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Einleitung

Forschende Ansatze in der
hochschuldidaktischen Praxis zu ihrer
Begriindung, Fundierung und Uberprifung

Birgit Szczyrba & Niclas Schaper

Hochschulbildung geht heutzutage mit vielféltigen neuen Ansatzen der Qualitdtsverbesserung, ins-
besondere aber einer deutlicheren Ausrichtung von Studium und Lehre am Erwerb von Kompetenzen
fiir das wissenschaftliche Arbeiten oder forschende Lernen, aber auch am Erwerb professionsorien-
tierter Fahigkeiten einher. Damit wird (noch immer) - auch durch den ,Shift from Teaching to Learn-
ing’, also die Ausrichtung der Lehre an den Lernanforderungen und -bedarfen der Studierenden - in
Hochschulen ein tiefgreifender Wandel ausgeldst. Hochschulen miissen nicht nur die Frage nach der
Ausrichtung des Studiums unter bestimmten Wertefragen wie Vielfalt, Offenheit oder Qualitdt und
den damit angestrebten Zielen beantworten kdnnen. Sie missen ihre Strukturen fiir wissenschaftliche
Bildungsprozesse kontinuierlich weiterentwickeln und sich damit auseinandersetzen, dass sie auch in
diesem Bereich lernende Hochschulen sind und nicht nur auf tradierte Formen und Auffassungen von
Lehre setzen kénnen (Heuchemer & Szczyrba, 2011). Hochschulen sind also nicht nur gefordert, auf
sich andernde hochschul-, wirtschafts- und gesellschaftspolitische Herausforderungen zu reagieren,
sondern diese Herausforderungen als Anregung und Chance fiir Entwicklungsprozesse im Sinne
qualitativ hochwertiger und zielgruppengerechter Lehre und Studienangebote zu nutzen.

Hochschulentwicklung in dieser Richtung zu initiieren heit, Orientierungshilfen in einem hoch dy-
namischen Entwicklungsprozess zu geben. Dazu sind systematisch und regelgeleitet generierte Er-
kenntnisse (iber die Organisation, die Programme sowie die Hochschulakteure in Studium und Lehre
notwendig und hilfreich. Auf sie kénnen sich alle beteiligten hochschulischen Akteure in teilweise
hochkomplexen Verdnderungsprozessen immer wieder berufen. In Zukunft wird es daher auch ver-
starkt darum gehen, Lehre als Gemeinschaftsaufgabe aller beteiligten Akteure zu betrachten sowie
Expertise zu vernetzen und zu verstetigen (Wissenschaftsrat, 2017). Umfassende und sichtbare Lehr-
kulturen und -strategien sollen Hochschulen und Bildungspolitik helfen, auf die Herausforderungen
verdnderter Studienbedingungen und Qualitdtsanspriiche zu antworten. Dafiir werden vor allem
libergeordnete Konzepte benétigt, die die gesamte Hochschule — die Fakultaten, Facher, Studiengan-
ge und alle Studierenden — einbeziehen und die langfristig angelegt sind. Wissensgenerierung der
Hochschulen tber sich selbst wird so zu einem wichtigen und letztlich unverzichtbaren Entwicklungs-
instrument. Dies kommt auch in dem Satz von Johannes Wildt (2013, S. 46), dass eine ,Hochschuldi-
daktik, die Forschung gegentiiber Dienstleistung vernachlassigt, den zukiinftigen Anforderungen der
Hochschulentwicklung nicht gewachsen ist”, deutlich zum Ausdruck.
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Das Handlungsfeld Lehre und Studium an deutschen Hochschulen ist also (ldngst) nicht mehr nur als
erfahrungsgeleitete, routineférmig verlaufende Praxis zu betrachten, sondern als wissenschaftliches
Arbeitsgebiet zu etablieren und damit systematischer und wissenschaftlich fundierter Reflexion und
Gestaltung zugdnglich zu machen. Dies kann u.a. durch die Intensivierung, Verbreitung und Diskussi-
on von forschenden Ansédtzen in der hochschuldidaktischen Praxis gelingen. Die forschende und
praxisorientierte Hochschuldidaktik erarbeitet mit ihren theoretischen, konzeptionellen und empiri-
schen Zugangen einen Fundus wissenschaftlicher Erkenntnisse, die eine evidenzbasierte Entwicklung
von Lehre und Studium ermdglichen. Insbesondere das hochschuldidaktische Handeln und Gestalten
kann daher durch solche Forschung evidenzbasiert und fundiert erfolgen. Fiir die Mehrzahl hoch-
schuldidaktischer Themenbereiche gilt allerdings, dass sie allenfalls fortgeschrittene Erkenntnisstande
aufweisen (Winteler & Forster, 2007; Schaper, 2014, S. 89; Schneider & Preckel, 2017). Kleinere und
groBere evidenzbasierte Forschungsformate in unterschiedlichen Perspektiven und methodologi-
schen Designs an Hochschulen zeigen aber, wie Forschungsformate zur evidenzbasierten Fundierung
hochschuldidaktischen Handelns beitragen kdnnen (z.B. Szczyrba et al., 2015). Sie skizzieren gleichzei-
tig Moglichkeiten und Notwendigkeiten der systematischen Reflexion und Gestaltung hochschuldi-
daktischer Forschung in der Praxis.

Der vorliegende Band beschaftigt sich mit aktuellen hochschuldidaktischen Forschungsansétzen, die
darauf abzielen, die Praxis und das Handeln in der Hochschuldidaktik vor dem Hintergrund von for-
schungs- bzw. evidenzbasierten Zugangen zu begriinden, zu fundieren und zu Uberpriifen. Hierbei
sind insbesondere auch sogenannte ,kleinere Formate’ der hochschuldidaktischen Forschung in den
Blick genommen worden, die den Kriterien einer ,rigorosen’ empirischen Bildungsforschung nur
bedingt gerecht werden. Allerdings stellen sie mit explorativen Ansédtzen oder dem Scholarship of
Teaching and Learning-Ansatz (SoTL-Ansatz: im Uberblick fiir Deutschland Huber et al., 2014) not-
wendige Erkenntnisse fiir die Weiterentwicklung hochschuldidaktischer Konzepte insbesondere mit
dem Fokus auf spezifische kontextbezogene bzw. lokale’ Fragestellungen bereit. Leitgedanke bei der
Zusammenstellung und Darstellung der verschiedenen Forschungsansétze in diesem Band war es,
eine systematisierende Perspektive auf die Ansdtze zu entwickeln und diese vor dem Hintergrund
zentraler Fragen der Forschungsausrichtung, des Forschungsdesigns sowie der praxisorientierten
Interpretation und Nutzung der Ergebnisse zu reflektieren und zu diskutieren. Der Systematisierung,
Darstellung und Diskussion der Forschungsansitze lagen Uberlegungen zu den Ebenen, Perspektiven
und der Charakterisierung hochschuldidaktischer Forschungsansatze zugrunde.

Eine erste zentrale Dimension zur Systematisierung entsprechender Forschungsansatze bzw. -formate
bezieht sich auf eine Strukturierung hochschuldidaktischer Forschungsgegenstande anhand ver-
schiedener Ebenen (Wildt, Breckwoldt, Schaper & Hochmuth, 2013). Hochschuldidaktische Forschung
beschiftigt sich demgemal mit Fragen der Hochschulbildung auf folgenden Ebenen:

e Lehrende und Lernende, ihre Voraussetzungen, Fahigkeiten und Einstellungen, ihre Werthaltun-
gen, Erwartungen und Handlungsstrategien, die in Lehre und Studium wirksam werden; auf3er-
dem geht es auf dieser Ebene um Phanomene, Prozesse und Ergebnisse, die beim Lehren und
Lernen entstehen und ablaufen, sowie die Einfliisse, die auf Lehrende wie Studierende riickwir-
ken;
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e Interaktion und Kommunikation innerhalb und zwischen den an Lehre und Studium beteiligten
Akteuren;

e Konzepte und Gestaltungen von Lernsituationen, Lehrveranstaltungen, Modulen und Studien-
géangen bzw. Curricula, in denen Lehre und Studium verlaufen;

e organisationale und institutionelle Bedingungen der Hochschulen, unter denen Lehre und Studi-
um stattfindet und schlielich

e die Ebene der gesellschaftlichen und kulturellen Kontexte, in die Hochschulbildung eingebettet
ist.

Die zweite Dimension zur Systematisierung hochschuldidaktischer Forschungsansdtze bezieht sich
auf unterschiedliche Perspektiven hochschuldidaktischer Forschung, die vor allem die Zielsetzungen
bzw. Intentionen charakterisiert, mit denen bestimmte Forschungsansdtze entwickelt und umgesetzt
werden. In diesem Zusammenhang kann grob zwischen konzeptionellen, strategischen, umsetzungs-
bezogenen, wirkungsbezogenen und implementierungsbezogenen Perspektiven unterschieden
werden (Schaper, 2014, S.92).

Eine dritte Dimension bezieht sich auf eine Charakterisierung und Einordnung der Forschungsansétze
mit Bezug auf das Untersuchungsdesign bzw. das gewéhlte empirische Format (vgl. Schaper, 2014, S.
84). Hierzu konnen verschiedenste Aspekte und Kriterien zur Charakterisierung untersuchungsme-
thodischer Ansétze in der empirischen Bildungsforschung herangezogen werden. Unter anderem
wird eine grobe Differenzierung verbreiteter Formate in der hochschuldidaktischen Forschung heran-
gezogen, die zwischen (1) Bestandsaufnahmen zur Verbreitung bestimmter Praktiken, (2) entwick-
lungs- und evaluationsbezogenen Ansétzen sowie (3) explorativen und modellbasierten Ansatzen zu
Zusammenhangen zwischen Gestaltungsaspekten, Voraussetzungen und Rahmenbedingungen
einerseits und Wirkungsvariablen andererseits und schlieBlich (4) grundlagenorientierter Forschung
unterscheidet.

Weitere Dimensionen zur Systematisierung und Reflexion hochschuldidaktischer Forschungsansétze
beziehen sich auf die Reichweite der Aussagen, Transfermdglichkeiten und praktische Implikationen
bzw. Verwertungsmdéglichkeiten der Forschungsergebnisse und —ansétze (siehe auch hierzu im Uber-
blick Schaper, 2014).

Der Band hat eine Auswahl von Formaten hochschuldidaktischer Forschung versammelt, die eine
Systematisierung und einen Vergleich der Ansédtze anhand der oben beschriebenen Aspekte hoch-
schuldidaktischer Forschung erlaubt. Hierzu wurden die Autor*innen gebeten, folgende Fragen zu
beantworten und zu reflektieren:

o Auf welche Ebene(n) bezieht sich der jeweilige hochschuldidaktische Forschungsansatz (Individu-
en, Lehr-/Lerninteraktion, Studiengange, Kultur, Organisation u.a.m.)?

e Welche Perspektive(n) nimmt der Forschungsansatz ein: konzeptionell, strategisch, umsetzungs-
oder wirkungsbezogen etc.?
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Durch welche Aspekte des Untersuchungsdesigns und welche Formaten hochschuldidaktischer
Forschung ist der jeweilige Ansatz charakterisiert: entwicklungs- oder evaluationsbezogen, Be-
standsaufnahme, explorativ, modellbasiert oder handelt es sich um Grundlagenforschung?

Welche Reichweite haben der Forschungsansatz bzw. die generierten Ergebnisse (externe Validi-
tat)?

Welche Transfermdoglichkeiten erdffnen bzw. verdeutlichen der jeweilige Forschungsansatz bzw.
die Ergebnisse?

Welche Implikationen werden fiir die hochschuldidaktische Praxis bzw. hochschuldidaktisches
Handeln herausgearbeitet bzw. welche ergeben sich aus den Forschungsergebnissen bzw. dem
Ansatz?

Insgesamt setzt sich der Band anhand von konkreten, beispielhaften Forschungsansatzen und auf
einer allgemeinen, ibergeordneten Ebene mit folgenden Fragen auseinander:

1.

Welche Perspektiven sowie empirischen Zugange bzw. Formate hochschuldidaktischer Forschung
im Hinblick auf eine evidenzbasierte Fundierung hochschuldidaktischen Handelns lassen sich un-
terscheiden?

Wie konnen die verschiedenen Ansatze und Forschungszugange zur Evidenzbasierung in der
Hochschuldidaktik systematisiert werden?

Wie kann der Entwicklungsstand einer evidenzbasierten hochschuldidaktischen Forschung skiz-
ziert und weiterer Entwicklungsbedarf der hochschuldidaktischen Forschung identifiziert werden?

Wie konnen die Forschungszugange zur Fundierung des hochschuldidaktischen Handelns als
Gestaltungs-, Entscheidungs- und Begriindungswissen genutzt werden?

Vor diesem Hintergrund werden in zwolf Beitrdgen exemplarische Forschungsansatze vorgestellt und
anhand ausgewahlter Dimensionen reflektiert und diskutiert. Die Beitrdge des Bandes lassen sich
hinsichtlich ihrer inhaltlichen Ausrichtung in drei Themengebiete gliedern: In einem ersten Themen-
block werden Forschungsansatze zu Voraussetzungen und Bedingungen fiir die Entwicklung von
Lehrkompetenzen vorgestellt und diskutiert. In einem zweiten Themenblock geht es um hochschul-
didaktisch-forschende Zugénge zur Entwicklung und Gestaltung von Lehrformaten, -konzepten und -
umgebungen. AbschlieBend werden in einem dritten Themenblock forschende Ansdtze zur
Lehr-/Lernkultur in Hochschulen und Bedingungen fiir Verdnderungen dieser Kultur in der Hochschu-
le als Organisation vorgestellt.
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Teil |

Voraussetzungen fiir Lehrkompetenzentwicklung und gutes Lernen ergriinden und schaffen

Die Kenntnis der biografischen Kontexte von Lehrpersonen kann Hochschuldidaktiker*innen helfen,
deren Lehriiberzeugungen zu verstehen. Lernerfahrungen und die daraus resultierenden Haltungen
sind den Lehrenden selbst nicht immer bewusst. Bilder und Erzéhlungen kénnen Zugange zum sub-
jektiven Erlebens- und Erfahrungsraum von Lehrenden &ffnen. Sie richten die Aufmerksamkeit auf
Phanomene der hochschuldidaktischen Forschung, die sich aufgrund ihrer Komplexitét standardisier-
ten Erhebungsverfahren entziehen. Forschende und Lehrende - so die These von Bjérn Kiehne — kon-
nen gemeinsam Strukturen entdecken, die das Lehren beeinflussen. Zwischen den Abbildung der
Komplexitat des biografisch bedingten Lehrens und dem Zugénglichmachen der Ergebnisse be-
schreibt Kiehne im Beitrag ,Bilder und biografische Erzdhlungen als Quellen hochschuldidaktischer
Forschungsarbeit” ein Forschungsdesign, das im Nachdenken {iber die Wirkmechanismen von Biogra-
fie und Lehriiberzeugung entstanden ist. Der Text fokussiert zwei methodische Aspekte: Bildanalysen
und Biografische Interviews. Dafiir wird ausgehend von jeweils einem Beispiel die spezifische metho-
dische Vorgehensweise erlautert.

Den Lernprozessen Hochschullehrender widmet sich Antje Nissler mit dem Ziel, einen Beitrag zum
besseren Verstandnis der Lern- und Entwicklungsprozesse Hochschullehrender zu leisten. In ihrem
Beitrag ,Lernprozesse Hochschullehrender — Der Beitrag von Lehrkonzeptionen, Selbstwirksamkeits-
erwartung und Feedback zur Qudlitdt in der Lehre” generiert sie Erkenntnisse, die die Wirksamkeit
hochschuldidaktischer WeiterbildungsmaBBnahmen erhéhen und folglich die Lehrqualitat verbessern.
Im Besonderen fokussiert Nisslers Studie auf das Zusammenspiel der Faktoren Lehrkonzeption, lehr-
bezogene Selbstwirksamkeit, Feedback und Reflexion sowie deren Einfluss auf die Lehrqualitét. Zur
Beantwortung der Frage wabhlte sie einen langsschnittlichen, nicht-experimentellen Ansatz, bei dem
Lehrende von Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften im deutschsprachigen Raum mittels
quantitativer Fragebdgen zu vier Messzeitpunkten zu den genannten Faktoren befragt wurden.

Mona Schulze reichert in ihrem Beitrag zur ,Entwicklung der selbsteingeschéitzten Lehrkompetenz von
Tutor*innen am Karlsruher Institut fiir Technologie” die aktuelle, eher theoretische Debatte um die
Lehrkompetenz von Tutor*innen an Hochschulen bzw. Universitaten mit empirischen Daten an. Ziel
ihrer Studie ist es, die Verdanderungen in den Facetten des lehrbezogenen Kompetenzerlebens iiber
die Dauer des Tutorenprogramms ,Start in die Lehre” an ihrer Universitdt aufzuzeigen. Die Ergebnisse
werden vor dem Hintergrund verschiedener (Lehr-)Kompetenz-Konzepte von hauptamtlich Lehren-
den diskutiert. AnschlieBend wird das allgemeine Vorgehen zur Evaluation des Qualifizierungspro-
gramms fiir die Tutor*innen im Hinblick auf seine interne und externe Validitdt beurteilt und das
Erhebungsinstrument kritisch in den Blick genommen.

Riidiger Rhein und Tanja Kruse fragen sich in ihrem Beitrag ,Lernen an der Hochschule — Untersuchun-
gen zur studentischen Perspektive” hinsichtlich der Betrachtung der Universitaten als Orte zur Erzeu-
gung und Weitergabe von wissenschaftlichem Wissen, was dies aus der Perspektive von Studierenden
bedeutet. Wie nutzen Studierende hochschulische Lern- und Bildungsraume fiir ihre fachliche und
personliche Entwicklung? Erkenntnisse aus Befragungen von Studierenden ermdglichen Rhein und
Kruse ein tieferes Verstandnis der Lehr- und Lernprozesse.
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Auf dieser Basis geben sie Impulse fiir hochschuldidaktische Weiterentwicklungen von Studiengén-
gen, Modulen, Lehrformaten und Lehrprojekten.

Tabelle 1 vermittelt einen vergleichenden Uberblick zu den in den Leitfragen angesprochenen Aspek-

ten fiir die im Teil | vorgestellten vier hochschuldidaktischen Forschungsansatze.

Autor*innen

Bjorn Kiehne

Antje Nissler

Mona Schulze

Riidiger Rhein &
Tanja Kruse

Ebenen der Ebene der Lehrenden und Lernenden

Forschung

Forschungs- Wirkungsbezogene Perspektive Konzeptionelle und Wirkungsbezogene

perspekti- wirkungsbezogene Perspektive

ven Perspektive

Untersu- Untersuchung von Untersuchung von Quasi- Untersuchung von

chungs- Zusammenhdngen Zusammenhdngen experimenteller Zusammenhdngen

design lernbiographischer zwischen personalen | Ansatz; zwischen Lernbedin-
Erfahrungen und Voraussetzungen der | Fragebogengestiitzte | gungen des Studiums
Lehriiberzeugungen; | Lehrenden und der Erhebung; und Lernhabitus
explorativer Ansatz, Lehrqualitat Pre-Post-Test- sowie Kompetenzer-
Interviews und Vergleich werb der Studieren-
Artefaktanalyse den

Reichweite erste Erkenntnisse zu | verallgemeinerbare standortbezogen mit | standortbezogener
Zusammenhdngen Erkenntnisse zu Potenzial zur Verall- Ansatz mit Potenzial
lernbiographischer Wirkbedingungen gemeinerung des zur Verallgemeine-
Hintergriinde mit qualitativ guter Lehre | Ansatzes rung des Ansatzes
Lehriiberzeugungen

Transfer- Analyseansatz zur Ubertragung auf Ubertragung des Ubertragung auf

méglich- Exploration von vielféltige Lehrkon- Ansatzes auf die vielfaltige Studien-

keiten lernbiographischen texte Evaluation anderer kontexte
Hinterglinden weite- Tutorenprogramme
rer Lehrender

Implikatio- Bedeutsamkeit von Hinweise zur Berilick- | Entwicklung eines Berlicksichtigung von

nen fiir die lernbiographischen sichtigung personaler | Fragebogens zur Wirkungen der

Praxis Hintergriinden bei Voraussetzungen und | Erfassung der Lehr- fachkulturellen
Lehrenden in der Feedback bei Gestal- | kompetenz von Studienbedingungen
Hochschuldidaktik tung von hochschul- | Tutor*innen auf den Lernhabitus
berlicksichtigen didaktischen Unter- der Studierenden

stlitzungsangeboten

Inhaltlicher Hochschuldidaktischer Ansatz Bedingungen und

Forschungs- Verbesserung der

fokus Hochschullehre

Tabelle 1: Uberblick zu den im Band vorgestellten Forschungsansatzen im Hinblick auf zentrale Charakteristika der Forschungs-
ausrichtung mit Themenfokus ,Voraussetzungen fiir Lehrkompetenzentwicklung und gutes Lernen ergriinden und schaffen”
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Teil

Entwicklung und Gestaltung von Lehrformaten, -konzepten und -umgebungen

Till Bruckermann, Eva-Maria Rottlaender und Kirsten Schliiter beziehen sich in ihrer Untersuchung
JImplementierung einer praktischen Priifung im naturwissenschaftlichen Labor: Konzeptionelle Verdinde-
rungen im Lehramtsstudium” im Sinne des Scholarship of Teaching and Learning beispielhaft auf die
Entwicklung und Umsetzung einer neuen Priifungsform zur Messung von Experimentierkompetenz
am Institut flir Biologiedidaktik der Mathematisch-Naturwissenschaftlichen Fakultdt der Universitat zu
KolIn. Das forschungsmethodische Vorgehen kategorisieren die Autor*innen als entwicklungs- und
evaluationsbezogenes Forschungsformat. Ihr Ziel war einerseits die theoriebasierte Abstimmung
(Constructive Alignment) zwischen den Lehrveranstaltungen eines Moduls (Vorlesung und Laborprak-
tikum) und der Prifungsform (praktisch-miindliche Kombinationspriifung) zum Modulabschluss.
Zum anderen wurde die Umsetzung des Priifungsformats evaluiert, indem die Studierendeneinschét-
zung zu Indikatoren, wie Lernzieltransparenz, Unterstiitzung, Angemessenheit und Entwicklungs-
mdoglichkeiten, erfragt wurde. Auf der Ebene der Studiengang- und Curriculumentwicklung laden die
Befunde der vorliegenden Arbeit die hochschuldidaktische Praxis dazu ein, das Prinzip des Construc-
tive Alignment umfassender und konsequenter umzusetzen und dabei auch informativere Formen
der Riickmeldung zu Prifungsleistungen zu integrieren sowie die lehr- und lernkulturellen Auswir-
kungen solcher Ansétze kritisch in den Blick zu nehmen.

Die Untersuchung von Simone Beyerlin, Susanne Gotzen und Dagmar Linnartz zum ,Forschenden Ler-
nen aus Sicht von Hochschullehrenden” bezieht sich im Rahmen ,einer qualitativen Studie zur Weiter-
entwicklung des Forschenden Lernens an der eigenen Hochschule” auf die Ebene der Konzepte und
Gestaltung von Lernsituationen, Lehrveranstaltungen, Modulen und Studiengangen bzw. Curricula, in
denen Lehre und Studium verlaufen. Entlang konkreter Lehr- und Lernsituationen machen die Auto-
rinnen in qualitativen Interviews vielfaltige Gestaltungsaspekte fiir die Umsetzung von Forschendem
Lernen aus Perspektive von Lehrenden sichtbar. Mit Blick auf die Forschungsperspektive ordnen die
Autorinnen ihre Erhebung der umsetzungsbezogenen wie auch der implementierungsbezogenen
Forschungsperspektive zu. Fiir das Forschende Lernen konnten die Autorinnen durch qualitative
Interviews mit Lehrenden verschiedene Umsetzungsstrategien an der TH K6In erheben sowie entlang
von konkreten Lehr- und Lernsituationen herausfordernde und erfolgsversprechende Aspekte zur
Gestaltung von Forschendem Lernen identifizieren. Gleichzeitig generieren sie auch auf andere Hoch-
schulen transferfahige Anregungen und Ideen fiir die Weiterentwicklung des Lehrkonzepts an ihrer
Hochschule.

Antonia Scholkmann, Sofie Loyens, Felix Sebastian Koch, Bianca Roters, Judith Ricken und Lars Owe
Dahlgren (1) befassten sich in einer BMBF-Studie 2009 — 2012 mit der Frage, ob Problembasiertes
Lernen an deutschen Hochschulen breiteren Raum bekommen sollte. In ihrem englischsprachigen
Beitrag , To understand or not to understand? Evidence and challenges in assessing the potential of prob-
lem-based learning (PBL)" vergleichen sie das Lernen Studierender in PBL-Arrangements mit dem von
Studierenden in traditionellen Lehrkonzepten. Sie zeigen damit ein Beispiel wirkungsbezogener For-
schung in einem quasi-experimentellen Design mit einer nicht-randomisierten Zuteilung der Proban-
den zu den Untersuchungsgruppen.
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Einerseits gibt die Studie einen Einblick in das Potenzial des PBL-Konzeptes, andererseits zeigt sie
hochinteressante Wechselwirkungen zwischen Forschungsfrage, -design und -methoden sowie erziel-
ten Ergebnissen.

Inka Haak und Peter Reinhold konnten im Rahmen des QPL-Projekts Physiktreff an der Universitat
Paderborn (UPB) ein MaBnahmenpaket implementieren, das als auBlercurriculares Angebot Studie-
rende in der Studieneingangsphase Physik bei der Bewéltigung ihrer fachlichen und sozialen Studien-
anforderungen unterstiitzt. In ihrem Beitrag ,Forschungsbasierte Implementierung eines universitdren
Lernzentrums fiir Physikstudierende mithilfe von Design-Based Research” beschreiben sie MaBnahmen,
die auf der Basis bereits bestehender empirischer Erkenntnisse und einer Bedarfserhebung eingefiihrt
und mithilfe von mixed methods (Fragebogen und Interviews) in drei Design-Based-Research-Zyklen
weiterentwickelt wurden. In den drei Projektzyklen wurde zundchst die Ausgangslage des Physiktreffs
analysiert, dann wurden MaBnahmen entwickelt, die aus der Analyse der Studiensituation und der
Bedarfserhebung bei Lehrenden resultierten und schlieB8lich wurden diese MalSnahmen nach einer
vielféltigen Evaluation des Nutzerverhaltens weiterentwickelt.

Tabelle 2 vermittelt einen vergleichenden Uberblick zu den in den Leitfragen angesprochenen Aspek-

ten fiir die in Teil Il dieses Bandes vorgestellten vier hochschuldidaktischen Forschungsansatze.

Autor*innen Till Bruckermann et al. Simone Beyerlin et al. Antonia Scholkmann Inka Haak & Peter
etal. Reinhold
Ebenen der | konzeptionelle Gestaltung von Lernsituationen
Forschung
Forschungs- konzeptionelle, umsetzungsbezogene konzeptionelle und konzeptionelle, umset-
perspektiven umsetzungsbezogene und implementie- wirkungsbezogene zungsbezogene und
Perspektive und rungsbezogene Perspektive wirkungsbezogene
implementierungsbe- Perspektive Perspektive
zogene Perspektive
Untersu- entwicklungs- partizipationsorientiert | quasi-experimenteller Design Based Rese-
chungsde- /evaluationsbezogen; (action research); Untersuchungsansatz arch; Einsatz vielfalti-
sign standortbezogener Dokumentenanalyse mit verschiedenen ger qualitativer und
Ansatz, nicht experi- und Interviews experimentellen quantitativer Erhe-
mentell (SOTL) Bedingungen; quanti- bungsmethoden
tative Datenerhebung
Reichweite studiengangsbezogen Forschendes Lernenin | problembasiertes standortbezogen mit
(Biologie LA); Experi- verschiedenen Fa- Lernen in verschiede- Potenzial zur Verall-
mentierkompetenz in chern; standortbezo- nen Lehr- gemeinerung des
naturwissenschaftli- gener Ansatz /Lernkontexten; Ansatzes
chem Unterricht internationaler Ver-
gleichsansatz
Transfer- Transfer auf andere Best Practice Beispiel; Transfer auf vielféltige Best Practice Beispiel;
moglich- naturwissenschaftliche | Implementierungsan- Anwendungskontexte | Transfer auf die Gestal-
keiten Studiengdnge und satz problemorientierten tung von Lernzentren
deren Experimentier- Lehrens und Lernens in anderen naturwis-
kompetenzen senschaftlich-en
Studiengdngen




Autor*innen

Till Bruckermann et
al.

Simone Beyerlin et al.

Antonia Scholkmann et
al.

Einleitung

Inka Haak & Peter
Reinhold

Implikationen
fiir die Praxis

Gestaltung von
handlungsorientier-
ten Prifungsforma-
ten

Begriffsklarung und
Erfolgsfaktoren zum
Forschenden Lernen;
Best Practice-Beispiele

Hinweise zur Gestaltung
und Implementierung
problemorientierten
Lernens

Aufbau und Gestaltung
von Lernzentren und
zusatzlichen Lern-/
Unterstiitzungsange-
boten solcher Lernzen-
tren

Inhaltlicher Verbesserung der Verbesserung der Verbesserung der Hochschullehre
Forschungs- Hochschullehre Hochschullehre und
fokus hochschuldidaktischer

Ansatz

Tabelle 2: Uberblick zu den im Band vorgestellten Forschungsansatzen im Hinblick auf zentrale Charakteristika der Forschungs-
ausrichtung mit Themenfokus ,Entwicklung und Gestaltung von Lehrformaten, -konzepten und -umgebungen”

Teil Ill

Die Organisation Hochschule als Raum eines Kulturwandels fiir Lehrentwicklung

Die explorative Studie von Julia Gerber erfasst, um die Reichweite hochschuldidaktischer Weiterbil-
dung auf die Anerkennung von strategischen, hochschulweiten Zielen durch obligatorisch teilneh-
mende neuberufene Professor*innen. Die in ihrem Beitrag ,Lehrportfolios als Gegenstand hochschuldi-
daktischer Forschung” dargestellte Studie umfasst mit dem Analysieren des Hochschulentwicklungs-
plans der beforschten Hochschule und der Analyse von Berichten (iber den Fortschritt des Programms
die Ebene der Organisation und der Kultur, da gute Lehre seitens der Hochschulleitung und die Ver-
ankerung erfolgreicher Beispiele guter Lehre in den Strukturen deutlich wird. Mit der Analyse der
Lehrportfolios werden zusétzlich die Ebenen der Individuen und der Lehr-/Lerninteraktion in den Blick
genommen. Deutlich wird eine Verbindung zwischen top-down gesetzten Zielen der Hochschullei-
tung und der bottom-up realisierten Lehrentwicklung der Hochschullehrenden. Die Studie spiegelt so
die institutionellen Bedingungen der Hochschule, unter denen Lehre und Studium stattfinden. Ein
Mehrwert der Studie und ihrer Ergebnisse ist die sichtbar gemachte Verkniipfung von hochschulstra-
tegischen Zielen und deren Umsetzung auf praktischer Ebene fiir (zukiinftigen) Programmteilneh-
mer*innen und weitere Hochschulakteur*innen.

Robert Kordts-Freudinger, Johanna Braukmann und Rebecca Schulte analysieren in ihrem Beitrag ,Scho-
larship of Teaching and Learning — Individuell-evidenzorientiertes Lehren” die an der Universitdt Pader-
born im Rahmen eines hochschuldidaktischen Zertifikatsprogramms entstandenen 27 Scholarship of
Teaching and Learning (SoTL)-Berichte anhand verschiedener Dimensionen. Sie klassifizieren die
Berichte auf der Ebene der Individuen und der Konzepte. Die haufigsten Untersuchungsdesigns der
SoTL-treibenden Lehrenden waren auf Entwicklung und Evaluation sowie die Analyse der Zusam-
menhénge von Bedingungsfaktoren und Wirkungen ausgerichtet. Dabei wurden als Forschungsme-
thoden vor allem Fragebdgen, seltener Interviews angewendet. lhre Befunde werden, zusammen mit
einer Darstellung moglicher Effekte der SoTL-Projekte sowie Mdglichkeiten der Weiterentwicklung
der SoTL-Implementierung, anhand ausgewahlter Ergebnisse der Evaluationsstudie zur Umsetzung
an der Universitat Paderborn diskutiert.
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Die im Beitrag ,Feedback aus Studierendensicht — Einsichten und Ausblicke fiir hochschuldidaktische
Interventionen” von Julia Gerber, Timo van Treeck und Julia Schén vorgestellte Studie zu Einstellungen,
Handlungsstrategien und Fahigkeiten zum Feedbackgeben und -nehmen von Studierenden hatte
zum Ziel, einerseits eine Bestandsaufnahme zur Verbreitung von Feedback-Praktiken an einer Hoch-
schule vorzunehmen und andererseits daraus praktische Implikationen fiir die Férderung der Feed-
backkultur an der Hochschule abzuleiten. Die Befragung von dreiBig Studierenden mithilfe problem-
zentrierter Interviews, ausgewertet mit der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring, liefert Erkennt-
nisse dazu, wie Studierende Feedback wahrnehmen, mit Feedback umgehen und wie die Hochschule
(Lehrende und weitere Akteure) als lernende Organisation Feedback aus der Sicht der Studierenden
nutzt. Die Autor*innen prognostizieren, dass eine fiir das Lernen so elementare Tatigkeit wie Feed-
backgeben und Feedbacknehmen zur Selbstverstédndlichkeit wird und nicht nur dem Engagement
Einzelner (berlassen bleibt, wenn die Etablierung einer Feedbackkultur als Aufgabe der gesamten
Hochschule wahrgenommen wird.

Benjamin Klages beschreibt in seinem Beitrag ,Kooperationen von Hochschullehrenden - Eine praxeolo-
gisch-wissenssoziologische Perspektive auf Bedeutungen hochschuldidaktischer Vielstimmigkeit” Koope-
ration als seit jeher gangige Praxis von Hochschullehrenden. Im gegenwartigen hochschuldidakti-
schen Diskurs werden an ein solches Zusammenwirken Abstimmungs- und Verstdndigungserwartun-
gen gestellt, wie sie beispielsweise fiir die Formulierung von Modulen oder Studiengangen notwen-
dig sind. Sein Beitrag zeigt aus einer praxeologischen Perspektive einen empirisch interessierten
Zugang zu dieser zunehmend nachgefragten hochschulischen Handlungspraxis. Mittels Dokumenta-
rischer Gesprachsanalyse geht es darum, analytische Dimensionen zur Rekonstruktion einer solchen
organisationsspezifischen Gesprachspraxis einzufiihren und entlang von zwei empirischen Fallen
kooperativer Lehrpraxis pointiert auszuformulieren. Deren Bedeutung fiir hochschuldidaktische Ge-
staltungsanliegen wird schlieBlich erkenntnistheoretisch eingeordnet.

Tabelle 3 vermittelt einen vergleichenden Uberblick zu den in den Leitfragen angesprochenen Aspek-
ten fiir Teil lll der vorgestellten hochschuldidaktischen Forschungsansétze.

Julia Gerber Robert Kordts-Freudinger | Timo van Treeck et

etal. al.

Autor*innen Benjamin Klages

Ebenen der | Ebenederorganisatio- | Ebene der konzeptionel- Ebene der Interakti- Ebene der Interakti-

Forschung nalen/institutionellen len Gestaltung hoch- on/ Kommunikation; | on/Kommunikation
Bedingungen schuldidaktischer Ebene der Kulturen
Lernumgebungen
Forschungs- strategische, umset- konzeptionelle, imple- konzeptionelle und wirkungsbezogene
perspektiven zungsbezogene und mentierungsbezogene wirkungsbezogene Perspektive
wirkungsbezogene und wirkungsbezogene Perspektive
Perspektive Perspektive

Untersu-
chungsdesign

evaluationsorientiert;
Qualitative Inhaltsana-
lyse von Lehrportfolios

evaluationsorientiert;
Dokumentenanalyse;
Strukturierte Inhaltsana-
lyse

explorativer Ansatz;
Interviews; Qualita-
tive Inhaltsanalyse

explorativer Ansatz;
grundlagenorientiert;
Dokumentarische
Gesprachsanalyse



Einleitung

Autor*innen Julia Gerber Robert Kordts-Freudinger | Timo van Treeck et | Benjamin Klages
etal. al.
Reichweite standortbezogene standortbezogene standortbezogene ausschnitthafte Analy-
Analyse Analyse mit Potenzial zur | Analyse mit Poten- sen mit Potenzial zur
Verallgemeinerung der zial zur Verallge- Verallgemeinerung der
Ergebnisse meinerung der Analysen
Ergebnisse
Transfer- Transfer des Analyseansatzes auf andere Hochschulen méglich Transfer auf andere
moglichkeiten Kontexte der Koopera-

tion zu Studium und
Lehre méglich

Implikationen
fiir die Praxis

Wirkung und Rah-
menbedingungen
eines hochschuldidak-
tischen Qualifzie-
rungsprogramms

Wirkung und Umsetzung
des SOTL-Ansatzes in der
hochschuldidaktischen
Ausbildung

Hinweise zur Gestal-
tung/Verbesserung
von FeedbackmaR3-
nahmen

Hinweise zu tatsachli-
chen Praktiken der
Kooperation unter
Lehrenden

Inhaltlicher
Forschungs-
fokus

Hochschuldidaktischer Ansatz

Verbesserung der
Hochschullehre

Aufklarung von Bedin-
gungen und Formen
der Kooperation

Tabelle 3: Uberblick zu den im Band vorgestellten Forschungsansitzen im Hinblick auf zentrale Charakteristika der Forschungs-
ausrichtung mit Themenfokus ,Die Organisation Hochschule als Raum eines Kulturwandels fiir Lehrentwicklung”

Der Band tragt in der Gesamtsicht dazu bei, dass hochschuldidaktische Forscher*innen bzw. Hoch-
schulforscher*innen ihre Forschungsansédtze an entsprechenden Kriterien und Fragen ausrichten.
AuBerdem soll Akteur*innen hochschuldidaktischer Weiterbildung und Beratung in hochschuldidak-

tischen Einrichtungen eine Grundlage geliefert werden,

e hochschuldidaktische Forschung kritisch-konstruktiv zu rezipieren und

e ggf. mit zu gestalten und zu initiieren sowie

e ihr hochschuldidaktisches Handeln durch Forschung zu fundieren und

e ihr Handeln an erzielten Forschungsergebnissen auszurichten.

Kéln/Paderborn im Marz 2017

Birgit Szczyrba und Niclas Schaper
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Bilder und biografische Erzahlungen als
Quellen hochschuldidaktischer
Forschungsarbeit

Bjorn Kiehne

Die Kenntnis der biografischen Kontexte einer Lehrperson kann helfen, ihre Lehriiberzeugungen zu
verstehen. Lernerfahrungen und die daraus resultierenden Haltungen sind den Lehrenden selbst
nicht immer bewusst. Forschende und Lehrende kénnen gemeinsam Strukturen entdecken, die in
ihrer Vielfalt manchmal verwirrend und nicht immer linear sind. Das methodische Vorgehen beim
Forschen bewegt sich daher zwischen dem Wunsch, die Komplexitat des biografisch bedingten Leh-
rens abbilden zu wollen und gleichzeitig so zu vereinfachen, dass die Ergebnisse zuganglich, nach-
vollziehbar und kommunizierbar sind. In diesem Beitrag wird ein Forschungsdesign beschrieben, dass
im Nachdenken iber die Wirkmechanismen von Biografie und Lehriiberzeugung entstanden ist. Basis
ist die Forschungsarbeit: ,Lernbiografie und Lehriiberzeugung - Eine qualitative Studie zur Beziehung
von Biografie und Lehrkonzeptionen bei Nachwuchslehrenden”, die zwischen 2009 und 2015 am
Kompetenzzentrum Hochschuldidaktik fiir Niedersachsen und dem Berliner Zentrum fiir Hochschul-
lehre durchgefiihrt wurde (Kiehne, 2015). Der Text fokussiert zwei methodische Aspekte dieser For-
schungsarbeit: Bildanalysen und Biografische Interviews. Dafiir wird ausgehend von jeweils einem
Beispiel die spezifische methodische Vorgehensweise erldutert.

1 Biografie und Lehriiberzeugung — Welche Methoden
entsprechen dem Forschungsgegenstand?

Um Lehriiberzeugungen zu erfassen, bedarf es einer Methode, die der Natur der Lehriiberzeugung
entspricht. Pajares (1992) stellt fest, dass Individuen ihre Uberzeugungen nicht immer korrekt darstel-
len kdnnen oder wollen. Dementsprechend konstatiert er, dass ,beliefs cannot be directly observed or
measured but must be inferred from what people say, intend and do” (S. 314). In seinen Augen eroff-
net das eine Erfordernis, die Bildungsforscher selten erfiillt hatten. Als Konsequenz fordert er Erfas-
sungsmethoden, die sowohl verbale AuBerungen und Handlungsanlagen als auch das Lehrhandeln
der untersuchten Lehrenden erfassen (vgl. Pajares 1992, S. 327). Er kritisiert den fehlenden Kontext-
bezug standardisierter Befragungsinstrumente und schldagt zumindest eine Ergédnzung durch qualita-
tive Erhebungsverfahren vor, weil ,qualitative research methodology is especially appropriate to the
study of beliefs” (ebd.). Dabei seien besonders metaphorische, biografische und narrative Zugénge
vielversprechend. Um diese sichtbar zu machen, erstellten im Rahmen der hier beschriebenen Studie
Lehrende Bilder und Knetfiguren zum Thema ,Ich und meine Lehraufgaben”.
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Pajares (1992), Ho (2000), McKenzie (2002) und Mulder (2007) sagen, dass es u.a. unsere Lehriiber-
zeugungen sind, die unser Lehrhandeln pragen. Im Verstandnis dieses Forschungsdesigns nehmen
Lehriiberzeugungen eine Mittlerfunktion ein, indem sie lernbiografische Impulse aufnehmen und
spater als Handlungspréferenzen in den Lehrprozess einbringen. Die individuelle Lerngeschichte wird
als Aufbewahrungsort dieser biografisch bedingten Lehriiberzeugung verstanden. Um sie sichtbar zu
machen, wurde das biografisch narrative Interview als Erhebungsform gewahlt.

Der Fokus liegt auf Lehrenden, deren biografischen Vorbedingungen zur Kompetenzentwicklung
betrachtet werden. Damit weist dieser Ansatz ,die enge Verbindung mit praxisorientierten Problem-
lagen der Hochschuldidaktik auf” (Schaper, 2014, S. 74).

Drei Forschungsfragen geben dabei die Suchbewegung vor:
¢ Gibt es eine Beziehung zwischen biografischen Lernimpulsen und Lehriiberzeugungen?

e Lassen sich aus biografischen Erzdhlungen Lernimpulse herausarbeiten und mit Aspekten der
Lehriiberzeugungen in Bezug setzen?

e Welche Aussagen kdnnen zu Aneignungsprozessen von Lehriiberzeugungen auf Grundlage der
empirischen Ergebnisse gemacht werden?

Diese Fragen sind auf der Ebene der Individuen (Schaper, 2014, S. 79) angesiedelt. Sie adressieren
.(...) die Lehrenden mit ihrem Selbstverstédndnis als Lehrende, ihren Lehrfahigkeiten, ihrem Lehrver-
halten, (...)" (ebd.). Vier Begriffe aus dem Diskurs zum biografischen Lernen sind fiir die folgenden
Ausfiihrungen zentral: Biografie, Lebenslauf, Biographizidt und biografisches Lernen. Der Begriff
,Biografie’ verbindet die beiden Warter Bios (,Leben”), und -grafie (,Schrift”). Er ldsst sich verkiirzt als
Lebensbeschreibung tibersetzen. Der Ablauf des Lebens wird dargestellt, indem einzelne Stationen
gekennzeichnet und auf einer meist chronologischen Zeitschiene angeordnet werden. Die Biografie
ist die Geschichte, die Menschen im Riickblick Gber sich selbst erzahlen. Diese Geschichte vereint
gesellschaftliche Anspriiche mit den Ergebnissen der eigenen Gestaltungskraft. Sie bringt also objek-
tiven Lebensverlauf und subjektive Sicht-, Erklarungs- und Deutungsweisen zusammen. Alheit (1990,
S. 88) hat diese Zweiheit wie folgt beschrieben:

,Biographie hat ein Janusgesicht: Sie verkorpert soziale Strukturen, die uns auferlegt sind und de-
nen wir nur begrenzt ,entkommen’ kénnen, doch zugleich ist sie etwas, was wir selber gestalten,
verdndern, ,machen’. Biographie ist ganz konkret Gesellschaftlichkeit und Subjektivitat in einem.”

Die sozialen Strukturen, von denen Alheit spricht, wie Schule, Ausbildung, Universitat, sind der objek-
tive Lebenslauf und bilden das Erzahlgeriist der Lerngeschichten, die die Nachwuchslehrenden {iber
sich selbst entwickeln. Alheit (1990) beschreibt durch das Konzept der ,Biographizitat’ die Fahigkeit
des Menschen, sich seinem Leben selbstreflexiv zu ndhern. Die Hinwendung zu den Lebensereignis-
sen, die in seinem Verstdndnis auch immer Lernereignisse sind, versteht er als Schllisselkompetenz in
einem gesellschaftlichen Kontext, der immer starker fragmentiert, entbettet ist und zur Konstruktion
des eigenen Lebenszusammenhangs herausfordert. Biographizidt beschreibt die Hinwendung zur
eigenen Biografie als Erfahrungspool, aus dem immer wieder neu Sinn generiert werden kann. Die
Frage, warum junge Lehrende in der Auseinandersetzung mit ihren Studierenden ihr Handeln in
dieser oder jener Weise ausrichten, kann ein Schliissel fiir das Lernen im Rahmen der Lehrkompetenz-
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entwicklung sein. Biographizitat stellt eine Dimension der Auswertung dar, da die Erzdhlenden sich
hier sich selbst zuwenden und Sinnkonstruktionen entwerfen, die fiir ihr eigenes Verstandnis vom
Ursprung ihrer Handlungspraferenzen relevant sind. Hier werden Ansatzpunkte fiir die Konzeption
hochschuldidaktischer Weiterbildung sichtbar, die im Schlussteil der Arbeit aufgenommen werden,
um sie unter theoretischen Gesichtspunkten systematisch zu analysieren.

,Biografisches Lernen’ wird hier als das Reflektieren des eigenen Lernwegs mit seinen Stationen und
biografischen Impulsen aus Familie, Schule und Hochschule verstanden. Die daraus entstandenen
Lehriiberzeugungen sind der Vermittlungsraum zwischen Biografie und Lehrhandeln. Aus dem Dis-
kurs zu Lehriiberzeugungen werden drei Konzepte exzerpiert: Subjektive Theorien, Lehrorientierungen
und aus der Empirie entwickelte Kategorien, in denen die Nachwuchslehrenden ihre Uberzeugungen
ordnen. Wie sind wir geworden, wer wir sind? Und was hat diese Frage mit Lehrkompetenzentwick-
lung an Hochschulen zu tun?

Ein differenziertes Verstandnis der Zusammenhange zwischen mentalen Vorkonstrukten und daraus
folgendem Handeln wurde im Begriff der Subjektiven Theorien gefasst (Groeben et al., 1988). Subjek-
tive Theorien sind komplexe Aggregate von Kognitionen der Selbst- und Weltsicht, die eine Argumen-
tationsstruktur aufweisen (Groeben et al. 1988, S. 19). Die drei grundsatzlichen Funktionen einer
Subjektiven Theorie - Erklarung, Prognose und Technologie - werden in dieser Arbeit als Ordnungsfi-
gur genutzt, um die AuBerungen der Nachwuchslehrenden darzustellen und zuzuordnen.

Lehriiberzeugungen wurden unter dem Begriff der Conceptions of Teaching in den angloamerikani-
schen Diskurs um Haltungen und Verstehensweisen von Lehr-Lernprozessen an der Hochschule ein-
gefiihrt. Auch im deutschsprachigen Raum fand der Ansatz Eingang, indem auf Lehrorientierungen
(Luibeck, 2009) und das padagogische Wissen (Bromme, 1997) hingewiesen wurde, die tiber das reine
Fachwissen hinausgehen. Der Begriff der Conceptions of Teachings hat zum einen eine beschreibende
Dimension, indem er genutzt werden kann, um die jeweiligen Orientierungen der Lehrperson dazu-
stellen; zum anderen hat der Begriff aber auch eine Prozessdimension, die auf die Moglichkeit des
Conceptual Change als Lernziel hochschuldidaktischer Weiterbildung hinweist. Hierbei sind die von
Kember (1997, S. 262-264) herausgearbeiteten Pole von Inhalts- bzw. Lernorientierung Extrempositi-
onen, denen man die Befragten zuordnen kann. Die Prozessdimension weist liber den Rahmen der
vorliegenden Arbeit hinaus und fordert dazu auf, die hochschuldidaktische Weiterbildungspraxis
durch Methoden zu erweitern, die diesen Conceptual Change zu initiieren helfen. Die Reflexion der
eigenen Lernbiografie konnte hierbei ein moglicher Ansatzpunkt sein.
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2 Bildanalyse: Ein Beispiel

Schauen Sie sich das nachstehende Bild genau an. Was sehen Sie?

Abbildung 1: ,Ich in der Lehre”

Und hier die Auflésung: Sie sehen eine Zeichnung, die ein Wissenschaftler nach dem Denkimpuls: ,Ich
in der Lehre. Bitte assoziieren Sie!” gemalt hat. In diesem Bild beschreibt er den Lehrprozess, wie er ihn
erlebt.

Der Lehrende redet nach eigenen Angaben gegen eine Wand an. Er versucht mit hohem Kraftauf-
wand seine Anliegen - darunter versteht er die Inhalte der Vorlesungen, die Fragestellungen und
Themengebiete — zu den Studierenden zu transportieren. Er erlebt sein Lehrhandeln als den oft er-
folglosen Versuch, zwei voneinander getrennte Welten zusammenzubringen. Die Trennlinien, die
zwischen diesen Welten bestehen, diagnostiziert er mit dem mangelnden Interesse der Studierenden
und der Verschiedenheit der Denkobjekte sowie mit unterschiedlichen Sprachen, die gegenseitig
nicht verstanden werden kdnnen. Er empfindet sein Lehrhandeln als kérperlich und psychisch an-
strengend. Die Grenze, die er wahrnimmt, ldsst sich mit den Mitteln, die ihm zur Verfiigung stehen,
nicht tiberwinden, denn die Welten sind getrennt. Gleichzeitig wiinscht er sich ein Zusammenkom-
men, denn in der Wahl der Farbe Schwarz zeigt er auch eine Wertung der eigenen sozialen Isoliertheit.
Ihn interessiert die Welt der Studierenden, mit den eigenen Interessen und Fragen, denn er meint,
dass das Kennen dieser Welt eine Mdglichkeit sei, um die Lehrveranstaltungen starker an die Beddirf-
nisse der Studierenden anzupassen und so erfolgreicher zu machen. Durch das bessere Verstandnis
der Zielgruppe kdnnen aus seiner Sicht Grenzen iberwunden werden. Das Bild ist ein Ausdruck der
Lehriiberzeugungen des Wissenschaftlers. Diese Lehriiberzeugungen kdnnen das Lehrhandeln beein-
flussen.
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Die Bildanalyse: theoretischer Hintergrund der Methode

Den Zugang (ber die Bilder nutzt diese Arbeit, indem Gesprache mit Lehrenden gefiihrt und ihre
Bilder von Lehre analysiert werden. Die Bilder bieten einen metaphorischen Zugang, indem sie die
Sprache geschickt umgehen und direkt auf die innere Bilderwelt der Lehrenden zum Thema Bezug
nehmen. So gelangt nicht nur die Forschungsperson zu den verbildlichten Vorstellungen zum Lernen
und Lehren an der Hochschule, sondern auch die gestaltende Lehrperson selbst.

4Fotografien gehdren zu unserem Alltag, mit ihren allgegenwartigen visuellen Impulsen setzen
wir uns permanent — bewusst und noch haufiger unbewusst — auseinander. Mehr noch als Texte
zédhlen sie zu den wichtigsten Informationstrdgern unserer Zeit und schon seit langem prégen sie
unser Denken, Fiihlen und Handeln. Doch sind sie nicht nur im &ffentlichen Raum omniprasent,
sondern ebenso im privaten, und beinahe jeder von uns ist mittlerweile auch zum Bildproduzen-
ten geworden. Das Medium Fotografie ist ein ebenso wichtiges Ausdrucksmedium geworden wie
die Schrift. Angesichts dieser enormen Bedeutung nimmt es allerdings wunder, dass sich die Fo-
tografie als Forschungsquelle bisher nicht ebenso etablieren konnte wie der Text.” (Pilarczyk &
Mietzner 2005, S. 261)

Was Pilarczyk und Mietzner zu Fotografien statuieren, kann unter den hier vorliegenden wissenschaft-
lichen Umsténden fiir Bilder und Modelle gelten. Die Wachsmalbilder und Knetefiguren der Nach-
wuchslehrenden sind die Objekte der ersten Auswertungsphase. Zu Gegenstanden des Forschungsin-
teresses sind sie erst im Prozess der Auseinandersetzung mit dem Thema geworden. Im Sinne der
Grounded Theory dirfen auch sie interessieren, kdnnen auch sie einen Aufschluss auf die inneren
Welten der Befragten geben. Eine breite Mischung von Zugdngen ermdglicht auch eine groBere
Blickweite.

Bilder und Knetefiguren werden in hochschuldidaktischen Grundlagenworkshops eingesetzt, um eine
Initialziindung fiir den Prozess der Auseinandersetzung mit dem eigenen Verstandnis von Lehraufga-
ben und der eigenen Rolle als Lehrender zu setzen. Die Methode umgeht tradierte akademische
Kommunikationsformen, indem sie weder dem Wort noch der Schrift folgt, die sonst den akademi-
schen Diskurs pragen. Vielmehr sind die Produkte direkte Zugange zu den tieferen Schichten des
Geistes. Die Irritation, die das Malen und Kneten auslost, erschiittert auch die sozial erwiinschten
Aussagen und gibt den Blick auf das gestaltende Ich frei, das nicht so stark von der Formvorgabe
wissenschaftlicher Denk- und Arbeitswelten gepragt ist.

Die Herausforderung fiir die wissenschaftliche Auswertung ist es, ein Analyseverfahren zu finden, das
eine Vergleichbarkeit der Betrachtungen und Interpretationen ermdglicht. Hierfiir wurden die Vor-
schlage von Marotzki und Stoetzer als Grundlage zur Entwicklung eines Analyseinstruments genutzt.
Diese haben in ihrem Buch ,Bildinterpretation und Bildverstehen” (2006) ein methodisches Vorgehen
zur Bildanalyse vorgeschlagen, dem diese Forschungsarbeit in leicht modifizierter Form folgt. Marotz-
ki und Stoetzer beziehen sich in ihrem Modell auf die Arbeiten von Erwin Panofsky, ,Studien zur Iko-
nologie” (1962), und Mietzner und Pilarczyk (2005).

1 Dieser Zugang konnte auch in der weiterbildnerischen Praxis als Workshopauftakt und Gesprachsgrundlage genutzt
werden.
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Ihr Modell umfasst vier Anteile oder Schritte, die sequenziell aufeinander folgen: Die Objektebene, die
Ordnung der Objekte, die Inszenierung der Objekte und eine bildungstheoretisch orientierte Analyse
der Selbst- und Weltreferenzen.

Bei der Objektebene geht es um das Wiedergeben der einzelnen Gegensténde, die auf einem Bild zu
finden sind, ,um eine rein wiedererkennende Identifikation der unmittelbar sichtbaren Bildgegen-
stande (Objekte). Verschiedene Phdnomene, Gegensténde, Personen oder Ereignisse, die auf dem Bild
zu sehen sind, werden benannt” (Marotzki & Stoetzer, 2006, S. 17). Herausforderung fiir den Interpre-
tierenden des Bildes ist in diesem Schritt, eben nicht zu interpretieren, sondern nur aufzuzihlen, was
zu sehen ist. Er bedient sich dabei konventionell vorhandener Erkldrungen und beschreibt die Dinge,
wie sie vor dem Hintergrund eines (blichen Alltagsverstandnisses beschrieben werden. Dabei ent-
steht ein Problem, das Marotzki und Stoetzer wie folgt beschreiben:

,Das immer wieder diskutierte methodologische Problem besteht in diesem ersten Schritt der Bil-
dinterpretation darin, die konventionellen Bedeutungsgehalte des Dargestellten moglichst einzu-
klammern, also noch nicht mit der Bedeutungsebene der Objekte zu arbeiten, und nur auf der Ba-
sis unserer praktischen Erfahrung Bildmotive zu identifizieren und aufzuzdhlen.” (Marotzki &
Stoetzer, 2006, S. 18)

Es geht darum, die eigenen kulturell gepragten Interpretationsimpulse zu maBigen, um eine wert-
freie, beschreibende Auflistung der einzelnen Dinge auf dem Bild zuzulassen.

Bei der zweiten Auswertungsstufe, der Ordnung der Objekte geht es um das Aufstellen von Vermu-
tungen zum Sinngehalt des Bildes, darum, ,Bedeutungshypothesen zu erzeugen und zweitens auf
diese Weise Sinnzusammenhdnge zu konstruieren” (Marotzki & Stoetzer, 2006, S. 20). Zentrale Aufga-
be dieses Analyseschrittes ist die Entschllisselung. Die Beziige der Gegenstande zueinander geben
Auskunft Giber die Sinnbeziehungen.

,Die Frage, was die dargestellten Personen, Dinge oder Sachverhalte bedeuten, fiihrt in der Regel
zur Generierung eines Sinnzusammenhanges, der in vielen Fallen wiederum zu einer Narration
fiihrt, denn narrative Strukturen stellen die genuine Form der Konstitution von Sinn dar (vgl.
Schapp 1985), wie aus der methodologischen Begriindung des narrativen Interviews bekannt ist
(vgl. Kallmeyer/Schiitze 1977). Menschen organisieren sich den Sinn in Form von Geschichten im
Sinne von Story-Konstruktionen. Die Motive und das Thema des Bildes werden mit einer Ge-
schichte (im weitesten Sinne) in Verbindung gebracht.” (Marotzki & Stoetzer, 2006, S. 22)

Es geht in diesem Schritt also um die beiden Kernthemen Sinn und Bedeutung, die in einer Wechsel-
beziehung zueinander stehen.

,Die Hypothesen und Lesarten (iber die Ordnung der Objekte und deren Sinnzusammenhange
(Narrationen) erzeugen die ersten Konturen einer Gesamtinterpretationsrichtung, die im néchsten
Schritt Gber die Analyse formaler Elemente ausgearbeitet werden.” (Marotzki & Stoetzer 2006, S.
24)
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Die dritte Stufe nennen Marotzki und Stoetzer Inszenierung der Objekte. In diesem Schritt geht es
darum, wie das, was zu sehen ist, prasentiert wird. Es geht um die Farbe, das Licht, das Setting und das
Staging, wie die Elemente inszeniert werden und was diese Szene ausmacht.

Die Analyse der Selbst- und Weltreferenzen bildet die letzte Stufe der Auswertung. Nach Marotzki und
Stoetzer wird in dieser der ,gesellschaftliche [] Gehalt des Bildes heraus[gearbeitet]” (Marotzki &
Stoetzer, 2006, S. 26). Sie griinden dieses Ziel auf Panofskys Aussage, dass ,das Phdnomen [...] hier
Ausdruck einer Person, ein[es] Milieu[s], eine[r] Gesellschaft oder einer ganzen Zeit" wird (ebd.). In
dieser Studie wird dieser Schritt im Sinne der Erkenntnisinteressen modifiziert. Sie beschrankt sich auf
die Selbst- und Weltreferenz, indem zwei Fragen formuliert werden, die in dem Kontext der For-
schung von besonderer Wichtigkeit sind:

1. Was sagt das Phdanomen {iber den/die Urheber*in aus?

2. Was sagt das Phdanomen iiber die Sicht des/der Urheber*in auf Studierende und das System
Hochschule aus?

Diese beiden Fragen sollen die Analyse fokussieren. Gesellschaftspolitische Fragen, die auch immer
Fragen des Individuums sind, werden so ausgeklammert, ohne sie zu ignorieren. Der geistesge-
schichtliche Kontext wird nicht elaboriert, da dies den Rahmen sprengen wiirde.

Das Bild erméglicht einen metaphorischen Zugang zu den Uberzeugungen der Lehrenden zum Leh-
ren und Lernen an der Hochschule im Sinne der grundlegenden Annahme der Forschungsarbeit. Mit
Leifadeninterviews und narrativen Elementen wird diese Lehriiberzeugung weiter herausgearbeitet
und mit den Lernerfahrungen in Bezug gesetzt.

3 Die Erzahlung als Zugang zur Lernbiografie — ein Beispiel
»Die Schule hat meine Lernfreude kaputt gemacht...”

In der Schule erfahrt eine der Lehrenden, die an der Forschungsarbeit teilnahm (im Folgenden mit A
benannt), wie zentral die Rolle des Lehrers im Kontext des Lernens ist. Sie erlebt die Institution Schule
als Entscheidungsinstanz {iber Auf- und Abwertung, Inklusion und Exklusion, die zum Lernerfolg und
Misserfolg fiihren konnen. Dieser Prozess kristallisiert sich in der Person ihres Klassenlehrers, der von
den Schiilern erwartet, dass sie sein Wissen wortgetreu reproduzieren. Querdenken ist nicht er-
wiinscht, nur die Meinung des Lehrers zéhlt. A spricht von gespaltenen Klassen und ,teacher’s pets”,
denen Vorteile zuteilwerden, die die anderen Schiiler nicht haben. Sie erlebt diesen Lehrer als ,falsch”
und zentral fiir die schlechte Lernatmosphare in der Klasse. In dieser Atmosphére kann A nicht lernen.
Man hélt sie fir dumm. Die Lernschwierigkeiten sind aber das Ergebnis eines Riickzugs in einen
Schutzraum in ihr selbst. Der Klassenlehrer stellt ein abschreckendes Modell dafiir dar, wie eine Leh-
rerrolle nicht gelebt werden sollte. Das Verhalten des Lehrers, die Drohkulissen, die er vor den Schii-
lern aufbaut und die ungleiche Zuteilung von Wertschatzung fiihren bei A zum Riickzug, bis zu dem
Punkt, an dem ihre Lernfreude vollends kaputt gemacht wird. Fir sie ist das ein trauriges Resiimee fiir
ein Kind, das sich darauf gefreut hat, in die Schule zu kommen. lhre Versetzung ist gefahrdet, und sie
soll das Gymnasium verlassen. Nur die Intervention des Vaters verhindert den friiheren Schulabgang.
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Ein besonderer Aspekt auf dem Lernweg von A sind die grof3en gesellschaftlichen Veranderungen, die
ihre Schullaufbahn einrahmen. Sie erlebt die Schule in Zeiten der DDR als einen sozialen Raum, aus
dem der Lehrer heraus auch in die Familien geht.

Nach der Wende spricht sie von einer ,Durchreichementalitdt”, die die sozialen Bedingungen der
Schiiler direkt im Klassenraum wirksam werden lassen. Besonders den Notendruck und den Verlust
einer stetigen Klassengemeinschaft bedauert sie. Man versucht, sie in ein objektives Raster zu pressen,
zu bewerten und somit Giber ihren Lebensweg zu entscheiden.

In einem Lehrer, einem Mathematiker, findet sie ein Rollenvorbild, das ihr geféllt. Er nimmt sich Zeit
fiir die Schiiler, opfert sogar seine Hofpausen fiir Gesprache und behandelt alle Schiiler mit derselben
Wertschatzung. Er zeigt auch echtes Interesse an ihren Lernerfolgen. Lehrer wie er sind es, denen es
gelingt, A wieder in das Lerngeschehen zuriickzuholen. Nachdem es ihr durch ein gewisses Taktieren
gelungen ist, dem unfairen Klassenlehrer nicht mehr ausgesetzt zu sein, steigert sie auch ihre Leistung
und kann ein sehr gutes Abitur ablegen. Es hat sie viel Kraft gekostet, die Schule zu bewaltigen.

Das Abitur wird fiir sie zu einem Symbol der Befreiung. Nun kann sie selber wahlen, was sie lernen will
und nutzt die Chance, ihrer Familie zu entkommen und an einem weit entfernten Ort zu studieren.
Das Abitur ist der Lohn fiir den Kampf, ein wichtiger Meilenstein auf inrem Weg in ein freieres Leben
(Kiehne 2015, S. 86). Was geschieht nun mit diesen biografischen Erfahrungen, wenn sie auf die Lehr-
Uiberzeugung einwirken? Ich habe aus der Erzahlung iiber Verdichtungsschritte Leitsatze formuliert,
um diese mit Anteilen der Lehriiberzeugung zu verbinden. Dies wird folgend dargestellt.

3.1 Leitsatze als Kondensate der biografischen Erzahlung

Im Folgenden werden die im voran gegangenen Textabschnitt dargestellten biografischen Impulse
den Elementen der Lehriiberzeugung gegeniibergestellt. Dabei beschreiben Leitsatze lernbiografi-
sche Impulse, die die Lehriiberzeugung pragen.

Lernbiografischer Impuls Eintrag in die Lehriiberzeugung

eigenes Thema finden, Emanzipation - Studierende miissen selbst wissen, was sie lernen
wollen, sind Erwachsene

Lehrperson ist machtig, wirkt auf Atmospha- | eine positiv definierte Beziehung ist wichtig, Grund-
re ein - haltung soll wertschatzend sein

Lehrperson kann durch Bewertungen (ber | Bewertungsmalstdbe sollen transparent und fair
den Erfolg bzw. Misserfolg der Lernenden | sein, es darf keine Willkiir geben
entscheiden —

Lernen ist auch ein soziales Geschehen — die Gruppe sollte kooperativ miteinander arbeiten,
versteckte Wettbewerbe sind hinderlich fiir das
Lernen
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Lernbiografischer Impuls Eintrag in die Lehriiberzeugung

eine positive Atmosphdre fordert den Lern- | die Bedingungen der Studierenden und ihre Aus-
willen und Lernerfolg — gangslage einbeziehen

Tabelle 1: Biografische Impulse und Lehriiberzeugung

Beziehungen zwischen Biografie und Lehriiberzeugungen auszumachen und darzustellen, ist eine
Aufgabe, deren Losung die Grenzen zwischen Faktum und Interpretation verwischen. Kausalzusam-
menhénge entstehen im Gedankenfeld des Forschenden, das durch vielseitige Vorverstandnisse
gepragt ist. Hier werden Beispiele aus der Gegeniiberstellung von Kondensaten aus dem Bereich der
Biografie und Kondensaten aus dem Bereich der Lehriiberzeugungen dargestellt, die vermuten las-
sen, dass der Ursprung einer Lehrdisposition in der jeweils eigenen Biografie liegt. Dabei beschranke
ich mich auf besonders eindeutige Beziehungen und stelle sie exemplarisch dar, um die These zu
untermauern, dass die Biografie einen Anteil an der Ausrichtung der eigenen Lehriiberzeugung hat.

Als Lernweg hat die Befragte (A) es von einer gro8en emotionalen Vulnerabilitdt durch die Bewertun-
gen von Familienmitgliedern und Lehrern zu immer héheren Graden von Autonomie gebracht. Ler-
nen stellt fiir sie ein Instrument der Befreiung von den Zuschreibungen und Zumutungen anderer dar.
Diese biografischen Erfahrungen finden ihren Resonanzkérper in der Sichtweise auf Studierende, von
denen sie verlangt, dass sie wissen miissen, was sie lernen wollen. Sie sollen ihr eigenes Thema finden
und interessenorientiert studieren. A schafft ihnen dafiir den Raum und erwartet, dass sie ihn mit dem
Eigenen fiillen.

A hat auf ihrem Lernweg die Macht, die Lehrende haben, erfahren. Sie sind demnach vor ihrem bio-
grafischen Hintergrund wichtige Gestalter von Erfolg und Misserfolg der Studierenden. Dieses Wirken
kommt Uber das Schaffen einer lernférderlichen bzw. lernhinderlichen Atmosphare zustande. Lernen
hat A immer auch als Beziehung erlebt. In ihrer Sichtweise auf Lehren ist die positive, klar definierte
Beziehung von besonderer Wichtigkeit. Die Lehrperson soll den Studierenden mit Wertschatzung
begegnen und mit ihrer annehmenden Grundhaltung den Boden bereiten, auf den die Wéande eines
lernforderlichen Lernraums gebaut werden kénnen.

Die Lehrperson, wie sie A nennt, ist damit Dreh- und Angelpunkt einer Unterrichtskonstruktion und
des Lernerfolgs der Studierenden. A hat erlebt, wie ihr eigenes Selbstvertrauen sich mit dem Verhal-
ten ihres Lehrers wandelte, bis zu dem Punkt, an dem sie den Spal3 am Lernen vollkommen verlor. Da
sie diese Macht erkannt hat, sucht sie in ihrer eigenen Lehrpraxis Wege, um sie durchsichtig und
nachvollziehbar zu machen. Sie lehnt die Bewertungskompetenz des Lehrenden nicht ab, fordert aber
in Bezug auf sich selbst Transparenz ein und konstatiert, dass es keine Willkiir geben darf. Auf der
Grundlage dieser gemachten Erfahrungen begreift A Lernen als ein soziales Geschehen, in dem Leh-
rende und Lernende kooperieren, im positiven wie im negativen Sinne. So resiimiert sie fiir ihre eige-
ne Sichtweise auf das Lehren, dass die Studierenden miteinander kooperieren sollen, so wie sie sich
als Kooperationspartner im Kontext des Lernens anbietet (Kiehne 2015,S.115)

Anhand von weiteren fiinf Fallen, an denen dieser Prozess durchgefiihrt wurde, sind Thesen zu Anei-
gungsprozessen von Lehriiberzeugungen entstanden.
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3.2 Biografisch-narrative Interviews: theoretischer Hintergrund der
Methode

Die entstandenen Erzahlungen werden nun nach Inhalten untersucht, die Aufschluss Gber das Wirken
der Lernbiografie geben. Genauer: Gibt es eine Beziehung zwischen biografischen Lernimpulsen und
Lehriiberzeugungen? Lassen sich aus biografischen Erzéhlungen Lernimpulse herausarbeiten und mit
Aspekten der Lehriiberzeugungen in Bezug setzen? Welche Aussagen kénnen zu Aneignungsprozes-
sen von Lehriiberzeugungen auf Grundlage der empirischen Ergebnisse gemacht werden?

Den Themen Lehriiberzeugungen und Lehrkompetenzentwicklung widmen sich zahlreiche Studien
(u.a. Braun & Hannover, 2008; Fischler & Schrdder, 2003; Gruber & Rehrl, 2005; Kember, 1997; Pajares,
1992), die aber den wichtigen Aspekt der Lernbiografie auller Acht lassen.

,Die Auswertung eines narrativen Interviews versucht die textuell manifestierte innere Form des
Darstellungs- und Erinnerungsflusses, der Selbstvergewisserung, der stilistischen Gestaltung so-
wie der Schwierigkeiten und ,Unordnungen’ der Erinnerung, Selbstvergewisserung und stilisti-
schen Gestaltung nachzuvollziehen, weil sie den Duktus, das verallgemeinerbare Merkmalsge-
flecht und die Komplikationen der damaligen Erlebnisaufschichtung und Ereignisverwicklung der
Tendenz nach im aktuellen Kommunikationsvorgang des Interviews wiedergibt.” (Schiitze 1987a,
S. 256f.)

Um folglich die Analysearbeit mit der abduktiven Forschungslogik zu verbinden, wird das gewonnene
Textmaterial wieder einem heuristischen Prozess der sukzessiven Erkenntnisgenerierung unterzogen,
die nach dem Prinzip der fortlaufenden Differenzierung (Glinka, 2009, S. 33) am Ende des For-
schungsprozesses zur Uberpriifung bestehender und zur Erzeugung modifizierter Theoriebestinde
fiihrt. Entgegen induktiver und deduktiver Forschungslogiken bleiben im abduktiven Verfahren etab-
lierte Theoriebestande zundchst ausgeblendet.

Die strukturelle Beschreibung ist die methodische Umsetzung der Erkenntnis, dass die Biografietrager
in ihrer Erzahlung nicht nur durch die Erzdhlinhalte sichtbar werden, sondern auch dadurch, wie sie
die Erzdhlung strukturell prasentieren. Denn...

“Mit Menschen Gespréache Uber ein soziales System zu fiihren, schafft allein noch kein verlassli-
ches Wissen liber dessen Organisierung, interne Differenzierungen oder Funktionsweisen. [...]
Aussagen reprasentieren eine spezifische, in eine sprachliche Darstellungsform gegossene Sicht-
weise, die eine Person bestimmten Gesprdchspartner*innen (wie etwa Forscher*innen) gegen-
Uber vertritt.[...]" (Froschauer & Lueger, 2003, S. 80)

So werden Strukturen und Formen im Datenmaterial sichtbar.

Um Einblicke in die Entwicklungsprozesse von Lehrkonzeptionen zu gewinnen, wurden in den flinf
biografisch-narrativen Interviews Abschnitte identifiziert, in denen die Interviewten tber ihre Lerner-
fahrungen bzw. ihre Lehriiberzeugungen Auskunft geben. Diese Interviewabschnitte wurden abduk-
tiv kodiert, d.h. es wurden Kategorien aus dem Datenmaterial heraus entwickelt (Kelle & Kluge, 2010,
S. 61). Dabei konnte ein Abschnitt mehrfach kodiert werden, um Beziehungen zwischen Lernerfah-
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rungen und Lehriiberzeugungen, aber auch innerhalb der Anldsse und Arten, erkennen zu kdnnen.
Die Datenanalyse erfolgte unterstiitzt durch das Computerprogramm MaxQda.

Fiir die anschlieBende achsiale Kodierung wurde ein handlungstheoretisches Kodierparadigma in
Anlehnung an Strauss und Corbin (1990) eingefiihrt. Das Kodierparadigma dient dazu, Beziehungen
zwischen Kategorien herzustellen. In seiner urspriinglichen Form unterscheidet es bspw. zwischen
dem Phanomen, das untersucht wird, Ursachen und Konsequenzen dieses Phdanomens, Strategien im
Umgang mit dem Phd@nomen, Kontextmerkmale und intervenierende Bedingungen (Striibing, 2008,
S. 28). Fiir die vorliegende Untersuchung wurde zwischen verschiedenen Lernorten (Familie, Schule,
Hochschule) sowie der Sicht auf Studierende und die Sicht auf das eigene Lehren unterschieden. Die
Ergebnisse zu den Lernorten und Sichtweisen sowie ihre Beziehungen wurden unter Oberbegriffen
gruppiert (Kelle & Kluge, 2010, S. 78). Die mit den Elementen aus den narrativen Interviews gesattig-
ten Kategorien wurden dann zusammengefasst und nebeneinandergestellt. Produkt waren grafische
Darstellungen der jeweiligen Lehriiberzeugungen.

eigene Lernwege finden nicht allwissend

(B1/7/3) (B1/6/31)

Zum Ziel fihren / zum Hoch- nicht der perfekte Mensch nicht Entertainer
schulabschluss (B1/7/33) (B1/6/47) (B1/6/47)
Zusammenhénge kennen Dienstleister nicht Comedian

(B1/6/40) (B1/7/4) (B1/6/12)
Dienstieistung A
Len
"Dre
029&?

Gefhl fir Leute, die drin sitzen

(B1/7/15) Gefhl fir Prozesse in der

Gruppe (B1/7/21)

Gefahl fir Situation

Abbildung 2: Lehriiberzeugung im Fall A

(B1/7/15)

Curriculum umsetzen
(B1/6/17)

gute Interaktion Lehrender
und Lernender (B1/6/30)

gute Atmosphére schaffen
(B1/6/35)

Niveau einfordern
(B1/6/17)

Anspriche stellen
(B1/710)

Wobhifahlen erméglichen
(B1/6/30)
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4 Die Synthetisierung von biografischen Erzahlungen und Bildern

Wie lassen sich die Beziehungen zwischen den einzelnen Ergebnissen durch die Bildanalyse und die
biografisch narrativen Interviews zusammenfiihren? Die biografisch lehrkonzeptuellen Karten stellen
einen Versuch dar, die verschiedenen Aspekte von Biografie und Lehriiberzeugung in ihrer Komplexi-
tét abzubilden und gleichzeitig sichtbar und nachvollziehbar zu machen. Im Zentrum ist die Biografie
als Kreis mit ihren Elementen Familie, Schule, Hochschule sichtbar. Sie sind, ausgehend von der Hypo-
these der diesem Artikel zugrundliegenden Forschungsarbeit, biografische Impulsgeber. Diese Impul-
se sind als Linien dargestellt. Es wurde bewusst darauf verzichtet, das Ende dieser Linien mit Pfeilen zu
versehen, da die Wirkrichtung nicht immer eindeutig ist. Es gehort zur Natur der Erhebungsmethode
der narrativen Interviews, dass die Erzahlungen rekonstruierend sind. Die biografische Erfahrung
pragt die subjektive Lehriiberzeugung. Diese pragt aber auch wiederum die Erzahlung zu der biogra-
fischen Erfahrung.

Einen Ausschnitt mdchte ich hier nun genauer betrachten, und zwar die Verbindungslinien von Schu-
le und Hochschullehre im Fall A:

Bild Lehrkonzeptuelle Karte

Gute, behutsame, liberlegte Planung Lehrperson
Nicht perfekt, allwissend

Lernwege Dienstleistung
Eigene Lemwege finden lassen /

Schule Zum Hochschulabschluss fihren

Negation der Lehrprozess

- Bedurfnisse der Gefahl far Leute,
Familie Lernenden Prozesse / Leute / Interaktion /

Lememwichig Missachtung der Wohlfthlen, gute Atmosphére
Thema wurde Gruppe, Lernsituation
aufgezwangt
B B Angstvolle
Wertschétzung flr Lernatmosphére
eigenes Wissen
Missbrauch und

Hochschule Gewalt
Freiheit -
Lernweisen
Wertschétzung aufokiroieren . . .
Kember vorn Leter abhangig Subjektive Theorie
machen
Inhaltsorientiert Erkldrung
Lehrperson wichtiger Faktor / Sozialkosmos / Verschiedenheit / Subjekt
wichtiger als Thema
Prognose
Lernerorientiert Klare Erwartungen / kein versteckter Wettbewerb
In Frieden lassen / kimmern / .
Technologie

eigene Lernwege finden lassen .
g 9 Steuern / fihren / mitfahlen / situativ reagieren /

In Ruhe lassen / eigene Interessen entwickeln lassen

Abbildung 3: Verbindungslinien von Schule und Hochschullehre nach Kiehne, 2015, S.115
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5 Produkte der Forschung

Was sind die Ergebnisse der Forschung und wie kdnnen sie dem hochschuldidaktischen Diskurs zuge-
fuhrt werden?

5.1 Formulierung von Thesen als Produkt der Forschung

Auf der Grundlage der Empirie und abstrahierend von den einzelnen Féllen habe ich Thesen aufge-
stellt, die die dritte Frage, ndmlich nach den Aneignungsprozessen von Lehriiberzeugungen, bearbei-
ten. Sie geben aus dem Kontext der hier genutzten individuellen Lernbiografien und Lehriiberzeu-
gungen Hinweise auf den Aneignungsprozess. Ich liste die Thesen nachfolgend auf, um sie im folgen-
den Abschnitt zu erlautern.

e Der Aneignungsprozess geschieht episodisch.

Er orientiert sich an den Stationen des Lebenslaufs.

e Eltern, Lehrer*innen und Hochschullehrer*innen sind entscheidende Impulsgebende.

o Die biografische Formierung der Lehrkonzeptionen geschieht durch Akzeptanz- oder Diskre-
panzerleben.

o Akzeptanz- oder Diskrepanzerleben formen nachahmende bzw. widerstrebende Handlungsbe-
reitschaften.

o Der Bezug von Biografie und Lehriiberzeugung kann aktiv durch die Lehrenden selbst konstruiert
werden oder aber auch von auBen initiiert und ko-konstruiert werden.

e Es werden keine Lehriiberzeugungen angeeignet, sondern Geschichten, erinnerte Personen,
Situationen und damit einhergehende Gefiihle, Empfindungen und die auf sie beruhenden Deu-
tungen.

e Riickgriffe auf die biografisch formierten Lehrkonzeptionen sind wahrscheinlich.

o Die Lehriiberzeugungen sind nicht statisch, sondern entwickeln sich in Reaktion auf neue biogra-
fische Lernimpulse weiter (Kiehne, 2015, S. 234).
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5.2 Definitionsversuch eines hochschuldidaktisch relevanten
Phanomens

An dieser Stelle wird nun der Versuch einer Definition vorgenommen, die den lernbiografisch formier-
ten Lehrkonzeptionen begriffliche Konturen gibt. Lernbiografisch formierte Lehrkonzeptionen sind:

,...durch lernbiografische Impulse angeeignete Uberzeugungen zum Lernen und Lehren” (Kieh-
ne, 2015, S. 226).

Als Lehrkonzeptionen werden Subjektive Theorien zum Lehren verstanden, die die Funktion haben,
zu erkldren, zu prognostizieren und Technologien bereitzuhalten, um Situationen in der Lehrpraxis zu
gestalten. AuBerdem beinhaltet das Konzept der biografisch formierten Lehrkonzeptionen eine Orien-
tierungspréferenz nach Kember bezogen auf den Inhalt oder aber auf den Lernenden. Dies geschieht
im Sinne der lehrkonzeptuellen Karte (Kiehne, 2015, S. 115) unter den Uberschriften ,Zuschreibungen
zur Lehrperson’ (Haltung, Rollenverstandnis; Wissen), ,Verstandnis des Lehrprozesses’ und die ,Defini-
tion der Aufgabe’. Dazu kommen ,Sichtweisen auf die Studierenden’, ,das Lernen’ und die ,Institution
Hochschule'.

Lehrperson
Lehrprozess
Aufgabe

Orientierung lernbiografisch Erklarung
am Inhalt / am formierte Prognose

Lernen Lehrkonzeptionen Technologie

Familie
Schule
Hochschule

Abbildung 4. : Lehrkonzeotuelle Karte nach Kiehne, 2015, S. 227
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5.3 Methodische Vorschlage fur die Praxis als Produkt der Forschung

In der Suchbewegung, Spuren der Biografie in den Lehriiberzeugungen von Nachwuchslehrenden
auszumachen, liegt ein Nutzen fiir die Weiterbildung im Bereich der Hochschuldidaktik. Es gilt, An-
satzpunkte fiir eine biografisch sensible Lehrkompetenzentwicklung zu finden. Die jeweilige Biografie
ist hochst unterschiedlich und spiegelt die individuellen Lernerfahrungen der Teilnehmenden wider.
Das Gewesene lehrt mit. Es kann nutzbar gemacht werden, um der Lehrkompetenz eine Basis zu
geben.

5.3.1 Biografische Landkarten als Instrument der hochschuldidaktischen
Lehrkompetenzentwicklung

Die biografisch-lehrkonzeptuellen Karten konnten fiir die Weiterbildungspraxis von Nutzen sein,
indem sie die biografische Bedingtheit bewusst machen und somit den Prozess der reflektierten
Praxis initiieren und unterstiitzen. Auch kdnnte auf ihnen die Ausgangslage beschrieben werden: Was
sind die genauen Vorkonstrukte, mit denen in der Weiterbildung gearbeitet werden konnte? Welche
sind mogliche Stolpersteine, die formalem Lern-Lehrwissen widersprechen?

Auf diesen Karten werden die Sichtweisen auf Lernen, Lehren und auf die Studierenden grafisch
dargestellt und dann mit Erlebnissen aus der eigenen Lernbiografie in Beziehung gesetzt. Die Arbeit
kann im Selbststudium oder in Gruppenarbeit erfolgen. Es geht nicht um eine perfekte Karte, sondern
um einen Startpunkt des Nachdenkens zum Zusammenhang von Lehriiberzeugung und Lernbiogra-
fie.

5.3.2 Selbstbefragung

Methoden, die die eigene Lernbiografie befragen und sichtbar machen, sind auch denkbar als Selbst-
studium, im Sinne eines Instrumentariums zur Selbstbefragung. Dieser Ansatz ist eine, dem Leitge-
danken der Sensibilitdt folgende, Moglichkeit, um das zuweilen fragile Gleichgewicht der Teilneh-
menden nicht zu gefdhrden. In den Gesprachen mit Nachwuchslehrenden wurden ermutigende
biografische Impulse herausgearbeitet. Z.B. der Vater, der seinem Sohn etwas zutraut, und der Sohn,
der dieses Zutrauen in seine Berufsbiografie hineintrdgt als Vertrauen in seine eigenen Fahigkeiten
und in das Zutrauen, das er den Studierenden entgegenbringt (Kiehne, 2015, S. 140). Eine andere
Nachwuchslehrende erzahlt vom ,Kaputtmachen der Lernfreude” in der Schule und davon, wieviel
Kraft es sie gekostet hat, neuen Mut zu fassen (Kiehne, 2015, S. 101) Lehrkompetenzentwicklung ist
kein therapeutischer Prozess. Dennoch arbeiten wir als hochschuldidaktische Berater*innen mit ahnli-
chem biografischen Material. Lernen und Leben sind einander eng verbunden. Das eine ist ohne das
andere nicht mdglich. Wenn wir von Lehrkompetenz sprechen, dann adressieren wir immer auch die
Lehrperson als Ganzes mit ihrer biografischen Bedingtheit. Gleichzeitig kdnnten Methoden der
Selbstbefragung, wie sie in therapeutischen Formenkreisen zu finden sind, den Lehrenden eine ver-
anderte Sichtweise auf das Lernen der Studierenden ermdglichen, um ihnen deutlich zu machen, dass
sie ihre lernbiografischen Erfahrungen in die Lehrveranstaltungen mit einbringen.
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Leitfragen hierfiir konnten sein:

e Welche Erfahrungen habe ich in meiner Familie mit Lernen gemacht? Welche Menschen und
Erlebnisse sind mir in Erinnerung geblieben?

e Welche Ereignisse und Menschen waren fiir mich in der Schule pragend?

e Was habe ich in der Hochschule/Ausbildung in Bezug auf Lernen und Lehren gelernt?

Um dann den Sprung in die Elemente der personlichen Lehriiberzeugungen mit folgenden Fragen zu
machen:

e Wie haben meine eigenen Erfahrungen meine Sicht auf das Lernen gepragt?
e Wie haben meine Erlebnisse in Schule und Hochschule meine Sicht auf Studierende gepragt?

e Wie haben meine Erfahrungen als Student*in meine Sichtweise auf Lehren gepragt?

Die durch Selbstbezug wachsende Sensibilitét fiir die eigene biografische Verfasstheit konnte zu einer
groBeren Sensibilitdt im Umgang mit den Lernbedingungen der Studierenden fiihren. Eine Schliissel-
frage ist dabei:

e Was fallt mir zu meinem Lernen in Familie, Schule und Hochschule ein? (Kiehne, 2015, S. 235)

5.3.3 Ichin der Lehre - lebendes Bild

Lebende Bilder sind eine Ausstellung im Raum zu einer bestimmten Fragestellung. Dafiir werden die
Teilnehmenden gebeten sich zu einem Thema auszutauschen z.B. ,So sehe ich meine Studierenden”.
Das Ergebnis soll dann ein mit Menschen gestaltetes Bild sein. Ist dieses Bild entstanden, so kann
der/die Moderator*in die beteiligten Personen befragen. Aber zuerst versuchen die Umstehenden, die
nicht am Bild beteiligt sind, die Konstellation zu interpretieren. Dann wird sie aufgelost und die Frage
gestellt, woher diese Sichtweise auf die Studierenden kommt. Stammt sie aus der Jetztsituation oder
stammt sie auch aus der eigenen Lernbiografie (Knoll, 2003, S. 187)?

6 Die Praxis als Ausgangs- und Ankunftsort der Forschung

In den Erkenntnissen aus dieser Arbeit liegt ein konkreter Nutzen fiir die Weiterbildung im Bereich der
Hochschuldidaktik, denn die lernbiografisch formierten Lehrkonzeptionen kdnnen als Ansatzpunkte
fiir eine biografisch sensible Lehrkompetenzentwicklung dienen. Sie beschreiben den Ausgangspunkt
des Lernprozesses und machen das sicht- und besprechbar, was bisher im Bereich von Lernen und
Lehren durch die Nachwuchslehrenden erfahren wurde. Wie in einer Geschichte, die fortfahrt sich
selbst zu erzdhlen, bilden die lernbiografisch formierten Lehrkonzeptionen Ankniipfungspunkte, an
denen der weiterfiihrende Erzahlstrang befestigt werden kann. Es liegt nun im Geschick der Weiter-
bildenden, diese hochst individuellen Erzdhlungen aufzunehmen, sie den Teilnehmenden bewusst zu
machen, um dann mit ihnen gemeinsam neue Erzéhl- und Handlungsstrange zu entwickeln.
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Die Forschungsarbeit hat eine Definition angeboten, die das Phdnomen der biografisch formierten
Lehrkonzeptionen konturiert und es in seinen Elementen darstellt. Darliber hinaus wurden Thesen zu
Aneignungsprozessen auf der Grundlage der Fille aufgestellt. Konkrete methodische Vorschlage
konnten aus diesen Produkten der Forschung abgeleitet werden. Die Antworten auf die Fragen aus
der hochschuldidaktischen Weiterbildungspraxis fiihren so den Erkenntnisprozess zuriick zu seinem
Ausgangspunkt.

7 Bilder und Erzahlungen als Quellen — Moglichkeiten und
Grenzen

Bilder und Erzdhlungen kénnen Zugdnge zum subjektiven Erlebens- und Erfahrungsraum von Leh-
renden &ffnen. Sie richten die Aufmerksamkeit auf zwei Phdnomene der hochschuldidaktischen For-
schung, die sich aufgrund ihrer Komplexitdt standardisierten Erhebungsverfahren entziehen. Das
Erfassen der subjektiven inneren Raume mit ihren Bildern und Geschichten gibt den biografisch for-
mierten Lehriiberzeugungen eine Kontur und kann ein Ausgangspunkt fiir weitere quantitative Ver-
fahren sein, indem sie die herausgearbeiteten Kategorien als Uberschriften fiir zu operationalisierende
Fragekomplexe nutzen. Somit ist dieser Zugang einer ,Konzeptionellen Forschungsperspektive”
(Schaper, S. 83, 2014) zuzuordnen, wobei die Konzepte erst mithilfe der bestehenden Theorie aus
dem empirischen Material heraus entwickelt werden. Bilder und Erzdhlungen widersetzen sich den-
noch bis zu einem gewissen Grad Standardisierungen und Objektivierungen. Sie bilden Subjektivitat
ab. Sie helfen durch das Aufdecken von Strukturen Ordnung zu entdecken, sie lassen die Forschenden
aber immer wieder auch staunend zuriick: Leben, Lernen, Lehren sind unordentliche Prozesse. Es ist
eine menschliche Leistung, sie durch personliches biografisches Lernen zu ordnen. Das gilt auch fiir
hochschuldidaktisch Forschende, die die Vorbedingungen des Lernens ihrer Zielgruppe besser ver-
stehen mochten. Die Fahigkeit herauszufinden, wo es méglich ist, Ordnung zu schaffen und wo es gilt
Unordnung zu bestaunen, ist eine Entwicklungsaufgabe fiir Lehrende und Forschende gleicherma-
Ben.
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Lernprozesse Hochschullehrender

Der Beitrag von Lehrkonzeptionen, Selbst-
wirksamkeitserwartung und Feedback zur
Qualitdtin der Lehre

Antje Nissler

Durch die verdnderten Anforderungen an die Lehre riickt die Diskussion dariiber, was Qualitdt in der
Hochschullehre bedeutet, starker in den Vordergrund (Jastrzebski, 2012, S. 53; Schmidt, 2008, S. 156;
Ho et al., 2001, S. 143). Um diesen Anforderungen Rechnung zu tragen, miissen die Hochschulen in
Anlehnung an die Empfehlungen des Wissenschaftsrates (2017, 2008) neben strukturellen Verande-
rungen auch die systematische Qualifizierung der Lehrenden stérker in den Blick nehmen und diese
vorantreiben. In diesem Zusammenhang stellt sich die Frage, wie man die Lehrenden (wei-
ter)qualifiziert und ihre Lehrkompetenz gezielt fordert. Voraussetzung dafiir ist ein empirisch abgesi-
chertes Verstandnis dariiber, was Lehrkompetenz ausmacht und durch welche Faktoren sie bestimmt
wird. Darliber hinaus werden Erkenntnisse dariiber benétigt, wie und unter welchen Bedingungen
sich Lehrkompetenz entwickelt und wie sich diese Prozesse gezielt férdern und unterstiitzen lassen.
Besonders Letzteres ist fiir die Weiterentwicklung und Optimierung hochschuldidaktischer Angebote
relevant.

In der vorliegenden Studie wird diesen Fragen nachgegangen mit dem Ziel, einen Beitrag zum besse-
ren Verstandnis der Lern- und Entwicklungsprozesse Hochschullehrender zu leisten. Es sollen aber
auch Erkenntnisse generiert werden, die die Wirksamkeit hochschuldidaktischer Weiterbildungsmaf-
nahmen erhdhen und folglich die Lehrqualitdt verbessern. Im Besonderen fokussiert sich die Studie
auf das Zusammenspiel der Faktoren Lehrkonzeption, lehrbezogene Selbstwirksamkeit, Feedback und
Reflexion sowie deren Einfluss auf die Lehrqualitdt. Zur Beantwortung der Frage wurde ein langs-
schnittlicher, nicht-experimenteller Ansatz gewahlt, bei dem Hochschullehrende von Hochschulen fiir
angewandte Wissenschaften im deutschsprachigen Raum mittels quantitativer Fragebdgen zu vier
Messzeitpunkten zu den genannten Faktoren befragt werden. Die theoretische Herleitung der Frage-
stellung sowie die Begriindung des gewahlten Ansatzes zur Beantwortung der Frage werden in den
nachfolgenden Kapiteln erldutert.
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1 Forschungsstand und theoretische Vorannahmen

1.1 Was ist mit Qualitat in der Lehre gemeint?

Obwohl zahlreiche Check- und Merkmalslisten (z. B. Hofer & Jorzik, 2013; Klinger, 2011; Devlin & Sa-
marawickrema, 2010; Biggs & Tang, 2009; Helmke, 2007; Rindermann, 2003) existieren, die beschrei-
ben, was effektive und qualitativ hochwertige Lehre im Hochschulkontext ausmacht, gibt es wenig
empirisch gesicherte und konsistente Aussagen dariiber (Devlin & Samarawickrema, 2010, S. 113).
Nach Webler (2000) gibt es gar nicht ,die Qualitat” (Webler, 2000, S. 225), sondern es muss von einem
multiplen Qualitatsbegriff* (ebd.) ausgegangen werden, denn das Qualitdtsverstandnis ist von den
jeweiligen Interessensgruppen und deren Erwartungen abhangig. Folglich muss, wenn von Qualitédt
in der Lehre gesprochen wird, deutlich gemacht werden, aus welcher Perspektive und mit welchem
Ziel Lehrqualitat definiert wird.

In der Diskussion um Qualitat in der Hochschullehre kénnen grundsatzlich zwei Perspektiven unter-
schieden werden: Der Begriff Lehrqualitdt kann zum einen fiir die Ergebnisse bzw. die Wirkung von
Hochschullehre stehen. Aus der wirkungsorientierten Sicht bezieht sich der Qualitatsbegriff vor allem
auf die Produkte bzw. Ergebnisse der Lehre, wie den Lernzuwachs der Studierenden. Betrachtet man
Lehrqualitat aus einer prozessorientierten Sichtweise, die sich mit dem konkreten didaktischen Han-
deln auseinandersetzt, werden Dimensionen wie Klarheit und Strukturiertheit der Lehre, Interessant-
heit der Darstellung, die Organisation der Veranstaltung sowie das von der Lehrperson kreierte Lern-
klima betrachtet (Dresel et al., 2006, S. 13; Devlin & Samarawickrema, 2010, S. 112). Bei der Verande-
rung des didaktischen Handelns, also bei einer Verdnderung der Prozessebene, stehen aktuell der
vielfach zitierte ,Shift from Teaching to Learning” oder die Kompetenzorientierung im Zentrum der
Diskussion (u. a. Schaper et al., 2012, S. 57; Braun & Hannover, 2009, S. 278).

Die Lehre soll sich folglich starker an den Lernenden, ihren Lernprozessen und Lernergebnissen orien-
tieren. Passend dazu sollen Lernumgebungen entwickelt und bereitgestellt werden, in denen die
Lernenden die Mdglichkeit erhalten, aktiv und selbstorganisiert zu lernen, sowie Verantwortung fiir
ihren Lernprozess zu ibernehmen (vgl. Pauler & Jucks, 2013, S. 97-98; Braun & Hannover, 2009, S. 278;
Welber, 2005, S. 357-358; Webler, 2000, S. 233).

Ein solcher Wandel in der Lehre erfordert nicht nur einen veranderten Blick auf Lehr-Lern-Prozesse,
sondern auch ein neues Rollenverstandnis der Lehrenden. Sie sollen nicht mehr als ,Sage on the
Stage” agieren, sondern die Rolle des ,Guide on the Side” einnehmen (King, 1993, S. 30). Lehrende
missen dafiir liber geeignete Kompetenzen verfiigen bzw. solche entwickeln (Devlin & Samarawick-
rema, 2010, S. 112). Nach Welber (2005, S. 358) miissen sich auch Einstellungen und Verhalten von
Lehrpersonen verandern, damit ein nachhaltiger Wandel in der Lehre stattfindet. Dies ist auch der
aktuelle Ansatzpunkt hochschuldidaktischer Weiterbildungsangebote.

Basierend auf diesen Ausfiihrungen wird im Folgenden von einem Qualitétsbegriff ausgegangen, der
die konkrete Handlungsebene der Lehre meint. Wenn es darum geht, einen Wandel in der Lehre
anzuregen, die Qualitdt in der Lehre zu steigern und mithilfe hochschuldidaktischer MaBnahmen die
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Lehrkompetenz Hochschullehrender zu verbessern, liegt der Fokus auf einer Veranderung des Lehr-
handelns.

Damit wird den weiteren Uberlegungen ein prozessorientierter Qualitdtsbegriff zugrunde gelegt, der
sich in Qualitatsdimensionen wie z. B. die Gestaltung eines lernforderlichen Lernklimas oder einer
klaren und strukturierten Lehrweise niederschlagt.

1.2 Was macht kompetente Hochschullehrende aus und wie lernen sie?

Die Forschung dariiber, was Lehrende an Kompetenzen fiir eine erfolgreiche und effektive Lehre
mitbringen sollen, geht bis in die 1970er-Jahre zurlick (Metz-Gockel et al., 2012, S. 219-220). Viele der
bisher entstandenen Modelle basieren auf normativ-theoretischen Uberlegungen und beschreiben
die einzelnen Fahigkeiten und Fertigkeiten, die Lehrende fiir eine qualitativ hochwertige Lehre beno-
tigen (Trautwein, 2014, S. 79; Al-Kabbani et al., 2012, S. 35). Solche sogenannten Strukturmodelle
stammen u. a. von Webler (2000), Viehbahn (2007), Wildt (2004) oder Stahr (2006). Ubersichten hierzu
sind bei Trautwein (2014, S. 56-58) bzw. bei Al-Kabbani et al. (2012, S. 37-39) zu finden. Diesen Struk-
turmodellen ist mit wenigen Ausnahmen (hierzu zdhlen z. B. die Modelle von Trautwein & Merkt,
2012, Paetz et al., 2011, Brendel et al., 2006, Benz, 2005) gemeinsam, dass sie nicht empirisch fundiert
sind, sondern auf Praxiserfahrungen und theoretischen Uberlegungen fuBen (Al-Kabbani et al., 2012,
S. 39-40). Ein Nachteil besteht auch darin, dass sie nicht erkldren, wie die Teilkomponenten zusam-
menwirken und wie sich Lehrkompetenz entwickelt (Trautwein, 2014., S. 64). Eine solche Erklarung
wird aber bendtigt, wenn es darum geht Lehrende in ihrem Lernen und bei der Weiterentwicklung
ihrer Kompetenzen zu unterstiitzen sowie die Lehrqualitat auf Prozessebene zu verandern.

Basierend auf den bisherigen Erkenntnissen gibt es zwei Zugédnge, die Entwicklungsprozesse von
Lehrenden zu erklaren versuchen: Ein Ansatz stammt aus der Lehrexpertise-Forschung. Dabei werden
auf Basis kategorialer Modelle Entwicklungsstufen bei Lehrenden definiert (Al-Kabbani et al., 2012, S.
35). Ein Beispiel hierfiir ist die stufenweise Entwicklung vom Novizen zum Experten (Berliner, 2001),
das Modell von Dreyfus und Dreyfus (2001) sowie die Ausfiihrungen von Kember (1997) und Kugel
(1993). Stufenmodelle stehen jedoch in der Kritik, da sie bisher nicht mit Hilfe von langsschnittlich
gewonnen Daten empirisch belegt werden konnten. Kritisch wird auch gesehen, dass sie den indivi-
duellen Entwicklungsverlauf sowie das dahinterstehende Wirkungsgeflecht nicht beriicksichtigen,
sondern eher von einer schematischen Entwicklung ausgehen (Trautwein, 2014, S. 65-66; Al-Kabbani
et al, 2012, S.43-44). Im Rahmen der Experten-Novizen-Forschung zeichnet sich ein Paradigmen-
wechsel ab, der sich von den Phasenmodellen abwendet und der davon ausgeht, dass es sich bei der
Professionalisierung von Lehrpersonen um einen lebenslangen Prozess vom Novizen zum Experten
handelt. Lehrende kdnnen dieser Perspektive folgend als lebenslang lernende und reflektierende
Praktiker*innen verstanden werden (Wyss, 2013, S.31).

Prozess- bzw. Entwicklungsmodelle liefern ebenfalls Anhaltspunkte dariiber, wie sich die Entwicklung
von Lehrkompetenzen vollziehen kann. Hierzu zdhlen u. a. das Professionalisierungsmodell von Clarke
und Hollingsworth (2002) und das ALACT-Modell von Korthagen (1985) (Trautwein, 2014, S 66-68).
Darin werden entweder idealtypische Entwicklungsprozesse bei Lehrenden beschrieben oder es
werden Lernprozesse von Lehrenden am konkreten Beispiel dargestellt.
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Nachteilig bei den verschiedenen Erkldarungsansatzen ist, dass sie entweder die Struktur oder die
Entwicklung erkldren konnen (Baumert & Kunter, 2006, S. 469). Nach bisherigem Erkenntnisstand
(Libeck, 2009, S. 57-58; Trautwein & Merkt, 2013, S. 50) liefert lediglich das Strukturmodell akademi-
scher Lehrkompetenz nach Trautwein (2014) fiir den Hochschulkontext einen Versuch sowohl die
Struktur als auch die Entwicklung der Lehrkompetenz umfassend abzubilden (vgl. Abbildung 1).

Fach- Fachwissen & -
formales Lehr- Lehr-Lern- spezifisch iiberreugungen
Lern-Wissen Philosophie  1ehr/iem-
Ressource iiberzeugungen
Metalmgl]ltnre Handlungs-
Strategien slrategien Hochschuldidaktische
Prozesse Modelle & Methoden
Kontext-
= aus
(=1 Felderfahrung

F

Im Handeln wirksam

F
v

In der Vor- und Nachbereitung des Handelns wirksam
Abbildung 1: Strukturmodell akademischer Lehrkompetenz nach Trautwein (2014, S. 87)

Nach Ansicht von Trautwein (2014) entwickelt sich Lehrkompetenz im Zusammenspiel von Lehr-Lern-
Philosophie, Handlungsstrategien, Kontextwissen, formalem Lehr-Lern-Wissen und metakognitiven
Strategien. Fiir die Entwicklung ist besonders der direkte Bezug zu den Handlungssituationen aus-
schlaggebend. Wahrend sich formale Wissensstrukturen und metakognitive Strategien der Lehrenden
vorwiegend in der Planung und Nachbereitung der Lehre niederschlagen, haben die {ibrigen drei
Komponenten direkten Einfluss auf das Handeln der Lehrenden (Trautwein & Merkt, 2013, S. 58-59).
Hinsichtlich der Entwicklung der Lehrkompetenz konnten Trautwein und Merkt (2013) feststellen,
dass die Lehrenden in Verbindung mit hochschuldidaktischer Weiterbildung vorwiegend von konzep-
tuellen und personlichen Veranderungen berichten, aber auch von Veranderungen ihres didaktischen
Handelns. Bei Verdnderungen auf personlicher Ebene sind mehr Gelassenheit, hohere Souveranitat
oder auch die Auseinandersetzung der Lehrenden mit ihrem Rollenverstdndnis gemeint. Den Anstof3
zu Verdanderungen in diesen Bereichen scheint nach Aussage der untersuchten Lehrpersonen v. a. die
Lehrpraxis selbst zu geben. Nur etwa ein Fiinftel der Lehrenden sieht hochschuldidaktische Weiterbil-
dung als Ausldser. Metakognition, wie z. B. Reflexion, steht bei den Aussagen an dritter Stelle (Traut-
wein, 2014; Trautwein & Merkt, 2013).

Trotz dieser Erkenntnisse betont Trautwein (2014, S. 21), dass noch viel Forschungsbedarf besteht.
lhrer Ansicht nach ist noch ungeklart, in welcher Art und Weise sich Lehrkonzeptionen Lehrender
verdndern, aber auch ob eine solche Veranderung durch hochschuldidaktische MaBnahmen angesto-
Ben werden kann.

Auch bei dem systematischen Vergleich von Entwicklungsverldufen von Lehrenden sieht Trautwein
(2014, S. 96) noch Bedarf an weiteren Studien. Weiterhin sollten nach Trautwein (2014) die Zusam-
menhange zwischen Verdnderungsauslésern der lehrbezogenen Entwicklung (wie z. B. Lehrpraxis,
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Feedback, Kollegiales Lernen) und den Verdanderungsbereichen der Lehrkompetenz (z. B. Konzepte,
Lehrmethoden, Lehrperson) mit gréBeren Stichproben und unabhdngig von den Selbstauskiinften
der Lehrenden systematisch analysiert werden (ebd., S. 96). Baumert und Kunter (2006, S. 469) ver-
weisen ebenfalls auf das Fehlen ,empirischer Evidenz hinsichtlich der Bedeutung professioneller
Kompetenzen fiir die Qualitdt von Unterricht”. Sie nehmen damit Bezug zu der in Deutschland kont-
rovers gefiihrten Diskussion Uiber die Professionalisierung der Lehrkompetenz und den daraus resul-
tierenden Empfehlungen fiir die Aus- und Weiterbildung von Lehrpersonen.

Die (Weiter-)Entwicklung von Lehrkompetenzen bei Hochschullehrenden kann als Lernprozess inter-
pretiert werden. Denn Lernen bedeutet ,eine dauerhafte Verdanderung im Individuum, sei es im Ver-
halten, im Wissen oder in personlichen Einstellungen, zu der es [...] als Folge von Erfahrungen mit der
Umwelt kommt” (Niickles & Wittwer, 2014, S. 226). Das ,Individuum wird aufgrund der Veranderun-
gen befdhigt [...] zukiinftige Situationen erfolgreicher als zuvor zu bewiéltigen, indem es das Gelernte
anwendet” (ebd.).

Lernprozesse vollziehen sich stets in einem komplexen Zusammenspiel von inneren und duferen
Determinanten und ihre Wirkung kommt auf unterschiedlichen Ebenen zum Ausdruck. Die sogenann-
ten Angebot-Nutzungs-Modelle, die auf Basis von Erkenntnissen der Padagogischen Psychologie und
der empirischen Bildungsforschung entwickelt wurden (z. B. Lipowsky, 2010; Seidel & Reiss, 2014)
bilden dieses Wirkungsgeflecht in komprimierter Form ab (vgl. Abbildung 2).

Kon?ext- Quall:‘.at des Wahrnehmung und Voraussetzungen der Lehrperson
bedingungen Fortbildungsangebots Nutzung des Angebots
z. B. Klima, Konzeption und u.a.
Konsens im Durchfiihrung des * Motivation
Kollegium Weiterbildungs- . l_’_ersbnlichkeit
angebots * Uberzeugungen &
z. B. Strukturelle Fachdidaktisches Wissen
Merkmale, Aktivititen J - |
* Wahrgenommene Erwartungen Wert
Relevanz der z. B. Selbstwirk- | | z. B. Interesse,
Fortbildung samkeit Wichtigkeit
+ Zufriedenheit und
i:zi%tjtr;zsdes Rilnahme— und
. IntEnsit.’a’t des | Lernmotivation
Lernens
Transferprozess Tra.nsfe.r-
motivation

Fortbildungserfolg |

* Verinderung von professionellem Lehrerwissen, Uberzeugungen, Veranderung der affektiv-motivationalen ‘
Lernvoraussetzung

* Verdnderung des unterrichtspraktischen Handelns

* Beeinflussung des Schulerfolgs der Lernenden

Abbildung 2: Reduzierte und angepasste Darstellung des erweiterten Angebot-Nutzungs-Modells nach Lipowsky (2010, S. 51).
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In Anlehnung an Wild und Esdar (2014)...

Lsubstantiieren [diese Modelle] das in der internationalen Interventionsforschung geltende Input-
Prozess-Output-Paradigma indem sie im Kern besagen, dass (a) die Wirkung bereitgestellter Bil-
dungsangebote [Hervorhebung im Original] nicht nur (b) von der Angebotsqualitat abhangt, son-
dern auch davon, ob bzw. wie sie von der Zielgruppe (c) in Anspruch [Hervorhebung im Original]
genommen werden und (d) geeignete Aneignungsprozesse [Hervorhebung im Original] ausldsen.
Diese werden ihrerseits von (e) Merkmalen der Nutzer [Hervorhebung im Original] selbst, (f) der
Angebotsimplementation [Hervorhebung im Original] sowie (g) weiteren Kontextbedingungen
[Hervorhebung im Original] beeinflusst. Ein grof3er Vorteil dieser Modelle besteht darin, dass ne-
ben mehr oder weniger rationalen Kosten-Nutzen-Kalkiilen aller Beteiligten auch unhinterfragte
(unbewusste) Handlungs- und Entscheidungsroutinen sowie komplexe (methodisch als Modera-
tionseffekte zu fassende) Passungsverhdltnisse zwischen Anbietern und Nutzern abbildbar sind.
Gerade das hohe Abstraktionsniveau vorliegender Angebot-Nutzen-Modelle l3sst es fruchtbar er-
scheinen, sie auch zur Vorhersage der (differenziellen) ,Wirkung” von akademischer Lehre heran-
zuziehen.” (ebd., S. 39)

Um an den bisherigen Erkenntnisstand der Forschung anzukniipfen, sollte die besondere Rolle, die
die Lehrkonzeption in diesem Zusammenhang einnimmt, beriicksichtigt werden (Blomeke, 2004).
AuBerdem sollten der bisherigen Kritik an den bisherigen Studien zur Lehrkompetenzentwicklung
Rechnung getragen werden, indem die Lernprozesse auf Basis von langsschnittlich erhobenen Daten
betrachtet werden. Die Datenbasis sollte dariiber hinaus gro8 genug sein, um Aussagen tiber Ursa-
che-Wirkungs-Zusammenhdnge bzw. Wechselwirkungen in diesem Zusammenhang zu ermdglichen.
Diese Aspekte sollen in der vorliegenden Studie Beriicksichtigung finden.

1.3 Welche Bedeutung kommt den Lehr-Lern-Uberzeugungen zu?

Aus den Angebot-Nutzungs-Modellen aber auch aus einigen Modellen zur Beschreibung der erforder-
lichen Kompetenzen von Hochschullehrenden geht hervor, dass neben Umweltfaktoren die individu-
ellen Voraussetzungen eine bedeutende Rolle fiir die Verdnderung hochschulischer Lehrqualitdt
spielen. Obwohl Lehrenden und ihren individuellen Merkmalen eine enorme Bedeutung im Lernpro-
zess beigemessen wird, ,stehen den zahlreichen Alltagsannahmen {iber die Merkmale guter Lehrkraf-
te nur sehr wenige aussagekraftige empirische Befunde gegeniiber” (Kunter & Pohlmann, 2009, S.
262).

Besonders Lehrkonzeptionen werden als wichtige Determinanten angefiihrt (vgl. Trautwein, 2014 S.
20-21; Viebahn, 2009, S. 42; Baumert & Kunter, 2006; Ho, 2000, S. 30), wenn es darum geht die Lehr-
qualitdt zu verandern. Nach aktuellem Stand der Forschung spielen diese ,individuelle[n] Annahmen
Uber Lehren und Lernen” (Trautwein & Merkt, 2013, S. 2) v. a. fiir das Handeln der Lehrenden sowie fiir
die Gestaltung der Hochschullehre eine entscheidende Rolle (. a. Trautwein, 2014, S. 37; Liibeck, 2009,
S. 40; Kunter & Pohlmann, 2009, S. 267; Viebahn, 2009, S. 42; Hativa, 2000, S. 494). Fendler und Brauer
(2013, S. 111) sehen in ihnen sogar eine zentrale StellgroBe fiir die Etablierung des ,Shift from
Teaching to Learning” in der angestrebten Optimierung der Lehrqualitdt auf Prozessebene.
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Es gibt aber auch kritische Stimmen, wie beispielsweise Devlin (2006, S. 113-114), die darauf aufmerk-
sam machen, dass der propagierte Zusammenhang zwar angenommen wird, die empirische Evidenz
dafiir bisher jedoch fehlt. Dies liegt ihrer Ansicht nach u. a. an methodischen Schwéchen vorliegender
Studien. Auch die konzeptuelle und begriffliche Unschérfe des Konstrukts erschwert die Vergleichbar-
keit der bestehenden Ergebnisse (u. a. Trautwein, 2014, S. 21; Liibeck, 2009, S. 35; Braun & Hannover,
2009, S. 278; Devlin, 2006, S. 112; Pajares, 1992).

Folglich sieht Devlin (2006) Bedarf an Studien, die den Zusammenhang von Lehrkonzeptionen und
dem Lehrhandeln empirisch untersuchen (S. 118). Auch Chen et al. (2012, S. 938), Braun und Hanno-
ver (2009, S. 279) sowie Kunter und Pohlmann (2009, S. 262) sehen in diesem Bereich noch Bedarf an
empirischen Studien.

Im Hochschulkontext setzt sich zunehmend der Begriff der Lehrkonzeptionen (Conceptions of
Teaching) durch. In Anlehnung an die Systematisierung von Liibeck (2009) handelt es sich dabei um
ein Konzept, dass durch dahinterliegende Uberzeugungen gespeist wird und sehr eng mit den Lehr-
ansatzen verkniipft ist. Lehransédtze wiederum umfassen sowohl die Intention als auch die Strategien
der Lehrenden und haben damit Einfluss auf das konkrete Lehrverhalten (vgl. Abbildung 3).

Lehrorientierung

4

| Lehrkonzeptionen I—il Lehransitze I—-’ Lehrverhalten

Uberzeugungen Motive & Strategien
Intentionen

Abbildung 3: Begriffssystematik in Anlehnung an Liibeck (2009)

Wahrend Einigkeit darliber herrscht, dass zwischen einer lehrenden- und einer studierendenzentrier-
ten Lehrauffassung unterschieden werden kann, existieren widerspriichliche Erkenntnisse dariiber, ob
es sich bei den beiden Auffassungen um abhangige oder unabhéngige Konstrukte handelt. Das be-
deutet, es ist noch nicht final geklart, ob Lehrende beide Auffassungen vertreten kdnnen oder nicht.
Neuere Ergebnisse verweisen dabei eher auf eine Bipolaritdt des Konstrukts (Trautwein, 2014; Libeck,
2009; Braun & Hannover, 2009; Postareff, Lindblom-Ylanne & Nevgi, 2007).

Fiir die Erforschung der Lehrkonzeptionen stellen die konzeptuelle Unschérfe sowie die Begriffsviel-
falt des Konstrukts eine besondere Herausforderung dar. Erschwert wird die Erforschung der Lehrkon-
zeptionen auch dadurch, dass sich diese Konstrukte nicht direkt erheben lassen und Lehrenden haufig
nicht bewusst zuganglich sind (Trautwein, 2014, S. 47-48). Eine Moglichkeit zur Erfassung bietet sich
Uber das mit den Lehrkonzepten eng verkniipfte Konstrukt der Lehransdtze (Liibeck, 2009). Fiir die
Erfassung der Lehransétze hat sich das Instrument Approaches to Teaching Inventory etabliert, welches
von Trigwell und Prosser (2004) entwickelt wurde und das analog zu der Forschungsmeinung zwi-
schen Studierenden- und Lehrendenzentrierung unterscheidet.

47



Antje Nissler

Ein quantitativer Zugang zur Erfassung der Lehrkonzeptionen wird jedoch in der Forschungsliteratur
vielfach kritisch gesehen. Nach Trautwein (2014) bieten ,qualitative Methoden den vielversprechen-
deren Zugang” (ebd., S.48). Diese Aspekte finden Beriicksichtigung bei der Gestaltung und Konzepti-
on der hier vorliegenden Untersuchung.

1.4 Welche Rolle spielt die lehrbezogene Selbstwirksamkeitserwartung
im Lernprozess?

Fir das professionelle Handeln der Lehrenden und die Veranderung der Lehre spielt auf individueller
Ebene auch die Selbstwirksamkeit bzw. die Selbstwirksamkeitserwartung der Lehrenden eine wichti-
ge Rolle (u. a. Helmke, 2007, S. 200; Schulte, 2008, S. 14-15; Lipowsky, 2006, S. 55).

Nach Jerusalem und Schwarzer (1999) versteht man unter der allgemeinen Selbstwirksamkeitserwar-
tung ein situationsspezifisches Konstrukt, das auf der Annahme beruht, ,kritische Anforderungssitua-
tionen aus eigener Kraft erfolgreich bewaltigen zu kdnnen” (ebd., Abschnitt ,Theoretischer Hinter-
grund”). Oder anders ausgedriickt: ,Selbstwirksamkeit ist die individuelle unterschiedlich ausgeprag-
te Uberzeugung, dass man in einer bestimmten Situation die angemessene Leistung erbringen kann.
Dieses Gefiihl einer Person beziiglich ihrer Fahigkeit, beeinflusst ihre Wahrnehmung, ihre Motivation
und ihre Leistung auf vielerlei Weise” (Zimbardo et al., 2003, S. 543). Damit hangt die Selbstwirksam-
keit nicht nur davon ab, wie die eigene Leistung beurteilt wird, sondern auch von den Uberzeugun-
gen, die man entwickelt oder von anderen iibernommen hat (ebd.). Obwohl die beiden Begriffe
Selbstwirksamkeit und Selbstwirksamkeitserwartung haufig synonym verwendet werden, lassen sie
sich folgendermafBen unterscheiden: Wahrend die Selbstwirksamkeit die eigentliche Fahigkeit be-
schreibt, meint die Selbstwirksamkeitserwartung die subjektive Einschdtzung dieser Fahigkeit durch
die Person (Schulte, 2008, S. 5).

Banduras Modell der Selbstwirksamkeit fasst zusammen, wie Erwartungen beziiglich Wirksamkeit
und Ergebnis dariiber entscheiden, wie Personen sich verhalten und mit welchem Ergebnis schlieBlich
zu rechnen ist (Zimbardo et al., 2003, S. 544) (vgl. Abbildung 4). Die aus dieser Interaktion resultieren-
den Ergebnisse haben wiederum Einfluss auf die zukiinftige Erwartungshaltung der eigenen Selbst-
wirksamkeit (Schulte, 2008, S. 13). Folglich haben die Erwartungen einen moderierenden Effekt.

L 4

Verhalten

Ergebnis

v

Person

Wirksamkeits- Ergebnis-
erwartungen erwartungen

Abbildung 4: Banduras Modell der Selbstwirksamkeit (nach Zimbardo et al., 2003, S. 544)

Eine solche Erwartungshaltung kann sich im Kontext der Hochschullehre entweder auf den Lehren-
den selbst, also auf die eigene Person und die eigenen Fahigkeiten, den Kontext wie z. B. gesellschaft-
liche Werte oder das Bildungssystem oder aber direkt auf Lehr-Lern-Prozesse beziehen (Ebel & Kirst,
2012,S.1).
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Im Zusammenhang mit den angestrebten Verdnderungen in der Lehre, ist mit der Selbstwirksam-
keitserwartung meist die subjektive Einschdtzung der Hochschullehrenden dariiber gemeint, wie gut
oder schlecht sie sich in der Lage sehen, ihre Lehre effektiv zu gestalten (Kunter & Pohlmann, 2009, S.
269; Postareff et al., 2007, S. 560). Man kann daher von einer lehrbezogenen Selbstwirksamkeitserwar-
tung sprechen.

Neben der lehrbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung werden im Kontext der Hochschule bei
Lehrpersonen auch Selbstwirksamkeitserwartungen in Bezug auf Service und Forschung betrachtet
(Hemmings & Russel, 2009, S. 250). Sowohl Hemmings und Russel (2009, S. 250) als auch Bailey (1999)
verweisen auf fehlende Forschungsarbeiten zum Konstrukt der lehrbezogenen Selbstwirksamkeitser-
wartung (ebd., S. 251).

Obwohl die Relevanz der Selbstwirksamkeitserwartung von Hochschullehrenden an Bedeutung ge-
winnt (Hemmigs, 2015, S. 1), stammen die Erkenntnisse zur lehrbezogenen Selbstwirksamkeitserwar-
tung bisher vorwiegend aus der Schulforschung. So ist beispielsweise bekannt, dass eine positive
Auspragung der Selbstwirksamkeitserwartung bei Lehrenden dazu fiihrt, dass diese mehr Zeit auf die
Vorbereitung der Lehre verwenden und sich insgesamt offener und experimentierfreudiger bei deren
Gestaltung zeigen. Ein weiterer Befund besagt, dass Lehrende mit einer hohen Selbstwirksamkeitser-
wartung eher das Feedback ihrer Lernenden nutzen, um die eigene Lehre weiterzuentwickeln (Lip-
owsky, 2006, S. 55).

Hemmings (2015) verweist weiterhin auf Befunde aus der Schulforschung, die den Zusammenhang
zwischen der Selbstwirksamkeitserwartung und einem positiven Lehrverhalten, einer erhdhten Auf-
merksamkeit bei Lernenden, einer hoheren Motivation bei den Lehrenden sowie einer gesteigerten
Effektivitdt nahelegen. Kiinsting et al. (2011) verweisen hierzu auch darauf, dass sich die Lehrkonzep-
tionen aus der Selbstwirksamkeitserwartung ableiten. Die Lehrkonzeptionen wiederum haben ihrer
Aussage nach Vorhersagekraft fiir die Lehrqualitdt. Weiterhin ist bekannt, dass eine hohe Selbstwirk-
samkeitserwartung dazu flhrt, dass sich Lehrende intensiver mit ihrer Lehre auseinandersetzen,
effektivere Methoden einsetzen und folglich bessere Lernergebnisse bei den Lernenden beobachtet
werden konnen (Liibeck, 2009, S. 56-57). ,Dagegen korrespondiert eine geringe Selbstwirksamkeit
mit hoher Angstlichkeit und einem geringen Selbstwertgefiihl” (Leuchtner et al., 2006, S. 566 in An-
lehnung an Peacock & Wong, 1996). In ihrer Studie zeigen Leuchter et al. (2006) auf, dass ein Zusam-
menhang zwischen fachspezifischen-piadagogischen Uberzeugungen und handlungsleitenden Kog-
nitionen besteht, welche von dem beruflichen Belastungsempfinden und der Selbstwirksamkeit der
Lehrpersonen beeinflusst wird (ebd., S. 574). Postareff et al. (2007, S. 564) verweisen ebenfalls auf
einen moglichen Zusammenhang der Selbstwirksamkeitserwartung mit den untersuchten Lehr-Lern-
Anséatzen der Hochschullehrenden, da sich diese im Zeitverlauf dhnlich verhielten.

Neben Erkenntnissen zur Bedeutung von lehrbezogener Selbstwirksamkeit fiir das Lehrhandeln bzw.
die Lehrqualitdt aber auch die Lehrkonzeptionen, existieren auch Ergebnisse und Erkenntnisse dar-
ber, wodurch die Selbstwirksamkeit beeinflusst werden kann.
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Hemmings (2015) beispielsweise zeigt in seinen Ausfiihrungen, dass sich Kompetenzerleben, Gefiihle
und verbale Einflussnahme durch andere auf die Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrenden aus-
wirken kénnen (ebd., S. 2). Weitere Ergebnisse stammen von Postareff et al. (2007): Sie stellten fest,
dass sich die Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrenden durch eine langfristige Teilnahme an hoch-
schuldidaktischen TrainingsmaBBnahmen positiv beeinflussen lasst. Die Verdnderung der Selbstwirk-
samkeit vollzieht sich jedoch nur sehr langsam.

Feedback scheint ebenfalls eine Rolle bei der Veranderung von lehrbezogener Selbstwirksamkeitser-
wartung zu spielen. So merkt Hemmings (2015) in Anlehnung an eine Studie von Woolfolk Hoy (2004)
an, dass Lehrende, die Riickmeldung zu ihren Lehrerfahrungen erhalten haben, besser mit Riickschla-
gen zu Beginn ihrer Lehrkarriere klargekommen sind (Hemmings, 2015, S. 4). Aus verschiedenen
Riickmeldungen von neuberufenen Lehrenden der Studie Hemmings geht weiterhin hervor, dass
Feedback von Peers sowie eine darauf aufbauende Reflexion oder Mentoring-Angebote das Selbst-
vertrauen in die eigenen Lehrfahigkeiten starken (ebd., S. 7-9). Solche Prozesse helfen den Lehrenden
auch ihre Fahigkeiten zu erkennen oder gezielt weiterzuentwickeln (ebd., S. 12).

Insgesamt liegen bezogen auf die Hochschullehre noch sehr wenige Ergebnisse zur lehrbezogenen
Selbstwirksamkeitserwartung vor (u. a. Hemmings, 2015, S. 2; Postareff et al., 2007, S. 560). Selbst die
bestehenden Erkenntnisse kdnnen nur mit Vorsicht interpretiert werden: Viele der Studien beziehen
sich auf unterschiedliche Definitionen lehrbezogener Selbstwirksamkeitserwartung, wie z. B. auf die
Definition nach Rotter (1966), der die lehrbezogene Selbstwirksamkeit als ,Ausmaf an Kontrolle, in
dem sich die Lehrkréafte fiir ihr eigenes Handeln verantwortlich fiihlen” (Schulte, 2008, S. 12) definiert.
Andere Definitionen stehen in der Tradition der sozial-kognitiven Theorie von Bandura (ebd.). Folglich
wurden in Anlehnung an die verschiedenen Definitionen zum Konstrukt der lehrbezogenen Selbst-
wirksamkeitserwartung auch verschiedene Instrumente entwickelt (z. B. von Armor et al., 1976, Gib-
son & Dembo, 1984 oder Tschannen-Moran & Woolfolk Hoy, 2001). Deren faktoranalytische Struktur
konnte nicht repliziert und die Giite nicht bestatigt werden (ebd.; Tschannen-Moran, M., Woolfolk
Hoy, A. & Hoy, W. K., 1998, S. 208).

Das Verhalten eines Individuums, in diesem Fall das Lehrhandeln der Hochschullehrenden, ist abhan-
gig von der Erwartung, die Handlung auszufiihren. Folglich muss im Zusammenhang mit der Analyse
der Lehrkompetenzentwicklung, wie sie hier in dieser Studie angestrebt wird, von einer Selbstwirk-
samkeitserwartung gesprochen werden. Das impliziert, dass es sich dabei um die subjektive Sicht der
Hochschullehrenden handelt, weshalb dieses Konstrukt auch nur tber die Hochschullehrenden er-
fasst werden kann. Die Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrenden ist immer kontextbezogen. Im
Hochschulkontext bezieht sie sich auf die Bereiche Forschung, Service oder Lehre. Im Hinblick auf das
Ziel dieser Studie interessiert vor allem die noch wenig erforschte GroB3e der lehrbezogenen Selbst-
wirksamkeitserwartung.

Da die bisherige Erkenntnislage zur Selbstwirksamkeitserwartung sich mehrheitlich aus der Lehrerfor-
schung speist, stammen auch die Erhebungsinstrumente vorwiegend aus diesem Kontext. Fiir die
Erforschung des Konstrukts im Hochschulkontext miissen folglich entweder neue Instrumente entwi-
ckelt oder die bestehenden Instrumente angepasst werden. Aus forschungsdkonomischen Griinden
wird die zweite Variante fiir die angestrebte Studie préferiert.
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1.5 Welche Gestaltungsansdtze hochschuldidaktischer Weiterbildung
tragen zu einer Verbesserung der Lehrqualitdt bei?

In den vorherigen Abschnitten konnte gezeigt werden, dass hochschuldidaktische Weiterbildung fiir
die Verdnderung von Lehrkonzeptionen und lehrbezogener Selbstwirksamkeitserwartung und damit
auch fiir die Lehrqualitdt von Bedeutung ist.

Nach Berendt (2000) ist es das Ziel hochschuldidaktischer Aus- und Weiterbildung, ,Lehrenden zu
helfen, Lehre zu analysieren und zu reflektieren anstatt exemplarische Losungen anzubieten, die auf
erziehungswissenschaftlichen und psychologischen Theorien oder didaktischen Prinzipien beruhen”
(Berendt, 2000, S. 251). Berendt sieht in hochschuldidaktischer Aus- und Weiterbildung daher einen
swesentlichen Hebel fiir Verdnderungen” (ebd., S. 38).

Das konstruktivistische Verstandnis von Lernprozessen kann auch auf die Lehrenden Ubertragen
werden (Kwakmann, 2003, S. 150): Lehrende miissen ihre eigenen Erfahrungen machen und ihr Wis-
sen selbst konstruieren. Wie auch bei den Studierenden werden die Lernprozesse von Vorwissen,
situativen Bedingungen sowie Uberzeugungen und Einstellungen beeinflusst. Als Konsequenz miis-
sen Lernangebote fiir Lehrende den gleichen Anforderungen entsprechen, die auch fiir das Lernen
Studierender im Sinne des Shift from Teaching to Learning propagiert werden. So miissen Lehrende
die Moglichkeit haben, sich aktiv mit den Inhalten auseinanderzusetzen und eigene Erfahrungen mit
der Anwendung des neu erworbenen Wissens sammeln. Ebenso wichtig ist es, an die Vorerfahrungen
der Lehrenden anzukniipfen und das Lernsetting eng mit der Praxis zu verknlipfen (Reinmann-
Rothmeier & Mandl, 2006; Kwakmann, 2003). Hochschuldidaktiker*innen kommt dabei die Rolle der
Begleiter und Berater zu, die solche Lernumgebungen umsetzen und den Lehrenden im Lernprozess
zur Seite stehen.

Basierend auf der kognitionspsychologisch bzw. konstruktivistisch orientierten lehr-lerntheoretischen
Perspektive missen hochschuldidaktische MaBBnahmen nicht nur eine Verdnderung des Lehrhandelns
in den Blick nehmen, sondern sich auch starker um die Veranderung der dahinterliegenden Vorstel-
lungen der Lehrenden bemiihen (Winteler & Krapp, 1999, S. 47). Auch Hativa (2000, S. 496) merkt an,
dass bisher zu wenig unternommen wird, um diejenigen Lehr-Lern-Uberzeugungen zu verindern und
zu erforschen, die einen negativen Einfluss auf die Lehrqualitat haben.

Es herrscht weitgehend Einigkeit dariiber, dass auf dieser Ebene Handlungsbedarf besteht. Es fehlt
jedoch an empirischen Befunden, wie solche MaBnahmen gestaltet sein miissen, so dass sie eine
Veranderung der Lehrkonzeptionen bewirken (Postareff et al., 2007, S. 570; Kwakmann, 2003, S. 150;
Ho et al., 2001, S. 144; Winteler & Krapp, 1999, S. 48).

In diesem Kontext muss beachtet werden, dass dem Wunsch und dem Ziel Lehrkonzeptionen Hoch-
schullehrender zu verandern (vgl. Kap. 1.3), die Annahme zugrunde liegt, dass sich diese Konzepte
auch tatsachlich verdndern lassen. Die Meinungen hierzu gehen auseinander: Ho et al. (2001), Pajares
(1992) sowie Postareff et al. (2007) beispielsweise stehen fiir die Verdnderbarkeit von Lehrkonzeptio-
nen, wahrend andere sich hierzu eher kritisch du3ern, so wie Kane, et al. (2002), die die Robustheit
und Stabilitdt dieser Konstrukte propagieren.
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In Anlehnung an die Ubersichtsarbeit von Lipowsky (2011) kénnen aus forschungsmethodischer Sicht
einige Einschrankungen der bisher durchgefiihrten Studien zur Wirksamkeit von BildungsmafBnah-
men im Schulkontext aufgelistet werden, die im Weiteren beriicksichtigt werden und in die Interpre-
tation der Ergebnisse einflieBen sollen, da ihnen auch fiir den Hochschulkontext Relevanz zugeschrie-
ben wird:

e ,Zum einen handelt es sich haufig um kleine und um selegierte Stichproben, da die Teilnahme der
Lehrpersonen meist freiwillig erfolgte. Daher ist von einer besonderen Motivation der Teilnehmer
auszugehen. Représentative Stichproben sind auch international die Ausnahme.

e Hinzu kommt, dass auch die Bildung von Interventions- und Wartekontrollgruppen haufig nicht
zufallig erfolgt und dass das Wissen, die Handlungskompetenz und die motivationalen Vorausset-
zungen der Lehrpersonen zu Beginn der MaBnahme selten umfassend kontrolliert werden. Damit
bleibt aber mitunter fraglich, ob sich Experimental- und Kontrollgruppe nicht bereits vor der
MafBnahme systematisch unterscheiden.

e Obgleich die angefiihrten Befunde insgesamt zuversichtlich stimmen, ldsst sich bei vielen Studien
nicht genau bestimmen, welche Komponenten der MalBnahmen systematisch variieren und auf
ihre Wirkungen lberpriifen. Die meisten vorliegenden Studien beschreiten nur den ersten Teil des
Weges.

e Treatmentkontrollen, die sicherstellen, dass die FortbildungsmaBnahmen in der intendierten
Weise ablaufen und die Teilnehmer ihre unterrichtliche Praxis tatsachlich in der erwiinschten
Richtung verandert haben, sind aufwandig und daher kaum verbreitet.” (ebd., S. 410-411)

1.6 Feedback als Veranderungsausloser?

Aus Studien zur Wirksamkeit hochschuldidaktischer Forschung und der Veranderlichkeit von Lehr-
konzeptionen sowie aus der Lehr-Lern- und Conceptual-Change-Forschung sind verschiedene Ansétze
und Studien bekannt, die Anhaltspunkte fiir die Gestaltung hochschuldidaktischer Programme liefern
konnen (vgl. hierzu Zusammenfassung von Ho, 2000, S. 31). Beispielhaft seien hierfiir Posner et al.
(1982), Vosniadou (2013), Argyris und Schon (1974), Kember (1997) und Wahl (2002) angefiihrt.

Aus diesen Ansdtzen und Theorien geht u. a. hervor, dass sich (Lehr-)Konzeptionen nur unter be-
stimmten Bedingungen verandern lassen: So postulieren Posner et al. (1982), dass neue Konzeptio-
nen verstdndlich, eingdngig und niitzlich sein sollen. Ebenso ist es von zentraler Bedeutung, dass die
vorherrschenden Uberzeugungen den Lehrpersonen bewusst sind (Ho, 2000, S. 31), damit diese
verandert werden kénnen. Auch sollten hochschuldidaktische Weiterbildungsangebote Lehrenden
verschiedenste Perspektiven und Handlungsalternativen aufzeigen und ihnen die Mdglichkeit bieten,
diese auch auszuprobieren und Erfahrungen damit zu machen. Um die Diskrepanz zwischen den
idealen Vorstellungen und dem tatsdchlichen Handeln erkennen zu kdnnen, sollten Lehrende iiber
Selbstreflexionspotenzial verfiigen (ebd.).
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Um Lehrende in diesem Verdanderungsprozess anzuleiten und zu unterstiitzen, sind Moglichkeiten zur
Reflexion (Trautwein, 2010, S.6; Wyss, 2008, S. 4-7) oder aber eine intensive Kombination von Feed-
back und Unterstiitzung (Winteler & Krapp, 1999, S. 47) hilfreich.

Die genannten Bedingungen machen deutlich, dass die Veranderung von Lehrkonzeptionen nicht
immer leicht ist und in der Regel viel Zeit benétigt (Kember, 1997, S. 263).

Erhalten Personen Riickmeldung zum eigenen Verhalten bzw. zur eigenen Lehre, kann dadurch ein
Reflexionsprozess angestoRen werden. Dies wiederum kann zu einem Umdenken fiihren. Das kann
nicht nur aus den Ansatzen zur Veranderung von Lehrkonzeptionen, sondern auch aus Erkenntnissen
zum Konstrukt der Selbstwirksamkeitserwartung abgeleitet werden. Feedback kann somit als eine
Schliisselkomponente bei Lernprozessen aller Art betrachtet werden. Zu diesem Schluss kommt auch
Hattie (2014), dem nach der Synthese von 134 Meta-Analysen ,schnell klar [wurde], dass Feedback zu
den stérksten Einflissen auf die Leistung zahlt. Die meisten Programme und Methoden, die am bes-
ten funktionieren, basieren jeweils auf einer kréftigen Portion Feedback” (ebd., S. 206).

In verschiedenen Studien zur Wirksamkeit von Fortbildungsmanahmen von Lehrpersonen wurden
Riickmeldungsformen untersucht. Besonders Coaching-MaBBnahmen, bei denen die Lehrpersonen
Feedback zu ihrem unterrichtlichen Handeln erhielten, erzielten positive Effekte bei der Verdnderung
der Wissensstrukturen, aber auch auf Ebene des unterrichtlichen Handelns (zusammenfassend bei
Lipowsky, 2011, S. 406). Lipowsky (2011, S. 406) unterstreicht die Bedeutung des Feedbacks, indem er
weiterhin auf zwei Studien von Wood und Sellers (1996) sowie Landry et al. (2009) verweist, die zei-
gen konnten, dass ausfiihrliches und strukturiertes Feedback zu einer Veranderung des Lehrerhan-
delns fiihrt. Auch im Hinblick auf die Verdnderungen von Lehrkonzeptionen kann Feedback eine Rolle
spielen: Winteler und Krapp (1999, S. 47) gehen beispielsweise davon aus, dass eine Kombination aus
Unterstiitzung, z. B. beim Transfer theoretischer Inhalte auf die eigene Lehre, und Feedback bei Lehr-
personen eine Veranderung der Lehrkonzeption bewirken kann.

Damit Feedback einen Mehrwert darstellt, sollte es Lernenden u. a. Unterstiitzung darin bieten, den
Gegenstand von einer neuen Seite zu betrachten. Hilfreich ist Feedback auch dann, wenn eigene
Ansichten bekraftigt werden oder diesen durch das Feedback widersprochen wird. Feedback sollte
auch den Horizont der Lernenden erweitern, indem es alternative Informations- und Handlungswege
aufzeigt, denen Lernende folgen kdnnen (Hattie & Timperely, 2007, S. 82). Anders ausgedriickt verrin-
gert wirksames Feedback ,die Diskrepanzen zwischen dem aktuellen Verstdndnis und der Leistung
auf der einen Seite und einer Lernintention oder einem Ziel auf der anderen Seite” (Hattie, 2014, S.
208-209). Feedback sollte auch eher einen informativen Charakter haben und weniger wertend sein.
Es sollte die Lernenden bei der Uberpriifung und Kontrolle des Lernfortschritts unterstiitzen, ihnen zu
einem besseren Verstandnis der Lehrsituation verhelfen und ihnen eine Korrektur falscher Vorstellun-
gen ermdglichen (Brophy, 2000, S. 22). Wichtig bei Feedbackprozessen ist auBerdem, dass die Feed-
backnehmer die erhaltenen Riickmeldungen auch als Feedback wahrnehmen und deuten kdnnen
(Hattie, 2014, S. 207).

Obwohl Feedback als wichtige Einflussgrofe in Lehr-Lern-Prozessen unumstritten ist, gibt es bisher
nur wenige Studien, die sich systematisch mit dem Einfluss von Feedback beschéftigt haben (Hattie &
Timperley, 2007, S. 81).
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Aufgrund dieser zentralen Bedeutung von Feedback fiir die Veranderung des Lehrhandelns und
damit fiir die Verbesserung der Lehrqualitat, aber auch fiir die Verdnderung von Lehrkonzeptionen,
wird diese GroBRe auch in dem zu untersuchenden Variablenkanon aufgenommen. In Anlehnung an
die geduferten Kritikpunkte von Lipowsky (2011), misste bei der Erforschung von Feedback zur Lehre
auch eine Treatmentkontrolle stattfinden, die sicherstellt, dass das Feedback in vergleichbarer Weise
erhalten wird (ebd., S.410-411). Da ein solches Vorgehen sehr aufwandig ware und die Absicht be-
steht, die Zusammenhénge von Feedback, Lehrkonzeption, Selbstwirksamkeitserwartung und Lehr-
qualitdt bei einer moglichst groen Zahl von Hochschullehrenden zu untersuchen, wird aus for-
schungsokonomischer Perspektive auf eine solche Treatmentkontrolle verzichtet und damit eine
gewisse Unschérfe in Kauf genommen, die jedoch an entsprechender Stelle diskutiert werden soll. Fiir
eine differenziertere Betrachtung des Feedbacks werden ergéanzende Informationen tber die Art und
Gestaltung des Feedbacks erhoben (siehe auch Kap. 4.4).

1.7 Fazit

Der hier skizzierte Forschungsstand zeigt, dass Lehrqualitat im Hochschulkontext an Bedeutung ge-
winnt. Der Wissenschaftsrat (2017, 2008) betont in diesem Zusammenhang die zentrale Bedeutung
der Lehrqualitdt und empfiehlt umfangreiche MalSnahmen zur Sicherung und Weiterentwicklung der
Lehrqualitat. Dabei spricht er sich nicht nur fiir strukturelle Verbesserungen aus, sondern auch fiir
hohere Anforderungen an die Lehrleistung. Letzteres impliziert u. a. die Verbesserung und Férderung
der Lehrkompetenz mithilfe von hochschuldidaktischen WeiterbildungsmaBnahmen. Empirische
Erkenntnisse darliber, wie Lehrqualitdt systematisch gefordert werden kann und Lehrende im Um-
gang mit den z. T. sehr komplexen Anforderungen des Lehrwandels unterstiitzt werden kénnen, sind
bisher nur unzureichend vorhanden. Dies lasst sich u. a. auf die noch junge, evidenzbasierte Hoch-
schuldidaktikforschung zuriickfiihren.

Es konnte weiterhin gezeigt werden, dass die Lehrkompetenz von Hochschullehrenden von besonde-
rer Bedeutung fiir die Lehrqualitdt und damit das konkrete didaktische Handeln ist. Es ist jedoch
bisher nur wenig tiber das Zusammenspiel der verschiedenen Kompetenzfaktoren und die Entwick-
lung akademischer Lehrkompetenz bekannt. Insbesondere die Lehrkonzeptionen Hochschullehren-
der, denen in diesem Zusammenhang eine besondere Bedeutung beigemessen wird, sowie die lehr-
bezogene Selbstwirksamkeitserwartung Hochschullehrender sind bisher noch unzureichend er-
forscht. Forschungsbedarf besteht auch auf Ebene der effektiven Gestaltung hochschuldidaktischer
WeiterbildungsmalBnahmen. Bisher gibt es noch keine empirisch gesicherten Erkenntnisse dariiber,
wie diese MaBnahmen gestaltet sein miissen, um die Lehr-Lern-Uberzeugungen der Hochschulleh-
renden zu verdndern und die Lehrqualitdt nachhaltig zu verbessern, so dass der angestrebte Wandel
in der Lehre vollzogen werden kann. Ein Faktor, der sowohl mit Verdanderungen von Selbstwirksam-
keitserwartung und Lehrkonzeptionen in Verbindung gebracht wird, und dem auch bei Lernprozes-
sen aller Art ein hoher Stellenwert beigemessen wird, ist das Feedback. Trotz allem gibt es auch hierzu
nur wenig empirisch gesicherte Befunde fiir Lernprozesse von Lehrenden.
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2 Forschungsziel und Untersuchungsmodell

Aus genannten Griinden setzt sich die vorliegende Studie schwerpunktmafig mit dem Lernprozess
Hochschullehrender auseinander. Besonderes Augenmerk wird dabei auf die Faktoren Lehrkonzepti-
on, lehrbezogene Selbstwirksamkeitserwartung und lehrbezogenes Feedback sowie ihr Zusammen-
spiel gelegt.

Des Weiteren stehen die Verdnderungen von Lehrkonzeptionen, der lehrbezogenen Selbstwirksam-
keitserwartung und der Lehrqualitat im Fokus. Es soll dabei nicht nur untersucht werden, ob sich
diese Komponenten verdndern, sondern auch wie sie sich verandern und welchen Beitrag Feedback in
diesem Zusammenhang spielt. Diese Veranderungen kdnnen auch als Ergebnisse eines Lernprozesses
interpretiert werden.

Daraus ergibt sich folgendes Forschungsmodell (vgl. Abbildung 5):

/l ehrienz Ptionen \

Feedback I :I Lehrqualitat

\ Lehrbezogene /

Selbstwirksamkeitserwartung

Abbildung 5: Ubersicht {iber das Forschungsmodell der Studie

Die Ergebnisse der Studie sollen dazu dienen, das Verstandnis der genannten Konstrukte zu verbes-
sern. Dadurch gewonnene Erkenntnisse sollen wiederum dazu beitragen, Lernprozesse Hochschulleh-
render besser aufzukldren und dadurch Hinweise zu einer effektiven Ausgestaltung hochschuldidakti-
scher Weiterbildungsangebote liefern.

3 Methodologische Einordnung

3.1 Verortung der Studie im hochschuldidaktischen Forschungskontext

Aufgrund des Forschungsziels und -feldes kann die vorliegende Studie der hochschuldidaktischen
Forschung zugeschrieben werden. Besonders die Zielsetzung, die Veranderung individueller Faktoren
von Hochschullehrenden sowie deren Zusammenspiel und Einfluss auf die Lehrqualitat zu betrachten,
kann der Forschungsebene der Individuen zugeordnet werden (Schaper, 2014, S. 79). Die For-
schungsperspektive ist dabei schwerpunktmaBig wirkungsorientiert ausgerichtet (ebd., S. 83-84), da
die Entwicklungen der genannten Faktoren unter dem Einfluss von Feedback betrachtet werden und
auf die ZielgroBe der Lehrqualitat ausgerichtet sind.

55



Antje Nissler

Mit der Betrachtung der Zusammenhdnge zwischen einerseits individuellen Voraussetzungen der
Lehrpersonen und der Lehrqualitat und andererseits der Wirkung von Feedback auf die Verdnderung
dieser Variablen, handelt es sich um einen empirischen Forschungszugang, der die ,[Zusammenhén-
ge] zwischen Gestaltungsaspekten, Voraussetzungen, Rahmenbedingungen einerseits und Wirkungs-
variablen andererseits” (ebd., S. 85) in den Blick nimmt. Die ZielgroBen werden dabei mit Hilfe quanti-
tativer Befragungsinstrumente erhoben und modellbasiert ausgewertet.

3.2 Beschreibung der Stichprobe und Datenerhebung

Die Befragung erfolgt im deutschsprachigen Raum (Deutschland-Osterreich-Schweiz) mittels Multi-
plikatoren nach dem Schneeball-Prinzip (Gabler, 1992). Hierzu werden Lehrende entweder direkt oder
Uber Multiplikatoren via E-Mail eingeladen, an der Befragung teilzunehmen.

Als Multiplikatoren werden Vertreter von hochschuldidaktischen Einrichtungen, Hochschullehrende,
Dekan*innen, Studiengangsleiter*innen, Modulverantwortliche, Kolleg¥innen und Projektmitarbei-
ter*Innen mit der Bitte angesprochen, Lehrende an der eigenen Hochschule oder aus dem jeweiligen
Netzwerk auf die Studie aufmerksam zu machen und fiir eine Teilnahme zu werben. Hierflir werden
den Multiplikatoren ein Anschreiben sowie die dazugehdrigen Fragebdgen bereitgestellt, die sie
problemlos an die potenziellen Versuchspersonen per E-Mail oder Newsletter verteilen konnen. So-
fern Multiplikatoren selbst an einer Hochschule fiir angewandte Wissenschaften im deutschsprachi-
gen Raum (DACH) lehren, werden sie gebeten, selbst an der Studie teilzunehmen. Bei Bedarf werden
zusatzliche Informationen zur Studie bereitgestellt und Riickfragen beantwortet. Durch dieses Vorge-
hen soll eine moglichst hohe Zahl an Versuchspersonen erreicht werden. Neben der groBen Reichwei-
te bietet dieses Vorgehen auch den Vorteil, dass die Auswahl der Versuchspersonen weitgehend
willkiirlich erfolgt. Durch die Freiwilligkeit der Teilnahme ist jedoch eine Verzerrung bzw. ein Bias der
Daten dennoch nicht auszuschlieBen und muss bei der Interpretation der Daten beriicksichtigt wer-
den.

Die bisherige Datenerhebung erfolgte im Zeitraum zwischen Herbst 2014 und Sommer 2018 in vier
Wellen. Die nachste und letzte Erhebungswelle beginnt zum Wintersemester 2017/18 und endet mit
dem Wintersemester 2018/19 (vgl. Abb.6)

Gruppe 5 .—.———.—.

Gruppe 3 [ ] & & -9

Gruppe 1

e ' 1 'I 1 1 |.| 1 1 1 1 Il ] ] 1 1 1 1
T T 1 1 1 I I I I 1 ) ) 1 I 1 I 1 1
Okt Jan Mz i Okt Jan Mr Juli Okt Jan Mz Juli Okt Jan Mz i Okt Jan

Wise SoSe Wise SoSe Wise SoSe Wise SoSe Wise
2014/15 2015 2015/16 2016 2016/17 2017 2017/18 2018 2018/19

Abbildung 6: Darstellung der Erhebungswellen mit jeweils 4 Messzeitpunkten (MZP) zwischen Herbst 2014 und Friihjahr 2019
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Das Anschreiben ist folgendermal3en aufgebaut: Zundchst wird das Anliegen und der Hintergrund der
Studie erklart. Es wird darauf verwiesen, dass es sich bei der Studie um eine Langsschnittstudie han-
delt, bei der die Studienteilnehmenden neben der Einstiegsbefragung zu drei weiteren Messzeitpunk-
ten Fragebdgen zum Ausfiillen erhalten. Den Versuchspersonen wird dabei freigestellt, ob sie die
Befragung online via Zugangslink oder mittels der beigefiigten Fragebdgen als Word-Formular oder
PDF bearbeiten. In letzterem Fall werden die Versuchspersonen gebeten, die Fragebdgen per E-Mail
oder postalisch zuriickzusenden.

Im Rahmen der Einstiegsbefragung (Messzeitpunkt 1) werden die Studienteilnehmer*innen gefragt,
ob sie bereit sind, iber den Zeitraum von 1,5 Jahren, also zu drei weiteren Messzeitpunkten, Fragebo-
gen auszufiillen und damit die Studie zu unterstiitzen. Als Zeichen der Zustimmung werden die Ver-
suchspersonen gebeten, ihre Kontaktdaten zu hinterlassen, so dass sie zu den darauffolgenden Mess-
zeitpunkten angesprochen werden kénnen.

Uber diesen Weg wird mit den Versuchspersonen dann zu den darauffolgenden Erhebungszeitpunk-
ten individuell Kontakt aufgenommen und an die Bearbeitung der Befragung erinnert. Ziel ist, eine
méglichst hohe Riicklaufquote zu generieren und tiber den langen Erhebungszeitraum die zu erwar-
tende Dropout-Quote moglichst gering zu halten.

3.3 Beschreibung des Studiendesigns

Bei der zu untersuchenden Gruppe der Hochschullehrenden handelt es sich um eine natiirliche, im
Feld auffindbare Gruppe, deren Merkmale und Eigenschaften nicht experimentell beeinflusst werden
konnen. Auch die zu untersuchenden Variablen kénnen nicht oder ,nur mit sehr groBem organisatori-
schen oder finanziellen Aufwand” variiert werden (Déring & Bortz, 2016, S. 203-204). Basierend auf
diesen Uberlegungen ist die Studie als nicht-experimentelles Design geplant (Déring & Bortz, 2016, S.
201-204).

Nicht-experimentelle Studiendesigns haben in der Regel den Nachteil, dass die interne Validitdt im
Vergleich mit experimentellen oder quasi-experimentellen Designs eher gering ist. Auch die kausale
Aussagekraft fallt bei diesem Design am geringsten aus (Ddring & Bortz, 2016, S. 194). Um die Aussa-
gekraft zu erhdhen, wird die Studie als Langsschnitt angelegt (ebd., S. 204). Hierzu wird die Zielgrup-
pe zu vier Messzeitpunkten befragt und die interessierenden Variablen erhoben. Die so gewonnenen
Daten kdnnen dann statistisch in Relation zueinander gesetzt und Zusammenhdnge ermittelt werden.

Um die Verdanderungen bei den Hochschullehrenden zu erfassen, ist das gewahlte ldngsschnittliche
Design gut geeignet (ebd., S. 212). Ein solches Studiendesign im Feld hat weiterhin den Vorteil, dass
ihm eine hohe externe Validitat zugesprochen wird. Dies liegt daran, dass die untersuchte Zielgruppe
in ihrem natiirlichen Arbeitsumfeld betrachtet wird (ebd., S. 195). Die Heterogenitét der zu untersu-
chenden Hochschullehrenden, die fiir die interne Validitat eher schlecht ist, kommt der externen
Validitat zu Gute. Denn potenziell ermittelte Effekte und Zusammenhénge lassen sich so leichter
transferieren (ebd., S. 95). Herausfordernd ist jedoch, das Panel iber den gesamten Zeitraum immer
wieder zur Teilnahme zu motivieren bzw. ausreichend Nachrekrutierungen sicher zu stellen, so dass
eine ausreichend grofe Stichprobe verfiigbar ist, um die zu untersuchenden Zusammenhénge und
Einflisse ermitteln zu kdnnen.
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4 Beschreibung der Erhebungsinstrumente und
Operationalisierung der Konstrukte

Nachfolgend werden die theoretischen Konzepte sowie deren Operationalisierung beschrieben. Zur
Verdeutlichung der Art der Erfassung der Konstrukte und der eingesetzten Erhebungsinstrumente,
werden im Anhang exemplarisch einige Skalen so abgebildet, wie sie verwendet werden.

4.1 Lehrqualitat

In der vorliegenden Studie liegt der Fokus auf der prozessorientierten Sichtweise von Lehrqualitdt
(Kap. 1.1) Folglich werden insbesondere Dimensionen wie Klarheit und Strukturiertheit der Lehre,
Interessantheit der Darstellung, die Organisation der Veranstaltung sowie das von der Lehrperson
kreierte Lernklima betrachtet (Dresel et al., 2006, S. 13; Devlin & Samarawickrema, 2010, S. 112). Diese
Qualitdtsdimensionen werden sowohl in der Unterrichtsforschung als auch in der Hochschulfor-
schung als zentral fiir die Lehrqualitét erachtet. Positive Auspragungen dieser Merkmale werden als
lernwirksam erachtet und stehen fiir ,Prinzipien effektiven Lehrens und Lernens’ (Helmke et al., 2016,
S.3).

Zur Erfassung der Lehrqualitdt und moglicher Entwicklungen auf Prozessebene des Unterrichts, wird
aus dem EMU-Inventar (Evidenzbasierte Methoden der Unterrichtsdiagnostik und —entwicklung) von
A. Helmke, T. Helmke, G. Lenske, G. Pham, A.-K. Praetorius, F.-W. Schrader und M. Ade-Thurow der
Basisfragebogen zur Selbsteinschdtzung fiir Lehrende in leicht abgewandelter und an den Hoch-
schulkontext angepasster Form verwendet. Hierzu wurde auch die urspriinglich 4-stufige Skala auf
eine 6-stufige erweitert, mit dem Ziel Entwicklungen der Lehrqualitét differenzierter erfassen zu kdn-
nen (Anhang A).

Da die Lehrqualitdt von den Lehrenden riickwirkend fiir das jeweilig vergangene Semester beurteilt
werden soll, besteht die Gefahr, dass sich Lehrende an entscheidende Situationen nicht mehr gut
erinnern kénnen und ihnen die Griinde fiir ihr Handeln nicht mehr so prasent sind. Um das Bewusst-
sein der Lehrenden hinsichtlich ihrer Intentionen und Handlungen in der Lehre zu verbessern und ihre
Erinnerungen zu schdrfen, werden die Lehrenden gebeten, sich auf eine Lehrveranstaltung aus dem
vergangenen Semester zu konzentrieren und diese auch zu benennen.

4.2 Lehrkonzeptionen

Da Lehrkonzeptionen nach Auffassung u. a. von Pajares (1992) von Versuchspersonen nicht gut dar-
gestellt werden konnen, ist eine direkte Erfassung dieser Konstrukte nicht mdglich. Sie missen eher
aus dem abgeleitet werden, was die Lehrpersonen sagen oder welche Handlungsintentionen sie
auBern (ebd., S. 314). Aus diesem Grund wurde in Anlehnung an die Systematisierung von Liibeck
(2009) entschieden, die Lehrkonzeption der Hochschullehrenden indirekt (iber Lehransatze, also
sowohl die Intentionen und Motive, als auch {iber die Lehrstrategien der Lehrenden zu erfassen.

Zur Erfassung der Lehransatze ist das ,Approaches to Teaching Inventory”(ATI) von Trigwell und
Prosser (2004) in der Hochschulforschung bisher sehr hdufig zum Einsatz gekommen (Braun & Han-
nover, 2009, S 279), obwohl die methodische Qualitat des ATI mehrfach in Frage gestellt wurde.
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Als Ursachen werden verschiedene Ubersetzungen englischer Konzepte genannt oder aber durch die
im Untersuchungsfeld vorherrschende konzeptuelle Unschérfe begriindet, die nicht nur im anglo-
amerikanischen, sondern auch im deutschen Kontext kritisiert worden ist (z. B. Trautwein, 2014; Jo-
hannes & Seidel, 2012).

Unter Beriicksichtigung der Schwachen dieses Instruments wird in der hier vorliegenden Studie mit
der deutschen Ubersetzung der Skala des Approaches of Teaching Inventory (ATI-R) nach Trigwell et al.
(2005) gearbeitet, die von Dietrun Liibeck (2009) im Rahmen ihrer Dissertation entwickelt wurde.
Andere deutsche Ubersetzungen zum ATI, wie z. B. von Winteler (2003) oder Braun und Hannover
(2009) beziehen sich auf die urspriingliche Version des ATl von Trigwell und Prosser (2004) und nicht
auf die revidierte, liberarbeitete Version von Trigwell et al. (2005).

Das Inventar des ATI-R umfasst insgesamt 22 Items, die den zwei Dimensionen — der Lehrendenzent-
riertheit und der Studierendenzentriertheit — zugeordnet werden konnen. Wie auch schon bei der
Erfassung der Lehrqualitét soll die Erinnerungskraft und das Bewusstsein der Lehrenden unterstiitzt
werden, in dem sie gebeten werden, sich dieselbe Lehrveranstaltung bei der Beantwortung der Fra-
gen ins Gedachtnis zu rufen, wie bei der Beantwortung der Fragen zur Lehrqualitat.

Neben der Kritik an dem Instrument sei an dieser Stelle auch genannt, dass eine quantitative Heran-
gehensweise an das Erfassen von Lehrkonzeptionen bzw. Lehransétze, Risiken birgt, z. B. eine Verzer-
rung der Ergebnisse durch sozial erwiinschte Antworten der Versuchspersonen (Kane et al., 2002, S.
197). Generell werden qualitative oder kombinierte Forschungsansdtze in diesem Zusammenhang in
der Forschungsliteratur favorisiert (Trautwein, 2014, S. 48). Nichtsdestotrotz kommt aus forschungs-
6konomischen Griinden in dieser Studie die quantitative Erfassung der Lehrkonzeptionen bzw. Lehr-
ansatze durch den ATI-R zum Einsatz. Eine mogliche Verzerrung der Ergebnisse wird bei der Interpre-
tation der Ergebnisse diskutiert.

4.3 Lehrbezogene Selbstwirksamkeitserwartung

,Selbstwirksamkeit ist die individuelle unterschiedlich ausgeprigte Uberzeugung, dass man in einer
bestimmten Situation die angemessene Leistung erbringen kann. Dieses Gefiihl einer Person beziig-
lich ihrer Fahigkeit, beeinflusst ihre Wahrnehmung, ihre Motivation und ihre Leistung auf vielerlei
Weise” (Zimbardo & Gerrig, 2003, S. 543). In Anlehnung an dieses Verstandnis wird auch im Rahmen
dieser Studie die Selbstwirksamkeitserwartung der Hochschullehrenden erfasst. Konkret werden die
Lehrenden gebeten, iber ihre Erwartungshaltung hinsichtlich ihrer Lehrfahigkeit Stellung zu nehmen.

Schwarzer und Schmitz (1999) sehen Lehrer-Selbstwirksamkeit als eine berufsspezifische Personlich-
keitsvariable an und stellen fest, dass es Lehrpersonen mit einer hohen Selbstwirksamkeit haufiger
gelingt, ,erfolgreich zu unterrichten, Schiilerleistungen kontinuierlich zu verbessern, sich hohe péada-
gogische Ziele zu setzen und diese hartnackig zu verfolgen, wahrend Lehrpersonen mit einer gerin-
gen Selbstwirksamkeit die an sie gestellten Erwartungen weniger gut erfiillen und unter der Last des
Berufsalltags zu zerbrechen drohen” (Schwarzer & Schmitz, 1999, 0.S.). Basierend auf diesen Aussa-
gen, wird die Selbstwirksamkeitserwartung der Lehrenden als individuelle Voraussetzung fiir den
Lernerfolg Hochschullehrender betrachtet, der hier an der Verdnderung der Lehrkonzeptionen und in
einer verbesserten Lehrqualitdt festgemacht wird. Da die von Schwarzer und Schmitz (1999) entwi-
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ckelte Skala zu Lehrer-Selbstwirksamkeit aus dem Bereich der Schullehrerforschung stammt, wurden
die Items auf den Kontext der Hochschule angepasst (Anhang B).

4.4 Feedback

Wie theoretisch hergeleitet werden konnte (vgl. Kap. 1.6) nimmt Feedback eine bedeutende Rolle im
Lernprozess Hochschullehrender ein und gilt als Ausléser fiir Verdnderungen in den Lehrkonzeptio-
nen, der Selbstwirksamkeitserwartung aber auch in der Lehrqualitat. Wie bereits angemerkt, kann im
Rahmen dieser Studie aus forschungsdkonomischen Griinden nicht sichergestellt werden, dass die
Studienteilnehmenden in d@hnlicher Weise Feedback erhalten, denn Feedback zur Lehre kann z. B. von
unterschiedlichen Personengruppen, wie Hochschuldidaktiker*innen, Studierenden oder Peers, ge-
geben werden. Feedback kann auch hinsichtlich des Rahmens variieren, in dem das Feedback entge-
gengenommen wird (z. B. im Rahmen eines Seminars oder im Rahmen einer Lehrberatungssituation)
oder aber hinsichtlich der Basis, auf der es gegeben wird (z. B. aufgrund von Selbstauskiinften der
Lehrperson oder auf Basis von Beobachtungen durch einen Experten). Auch die Qualitdt des Feed-
backs kann unterschiedlich sein.

Je nachdem, wie sich das Feedback gestaltet und wie es von den Lehrenden wahrgenommen wird
(vgl. Wirkungszusammenhange der Angebot-Nutzungs-Modelle), hat es unterschiedliche Auswirkun-
gen: z. B. auf die wahrgenommene Niitzlichkeit, die tatsdchliche Inanspruchnahme sowie auf die
daraus resultierenden Veranderungen bei den Lehrenden.

Aus diesem Grund wird neben den Fragen, ob und wie haufig Hochschullehrende im Erhebungszeit-
raum Feedback erhalten haben, auch die Gestaltung, die Qualitdt und die wahrgenommene Niitzlich-
keit des Feedbacks differenzierter erfasst. Dies soll, soweit die Mdglichkeiten in dieser Studie gegeben
sind, Lipowskys (2011) Kritikpunkt einer fehlenden systematischen Kontrolle der Komponenten der
MaBnahme Rechnung tragen. Die ltems dazu wurden selber entwickelt.

Auf theoretische Ebene konnte weiterhin gezeigt werden, dass ein enger Zusammenhang zwischen
Feedback und Reflexion besteht (hierzu auch Wyss, 2008). Folglich wurde ergdnzend fiir diese Studie
erhoben, ob Hochschullehrende sich bietende Feedback- und Reflexionsmoglichkeiten genutzt haben
und wie sie deren Nutzen einschatzen. Auch hierzu wurden eigene Items entwickelt (Anhang C).

5 Status quo und nachste Schritte

Ziel ist es, die Datenerhebung zum Friihjahr 2019 abzuschlieBen, um dann die so gewonnenen Daten
vor dem theoretischen Forschungsstand auszuwerten und zu interpretieren. In der Diskussion soll
dabei explizit auf die bereits hier angedeuteten forschungsmethodischen Herausforderungen und
Risiken Bezug genommen werden und Empfehlungen fiir weiterfiihrende Studien in diesem Zusam-
menhang abgegeben werden.
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Anhang

A) Verwendete Skalen zur Erfassung der Lehrqualitat

Die nachfolgenden Fragen und Aussagen thematisieren die Gestaltung lhrer Lehre im Sommersemes-

ter 2017.

Bitte beziehen Sie sich bei den nachfolgenden Fragen und Aussagen auf die unter 2.1.1. von lhnen be-

nannte Lehrveranstaltung.

Fiihrung

Skala von 1= Stimme (iberhaupt nicht zu
BIS
6= Stimme voll und ganz zu

1 2 3 4 5

(=)}

Die Lehrveranstaltung beginntimmer piinktlich.

N I I I W W O

Die Regeln in meiner Lehrveranstaltung sind den
Studierenden klar.

oo oo (g|jo

Die Studierenden haben bei entsprechenden
Aufgabenstellungen die Mdglichkeit, ungestort und
konzentriert zu arbeiten.

Den Studierenden ist im Laufe der Lehrveranstaltung
jederzeit klar, was sie gerade tun sollen.

Die gesamte Lehrveranstaltungszeit wird fiir die Lehr-
Lern-Inhalte verwendet.
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Lernforderliches Klima und Motivierung

Skala von 1= Stimme (iberhaupt nicht zu
BIS

6= Stimme voll und ganz zu
1 2 3 4

wv

Mit Beitrdgen von Studierenden gehe ich
wertschatzend um.

Ich bin freundlich zu den Studierenden.

Ich lasse die Studierenden ausreden, wenn sie dran
sind.

Wenn ich eine Frage stelle, haben die Studierenden
ausreichend Zeit zum Nachdenken.

Ich mache auflockernde Bemerkungen.

O O O d
O O O d
O O O d
O O O d
O O O d
Ooo|ongole

Klarheit und Strukturiertheit

Skala von 1= Stimme (berhaupt nicht zu
BIS
6= Stimme voll und ganz zu

1 2 3 4 5

(=)}

Ich weise klar auf behandelten Stoff hin, der in
vorausgehenden Lehrveranstaltungen behandelt
wurde.

Ich nutze fiir meine Lehre anschauliche Beipiele.

Die wichtigsten Punkte werden in der
Lehrveranstaltung immer wieder zusammengefasst.
Ich achte darauf, dass die Studierenden sich klar
ausdriicken.

Den Studierenden ist klar, was sie in dieser
Lehrveranstaltung lernen sollten.

Ol o] og O
Ol o] og O
Ol o] og O
Ol o] og O
Ol o] og O
Ol o] og O
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Kognitive Aktivierung

Skala von 1= Stimme (liberhaupt nicht zu
BIS

6= Stimme voll und ganz zu

1 2 3 4 5 6

Die Studierenden beteiligen sich mit eigenen Beitrdgen
an den Diskussionen und Gesprachen in der | O/l igrmd
Lehrveranstaltung.

Die Studierenden haben die Mdglichkeit, Aufgaben
alleine zu bearbeiten.

Die Studierenden haben die Mdglichkeit, Aufgaben
gemeinsam zu bearbeiten.

Die Studierenden miissen in dieser Lehrveranstaltung
etwas vor anderen prdsentieren.

Die Studierenden kontrollieren ihre eigenen
Arbeitsergebnisse selbst.

Bilanz

Skala von 1= Stimme (iberhaupt nicht zu
BIS

6= Stimme voll und ganz zu

1 2 3 4 5 6

Die Studierenden lernen in meiner Lehrveranstaltung
viel Neues dazu.

O oo (oo .

Die Lehrveranstaltung ist fiir die Studierenden
interessant.

Die Studierenden fiihlen sich in dieser
Lehrveranstaltung wohl.

Ich orientiere mich bei dieser Lehrveranstaltung an den
Vorgaben des Modulkatalogs.

Mein Lehrangebot ist im Hinblick auf die
unterschiedlichen Lernvoraussetzungen der O g g ig g g
Studierenden angemessen.
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B) Verwendete Skala zur Erfassung der lehrbezogenen
Selbstwirksamkeitserwartung
Die nachfolgenden Aussagen beziehen sich auf Sie als Lehrperson.

Welche der nachfolgenden Aussagen treffen am ehesten auf Sie zu? Bitte kreuzen Sie entsprechend
Ihrer Zustimmung in der Skala die Werte von 1 (Stimme tiberhaupt nicht zu) bis 5 (Stimme voll zu) an.

1 = Stimme tiberhaupt nicht zu / 5 = Stimme voll zu

Ich weil3, dass ich es schaffe, selbst den nicht engagierten
Studierenden den Stoff zu vermitteln.

Ich traue mir zu, die Studierenden fiir neue Inhalte und Methoden zu
begeistern.

Ich kann Innovation (neue Lehrkonzepte, Inhalte, Methoden) auch
gegeniiber skeptischen Kolleginnen und Kollegen sowie O o0 g|g
Vorgesetzten durchsetzen.

Ich weiB, dass ich zu den Studierenden guten Kontakt halten kann,
selbst in schwierigen Lernsituationen.

Ich bin mir sicher, dass ich auch mit den wenig engagierten
Studierenden in guten Kontakt kommen kann, wenn ich mich darum
bemiihe.

[l
O
O
O
[l

Ich bin mir sicher, dass ich mich in Zukunft auf individuelle Probleme
der Studierenden noch besser einstellen kann.

Selbst wenn meine Lehrveranstaltung gestort wird, bin ich mir sicher,
die notwendige Gelassenheit wahren zu konnen.

Selbst wenn es mir mal nicht so gut geht, kann ich doch in der
Lehrveranstaltung immer noch gut auf die Studierenden eingehen.

Ich weif3, dass ich nicht viel ausrichten kann, auch wenn ich mich
noch so sehr fiir die Entwicklung meiner Studierenden engagiere.

Ich bin mir sicher, dass ich kreative Ideen entwickeln kann, mit denen
ich ungiinstige Lehrsituationen an der Hochschule verandern kann.

(N I I I O I O O
Oo|o|jo|d|]d
Oo|o|jo|d|]d
Oo|o|jo|d|]d
(N I I I O I O O
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C) Verwendete Items zur Erfassung der lehrbezogenen Feedbacks

Haben Sie im vergangenen Semester Riickmeldung zu lhrem unterrichtlichen Handeln be-
kommen?

O Ja
Wie oft?

Von wem haben Sie Feedback zu lhrer Lehre erhalten? (z. B. Hochschuldidaktiker/in,
Kollege/Kollegin)

Auf welcher Basis haben Sie dieses Feedback bekommen:

Eine oder mehrere Lehrveranstaltung/en wurde/n hospitiert und ich habe dazu
Riickmeldung erhalten.

O

Ich habe im Rahmen einer hochschuldidaktischen Weiterbildung Situationen aus
meinem Unterricht geschildert und daraufhin Feedback dazu erhalten.

O

Auf Grundlage von Evaluationsergebnissen habe ich Feedback zu meinem
[ unterrichtlichen Handeln bekommen bzw. wurden mir Handlungsalternativen
aufzeigt.

[] Sonstiges. Bitte spezifizieren:

[]  Nein. (Bitte weiter mit Frage 2.4)
Wie hilfreich stufen Sie das erhaltene Feedback ein? Bitte begriinden Sie lhre Aussage.

sehr hilfreich teils, teils gar nicht hilfreich

] U ] U U

Bitte begriinden Sie Ihre Aussage:
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Welche Aussagen beschreiben das Feedback, das Sie erhalten haben am ehesten: (Mehrfach-

antworten maglich)
[[] DasFeedback hat sich auf konkrete Situationen oder Handlungen bezogen.
[[] DasFeedback war eher wertend.
[[] DasFeedback war konstruktiv.
[[] DasFeedback erfolgte zeitnah zu der Situation bzw. Handlung, auf die es sich bezogen hat.
n Das Feedback war sehr allgemein gehalten. Auf konkrete Situationsbeispiele wurde nicht Bezug
genommen.
[C] DasFeedback hat keine Handlungsempfehlungen enthalten, wie ich es besser machen kann.
[C] Derrote Faden war beim Feedback fiir mich nicht erkennbar.
[] DasFeedback war sehr ausfiihrlich.

Bitte kreuzen Sie an, welche Feedbackform in lhrer Vorlesung bzw. lhrem seminaristischen
Unterricht zum Einsatz gekommen ist, um von den Studierenden im Semesterverlauf Feed-

back zu erhalten.

Ja Nein
Durchfiihrung einer Zwischenevaluation (wahrend des Semesters). | |
Regelmafiges Einholen von studentischem Feedback in schriftlicher Form, online oder = =
mithilfe von Abstimmungssystemen (z. B. Clicker).
Sonstiges (Bitte spezifizieren!): |

Al






Entwicklung der selbsteingeschatzten
Lehrkompetenz von Tutor*innen am
Karlsruher Institut fiir Technologie

Mona Schulze

Mit dem vorliegenden Beitrag soll die aktuelle theoretische Debatte um die Lehrkompetenz von
Tutor*innen an Hochschulen bzw. Universitaten angereichert werden. Ziel der Studie ist es, die Ver-
anderungen in den Facetten des lehrbezogenen Kompetenzerlebens iiber die Dauer des Tutorenpro-
gramms ,Start in die Lehre” am KIT aufzuzeigen. Die Ergebnisse werden vor dem theoretischen Hin-
tergrund zur (Lehr-)Kompetenz, bzw. der Bedeutung fiir die PEBA des Karlsruher Instituts fiir Techno-
logie, diskutiert. Hierflir wird zuerst das allgemeine Vorgehen sowie die interne und externe Validitét
beurteilt und anschlieBend das Erhebungsinstrument kritisch in den Blick genommen. Auf der einen
Seite wird aufgezeigt, welche Limitationen bei der Interpretation der Ergebnisse beriicksichtigt wer-
den missen. Auf der anderen Seite wird hervorgehoben, welches Potential sich aus der Studie ergibt.

1 Einleitung

Die Lehre am Karlsruher Institut fiir Technologie (KIT) basiert u. a. auf der Arbeit von Tutor*innen. Da
Studien nahelegen, dass Tutorien eine effektive Unterstiitzung fiir Lernerfolg und kognitive Entwick-
lung der Studierenden darstellen (Kim, 2015), ist die Zielgruppe der Tutor*innen von besonderem
Interesse. Wie die Tutor*innen in ihrer Lehrkompetenz am KIT geférdert werden, geht im Folgenden
aus der Vorstellung des Tutorenprogramms hervor. Nach der Betrachtung des Programms werden die
fir die Studie ndétigen  theoretischen  Voraussetzungen  geschaffen, indem  der
(Lehr-)Kompetenzbegriff und die Strukturdimensionen von Kompetenz bestimmt werden. Es folgt auf
der Basis vorhandener Ansatze zu Lehrkompetenz der Entwurf eines Diagnoseinstruments zur Erfas-
sung der Lehrkompetenz und die explorative Entwicklung eines hochschulischen Lehrkompetenzmo-
dells. Das vorliegende Strukturmodell wurde auf der Grundlage selbsteingeschétzter Lehrkompetenz
der Tutor*innen aus dem Tutorenprogramm des KIT entwickelt. Weiterfiihrend wird betrachtet, ob
sich in der selbst eingeschétzten Lehrkompetenz der Tutor*innen innerhalb eines Semesters eine
Entwicklung zeigt.

In seinem Beitrag zur Forschung in der Hochschulbildung legt Schaper (2014) offen, dass beziiglich
des Kompetenzprofils von professionellen Lehrenden an Hochschulen Forschungsbedarf besteht. Ein
Profil mit erforderlichen Kompetenzen fiir professionelle Lehre wird benétigt, um die Voraussetzun-
gen fiir gute Lehre zu definieren. Weiterhin beschreibt er einen Mangel an validen Messinstrumenten
zur Erfassung von hochschulischer Lehrkompetenz, welche zum Nachvollziehen des Erwerbs von
Lehrkompetenz und zur Identifikation von Férderbedarf herangezogen werden kénnen.
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Zwar sind zahlreiche Erhebungsinstrumente zur Evaluation von Lehrveranstaltungen vorhanden
(Koch, 2004), in diesen Messverfahren stellt die Lehrkompetenz allerdings hochstens einen Teilaspekt
der zu bewertenden Dimensionen dar.

Fir die konkrete Erfassung von Lehrkompetenz an Hochschulen ist die Auswahl deutlich geringer.
Dabei bezieht sich das Interesse neben den (iblichen Vorlesungen und Seminaren auch auf Tutorien,
denn diese sind ebenfalls relevant bei der Betrachtung der Qualitdt von Hochschullehre (Szczyrba &
Wiemer, 2011).

Die Lehrkompetenz wird in diesem Beitrag aus der eigenen, subjektiven Sicht der Tutor*innen bewer-
tet. Diese Selbsteinschdtzung beziiglich der eigenen Lehrkompetenz ist Teil des Nachdenkens lber
die eigene padagogische Praxis in Form der Reflexion beim Aufbau von Professionalitdt in der Hoch-
schullehre. Professionalitdt ist das Ziel (berufs-)biographischer Entwicklung (Terhart, 2011) und stellt
eines der Gegenstandsfelder hochschuldidaktischer Forschung dar. Die erste Ebene hochschuldidakti-
scher Forschung beschiftigt sich mit dem Individuum im Kontext von Lehren und Lernen (Wildt et al.,
2013). Der vorliegende Forschungsansatz bezieht sich auf Lehrende im Studierendenstatus und ist,
aufgrund der Auseinandersetzung mit Lehrenden und ihren Kompetenzen, auf dieser Ebene anzusie-
deln. Die Ebene der Lehrenden und Lernenden wird unter der konzeptionellen Forschungsperspekti-
ve bearbeitet (Schaper, 2014, 5.92). Das Ziel dieses Artikels ist die Analyse der theoretischen Grundla-
gen, in dem Fall eines addquaten Kompetenzmodells fiir das Tutorenprogramm, anhand der Be-
schreibung der Kompetenzfacetten, welche fiir die Tutorenarbeit nétig sind. Damit Idsst sich das
Forschungsvorhaben nach Szczyrba und Wiemer (2011) dem Forschungsstrang mit der Zielgruppe
der Tutor*innen zuordnen.

1.1 Das Tutorenprogramm

Die Personalentwicklung und Berufliche Ausbildung (PEBA) am KIT beschftigt sich mit dem strategi-
schen Aufbau einer lernenden Organisation und einer innovativen Kultur. Die Hochschuldidaktik des
KIT ist Teil der PEBA und somit auf Organisationsebene verankert. Fester Bestandteil des hochschuldi-
daktischen Weiterbildungs- und Beratungsangebots im Bereich Hochschullehre des KIT ist u. a. das
Tutorenprogramm ,Start in die Lehre”. Das Tutorenprogramm richtet sich an Studierende, die im
aktuellen Semester ein Tutorium leiten. Das Ziel ist, die Lehrkompetenz der Tutor*innen durch fach-
und formatspezifische Weiterbildung auszubauen. Das Programm findet aufgrund der Verzahnung
von Theorie und Praxis semesterbegleitend statt. Jahrlich nehmen ca. 500 Studierende am Tutoren-
programm teil.

Im Rahmen der allgemeinen Lehrveranstaltungsevaluation (LVA) am KIT wird das Programm regel-
maRig evaluiert. Die Evaluation von WeiterbildungsmafBnahmen im hochschulischen Kontext stellt
ein wichtiges Forschungsthema zur Qualitatssicherung von Lehre dar (Ziegler & Weis, 2015), wobei
die Erfassung der Lehrkompetenz als ein Baustein zur Evaluation von WeiterbildungsmaBnahmen
betrachtet werden kann. Zu Beginn und zum Ende des Semesters werden Daten beziiglich der selbst-
eingeschatzten Lehrkompetenz der Tutor*innen erhoben, um die Reflexion des Kompetenzerwerbs
zu ermdglichen.

Das Programm erstreckt sich tber ein Semester und gliedert sich in unterschiedliche Bausteine. Zu
Beginn des Semesters, noch vor dem ersten Tutorium, findet fach- und formatabhangig ein ein- bis
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zweitdgiger Grundlagenworkshop statt. Semesterbegleitend ist die Praxisberatung bei der PEBA
obligatorisch. Dariiber hinaus findet ein Prasentations- bzw. Simulationsworkshop statt, in dem die
Tutor*innen die Mdglichkeit haben, Prasentationskompetenzen auszubauen oder spezifische Anfor-
derungen, z.B. das Durchfiihren eines Kolloquiums in der Gruppe, zu simulieren und zu reflektieren.
AuBerdem sind die Tutor*innen dazu angehalten, sich in Tandems gegenseitig beratend zur Seite zu
stehen und sich durch kollegiale Hospitation anhand eines Leitfadens zu unterstiitzen. Stichproben-
weise werden die Tutorien auch von Mitarbeiter*innen der PEBA in beobachtender Funktion besucht,
um den Tutor*innen durch die Expertenhospitation qualifizierte Riickmeldung zu geben und den
Bedarf fiir kiinftige WeiterbildungsmaBnahmen zu identifizieren. Samtliche Programmbausteine
werden von den Tutor*innen in einem Reflexionsportfolio mit eigenen Erfahrungen verkniipft. Zum
Ende des Semesters fertigen die Tutor*innen eine weitere Reflexionsarbeit an, in der sie sich mit ihrer
Rolle als Lehrperson bzw. ihrem didaktischen Handeln, mit ihrem Qualifizierungsprozess, mit der
kollegialen Hospitation und mit der Planung sowie dem Ablauf eines reprdsentativen Tutoriums
auseinandersetzen. AbschlieBend wird das Programm anhand eines Fragebogens evaluiert.

Inhaltlich werden im Programm theoretische und praktische Dimensionen des Lehrverhaltens behan-
delt, welche sich am Kompetenzprofil des KIT orientieren (Klink et al., 2014). Die folgende Liste gibt
einen thematischen Uberblick:

¢ Rolle der Tutor*innen bzw. die mit ihr verbundenen, teilweise kontrdren Erwartungen
e Feedback geben und nehmen

e Grundlagen der Gesprachsfiihrung

o Aspekte des Lernprozesses

¢ Grundlagen der Lehrveranstaltungsplanung

e Bewertung/Beurteilung und damit verbundene psychologische Fehlerquellen
¢ Interkulturelle Kommunikation in der Lehrveranstaltung

¢ Kolloguiumsmoderation und Moderation in der Lehre

e Prasentationstechniken mit Video-Feedback

e Teams anleiten und Gruppenprozesse im Lehrsetting einbinden

¢ Umgang mit schwierigen Lehr-Lern-Situationen

Fiir die Teilnahme am Programm erhalten die studentischen Tutor*innen, je nach Themenumfang der
formatspezifischen Weiterbildung, zwei oder vier ECTS-Punkte, jedoch keine Note. Die Erfolgskontrol-
le wird durch das Absolvieren der einzelnen Module bzw. der Bearbeitung von begleitenden Online-
Modulen, der Teilnahme an mindestens einer Praxisberatung durch die PEBA und der Anfertigung der
Reflexionsarbeit mit Peer-Review-Verfahren gewahrleistet.

Fiir die Anfertigung der Reflexionsarbeit bzw. fiir den Ablauf des Peer-Review-Verfahrens erhalten die
Tutor*innen einen Leitfaden.
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Nach der Beschreibung, wie anhand des Programms die Lehrkompetenz der Tutor*innen geférdert
wird, werden im Folgenden die theoretischen Grundlagen fiir diesen Beitrag dargestellt. Die Begriff-
lichkeiten Kompetenz und Lehrkompetenz werden definiert, um ein gemeinsames Begriffsverstand-
nis zu schaffen. Weiterhin wird die Struktur von Kompetenz genauer betrachtet, welche fiir die Ent-
wicklung des fiir die Studie verwendeten Fragebogens beriicksichtigt wurde.

1.2 Der Kompetenzbegriff

Der Kompetenz wird das Begriffsverstandnis nach Weinert (2014) zugrunde gelegt, welches im Rah-
men des Beitrags erweitert wurde. Ausgehend von dieser Definition wurden fiinf Beschreibungsdi-
mensionen erarbeitet, um das Konstrukt der Kompetenz einzugrenzen:

Kompetenzen...

e ... entstehen in einer Wechselwirkung von kognitiven Leistungsdispositionen (Fahigkeiten und
Fertigkeiten) bzw. personalen Voraussetzungen (motivationale, volitionale und soziale Bereit-
schaften; Weinert, 2014).

e ... dienen der verantwortungsvollen und erfolgreichen Probleml6sung (ebd., 2014).
e ...sind erlernbar (ebd., 2014).
e ... finden in spezifischen variablen Situationen Anwendung (ebd., 2014).

e ... griinden auf der Fahigkeit zur Selbstregulation (Metakompetenz; Haste, 2001).

Ein besonderer Fokus liegt hier auf der Erlernbarkeit von Kompetenz, welche vor dem Hintergrund der
Forderung von Lehrkompetenz durch das Tutorenprogramm essentiell ist. Auf die allgemeine Be-
trachtung von Kompetenz folgt die Fokussierung auf den Bereich Lehre.

Die einschldgige Literatur bezieht sich bei dem Versuch, Lehrkompetenz genauer zu beschreiben, auf
die allgemeine Kompetenzdefinition von Weinert (2014), wobei jedoch haufig keine genaue Definiti-
on des Begriffs Lehrkompetenz vorgenommen wird (z. B. Fleischmann, Jdger & Strasser, 2014). Traut-
wein und Merkt (2012, S. 84) fassen ,akademische Lehrkompetenz als die Fahigkeit in wechselnden
hochschulischen Kontexten zweck- und situationsangemessen sowie verantwortungsbewusst zu
lehren” auf. Da die Beschreibung von Kompetenzen als Fahigkeiten nicht hinreichend erscheint, wird
ein Begriffsverstandnis geschaffen, indem die herausgearbeiteten Aspekte von Kompetenz im Allge-
meinen (Weinert, 2014) auf die akademische Lehrkompetenz (ibertragen werden:

Akademische Lehrkompetenz...

e ... entsteht in einer Wechselwirkung von kognitiven Leistungsdispositionen (Fahigkeiten und
Fertigkeiten) bzw. personalen Voraussetzungen (motivationale, volitionale und soziale Bereit-
schaften: Weinert, 2014), die eine Lehrperson dazu befahigt, ,situationsadaquat, zielfiihrend und
verantwortlich zu lehren bzw. in hochschulischen Lehr-Lernsituationen angemessen und erfolg-
reich zu handeln” (Al-Kabbani et al., 2012, S. 34). Da Lehre immer auch soziale Interaktion bedeu-
tet, erscheinen die personalen Bereitschaften von besonderer Bedeutung (ebd., 2012).
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... dient der verantwortungsvollen und erfolgreichen Problemlésung (Weinert, 2014) im Sinne
der verantwortungsvollen und erfolgreichen Performance in Lehr-Lernsituationen im Kontext
Hochschule (Al-Kabbani et al., 2012).

... ist erlernbar (Weinert, 2014), d. h. durch eine entsprechende fachliche und padagogische bzw.
methodisch-didaktische Bildung sowie hinreichende Praxiserfahrung kann Expertise erlangt wer-
den (Dreyfus, 2004).

... findet in spezifischen variablen Situationen Anwendung (Weinert, 2014). Das bedeutet einer-
seits, dass kompetentes Handeln in der Lehre sich nicht nur mit der Lehrtatigkeit an sich befasst,
sondern auch die Aufgaben Priifen, Beraten, Innovieren und Evaluieren einschlie3t (Wildt, 2005a).
Andererseits findet Lehre in unterschiedlichsten Formaten, von der eins-zu-eins Praktikumsbe-
treuung liber Seminare bis hin zu Vorlesungen mit hunderten Studierenden, statt. Unabhangig
des Formats wird die berufliche Handlungskompetenz der Tutand*innen zum Ziel gesetzt, wobei
die Lehrperson den besonderen Anforderungen jedes Formats entsprechend begegnen muss
(Paetzetal., 2011).

... griindet auf der Fahigkeit zur Selbstregulation (Metakompetenz; Haste, 2001). Das bedeutet im
Kontext der Lehrkompetenz, stets auf Ziele hinzuarbeiten und sdmtliche Rahmenbedingungen in
die Handlungsplanung einzubeziehen. Eine gro3e Herausforderung in der Lehre ist die Alltaglich-
keit von unvorhersehbaren Lehr-Lernsituationen, welche spontan bewaltigt werden miissen (Arn
et al., 2016; Baumert & Kunter, 2006). Diese stellen einen erhéhten Anspruch an die Fahigkeit zur
Selbstregulation dar. Eine besondere Rolle kommt der Fahigkeit zur Reflexion zu, da diese fiir eine
erfolgreiche und verantwortungsvolle Lehre als zentral gilt (Trautwein & Merkt, 2012).

Um das Konstrukt der Kompetenz genauer zu beschreiben, werden Kompetenzmodelle benétigt.
Diese werden z. B. fiir die Entwicklung von Erfassungsinstrumenten zur Kompetenz herangezogen.
Hier kdnnen zwei Arten von Modellen unterschieden werden: Kompetenzniveaumodelle und Kompe-

tenzstrukturmodelle. Beide Modelle finden ihre Berechtigung, indem sie einen unterschiedlichen

Fokus auf die Betrachtung des Kompetenzkonstrukts legen. Anhand von Niveaumodellen kénnen
Kompetenzentwicklungen abgebildet werden. Strukturmodelle zeigen auf, welche Voraussetzungen
in Form von Kompetenzfacetten fiir professionelle Lehre gegeben sein sollten.

Kompetenzniveaumodelle beschaftigen sich mit der Frage, was Personen kénnen. Dafiir wird eine
kriteriale Bezugsnorm geschaffen, welche fiir die Evaluation und Bewertung von Bildungsprozessen
im Sinne der Outputorientierung herangezogen werden kann.
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Dariiber hinaus kdnnen Kompetenzniveaumodelle hilfreich fiir die Forschung zu Modellen der Kom-
petenzentwicklung sein (Klieme et al., 2007). Fiir die Kompetenz wird eine kontinuierliche Entwick-
lung angenommen. Um diese Entwicklung messbar zu machen, werden aufeinander aufbauende
Entwicklungsabschnitte festgelegt und beschrieben, sogenannte Kompetenzniveaus oder Kompe-
tenzstufen. Die Item Response Theorie (IRT) oder auch probabilistische Testtheorie macht Annahmen
Uber einen loglinearen Zusammenhang zwischen dem latenten, intervallskalierten Merkmal (Kompe-
tenz), das erfasst werden soll, und dem manifesten, dichotomen Antwortverhalten, das sich in der
konkreten Forschungssituation zeigt. Dieser Zusammenhang wird in einer logistischen Funktion
dargestellt, wobei die y-Achse die Lésungswahrscheinlichkeit und die x-Achse das latente Merkmal
abbildet (Bortz & Doring, 2006). Somit kdnnen anhand der IRT Skalen gebildet werden, welche Auf-
schluss tiber personale Kompetenzen bzw. die Schwierigkeiten der Aufgaben geben. So wird in Evalu-
ationen von Bildungsprozessen die Einordnung von Personen in bestimmte Skalenabschnitte und
deren Vergleich ermdglicht (Schaper et al., 2008). AuBBerdem kdnnen die Ergebnisse zu im Vorfeld
festgelegten Standards in Beziehung gesetzt werden, um zu beurteilen, ob angestrebte Bildungsziele
erreicht wurden (Klieme et al., 2007).

Das fiir die Studie relevante, haufig rezipierte Stufenmodell der Kompetenzniveaus, geht auf Dreyfus
und Dreyfus (1987) zuriick, die fiinf Niveaustufen der Kompetenz herausarbeiten. Die erste Stufe ist
die des Neulings bzw. des Anfangers (novice), die zweite Stufe die des fortgeschrittenen Anféngers
(advanced beginner), die dritte Stufe die der Kompetenz (competence). Die vierte Stufe ist die der
Gewandtheit oder der Erfahrung (proficiency) und die fiinfte Stufe die des Expertentums (expertise).
Von der ersten bis zur fiinften Niveaustufe steigt der Erfahrungsschatz der handelnden Person und die
Handlungsentscheidungen I6sen sich von kontextfreien Regeln und werden zunehmend kontextab-
hangig bzw. intuitiv. Die fiinf Niveaustufen werden auf das Konzept der akademischen Lehrkompe-
tenz libertragen und den Tutor*innen zur Selbsteinschatzung vorgelegt.

Das fiir die Studie relevante, empirisch gepriifte horizontale Kompetenzmodell zur Lehrkompetenz
stammt von Brendel, Eggensperger und Glathe (2006). Im Rahmen des hochschuldidaktischen Quali-
fizierungsprogramms des Hochschuldidaktischen Zentrums Baden-Wiirttemberg erarbeiteten Bren-
del et al. ein Kompetenzprofil von Hochschullehrenden. Hierfiir werteten die Autorinnen 25 Ab-
schlussreflexionsarbeiten sowie eigene Protokolle aus Hospitationsbesuchen aus. Sie nutzten die
Schriftstiicke fiir eine qualitative Auswertung in Form einer induktiven Kategorienbildung. Es wurden
folgende sechs Kompetenzen herausgearbeitet:

e Kompetenz zur Steuerung von nachhaltigen Lehr-Lernprozessen,
e Kompetenz zur Steuerung von sozialen Prozessen,

e Kompetenz zur Rollenklarheit,

e Fihrungskompetenz,

e Schliisselkompetenzen,

¢ Innovationskompetenz.
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Der Vorgang der induktiven Kategorienbildung lasst den Riickschluss von den Kompetenzfacetten auf
die ihnen zugrunde gelegten konkreten Anwendungssituationen zu. Deshalb diente der Beitrag von
Brendel et al. (2006) der vorliegenden Studie als Orientierung fiir die Itemgenerierung bei der Frage-
bogenkonstruktion. Weiterfiihrend gehen die Modelle von Benz (2005), Reichmann (2008), Schul-
meister (2005), Trautwein und Merkt (2012) und Paetz et al. (2011) trotz unterschiedlicher Methoden
von mindestens vier Facetten der Lehrkompetenz aus und geben einen Uberblick zum aktuellen
Stand der Forschung zu empirisch entwickelten Lehrkompetenzmodellen. AnschlieBend an die Dar-
stellung der Kompetenzmodelle wird im Folgenden das methodische Vorgehen zur Fragebogenent-
wicklung und statistischen Auswertung aufgezeigt.

2 Methode

Aufgrund der beschrankten personellen und zeitlichen Ressourcen fiir die vorliegende Untersuchung
galt es, sich auf eine Perspektive festzulegen, aus der die akademische Lehrkompetenz erfasst werden
soll (Thiel et al., 2014). Neben 6konomischen Gesichtspunkten war hier entscheidend, dass die Kom-
petenz als latentes Konstrukt in Anwendungssituationen nur teilweise sichtbar wird (Erpenbeck &
Rosenstiel, 2007) und damit anhand von Beobachtungen mdoglicherweise nicht hinreichend bewertet
werden kann. Dariiber hinaus ist davon auszugehen, dass bei Beobachtungen die Objektivitat auf-
grund der Verflechtung von Beobachter*in und Untersuchungsgegenstand prinzipiell nicht gegeben
ist (Bortz & Doring, 2006). Zudem war es ein Ziel des Programms ,Start in die Lehre”, die Tutor*innen
in ihrer eigenverantwortlichen Weiterentwicklung zu unterstiitzen, wozu Selbstreflexionsprozesse
angestoBen werden sollten. Teil dieser Selbstreflexion im Bereich Lehrkompetenz ist die méglichst
realistische Selbsteinschdtzung beziiglich des eigenen Kompetenzniveaus mit dem Ziel der personli-
chen Weiterentwicklung. Auf der Ebene der Individuen riickt der oder die Lehrende mit seiner Selbst-
einschatzung in den Fokus hochschuldidaktischer Forschung (Schaper, 2014). Schlielich wurde
entschieden, die Lehrkompetenz aus der Perspektive der Tutor*innen und deren Selbsteinschatzung
zu erfassen.

Um eine moglichst gute Grundlage fiir Kausalaussagen zu schaffen, war urspriinglich ein quasiexpe-
rimentelles Design angedacht. Dabei bestand die Treatmentgruppe, die im Gegensatz zur Kontroll-
gruppe ein Treatment erhdlt, aus samtlichen Tutor*innen, welche im Sommersemester 2016 am
Tutorenprogramm ,Start in die Lehre” teilnahmen. Die Kontrollgruppe setzte sich aus Tutor*innen
zusammen, die im aktuellen Semester zwar ein Tutorium leiteten, aber nicht am Programm teilnah-
men. Die nichtrandomisierte Einteilung in Treatment- und Kontrollgruppe fiihrte allerdings dazu, dass
die Treatmentgruppe (N = 103) deutlich groBer war als die Kontrollgruppe (N = 5), da die Mehrheit
der Studierenden, die ein Tutorium leiteten, auch am Programm teilnahm. Dariiber hinaus gestaltete
sich die Kommunikation mit der Kontrollgruppe schwierig, da diese nicht wie die Treatmentgruppe im
Rahmen des Programms personlich zur Verfligung stand. Deshalb entsprach die Belastbarkeit des
quasiexperimentellen Designs eher einem Messwiederholungsdesign, womit die Entwicklung der
introspektiven Lehrkompetenz, jedoch kein Wirkungszusammenhang zwischen Programmteilnahme
und Kompetenzentwicklung, abgebildet werden kann.
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Aufgrund des formativen Evaluationsgedankens und der begrenzten Ubertragbarkeit der Ergebnisse
lasst sich der vorliegende empirisch-methodische Zugang dem von Schaper (2014) charakterisierten
entwicklungs- und evaluationsbezogenen Forschungsansatz zuordnen.

Fir die Studie wurden die Studierenden des KIT befragt, die im Sommersemester 2016 eigenverant-
wortlich ein Tutorium geleitet hatten. Die erste Erhebung fand vor dem ersten Programmtermin statt
(06. April - 13. Mai 2016). Die zweite Erhebung fand im Rahmen der Nachbereitung des Programms im
Zeitraum vom 08. Juli bis 21. August 2016 statt.

Die im Vorfeld herausgefilterten, relevanten Studien gaben ersten Aufschluss dariiber, welche Facet-
ten von Lehrkompetenz in den Studien erfasst wurden und fiir die vorliegende Studie relevant sein
konnten. Einen Einblick in das Erhebungsinstrument der betrachteten Studien zu erhalten, war mit
Ausnahme von Brendel et al. (2006) nicht mdglich. Brendel et al. (2006) erarbeiteten eine Struktur
akademischer Lehrkompetenz, indem sie fiir Schriftstiicke zur Lehrreflexion eine Inhaltsanalyse durch-
fiihrten. Hier konnte praktisch nachvollzogen werden, welche Aussagen schlief3lich bei der Bildung
der einzelnen Kompetenzfacetten beriicksichtigt wurden. Aus diesen konkreten praxisbezogenen
Aussagen (wie z. B. ,Wie gebe ich Studierenden Feedback zu schlechten Hausarbeiten oder Refera-
ten?”) wurden Indikatoren fiir die ltemgenerierung des Fragebogens abgeleitet (z. B. ,Bitte geben Sie
an, wie Sie sich einschdtzen wiirden, wenn Sie den Tutand*innen ein situationsangemessenes Feed-
back zu ihrer Leistung geben sollen”). Fiir dessen konkrete Formulierung wurde weiterhin das Kompe-
tenzprofil des KIT grundlegend beriicksichtigt, indem Lernziele, wie z. B. ,mit ausgewahlten Medien
souveran umgehen”, aus dem Profil fiir den Fragebogen direkt oder leicht angepasst tibernommen
wurden (Klink et al., 2014). AuBBerdem diente das Berliner Evaluationsinstrument fiir selbsteinge-
schétzte, studentische Kompetenzen BEvaKomp (Braun et al., 2008) zur Itemformulierung als Orien-
tierung beziiglich der Komplexitdt des Situationsbezugs der Items. Diese drei Quellen wurden als
Hauptgrundlage fiir die Erstellung des Fragebogens herangezogen. Kriterien fiir die Aufnahme eines
Items in den Fragebogen waren:

e Passung zum Aufgabenfeld einer/eines Tutor*in

e Passung fiir die Stichprobe (Tutor*innen des KIT, z. B. Frage zu Nahe und Distanz zwischen Lehr-
person und Studierenden zeigt sich vor allem bei jungen Lehrenden, Brendel et al., 2006)

e Orientierung an Rahmenbedingungen des KIT (z. B. die Berlicksichtigung von Items zur Interkultu-
ralitdt aufgrund von 4974 auslandischen Studierenden, 21,3 %, Stand Sommersemester 2016;
Hess & Benning-Radler, 2016)

e mdoglichst umfassende Abbildung der aus der Theorie ersichtlichen Facetten
o leichte Verstandlichkeit

Die Definition von Kompetenzniveaus ermdglicht es, die eigentlich kontinuierliche Kompetenzent-
wicklung untersuchter Proband*innen nicht nur beziiglich der sozialen Bezugsnorm zu bewerten,
sondern auch kategorial eine Aussage lber die Bewéltigung bestimmter Anforderungen zu treffen
(Hartig & Jude, 2007). Darum wurde der Fragebogen basierend auf einem Kompetenzniveaumodell
entwickelt, bei dem sich die Tutor*innen auf einer Verbalskala beziiglich jedes Items selbst einschét-
zen sollten. Faulbaum, Priifer und Rexroth (2009) empfehlen die Verwendung fiinf- oder siebenstufi-
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ger unipolarer Skalen fiir eine moglichst gute Reliabilitat und Validitat. U. a. deshalb wurde fiir die
vorliegende Skala das fiinfstufige Niveaustufenmodell nach Dreyfus und Dreyfus (1987) herangezo-
gen. Das Modell bietet die Grundlage, auf der sich die Tutor*innen fiir jedes Item iiberlegen sollten,
welchen der adverbialen Modifikatoren: Anfénger*in, Fortgeschrittene*r, kompetent, Erfahrene*r
oder Experte*in, sie fiir sich selbst als am zutreffendsten einschatzten (Faulbaum et al., 2009). Um eine
fundierte Einschdtzung zu ermdglichen, wurde zu Beginn des Fragebogens jede Niveaustufe kurz
anhand einer Abbildung charakterisiert. Es wurden zwei Versionen des Fragebogens entwickelt, die
sich inhaltlich entsprechen. Einerseits wurde der Fragebogen als sechsseitiger Paper-Pencil-
Fragebogen und andererseits als Onlinefragebogen mit der kostenfreien Software SoSci Survey zur
professionellen Durchfiihrung von Onlinebefragungen konzipoert. Bevor der Fragebogen Anwen-
dung fand, wurde er u. a. von drei Expert*innen in einem Pretest auf Sinnhaftigkeit der Auswahl der
Indikatoren sowie auf logische und grammatikalische Korrektheit gepriift (Faulbaum et al., 2009). In
seiner Endfassung bestand der Fragebogen aus 52 Items zur selbsteingeschétzten Lehrkompetenz.
Beispielhaft werden drei Items im folgenden Kasten dargestellt:

Bitte geben Sie an, wie Sie sich einschdtzen wiirden, wenn...
e Siesich personliche Entwicklungsziele setzen und diese konsequent verfolgen sollen.

¢ Sie den Anforderungen des Fachs entsprechende Lernziele formulieren sollen.

¢ Sie den Tutand*innen ein situationsangemessenes Feedback zu ihrer Leistung geben sollen.

Die Bearbeitung nahm ca. 15 Minuten in Anspruch.

Vor der Beantwortung der Forschungsfragen und der Hypothesenpriifung galt es, die dem Fragebo-
gen zugrunde gelegte Faktorstruktur zu analysieren. Die Eignung der Daten fiir die Faktorenanalyse
wurde mit dem Kaiser-Meyer-Olkin-Index gepriift (Field & Hole, 2003). Bei der explorativen Faktoren-
analyse mittels Hauptkomponentenverfahren mit Varimax-Methode werden voneinander unabhén-
gige Faktoren gesucht, welche iterativ so gedreht werden, dass sie einen gré8tmdoglichen Anteil der
Gesamtvarianz erklaren. Dieses Verfahren bildet eine zweifaktorielle Losung ab. Zur Bewertung der
Qualitat dieser Lésung wurde anschlieend eine Reliabilitdtsanalyse durchgefiihrt.

Die Faktoren wurden zu beiden Messzeitpunkten auf Normalverteilung gepriift. Es wurde eine Vari-
anzanalyse mit Messwiederholung gerechnet, fiir die zwei unabhéngige Variablen, nédmlich Gruppen-
zugehorigkeit und Messzeitpunkt, in die Berechnung einbezogen wurden. Es wurde gepriift, ob die
Variable Messzeitpunkt bzw. Gruppenzugehdorigkeit einen Einfluss auf einen oder beide Faktoren des
Kriteriums der selbsteingeschatzten Kompetenz aufweist (Bortz & Ddring, 2006; Biihl, 2014; Field &
Hole, 2003; Rasch et al., 2010).
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3 Ergebnisse

Zur explorativen Bestimmung der Faktorstruktur wurde mit allen Items zum Konstrukt der selbstein-
geschadtzten Lehrkompetenz der Tutor*innen eine Hauptkomponentenanalyse mit Varimax-Rotation
durchgefiihrt. Der Screeplot lieB eine vier- oder zweidimensionale Losung vermuten. Beide Losungs-
ansatze wurden hinsichtlich ihrer inhaltlichen Sinnhaftigkeit gepriift. Nach dem Ausschluss der Items
mit zu niedrigen Einzelladungen (< .40; Field & Hole, 2003, zitiert nach Stevens, 2002) und zu hohen
Zweitladungen (> 0,5* Erstladung) erwies sich der vierdimensionale Losungsansatz als hinfllig.

Der Ausschluss von Items nach denselben Kriterien fiir die zweidimensionale Losung (mit Ausnahme
eines Items mit minimal hoherer Zweitladung, namlich 0,501*Erstladung, welches aufgrund der
besseren Reliabilitdtswerte trotzdem behalten wurde), fiihrte zu gut interpretierbaren Ergebnissen.
Drei weitere Iltems wurden wegen mangelnder inhaltlicher Passung zum Faktor 1 von den weiteren
Analysen ausgeschlossen. Somit wurde die zweifaktorielle Lsung nach dreistufiger Rotation fiir die
selbsteingeschatzte lehrbezogene Kompetenz fiir die Tutor*innen angenommen. Es ergaben sich
zwei Skalen bestehend aus 10 und 12 Items, welche sich inhaltlich auf die abstrakt selbstbezogenen
Kompetenzen (Faktor 1) im Rahmen von Lehre und die konkret handlungsbezogenen Kompetenzen im
Tutorium (Faktor 2) beziehen. Der Faktor 1 thematisiert die reflexive Auseinandersetzung mit der
eigenen Lehrendenrolle und der Entwicklung von Lehrkompetenz auch iber das Tutorium hinaus und
bezieht weiterhin motivationale Aspekte mit ein. Der Faktor 2 befasst sich mit konkretem, metho-
disch-didaktischem Handeln in der Lehr-Lern-Situation unter Beriicksichtigung der Zielgruppe der
Studierenden. Die Tabelle 1 zeigt die Mittelwerte mit Standardabweichungen der 10 Items und deren
rotierte Faktorladungsmatrix einschlieBlich der [temschwierigkeiten fiir den Faktor 1 im Bezug auf
abstrakt selbstbezogene Kompetenzen. Tabelle 2 zeigt dieselben Werte fiir die 12 [tems des Faktors 2
zu konkret handlungsbezogenen Kompetenzen. Die Faktorladungen sind als Korrelationskoeffizient
zwischen den extrahierten Faktoren und dem entsprechenden Item zu verstehen (Biihl, 2014). Die
Daten sind nach den beiden extrahierten Faktoren sowie nach der Groe der Ladungen nach der
Rotation geordnet. Damit erklart der Faktor 1 26.57 % und Faktor 2 23.20 % der Gesamtvarianz (Field
& Hole, 2003). Fiir die weitere Analyse wurde aus den 10 bzw. 12 Items je eine Skala gebildet.

| | ‘ Faktorladungen
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Item M sD 1 2 P(i)
Themen mit Spaf einarbeiten 2.95 1.06 .76 .06 49
mit Feedback umgehen 292 1.00 .75 15 A48
Entwicklungsziele verfolgen 2.68 1.10 .70 25 42
Rolle einnehmen und reflektieren 2.09 0.90 .70 28 27
Handeln in Rolle reflektieren 2,08 0.84 .69 35 27
Entwicklung reflektieren 242 0.87 .69 .18 35
Giber Tut. hinaus Spa am Thema 3.26 1.05 .69 23 .57
SpaB mit Tutand*innen 3.05 1.04 .67 22 51
Starken/Schwachen analysieren 2.65 0.95 .67 28 A1
Eigenmotivation aufrechterhalten 2.60 1.04 .64 30 40
Cronbach’s azu T1 92

Cronbach’s a zu T2 .88

Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, P(i) = ltemschwierigkeit, T1/T2 = Messzeitpunkt 1/ 2,
Faktorladungen > .50 sind fettgedruckt abgebildet, fiinfstufige Skala von 1 = Anfdnger/-in bis 5 = Experte/-in.

Tabelle 1: Ubersicht zur Reliabilitdt mit Mittelwerten, Standardabweichungen, Faktorladungen und ltemschwierigkeiten fiir den
Faktor 1 zum Messzeitpunkt 1 (N = 108)

AnschlieBend wurde eine Reliabilitdtsanalyse fiir die finale zweidimensionale Losung vorgenommen.
Die Genauigkeit des Modells wurde durch das ReliabilitdtsmaB Cronbach’s Alpha zum Messzeitpunkt 1
fiir den Faktor 1 mit .92 und fiir den Faktor 2 ebenfalls mit .92 als hoch eingeschatzt (Bortz & Déring,
2006). Die Trennscharfekoeffizienten fiir die Items der Skala 1 liegen zwischen ri=.63 und ri=.77 und
fir die Items der Skala 2 zwischen rx = .58 und ri = .77 und sind damit alle im akzeptablen Bereich
(Biihl, 2014). Die Itemschwierigkeiten zum Messzeitpunkt 1 bewegen sich fiir den Faktor 1 zwischen
P(i) = .27 und P(i) = .57 und fiir den Faktor 2 zwischen P(i) = .18 und P(i) = .43 im unteren bis mittleren
Bereich. Mit Ausnahme des Items von Faktor 2 ,,...wenn Sie fiir jede Lernsituation die passende didak-
tische Methode wahlen sollen” liegen alle Items im gewi{inschten Bereich zwischen .2 und .8 (Bortz &
Déring, 2006).
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Faktorladungen
Item M sSD 1 2 P(i)
Einsatz did. und meth. Prinzipien 1.89 0.86 19 .79 22
angemessenes Feedback geben 231 0.89 25 73 33
Leistungsstand einschétzen 2.29 0.95 .20 .70 32
Lernziele formulieren 272 0.93 .07 .68 43
mit Voraussetzungen umgehen 218 1.05 31 .68 .29
Lernziele erreichen 239 0.97 30 .66 35
Beurteilungskriterien entwickeln 2.03 0.85 27 .65 .26
didaktisch reduzieren 256 0.95 31 .65 39
passende did. Methode wahlen 1.70 0.78 24 .64 18
passendes Medium wahlen 2.49 1.00 22 .64 37
Entwicklungsprozess férdern 1.99 0.88 30 .63 25
Rahmenbedingungen nutzen 1.87 0.82 23 .59 22
Cronbach’s azu T1 91
Cronbach’s a zu T2 87

Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, P(i) = Itemschwierigkeit, T1/T2 = Messzeitpunkt 1/ 2,
Faktorladungen > .50 sind fettgedruckt abgebildet, fiinfstufige Skala von 1 = Anfdnger/-in bis 5 = Experte/-in.

Tabelle 2: Ubersicht zur Reliabilitdt mit Mittelwerten, Standardabweichungen, Faktorladungen und Itemschwierigkeiten fiir den
Faktor 2 zum Messzeitpunkt 1 (N = 108)

Die gute interne Konsistenz konnte durch die Priifung der Reliabilitdt zum Messzeitpunkt 2 mit Cron-
bach’s Alpha = .88 fiir den Faktor 1 und .87 fiir den Faktor 2 bestétigt werden. Zum zweiten Messzeit-
punkt liegt die Korrelation der Items mit dem Gesamtscore ebenfalls im akzeptablen Bereich mit
Werten zwischen ri = .44 und rir = .69 fiir den Faktor 1 und Werten zwischen r = .36 und rir = .66 fiir
den Faktor 2. Bei der wiederholten Messung liegen die Itemschwierigkeiten fiir den Faktor 1 zwischen
P(i) = .49 und P(i) =.71 und fiir den Faktor 2 zwischen P(i) = .44 und P(i) =.62 im gewl{inschten Bereich
(Bortz & Déring, 2006).

Die Stichprobe umfasste zum Messzeitpunkt 1 N = 205 und zum Messzeitpunkt 2 N = 726 Probanden.
Zum Messzeitpunkt 1 wurde ein Datensatz ausgeschlossen, da aufgrund der gleichen Bewertung aller
Items davon ausgegangen wurde, dass der Fragebogen nicht sorgfdltig bearbeitet wurde. Fiir die
Analyse werden im Folgenden nur noch jene Proband*innen betrachtet, fiir die Daten zu beiden
Messzeitpunkten vorliegen, weshalb weitere 18 Datensdtze aus Messzeitpunkt 2 ausgeschlossen
werden mussten, sodass sich die auswertungsrelevante Stichprobengro3e auf N = 708 belduft. 5 von
108 Proband*innen kdnnen der Kontrollgruppe zugeordnet werden. Die Drop-out-Rate von Mess-
zeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2 liegt bei 47 %. Neben den fehlenden Angaben zum Personencode sind
vermutlich duBere Erhebungsbedingungen fiir die Stichprobenmortalitdt verantwortlich, da die
Mehrheit der Proband*innen zum Messzeitpunkt 1 den Fragebogen innerhalb einer Prasenzveranstal-
tung ausgefiillt hatte und zum Messzeitpunkt 2 selbststandig dazu angehalten war, sich die Zeit zur
Bearbeitung des Fragebogens auBlerhalb einer Veranstaltung einzurichten. Unter den 108 Pro-
band*innen waren 84 mannlich, was einem Anteil von 77.8 % entspricht.
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Auch in der Menge aller Studierenden des KIT gibt es einen Uberhang an ménnlichen Studierenden
mit 72.22 % (Hess & Benning-Radler, 2016), was moglicherweise auf die naturwissenschaftlich-
technische Ausrichtung der beteiligten Studiengange zuriickzufiihren ist. Zum Messzeitpunkt 1 waren
die Proband*innen zwischen 18 und 30 Jahre alt. Das durchschnittliche Alter der vorliegenden Stich-
probe liegt bei 21 Jahren (M = 21.3, SD = 2.0). Die Mehrheit mit 85.2 % der Tutor*innen studieren im
Bachelor. Die fiinf hdufigsten Facher, in denen ein Tutorium gegeben wurde, waren: Maschinenkon-
struktionslehre 4, Softwaretechnik 1, Technische Mechanik 1, Elektronische Schaltungen und Mikro-
organismen. Die haufigsten fiinf vertretenen Studiengdnge der Tutor*innen waren: Informatik, Ma-
schinenbau, Elektro- und Informationstechnik, Wirtschaftsingenieurwesen sowie Biologie. Die Mittel-
werte der fiinfstufigen Items zur selbsteingeschatzten Lehrkompetenz fiir Skala 1 zum Messzeitpunkt
1 liegen zwischen M = 2.08 (SD = 0.84) und M = 3.26 (SD = 1.05). Fiir die Skala 2 zum Messzeitpunkt 1
sind die Mittelwerte etwas kleiner mit Werten zwischen M = 1.70 (SD = 0.78) und M = 2.72 (SD = 0.93).
Zum Messzeitpunkt 2 weisen die Items der Skala 1 Mittelwerte zwischen M =2.94 (SD=0.77) und M =
3.85 (5D = 0.95) auf, fiir die Skala 2 sind es Mittelwerte zwischen M = 2.73 (SD = 0.92) und M = 3.49 (SD
=0.95). Damit liegt der Wertebereich der Mittelwerte der Items zum Messzeitpunkt 2 fiir beide Skalen
hoher als zum Messzeitpunkt 1.

Aus der deskriptiven Statistik geht bereits hervor, dass die Mittelwerte der Selbsteinschatzung der
Kompetenz fiir beide Faktoren von Messzeitpunkt 1 zu Messzeitpunkt 2 zunehmen (vgl. Tabelle 3).
Die Tutor*innen schatzen sich auf dem Faktor 1 zu abstrakt selbstbezogenen Kompetenzen besser ein
als auf Faktor 2 zu konkret handlungsbezogenen Kompetenzen. Der erhéhte Mittelwert des Faktors 1
gegeniiber dem Faktor 2 zeigt in der Analyse einen hochst signifikanten Haupteffekt der Faktoren
(F(1,106) = 26,37, p =.000, 17, 2 = .20). Auch fiir die Messzeitpunkte ergibt sich ein hdchst signifikanter
Haupteffekt (F(7,706) = 26,80, p = .000, 1,2 = .20), wonach die selbsteingeschdtzte Lehrkompetenz der
Tutor*innen nach dem Semester (Messzeitpunkt 2) besser ist als zu Beginn des Semesters (Messzeit-
punkt 1). Die Ergebnisse sind in der Abbildung 1 graphisch darstellt. Durch die unabhangige Variable
Messzeitpunkt kdnnen somit 20 % der Varianz des Kriteriums erklart werden.

Messzeitpunkt Faktor M SD
. Faktor 1 2.67 0.75
1
Faktor 2 2.20 0.66
Faktor 1 3.36 0.62
T2
Faktor 2 3.04 0.57

Anmerkungen: M = Mittelwert, SD = Standardabweichung.

Tabelle 3: Darstellung der Mittelwerte und Standardabweichungen der beiden Skalen (N = 108)

Die Annahme (iber die Verbesserung der Selbsteinschdtzung beziiglich der Lehrkompetenz der Tu-
tor*innen kann bestatigt werden, denn die Ergebnisse lassen darauf schlieBen, dass die Tutor*innen
sich zum Messzeitpunkt 2 statistisch signifikant besser einschatzen als zum Messzeitpunkt 1.
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Abbildung 1: Anderung der selbsteingeschéatzten Lehrkompetenz beider Faktoren zu beiden Messzeitpunkten.

4 Diskussion

Die Tutor*innen schatzen ihre Kompetenz fiir beide Faktoren zum Messzeitpunkt 2 besser ein als zum
Messzeitpunkt 1. Dieses Ergebnis stiitzt die Erwartungen, wonach die Praxiserfahrung und die theore-
tische Auseinandersetzung mit methodischen und didaktischen Inhalten im Rahmen des Programms
,Start in die Lehre” die Tutor*innen in ihrer Lehrkompetenzentwicklung fordert. Bei Dreyfus und
Dreyfus (1987) zeigt sich, dass eine Person, je mehr Erfahrung sie mit spezifischen Anwendungssitua-
tionen hat, umso kompetenter eingestuft wird. Zu Beginn des Programms schatzten die Tutor*innen
ihr Lehrkompetenzniveau im Schnitt auf der Stufe des Fortgeschrittenen (Stufe 2) ein. Nach einem
Semester Lehrerfahrung schdtzen sie sich im Schnitt als kompetent ein (Stufe 3). Dies gilt fiir beide
Skalen. Im Riickschluss wiirde das bedeuten, dass die Tutor*innen zu Beginn des Semesters in der
Lage waren, erste Anwendungssituationen anhand von Regeln zu bewaltigen und auf einige Erfah-
rung zurlickblicken. Zum Ende des Semesters sind sie in der Lage, situationsabhdngig zu handeln.
AuBerdem beriicksichtigen sie die angereicherte Erfahrung im Entscheidungsprozess. Die Ergebnisse
sind konsistent mit der Theorie von Weinert (2014), wonach Kompetenzen erlernbar sind.

Eventuell zeigen sich aber auch Selbsterwartungseffekte bei der Beantwortung des Fragebogens zum
Messzeitpunkt 2 oder allein die Annahme, dass aufgrund der Erfahrung ein Kompetenzzuwachs be-
ziiglich der Lehrkompetenz stattgefunden haben misste, fiihrt bei den Tutor*innen zu einer besseren
Selbsteinschatzung. Moglicherweise spielt auch die soziale Erwiinschtheit bei der Beantwortung eine
Rolle, da sowohl die Befragung als auch das Tutorenprogramm von den Mitarbeiterinnen der PEBA
durchgefiihrt wurden (Bortz & Déring, 2006). Zusammenfassend ldsst sich als ein Hauptanliegen der
Studie festhalten, dass sich die Einschatzung des lehrbezogenen Kompetenzerlebens, sowohl fiir die
Skala der abstrakt selbstbezogenen Kompetenz, als auch fiir die Skala der konkret handlungsbezogenen
Kompetenz, vom Messzeitpunkt 1 zum Messzeitpunkt 2 verbessert. Die sich abzeichnende Kompeten-
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zentwicklung der Tutor*innen ldsst jedoch keine kausalen Riickschliisse auf die Wirksamkeit des Pro-
gramms zu. Moglicherweise ist allein die Lehrerfahrung ohne die Teilnahme am Programm fiir die
Veranderung der selbsteingeschatzten Lehrkompetenz hinreichend. Trotzdem ist das erwartungsge-
maRe Ergebnis im Sinne der PEBA, da das Ziel der Verbesserung der Lehrkompetenz der Tutor*innen,
mindestens introspektiv erreicht wurde.

Prinzipiell bietet ein quasiexperimentelles Design eine mittelméBige Grundlage fiir Kausalaussagen.
Da jedoch aufgrund der kleinen Kontrollgruppe das quasiexperimentelle Design beziiglich der inter-
nen Validitat eher vergleichbar mit einem Eingruppen-Pre-Post-Design ist, sind die Ergebnisse der
vorliegenden Studie eine sehr unsichere Grundlage fiir Kausalaussagen (Bortz & Déring, 2006). Neben
der Beurteilung der internen Validitét ist auch die externe Validitat fir die Qualitat einer Studie maf3-
geblich. Die Population, auf die die Ergebnisse der Studie generalisiert werden soll, ist die Gesamtheit
aller Tutor*innen am KIT. Anhand der Informationen der PEBA kann davon ausgegangen werden, dass
etwas weniger als die Hélfte der Population die Stichprobe der vorliegenden Studie darstellt. Damit
kann eine gute Generalisierbarkeit der Ergebnisse fiir die Population der Tutor*innen am KIT gewahr-
leistet werden. Es muss jedoch berlicksichtigt werden, dass die Einschrankungen hinsichtlich der
internen Validitit sich auch auf die externe Validitat auswirken. Uber das KIT hinaus sind die Ergebnis-
se nicht fir Tutor*innen an anderen Hochschulen oder Universitdten generalisierbar, da sich die Kon-
texte und Tutorenprogramme anderer Hochschulen stets voneinander unterscheiden.

Fiir den vorliegenden Fragebogen kénnen Sequenz- und Reihenfolgeeffekte nicht ausgeschlossen
werden. Méglicherweise leiteten die Tutor*innen bei der Bearbeitung des Fragebogens die Ahnlich-
keit von Items aufgrund von rdumlich nahen Gruppierungen ab, was zu einer systematischen Verzer-
rung der Ergebnisse fiihren wiirde (Faulbaum et al., 2009). Diese Einschrankung wurde im Hinblick auf
den Vorteil der einfacheren und schnelleren Beantwortung akzeptiert. Eine Moglichkeit, um kiinftig
Sequenz- und Reihenfolgeeffekte weitgehend ausschlieen zu konnen und trotzdem eine méglichst
einfache Beantwortung zu gewéhrleisten, wére die randomisierte Variation der Reihenfolge der Sub-
skalen, sowie die randomisierte Variation der Items in den Subskalen (Kallus, 2010). Zur weiteren
Arbeit mit dem Fragebogen gilt es dariiber hinaus anzumerken, dass sémtliche Berechnungen auf der
Annahme beruhen, dass die adverbialen Modifikatoren auf ein den Verhéltnissen entsprechendes
numerisches Relativ riickfiihrbar sind (Bortz & Doring, 2006). Ob diese anhand der Skala angenommen
Proportionen auf die Niveaustufen nach Dreyfus und Dreyfus (1987) Uibertragbar sind, gilt es kritisch
zu hinterfragen.

Mit einer Ausnahme wiesen die Items Schwierigkeitsindizes im gewiinschten, mittleren Bereich auf.
Nur fiir das Item ,...wenn Sie fiir jedes Tutorium die passende Methode wahlen sollen” ist die Zu-
stimmungsrate auffallig gering. Augenscheinlich stellt dieses Item fiir die Tutor*innen eine besondere
Herausforderung dar. Die geringe Itemschwierigkeit kdnnte also sowohl auf mangelndes syntakti-
sches oder inhaltliches Verstandnis des Items als auch auf die reale Schwierigkeit bei der Methoden-
wahl zurilickgefiihrt werden.
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Dass die Itemschwierigkeiten (iberwiegend im mittleren Bereich liegen, wirkt sich positiv auf die
Trennscharfe aus. Fiir beide Skalen konnten Trennscharfen erzielt werden, welche mit hoch zu bewer-
ten sind (Bortz & Déring, 2006).

Mit dem Entwurf eines beziiglich der internen Validitdt mit gut zu bewertenden Fragebogens leistet
die Studie einen Beitrag fiir die kiinftige Auseinandersetzung mit der Lehrkompetenz von Tu-
tor*innen. Der Einsatz des Fragebogens ist fiir Tutor*innen insofern gewinnbringend, als dass sie
durch die umfangreiche Selbsteinschatzung zur Reflexion (ber ihre eigene Kompetenzentwicklung
angeregt werden. AuBerdem kann das Instrument zur Beurteilung der selbsteingeschétzten Kompe-
tenzfacetten dienen und eventuelles weiteres Entwicklungspotential aufzeigen. Durch die zweifakto-
rielle Struktur der Lehrkompetenz wird deutlich, dass die einzelnen Fahigkeiten und Fertigkeiten,
welche in Form der ltems abgefragt wurden, auf zwei Sdulen der Kompetenz griinden und inhaltlich
eher unterschiedliche Fahigkeiten und Fertigkeiten bzgl. ihrer subjektiven Einschatzung hoch korrelie-
ren.

Ein Anliegen der PEBA ist es, aus den Ergebnissen mdgliche Weiterbildungsthemen abzuleiten.
Wenngleich der Unterschied in der Einschatzung der Kompetenz zwischen den beiden Skalen nicht
unbedingt auf tatsachliche Kompetenzunterschiede zuriick zu fiihren ist, konnen die beiden heraus-
gearbeiteten Facetten dennoch eine Orientierung fiir die kiinftige Weiterbildungsarbeit bieten. Es
wird deutlich, dass neben den didaktisch-methodischen, praxisbezogenen auch selbstbezogene,
abstrakte Kompetenzen fiir die Arbeit als Tutorin bzw. als Tutor relevant sind. Méglicherweise kann
dies fiir die folgende Weiterbildungsarbeit insofern beriicksichtigt werden, als dass vermehrt reflexive
Sequenzen in die Weiterbildung integriert werden. Sicherlich ist dieser Gedanke im Tutorenpro-
gramm auch schon verwirklicht, wie z. B. in dem Baustein zur Reflexionsarbeit oder dem Présentati-
ons- bzw. Simulationsworkshop. Die Férderung der konkret, handlungsbezogenen Kompetenzen wird
durch den vielféltigen und prozessbegleitenden Praxisbezug im Programm bereits realisiert.

Das zentrale Ziel der weiterfiihrenden Forschung kdnnte es sein, eine kausale Aussage lber die Wirk-
samkeit des Programms ,Start in die Lehre” fiir die selbsteingeschdtzte Lehrkompetenz der Tu-
tor*innen zu treffen. Optimal ware dafiir ein experimentelles Design, um moglichst verldsslich kausal
interpretieren zu kdnnen. Dies wird in der Realitdt aufgrund der Rahmenbedingungen am KIT jedoch
nicht umsetzbar sein. Mindestens aber ein quasiexperimentelles-Design mit einer hinreichend groBen
Stichprobe auch in der Kontrollbedingung ware fiir die Beurteilung der Wirksamkeit wiinschenswert.
Dariiber hinaus sollte das Augenmerk auf die Erfassung von Storvariablen gerichtet werden, um trotz
der methodischen Einschrankungen eine moglichst gute interne Validitat erreichen zu konnen. Die
damit einhergehende verbesserte externe Validitdt und die Erforschung von Wirkungsvariablen wiir-
de eine Einordnung des empirischen Formats in die dritte Kategorie zu (Wirkungs-)zusammenhangen
nach Schaper (2014, S. 92) zulassen.

Inwiefern auf die vorgestellte Weise Lehrkompetenz erfasst werden kann, gilt es zu klaren.

Es wird davon ausgegangen, dass die Selbsteinschdtzung ein valider Indikator fiir die Lehrkompetenz
darstellt, wie u. a. von Klieme, Artelt und Stanat (2002) dargelegt wird. Ferner kdnnte es ein kiinftiges
Forschungsanliegen sein, die Vorhersagegiite des Instruments zu priifen, indem z. B. die Selbstein-
schatzung der Lehrkompetenz im Zusammenhang mit der Fremdeinschatzung der Lehrkompetenz
betrachtet wird. Wenn anhand des Fragebogens das Verhalten auBerhalb der Testsituation vorherge-
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sagt werden kann, liegt eine gute Kriteriumsvaliditdt vor. Auch die Priifung der Inhaltsvaliditat an-
hand von Expertenurteilen erscheint fiir das vorliegende Instrument zur Erfassung von selbsteinge-
schatzter Kompetenz sinnvoll (Hartig & Jude, 2007).

Dies wird vor allem vor dem Hintergrund relevant, dass fiir die Bildung der zwei Skalen viele Items
gestrichen wurden, womit auch inhaltliche Informationen verloren gingen, zumal in der Literatur
jeweils mindestens vier Facetten identifiziert wurden (Brendel et al., 2006; Schulmeister, 2005; Traut-
wein & Merkt, 2012; Paetz et al., 2011). Deshalb gilt es zu priifen, ob das Instrument das Konstrukt
trotzdem in seiner ganzen Breite abbildet.

Das Ziel der Studie lag einerseits in der Entwicklung eines addquaten Messinstruments zur Erfassung
der selbsteingeschdtzten lehrbezogenen Kompetenz. Das vorliegende Instrument bietet damit eine
Grundlage, die den kiinftigen Ausgangspunkt fiir weitere Forschung darstellen kann. Die zwei ermit-
telten Skalen abstrakt selbstbezogene Kompetenzen und konkret handlungsbezogene Kompetenzen
bieten einen Einblick in die psychometrisch zugrunde gelegte Kompetenzstruktur. Diese kann als
Orientierungsrahmen fiir weitere Forschung im Bereich der Lehrkompetenz herangezogen werden.
Damit leistet der Fragebogen einen Beitrag zum Erkenntnisgewinn im Diskurs um die lehrbezogene
Kompetenz der Zielgruppe der Tutor*innen. Der fehlende Bezug zu anderen Erhebungsinstrumenten
zu diesem Konstrukt mit dieser Zielgruppe zeigt auf, dass die Forschung im Bereich der Lehrkompe-
tenz von Tutor*innen noch grofRes Potential fiir weitere Untersuchungen birgt.

AbschlieBend lasst sich konstatieren, dass die PEBA mit dem Tutorenprogramm am KIT, aufgrund der
zielgruppenorientierten Gestaltung der Fortbildungsangebote und dem Bestreben, durch standige
Evaluation die bestmdgliche Forderung zu gewdhrleisten, eine gute Grundlage fiir einen Kompetenz-
zuwachs im Bereich Lehre fiir die Tutor*innen bietet. Die prozessorientierte Begleitung, bei der Theo-
rie und Praxis verzahnt und reflexive Phasen geférdert werden, scheint, wie in dem vorliegenden
Beitrag dargelegt, ein vielversprechendes Konzept fiir die Weiterbildung der Tutor*innen zu sein.

Literatur

Al-Kabbani, D., Trautwein, C. & Schaper, N. (2012). Modelle hochschuldidaktischer Lehrkompetenz -
Stand der Forschung. In B. Szczyrba & S. Gotzen (Hrsg.), Das Lehrportfolio. Entwicklung Dokumen-
tation und Nachweis von Lehrkompetenz an Hochschulen (Bd. 14, S. 29-50). Berlin: Lit.

Arn, C,, Bardill Arn, S., Eichhorn, T., Ulber, M., Arn, W. & Vogelsanger, A. (2016). Agile Hochschuldidak-
tik. Weinheim: BeltzJuventa.

Baumert, J. & Kunter, M. (2006). Stichwort: Professionelle Kompetenz von Lehrkraften. Zeitschrift fiir
Erziehungswissenschaft, 9, 469-520.

Benz, C. (2005). Das Kompetenzprofil des Hochschullehrers. Zur Bestimmung der Kompetenzanforde-
rungen mittels Conjointanalyse. Dissertation, Technische Universitat. Berlin.

Bortz, J. & Doring, N. (2006). Forschungsmethoden und Evaluation fiir Human- und Sozialwissen-
schaftler. Berlin: Springer.

Braun, E., Gusy, B., Leidner, B. & Hannover, B. (2008). Das Berliner Evaluationsinstrument fiir selbstein-
geschatzte, studentische Kompetenzen (BEvaKomp). Diagnostica, 54, 30-42.

89



Mona Schulze

Brendel, S., Eggensperger, P. & Glathe, A. (2006). Das Kompetenzprofil von Hochschullehrerlnnen.
Eine Analyse des Bedarfs aus Sicht von Lehrenden und Veranstaltenden. Zeitschrift fiir Hochschul-
entwicklung, 1 (2), 55-84.

Biihl, A. (2014). SPSS 22. Einflihrung in die moderne Datenanalyse (14. Aufl.). Hallbergmoos: Pearson.

Dreyfus, H. L. & Dreyfus, S. E. (1987). Kiinstliche Intelligenz. Von den Grenzen der Denkmaschine und
dem Wert der Intuition. Reinbek: Rowohlt.

Dreyfus, S. E. (2004). The Five-Stage Model of Adult Skill Acquisition. Bulletin of Science, Technology
and Society, 24, 177-181.

Erpenbeck, J. & Rosenstiel, L. von (2007). Einfiihrung. In J. Erpenbeck & L. von Rosenstiel (Hrsg.),
Handbuch Kompetenzmessung. Erkennen, Verstehen und Bewerten von Kompetenzen in der be-
trieblichen, padagogischen und psychologischen Praxis (S. XVII-XLVI). Stuttgart: Schéffer-
Poeschel.

Faulbaum, F., Priifer, P. & Rexroth, M. (2009). Was ist eine gute Frage? Wiesbaden: Verlag fiir Sozialwis-
senschaften.

Field, A. P. & Hole, G. (2003). How to design and report experiments. London: Sage Publications.

Fleischmann, A., Jager, C. & Strasser, A. (2014). Lehrkompetenz: Eine pragmatische Orientierungshilfe.
In B. Berendst, A. Fleischmann, N. Schaper, B. Szczyrba & J. Wildt (Hrsg.), Neues Handbuch Hoch-
schullehre. Lehren und Lernen effizient gestalten (Loseblattsammlung A 1.8, S. 7-48). Stuttgart:
Raabe.

Hartig, J. & Jude, N. (2007). Empirische Erfassung von Kompetenzen und psychometrische Kompe-
tenzmodelle. In J. Hartig & E. Klieme (Hrsg.), Moglichkeiten und Voraussetzungen technologieba-
sierter Kompetenzdiagnostik. Eine Expertise im Auftrag des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung (Bd. 20, S. 17-36). Bonn.

Haste, H. (2001). Abiguity, autonomy, and agency: Psychological challenges to new competence. In D.
S.Rychen (Ed.), Defining and selecting key competencies (pp. 93-120). Seattle: Hogrefe & Huber.

Hess, M. & Benning-Radler, A. (2016). Studierendenstatistik SS2016. Karlsruher Institut fiir Technologie
(KIT). Verfiigbar unter http://www kit.edu/downloads/Statistik_SS2016.pdf [29.09.2016].

Kallus, W. K. (2010). Erstellung von Fragebogen (Bd. 3277, 1. Aufl.). Stuttgart: UTB GmbH; facultas.

Kim, M. M. (2015). Peer tutoring at colleges and universities. College and University, 90 (4), 2-7.

Klieme, E., Artelt, C. & Stanat, P. (2002). Facheriibergreifende Kompetenzen. In F. E. Weinert (Hrsg.),
Leistungsmessungen in der Schule (S. 203-218). Weinheim: Beltz.

Klieme, E., Maag-Merki, K. & Hartig, J. (2007). Kompetenzbegriff und die Bedeutung von Kompetenzen
im Bildungswesen. In J. Hartig & E. Klieme (Hrsg.), Moglichkeiten und Voraussetzungen technolo-
giebasierter Kompetenzdiagnostik. Eine Expertise im Auftrag des Bundesministeriums fiir Bildung
und Forschung (Bd. 20, S. 5-16). Bonn.

Klink, K., Haynberg, V. & HeR3, K. (2014): Untersuchung der fach- bzw. formatspezifischen Lehrkompe-
tenz studentischer Tutoren/-innen. 43. Jahrestagung der Deutschen Gesellschaft fiir Hochschuldi-
daktik (dghd): Leitkonzepte der Hochschuldidaktik: Theorie — Praxis — Empirie, 17.-19. Mdrz 2014,
Braunschweig.

Koch, E. (2004). Gute Hochschullehre. Theoriebezogene Herleitung und empirische Erfassung relevan-
ter Lehraspekte. Universitdt zu Koln.

Paetz, N.-V., Ceylan, F., Fiehn, J., Schworm, S. & Harteis, C. (2011). Kompetenz in der Hochschuldidak-
tik. Wiesbaden: Verlag fiir Sozialwissenschaften.

90



Entwicklung der selbsteingeschétzten Lehrkompetenz von Tutor*innen am Karlsruher Institut fir Technologie

Rasch, B., Friese, M., Hofmann, W. & Naumann, E. (2010). Quantitative Methoden Band 2. Einfiihrung in
die Statistik fiir Psychologen und Sozialwissenschaftler (3. Aufl.). Berlin: Springer.

Reichmann, G. (2008). Welche Kompetenzen sollten gute Universitatslehrer aus der Sicht von Studie-
renden aufweisen? Ergebnisse einer Conjointanalyse. Das Hochschulwesen, 56, 52-58.

Schaper, N. (2014). Forschung in der Hochschulbildung. In J. Kohler, P. Pohlenz & U. Schmidt (Hrsg.),
Handbuch Qualitat in Studium und Lehre (S. 69-96). Berlin: duz-Medienhaus.

Schaper, N., Ulbricht, T. & Hochholdinger, S. (2008). Zusammenhang von Anforderungsmerkmalen
und Schwierigkeitsparametern der P-TEDS-Items. In S. Blomeke, G. Kaiser & R. Lehmann (Hrsg.),
Kompetenzmessung bei angehenden Lehrerinnen und Lehrern - Ergebnisse einer empirischen
Studie zum professionellen Wissen, zu den Uberzeugungen und zu den Lerngelegenheiten von
Mathematik-Studierenden und —Referendaren (S. 453-480). Miinster: Waxmann.

Schulmeister, R. (2005). Der Studiengang "Master of Higher Education": Ein Curriculum in Hochschul-
didaktik fiir den Hochschullehrernachwuchs. In S. Brendel, K. Kaiser & G. Macke (Hrsg.), Hoch-
schuldidaktische Qualifizierung. Strategien und Konzepte im internationalen Vergleich (Bd. 115, S.
123-134). Bielefeld: Bertelsmann.

Szczyrba, B. & Wiemer, M. (2011). Forschungsfeld Tutorien: vom Nachhilfebetrieb zum Motor guter
Lehre an Hochschulen. Zeitschrift fiir Hochschulentwicklung, 6 (3), S.165-170.

Terhart, E. (2011). Lehrerberuf und Professionalitat. Gewandeltes Begriffsverstandnis — neue Heraus-
forderungen. Padagogische Professionalitdt, 57, S. 202-224.

Thiel, F., Blithmann, I. & Watermann, R. (2014). Konstruktion eines Fragebogens zur Erfassung der
Lehrkompetenz (LeKo). In B. Berendt, A. Fleischmann, N. Schaper, B. Szczyrba & J. Wildt (Hrsg.),
Neues Handbuch Hochschullehre. Lehren und Lernen effizient gestalten (Loseblattsammlung |
1.13, S. 1-28). Stuttgart: Raabe.

Trautwein, C. & Merkt, M. (2012). Zur Lehre beféhigt? Akademische Lehrkompetenz darstellen und
einschatzen. In R. Egger & M. Merkt (Hrsg.), Lernwelt Universitat (S. 83-100). Wiesbaden: Verlag fiir
Sozialwissenschaften.

Weinert, F. E. (2014). Leistungsmessungen in Schulen (3. Aufl.). Weinheim: Beltz Verlag.

Wildt, J. (2005a). Leitlinien zur Modularisierung und Zertifizierung hochschuldidaktischer Weiterbil-
dung. Beschluss der Mitgliederversammlung der Arbeitsgemeinschaft der Hochschuldidaktik e.V.
vom 08.03.2005. Dortmund: Universitdt Dortmund.

Wildt, J., Breckwoldst, J., Schaper, N. & Hochmuth, R. (2013). Forschung in der Hochschulbildung. In B.
Jorzik (Hrsg.), Charta guter Lehre. Grundsétze und Leitlinien fiir eine bessere Lehrkultur (S. 101-
109). Essen.

Ziegler, M. & Weis, S. (2015). Lehrevaluation als Mittel zur Erfassung und Verbesserung universitarer
Lehre? Methodische, diagnostische und inhaltliche Aspekte. Diagnostica, 61, 113-115.

91






Lernen an der Hochschule

Untersuchungen zur studentischen

Perspektive

Rudiger Rhein & Tanja Kruse

Universitdten sind Orte zur Erzeugung und Weitergabe von wissenschaftlichem Wissen (Weber 2002,
S. 9). Was aber bedeutet dies aus der Perspektive von Studierenden? Wie nutzen Studierende hoch-
schulische Lern- und Bildungsraume fiir ihre fachliche und persénliche Entwicklung?

Erkenntnisse aus Befragungen von Studierenden ermdglichen ein tieferes Verstdndnis der Lehr- und
Lernprozesse und geben Impulse fiir hochschuldidaktische Weiterentwicklungen von Studiengédngen,
Modulen, Lehrformaten und Lehrprojekten.

1 Hochschulisches Lernen als Erkenntnisgegenstand

Das Studium ist eine komplexe Lernumgebung. Formelle und informelle Lernprozesse finden nicht
nur in Lehrveranstaltungen statt, sondern auch im Rahmen von Selbststudium, Peer-Kontakten und
Arbeitsgruppen, Praktika, Tutorentétigkeiten oder Mitarbeit an (wissenschaftlichen) Projekten.

Fiir ein vertieftes Verstandnis hochschulischer Lernprozesse ist interessant,

[

auf welche Weise sich die Studierenden im Laufe ihres Studiums die durch die jeweiligen Fachwis-
senschaften artikulierten Wissens- und Kénnensordnungen aneignen und welche Idiosynkrasien
hier identifizierbar sind,

inwiefern und unter welchen Bedingungen ein Verstandnis des Eigen-Sinns dieser Wissens- und
Konnensordnungen gelingt, und inwiefern dieses mit subjektiver Bedeutsamkeit verkoppelt ist,

in welchem Ausmalf3 das Lernen im Studium in direkter Reaktion auf die (einschrankenden oder
eréffnenden) fremd-arrangierten Gelegenheitsstrukturen des Studiums erfolgt, und unter wel-
chen Bedingungen die Studierenden eigene Fragestellungen und Erkenntnisinteressen entwi-
ckeln,

inwiefern es Studierenden gelingt, in der Auseinandersetzung mit disziplindren Imperativen Sinn-
und Handlungsressourcen zu erschlieBen und das Studium als biographischen Abschnitt mit Zu-
kunftsbezug zu gestalten,

welche Optionen der Teilhabe an Wissensgemeinschaften, communities of practice oder akade-
misierten Handlungsfeldern sich ihnen erdffnen und welche Teilhabeoptionen sie sich aktiv er-
schlieBen (konnen).
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Bezogen auf einzelne Lernsituationen im Studium ist unter anderem von Bedeutung,

welche der in vorangegangenen Lebensphasen erworbenen Fahigkeiten, Fertigkeiten, Eigen-
schaften, Haltungen und Wissensbestande fiir die Studierenden in ihrem Studium hilfreich sind,

welche Rolle formelle und welche Rolle informelle Lernprozesse spielen,
ob und unter welchen Bedingungen

die Gegensténde des Studiums und die curricular gestellten Arbeitsaufgaben und Problemstel-
lungen von den Lernenden als relevant erachtet werden (kdnnen),

die zu bearbeitenden Aufgaben und Problemstellungen zu den Zielen, zu den Werten und zur
Lebenswirklichkeit der Studierenden passen,

die Erfahrungen, die im Zuge von Aufgabenbearbeitungen und Problemldsungsprozessen ge-
wonnen wurden, durch die Studierenden systematisiert und erkldrend-verstehend eingeordnet
werden (kdnnen).

Konkret heiB3t dies:
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Welche Motive, und welche Bediirfnisse haben die (zumeist) jungen Menschen, die an die Univer-
sitat kommen?

Welche fachlichen, intellektuellen und personlichen Anforderungen miissen sie wahrend ihres
Studiums (zu Beginn, im weiteren Verlauf und zum Ende) bewaltigen?

Wie gelingt es den Studierenden, sich ihr Studienfach zu erschlieBen? Welche Wege gehen sie
dabei?

Welche (Lern-)Gelegenheiten nutzen sie auf welche Weise?
Inwiefern beeinflussen biographische oder andere lebensweltliche Erfahrungen das Studium?

Welche Bedeutung hat das Studium als biographische Lebensphase fiir die Studierenden? Und
wie gestalten sie diese Lebensphase?
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2 Methodisches: Studierende befragen

Das skizzierte Erkenntnisinteresse an der Besetzung hochschulischer Lern- und Bildungsrdume durch
Studierende ldsst sich forschungsmethodisch durch Befragungen realisieren. Die Befragung von
Studierenden steht dabei im Kontrast zur Befragung von Absolvent*innen und von Dozent*innen,
und sie steht im Kontrast zur Beobachtung von Lehrveranstaltungsinteraktionen.’

Bedeutsam ist die Unterscheidung zwischen deskriptiv objektweltlichen Daten, {iber die die Befragten
Auskunft geben kénnen, subjektiven Bewertungen von objektweltlichen Sachverhalten, die ebenfalls
manifest artikulierbar sind, und der Rekonstruktion von latenten Sinnstrukturen, die einer wirklich-
keitswissenschaftlichen Hermeneutik (Wernet 2006, S. 60) bedarf:2

Hermeneutische Konzeptionen stehen dabei ,in Differenz zu standardisierenden, subsumierenden
und quantifizierenden Forschungsmethoden. Gegeniiber diesen Methoden, die bestrebt sind, soziale
Tatsachen dingfest zu machen, ihr Vorkommen zu messen, Haufigkeiten und Wahrscheinlichkeiten
ihres Zusammenhangs zahlenférmig angeben zu kdnnen, um so schlieflich den GesetzméBigkeiten
sozialer Tatsachen auf die Spur zu kommen, ist hermeneutische Erforschung der sozialen Welt darauf
gerichtet, deren Phanomene und Sachverhalte zu verstehen. Sie sucht nicht nach kausaladdquaten,
sondern nach sinnaddquaten Modellen des sozialen Geschehens. [Zu den Begriffen der Sinn- und
Kausaladdquanz: M. Weber, Wirtschaft und Gesellschaft. Tiibingen 1980 (1922), S. 51.” (Wernet 2006,
S.81; Hervorh. im Orig.).

Forschungsmethodisch bedeutet dies, dass Studierende nicht als Merkmalstrager aufzufassen sind,
die als Forschungsobjekte kategorisiert werden, und auch nicht als Datentrdger angesehen werden,
die Informationen (iber interessierende Sachverhalte preisgeben, sondern als Personen?, die Erzah-
lungen (iber lebensweltliche und biographische Erfahrungen generieren kénnen, in denen sich per-
sonales Erleben und spezifische Sinnhorizonte artikulieren — verfolgt wird also ein subjektwissen-
schaftliches Erkenntnisinteresse.*

1 Wie Interaktionen in Lehrveranstaltungen verlaufen, inwiefern sie sich beispielsweise als Experten-Novizen-
Kommunikation artikulieren oder wie sich ein wissenschaftlicher Diskurs im Studium darstellt (sofern er programmatisch
angestrebt und erwartet wird), liee sich nur durch Beobachtung von Lehrveranstaltungsinteraktionen rekonstruieren.

2 Methodologisch bedeutsam ist also die Unterscheidung zwischen manifesten AuRerungsinhalten und latenten
Sinnstrukturen, die sich in den AuBerungen artikulieren, aber im Zuge der Interpretation der Interviewprotokolle erst
rekonstruiert werden miissen. Die Auswertung der Interviews kann daher nicht lediglich inhaltsanalytisch erfolgen.

3 Der Begriff ,Person” ist hier als Terminus gemeint: ,GemaB der (...) Definition von John Locke (An Essay Concerning Human
Understanding #1694, 2. Buch, Kap. xxvii, § 9) sind Personen verniinftige Individuen, die u. a. tiber Selbstbewusstsein und
Erinnerungen verfiigen”. (Spitzley, 2009, S. 194).

4 Vgl. zur ,Subjektwissenschaft” Allespach & Held, 2015. Die Untersuchungen tiber hochschulisches Lernen schlieBen
paradigmatisch an subjektwissenschaftliche Lerntheorien (Ludwig, 1999) und an die kritisch-pragmatistische Lerntheorie
sensu Faulstich (2003; 2013) an.
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Die Untersuchung studentischen Lernens ist damit eine Fragestellung bildungswissenschaftlicher
Hochschulforschung.® Diese muss sich nicht darauf beschranken, hochschulisches Lehren und Lernen
systematisch zu beschreiben und zu bilanzieren oder Effekte struktureller oder anlassbezogener
Interventionen zu evaluieren; sie kann auch auf ein grundlegendes theoretisches, dabei empirisch
gegriindetes (hier: wirklichkeitswissenschaftlich hermeneutisches) Verstehen studierenden Lernens
zielen und zu rekonstruieren versuchen, inwiefern sich dieses dann auch als Kompetenzentwicklung
oder als Bildungsprozess ausweisen ldsst.

3 Exkurs: Lernen — Kompetenzen - Bildung

Bildungswissenschaftlich interessiert das ,werdende Verhéltnis von Sache, Wissen und Subjekt” (Eu-
ler, 2015, S. 23),% das analytisch in den Begriffen Lernen, Qualifikation, Kompetenzentwicklung und
Bildung erfasst werden kann — wohl wissend, dass damit zwar nicht auf objektiv streng definierte
Sachverhalte referiert, sondern perspektivisch Bezug genommen wird auf einen grundlegenden
Umstand menschlicher Existenz, namlich auf lernende Aneignungen und erfahrungsbasierte Bewslti-
gungen von Anforderungen in der Mensch-in-Welt-Relation.”

Die basale Einheit Lernen erfahrt durch die teils miteinander koagierenden, teils miteinander konkur-
rierenden Begriffe Qualifikation, Kompetenz oder Bildung eine spezifische Dimensionierung, indem
diese Begriffe auf jeweils bestimmte Aspekte des Lernens und des erfahrungsbasierten Handelns
fokussieren.®

Mit dem Ziel einer explizit padagogischen Erfassung des Phdanomens Lernen formulieren Gohlich &
Zirfas (2007, S. 17) folgenden Arbeitsbegriff: ,Lernen bezeichnet die Verdnderungen von Selbst- und
Weltverhéltnissen sowie von Verhdltnissen zu anderen, die nicht aufgrund von angeborenen Disposi-

5  Bildungswissenschaftliche Hochschulforschung artikuliert sich allerdings in zwei Perspektivierungen: Sie ist entweder als
bildungswissenschaftliche Hochschulforschung eine Spezifikation von Hochschulforschung — aus dieser Perspektive
interessieren Hochschulen dann als Bildungseinrichtungen (und nicht in anderer Hinsicht), sie ist aber auch als
bildungswissenschaftliche Hochschulforschung eine Spezifikation der Bildungswissenschaft — aus dieser Perspektive
interessieren dann Hochschulen (und nicht andere Institutionen) als Bildungseinrichtungen.

6  Lerngegenstande sind in der Regel nicht per se Lerngegenstand, sondern Elemente einer vorgangigen Praxis, wobei unter
Praxis menschliche Lebenstatigkeit im Allgemeinen, als tatiger Umgang bzw. als tatige Auseinandersetzung des Menschen
mit der ihn umgebenden Wirklichkeit und mit sich selbst verstanden werden soll (Demmerling, 1995). Die Elemente
vorgangiger Praxis werden jedoch zu Lerngegenstanden in der Lernsituation, also in demjenigen Tatigkeitsvollzug, in dem
sie lernend bearbeitet werden. Dabei sind in die jeweiligen Lerngegenstédnde und damit in die Lerninhalte immer schon
unterschiedliche Aneignungsnotwendigkeiten eingelagert, die aus derjenigen Praxis herriihren, der die Lerngegenstande
entstammen. Ferner ist lernende Aneignung immer eingebettet in biographische und sozial-kulturelle
Aneignungssituationen, in denen sich Lernende aktuell befinden und die ihnen ihr Lernhandeln auf je spezifisch graduierte
Weise als bedeutsam bzw. nicht bedeutsam erscheinen lassen. Untersuchungen des Lernens miissen also die Eigen-
Strukturen der Lerngegenstande veranschlagen, und sie miissen danach fragen, auf welche Weise sich
Aneignungshandeln als subjekbezogen bedeutsam artikuliert. Veranschlagt werden ferner Ideen verstehensorientiert-
kritischer Ansétze aus der schulischen Unterrichtsforschung (Gruschka, 2009; Euler, 2013, 2015). Zwar beziehen sich diese
Ansatze auf schulisches Lernen (bei Euler explizit auf naturwissenschaftlichen Unterricht — unter Riickbindung an Martin
Wagenschein), den Untersuchungen zum hochschulischen Lernen liegt aber die Annahme zugrunde, dass die These der
Notwendigkeit eines verstehenden und genetischen Zugangs zu wissenschaftlichem Wissen nicht nur fiir schulisches
Lernen und nicht nur fiir Naturwissenschaften, sondern auch im Studium und fiir samtliche Disziplinen Giiltigkeit
beanspruchen kann. Vgl. zu Verstehensprozessen von Wissenschaft auch Pace & Middendorf, 2004.

7 Unberiicksichtigt bleiben an dieser Stelle paradigmatische Aspekte, die sowohl die Abgrenzung dieser Begriffe
untereinander betreffen als auch die Auffassungen zu ihrer addquaten Auslegung.

8  Vgl. zum Folgenden Rhein, 20164, S. 66 f.
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tionen, sondern aufgrund von zumindest basal reflektierten Erfahrungen erfolgen und die als dem-
entsprechend begriindbare Veranderungen von Handlungs- und Verhaltensmdglichkeiten, von Deu-
tungs- und Interpretationsmustern und von Geschmacks- und Wertstrukturen vom Lernenden in
seiner leiblichen Gesamtheit erlebbar sind; kurz gesagt: Lernen ist die erfahrungsreflexive, auf den
Lernenden sich auswirkende Gewinnung von spezifischem Wissen und Kénnen.”

Der Begriff der Qualifikation pramiert die Befdhigung fiir ein konkret definiertes Handlungsfeld mit
situativ spezifizierten Anforderungen, auf die der Lernende vorbereitet wird.

Mit dem Kompetenzbegriff wird die Disposition des Einzelnen pramiert, ,die es ihm erfolgreich mdg-
lich mach[t], situations- und kontextaddquat eine bestimmte Tatigkeit unter Einbeziehung kognitiver,
volitiver, emotionaler und sozialer Féhigkeiten erfolgreich auszufiihren” (Wildfeuer, 2011, S. 1796) —
und zwar auch dann, wenn diese Situation neu ist und vorher nicht ausdriicklich bestimmbare Anfor-
derungen stellt. Es gehort zur theoretischen Kernidee des Kompetenzbegriffes, das spezielle Zusam-
menspiel von Wissen, Fahigkeiten, Fertigkeiten, personalen Eigenschaften, Erfahrungen und Motiv-
strukturen konzeptuell zu erfassen, denn es ist das gegenseitige Verwiesensein dieser Komponenten
aufeinander und die resultierende Ganzheitlichkeit, die eine Kompetenz erst ausmachen.

Der Bildungsbegriff pramiert die Person des Lernenden und seine Fahigkeit zur selbstreflexiven, ver-
stehenden und verantwortlich interessengeleiteten Bezugnahme auf seine existentielle Verwobenheit
in diejenigen Sachverhalte, die von jeweils individueller oder kollektiver Bedeutsamkeit sind - Bildung
referiert in dieser Weise auf subjektiv bedeutsame Lernprozesse und deren Ergebnisse. Diese subjek-
tive Bedeutsamkeit der Lernprozesse kann sich intrasubjektiv (Bildung als expansives Lernen), in-
tersubjektiv (Bildung als Anschluss an kulturelle Objektivationen und an das kulturelle Gedachtnis)
oder transsubjektiv (Bildung als Artikulation von Anerkennungssensitivitat) ausdriicken.

Bildung ist ein spezifisches Ergebnis von Lernen, sofern sich hier

a) die Lernenden in einem Interaktionskontext ding-, sozial- und ideenweltliche Sachverhalte im
Zuge einer handelnden und reflektierenden Auseinandersetzung zu eigen machen (es geht bei
Bildung um Aneignung - in Abgrenzung zu extern induzierter Veranderung von Verhaltenspoten-
tialen oder Kenntnisbestanden),

b) die Lernenden solche Sachverhalte aneignen, die einem vorgangigen sozial-kulturellen Kontext
entstammen, in dem sie eine spezifische Bedeutsamkeit besitzen, an die die Lernenden anschlie-
Ben kénnen (Bildung ist also kein solipsistischer Prozess, sondern die ErschlieBung von Sozial- und
Umwelt, mit der auf sinnhafte Weise interagiert werden kann),

¢) die individuellen Selbst-, Welt- und Sozialverhéltnisse durch diese Aneignung im Sinne eines
vertieften” Verstandnisses verandern,® wobei sich die Qualitdt dieser Veranderungen an den als
gliltig anerkennbaren Rechtfertigungskriterien (fiir Erkenntnis, Moral usw.) messen lassen muss.

9  Vgl. dazu auch Bittner (2009, S. 19): ,Verstehen ist: qualitativ bessere Erkenntnis von etwas haben oder erreichen.”
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Als konstitutiv fiir die begriffliche Fassung des Phdnomens Bildung kann ferner eine spezifische Moda-
litdt des Weltverhaltnisses gelten, die sich im Begriff der Anerkennungssensitivitat ausdriicken lasst.'

Der Bildungsbegriff ist in diesem Sinne eine Artikulationsform fiir die Sinnhaftigkeit veranderter
Selbst-, Welt- und Sozialverhdltnisse aus der Erste-Person-Perspektive. Zwar bleibt der Bildungsbegriff
fiir empirische Untersuchungen aus der objektiv-beobachtenden Dritte-Person-Perspektive schlecht
operationalisierbar, das durch ihn pradizierte Phdnomen ist aber intersubjektiv qualitativ rekonstru-
ierbar, narrativ kommunizierbar und performativ wirksam.

4 Eckdaten der Befragungen

Die folgenden Ausfiihrungen griinden auf explorierenden Studien zur individuellen Lern- und Kom-
petenzentwicklung im Studium. In fokussierten Einzelinterviews (ca. 1-stiindig) und Gruppendiskus-
sionen (ca. 2-stiindig) mit Studierenden wurden explorierende, offene Fragen gestellt zum Studien-
fach und zur Studienfachwabhl, zu bisherigen zentralen Erfahrungen und zu als bedeutsam erlebten
Anforderungen im Studium, zur Einschdtzung verschiedener Lehr- und Lernkontexte (Vorlesungen,
Ubungen, peer-groups, Praktika usw.), zur selbsterlebten Lern- und Kompetenzentwicklung und zu
lebensweltlichen Kontexten."

Befragt wurden bisher Studierende aus den Fachern Architektur (1 Gruppendiskussion / Bachelor-
Studiengang, 7 Einzelinterviews / Masterstudiengang), Geodasie (9 Einzelinterviews / Bachelor- und
Masterstudiengang), Maschinenbau (2 Gruppendiskussionen / Diplom- und Masterstudiengang),
Elektrotechnik (5 Einzelinterviews / Bachelor- und Master-Studiengang) und Lehramt an Gymnasien
(6 Einzelinterviews / Master-Studiengang) sowie Studierende der Ingenieurwissenschaften aus einem
studiengangsiibergreifenden Schliisselkompetenzangebot zur Durchfiihrung eines studentischen
Projektes (4 Einzelinterviews / Bachelor- und Masterstudiengang).

Die Auswertung der Interviews erfolgte in hermeneutisch-explikativen Verdichtungsschritten: Zu-
nichst wurden die AuBerungen paraphrasiert und thematisch verortet. AnschlieBend wurden theore-
tische Deutungshorizonte veranschlagt, vor denen die AuBerungen interpretiert werden konnten

10 Vgl. zur Anerkennungssensitivitait Honneth 2005, der den Begriff (bzw. das sozialphilosophisch diagnostizierbare
Phanomen) der ,Verdinglichung” mithilfe des Konzeptes der ,Anerkennung” reformuliert. Unter Anerkennung versteht
Honneth (2005, S. 41 f.) eine spezifische ,urspriingliche Form der Weltbezogenheit (...); damit soll (...) vorldufig nur der
Umstand hervorgehoben werden, dass wir uns in unserem Handeln vorgéngig nicht in der affektiv neutralisierten Haltung
des Erkennens auf die Welt beziehen, sondern in der existentiell durchfarbten, befiirwortenden Einstellung des
Bekiimmerns: Wir radumen den Gegebenheiten der uns umgebenden Welt zunéchst stets einen Eigenwert ein, der uns um
unser Verhéltnis mit ihnen besorgt sein lasst. [...] Eine anerkennende Haltung ist mithin Ausdruck der Wiirdigung der
qualitativen Bedeutung, die andere Personen oder Dinge fiir unseren Daseinsvollzug besitzen.” Honneth (2005, S. 67 f.)
identifiziert ,zwei Pole” in den Modi der Beziehung (a.) zwischen den Einzelnen und ihrer Sozialwelt (also ihren
Verhaltnissen zu anderen), (b.) zwischen den Einzelnen und ihrer physischen Umwelt und (c.) der Einzelnen zu sich selbst:
,Den anerkennungssensitiven Formen des Erkennens auf der einen Seite stehen solche Formen des Erkennens auf der
anderen Seite gegeniiber, in denen das Gesplir fiir ihre Herkunft aus der vorgangigen Anerkennung verlorengegangen ist.
[...]1 Eine solche Form der ,Anerkennungsvergessenheit’ konnen wir (...) Verdinglichung’ nennen; gemeint ist damit
mithin der Prozess, durch den in unserem Wissen um andere Menschen und im Erkennen von ihnen das Bewusstsein
verloren geht, in welchem MaB sich beides ihrer vorgangigen Anteilnahme und Anerkennung verdankt.” Honneths
Auffassung weiterdenkend lie3e sich unter Bildung genau diejenige (lernende) Aneignung von Welt verstehen, die sich
anerkennungssensitiv und gerade nicht anerkennungsvergessen vollzieht.

11 Vgl. exemplarisch zum Studienfach Geodasie Kruse & Rhein, 2011.
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(gemaB der hermeneutischen Grundfigur, etwas als etwas zu verstehen), wobei insbesondere auf
Aspekte des fachlichen Verstehens, der Einsozialisation in disziplinbezogene Handlungslogiken und
der Artikulation von Sinnzuschreibungen fokussiert wurde: Uber welches Wissen, welches Kénnen
und welches Handeln wird gesprochen? Worliber wird reflektiert, und woriiber wird wie geurteilt?
Welche Deutungshorizonte lassen sich heranziehen, vor denen diese Auerungen - als was? — ver-
standen werden konnen? In einem dritten Schritt wurden ausgewdhlte Passagen mithilfe der Inter-
pretationstechnik der Objektiven Hermeneutik einer Feinanalyse unterzogen.

5 Einsichten: Theoretische Explikationen auf empirischer
Grundlage

Dem methodologischen Ansatz entsprechend werden durch die Interviews mit Studierenden keine
Daten gewonnen, mit denen sich verallgemeinerbare Aussagen Uber objektweltliche Sachverhalte
begriinden lieBen. Einsicht gewinnen Iasst sich empirisch auf diese Weise lediglich in individuelle
Fallstrukturen.

Basierend auf diesen empirischen Einzel-Ergebnissen der Befragungen lassen sich aber strukturelle
Aussagen (iber ein akademisches Studium ableiten. Diese Ableitung erfolgt jedoch nicht induktiv
verallgemeinernd, sondern abduktiv. Insofern handelt es sich nicht um eine Ableitung in logischem
Sinne (die nur als deduktive mdglich wére und auch auf die induktive Ableitung nicht zutrafe). Im
Ergebnis liegt dann ein abstraktes Modell von Studium bzw. von studierendem Lernen vor, das ein
material-analytisches Verstandnis von hochschulischem Lernen eréffnet, indem es immanente Bedeu-
tungshorizonte expliziert (entsprechend der angestrebten Sinnadaquanz).'? Dies bedeutet ebenfalls,
dass auf die eingangs formulierten Fragen nicht konkretistisch nach Antworten gesucht wird, sondern
strukturell.

5.1 Anforderungen im Studium

Studieren ist ein Lernprozess, der sich an der Eigenlogik seines Gegenstandes — Wissenschaft — orien-
tieren muss.

Wissenschaft zu betreiben bedeutet nicht, lediglich Kenntnisse zu sammeln. Wissenschaft ist eine
soziale Praxis des methodologisch reflektierten Vernunftgebrauchs zu Erkenntniszwecken (unbescha-
det weiterer Zwecke), also zur Erzeugung methodisch gewonnenen, dabei gleichwohl potentiell
vorldufigen Wissens.

12 Hier werden also zwei Differenzlinien unterschieden, namlich singular vs. allgemein und konkret vs. abstrakt. Die
Ergebnisse der Interviews liegen als konkrete Einzelfélle vor, die nicht als Einzelfélle verallgemeinert, wohl aber als
Konkretionen abstrahiert werden. Vgl. zum ontologischen Hintergrund dieser Unterscheidung auch Rapp, 2016, S. 46: ,Es
scheint sinnvoll, mit abstrakten Entitaten zu rechnen, die nicht universal sind und zumindest einige Konzeptionen von
Universalien behandeln diese wie konkrete, nicht wie abstrakte Entitdten. Man kann daher die Existenz von Universalien
annehmen und die von Abstrakta negieren oder umgekehrt die Existenz von Universalien bestreiten und die von Abstrakta
zulassen.”
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Studieren bedeutet idealerweise, den Eigen-Sinn von Wissenschaft als besonderer Praxis zu verstehen
und sich die durch die jeweiligen Fachwissenschaften artikulierten bzw. er6ffneten Wissens- und
Kénnensordnungen anzueignen, also Verwendungs- und Anschlussoptionen fiir erlerntes Wissen und
Konnen zu finden, eigene Fragestellungen und Erkenntnisinteressen zu entwickeln, sich Teilhabeopti-
onen an Praxisfeldern' zu erarbeiten und in diesen Feldern handlungsfahig zu werden.

Hochschulbildung artikuliert sich dann in einer je spezifischen, dabei stets kontingenten und poly-
morphen Koppelung zwischen Wissenschaft als Wissensproduktion einerseits und Studium als Wis-
senschaftsrezeption im Modus der ErschlieBung von Sinn- und Handlungsressourcen andererseits.

De facto zeichnet sich Studieren jedoch durch die Veranschlagung von (zundchst) idiosynkratischen
Deutungen und Interpretationshorizonten im Hinblick auf die Anforderungen an die lernende Be-
schéftigung mit Wissenschaft aus.

Die Herausforderung des Studierens besteht darin, den inharenten objektiven Sinn der Praxis Wissen-
schaft zu erschlieBen und als spezifisch bedeutsam zu erfahren. Die Befragungen deuten darauf hin,
dass dieser Prozess dann gut gelingen kann, wenn die Lehrenden die Sinnhaltigkeit, Intentionalitat
und Grundidee des jeweiligen wissenschaftlichen Handelns ausdriicklich verdeutlichen (statt Wissen
in kanonisierter Form zu prasentieren), und wenn der Erwerb notwendigen disziplinbezogenen Wis-
sens und disziplinbezogener Fahigkeiten und Fertigkeiten in soziale Situationen und in Tatigkeitskon-
texte eingebunden ist, in denen wissenschaftliches Handeln als relevante Praxis erlebbar wird.

Der Wunsch nach Praxis lasst sich so auch in vielen Féllen re-interpretieren als Wunsch zur Erschlie-
Bung von Sinn- und Handlungsressourcen, also: mit erworbenem Wissen aktiv umgehen und dieses
gdf. auf etwas anwenden zu konnen. Dabei kann mit diesen Anwendungsbeziigen durchaus auch die
Teilhabe an Forschungs- oder Evaluationsprojekten gemeint sein.

Ferner bestétigt sich in den Befragungen haufig das Konzept der ,fachkulturellen Passung®, das aller-
dings oft erst auf einer latenten Sinnstrukturebene zu entdecken ist. ,Die fachkulturelle Passung
beschreibt den Grad der Ubereinstimmung zwischen den biographisch erworbenen Dispositionen,
Bewiltigungsstrategien und Haltungen einer Studentin oder eines Studenten und dem fachspezifi-
schen Habitus der studentischen Fachkultur.” (Friebertshduser, 1992, S. 77; vgl. auch Friebertshduser,
2006, S. 304).

Als personliche Eigenschaften, die fiir das Studium hilfreich sind, werden (mit unterschiedlicher Ge-
wichtung) regelmaBig genannt: Interesse und Neugierde, Ehrgeiz, die Fahigkeit zur Selbstorganisati-
on, kommunikative Aufgeschlossenheit, Beharrlichkeit und Eigeninitiative. Das Studium ist eine Le-
benssituation, die diese Eigenschaften erfordert, wobei offen bleibt, inwiefern diese erst im Verlauf
des Studiums entwickelt wurden oder als personliche Disposition in das Studium mitgebracht wur-
den.

13 Diese Praxisfelder konnen auch wissenschaftliche Felder sein, z. B. Forschungsprojekte. Praxis meint hier den Modus des
Tatikgkeitsvollzuges.
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Die Studierenden entwickeln individuelle Strategien, sich in neue Themen einzuarbeiten, sich schwie-
rigen Lernstoff selbstgesteuert anzueignen und dabei mit Arbeitsdichte und Informationsfiille umzu-
gehen und Prioritdten zu setzen. Fraglich bleibt, inwiefern diese Strategien schon klug gewahlt sind
und ob eine systematische Begleitung hier unterstiitzend bzw. gegebenenfalls auch korrektiv wirken
konnte.

Begrifflich umfasst Lernen Fahigkeiten, Prozesse und Ergebnisse. Wahrend die Interviews eine reflexi-
ve Betrachtung von Lernprozessen und Lernerfahrungen anstreben, zeigen sich insbesondere jiingere
Studierende héufig auf die Bilanzierung von bewaltigtem Lernpensum fokussiert. Ihr Zuriick-Denken
auf ihr studierendes Lernen ist in den friihen Phasen des Studiums zumeist durch die Benennung der
Aneignung fachlicher Inhalte bestimmt. Eine reflexive, gegebenenfalls auch kritische Betrachtung der
eigenen Lernwege findet zundchst eher selten statt, und die Beschreibung der Prozesse der Aufga-
benbearbeitung erfolgt meist dokumentarisch-berichtend und weniger reflexiv oder lerntheoretisch
informiert.'

Im Kontext der Interviews benétigen die Studierenden wiederholt verschiedene Impulse (flexible
Interviewfiihrung), um eine Metaebene einnehmen zu konnen. Haufig duSern sie dann, dass sie im
Rahmen des Interviews Erkenntnisse Uber sich selbst gewinnen konnten.

Wissenschaft ist eine besondere Praxis des Beobachtens, des Analysierens, Beurteilens und Reflektie-
rens, des Gewinnens von Erkenntnissen und des Entwickelns von Neuem. Da bei den verschiedenen
Studienfachern von jeweils charakteristischen Konzepten, Methoden, Techniken und Herangehens-
weisen an Problemstellungen auszugehen ist, bedeutet Studieren insbesondere, die fachtypischen
Konzeptualisierungen und Herangehensweisen an Aufgabenstellungen und Problemlésungen zu
erlernen.

Ublicherweise stehen den Studierenden aber keine Kategorien zur Verfiigung, durch die sich die
Prozesse lernender Aneignung und inhaltlicher ErschlieBung von Wissenschaft metakognitiv einord-
nen lieBen, wenngleich diese Aspekte stets implizit benannt werden:

e fachliche Inhalte intellektuell verstehen und noch Unverstandenes bearbeiten oder mit Kommili-
ton*innen besprechen,

e fachliche Inhalte diskursiv erértern, Relevanzstrukturen durchfiltern, Bedeutsamkeit erschlie3en,
Anschlussoptionen identifizieren,

¢ Aufgabenstellungen routiniert bearbeiten lernen und dabei einschldgige Methoden und Techni-
ken anwenden,

e |0sungs- und ergebnisorientiertes Arbeiten an Problemstellungen.

14 Selbstredend sind Studierende keine Lerntheoretiker. Nichtsdestotrotz ware denkbar (und gegebenenfalls auch
erwartbar), dass sie als Lernende tiber profunde Selbstlernkompetenzen verfiigen, also auch iiber ein Metawissen dariiber,
was es bedeutet, etwas zu lernen, welche Anforderungen dabei zu bewiltigen sind und wie sich diese Anforderungen auf
addquate Weise bearbeiten lassen.
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Unabhéngig von der fachlichen Disziplin deuten die Befragungen darauf hin, dass die Studierenden
im Laufe ihres Studiums bestimmte Entwicklungsphasen durchlaufen. Aus sachlogischen Erwéagun-
gen sind diese Verlaufskurven theoretisch erwartbar: Zu Beginn des Studiums miissen sich die Studie-
renden in der Hochschulwelt, in der jeweiligen Fachkultur, im konkreten Studiengang mit seinem
Curriculum und in der studentischen Lernkultur orientieren, und sie miissen verstehen, was es im
Gegensatz zum schulischen Lernen heif3t, an der Hochschule zu studieren. Im Verlauf des Studiums
geht es darum, fachliche und methodische Grundlagen zu erarbeiten, Zusammenhange und Sinnhaf-
tigkeit fachlicher Fragestellungen zu erkennen und einen disziplindren Blick zu entwickeln. Auerdem
gewinnen wissenschaftliches Arbeiten und Schreiben an Bedeutung wie auch das Erkennen der eige-
nen Fachkompetenz und die Entwicklung eigener Fragestellungen und Perspektiven.

Empirisch verlaufen diese Prozesse aber individuell unterschiedlich und nicht immer linear. AuBer-
dem zeigen sich in den Befragungen immer wieder Hinweise darauf, dass gut betreute Lehr- und
Studienprojekte die fachliche Entwicklung fordern und dass diszipliniibergreifende und auBeruniver-
sitdre Aufgabenstellungen den Studierenden ermdglichen, neu und auch von auBen auf ihr Fach zu
schauen und ihre eigenen Kompetenzen anders einzuschatzen. ™

Insgesamt flieBen im Studium formale und informelle Lernprozesse zusammen; es ist ihre Gesamt-
konstellation, durch die sich die spezifische Lernhaltigkeit des Studiums entfaltet. Dabei findet das
Lernen von fachlichen Aspekten zwar auch dominant im Zusammenhang mit formalen Lernsituatio-
nen statt, dieses wird aber bedeutsam ergédnzt durch informelle Lernkontexte. Sozial- und Selbstkom-
petenzen scheinen dagegen vor allem informell erworben zu werden (dann jedoch haufig unstruktu-
riert und ungesteuert), wenngleich Angebote zu Schliisselkompetenzen hier auch formale Lernkon-
texte anbieten.

5.2 Funktionen des Studiums

Ziel des Hochschulstudiums ist, die Studierenden zur Wahrnehmung von Tétigkeiten zu befdhigen,
die durch Komplexitat, Offenheit der Gestaltung oder unspezifisch definierte Problemstellungen
gekennzeichnet sind und daher auf theoretischer und methodischer Kompetenz beruhende Selbst-
standigkeit und Verantwortlichkeit in der Problemdefinition und -l6sung verlangen.'®

Abstrakt ist dies den Studierenden schon friih klar, konkret erfahrbar wird dies zumeist erst im Verlauf
des Studiums bzw. im Riickblick auf das Studium aus einer reflektierten Tatigkeitspraxis heraus.
Gleichwohl I3sst sich in den Interviews bei fortgeschrittenem Studium eine zunehmende Souverdnitat
im Umgang mit Lern- und Studieninhalten ablesen - insbesondere immer dann, wenn es Studieren-
den gelingt, sich wissenschaftliche Frage- und Problemstellungen zu eigen zu machen und den

15 Dies erscheint nahezu trivial, gehort aber quasi durchgangig zu denjenigen Antworten, die auf die Frage nach zentralen
oder bedeutsamen Lern- und Studienerfahrungen gegeben werden. Sofern die Trivialitdt der Antwort nicht auf eine
Trivialitat der Frage zurtickgefiihrt werden muss, artikuliert sich hier die Einsicht, dass das Studium nicht lediglich ein
epistemisches Projekt, sondern ein Lernraum ist, der in gewisser Hinsicht padagogisch gestaltet werden muss, und der ein
angemessenes Mal3 an unterschiedlichen Anregungen bereithalten sollte. Die Kunst besteht jedoch darin, das rechte Ma3
dafiir zu finden: Ex post lasst sich leicht bilanzieren, was gut war, ex ante vorauszusehen, was sich als gut erweisen wird, ist
dagegen weitaus schwieriger.

16 Dies ist nattirlich eine programmatische und keine empirische Aussage. Vgl. zu dieser Zielbestimmung auch die
Empfehlungen des Wissenschaftsrates zur Qualitétsverbesserung von Lehre und Studium. Drs. 8639-08. Berlin 2008.
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Schritt vom rezeptiven Lernen zum aktiven Studieren zu vollziehen - also nicht nur Kenntnisse zu
erwerben, sondern Erkenntnisse zu gewinnen.'”

Den Studierenden ist nicht nur die Auseinandersetzung mit Wissenschaft aufgegeben, durch das
Studium er6ffnen sich auch Mdglichkeitshorizonte, von denen aber nicht immer klar ist, worin genau
sie bestehen konnten. Fiir die Studierenden bedeutet dies, dass sie innerhalb ihres Studienganges
Interessenschwerpunkte identifizieren und sich fachlich spezifisch profilieren miissen.

Dabei ist Wissenschaft auch ein sozialer Ort, an dem sich Prozesse der Inklusion und Exklusion vollzie-
hen. Studierende sind in Bezug auf diesen Ort Novizen, in bestimmter Hinsicht aber auch lediglich
Gaste, die diesen Ort auf absehbare Zeit wieder verlassen werden.

Dies zeigt sich empirisch in der Art und Weise der performativen Bezugnahme auf Wissenschaft durch
Studierende: Sie miissen sich an wissenschaftlichen Standards orientieren, kénnen dies aber — als
Novizen — noch nicht immer auf ausreichendem Niveau (und sind dann explizit Lernende). Insbeson-
dere aber konnen sie, unabhdngig von ihren Féhigkeiten, im Status des Novizen und im Status des
Gastes in Bezug auf Wissenschaft nicht sozial adaquat als Mitglied einer community of practice'
sprechen: Als Novizen koénnen sie noch nicht den Status eines voll anerkannten Mitgliedes reklamie-
ren und sind auf die Rolle des Aspiranten verwiesen, der sich zunachst bewdhren muss. Hinzu kommt,
dass sie in der Regel ohnehin nur Mitglied einer Lerngemeinschaft sind, die sich gegeniiber der scien-
tific community im Hinblick auf Thematisierungshorizonte und Durchdringungstiefen spezifisch un-
terscheidet. Und als Gdste kdnnen sie sozial adaquat nur als Mitglied einer Wissensgemeinschaft
sprechen.’ In beiden Fallen missen sich die Studierenden die Verfiigung iber wissenschaftliches
Wissen an-maBen: Als Novizen im probeweisen und fachlich wohlbegrenzten und als Géste im ge-
messenen und tempordren Gebrauch wissenschaftlicher Denkfiguren. Diese An-Maf3ung zeigt sich in
den Protokollen sozialer Wirklichkeit in spezifischer Briichigkeit und in spezifischen Distanzmarkern in
der redenden Bezugnahme auf Wissenschaft und in der Ausgestaltung der Rollen der Lernenden oder
der Diskursteilnehmer*innen.

Bildungsbedeutsam ist gleichwohl die Frage, inwiefern es Studierenden dennoch gelingt, sich wissen-
schaftliche Frage- und Problemstellungen authentisch zu eigen zu machen, indem sie Fragestellun-
gen aufgreifen oder entwickeln und einer wissenschaftlichen Behandlung unterziehen und dabei
fachlich reiissieren konnen bzw. sich Tatigkeitsstrukturen erschlieen, in denen sie mit erworbenem
Wissen und erworbenen Féhigkeiten kompetent Arbeitsaufgaben und Probleme bearbeiten kénnen.
Die Interviews deuten darauf hin, dass dies vor allem dann gelingt, wenn die Studierenden durch
Ubernahme geeigneter Rollen oder Funktionen in wissenschaftliche oder andere fachliche Arbeitszu-
sammenhdnge eingebunden werden.

17 ,Kenntnisse haben wir, wenn wir wissen, dass etwas der Fall ist, was etwas ist und wie es beschaffen ist. Erkenntnisse
haben wir, wenn wir wissen, warum etwas der Fall ist, weshalb es so oder so beschaffen ist und wenn wir ferner die
Kenntnis des ,Wasseins’ zu deutlichem Bewusstsein gebracht haben.” (Koch, 1991, S. 50).

18 Diese community of practice kann auch eine Forschergemeinschaft sein.

19  Unterschieden wird hier also zwischen dem sozialen Ort in einer community of practice und dem atopischen Ort der
Wissensgemeinschaft [auch wenn es sich bei diesem Ausdruck um eine contradictio in adjecto handelt], die sozial nur
temporar hergestellt werden kann und immer wieder neu (z. B. im Seminarsetting) konstituiert werden muss. Die
temporare Vergemeinschaftung erfolgt durch die Artikulation einer gemeinsam geteilten Wissensordnung und die
Verpflichtung auf gemeinsam geteilte Diskursregeln, ohne dass sich dadurch Rollen oder Funktionen in einer sozialen
community of practice oder einer scientific community konstituieren wiirden.
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5.3. Biographische Aspekte

Die Aufnahme eines Studiums erfolgt an unterschiedlichen biographischen und lebensweltlichen
Schnittpunkten. Die Verarbeitung der Anforderungen im Studium, die Auseinandersetzung mit der
Fachkultur und den Wissensbestanden der Disziplin erfolgt stets auch vor dem Hintergrund einer
inneren Logik der biographischen Erfahrungsaufschichtung. ,Biographisches Lernen ist lebenswelt-
orientiert und als solches 6kologisch, d. h. rdumlich, materiell, sozial, sprachlich und kulturell geglie-
dert. Es ist gekennzeichnet durch einen bipolaren Prozess, der durch das Eindringen der AuSenwelt in
den Lernenden und das Eindringen des Lernenden in die AuBenwelt verstanden werden muss”
(Gohlich & Zirfas, 2007, S. 56).

So zeigen sich auch regelmaBig Hinweise, dass Studierende ihr Studium mit ihrer Gibrigen Lebenswelt
kalibrieren,?® wobei dieser Prozess in beide Richtungen verlauft: Es werden nicht nur Ressourcen des
Studiums lebensweltlich (und hier insbesondere berufsweltlich) fruchtbar gemacht, sondern auch
umgekehrt lebensweltliche Ressourcen fiir die sinnstrukturelle ErschlieBung von Studieninhalten
genutzt.

Sofern Studierende junge Erwachsene im Alter von etwa 20 - 25 Jahren sind,?" interferiert das Studi-
um mit der postadoleszenten Lebensphase, in der die Studierenden spezifische entwicklungsbeding-
te Themen (z. B. Identitatsfindung) und Grundbediirfnisse (wie Sicherheit, Unabhdngigkeit, Zugehd-
rigkeit, Leistung und Selbstverwirklichung), psycho-sozial verarbeiten miissen (Faltermaier et al.,
2002, S. 88 ff.). Gelegentlich zeigen sich in den Befragungen Hinweise auf fortgesetzte Adoleszenzkri-
sen, aullerdem Bedirfnisse nach Vergemeinschaftung sowie die Wertschétzung von Lernsettings, in
denen Sicherheit stiftende Fremdstrukturierung mit Freirdumen fiir Eigentatigkeiten bediirfnisange-
messen verkoppelt sind.

6. Theoretische Modellierungen

Basierend auf diesen empirisch gewonnenen Ergebnissen lassen sich strukturelle Aussagen iiber
akademisches Studium treffen, um ein abstraktes Modell von Studium bzw. von studierendem Lernen
zu skizzieren. Dieses Modell eréffnet ein material-analytisches Verstdndnis von hochschulischem
Lernen, sofern seine Annahmen an konkrete empirische Einsichten zuriickgebunden werden.

20 Diese Einsicht mag trivial erscheinen, sie relativiert aber die Reduktion von Studierenden auf epistemische Subjekte, die
sich akademischem Lernen lediglich unterziehen, um sich am wissenschaftlichen Diskurs zu beteiligen. Als psycho-
physische Subjekte missen sie im Zuge ihrer Lernprozesse kognitive Operationen, spezifische Motivlagen und emotionale
Valenzen selbstgesteuert regulieren und ihren Lernhandlungen einen Eigen-Sinn verleihen. Als psycho-soziale Subjekte
versuchen Studierende, sich im Hinblick auf Sinn- und Handlungsressourcen Teilhabeoptionen verschiedenster Art zu
erarbeiten, und als sozial-kulturelle Subjekte ist ihre lernende Auseinandersetzung mit Wissenschaft in biographische und
spezifisch lebensweltlich kontextualisierte Aneignungssituationen eingebettet.

21 Selbstredend ist die Studierendenschaft heterogener. Nicht zuletzt fiihrt die Offnung der Hochschulen fiir nicht traditionell
Studierende zu mehr Diversitat.

104



Lernen an der Hochschule

Das Studium ist formatierbar als??

Topographie von Lernorten und Lernsettings, die gepragt sind durch die Institution Wissenschaft,
die Organisation Hochschule und Anspriiche relevanter Umwelten der Hochschulen;

Ort der ErschlieBung von Sinn- und Handlungsressourcen durch performative Bezugnahme auf
Wissenschaft und akademische Praxen;

Prozess einer lernenden Auseinandersetzung mit Wissenschaft und ihrem Eigen-Sinn;

biographischer Abschnitt, der den Studierenden bestimmte fachliche, lebensweltliche und ent-
wicklungsbedingte kognitiv-sozial-emotionale Leistungen abverlangt und der sich durch ver-
schiedene explizite und implizite Lernmotive auszeichnet.

Lernen an der Hochschule ist gepragt durch

(fach)typische Eigen-Strukturen und (fach)typischen Eigen-Sinn von Wissenschaft als Ort spezifi-

die spezifische Strukturlogik explizit arrangierter Lehr-Lern-Situationen und die Eigen-Arten in-

fach-, studiengangs- und standortbezogene [Lehr-]Kulturen und Hochschullehre als spezifischer
Bezugnahme auf Wissenschaft und spezifischer Praxis themenfokussierter Adressierung von Stu-

vielfdltige Lernhabitus als idiosynkratische kognitiv-sozial-emotionale Bezugnahmen auf die
den jeweiligen besonderen (auch biographisch bedingten) Eigen-Sinn studentischer Lernprozesse

sowie die spezifischen individuellen Motivstrukturen der Studierenden,

die sozial-kulturellen und sozial-6kologischen Einbettungen des Lernens im Studium.

Wissenschaft lasst sich explizieren als spezifische Praxis des Vernunftgebrauchs zu Erkenntniszwecken, also als Institution
der methodisch ausgewiesenen und methodologisch begriindeten Erzeugung von (gleichwohl potentiell vorlaufigem)
Wissen. Dabei reklamiert wissenschaftliches Wissen im Unterschied zu anderen Wissensformen die Erfiillung spezifischer

[ ]
scher Wissensproduktion,?
[ ]
formellen Lernens,
[ ]
dierenden,?
[ ]
Lerngegenstédnde,
[ ]
[ )
22 Vgl.zum Folgenden Rhein, 2015, S. 359.
23
Kriterien.
24

Allgemein lasst sich Lehre konzeptualisieren als auf spezifische Weise Handlungsintentionen entwerfende und
begriindende Haltung der Vermittlungsabsicht gegeniiber Adressat*innen, damit als strukturtheoretisch explizierbare
Position in einem mit charakteristischem Eigen-Sinn ausgestatteten Interaktionskontext, in dem der Umgang mit typisch
beschrankten Gelingensbedingungen, transintentionalen Handlungsfolgen und potentieller Storanfélligkeit des
Beziehungsgeschehens ausdriicklich zu veranschlagen ist.
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Studieren ist die lernende und zugleich performative Bezugnahme auf Wissenschaft bzw. akademi-

sche Praxen zu spezifischen Zwecken. Artikulationsformen des Studierens sind dabei?

Lernen im Studium (studentisches Lernen)? - als samtliche Lernprozesse im Verlauf des Studiums
(als Topographie von Lernorten), unabhdngig davon, ob sich diese Settings unmittelbar auf Wis-
senschaft beziehen oder nicht, und ob sie direkt an Hochschulen (als Organisationen) angebun-
den sind oder nicht.?”

Hochschulisches Lernen - als Prozesse und Ergebnisse desjenigen Lernens, das an Hochschulen
(als Institutionen) stattfindet, unabhangig davon, welchen genauen Stellenwert dabei Wissen-
schaft einnimmt.?®

Akademisches Lernen — als Prozesse und Ergebnisse desjenigen Lernens, das Wissenschaft (bzw.
akademische Praxen) zum Gegenstand hat, unabhdngig vom spezifischen Lernort (der gleichwohl
Ublicherweise auf die Hochschule, als Institution bezogen sein wird%).

Studierendes Lernen - als Integral sémtlichen Lernens im Kontext von Hochschule, Wissenschaft
und Studium als biographisch verortetem Lernprojekt.>

Diese Unterscheidungen haben einen heuristischen Wert, der sich einstellt, wenn von einer losen
Koppelung dieser Artikulationsformen des Studierens mit den Formatierungen des Studiums ausge-
gangen wird:

Lernen im Studium korrespondiert mit Studium als Topographie von Lernorten und Lernsettings.
Bezugspunkte sind hier die Hochschule als Organisation, aber auch Tatigkeitsstrukturen und Ar-
beitsfelder als relevante Umwelten der Hochschule. Zentrale Aspekte sind die Strukturlogik
fremd- und selbstarrangierter Settings formellen und informellen Lernens, aber auch das das ,Ar-
rangement” als Ausdruck ,padagogischer Form”.3!

Hochschulisches Lernen korrespondiert mit Studium als Ort der ErschlieBung von Sinn- und Hand-
lungsressourcen. Bezugspunkt ist hier die Hochschule als Institution, zentrale Aspekte sind Fach-

Dieses Lernen kann im Kontext eines grundstandigen Studiums oder im Kontext eines Weiterbildungsstudiums

Im Gegensatz zu den anderen Artikulationsformen finden sich hier beispielsweise Lernprozesse in auBerhochschulischen,
aber studiengangbezogenen Praktika, oder Lernprozesse im Zuge studentischer Selbstverwaltung.

Im Gegensatz zu den anderen Artikulationsformen finden sich hier beispielsweise der Erwerb von Fachsprachen oder von
Schliisselkompetenzen, oder auch Lernprozesse im Zuge der psycho-physischen oder psycho-sozialen Verarbeitung oder
Reflexion von kognitiven, sozialen oder emotionalen Anforderungen des Studiums und Lernprozesse zur Entwicklung
fachbezogener Identitat oder zur (reflexiven) Vorbereitung auf fachbezogene Téatigkeitsstrukturen.

In diesem Falle ist akademisches Lernen dann eine echte Teilmenge des hochschulischen Lernens. Akademisches Lernen
aulBerhalb der Hochschule ware allenfalls denkbar im Kontext auBerhochschulischer Forschungseinrichtungen.
Veranschlagt wird also die Moglichkeit (und die Sinnhaftigkeit) einer begrifflichen (!) Unterscheidung zwischen
studierendem und studentischem Lernen: Wahrend studentisches Lernen (= Lernen im Studium) unter einer objektiv-
bilanzierenden Perspektive erscheint, liegt studierendem Lernen das Deutungsmuster einer emphatischen und somit
subjektiv-bedeutsamen Bezugnahme auf den Lerngegenstand zugrunde, die performativ auf spezifische Weise lernend,

[ )
kulturen und Hochschulsozialisation.
25 Vgl.Rhein, 2015, S.358f.
26
verschiedenster Art erfolgen.
27
28
29
30
namlich studierend i. S. v. neugierig erkundend erfolgt.
31
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e Akademisches Lernen korrespondiert mit Studium als lernender Auseinandersetzung mit Wissen-
schaft und ihrem Eigen-Sinn. Bezugspunkt sind hier Wissenschaft und akademische Praxen als In-
stitutionen, zentraler Aspekt ist die Wissenschaftsreflexion im Hinblick auf Anforderungen fiir das
Lernen als kognitiv-sozial-emotionale Bezugnahme auf etwas (als Lerngegenstand).

o Studierendes Lernen schlief3lich korrespondiert mit Studium als biographischer Abschnitt. Be-
zugspunkt sind Lernprojekte, und zentrale Aspekte sind studentische Biographien sowie die sozi-
al-kulturellen und sozial-6kologischen Einbettungen von Lernprozessen.

7 Hochschuldidaktische Anschliisse: Kooperative
[Selbst-]1Beforschung der Lehre

Hochschuldidaktik lasst sich als Reflexions- und Beratungsform verstehen, die Orte generiert, an
denen lehrpraktische Anliegen artikuliert sowie Anforderungen und Handlungsoptionen in der Ge-
staltung von Lehr-Lern-Situationen durchgearbeitet werden konnen. Hochschuldidaktik kann es als
ihre Aufgabe ansehen, die Komplexitédt von Lehre in ihren Voraussetzungen und kontingenten, adres-
saten- und kontextsensiblen Gelingensbedingungen theoretisch zu modellieren und Lehrende durch
fallrekonstruktive Reflexion ihres Lehrhandelns zu begleiten.

Die Arbeit an anonymisierten Transkripten der Interviews gemeinsam mit Lehrpersonen, hochschul-
didaktischen Akteuren oder Programmverantwortlichen ist ein Format des Nachdenkens {iber Lehre
und der kollegialen [Selbst-1Beforschung von Lehre und Lehr-Experimenten: In Interpretations- und
Auswertungsrunden mit Lehrenden, hochschuldidaktischen Akteuren und Programmverantwortli-
chen kann lehrseitig eine Perspektivenvielfalt auf studentisches Lernen erzeugt und eine Verschran-
kung bildungswissenschaftlicher, fachwissenschaftlicher und organisatorischer Erkenntnisinteressen
und Deutungsmuster er6ffnet werden. Lehrpersonen kénnen hier insbesondere Fragen kldren, die
sich weder mit standardisierten Evaluationsverfahren noch im Rahmen der [Uber-]Priifung studenti-
scher Leistungen beantworten lassen: Was bewegt die Studierenden? Was sind ihre Fragestellungen?
Wie nutzten die Studierenden das Lehrangebot? Welche Themen sind fiir die Studierenden gerade
biographisch bedeutsam, und welche Themen sind fiir ihre akademische Entwicklung bedeutungs-
voll? Und bezogen auf eigene Lehrveranstaltungen:3? Was habe ich mit meiner Lehrveranstaltung
eigentlich beabsichtigt und was wurde tatsachlich bei den Studierenden ausgelost? Inwieweit haben
die Studierenden einschldgige fachliche Aspekte wirklich durchdrungen? Welche Denkbewegungen
wurden bei Studierenden ausgeldst? Wie erarbeiten sich die Studierenden ein Verstandnis fiir die
fachliche Thematik? Was wird dabei nur oberflachlich gestreift, obwohl es eigentlich Tiefgang brauch-
te?

32 Die Befragungen der Studierenden konnen sich sowohl auf das gesamte Studium beziehen als auch auf einzelne
Veranstaltungen, Lehrprojekte usw.
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Neben konkreten Anregungen fiir die Gestaltung der Lehre kann sich auf diese Weise ein sensibilisier-

tes

und reflektiertes Verstandnis fir das studentische Lernen und die Lebenswelt der Studierenden

er6ffnen.’

8 Wissenschaftliche Verortung des Ansatzes*

1.

Auf welche Ebene(n) bezieht sich der Forschungsansatz?

Der Forschungsansatz bezieht sich auf die Ebene der Individuen, und dabei speziell auf die Ler-
nenden, ,mit ihren Voraussetzungen, Fahigkeiten, Einstellungen, motivationalen Orientierungen
und Erwartungen, die in Studiums- und Lehrkontexten zur Wirkung kommen."3>

Welche Perspektive(n) nimmt der Forschungsansatz ein?

Der Ansatz lasst sich am ehesten der wirkungsbezogenen Forschungsperspektive zuordnen, die
,das Hauptaugenmerk der Forschung auf die Wirkung hochschulischer Lehr- und Betreuungsan-
gebote” richtet.3

Durch welche Untersuchungsdesignaspekte ist der Ansatz charakterisiert und welchen Formaten
hochschuldidaktischer Forschung kann er zugeordnet werden?

Der Ansatz versteht sich als explorativ, bedient sich dabei aber ausdriicklich qualitativer For-
schungsansétze. Die Untersuchungen dienen als Vorstudien fiir eine bildungstheoretische Hoch-
schulforschung.

Welche Reichweite haben der Forschungsansatz bzw. die Forschungsergebnisse (externe Validi-
tat)?

Der Forschungsansatz reklamiert lokale Giiltigkeit. Er nimmt allerdings in Anspruch, falsifizierbare
[Forschungs-]Hypothesen zu formulieren und in dieser Hinsicht zu einer theoretischen (dabei
stets revidierbaren) Skizzierung von Hochschulbildung beizutragen.

Welche Transfermdglichkeiten erdffnen bzw. verdeutlichen die Forschungsansétze bzw. For-
schungsergebnisse?

Transfermdglichkeiten ergeben sich im Kontext der kooperativen [Selbst-1Beforschung der Lehre
(vgl. Abschnitt 7).

Welche Implikationen werden fiir die hochschuldidaktische Praxis bzw. hochschuldidaktisches
Handeln herausgearbeitet bzw. welche ergeben sich aus den Forschungsergebnissen bzw. For-
schungsansatzen?

Aus den Forschungsergebnissen ergeben sich insbesondere Hinweise zur Studierbarkeit eines
Studienganges.?” Studierbarkeit bedeutet dabei, dass die Gelingensbedingungen des Studiums -
Verstehen, Erwerb von profundem Wissen, Aufbau von Kénnen — durch eine geeignete curriculare

33

34
35
36
37
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Allerdings bleibt es eine normative Frage, inwiefern diese Sensibilitat als Element von Lehrkompetenz aufgefasst werden
soll. Hochschullehre muss definieren (1), wofiir sie Sorge tragen will (Ausweis ihres Verantwortungsraumes), aber auch, wo
sie ihre Grenzen zieht (Selbstbescheidung). Dies betrifft insbesondere die Frage, inwieweit Hochschullehrende
Studierende als epistemische Subjekte adressieren (wollen), und inwieweit sie die Studierenden auch (oder gerade nicht)
als psycho-physische, psycho-soziale oder sozial-kulturelle Subjekte adressieren (wollen bzw. sollten).

Vgl. zu den folgenden Aspekten Schaper, 2014.

Schaper, 2014, S.79.

Schaper, 2014, S. 83.

Vgl. dazu auch Rhein, 2016b, S. 213 f.



Lernen an der Hochschule

Struktur und durch das Arrangement addquater Lernrdume wahrscheinlich gemacht werden. Es
bedarf einer geeigneten Studiengangsarchitektur, um Lernrdume zu erdffnen, in denen die Bear-
beitung komplexer Frage- und Problemstellungen substantiell eingeiibt werden kann; strukturlo-
gisch handelt es sich dabei mindestens um Raume zur Gestaltung von Eingangsphasen, Raume
zum Aufbau einer fachlichen Wissensbasis und Raume zur Einiibung in fachliche Kénnensord-
nungen, Rdume zur exemplarischen Fokussierung der Bearbeitung komplexer Frage- und Prob-
lemstellungen, Raume fiir spezifische Vertiefungen, Riume zur kontinuierlichen Begleitung des
Studierens, Raume zur Gestaltung von Ausgangsphasen.
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Die hier beschriebene Untersuchung bezieht sich im Sinne des Scholarship of Teaching and Learning
beispielhaft auf die Entwicklung und Umsetzung einer neuen Priifungsform zur Messung von Expeti-
mentierkompetenz an einem Institut der fachbezogenen Lehramtsausbildung. Am Institut fiir Biolo-
giedidaktik der Mathematisch-Naturwissenschaftlichen Fakultdt der Universitdt zu Kéln wurde im
Fach Biologie des Bachelor-Studiengangs Lehramt fiir Haupt-, Real- und Gesamtschulen mit dem
Sommersemester 2016 erstmals die Modulabschlusspriifung in Form einer praktisch-miindlichen
Kombinationspriifung abgehalten. Die Priifung schliet das Modul Grundlagen der Biologie zu Beginn
des Lehramtsstudiums ab. Dieses fachwissenschaftliche Modul umfasst zu gleichen Teilen eine Vorle-
sung und ein Praktikum (je 60 Stunden Kontaktzeit und 120 Stunden Selbststudium). Wéhrend in der
Vorlesung Inhaltswissen der Zellbiologie und Physiologie vermittelt wird, erfolgt im Praktikum dessen
Anwendung. Im Praktikum setzt das Lehr-Lern-Konzept zur Férderung experimenteller Kompetenzen
auf das Forschende Lernen.?

1 Einleitung

Innerhalb der hochschuldidaktischen Forschung besteht ein breiter Konsens dariiber, dass unter
anderem Transparenz von Lernzielen, Erwartungen, Verlaufen und Inhalten einer Lehrveranstaltung
sowie die Gestaltung der inhaltlichen, didaktischen, interaktionsbezogenen Motivierung und das
motivierende Lehrverhalten des*der Lehrenden einen erheblichen Einfluss auf den Lern- und Prii-
fungserfolg der Studierenden haben. Dies wird darauf zuriickgefiihrt, dass ein Hochstmal an Transpa-
renz und Vorhersehbarkeit Selbstkontrollmechanismen erméglicht, die jeglichen Formen von Angs-
ten entgegenwirken. Die Studierenden erlangen Sicherheit dariiber, was von ihnen erwartet wird und
was auf sie zukommt. Sie wissen um die Art und den Umfang des erforderlichen Wissens und der
erforderlichen Fahigkeiten, die ein erfolgreiches Bestehen der Priifung am Ende des Semesters er-
moglichen werden.

1 Das Priifungsformat zum Modulabschluss wurde in Kooperation mit dem Zentrum fiir Hochschuldidaktik (ZHD) der
Universitat zu KoIn und einer hochschuldidaktischen Trainerin konzipiert, die jahrelange Erfahrung in der Durchfiihrung
von Trainings zum Thema des kompetenzorientierten Priifens und Bewertens in der Hochschullehre besitzt und diese
Trainings seit Jahren auf freiberuflicher Basis auch am Zentrum fiir Hochschuldidaktik (ZHD) durchfiihrt.
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Die Kenntnis dariiber macht es ihnen méglich, sich im Laufe des Semesters das Erlernen dieser Wis-
sensinhalte und Fahigkeiten zeitlich einzuteilen und sich nach einem eigenen Zeitmanagement auf
die Priifung vorzubereiten.

Der kontinuierliche Austausch zwischen Studierenden und Lehrenden innerhalb der Lehrveranstal-
tung - bzw. hier der Arbeit im Labor — und die kontinuierliche Riickmeldung zum derzeitigen Leis-
tungsstand in Form von informellem oder formellem Feedback, geben den Studierenden dabei not-
wendige und unterstiitzende Hinweise zur eigenen Entwicklung. Diese Riickmeldungen férdern eine
realistische Einschatzung durch den Abgleich zwischen Selbst- und Fremdwahrnehmung seitens der
Studierenden. Bei Einfiihrung einer neuen Priifungsform miissen sowohl die Transparenz der Lernzie-
le und Priifungsanforderungen als auch die Gestaltung der Lernsituation beriicksichtigt werden.

Das Ziel dieser Untersuchung ist aufzukldren, inwiefern die Kommunikation tiber Lernziele und Unter-
stlitzungsformate zur Priifungsvorbereitung in der Lehrveranstaltung fiir die Studierenden transpa-
rent war. Der gewdhlte Forschungsansatz bezieht sich in diesem Sinne sowohl auf die Ebene der
Interaktion und Kommunikation zwischen Lehrenden und Studierenden als auch auf die Ebene der
Gestaltung von Lern- und Priifungssituationen. Dabei lag gerade auch ein Augenmerk auf der Evalua-
tion der angebotenen Unterstiitzungshilfen in Form von Material, das auf der Lernplattform ILIAS
angeboten wurde, von Riickmeldung durch die Lehrperson, sowie in Form der methodisch-
didaktischen Gestaltung des Laborpraktikums. Inwieweit haben diese Angebote das Lernen der Stu-
dierenden, besonders hinsichtlich der Entwicklung ihrer Experimentierkompetenz geférdert? In Bezug
auf die Ebene der Studiengdnge und -programme ist in diesem Zusammenhang die Frage interessant,
ob ein kompetenzorientiertes Lehren, Lernen und Arbeiten im Labor sowohl durch das ausgewdhlte
Setting als auch durch die neu eingefiihrte Priifungsform gelungen ist. Letztendlich geht es im weites-
ten Sinne um die grundsatzliche Frage, wie die Ausbildung und Férderung von Experimentierkompe-
tenz bei den Studierenden im Rahmen ihres naturwissenschaftlichen Studiums, das sich in die Lehr-
formate Vorlesung, Seminar und Praktikum aufgliedert, mdglich sein kann.

2 Theoretische Fundierung

Beobachten, Vergleichen und Experimentieren kdnnen als grundlegende Methoden der Erkenntnis-
gewinnung in der Biologie aufgefasst werden (Wellnitz & Mayer, 2013). Die Beherrschung dieser
Methoden sowie das Wissen um ihre Einsatzbereiche und Grenzen sind Bestandteil einer elementaren
naturwissenschaftlichen Grundbildung. Will man die Fahigkeit, diese Methoden auszufiihren, inner-
halb der Lehre einliben und spéter priifen, ist es von zentraler Bedeutung, diese komplexen Prozesse
in Teilfahigkeiten zu operationalisieren.

Experimentierkompetenz

Wellnitz und Mayer (2013) schlagen dafiir eine Differenzierung in prozessbezogene Teilkompetenzen
- Fragestellung, Hypothese, Untersuchungsdesign, Datenauswertung — und methodenbezogene
Teilkompetenzen — Beobachten, Vergleichen, Experimentieren — vor. Dabei verweisen sie darauf, dass
der Begriff Experiment haufig sehr undifferenziert als Vorgehensweise behandelt wird, mit der in allen
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Naturwissenschaften rezeptartig Fragestellungen bearbeitet und Lésungen gefunden werden kon-
nen.

Bisher wird in den deutschen Bildungsstandards nicht streng zwischen diesen Teilkompetenzen un-
terschieden, wahrend amerikanische Standards weitaus differenzierter sind und acht Praktiken (prac-
tices) benennen: ,asking questions”, ,developing and using models”, ,planning and carrying out investi-
gations”, ,analyzing and interpreting data”, ,using mathematics and computational thinking”, ,construc-

ting explanations”, ,engaging in argument from evidence” und ,obtaining, evaluating, and communi-
cating information” (National Research Council, 2011, S. 3).

Hintergrund dieser Konzeption ist die Auffassung, dass naturwissenschaftliche Erkenntnisgewinnung
kein stringenter Prozess ist, sondern ein iterativer hypothetisch-deduktiver, der auf viele verschiedene
Weisen verlaufen und gestaltet werden kann (Harwood, 2004). Aus lerntheoretischer Sicht kann die-
ser Erkenntnisweg als ein komplexer Problemldsungsprozess beschrieben werden, der durch grund-
legende Prozeduren charakterisiert und durch situationsspezifische und personenbezogene Variablen
beeinflusst wird (Wellnitz & Mayer, 2013).

Dabei orientieren wir uns an dem Ansatz von Mayer (2007), der den Prozess naturwissenschaftlicher
Erkenntnisgewinnung als einen komplexen, kognitiven und wissensbasierten Problemldseprozess
ansieht. Der Erfolg dieses Problemldseprozesses ist von der Qualitdt der Prozeduren (Methoden),
Personen- und Situationsvariablen abhangig (ebd.). Im Mittelpunkt stehen prozedurales Wissen sowie
manuelle Fahigkeiten. Um prozedurales Wissen messbar und bewertbar zu machen, missen die
einzelnen Teilkompetenzen der Experimentierkompetenz operationalisiert werden, damit diese be-
obachtbar und dokumentierbar im Priifungsprozess sind. Es existieren unterschiedliche Konzeptio-
nen, welche sogenannten skills unter der Experimentierkompetenz subsummiert werden kénnen. In
Ankniipfung an Weinert (2001) kénnen die intellektuellen Fahigkeiten zur Handlungsregulation beim
naturwissenschaftlichen Arbeiten als inquiry skills bezeichnet und den sensomotorischen Fahigkeiten
(nichtin Abb. 1 enthalten) als manual skills gegeniibergestellt werden (Meier & Mayer, 2012).

Prozedurales Wissen Deklaratives Wissen
(Problemldseprozeduren) (Konzepte)

Fragestellungen entwickeln BRI Methoden-
wissen
Hypothesen aufstellen \‘ ‘
Kogpnitive
Fahigkeiten

—p
>

—»  Untersuchungen planen > ( Wissenschaftiiches Denken
I  Untersuch. durchfiihren 7

—p Ergebnisse auswerten

Abbildung 1: Modell wissenschaftliches Denken (Mayer, 2007; verédndert nach Arnold, 2015; Meier & Mayer, 2012).
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Hinfiihrung zu den Fragestellungen

Die Implementierung einer neuen Priifungsform zum Modulabschluss erfordert zundchst eine kon-
zeptionelle und anschlieBend eine umsetzungsbezogene Forschungsperspektive (Einteilung in Scha-
per, 2014). Es werden sowohl theoretische Grundlagen der Priifung als auch die Umsetzung der Prii-
fung untersucht. Nach Schaper (ebd.) werden aus konzeptioneller Perspektive theoretische Uberle-
gungen und Zugénge, die einer bestimmten hochschuldidaktischen Konzeption zugrunde liegen,
herausgearbeitet. AuBerdem wird untersucht, inwiefern die Implementation von der Konzeption
abhangt. Im vorliegenden Fall erfolgt der konzeptionelle Zugang zur Priifungsform tber das Kon-
strukt der Experimentierkompetenz. Experimentierkompetenz ist durch die Laborpraktika fiir die
Studierenden erlernbar und soll durch die miindlich-praktische Kombinationspriifung messbar wer-
den. Die Erfassung der Experimentierkompetenz stellt fiir naturwissenschaftliche Studiengdnge ein
zentrales Element dar. Innerhalb der vorgeschriebenen Laborpraktika sollen die Studierenden sowohl
das in den Vorlesungen und Seminaren theoretisch erworbene Wissen auf naturwissenschaftliche
Fragestellungen anwenden als auch einen sicheren Umgang mit Labormaterialien und -geréten erler-
nen. Die Priifungsformate innerhalb der naturwissenschaftlichen Studiengange an der Universitat zu
Koln sahen jedoch bisher keine Priifung in Bezug auf diese praktischen Fahigkeiten und Fertigkeiten
vor. Es existierten darliber hinaus auch keine hochschuldidaktischen Konzepte fiir dieses Priifungs-
format sowie zur Lehre im Labor, sodass den Dozierenden, welche die Praktika betreuen, eine fundier-
te methodisch-didaktische Vorbereitung auf diese Tétigkeit fehlt. Die Entwicklung einer praktischen
Priifung im Bachelorstudiengang Biologie fiir das Lehramt kann in diesem Zusammenhang als eine
Pionierarbeit angesehen werden, die beispielhaft fiir weitere Studiengdnge sein kann.

Ausgehend von der theoretischen Fundierung der Experimentierkompetenz, die der Lehramtsausbil-
dung am Institut fiir Biologiedidaktik zugrunde gelegt ist (Bruckermann et al., 2015; Institut fiir Biolo-
giedidaktik, 2015), wurde eine praktisch-miindliche Kombinationspriifung entwickelt und umgesetzt.
Der Prozess der Priifungsentwicklung und -umsetzung war durch zwei Fragekomplexe geleitet, wel-
che (1) die methodisch-didaktische Gestaltung der Lehre im Labor und (2) die Umsetzung der Priifung
betrafen.

Ein Wechsel der Priifungsform erfordert auch Verdnderungen in der methodisch-didaktischen Gestal-
tung der Lehre, da der Priifungsgegenstand von der Lehre und den resultierenden Lernprozessen
beeinflusst wird. Daher sollte gekldrt werden, welche Manahmen die Ausrichtung der Lehre an den
Priifungsanforderungen fordern. Diese Fragestellungen bzw. Verdnderungen, die in Folge der Imple-
mentierung des neuen Priifungsformates notwendig wurden, beriihren die methodisch-didaktische
Gestaltung der Lehre im Labor sowie deren Vor- und Nachbereitung in Form der Selbstlernzeit der
Studierenden. Dariiber hinaus nehmen diese Verdnderungen des Priifungsformats sowohl Einfluss auf
das Rollenverstdndnis des*der Lehrenden als auch aller studentischen und wissenschaftlichen Hilfs-
kréfte im Labor.
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Fragen:

e Wie kann die Lehre im Labor kompetenzorientiert ausgerichtet werden, sodass die Studierenden
die Mdglichkeit erhalten, die von ihnen zu erwerbende Experimentierkompetenz auszubilden?

e Welche Aufgaben und Verantwortungsbereiche fallen der Lehrperson und ihren Assistent*innen
zu?

e Welche Formen der Unterstiitzungsangebote sind fiir die eigenstandige Arbeit der Studierenden
forderlich?

e Welche Konsequenzen haben diese Verdanderungen hinsichtlich der Kommunikation und Interak-
tion im Labor? (Wann gehen die Assistent*innen mit den Studierenden ins Gesprach? Wird von
sich aus gelobt oder korrigiert oder nur auf Nachfrage der Studierenden hin? Wann miissen die
Assistent*innen auch ungefragt eingreifen?)

Neben diesen Fragen zur Abstimmung von Lehre und Priifung bleibt offen, wie die Umsetzung der
Priifung durch die Studierenden wahrgenommen wird. Zentral sind an dieser Stelle die Kommunika-
tion Uber die Anforderungen der neuen Priifungsform und die Unterstiitzung bzw. Aktivierung der
Studierenden zum Erwerb der erforderlichen Kompetenzen, die in der Priifung abgebildet werden.
Aus umsetzungsbezogener Forschungsperspektive soll geklart werden, in welcher Weise die Priifung
implementiert wurde. Hier sind vier Fragebldcke zu unterscheiden, die klaren sollen, inwiefern (1) den
Studierenden die Lernziele transparent waren, (2) die Studierenden aktiviert und unterstiitzt wurden,
(3) die Priifungsanforderungen als angemessen und (4) der Nutzen zur Weiterentwicklung wahrge-
nommen wurden. Im Folgenden werden die Fragen nochmals aufgefiihrt und naher erldutert.

Transparenz und Kommunikation der Priifungsanforderung (Befragung 1 Skala 1a)

Neben der Entwicklung eines Priifungs- und Bewertungsdesigns war zu klaren, in welcher Form den
Studierenden die an sie gestellten Anforderungen kommuniziert werden konnten und in welcher
Form Informationsmaterial beziiglich der praktisch-miindlichen Kombinationspriifung zur Verfligung
gestellt werden sollte, das den Studierenden den Ablauf transparent macht, sie aber gleichzeitig in
die Lage versetzt, sich eigenstandig und selbstgesteuert auf diese Priifung vorzubereiten. Mehrere
Items in dem Fragebogen vor der Priifung versuchen dabei zu erfassen, inwieweit es innerhalb der
Gesamtkonzeption des Praktikums gelungen ist, Lehr-Lern-Ziele transparent zu machen hinsichtlich
der Tiefe des zu erwerbenden Wissens und der Offenlegung der Unterstiitzungsangebote.

Frage:

e War die Kommunikation der Priifungsanforderungen angemessen, sodass die Studierenden sie als
transparent wahrgenommen haben?
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Aktivierung und Unterstiitzung im Praktikum (Befragung 1 Skala 1b)

Der Aspekt der Selbststeuerung bildet bei der Ausbildung der Experimentierkompetenz aus unserer
Sicht den zentralen Fokus. Die damit verbundene Fokussierung auf Selbstregulierung sollte sich nicht
nur auf die Arbeit im Labor beschranken, sondern eine Ausweitung auf die Selbstlernzeit und Prii-
fungsvorbereitung der Studierenden erfahren. Die praxis- und handlungsbezogene Relevanz der
erworbenen Fahigkeiten sollte den Studierenden besonders (iber den Alltagsbezug der Aufgabenstel-
lungen bewusst gemacht werden. Dieser Alltagsbezug wurde in den Sicherungs- und Diskussions-
phasen regelmédBig reflektiert. Die Studierenden sollten zunehmend in die Lage versetzt werden,
ihren eigenen Lernprozess zu reflektieren, Entwicklungsstande festzuhalten und sich daraus ableitend
neue Ziele zu setzen. Wie gut dies gelungen ist, sollte mit Items in der Evaluation erfasst werden.

Frage:

e Haben die Studierenden ihre Arbeit als selbststandig wahrgenommen (gegenseitige Unterstiit-
zung) bzw. wurden sie aktiviert und fiihlten sie sich durch die von uns zur Verfligung gestellten
Hilfsmittel bei der Reflexion unterstiitzt (Unterstiitzung durch Tutor*innen)?

Angemessenheit der Priifungsanforderungen (Befragung 2 Skala 2a)

Im Gegensatz zu deklarativem Wissen, das in schriftlichen Tests und Priifungen abgefragt werden
kann und meist sehr trage ist, handelt es sich bei der Experimentierkompetenz wie weiter oben dar-
gestellt um ein Konstrukt, unter das verschiedene Teilkompetenzen subsummiert werden. Alle Teil-
kompetenzen erfordern handlungsorientiertes und prozessbezogenes Wissen, das fiir die Erreichung
spezifischer Ziele und zur Losung spezifischer Fragestellungen herangezogen werden kann. Es ist
wichtig, dass die Studierenden das erworbene Wissen und die Fahigkeiten in einer fiir die Veranstal-
tung typischen Fragestellung zum Bestehen der Priifung anwenden konnten.

Frage:

e Waren die Priifungsanforderungen insofern angemessen, als dass die Teilkompetenzen in der
Priifung abgebildet wurden, die auch im Labor erprobt und eingeiibt wurden?

Priifungsnutzen fiir die Weiterentwicklung (Befragung 2 Skala 2b)

Experimentierkompetenz dufSert sich darin, dass Studierende diese handelnd ausfiihren und bestan-
dig weiterentwickeln. Es ist nicht méglich, alle Aspekte und Fahigkeiten der Experimentierkompetenz
in einem Praktikum zu erlernen. Vielmehr dufBert sich darin ein Handlungswissen, das sukzessive
aufgebaut und weiterentwickelt wird. Aus diesem Grund war es den Mitarbeiter*innen des Lehrstuhls
ein besonderes Anliegen, den Studierenden den Nutzen einer solchen praktisch-miindlichen Priifung
nahezubringen, der neben der Fortentwicklung des Studiums auch und vor allen Dingen darin liegt,
Uber das Priifungsergebnis eine Riickmeldung beziiglich des derzeitigen Leistungsstandes zu erhal-
ten und daraus ableitend, eigene Weiterentwicklungspotenziale benennen und bearbeiten zu kon-
nen.
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Frage:

e Haben die Studierenden nach der Priifung Entwicklungsmdoglichkeiten fiir ihr weiteres Studium
gesehen?

3 Methodik

Das forschungsmethodische Vorgehen zur Beantwortung der zuvor genannten Fragestellungen wird
als entwicklungs- und evaluationsbezogenes Forschungsformat kategorisiert (vgl. Schaper, 2014). Ziel
ist einerseits die theoriebasierte Abstimmung (Constructive Alignment) zwischen den Lehrveranstal-
tungen eines Moduls (Vorlesung und Laborpraktikum) und der Priifungsform (praktisch-miindliche
Kombinationspriifung) zum Modulabschluss. Des Weiteren wird die Umsetzung des Priifungsformats
evaluiert, indem die Studierendeneinschatzung zu Indikatoren, wie die Lernzieltransparenz, Unter-
stiitzung, Angemessenheit und Entwicklungsmdoglichkeiten, erfragt wird.

3.1 Vorgehen im Forschungsprozess

Der empirische Zugang zur Entwicklung und Untersuchung erfolgt bezogen auf die Situation und
Gegebenheiten eines Moduls im Studiengang der Universitét. Insofern ist die Untersuchung fall- und
standortbezogen und deshalb nur bedingt auf andere Universitdten tibertragbar. Ausgangspunkt sind
im Sinne des Scholarship of Teaching and Learning (Huber et al., 2014) Beobachtungen im Lehrbetrieb,
welche die empirische Untersuchung einer Fragestellung nach sich ziehen. In dem vorliegenden Fall
war eine Fehlpassung zwischen den Lernzielen eines Moduls und der Priifungsform beobachtet wor-
den (Messung von Experimentierkompetenz). Daran anschlieBend wurde als GegenmalRnahme eine
Priifung theoriegeleitet entwickelt und umgesetzt. Die Implikationen der Einfiihrung dieser neuen
Priifungsform wurden sowohl qualitativ durch kollegiale Hospitation reflektiert als auch quantitativ
und fragebogenbasiert erfasst. Die Untersuchung fiihrte ein Tandem bestehend aus einer Fachlehr-
kraft und einer Person aus der Hochschuldidaktik durch.

Die Fragen zur Gestaltung der Lehre wurden anhand von Beobachtungen aus der kollegialen Hospita-
tion bei der Fachlehrkraft in der Lehrveranstaltung beantwortet. Die kollegiale Hospitation ist ein
gangiges Instrument, um die eigene Lehrpraxis zu reflektieren. Die Reflexion erfolgt anhand eines
kollegialen Feedbacks z. B. zum allgemeinen Lehrverhalten und dem Auftreten (Stimme, Gestik, Mi-
mik). Sie beruht auf Informationen, die durch Introspektion nicht gewonnen werden kdnnen, sondern
durch eine*n auBBenstehende*n Beobachter*in gesammelt werden. Ein Vorteil gegeniiber der digita-
len Aufzeichnung ist die fragegeleitete Fokussierung auf interessierende Aspekte des Lehr-Lern-
Prozesses, wie z. B. Interaktionen zwischen der Lehrperson und den Studierenden. Solche Informatio-
nen sind durch eine digitale Aufzeichnung nicht im Detail zuganglich. Die Beobachtungen der kolle-
gialen Hospitation kdnnen zur Weiterentwicklung der Lehre beitragen, wenn sie vor dem Hintergrund
lerntheoretischen Wissens reflektiert werden.
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Die Begleitforschung zur Umsetzung der praktisch-miindlichen Kombinationspriifung erfasst die
Studierendenperspektive auf die Lernziele und das Veranstaltungsformat einerseits und die Priifung
andererseits. Die Studierenden wurden eingeladen, vor und nach der Priifung an einer Befragung
teilzunehmen. Die Befragung war freiwillig und anonym und erfolgte innerhalb der Lernplattform, die
den Studierenden durch den Kurs vertraut war. Die Befragungszeitpunkte waren im Sommersemester
2016 eine Woche vor der Priifung (Befragung 1: Vorbereitung) und mit zeitlichem Abstand zur Prii-
fung im darauf folgenden Semester (Befragung 2: Priifung). Der spate Befragungszeitpunkt wurde so
gewadhlt, dass bereits alle Studierenden die Priifung abgelegt hatten. Die Items der Befragungen
wurden als ad-hoc-Skalen (Déring & Bortz, 2016) anhand theoretischer Uberlegungen zwischen den
Untersuchungsleitenden aus Hochschul- und Fachdidaktik entwickelt und beziiglich ihrer Validitat
und eindeutigen Formulierung kritisch diskutiert. Die Item-Konstruktion bezog sich auf die jeweilige
Fragestellung der Untersuchung, sodass vier Skalen aufgenommen wurden: Transparenz und Kom-
munikation der Priifungsanforderungen (Befragung 1 Skala 1a), Aktivierung und Unterstiitzung im
Praktikum (Befragung 1 Skala 1b), Angemessenheit der Priifungsanforderungen (Befragung 2 Skala
2a) und Priifungsnutzen fiir die Weiterentwicklung (Befragung 2 Skala 2b). Die Skalen wurden an den
untersuchten Stichproben auf Reliabilitat und ihre Items auf Trennscharfe tiberpriift. Die Items konn-
ten homogene Skalen abbilden (Cronbachs a fiir Skala 1a:.62; 1b: .79; 2a: .78; 2b: .89). Items mit ge-
ringerer Trennscharfe wurden in Skala 1b ,zugunsten einer gréBReren inhaltlichen Breite” belassen
(Doring & Bortz, 2016, S. 476), da sowohl Aussagen zur Unterstiitzung durch Kommiliton*innen als
auch Tutor*innen abgefragt wurden. Beispielitems fiir die jeweilige Skala sind:

e Skala 1a, Dimension ,Transparenz”, Item 2: ,Als Teilnehmer*in der Lehrveranstaltung ist mir klar,
was von mir erwartet wird in Bezug auf die Vorbereitung der Arbeit im Labor.”; Dimension ,Kom-
munikation”, ltem 4: ,Die Ansprechbarkeit der Lehrenden und die Arten der Kommunikationsauf-
nahme zu diesen sind mir bekannt.”

e Skala 1b, Dimension ,Unterstiitzung durch Kommiliton*innen”, Item 16: ,Ich fiihle mich generell
von meinen Kommiliton*innen unterstiitzt.”; Dimension ,Aktivierung durch Tutor*innen”, ltem
11: ,Ich glaube, die Tutor*innen haben ein groBes Interesse daran, dass ich die Priifung am Ende
des Semesters gut schaffen werde.”

e Skala 2a Item 3: ,Die mir gestellte Aufgabe verlangte die Anwendung meines Wissens in einem
Kontext.”

e Skala 2b Item 9: ,Durch die Priifung wei8 ich nun, wo ich mich im Studium weiterentwickeln
kann.”

Die Reihenfolge der Items war in der Online-Befragung vorgegeben und jedes ltem obligatorisch. Die
Einschdtzung der Studierenden zu jedem Item wurde standardisiert auf einer vierstufigen Rating-
Skala mit verbalen Skalenzeichnungen erfasst (,stimme zu” = 4, ,stimme eher zu” = 3, ,stimme eher
nicht zu” = 2 und ,stimme nicht zu” = 1). Der Skalenwert wurde pro Student¥in als Durchschnitt-Score
der einzelnen Antworten pro Skala berechnet (Doring & Bortz, 2016, S. 269). Die Auswertung der
Skalenwerte erfolgte auf Stichprobenebene durch den Vergleich der Antworten mit dem hypotheti-
schen Durchschnitt-Score der jeweiligen Skala in SPSS aufgrund der Stichprobengréfe mit vertei-
lungsfreien Verfahren (Mdn = 2.50; Wilcoxon-Vorzeichen-Rang-Test fiir eine Stichprobe).
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3.2 Umsetzung der praktisch-mdndlichen Kombinationsprifung

Die Lernziele des Moduls Grundlagen der Biologie orientieren sich an Erkenntnissen fachdidaktischer
Forschung zum Lernen mit naturwissenschaftlichen Erkenntnismethoden (Wellnitz & Mayer, 2013)
und dem Experimentieren im Speziellen (Arnold et al., 2016; Schecker et al., 2016). Experimentier-
kompetenz wird als Teil des wissenschaftlichen Denkens definiert und umfasst deklaratives (fachlich
und methodisch) sowie prozedurales Wissen. Weiterhin folgen die Lernziele den Empfehlungen der
Kulturministerkonferenz (KMK, 2010) zur Lehramtsausbildung im Fach Biologie.

Die Studierenden ...

o verfligen Uber fundiertes und anschlussfahiges biologisches Fachwissen, analytisch-kritische
Reflexionsfahigkeit sowie Methodenkompetenzen,

e sind vertraut mit basalen Arbeits- und Erkenntnismethoden der Biologie und verfiigen iber
Kenntnisse und Fertigkeiten sowohl im hypothesengeleiteten Experimentieren als auch im hypo-
thesengeleiteten Vergleichen sowie im Handhaben von (schulrelevanten) Geraten [...]." (KMK,
2010, S.18)

Die Studierenden sollen im Modul Grundlagen der Biologie Fach- und Methodenkompetenzen er-
werben, die eine Grundlage zum wissenschaftlichen Problemlésen bilden. Daneben sollen auch Sozi-
alkompetenzen erworben werden, die Studierende befdhigen, in Gruppen Aufgaben zu bearbeiten
und Verantwortung miteinander zu teilen. Die fachlichen Kompetenzen umfassen Grundwissen der
Zellbiologie und Physiologie, das wiedergegeben und erklért, aber auch im Kontext der Experimente
des Praktikums angewendet werden soll. Methodische Kompetenzen umfassen solches Methoden-
wissen sowie solche Fertigkeiten und Fahigkeiten, die zur Aufgaben- und Problemlésung beim prakti-
schen Arbeiten eingesetzt werden konnen. Im Praktikum ist das die Planung, Durchfiihrung und
Auswertung von Experimenten sowie die Reflexion Uber die Angemessenheit der Methoden. Mit
Bezug zu den Methoden im Labor kénnen wissens- und fertigkeitsbezogene — also kognitive und
psycho-motorische — Lernziele unterschieden werden, da neben manuellen Fertigkeiten auch Me-
thodenwissen (procedural understanding: Roberts & Gott, 2004) zum wissenschaftlichen Problemésen
erforderlich ist.

Beispiel:

e Die Auswahl einer Messmethode und ihre hypothesenbezogene Begriindung (Konstruktvaliditat)
ist ein kognitives Lernziel auf der Taxonomiestufe 2.

e Der Einsatz von Laborgeréten ist ein psycho-motorisches Lernziel auf der Taxonomiestufe 1. Auf
dieser Stufe werden die Gerate genutzt, wie im Praktikum demonstriert wurde.
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In Tabelle 1 sind Lernziele fixiert, welche die Studierenden aus der Modulbeschreibung und dem
Kursprogramm des Praktikums entnehmen kdnnen. Im Kursprogramm sind Grobziele des Kurses
definiert, die fiir die einzelnen Experimentiereinheiten im Semester und die anschlieBende Priifung in
weitere Feinziele untergliedert werden. Die Feinziele sollen erreichbares und beobachtbares Verhal-

ten am Ende der jeweiligen Einheit oder des Semesters beschreiben (Rohr et al., 2016).

Kompe- Lernziel- Taxonomiestufe 1 Taxonomie- Taxonomie-
tenzbereich | bereich stufe 2 stufe 3
kognitiv psycho-motorisch | kognitiv kognitiv
fachlich Vorlesungs- | wiedergeben auf Experiment
inhalte ... & erklaren ibertragen
methodisch | Arbeits- benennen durchfihren auswahlen & reflektieren
weisen ... anwenden
Mikroskop  bedie-
nen
Beobachtungen
wiedergebe,
vornehmen
Messmethoden
anwenden
mikroskopische
Praparate erstellen
methodisch | Laborgerdte | benennen &| einsetzen planen & reflektieren
erkldren begriinden
methodisch | Sicherheits- | benennen umsetzen anwenden &
aspekte ... begriinden
methodisch | Daten- vornehmen
auswertung
methodisch | Versuchs- erstellen
protokolle ...

Tabelle 1: Ubersicht der Grobziele fiir das Modul Grundlagen der Biologie (Vorlesung und Praktikum) mit Kompetenzbereichen
nach Erpenbeck (2003) und Taxonomiestufen nach Anderson und Krathwohl (2001).
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3.2.1 Veranstaltungsformat

Im Sinne des internationalen shift from teaching to learning (zuerst Barr & Tagg, 1995; in Deutschland:
Berendt, 1998; Wildt, 2001,2003), der einen Perspektivwechsel vom Inhalt und Lehrprozess hin zur
Kompetenzentwicklung und zum Lernprozess seitens der Studierenden bedeutet, ermdglichen didak-
tische Konzepte des problembasierten, projektorientierten und forschenden Lernens die Realisierung
dieses Wandels in der Lehrpraxis (Wildt, 2013). Forschendes Lernen (FL) kann zur Kompetenzentwick-
lung beitragen, indem es nicht nur Fachwissen, sondern auch Methodenwissen und das wissenschaft-
liche Denken fordert. FL erfordert die Anwendung von Fachwissen, um Problemstellungen in einem
authentischen Kontext mit wissenschaftlichen Methoden I6sen zu kdnnen. Im Praktikum wenden die
Studierenden ausgehend von den Vorlesungsinhalten naturwissenschaftliche Erkenntnismethoden,
wie das Beobachten und Experimentieren (Wellnitz & Mayer, 2013), an. Dabei umfasst FL auch koope-
ratives Lernen (Mayer & Ziemek, 2006). FL kann die Lernenden iiberfordern, da von den Lernenden
Lernstrategien selbststandig eingesetzt werden miissen (siehe Kontroverse zwischen Hmelo-Silver et
al., 2007 und Kirschner et al., 2006). Allerdings konnen beim FL verschiedene Grade der Offenheit
unterschieden werden, die ein Kontinuum von lehrendenzentrierter bis hin zur lernendenzentrierten
Steuerung des Lernprozesses bilden (National Research Council, 2000). Die Herausforderung fiir Leh-
rende besteht darin, die bendtigte Unterstiitzung der Lernenden zu diagnostizieren, da (1) sich der
Forschungscharakter verliert, wenn Lésungen im Prozess vorweg genommen werden (Chinn & Mal-
hotra, 2002), oder (2) die Problemstellung kognitiv Giberfordernd wirkt, wenn Unterstiitzung vorent-
halten wird (Kirschner et al., 2006). So soll ein Mittelweg aus authentischer Problemlésung und not-
wendiger Unterstiitzung beim FL gefunden werden. In der Schule hat sich dazu das Konzept der
Gestuften Lernhilfen bewdhrt (Schmidt-Borcherding et al., 2013; Arnold et al., 2016), sodass es jetzt
auch fiir die Universitat adaptiert wurde (Bruckermann & Schliiter, 2017). Gestufte Lernhilfen stehen
in der Tradition des scaffolding (von engl. scaffold: Geriist), indem sie bei Bedarf gegeben und ausge-
schlichen werden kénnen und so Lernen in der nachsten Entwicklungszone ermdoglichen (Hmelo-
Silver et al., 2007). Die Lernenden verfiigen iiber papierbasierte Lernhilfen zur Problemlésung, die
schrittweise genutzt werden konnen. Auf der ersten, d. h. der niedrigeren Hilfsstufe werden die Ler-
nenden zur Selbsterkldrung aufgefordert (z. B. Was ist eine Hypothese?). Auf der zweiten, d. h. der
starkeren Stufe wird eine exemplarische Losung vorgegeben (z. B. Die Hypothese konnte folgender-
malen lauten:...). Die gestuften Lernhilfen beziehen sich auf verschiedene Punkte im Problemlo-
seprozess. Der Lernende kann bei Bedarf alle Lernhilfen nutzen, sodass er auf ein vollstandiges Lo-
sungsbeispiel zurtickgreifen kann (Sweller et al., 1998). Generell sollten Lernende so viele Lernhilfen
nutzen, wie es zum Lernen in der ndchsten Entwicklungszone notwendig ist. Allerdings konnen die
Lernenden auch vollsténdig auf Lernhilfen verzichten, sodass freies Problemlésen mdglich ist
(Schmidt-Borcherding et al., 2012). Gestufte Lernhilfen ermdglichen es den Lernenden selbst zu ent-
scheiden, welche Unterstiitzung sie benétigen. Dies entspricht einem konstruktivistischen Lernver-
standnis im Sinne einer Ermdglichungsdidaktik nach Arnold und SchiiBler (2015) und fokussiert dabei
im Sinne des shift from teaching to learning die Lernprozesse der Studierenden.
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Diese stehen im Vordergrund aller methodisch-didaktischen Uberlegungen. Studierende sollen die-
sem Lehr-Lern-Verstandnis nach beféhigt werden, sich eigenstdandig und zielorientiert Wissen und
Fahigkeiten zur Bewaltigung von Aufgaben anzueignen und anzuwenden. Die Lehrperson riickt dabei
aus dem Mittelpunkt des Geschehens in den Hintergrund und fungiert als Begleiter*in und Berater*in
im Lernprozess der Studierenden.

Dabei bildet die Konzeption der gestuften Hilfen die Diversitdt der Studierenden in dem Sinne ab,
dass diese mit mannigfaltigen Stdrken und Entwicklungsfeldern in das Praktikum starten und die
Méglichkeit erhalten sollen, an ihren individuellen Herausforderungen zu arbeiten.

Nach jeder Experimentierphase werden die Experimente im Plenum reflektiert. Dazu prdsentiert im
Wechsel eine Studierendengruppe ihr Experiment und ihre Ergebnisse. Die lbrigen Studierenden-
gruppen vergleichen diese mit ihrer Lésung und geben Riickmeldung zu Hypothesen, Methoden und
den vorgestellten Ergebnissen. Die Studierenden sollen die Angemessenheit der prdsentierten Me-
thoden und ihre Aussagekraft beurteilen. Dariiber hinaus werden den Studierenden die Dokumenta-
tionen der Experimente auf einer geschlossenen Online-Plattform zur Verfligung gestellt. Jede*r
Studierende bewertet zudem mit einem Online-Bewertungsbogen mindestens ein Protokoll einer
anderen Gruppe.

3.2.2 Priifung

Zur Entwicklung der praktischen Priifung wurde folgender Plan verfolgt:
o Fixierung der intendierten Lernziele fiir das Modul bzw. Reflexion vorhandener Lernziele
e Entwicklung eines Beobachtungsbogens mit den beteiligten Dozierenden

o Reflexion Uiber die Bewertung der praktischen Priifung (Wie flieBen die einzelnen Beobachtungs-
dimensionen in die Bewertung ein?)

e Generierung eines Aufgabenpools (oder zumindest eines Grundstocks)
e Entwicklung eines konkreten Ablaufmodells (Checkliste fiir Priifende und Beisitzende)

e Entwicklung einer Anleitung fiir ein sinnvolles Feedbackverfahren zu der Priifung
Reflexion und Fixierung der Lernziele

Die oben beschriebenen Lernziele wurden zundchst den Kompetenzbereichen (Fach-, Methoden-,
Sozial- und Selbstkompetenz: AfH, 2007; Erpenbeck, 2003; Nerdinger et al., 2014) zugeordnet und
hinsichtlich der Taxonomiestufe eingeschdtzt (Reproduktion: Erinnern, Verstehen; Reorganisation:
Anwenden, Analysieren; Reflexion: Beurteilen, Erschaffen; AfH, 2010; Anderson & Krathwohl, 2001).
Zudem wurde eine Unterscheidung fiir kognitive und psycho-motorische Lernziele getroffen, da
Methodenkompetenz einerseits kognitive Aspekte (faktisches und prozedurales Wissen (iber Experi-
mente), andererseits auch psycho-motorische Aspekte der Handhabung von Apparaturen, Stoffen
und Lebewesen umfasst.
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Zur Uberpriifung der formulierten Lernziele existieren verschiedene Priifungsformen, die sowohl
Fach- als auch Methodenkompetenz und Sozialkompetenz erfassen kdnnen, z. B. Referate, Posterpra-
sentationen und wissenschaftliche Tatigkeiten (AfH, 2007). Da in dem Modul durch das Praktikum
nicht nur kognitive, sondern auch psycho-motorische Lernziele verfolgt werden, erscheint eine prak-
tisch-miindliche Kombinationspriifung angemessen.

In der Kombinationspriifung kdnnen nicht alle fiir das Modul formulierte Lernziele iberpriift werden,
da die Priifung aus rechtlichen Griinden als Einzelpriifung durchgefiihrt werden muss. Somit miissen
die sozialen Lernziele ungepriift bleiben. Dennoch sollen sich die Studierenden im Praktikum bei
Gruppenarbeiten gegenseitig unterstiitzen, Aufgaben eigenstandig untereinander verteilen und
Verantwortung in einer Gruppe iibernehmen. Um diese und weitere Lernziele in das Modul zu integ-
rieren, werden sie durch kleine Methoden wéhrend des Praktikums gefordert, selbst wenn sie kein
Bestandteil der Priifung sind (siehe Tabelle 2).

Die Studierenden sollen ...

... Inhalte medial unterstiitzt prasen- | Experimente werden prasentiert; Videoprotokolle werden
tieren erstellt

Verschiedene Arbeitsaufteilungen werden in den Gruppen
.. Aufgaben verteilen diskutiert: jede*r das, was er/sie am besten/schlechtesten
kann; rotierend

Biete/Suche-Wand zur Nachhilfe, Reflexionsbogen,

... sich in Gruppenarbeit unterstiitzen .
PP Lerntandems, Lernsmileys

... Verantwortung in der Gruppe (iber- | Aufgabenverteilung gleichmafig gewichten: z. B. Zeitneh-
nehmen mer¥in ist gleichzeitig Sprecher*in

Geleitet durch Bewertung auf Online-Plattform (ILIAS);
Feedback im Plenum; Vorbestimmung der Schéarfe der
Kritik (hartes oder weiches Ei)

... Feedback geben und Kritik anneh-
men

Teile der Prasentation an fiktive Zuhdrerschaft anpassen
... adressatenorientiert sprechen
(z. B. Kinder, VHS, Professor*innen)

Tabelle 2: MaBnahmen zur Férderung der Sozial- und Selbstkompetenz
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Beobachtungsbogen und Bewertungsschema

Nach der Reflexion und Fixierung intendierter Lernziele fiir das Modul wurden Auspragungen der
Lernziele fiir die verschiedenen Taxonomiestufen formuliert, die konkret beobachtbares Verhalten
reprasentieren. Beispielsweise sollen die Studierenden Arbeitsablaufe im Experiment sinnvoll struktu-
rieren konnen (siehe Tabelle 3, Zeile 7). Auf einer niedrigen Taxonomiestufe kdnnen sie den Ablauf
des Experiments dem Laborprotokoll entsprechend replizieren (Reproduktion: Erinnern). Studierende,
die das Experiment in einem veranderten Kontext anwenden kdnnen, erreichen eine mittlere Taxo-
nomiestufe (Reorganisation: Anwenden). Auf einer héheren Taxonomiestufe konnen die Studieren-
den Arbeitsablaufe hinsichtlich ihrer Effektivitat beurteilen (Reflexion: Beurteilen).

Den Ausprdgungen wurden entsprechend Noten zugeordnet und jedes Lernziel hinsichtlich seiner
Bedeutung fiir den Kompetenzerwerb gewichtet. So ergab sich zwischen der Experimentdurchfiih-
rung und seiner Dokumentation (33 %), seiner Planung und Reflexion (33 %), sowie der Einbettung in
Vorlesungsinhalte (33 %) eine gleichmaBige Gewichtung. Die Gewichtung wurde bis zur Ebene ein-
zelner Lernziele weiter ausdifferenziert. Die Gesamtnote ergibt sich aus den gewichteten Teilnoten.

Aufgabenpool und Ablaufmodell

Fiir den Aufgabenpool wurde auf erprobte Experimente aus dem Praktikum zuriickgegriffen, die den
Studierenden bekannt sind (Bruckermann & Schliiter, 2017). Die Experimente wurden zwischen den
Priifungen zufallig variiert. Es wurde darauf geachtet, dass die Aufgaben ein dhnliches Anforderungs-
profil in Bezug auf die Lernziele haben. Die Aufgaben sind in einen authentischen Kontext eingebettet
und beschreiben ein Problem, das in einen wissenschaftlichen Kontext gebracht werden soll. Bei-
spielsweise kann der Verderb von Butter als ein im Alltag beobachtbares Phdanomen
u. a. durch enzymatische Prozesse erklart werden. Es stellt sich die Frage nach Bedingungen der en-
zymatischen Spaltung von Fetten (Arnold & Kremer, 2012; Peters et al., 2017). Wenn die enzymati-
schen Grundlagen (Spaltung von Fetten in einer Lipolyse durch Lipasen) bekannt sind, kdnnen ein-
flussnehmende Faktoren untersucht werden. Unter Vorgabe einer Fragestellung, die einen vergleich-
baren Ausgangpunkt fiir die Experimente aller Studierenden gewahrleistet, sollen die Studierenden
Hypothesen formulieren und ein Experiment zu deren Untersuchung planen, durchfiihren und aus-
werten. Dabei steht ihnen eine Auswahl an Geraten, Stoffen und Materialien zur Verfiigung, die bei
Bedarf durch weiteres Labormaterial ergdnzt werden kann.

Fiir die Einzelpriifungen war folgender Zeitplan vorgesehen:

e 30 Minuten Einarbeitung in Fragestellung, Vorbereitung und Experimentaufbau unter Aufsicht
einer Hilfskraft (Material: Papier, Stifte)

e Beginn des Experiments: 30 Minuten Arbeiten unter Aufsicht der priifenden Person mit Beisitz;
Schwerpunkt der Beobachtung zu den Bereichen: Experimente durchfiihren, Sicherheitsstan-
dards, Dokumentation und Messen

e 15 Minuten Priifungsgesprach zu den Bereichen Experimente planen und reflektieren

e 15 Minuten Priifungsgespréch zu Vorlesungsinhalten
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Zu Beginn der Priifung sollen 30 Minuten zur Orientierung und Vorbereitung genutzt werden. Diese
Phase erfolgt zwar unter Aufsicht jedoch noch ohne Bewertung. In den néchsten 30 Minuten unter
Aufsicht arbeitet der*die Studierende praktisch am Experiment. Im Vordergrund steht fiir die priifen-
de Person die Beobachtung. Nach Mdglichkeit soll der*die Studierende seine*ihre Handlungen kom-
mentieren. Es liegt im Feingefiihl des*der Priifenden durch kurze Nachfragen kognitive Prozesse
hinter dem Handeln zu erfragen. Dennoch darf der*die Studierende nicht aus dem Konzept gebracht
werden. Im 15-minitigen Priifungsgesprach zum Experiment werden der theoretische Hintergrund
und die Vorannahmen der Untersuchung erfragt. Dariiber hinaus erfolgt durch den*die Studierende
eine kritische Einschdtzung der Passung der eingesetzten Methoden zur untersuchten Fragestellung.
In weiteren 15 Minuten wird das gesamte Experiment im weiteren inhaltlichen Kontext betrachtet.
Der*die Studierende sollte darlegen, inwiefern thematische Beziige zu benachbarten Gebieten des
Experiments hergestellt werden konnen. Dieser Priifungsteil erfolgt im Dialog zwischen Priifendem
und Studierendem.

Die Dokumentation der beobachteten Priifungsleistung erfolgt in Anlehnung an den in Tabelle 3
ausschnittsweise dargestellten Bewertungsbogen mit Beobachtungsfeldern. Der Bewertungsbogen
wurde fiir die einzelnen Aufgabenstellungen prézisiert, indem die Feinziele und zugeordnete Noten-
stufen inhaltlich auf die Experimente bezogen wurden. Die Auswertung erfolgt anhand vorbestimm-
ter Gewichtungen der einzelnen Feinziele. Die Gesamtnote ergibt sich, wie oben beschrieben, aus den
gewichteten Teilnoten. Eine Riickmeldung der Noten an die Studierenden findet erst nach der letzten
Priifung im Semester statt.
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Lernziel:
Die Studierenden | Note 1 Note 2 Note 3 Note 4
konnen ...
Es wird eine mit
...arbeitsleitende | Die formulierte Hypothese | Es werden aus wirdel I
. . . . der Fragestellung L
Hypothesen entwi- | wird plausibel und theorie- | der Hypothese X Es wird eine
. . . korrespondieren-
ckeln und diese bezogen begriindetund es | begriindete de. korrekte Hypothese
theoriebezogen werden daraus Vorhersagen | Vorhersagen ' formuliert.
. . K Hypothese formu-
begriinden. abgeleitet. abgeleitet. liert
Der Kontrollan-
Der Kontrollansatz Z?tznwsltr:nr:jl.cht
i i
... Parallel- wird nicht eigen- be?ru'cksichtigt
(Kontroll-) Ansétze | Der Parallel-(Kontroll-) Ansatz wird eigenstan- | sténdig beriick- 9t
. - . i auf Nachfrage
Experimente | beriicksichtigen dig eingeplant.’ sichtigt, aber auf o
unvollstandig
planen und planen. Nachfrage korrekt T
K oder nur teilwei-
beschrieben.
se korrekt
beschrieben.
Die Messme-
... eine geeignete Die Messmethode wird thode wird
Messmethode o vollstandig Die Messmethode | Die Messmetho-
. vollstéandig korrekt ausge- R R
auswahlen und B 8 o korrekt festge- | wird korrekt oder | de wird ansatz-
X . wahlt und im Hinblick auf L .
deren Eignung fiir R . legt und deren | teilweise korrekt weise korrekt
X A die Hypothese sinnvoll .
die Experimente M Auswahl teil- festgelegt. festgelegt.
) . begriindet. ;
sinnvoll begriinden. weise korrekt
begriindet.
... experimentell Die untersuchungsleitende
erhobene Daten im | Hypothese wird auf der Die Daten werden
Experimente | Hinblick auf ihre Basis einer kritischen Refle- | Es wird Metho- | mit der Hypothese | ,
reflektieren | Aussagekraft fir xion der Daten qualitat denkritik getibt. | in Beziehung
Experimente vorlaufig angenommen, gesetzt.
beurteilen. falsifiziert oder relativiert.

Tabelle 3a: Auszug der Anforderungen fiir die praktisch-mundliche Priifung mit Lern(Fein-)zielen und Notenstufen (' Die Aus-
prégung ist beiden Notenstufen zugeordnet. 2Fiir diese Notenstufe existiert keine Auspragung).
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Die Studierenden
konnen...
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Note 1

Note 2

Note 3

Note 4

... Geréte des
Fachs benennen,
ihre Funktionswei-
se erldutern und
korrekt verwenden.

Der Gerateeinsatz
ist korrekt (be-
griindete sowie
angemessene
Auswahl und
Bedienung der
Gerdte).

Die Funktionen der
verwendeten
Gerate werden
verstandlich
erlautert.

Die verwendeten
Gerate werden
korrekt benannt.

... Chemikalien des

Die verwendeten

Die verwendeten

Die verwendeten

Die verwendeten

Fachs unter ver- Chemikalien Chemikalien Chemikalien o
o . Chemikalien
suchs- werden vollstandig | werden fast voll- werden weitge- o
. o werden teilweise
pragmatischen korrekt verwendet. | standig korrekt hend korrekt
3 - . ) . . korrekt verwendet.
Experimente Gesichtspunkten (Sicherheits- verwendet. (Si- verwendet. (Si- (Sicherheitsrele
durchfiihren addquat verwen- relevante Fragen cherheitsrelevante | cherheitsrelevante
vante Fragen s.u.)
den. s.u.) Fragens.u.) Fragens.u.)
Das Experiment ist
Die Reihenfolge aufgrund der
der Arbeitsablaufe . ) vorgenommenen
. . Die Reihenfolge o X . .
. . ist stets sinnvoll K A Die Reihenfolge Arbeitsschritte bis
... Arbeitsablaufe N der Arbeitsablaufe K a
X A gewahlt und ) ) der Arbeitsabldufe | zum Schluss
sinnvoll strukturie- o ist stets sinnvoll X o N
vollstandig gut N ist mehrheitlich durchfiihrbar,
ren. . gewahlt und zum . . X
begriindet oder ) . sinnvoll gewdhlt. wenn auch die
o Teil gut begriindet. ) .
teilweise sehr gut Reihenfolge nicht
begriindet. immer sinnvoll
gewahlt wurde.
Die Beobachtung
... sinnvolle des Experiments ist
. “p i Die Beobachtung
Dokumentationen | vollstandig und . X R L
. Die Dokumentation | wird teilweise
zu ihren Beobach- | durch Belege o
L . der Beobachtung miindlich und/oder
) tungen miindlich (Skizze, Graph ...) |. o o 5
Dokumentieren o N istvollstandig und | schriftlich doku- -
und schriftlich gestlitzt dokumen- | = . R
A " . teilweise durch mentiert und ist
anfertigen und tiert. Die Doku- N o
. . Belege gestiitzt. teilweise durch
durch Belege mentation bemiiht N
N i ) Belege gestiitzt.
stiitzen. sich um maximale
Objektivierbarkeit.
Die Ergebnisse des
... aus den grund- Die Ergebnisse des g
Der Zusammen- , Experiments
legenden Themen . Experiments .
hang der Ergebnis- . werden mit den
der Vorlesung i werden mit den R
s se des Experiments R Theorien des
Zusammenhdnge . A Theorien des o
mit den Theorien o Faches in einen
3 zu den durchge- . Faches in einen
Vorlesungsinhalte | _. ° des Faches wird Zusammenhang -2
fiihrten Experimen- | L korrekten, aber
eigenstandig X gebracht, auch
ten herstellen und zum Teil unvoll- .
erkannt, dargestellt | wenn dieser
deren Bedeutung R standigen Zusam- L
o X und korrekt erldu- teilweise inkorrekt
fiir die Theorie menhang ge- X
. tert. und zum Teil
begriinden. bracht.

unvollstandig ist.

Tabelle 3b: Auszug der Anforderungen fiir die praktisch-miindliche Prifung mit Lern(Fein-)zielen und Notenstufen (2 Fur diese

Notenstufe existiert keine Auspragung).
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4 Ergebnisse

Aus hochschuldidaktischer Sicht wurden die Ablaufe an dem beobachteten Praktikumstermin als sehr
klar und transparent wahrgenommen. Dies zeigte sich in der Einflihrung zum Praktikumstermin, die
einerseits die Zeitstruktur verdeutlichte — Arbeitsphase 1 Hypothesen aufstellen und Experiment
planen, Phase 2 Experiment umsetzen und dokumentieren, Phase 3 Sichern der Experimentierergeb-
nisse durch ein Videoprotokoll, schriftliches Protokoll o.a. — andererseits aber auch inhaltliche Ver-
kniipfungen zwischen theoretischen Inhalten der Vorlesung und der Arbeit im Labor herstellte. Wei-
terhin unterstiitzte eine mit dem Beamer projizierte Uhr die zeitliche Orientierung wéhrend der Sit-
zung. Zwischendurch wiesen die Assistent*innen auf den noch verbleibenden Zeithorizont hin und
gaben Hinweise in Form von z.B.: ,Sie sollten nun Phase 1 so langsam abgeschlossen haben” oder
,Sie haben nun noch fiinf Minuten fiir die Durchfiihrung des Experiments. Planen Sie auch ein, dass
Sie die Ergebnisse ggf. noch aufbereiten und lhren Arbeitsplatz aufrdumen miissen”. Die Studieren-
den hatten sich zu Hause auf das Experiment vorbereitet und ihre Unterlagen in Form von Papier,
Laptops und/oder Tablet-PC im Labor als Arbeitsmaterialien mitgebracht. In Phase 1 fand ein sehr
reger Austausch zwischen den Studierenden hinsichtlich der Erarbeitung der Hypothesen und der
Planung des Experiments statt. Wahrend der Durchfiihrung des Experiments arbeiteten die Studie-
renden aufgabenverteilt: Es wurden die Rollen des*der Protokollanten*in, Zeitwachter*in, Versor-
ger*in ausgefiillt.

4.1 Beobachtungen der kollegialen Hospitation

Die Studierenden nutzen ihre mitgebrachten Unterlagen, um zu verstehen, wie mit Gerdten und
Materialien umgegangen werden muss. Die Laborassistent*innen sind im Raum présent und fiir die
Studierenden jederzeit ansprechbar - dies jedoch nur auf Anfrage. Sie haben eine beobachtende
Rolle und tragen Sorge dafiir, dass die Experimente ordnungsgemaf durchgefiihrt werden kénnen.
Die Studierenden stellen wahrend des Experimentierens aktiv Beziige zur anstehenden Priifung her,
es fallen u. a. AuBerungen wie: ,In der Priifung brauchen wir auf jeden Fall mehr [Zeit].” Die Kommu-
nikationsprozesse zwischen den Studierenden kdnnen aus Sicht der Hospitantin im Allgemeinen als
rege und zielfokussiert beschrieben werden. Die Studierenden sind zu jeder Zeit des Experiments
miteinander in Kontakt. Die Anmoderation der Sicherungs- und Reflexionsphase erfolgt klar und
zielorientiert.

Gesamt Befragung 1 Befragung 2
(N=58) (n=22) (n=25)
weiblich 42(72 %) 14 (66 %)" 16 (70 %)
Alter M (SD) 21.1(2.17) 21.1(1.98)" 20.8(1.81)F
Abiturnote Mdn 2.60" 2.50. 265"
Fachsemester Tt et
1 1 1 -
2 49 16 21
3 1 1 -
4 1 - -

Tabelle 4: Demographische Angaben zu den Studierenden im Modul Grundlagen der Biologie sowie den Stichproben der ersten
und zweiten Befragung. Anmerkung: Die Anzahl der Kreuze™ indiziert die Anzahl der Studierenden, welche die Angabe

verweigerten.
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4.2 Befragung der Studierenden

An den Befragungen nahmen vor der Priifung n =22 Studierende und nach der Priifung n = 25 Stu-
dierende teil. Da die Teilnahme an den Befragungen freiwillig war, iberlappten sich die beiden Stich-
proben lediglich durch neun Studierende. Insgesamt legten von N = 58 Studierende 56 Studierende
die praktisch-miindliche Priifung ab. Anhand demographischer Daten zu Alter, Geschlecht, Fachse-
mester und Abiturnote wurde gepriift, ob die Stichproben der Befragungen zu beiden Befragungs-
zeitpunkten fiir die Population der Studierenden im Modul reprasentativ sind. Es zeigten sich keine
bedeutsamen Unterschiede, wie Tabelle 4 aufzeigt.

Die vor der Priifung befragten Studierenden zeigten beziiglich der Transparenz von Lernzielen, Erwar-
tungen, Inhalten und Verldufen (Befragung 1 Skala 1a) im Praktikum auf einer vierstufigen Antwort-
skala ein eher zustimmendes Antwortverhalten (Mdn = 3.40 [2.60; 4.00]), das mit Z=4.026, p < .001
und r= .62 stark positiv vom Skalendurchschnitt abweicht (sieche Abbildung 2, 1. Boxplot). Die inhalt-
liche, didaktische, interaktionsbezogene Motivierung sowie motivierendes Lehrverhalten (Skala 1b)
wurden hingegen eher abgelehnt (Mdn=2.00 [1.00; 2.45]), Z=-4.022 , p<.001 und
r=-.62

Nach der Priifung beurteilten die Studierenden auf einer vierstufigen Skala die wahrgenommene
Aufgabenqualitdt (Befragung 2 Skala 2a) und den Nutzen der Priifung fiir ihre weitere Entwicklung
(Skala 2b). Die Studierenden reagierten mit groBer Zustimmung auf die Frage, ob die Aufgaben den
Modulinhalten angemessen waren (Mdn = 4.00 [2.75; 4.00]; Z= 4.450, p < .001 und r = .64). Allerdings
wurde die Priifung hinsichtlich der Anstrengungsbelohnung und des Nutzens fiir die Weiterentwick-
lung im Studium eher abgelehnt (Mdn = 2.00 [1.00; 3.43]). Die Abweichung vom Skalendurchschnitt
ist hier aufgrund der breiten Spanne an Studierendenantworten aber geringer mit Z=-2.120,
p=.034undr=-31.

| Il 1

Skala 1a Skala1b Skala 2a Skala 2b

Abbildung 2: Boxplots (Median; Box = 50 %; Whisker = 25 %) der Befragung 1 vor der Priifung (n = 22) und Befragung 2 nach
der Priifung (n=25) mit hypothetischem Skalendurchschnitt von Mdn = 2.50 (gestrichelte Linie): Skala 1a Transparenz und
Kommunikation (5 Items: Cronbachs a = .62) und Skala 1b Aktivierung und Unterstiitzung (11 Items: Cronbachs a =.79); Skala
2a Prifungsanforderungen (4 Items: Cronbachs a = .78) und Skala 2b Priifungsnutzen (7 Items: Cronbachs a = .89)
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5 Diskussion

Die Lernzielsetzung, praktische Fahigkeiten im Sinne der weiter oben erlduterten Experimentierkom-
petenz herauszubilden, fiihrt im Sinne des Constructive Alignment zu einer verdnderten Lehrveranstal-
tungsplanung und beriihrt dabei auch das Rollenverstandnis der Lehrperson und aller Assis-
tent*innen, wie weiter oben bereits ausgefiihrt wurde. Die Notwendigkeit zur Anderung des Rollen-
verstandnisses dullerte sich bei der kollegialen Hospitation in einer hoheren Eigenstandigkeit der
Studierenden. Es wurde beobachtet, dass Studierende Medien zielorientiert nutzen. Die zur Verfi-
gung gestellten Tablet-PCs und auch Papier und Stift wurden nach Préferenz eingesetzt und unter-
stlitzten so die selbststandige Gestaltung des Lernprozesses. Diese Medienvielfalt beriicksichtigt die
Diversitdt der Studierenden, wobei besonders auch die Wahlfreiheit bei der Form der Ergebnisprésen-
tation hervorzuheben ist: Die Prasentation kann, wie weiter oben beschrieben, in Form von Videopro-
tokollen, Fotoprotokollen, miindlichen Vortragen etc. geleistet werden.

Aus hochschuldidaktischer Perspektive sind dariiber hinaus sowohl die Unterstiitzung in der Struktu-
rierung der Arbeitsprozesse im Labor durch die Phasenstruktur und die Visualisierung des Zeitverlaufs
(Uhr lauft riickwarts) als auch das hohe Niveau des interaktiven Austauschs zwischen den Studieren-
den als positiv hervorzuheben. Kommunikationsfahigkeit, Fahigkeit zur Selbststeuerung und Selbst-
organisation sowie die Fahigkeit, zeitlich strukturiert in einer vorgegebenen Zeit zielorientiert zu
arbeiten, kénnen in diesem Zusammenhang als Schlisselkompetenzen angesehen werden, welche
die Studierenden — unabhéngig von ihrem Studienfach und Studienziel - in diesem Lehr-Lern-Setting
fiirs Leben lernen kénnen.

5.1 Transparenz und Kommunikation der Prifungsanforderung

Zundchst zeigen die Ergebnisse (Befragung 1 Skala 1a), dass die Kommunikation der veranderten
Lernzielsetzung gelungen ist: Die Studierenden haben die Lernziele in der Priifungsvorbereitung als
transparent wahrgenommen. Damit Lernziele transparent werden, ist die stringente Abstimmung von
Grobzielen der einzelnen Veranstaltungen und den Bewertungskriterien in der Modulabschlussprii-
fung Voraussetzung. Die in der kollegialen Hospitation beobachtete Einleitung zu den einzelnen
Praktikumsterminen tragt durch die inhaltliche Anbindung des Praktikums an die Vorlesung zur
Transparenz der Lernziele bei. Durch die Benennung der Feinziele zu Beginn jeder Sitzung wird ver-
deutlicht, inwiefern die Inhalte zur Priifungsvorbereitung beitragen kdnnen.

5.2 Aktivierung und Untersttitzung im Praktikum

Neben der Lernzieltransparenz sollen das Veranstaltungsformat und die Lehrenden durch Aktivierung
und Unterstiitzung der Studierenden zum Kompetenzerwerb beitragen. Diese Unterstiitzung wurde
von den Studierenden jedoch so nicht wahrgenommen (Befragung 1 Skala 1b). Die Ausrichtung des
methodisch-didaktischen Setting stellt das Forschende Lernen (FL) dar, welches neben der Betonung
der Eigenstdandigkeit auch kooperative Elemente enthalt. Die Arbeitsmaterialien, Skripte, Protokolle
etc. mussten an diese Lernform angepasst werden (Bruckermann & Schliiter, 2017).
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Vorher wurde im Praktikum mit ausgearbeiteten Experimentiervorschriften aus einem Lehrbuch
gearbeitet. Fiir die Experimente wurden die bendtigten Materialien und Chemikalien vorbereitet und
an den Arbeitsplédtzen zur Verfligung gestellt. Die Experimente veranschaulichten einen Sachverhalt,
der protokolliert wurde. Die Protokolle wurden anschlieBend hinsichtlich ihrer Form und Vollstéandig-
keit bewertet.

Das neue Lehr-Lern-Konzept fordert dagegen die Anwendung von Fach- und Methodenwissen zur
Losung wissenschaftlicher Problemstellungen mit einem Alltagsbezug. Die Arbeitsmaterialien unter-
stlitzen die Studierenden, selbststandig zu experimentieren, indem aufeinander aufbauende Lernhil-
fen zur Lernunterstiitzung genutzt werden kdnnen. Die Studierenden reflektieren die Experimente
anhand der Protokolle mit ihren Peers (Lernpartner*innen) in der Prasenzzeit und auf einer Lernplatt-
form im Selbststudium. Zur Umsetzung des neuen Lehr-Lern-Konzepts wurden die Assistent*innen
mit der Konzeption der gestuften Hilfen vertraut gemacht. Die Hilfestellungen der Assistent*innen
sollten sich auf ein weitgehendes Minimum beschranken und eher in der Begleitung als in der Anlei-
tung der Studierenden bestehen. Letztere sollten im Labor ausreichend Zeit haben, den Umgang mit
den Laborgeraten einzuiiben. Dazu gehort es auch, Studierende Fehler machen zu lassen. Die Ein-
schitzung der Studierenden, dass die Unterstlitzung fiir sie nicht wahrnehmbar oder ausreichend
war, kann damit in Zusammenhang stehen - so eine Hypothese der Autor*innen —, dass die didakti-
sche Konzeption des Forschenden Lernens bisher den meisten Studierenden unbekannt war und das
Fehlen der direkten Anleitung und Hilfestellung als Mangel wahrgenommen wurde. Wie weiter oben
beschrieben, setzt das Forschende Lernen seinen Schwerpunkt auf selbststdndige und kooperative
Elemente innerhalb des Lernprozesses. War es vorher so, dass die Studierenden ausgearbeitete Expe-
rimentiervorschriften erhielten, die ihnen genau vorgaben, wann sie was zu tun hatten, sind sie nun
gefordert, auf der Grundlage ihres Fachwissens und der Kenntnis tiber naturwissenschaftliche Hypo-
thesenbildung und deren methodische Beforschung, selbststandig Experimente zur Kldrung eines
fachwissenschaftlichen Sachverhalts zu entwickeln und durchzufiihren. Dies kann als radikaler Wan-
del innerhalb der Arbeit im Labor seitens der Studierenden verstanden werden. Die Fahigkeit zum
eigenstdndigen und vernetzten Denken wird ebenso herausgefordert, wie Prozesse der Selbststeue-
rung, Selbstregulation und Selbstorganisation. Kurzum: Das MaR an Eigenaktivitat wurde stark ge-
steigert, wahrend die Leitung durch die Lehrenden und Assistent*innen im Labor stark abnahm. Diese
parallel verlaufenden Prozesse kdnnen bei den Studierenden ein gewisses Gefiihl des Alleingelassen-
werdens erzeugen, wenn sie das erste Mal mit dieser methodisch-didaktischen Konzeption in Beriih-
rung kommen. Dariiber hinaus ist ihnen die eigene, veranderte Rolle im Lehr-Lern-Prozess vielleicht
nicht klar und ebenso, welche Rolle nun von den Lehrenden und Assistent*innen eingenommen wird
und dass sie, die Lernenden, proaktiv herausgefordert sind, eine solche Rollenklarung durch Nachfra-
gen selbst herbeizufiihren. Es wére zu untersuchen, wie und ob sich die Zufriedenheit beziiglich des
Unterstiitzungsangebotes in Abhdngigkeit von der Vertrautheit mit der Lernform des Forschenden
Lernens im weiteren Studienverlauf andert.
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5.3 Angemessenheit der Prifungsanforderungen

Die Wahrnehmung transparenter Lernzielkommunikation setzt sich auch in der Einschatzung der
Priifungsanforderung nach der Priifung fort. Die Ergebnisse zeigen, dass die Studierenden ihre Leis-
tungen in der Priifungsvorbereitung auch in ihren Noten abgebildet sahen. Auch hier kann auf die
Abstimmung zwischen Lernzielen des Moduls und der Priifung verwiesen werden. Diese Verzahnung
zwischen Lehre und Priifung, wie sie konzeptionell im Constructive Alignment gedacht wird, ist in
diesem Zusammenhang nicht ganz unkritisch zu betrachten: Wie Rohr, den Ouden und Rottlaender
(2016) aufzeigen, fiihrt die starke Modularisierung der Bachelor- und Masterstudiengénge und die
damit einhergehende regelmaRBige Bewertung von Studienleistungen zu einer weitverbreiteten Stu-
dienhaltung seitens der Studierenden im Sinne von learning to the test. Wenn Lehr-Lern-Prozesse
ausschlieBlich auf die Erreichung festgesetzter Lehr-Lern-Ziele und Kompetenzkataloge ausgerichtet
sind, kann dabei eine interessensgeleitete Auseinandersetzung als auch die Bedeutsamkeit individu-
eller Entwicklungsschritte aus dem Blick geraten.

In ihrer didaktischen Funktion kénnen Priifungen Lernprozesse strukturieren, beispielsweise kann die
Priifung am Ende eines Seminars, eines Moduls oder eines Praktikums den Lernenden eine Riickmel-
dung zum eigenen Leistungsstand geben. Diese Form des Feedbacks ist jedoch nicht einseitig zu
betrachten, da die Lehrperson ebenfalls eine Riickmeldung dazu erhdlt, wie erfolgreich ihre metho-
disch-didaktischen Bemiihungen waren, einen Rahmen zu schaffen, in dem studentische Lernprozes-
se befordert und initiiert werden kénnen. Mit Bezug zur didaktischen Funktion der Priifung wird kri-
tisch hinterfragt, inwieweit eine Note als Form des Feedbacks angemessen ist. In Bezug auf die Man-
nigfaltigkeit der sozialen und individuellen Bezugsnormen, die in den unterschiedlichen Fachberei-
chen und von unterschiedlichen Lehrenden zugrunde gelegt werden (ebd., S. 90 f.), kann davon aus-
gegangen werden, dass Noten wenig Aussagekraft hinsichtlich einer individuellen Leistungsriickmel-
dung an den*die Studierende*n besitzen. Fiir die Studierenden ist das Bestehen der Modulabschluss-
priifung und damit die Fortfiihrung ihres Studiengangs verstandlicher Weise ein zentrales Ziel, be-
sonders vor dem Hintergrund, dass an vielen Universitdten die Vergabe von Master-Studienpldtzen
iber den Notendurchschnitt geregelt wird. Die Fokussierung auf die Note seitens der Studierenden
bleibt dabei nicht aus. Es stellt sich aufgrund dessen die herausfordernde Frage, wie innerhalb dieser
Rahmenbedingungen ergénzende Formen der Leistungsriickmeldung implementiert werden kdnnen.

5.4 Prifungsnutzen fur die Weiterentwicklung

Die Riickmeldung der Studierenden, die den Nutzen der Priifung zur Weiterentwicklung im Studium
eher verneinen, kann ebenfalls im Kontext der Leistungsriickmeldung betrachtet werden. Einerseits
besteht, wie weiter oben ausgefiihrt, Entwicklungsbedarf im Verfahren der Leistungsriickmeldung an
die Studierenden. Priifungsnoten werden im Lehr- und Priifungsinformationssystem verbucht, sodass
Studierende ohne den personlichen Kontakt zu Lehrpersonen ihre Priifungsleistung erfahren. Ent-
wicklungspotenziale kénnen so nicht aufgezeigt werden. Zwar ist eine Riickmeldung zur Priifung
innerhalb der Sprechstunden der Lehrpersonen mdglich, doch wurde diese Gelegenheit nur selten
wahrgenommen. Andererseits hat aber auch der Aufbau des weiteren Studiums einen Einfluss auf
den perspektivischen Nutzen der Priifungsleistung. Nur wenn die anschlieBenden Module die erwor-
benen Kompetenzen aufgreifen und weiter ausbauen, kann die Priifung als gewinnbringend fiir das
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Studium wahrgenommen werden. Dafiir missten die einzelnen Module im Sinne eines sukzessiven
Kompetenzaufbaus konzipiert werden und wéhrenddessen in regelméBigen Reflexionsschleifen mit
den Studierenden die Entwicklung der einzelnen Kompetenzfelder reflektiert werden.

Einige Universitaten (u. a. die Universitat zu KéIn im Fachbereich Chemie) arbeiten an der Entwicklung
und Implementierung sogenannter Self-Assessments, die es Studierenden ermdglichen sollen, im
Verlauf ihres Studiums den eigenen Wissens- und Kompetenzstand zu verfolgen. An den medizini-
schen Fakultdten der Universitdten in K6ln, Bochum, Berlin, Aachen und Miinster wird in diesem
Zusammenhang ein Progressionstest mit 200 Multiple-Choice Fragen angewendet. Der Progressions-
test bildet einen Querschnitt des Wissensniveaus ab, das von einem*r Mediziner*in an seinem*ihrem
ersten Arbeitstag erwartet wird. Die regelméaBige Durchfiihrung dieses Tests gibt den Studierenden
eine objektive Riickmeldung tber den eigenen Wissensstand im Vergleich zu den Kommiliton*innen
des eigenen Semesters (soziale Bezugsnorm) und eine langfristige Orientierung in Bezug auf den
Entwicklungsverlauf im gesamten Studium (individuelle Bezugsnorm)?.

In dieser Konstruktion der Wissenserwerbskontrolle in Bezug auf eine fiir alle zentrale Abschlussprii-
fung ist zwar auf der einen Seite der kontinuierliche Aufbau von Wissen mitgedacht, jedoch ist frag-
lich, inwieweit Kompetenzen (iber Multiple-Choice-Fragen abgepriift werden kdnnen. Dariiber hinaus
stellt diese Form der Leistungsriickmeldung erneut eine rein numerische dar, in der die Auseinander-
setzung mit individuellen Starken und Entwicklungspotenzialen erneut ein Desiderat ist.

6 Fazit

Das oben erlduterte empirische Format der vorliegenden Untersuchung verfolgte einen entwicklungs-
und evaluationsbezogenen Forschungsansatz: Im Sinne des Scholarship of Teaching and Learning
(Huber et al., 2014) wurden die Wirkungen der Entwicklung und Umsetzung einer neuen Priifungs-
form auf die Transparenz von Lernzielen und die Gestaltung der Lehrprozesse untersucht. Da dieser
Zugang fall- und standortbezogen ist, ergeben sich Einschrankungen fiir die Reichweite der Ergebnis-
se (Schaper, 2014).

6.1 Limitationen

Im Falle der vorliegenden Untersuchung wurde die praktisch-miindliche Priifung im gesamten Studi-
engang implementiert, sodass die Studierenden nicht zwischen Priifungsformaten wahlen konnten.
Der Wegfall einer Kontrollgruppe (mit schriftlicher Priifung) bedingt Einschrankungen, die solche
Studien betreffen, die im laufenden Betrieb umgesetzt werden und deshalb nicht in einem Kontroll-
gruppen-Design untersucht werden kdnnen. Da keine Referenzgruppe zum Vergleich der Befra-
gungsergebnisse vorliegt, konnten die Skalen lediglich in Beziehung zu einem hypothetischen Ska-
lendurchschnittswert gesetzt werden.

1 vgl. http://medfak.uni-koeln.de/19842.html (abgerufen am 13.03.2018)
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Im Folgenden wird diskutiert, welche Implikationen sich aus den Ergebnissen fiir das hochschuldidak-
tische Handeln ergeben und inwiefern die Ergebnisse transferiert werden kdnnen.

6.2 Implikationen

Die praktische Arbeit im Labor ist Bestandteil aller naturwissenschaftlichen Studiengénge einschlie-
lich der Medizin. Aufgrund dessen ergeben sich aus unserer Perspektive Transfermdglichkeiten in
weitere Studiengdnge, in denen theoretisches Wissen aus Vorlesungen und Seminaren in praktischen
Kursen angewendet werden soll. Fiir die Gestaltung von Modulen ist das Prinzip vom Einfachen zum
Komplexen selbstverstandlich und grundlegend. Vom ersten Horen iiber das Verstehen bis hin zum
Handeln sind es eigenstdndige Muster, die im Lernprozess entsprechend eingebettet werden miissen
(Spitzer, 2012). Dabei bauen die Lernprozesse aufeinander auf, sodass der vorhergehende Gegen-
stand gelernt sein muss, bevor die nachst komplexere Leistung erbracht werden kann (ebd). Das
(Labor-)Praktikum bietet im Studium die Gelegenheit, erworbenes Wissen anzuwenden. Insofern
nimmt es eine besondere Position im Studium ein, da Wissen aus vorangegangenen Vorlesungen und
Seminaren jetzt in der Praxis eingesetzt wird. Im Labor sind dazu prozedurales Wissen tiber Methoden
sowie psycho-motorische Fertigkeiten im Umgang mit Apparaturen und Labormaterialien erforder-
lich.

In der praktisch-miindlichen Priifung soll die kompetenzorientierte Lehre im Labor abgebildet wer-
den. Es zeigt sich, dass die Passung zwischen Lehr-Lern- und Priifungsform von den Studierenden
durch die transparente Kommunikation von Lernzielen und angemessene Priifungsanforderungen
registriert wurde. Die Studierenden haben in der Priifung wahrgenommen, dass in Vorlesung und
Praktikum erworbenes Wissen und Fahigkeiten durch die Priifung abgebildet wurden. Fiir die hoch-
schuldidaktische Praxis zeigen die Ergebnisse in diesem Fall, dass durch die transparente Kommunika-
tion von Lernzielen die Passung zwischen Priifungsform und Lehr-Lern-Konzept wahrgenommen
wurde. Es wurde aber auch kritisch diskutiert, inwiefern diese Passung zu einem Lernen fiir den Test
fihrt.

Lernen fiir den Test (learning to the test) wird vermieden, wenn die Priifungsinhalte Giber den Modul-
abschluss hinaus fiir das weitere Studium relevant sind, z. B. wenn Wissen und Féhigkeiten auch
auBerhalb des Priifungskontextes angewendet werden. Unsere Befunde zum Priifungsnutzen fiir die
Weiterentwicklung der Studierenden zeigen, dass auch wenn die Priifungsanforderungen als transpa-
rent und angemessen wahrgenommen werden, Studierende noch keinen Gewinn fiir ihr weiteres
Studium wahrnehmen. Damit aus angemessenen und transparenten Lernzielen fiir das weitere Studi-
um niitzliche Ausgangspunkte werden, miissen sowohl das Riickmeldeverfahren als auch die Inhalte
anschlieBender Module beriicksichtigt werden.

Deshalb folgern wir, dass die Gestaltung der Priifungsform unmittelbar mit dem Riickmeldeverfahren
verkniipft sein sollte. Dabei sind quantifizierende Riickmeldeverfahren der Institution (z. B. Noten in
Priifungsinformationssystemen) nur als eine Basis zu betrachten, die unbedingt durch qualitative
Riickmeldungen ergénzt werden sollten. Noten haben zwar mit Bezug zur Progression in den Studi-
enmodulen eine legitimierende und platzierende Funktion, sie zeigen aber nicht potenzielle Entwick-
lungsbereiche auf (bzw. generalisieren den Entwicklungsbereich durch die Note {ber das Modul). Im
vorliegenden Beispiel kann die Riickmeldung auf den Anforderungen fiir die jeweilige Notenstufe
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(Tabelle 3) aufbauen und so die Durchschnittsnote qualifizieren. AuBerdem sollten im Studium weite-
re Gelegenheiten geboten werden, um die aufgezeigten Entwicklungsbereiche ausbauen zu kénnen.
Dies ist aber nur moglich, wenn die Inhalte des Moduls nach der Abschlusspriifung im weiteren Stu-
dienverlauf aufgegriffen werden. An diese erste Veranderung sollte sich deshalb auch eine Verdnde-
rung im weiteren Studiengang anschlieen, sodass die Riickmeldung aus der praktischen Priifung
Entwicklungspotenziale fiir weitere Module und Veranstaltungen im Studium aufzeigen kann.

Auf der Ebene der Studiengangs- und Curriculumsentwicklung laden die Befunde der vorliegenden
Arbeit die hochschuldidaktische Praxis dazu ein,

(1) die Passung zwischen Lehrveranstaltung und Priifungsform zu tberpriifen. Wenn es z. B. in einem
Seminar zur Sprachpraxis um das sichere Beherrschen einer Fremdsprache geht, ist eine Klausur am
Ende dieser Lehrveranstaltung kein passendes Format, um die Entwicklung der Sprachkompetenz der
Studierenden zu priifen.

(2) Dariiber hinaus ist die Frage interessant, wie Lehrende Studierenden Riickmeldung zu ihrem Lern-
prozess und Kompetenzerwerb (iber das Notenziffer-System hinaus geben kénnen. Kénnen Studie-
rende nicht auch selbst dazu angehalten werden, ihren eigenen Kompetenzerwerb im Laufe eines
Semesters zu benennen und weitere Entwicklungspotentiale fiir das zukilinftige Semester zu formulie-
ren?

(3) Priifungen sind ein wichtiger Bestandteil im Studienverlauf. Wie kdnnen diese so gestaltet werden,
dass die Studierenden nicht nur fiir den Test lernen, sondern auch dariiber hinaus etwas fiir ihr weite-
res Studium mitnehmen?

(4) Wie kdnnen Module im Bachelor-Studium sinnvoll und produktiv aufeinander aufgebaut werden,
sodass Studierende eine Progression ihres Kompetenzerwerbs erleben kdnnen?
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Forschendes Lernen aus Sicht von
Hochschullehrenden

Eine qualitative Studie als Anstols und
Begleitung von Lehrentwicklung

Simone Beyerlin, Susanne Gotzen & Dagmar Linnartz

In diesem Beitrag wird eine hochschulinterne Studie zum Forschenden Lernen vorgestellt. Es handelt
sich dabei um innerinstitutionelle Hochschulforschung, die eine partizipative und dialogische Weiter-
entwicklung im Bereich Studium und Lehre intendiert. Die Studie entstand im Kontext BMBF-
geforderter Begleitforschung und im Rahmen von Implementationsprozessen aktivierender Lehr- und
Lernformate (z.B. Projektbasiertes und Forschendes Lernen) an der Technischen Hochschule KéIn (TH
K&ln). Die Forschungsfrage lautet: Welche (Gelingens)Aspekte sind aus Sicht von Lehrenden zu beach-
ten, um Forschendes Lernen erfolgreich zu gestalten? Um diese Frage zu beantworten, haben wir
typische Herausforderungen und Erfolgsaspekte identifiziert, die fiir das didaktische Konzept des
Forschenden Lernens aus Sicht von Lehrenden zentral sind. Durch qualitative Interviews wurde die
bisherige Praxis des Forschenden Lernens an der TH KdIn erhoben und auf die Forschungsfrage hin
ausgewertet. Auf Grundlage der Forschungsergebnisse lassen sich evidenzbasierte hochschuldidakti-
sche Weiterbildungsangebote und MaBnahmen konzipieren, die den weiteren Implementationspro-
zess an der TH K&In unterstiitzen.

Einleitung und Ausgangssituation

Das Forschende Lernen' erfihrt seit einigen Jahren groBe Aufmerksamkeit in der deutschen und
internationalen Hochschullandschaft und ist bereits seit 1970 mit dem zentralen Dokument der Bun-
desassistentenkonferenz ,Forschendes Lernen — Wissenschaftliches Priifen” (BAK, 1970) fester Be-
standteil der hochschuldidaktischen und hochschulpolitischen Diskussion (Fichten, 2010, S. 127).
Damit gehort das Forschende Lernen in die Reihe aktivierender und offener Lernformate, wie sie mit
dem sogenannten Shift from Teaching to Learning vermehrt Einzug in die Hochschule erhalten haben
(z.B. Wildt, 2003, S. 14). Im Forschenden Lernen durchlaufen die Studierenden die einzelnen Phasen
eines Forschungsprozesses — von der Recherche iiber das Aufstellen einer Fragestellung bis hin zur
Durchfiihrung und Auswertung der Ergebnisse — und gestalten diese Phasen aktiv mit (Huber, 2009,
S. 11). Fiir das Forschende Lernen ist ein hohes Maf3 an Selbststandigkeit der Studierenden sowie die
Verantwortung fiir eigene Lernprozesse charakteristisch (ebd., S. 9).

1 Dem Begriff Forschendes Lernen liegt in unserer Studie die Definition nach Huber (z.B. Huber, 2009, S. 11) zugrunde.
Weitere Formate forschungsnahen Lehrens und Lernens finden sich z.B. bei Huber, 2014 oder Reinmann, 2015.
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Forschendes Lernen wird derzeit an vielen Hochschulen deutschlandweit umgesetzt und ist auch an
der TH KdIn zentrales Element eines Studiengangreformprojekts, das im Rahmen des Qualitdtspakts
Lehre ProfiL® von 2012 bis 2016 umgesetzt wurde. Intendiert war die hochschulweite Lehrentwick-
lung durch eine curriculare Umgestaltung aller Studiengdange mit dem Fokus auf Projektbasiertes,
Problembasiertes und Forschendes Lernen. Seit Herbst 2014 ist die TH K6In zudem Hochschulpartne-
rin im Verbundprojekt ,Forschen Lernen” - einem Begleitforschungsprojekt des Qualitatspakt Lehre?

Die Forderlinie des BMBF er6ffnet die Moglichkeit, die im Rahmen des Qualitatspakts Lehre geférder-
ten Ansdtze zur Verbesserung der Studienbedingungen in ihrer Wirkung zu erfassen. Angeregt durch
die Forschungsaktivitdten des Verbundprojekts ,ForschenLernen” und im Anschluss an die im Studi-
engangreformprojekt der TH Koln formulierten Zielsetzungen startete im Dezember 2014 die hoch-
schulinterne Studie zum Forschenden Lernen.

1 Innerinstitutionelle Hochschulforschung als Anstof3 und
Begleitung von Lehrentwicklung

Die Studie bildet AnstoR und empirische Grundlage fiir eine kooperative und dialogische Weiterent-
wicklung des Forschenden Lernens an der TH KoIn. Dabei bedeutet die Weiterentwicklung und nach-
haltige Implementierung von Lehrkonzepten wie dem Forschenden Lernen einen Wandlungsprozess
im Bereich von Studium und Lehre, der mit einer Veranderung der Lehr- und Lernkultur einhergeht
(Szczyrba et al.,, 2012, S. 3). So folgt die vorliegende Studie dem Verstédndnis von hochschuldidakti-
scher Forschung ,Grundlagen fiir eine evidenzbasierte und wissenschaftlich fundierte Weiterentwick-
lung qualitativ guter bzw. professioneller Lehre und Studiengestaltung bereit zu stellen.” (Schaper,
2014, S. 73) Durch eine Studie im Format innerinstitutioneller Forschung soll dieser Prozess initiiert
und begleitet werden, sodass Beteiligungsstrukturen entstehen, die unterschiedliche Akteursgruppen
der Hochschule einbeziehen. Zentral fiir die innerinstitutionelle Hochschulforschung sind ein Zusam-
menwirken von Forschenden und Beforschten sowie eine Riickkopplung der Forschungsergebnisse
(Wildt et al., 2013, S. 107; Auferkorte-Michaelis, 2009, S. 226). Durch ein partizipativ orientiertes For-
schungsformat werden die Lehrenden als Expert*innen fiir ihre Lehre befragt und in den Forschungs-
und Weiterentwicklungsprozess eingebunden. Eine Kooperation mit den Lehrenden als zentrale
Akteure im Handlungsfeld Studium und Lehre ermdglicht es, praktische und handlungsleitende
Schlussfolgerungen aus den gewonnenen Ergebnissen abzuleiten, die unmittelbar in die Praxis der
Hochschule einflieBen kénnen (Wildt et. al., 2013, S. 106). Die Befragung von Lehrenden kann zudem
Einblicke in die konkrete Gestaltung der Lehre an Hochschulen im Sinne einer reflexiven Selbstbe-
obachtung geben und ermdglicht darauf aufbauend die Bereitstellung von neuem Wissen fiir die
Hochschule, das in die Weiterentwicklung der Lehre sowie der Lehr- und Lernkultur flieBen kann
(Szczyrba et al., 2012, S. 4). Wie ein Forschungsdesign innerinstitutioneller Hochschulforschung aus-
sehen kann, um Wandlungs- und Entwicklungsprozesse an Hochschulen zu initiieren und zu beglei-
ten, wird im Folgenden anhand der Studie zum Forschenden Lernen an der TH KéIn aufgezeigt.

2 Zum Verbundprojekt ,ForschenLernen”: https://www.fh-potsdam.de/forschen/projekte/projekt-detailansicht/project-
action/verbund-forschenlernen-wie-wirkt-forschendes-lernen/
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2 Zielsetzung und Forschungsfragestellungen

Den Ausgangspunkt der Studie markiert das Ziel, Forschendes Lernen an der TH KéIn zu férdern und
gemeinsam mit den Lehrenden weiterzuentwickeln. Dieses Ziel soll durch die qualitativ angelegte
Studie angestof3en und erreicht werden, die an Bestehendem ansetzt. Im Sinne der innerinstitutionel-
len Forschung werden die Lehrenden als Expert*innen in der Organisation Hochschule befragt und
gleichzeitig in einen hochschulweiten Entwicklungsprozess eingebunden, den sie aktiv mitgestalten
(Auferkorte-Michaelis, 2009, S. 229). Die Lehrenden sind so zum einen als Expert*innen fiir ihre Lehre
und zum anderen als zentrale Partner*innen der Hochschuldidaktik und der Hochschulleitung in
Fragen der Lehrentwicklung eingebunden.

Mit einer qualitativen Studie soll das Forschende Lernen aus Perspektive der Lehrenden betrachtet
werden, die Forschendes Lernen in ihrer Lehrpraxis umsetzen. Diesen kommt mit der Offenheit der
Lernprozesse und studentischer Selbststandigkeit die Aufgabe zu, vielfdltige Lernmdglichkeiten ent-
lang des Forschungsprozesses zu gestalten (Schneider & Wildt, 2009, S. 58). Wie Ludwig Huber an-
merkt, sichert die bloBe Umsetzung von Forschendem Lernen nicht automatisch den Lernerfolg der
Studierenden - ob die im Konzept angelegten Lernpotenziale entfaltet werden kdnnen, hdangt mit der
Ausgestaltung durch die Lehrperson zusammen (Huber, 2009, S. 16). Wie diese Ausgestaltung konkret
aussehen kann, welche Umsetzungsstrategien Lehrende fiir die Gestaltung von Forschendem Lernen
verfolgen, welche Herausforderungen das Forschende Lernen an Lehrende stellt und welche Faktoren
zum Erfolg beitragen kdnnen - dariiber soll die qualitativ angelegte Studie Aufschluss geben.

Entsprechend lautet die Fragestellung der Studie: Welche (Gelingens)Aspekte sind aus Sicht von
Lehrenden zu beachten, um Forschendes Lernen erfolgreich zu gestalten?

Aus dieser zentralen Fragestellung lassen sich drei Teilaspekte ableiten:
a) Welche Herausforderungen beschreiben Lehrende in Bezug auf das Forschende Lernen?
b) Welche Faktoren tragen aus Sicht der Lehrenden zum Erfolg von Forschendem Lernen bei?

¢) Welche Weiterentwicklungsideen fiir das Forschende Lernen an der TH KoIn formulieren Lehren-
de?

(a) Mit Hilfe typischer Herausforderungen sollen Hinweise auf Themen und Schwerpunkte fiir mogli-
che Unterstiitzungs- und Beratungsangebote durch die Hochschuldidaktik abgeleitet werden.

(b) Die Erfolgsfaktoren wiederum geben Hinweise auf konkrete Strategien der Lehrenden, die bei der
Gestaltung von Forschendem Lernen hilfreich und erfolg versprechend sein kdnnen. Damit wird an
den vorhandenen Ressourcen angesetzt, um hieran ankniipfend das Wissen der befragten Lehrenden
fir die Hochschule und als Reflexionsgrundlage fiir andere Hochschullehrende aufzubereiten.

(c) Die Weiterentwicklungsideen geben konkrete Hinweise darauf, was aus Sicht der Lehrenden noch
fehlt — aber gebraucht wiirde —, um Forschendes Lernen in der eigenen Lehrpraxis erfolgreich zu
gestalten. Diese Hinweise sind ein Ansatzpunkt fiir hochschuldidaktische Einrichtungen mit Blick auf
die weitere Entwicklung und Férderung von Forschendem Lernen.
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Die Forschungsfragen richten sich zundchst auf die Ebene der Lehrkonzepte und der konkreten Ge-
staltung von Lehre und auf die Gestaltungsaspekte von Forschendem Lernen aus Lehrendensicht. In
einem zweiten Schritt sollen so Erkenntnisse fiir die gemeinsame Weiterentwicklung und Implemen-
tation von Forschendem Lernen gewonnen werden. ,Wissenschaftlich fundierte Erkenntnisse gehd-
ren zu den entscheidenden Voraussetzungen fiir eine zielgerichtete Weiterentwicklung professionel-
ler Lehre und Studiengestaltung” (Wildt et al., 2013, S. 103).

3 Methodisches Vorgehen

Wie die Lehrperson im Forschenden Lernen studentische Lernprozesse anregen, unterstiitzen, beglei-
ten oder anleiten kann, sodass Forschendes Lernen die im Konzept angelegten Potenziale entfalten
kann, ist bisher kaum empirisch untersucht, weshalb die Studie explorativen Charakter besitzt®. Die
innerinstitutionelle Studie wurde in einem qualitativen Forschungsdesign umgesetzt und baut sich
Uber verschiedene Erhebungen stufenweise auf. Den Kern bildet eine qualitative Interviewstudie mit
Lehrenden aus allen Fakultdten der Hochschule unter der leitenden Fragestellung ,Welche (Gelin-
gens)Aspekte sind aus Sicht von Lehrenden zu beachten, um Forschendes Lernen erfolgreich zu ge-
stalten?” Um sich dieser Frage anzundhern und geeignete Interviewpartner*innen zu identifizieren,
die Forschendes Lernen in ihrer Lehre umsetzen, stellt sich zundchst die Frage, ob und in welchem
Umfang Forschen und Lernen bereits an der Hochschule miteinander verbunden werden. So kann die
Ausgangssituation fiir die Weiterentwicklung bestimmt und eine begriffliche Anndherung an das
Forschende Lernen erreicht werden, was durch eine Dokumentenanalyse und eine Fragebogenerhe-
bung umgesetzt wurde.

3.1 Stichprobengewinnung

Die Auswahl der Interviewpartner*innen erfolgte tiber verschiedene Kandle, um eine hochschulweite
Beteiligung zu erreichen, die verschiedenen Fakultdten mit einzubeziehen und eine mdoglichst grof3e
Diversitdt der Lehrenden abzudecken. Die Einbindung von Lehrenden aus allen Fakultdten erfolgte
aus inhaltlichen Gesichtspunkten, um mdglichst verallgemeinerbare Ergebnisse erzielen zu kénnen.
Auch aus strategischer Sicht ist es sinnvoll, Lehrende aller Fakultdten zu befragen, damit diese sich
wahrgenommen und einbezogen fiihlen und die Ergebnisse auf ihre eigene Lehrpraxis anwenden
konnen. Auch eine Argumentation im Sinne eines ,bei uns ist das aber ganz anders” kann nicht grei-
fen, wenn die Ergebnisse Lehrende aus allen Bereichen der Hochschule einbeziehen.

Zunachst konnten Uber die Durchfiihrung einer Dokumentenanalyse und einer Fragebogenerhebung
eine Ubersicht der Lehrenden erstellt werden, die Forschen und Lernen in unterschiedlicher Weise
verbinden (siehe Kap. 3.2 und 3.3). Darliber hinaus wurde die Studie iber die Webseite der Hoch-
schuldidaktik vorgestellt und die Lehrenden dazu aufgerufen, sich als Interviewpartner*innen zu
melden und so ihre Expertise zum Thema einzubringen. Auch am Tag fiir die exzellente Lehre 2015
zum Thema Forschendes Lernen der TH KdIn wurde das Forschungsprojekt vorgestellt und Lehrende

3 Forschendes Lernen wird im Rahmen des Verbundprojekts ,ForschenLernen” deutschlandweit beforscht, der Fokus liegt
hierbei vor allem auf der Klassifizierung von Formaten sowie studentischen Lern- und Entwicklungsprozessen. Die
Perspektive der Lehrenden wird dabei nicht untersucht und stellt ein noch wenig bearbeitetes Forschungsfeld dar.
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kontaktiert, die Interesse an einem Austausch hatten. Zusétzlich wurden fiir die qualitativen Inter-
views Lehrende ausgewdhlt, die 6ffentlich mit ihren Konzepten fiir Forschendes Lernen aufgetreten
waren, zum Beispiel in einer Bewerbung um den Lehrpreis, der an der TH KéIn 2015 zum Thema For-
schendes Lernen vergeben wurde. Mit diesen MaBnahmen sollte erreicht werden, dass die Stichprobe
Lehrende aus der gesamten Hochschule einbezieht und sich nicht auf Lehrende beschrankt, die be-
reits durch Engagement in der Lehre aufgetreten sind.

3.2 Dokumentenanalyse

Um zunéchst zu untersuchen, ob und in welchem Umfang Forschen und Lernen bereits an der TH
Ko6In verbunden werden und eine begriffliche Anndherung an forschungsnahes Lehren und Lernen an
der TH KolIn zu erreichen, wurde eine Dokumentenanalyse aller Modulhandblicher der Studiengange
im Bachelor und Master durchgefiihrt. Auf Basis der Ergebnisse sollten potenzielle Teilnehmende fiir
die anschlieBende Fragebogenerhebung sowie die qualitativen Interviews identifiziert werden. Die
Modulbeschreibungen wurden auf Hinweise zu forschungsnahem Lehren und Lernen analysiert und
ausgewertet. Zur Analyse wurde ein Kodierleitfaden erstellt, der sich deduktiv an den drei Auspra-
gungsformaten forschungsnahen Lernens nach Huber (2014 Forschungsbasiertes, Forschungsorien-
tiertes, Forschendes Lernen) orientiert und jedem der Auspragungsformate Schlagworter als Subka-
tegorien zuordnet, die charakteristisch fiir das jeweilige Format sind (z.B. Recherche, Methoden, For-
schungsfragen etc.). Zusétzlich wurden den Formaten Schlagwérter zugeordnet, die das Hochschul-
vokabular einbeziehen (z.B. Exkursion, Projekt, Thesis). Die definierten Schlagwdrter wurden zudem
ausdifferenziert und naher beschrieben, um deren Kontext und Bedeutung zu verdeutlichen. Anhand
der Schlagworter wurden alle Modulhandbiicher im Bachelor und Master mit Blick auf forschungsna-
hes Lehren und Lernen durchsucht. Da die Modulhandbiicher in unterschiedlichen Formaten vorlagen
(pdf/doc), konnte bei der Suche teilweise die Suchfunktion des jeweiligen Textverarbeitungspro-
gramms genutzt werden, teilweise wurden die Modulhandbiicher handisch durchsucht. Die gefunde-
nen Textbausteine, die bei der Suche nach den Schlagwortern der jeweiligen Kategorie zutrafen,
wurden nach Fakultdten und Studiengdngen sowie Bachelor- und Masterstudiengangen strukturiert.

Insgesamt konnten in den Bachelorstudiengédngen 56 Lehrveranstaltungen und in den Masterstudi-
engédngen 43 Lehrveranstaltungen mit forschungsnahen Elementen identifiziert werden, die zeigen,
dass fiir viele Veranstaltungen eine Verbindung von Forschen und Lernen formuliert wird. Die Ergeb-
nisse der Dokumentenanalyse sind allerdings unter Vorbehalt zu interpretieren. Bereits wahrend der
Analyse wurde deutlich, dass die Modulhandbiicher zum Teil nicht als aktuelle Versionen verfiigbar
waren. So ist es moglich, dass bestimmte Veranstaltungen mit Forschungsbezug zum Zeitpunkt der
Erhebung nicht mehr stattfanden oder weitere Lehrveranstaltungen mit Forschungsbezug hinzuge-
kommen sind, die allerdings nicht in den Modulhandbiichern aufgefiihrt werden. Zudem erlaubt die
Analyse der Modulhandbiicher zwar einen Einblick in die Veranstaltungen der einzelnen Studiengén-
ge, jedoch bleibt offen, inwiefern Modulhandbiicher das tatsachliche Lehr- und Lerngeschehen abbil-
den kénnen.
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Eine hochschulweite Begriffskldrung zum Forschenden Lernen kann mdglicherweise in Zukunft zu
einer einheitlichen Begriffsdefinition und -verwendung und damit zu einer préziseren Beschreibung
und Benennung in den Modulhandbiichern beitragen. Eine Erganzung der Dokumentenanalyse sowie
die Priifung der gewonnenen Ergebnisse wurden in einem nachsten Schritt durch eine Fragebogen-
erhebung umgesetzt.

3.3 Fragebogenerhebung

Ziel der Fragebogenerhebung war die Priifung der in der Dokumentenanalyse gewonnenen Ergebnis-
se und das Identifizieren der Veranstaltungen, in denen Forschendes Lernen nach der Definition von
Huber (z.B. Huber, 2009, S. 11) umgesetzt wird. So sollten Interviewpartner*innen fiir die qualitative
Interviewstudie identifiziert werden, die Erfahrung mit der Gestaltung von Forschendem Lernen
haben. Uber die Dokumentenanalyse der Modulhandbiicher konnte eine Stichprobe von 61 Lehren-
den generiert werden, die Forschen und Lernen in ihren Lehrveranstaltungen verbinden. Darunter
finden sich 15 Frauen und 46 Médnner sowie insgesamt 70 Lehrveranstaltungen (25 davon im Master
und 45 im Bachelor). Manche Lehrende fiihrten zwei und in einzelnen Fallen drei Veranstaltungen mit
Forschungselementen durch und wurden gebeten, den Fragebogen fiir alle Lehrveranstaltungen
einzeln auszufiillen.

Der konstruierte Fragebogen ist eine Kombination aus offenen und geschlossenen Fragen. Es wurden
Angaben zu Fakultdt, Studiengang, Semesterzahl, zu erreichenden Credits etc. erhoben. Dariliber
hinaus wurden die Learning Outcomes der Veranstaltung sowie der Zusammenhang von Forschen
und Lernen bzw. wie sich dieser in der Umsetzung wiederfindet, abgefragt. Anhand einer geschlosse-
nen Frage mit der Méglichkeit zum Mehrfachankreuzen wurden auBerdem verschiedene mdgliche
Forschungsaktivitdten der Studierenden in den Lehrveranstaltungen erhoben, die Aufschluss dariiber
geben sollten, in welchem Mal die Studierenden in der jeweiligen Veranstaltung aktiv an For-
schungsaktivitdten teilhaben und diese (mit-)gestalten. Diese waren z.B. ,Die Studierenden wenden
Forschungsmethoden an” oder ,Die Studierenden dokumentieren Forschungsergebnisse und werten
diese aus”.

Die Fragebdgen wurden online und auf postalischem Weg an die Lehrenden verschickt und die Er-
gebnisse mit EvaSys aufbereitet. Mit 19 ausgefiillten Fragebdgen lag die Riicklaufquote bei 31,5%,
was jedoch fiir eine umfangreiche Auswertung eine zu geringe Anzahl darstellt. Dennoch konnte die
Fragebogenerhebung zeigen, dass einige der Modulhandbiicher in veralteten Versionen vorlagen und
einzelne Veranstaltungen nicht mehr, dafiir andere mit Forschungsbezug stattfanden oder dass die
im Modulhandbuch genannten Kontaktpersonen nicht die richtigen Ansprechpartner*innen waren.
So konnte (ber das Identifizieren von geeigneten Interviewpartner*innen hinaus auch der Pool der
Stichprobe erganzt und tiberarbeitet werden.
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3.4 Leitfadengestitzte Interviews mit Lehrenden

Den Kern der hochschulinternen Studie zum Forschenden Lernen bilden 22 qualitative Interviews mit
insgesamt 24 Lehrenden aus allen Fakultdten der TH KdIn (in zwei Fallen fiihrten Lehrende eine ge-
meinsame Veranstaltung durch und wurden zusammen interviewt).

Zentral ist dabei, dass die Lehrenden als Expert*innen fiir ihre Lehre befragt wurden. Nach Meuser
und Nagel sind Expert*innen nicht etwa allwissende Personen, die von auflen einen bestimmten
Sachverhalt betrachten oder beurteilen, sondern Teil des Handlungsfeldes, in das der Forschungsge-
genstand eingebettet ist. Dabei sind die Expert*innen als Funktionstrager*innen ,innerhalb eines
organisatorischen oder institutionellen Kontextes” (Meuser & Nagel 1991, S. 444) von Interesse. Ge-
genstand des Interviews mit Expert*innen sind die damit verknipften ,Zustédndigkeiten, Aufgaben,
Tatigkeiten und die aus diesen gewonnenen exklusiven Erfahrungen und Wissensbestande” (ebd.)
Eine Orientierung an konkreten Situationen im Lehr- und Lerngeschehen tragt damit dem Umstand
Rechnung, dass Expertenwissen nicht immer bewusst und explizit vorliegt und aus den AuBerungen
der Expert¥*innen rekonstruiert werden muss (Meuser & Nagel, 2010, S. 377). Fiir die Erhebung bietet
sich daher ein flexibel handhabbarer Leitfaden an, der auch unerwarteten Themenschwerpunkten
und -dimensionierungen der Interviewpartner*innen Raum bietet (ebd.).

Angelehnt an die Forschungsfrage wurden im Interviewleitfaden die folgenden Schwerpunkte aufge-
griffen, die zum einen die Ebene der konkreten Gestaltung von Lehr- und Lernsituationen und curricu-
laren Rahmenbedingungen ansprechen, mit der Frage nach Weiterentwicklungsideen aber auch den
Blick von der eigenen Lehrveranstaltung hin zu organisationalen Bedingungen lenken konnen:

o Anlass fiir die Umsetzung von Forschendem Lernen

o Typische Situationen im Forschenden Lernen (Herausforderungen, Bewaltigungsstrate-
gien/Losungsansatze, Vorgehen)

o Erfolgsfaktoren: Was hat gut funktioniert? Wie erkldren Sie sich das?
o Ideen und Anregungen fiir die Weiterentwicklung des Forschenden Lernens an der TH KéIn

Die Interviews wurden per Audiogerat aufgezeichnet. Fiir die Transkription der Interviews wurden
nonverbale und parasprachliche Elemente nicht beriicksichtigt, da der Fokus auf dem gemeinsam
geteilten Wissen der Lehrenden lag und somit inhaltliche Aspekte im Vordergrund standen.

Die Auswertung der Interviews erfolgte durch die Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2010).
Dafiir wurde zunéchst ein Kodierleitfaden erstellt, der in Anlehnung an die Forschungsfrage sowie die
definierten Unterfragen die Hauptkategorien Erfolgsfaktoren, Herausforderungen und Weiterentwick-
lungsideen enthalt. Als leitende Auswertungsperspektive wurde das den Hauptkategorien zugeord-
nete Material durch die Handlungsebenen von Studium und Lehre strukturiert. Hierfiir wurden die
Ebenen des Forschungsfeldes Studium und Lehre nach Auferkorte-Michaelis (2005) weiterentwickelt
und auf die Anwendung im Rahmen des Forschungsvorhabens sowie auf die TH Koln (ibertragen
(siehe Abb.1).
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Abbildung 1: Handlungsebenen von Studium und Lehre (Weiterentwicklung nach Auferkorte-Michaelis, 2005, S. 99)

Anhand der Handlungsebenen wird anschaulich deutlich, dass Lehren und Lernen an Hochschulen in
organisationale Rahmenbedingungen auf unterschiedlichen Hochschulebenen eingebettet ist (z.B.
Leitbilder, Prifungssysteme etc.) und Aspekte der einzelnen Ebenen miteinander verbunden sind.
Lehrveranstaltungen kdnnen nicht losgeldst von organisationalen Rahmenbedingungen betrachtet
werden und werden in der Studie ,als Interaktionssysteme verstanden, in denen Thema, Situation,
Lernumgebung, Lehrende, Studierende und das Curriculum in Beziehung zueinanderstehen” (Wildt &
Eberhardt, 2010, S. 17).

Fiir die Auswertung ergab sich so ein Kodierleitfaden mit drei Hauptkategorien, denen jeweils die
Handlungsebenen von Studium und Lehre als Subcodes zugeordnet wurden. Anhand dieses Leitfa-
dens wurde das Material codiert und im weiteren Auswertungsprozess durch induktive Codes er-
ganzt, die in Anlehnung an das Textmaterial definiert wurden. Der Kodiervorgang wurde mit Hilfe der
Software MAXQDA umgesetzt. Um die Intercoderreliabilitdt zu stdrken, erfolgte das Kodieren des
Materials unabhangig voneinander durch drei Personen. Zu Beginn des Kodiervorgangs wurden
einige Interviews gemeinsam durch das Forscherinnenteam kodiert, um eventuelle Unstimmigkeiten
zu diskutieren und den weiteren Kodiervorgang einheitlich festzulegen. In Riickkopplungsschleifen
wahrend des weiteren Kodierprozesses wurden die Kodierungen immer wieder besprochen und
Uberpriift.
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4 Ergebnisse der Studie im Uberblick

Nachfolgend werden einige zentrale Ergebnisse der Interviewauswertung exemplarisch vorgestellt,
um die anschlieBende Darstellung der Anwendungsmdéglichkeiten im Kontext der Weiterentwicklung
und Implementierung von Forschendem Lernen aufzuzeigen. Eine ausfiihrliche Darstellung der Er-
gebnisse findet sich im Forschungsbericht zur Studie*.

4.1 Erfolgsfaktoren fir Forschendes Lernen

Die identifizierten Erfolgsfaktoren konzentrieren sich vor allem auf die Handlungsebene der Lehrver-
anstaltung sowie auf die der Lehrenden und Lernenden.

Erfolgsversprechend ist Forschendes Lernen nach Aussagen der Lehrenden dann, wenn es bei der
Gestaltung von Lehr- und Lernsituationen gelingt, selbststandiges und eigenverantwortliches Lernen
der Studierenden zu fordern (z.B. durch die selbststandige Wahl einer Forschungsfragestellung) und
dieses Lernen gleichzeitig ausreichend zu begleiten, zu unterstiitzen und zu rahmen (z.B. durch das
Setzen zentraler Meilensteine). Als entscheidender Aspekt wird von vielen Lehrenden ein anwen-
dungs- und erfahrungsorientierter Bezug der Lerninhalte und -prozesse benannt (z.B. durch punktuel-
les oder prozessbegleitendes Einbeziehen von Expert*innen aus Forschung und Praxis oder den Pra-
xisbezug der Forschungsfragen und -themen).

Auf der Handlungsebene der Lehrenden und Lernenden wurden insgesamt die Lernendenzentrierung
sowie eine offene Lernatmosphdre und ein kontinuierlicher Austausch zwischen Studierenden sowie
zwischen Lehrenden und Studierenden betont. Als zentrale Eigenschaften der Lehrperson wurden
beispielsweise Offenheit, Begeisterung, Interesse fiir das Thema oder Geduld fiir studentische Lern-
prozesse und Entwicklungen als erfolg versprechend benannt.

Ebenen auBerhalb der Lehrveranstaltung (z.B. Fakultdt, Hochschule) kamen eher selten in den Blick,
hier wurden aber beispielsweise die Kooperation im Lehrendenteam oder die curriculare Flexibilitat
zur Modulgestaltung als Erfolgsfaktoren genannt.

4.2 Herausforderungen im Forschenden Lernen

Herausforderungen im Forschenden Lernen konnten allen Handlungsebenen von Studium und Lehre
zugeordnet werden.

Auf der Ebene auBerhochschulisches Umfeld sind die Aussagen geclustert, die Aspekte ansprechen,
die von auBerhalb der Hochschule an das Lernen herangetragen werden. Hier werden z.B. die Koope-
ration mit Dritten oder die (empfundene) fehlende berufsqualifizierende Relevanz von Forschung
angesprochen.

Auf Hochschulebene zeigen sich beispielsweise Rahmenbedingungen wie mangelnde Raumkapazita-
ten oder das Priifungssystem als Herausforderungen.

4 Forschungsbericht erscheint online: https://www.th-koeln.de/hochschule/hochschulinterne-studie-forschendes-
lernen_48839.php
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Auf den Handlungsebenen Fakultdt und Studiengang stellen sich vor allem die curriculare Einbindung
von Forschendem Lernen (z.B. in Form von semesteriibergreifenden Veranstaltungen) sowie die
Tatsache, dass Forschendes Lernen fiir die Studierenden ein im Studienverlauf oftmals ungewohntes
Veranstaltungskonzept darstellt, als herausfordernd dar.

Auf der Ebene der Lehrveranstaltung konnten insgesamt sechs iibergeordnete Herausforderungsbe-
reiche identifiziert werden: die studentische Selbststandigkeit, der erhdhte Zeit- und Ressourcenauf-
wand (fiir Lehrende und Studierende), Riickschldge und Stagnation im Forschungsprozess, Gruppen-
dynamik, Begleitung durch die Lehrperson sowie das Erlernen und Anwenden von wissenschaftlichen
Arbeitsweisen.

Auf Ebene der Lehrenden und Lernenden sind die Aspekte zusammengefiihrt, die auf individueller
Ebene als herausfordernd benannt sind. Hier sehen sich die Lehrenden mit erhdhten Anforderungen
an ihr Wissen aufgrund der thematischen Breite im Forschenden Lernen konfrontiert. Fiir einige be-
deutet die Rollenverdnderung hin zur Lernbegleitung, Kontrolle abzugeben und studentisches Lernen
in jeweils geeigneter und studierendenorientierter Weise zu unterstiitzen und zu begleiten, eine
Herausforderung.

4.3 Weiterentwicklungsideen fur Forschendes Lernen

Um Forschendes Lernen an der TH Koln weiterzuentwickeln sehen die befragten Lehrenden zum
einen die einheitliche Begriffsklarung als wesentlich. Dariliber hinaus werden Best-Practice-Beispiele
als Orientierung fiir die eigene Lehrgestaltung als hilfreich benannt und eine Ausrichtung des Prii-
fungssystems der Hochschule auf alternative und kompetenzorientierte Priifungen angesprochen.
Fakultatsintern und fakultdtsiibergreifend wiinschen sich die Lehrenden mehr Austausch zu curricula-
ren Aspekten des Forschenden Lernens sowie zum Konzept an sich. Zusatzlich werden individuelle
Weiterentwicklungsperspektiven fiir die Gestaltung der eigenen Lehrveranstaltung erdffnet (z.B. die
eigene Rolle als Lehrperson im Forschenden Lernen nochmals zu tiberdenken).

5 Anwendungsmaglichkeiten der Ergebnisse im Bereich Studium
und Lehre

Die Charta guter Lehre formuliert hochschuldidaktische Forschung in erster Linie als anwendungsori-
entierte Forschung (Wildt et al., 2013, S. 106). Durch das Forschungsfeld Hochschule und die For-
schungsgegenstdnde ist hochschuldidaktische Forschung mit praxisorientierten Fragestellungen
verknlpft (Schaper, 2014, S. 74). Durch die Befragung von Lehrenden zu ihren Erfahrungen mit der
Gestaltung von Forschendem Lernen in ihrer Lehrpraxis ist die vorliegende qualitative Studie zum
Forschenden Lernen anwendungsorientiert ausgerichtet. Sie setzt auf Ebene der Gestaltung von Lehr-
und Lernsituationen an. Um die Erkenntnisse fiir die Anwendung in der Praxis aufzubereiten und
unmittelbar nutzbar zu machen, ist es wichtig, eine enge Kooperation mit den beteiligten Akteuren
und Untersuchungspartner*innen zu realisieren, wie es auch in der vorliegenden Studie umgesetzt
wurde (Wildt et al., 2013, S. 106). So kdnnen die Forschungsergebnisse auf mehreren Handlungsebe-
nen von Studium und Lehre einen Beitrag zur Weiterentwicklung des Forschenden Lernens an der TH
Koln leisten.

150



Forschendes Lernen aus Sicht von Hochschullehrenden

5.1 Handlungsebene Lehrende und Lernende

Auf Ebene der Lehrenden und Lernenden kénnen auf Grundlage der Forschungsergebnisse zielgrup-
pen- und bedarfsorientierte Weiterbildungsformate fiir die Lehrenden entwickelt werden. So flieBen
die Ergebnisse in die Gestaltung hochschuldidaktischer Workshops und Beratungsangebote vor Ort
ein, z.B. in den Workshop zum Thema ,Forschendes Lernen und Priifen”.

Die in den Interviews genannten Herausforderungen sowie entsprechende Losungsmaglichkeiten, die
bei der erfolgreichen Gestaltung dieser herausfordernden Situationen unterstiitzen kénnen, konnten
in einem Dokument strukturiert zusammengefasst werden und stehen den Lehrenden online zur
Verfiigung®. Sie konnen anderen Hochschullehrenden eine Orientierung bieten, wie Herausforderun-
gen bewidltigt werden kénnen bzw. eine Reflexionsgrundlage fiir die Planung und Gestaltung von
Forschendem Lernen bereitstellen. Obwohl die Herausforderungen und die entsprechenden L6-
sungsansdtze in der vorliegenden Studie speziell fiir das Format des Forschenden Lernens erhoben
wurden, lassen sich manche Lésungen auch bei Herausforderungen anderer aktivierender Lehr- und
Lernkonzepte finden. So stellt sich beispielsweise fiir viele Lehrende die Frage: ,Wie begleite und
unterstiitze ich bei gruppendynamischen Schwierigkeiten?” Diese Frage kann immer dann relevant
sein, wenn Studierende in (Projekt-)Teams arbeiten — was auch bei anderen kollaborativen Konzepten
wie z.B. dem projektbasierten Lernen der Fall ist.

Lehrende duBerten vielfach den Wunsch nach Material und Good-Practice-Beispielen. Material steht
ihnen jetzt neben dem Leitfaden fiir herausfordernde Situationen und Lésungsmdglichkeiten auch in
Form eines Steckbriefs zum Forschenden Lernen® sowie in einer Darstellung des Forschenden Ler-
nens mit Umsetzungsbeispielen an der TH KéIn im Storytellingformat’ zur Verfiigung. Uber die Platt-
form haben Lehrende zeit- und ortsunabhdngig die Mdglichkeit, einen Einblick in das didaktische
Konzept und konkrete Umsetzungsstrategien an der TH KoIn zu erhalten.

Im Rahmen der hochschuldidaktischen Beratung besteht auch fiir einzelne Lehrende die Mdglichkeit,
sich fiir die Gestaltung ihrer Lehre beraten zu lassen und (iber einen Verteiler zum Thema Forschendes
Lernen gezielt mit Informationen zum Thema versorgt zu werden.

5  Leitfaden Forschendes Lernen - Herausforderungen und Losungsansatze fiir Lehrende: https://www.th-
koeln.de/mam/downloads/deutsch/hochschule/profil/lehre/forschendes_lernen__herausforderungen_und_I__sungsans
__tze.pdf

6  Steckbrief ,Forschendes Lernen”: https://www.th-
koeln.de/mam/downloads/deutsch/hochschule/profil/lehre/steckbrief_forschendes_lernen.pdf

7 Forschendes Lernen an der TH K6In im Storytelling Format: http://forschendes-lernen.profil2.web.th-koeln.de/ (Erstellt
durch das Medienbiiro der TH KéIn)
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5.2 Handlungsebene Studiengang und Handlungsebene Fakultat

Die Ergebnisse der Studie wurden in einer ,Tour' des Forscherinnenteams durch die Fakultaten der
Hochschule zuriickgespiegelt und mit den Professor*innen diskutiert. Damit wurde der in den Inter-
views geduBerte Wunsch nach verstarktem Austausch auf Fakultdtsebene aufgegriffen. Gleichzeitig
ist die Riickkopplung der Ergebnisse als wichtiger Aspekt partizipativ orientierter Forschung zu sehen.
Auf Einladung der Fakultdten wurde im Rahmen von Fakultatssitzungen und Dienstbesprechungen
das Thema Forschendes Lernen aufgegriffen. So wird der Austausch zum Thema an der Hochschule
fortgefiihrt und ausgeweitet. Durch die Erfassung von Umsetzungsstrategien und -beispielen aus
allen Fakultdten haben die Ergebnisse eine hochschulweite Relevanz und bieten eine evidenzbasierte
Grundlage fiir die Reflexion und Diskussion des Konzepts sowie der eigenen Lehrpraxis auf Fakultéts-
ebene. Auch die Begriffskldrung des Forschenden Lernens konnte in diesem Rahmen aufgenommen
und in den einzelnen Fakultaten erértert werden.

Die curriculare Einbindung wurde von den Lehrenden oftmals als herausfordernd benannt bzw. ist
dann besonders forderlich, wenn zur Umsetzung von Forschendem Lernen eine curriculare Flexibilitat
vorhanden ist (z.B. Blockungen, Veranstaltungen und Module zusammenlegen). Das Zentrum fiir
Lehrentwicklung der TH K&In berat zur Entwicklung von Curricula und unterstiitzt Lehrende u.a. da-
bei, Forschendes Lernen als Profilelement in Curricula zu integrieren.

Darliber hinaus besteht fiir die Fakultaten die Moglichkeit, speziell konzipierte Inhouseworkshops
anzufragen — auch zum Thema Forschendes Lernen.

5.3 Handlungsebene Hochschule

Auch auf hochschulweiter Ebene wird der Austausch fortgefiihrt. Im Anschluss an die Studie und die
Diskussion der Ergebnisse in den Fakultdten erfolgt die Griindung eines Expertisezirkels zum For-
schenden Lernen, der alle interessierten Lehrenden einladt, sich an der weiteren Ausgestaltung For-
schenden Lernens an unserer Hochschule aktiv und regelméaBig zu beteiligen. Bei der Tour durch die
Fakultaten wurde nach Interessierten an diesem Zirkel gefragt. Ein Mail-Verteiler wurde fiir dieses
Vorhaben eingerichtet und informiert alle Interessierten Giber Neuigkeiten zum Thema Forschendes
Lernen. Dies ist als ein erster Schritt zu sehen, die Beteiligungsstrukturen an der TH K6ln im Anschluss
an die Studie aufrechtzuerhalten und die nichsten Schritte der Implementierung von Forschendem
Lernen ebenfalls gemeinsam zu gestalten. Auch das online verfiigbare Material zur Begriffskldrung
des Forschenden Lernens sowie die Plattform im Storytellingformat (s.0.) soll hochschulweit eine
gemeinsame Begriffsverwendung unterstiitzen.

5.4 Handlungsebene Auferhochschulisches Umfeld

Die gewonnenen Ergebnisse bieten sich auch als Reflexionsgrundlage iiber die TH K&In hinaus an.
Zum einen bieten sie sich fiir Lehrende an, die Forschendes Lernen planen und gestalten, zum ande-
ren auch als Reflexionsgrundlage fiir Hochschuldidaktiker*innen, die Lehrende bei der Umsetzung
des Forschenden Lernens beraten. Dariiber hinaus kdnnen sich auch andere Hochschulen mit den
Ergebnissen auseinandersetzen, um Forschendes Lernen als Profilelement fiir Studiengdnge zu im-
plementieren.
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Uber die Kooperationen der TH Kéln mit anderen Hochschulen und Universititen im Verbundprojekt
ForschenLernen, kdnnen gewonnene Daten und Ergebnisse {iber die TH K&In hinaus diskutiert und fiir
weitere Studien aufbereitet werden.

6 Einordnung der Studie ins Feld hochschuldidaktischer
Forschung

Hochschuldidaktische Forschung kann sich auf unterschiedlichen Ebenen von Studium und Lehre
sowie deren Wechselwirkungen beziehen (Wildt et al., 2013, S. 103). Unsere Untersuchung bezieht
sich auf ,die Ebene der Konzepte und Gestaltungen von Lernsituationen, Lehrveranstaltungen, Modu-
len und Studiengdngen bzw. Curricula, in denen Lehre und Studium verlaufe.” (Schaper 2014, S. 72).
Entlang konkreter Lehr- und Lernsituationen werden in qualitativen Interviews vielféltige Gestal-
tungsaspekte fiir die Umsetzung von Forschendem Lernen aus Perspektive von Lehrenden sichtbar.

Mit Blick auf die Forschungsperspektive ordnen wir unsere Erhebung der umsetzungsbezogenen
Forschungsperspektive zu. Umsetzungsbezogen meint dabei, den Blick auf bestimmte Lehr- und
Lernkonzepte zu richten und wie diese unter bestimmten Voraussetzungen realisiert werden (Scha-
per, 2014, S. 83). Fiir das Forschende Lernen konnten wir durch qualitative Interviews mit Lehrenden
verschiedene Umsetzungsstrategien an unserer Hochschule erheben sowie entlang von konkreten
Lehr- und Lernsituationen herausfordernde und erfolg versprechende Aspekte zur Gestaltung von
Forschendem Lernen identifizieren. Die Fragen in den Interviews erfassen so u.a. die Bedingungen
und Voraussetzungen der Lehrveranstaltung, um die Realisierung des Forschendes Lernens in der
Lehrpraxis unserer Hochschule besser nachvollziehen zu kénnen.

Mit der Frage nach Anregungen und Ideen fiir die Weiterentwicklung des Lehrkonzepts an unserer
Hochschule wird in den Interviews auch eine implementierungsbezogene Forschungsperspektive
aufgegriffen (Schaper, 2014, S. 84). Die Anwendungsmaglichkeiten der Ergebnisse zeigen dariiber
hinaus, dass unter einer umsetzungsbezogenen Forschungsperspektive vielfaltige Anregungen fiir die
Unterstiitzung von Implementierungsprozessen gewonnen werden kénnen.

Die Einbindung der Lehrenden in den Forschungsprozess sowie in einen evidenzbasierten Weiterent-
wicklungsprozess des Forschenden Lernens erfolgt durch ein partizipativ orientiertes Forschungsfor-
mat (ebd., S. 86). Das Ausmal der Partizipation ist dabei in den verschiedenen Phasen des For-
schungsprozesses unterschiedlich ausgepragt. Zunachst werden die Lehrenden als Expert*innen fiir
ihre Lehre hinsichtlich ihrer Erfahrungen bei der Gestaltung von Lehr- und Lernsituationen im For-
schenden Lernen befragt.
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Mit der Frage nach konkreten Ideen und Anregungen fiir die Weiterentwicklung des Forschenden
Lernens an unserer Hochschule wird ein Dialog zwischen Lehrenden und Hochschuldidaktik in Gang
gesetzt, der wichtige Grundlage fiir eine gemeinsame Weiterentwicklung ist. Die Anregungen der
Lehrenden sind wichtige Hinweise fiir die weitere und hochschulweite Implementierung des Kon-
zepts. Zum Beispiel wurde oftmals der Austausch (fakultdts- und hochschulweit) von den Lehrenden
als wesentlich deklariert. Dieser Wunsch wird in den MaBnahmen bereits beachtet. Eine Riickkopp-
lung der Ergebnisse ist ebenfalls zentral fiir die partizipative Gestaltung von Forschungsprojekten und
wurde durch die Vorstellung und Diskussion der Studie in den einzelnen Fakultaten realisiert. Durch
die Diskussion der Forschungsergebnisse konnte in vielen Féllen auch ein fakultétsinterner Austausch
angestoBen werden, der fortgefiihrt wird. Die Griindung eines Expertisezirkels zum Forschenden
Lernen soll auch im Anschluss an die Studie den hochschulweiten Austausch zum Thema weitertra-
gen und die gemeinsame Weiterentwicklung und Implementierung des Forschenden Lernens unter-
stutzen.

7 Reichweite der Ergebnisse und Ausblick auf weitere
Forschungsfragestellungen

Die Ergebnisse unserer Studie beziehen sich auf die Aussagen von 24 Lehrenden aus elf unterschiedli-
chen Fakultdten der TH KéIn und decken so ein breites Spektrum an unterschiedlichen Fachrichtun-
gen und Umsetzungsstrategien des Forschenden Lernens ab. Durch die Nutzung verschiedener Kana-
le zur Stichprobengewinnung umfasst diese sowohl Lehrende, die bereits durch Engagement in der
Lehre sichtbar waren (Wahrnehmung hochschuldidaktischer Angebote, Lehrpreistrager*innen u.a.)
und gezielt angefragt wurden, als auch Lehrende, die im Rahmen der Dokumentenanalyse oder durch
eigene Initiative aufgenommen wurden. So zeichnet sich die Stichprobe durch eine gro3e Diversitat
der Lehrenden aus. Die Ergebnisse der Studie zeigen sich also zundchst fachiibergreifend und tber
verschiedene Umsetzungsmoglichkeiten des Forschenden Lernens hinweg anwendbar. Durch eine
Verdnderung der Stichprobe z.B. einer Auswertung nach Fakultdten oder Umsetzungsmdoglichkeiten
des Forschenden Lernens konnten fachliche oder konzeptionelle Unterschiede betrachtet werden.

Auch eine Ausweitung der Stichprobe {iber die TH K6In hinaus kann zeigen, ob Lehrende iiber ver-
schiedene Hochschulen hinweg mit dhnlichen Herausforderungen im Forschenden Lernen konfron-
tiert sind und dhnliche Erfolgsaspekte beschreiben. Interessant ware aus hochschuldidaktischer Sicht,
ob sich die Erfolgsaspekte, die Lehrende benennen, unterscheiden - je nachdem auf wie viel Expertise
der oder die Lehrende in Sachen Didaktik zuriickgreifen kann.

Vor dem Hintergrund unserer Studie stellt sich auch die Frage nach dem Einfluss von organisationalen
Rahmenbedingungen zur Gestaltung von Forschendem Lernen wie z.B. das Priifungssystem einer
Hochschule, das Leitbild fiir Lehre und Studium oder die Anerkennung von Lehrengagement (z.B.
liber die Vergabe von Lehrpreisen). Auch hier ware ein Blick tiber unterschiedliche Hochschulen hin-
weg aufschlussreich, um zu untersuchen, welche organisationalen Rahmenbedingungen die Umset-
zung von aktivierenden Lehr- und Lernformaten (auch {iber das Forschende Lernen hinaus) unterstiit-
zen kénnen.
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Dadurch, dass die Ergebnisse an fast allen Fakultdten zuriickgespiegelt werden konnten, ist der Ver-
breitungsgrad der Ergebnisse innerhalb der TH Kdln als erheblich anzusehen. Ein Austausch zum
Forschenden Lernen konnte bereits auf verschiedenen Ebenen von Studium und Lehre angestoBen
werden und wird im geplanten Expertisezirkel weitergefiihrt. Geplant ist zudem die Bearbeitung
weiterer Fragestellungen im Rahmen von Sekunddranalysen des erhobenen Datenmaterials. So kon-
nen weitere Aspekte des Forschenden Lernens beleuchtet werden. Es bleibt spannend, was sich in der
dialogischen Weiterentwicklung in Bezug auf Lehre und Studium zum Thema Forschendes Lernen
weiterhin ergibt.
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To understand or not to understand?
Evidence and challenges in assessing the
potential of problem-based learning (PBL)

Antonia Scholkmann, Sofie Loyens, Felix Sebastian Koch, Bianca Roters,
Judith Ricken & Lars Owe Dahlgren ()

With problem-based learning (PBL) now a widely advocated instructional approach in higher educa-
tion, empirical evidence about PBL's potential to foster student learning is crucial. The present paper
presents results from a research project funded by the German Federal Ministry of Education and
Research (BMBF). This project followed the objective to give recommendations on whether PBL
should be advocated for German higher education on a broader basis. The study compares students
following a PBL curriculum to those in a traditional lecture-based curriculum to assess whether the
former acquire deeper and more complex knowledge structures. In the sense of Schaper (2014), this
study can serve an example for effectiveness research (Wirkungsforschung) focused on the course-
concept instructional level. The experiences gained within our approach illustrate the specific chal-
lenges of this type of research, especially when conducted in a non-experimental field and with non-
randomized samples. The findings shed light on a potential measure of learning success in PBL curric-
ula, and on possible advancements in research designs for (higher) educational purposes. Our paper
can serve both as an example and as a starting point for further research, addressing not only research
into the efficacy of specific instructional arrangements, but also the complex interplays between
research questions, designs, measures and obtained empirical evidence.

1 Introduction

Problem-based learning (PBL) has been discussed as a well-developed approach to support students’
learning (e.g. Abrandt Dahlgren & Dahlgren, 2002; Aditomo et al., 2011; Loyens & Rikers, 2011). Educa-
tional change as we see it with the implementation of PBL, however, poses a challenge in terms of the
time and resources it consumes. As a result, it can be met with reservations and opposition from ad-
ministrators, staff and students alike (e.g. Kolmos, 2010). Empirical evidence supporting the use of PBL
can provide valuable argumentation aids.

When it comes to effectiveness research (Wirkungsforschung, cf. Schaper, 2014, p. 76), researchers in
higher education face a set of specific challenges. Firstly, advantages of instructional innovation are
not easily discovered in general, and this holds especially true for the PBL field of educational research
(Scholkmann, 2016).
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When it comes to knowledge-related learning outcomes, several studies and meta-analyses showed
no difference between students from PBL and traditional lecture-based learning (LBL) programs
(Colliver, 2000; Cohen-Schotanus et al., 2008; Dochy et al., 2003; Vernon & Blake, 1993). However,
evidence exists that PBL might be beneficial for the acquisition of higher order thinking skills. In their
meta-analysis Gijbels et al. (2005) found that PBL students performed better in knowledge tests as-
sessing their understanding of principles and the application of these principles (cf. also Walker &
Leary, 2009). In other measures, such as the acquisition of systematic competence, PBL students also
benefitted more than LBL students (Scholkmann & Kiing, 2016). It is important that the measure used
to determine the efficacy of an instructional innovation is chosen carefully and in accordance with the
intended outcomes of this innovation (cf. also Biggs & Collis, 1982).

Another challenge for studies examining the effectiveness of an instructional innovation such as PBL
lies in the need for experimental design (e.g. Shadish et al., 2001). In practice, ethical, feasibility, and
scientific factors make experimental designs difficult to implement in educational research. Firstly,
studies that randomly allocate students to treatment/non-treatment groups can be perceived as
withholding a potentially beneficial treatment. They are therefore practiced only in short-term inter-
ventional designs, which automatically excludes the possibility of recording the long-term effects of
an instructional arrangement. Secondly, finding teachers or institutions that are willing to participate
in an experimental design can be difficult because they fear the organizational challenges or do not
see a return on investment for their engagement. Thirdly, in educational research a qualitative-
interpretative stance is still considered the best way to decipher the complex interplays of social phe-
nomena, resulting in fragile evidence that lacks the substance for causal inferences (cf. Oakley et al.,
2003).

Between 2009 and 2012, the German Federal Ministry of Education and Research funded a project
aimed at generating expertise on whether a broader change toward PBL should be recommended.
Given the need for empirically substantiated argumentation, one focus of this project was to gain
insights into the advantage of PBL for students’ acquisition of knowledge and competences in com-
plex decision-making. The construct of deep understanding of subject matter (e.g. Bowden & Marton,
1998) was applied as a suitable measure to demonstrate PBL’s potential to foster higher-order think-
ing skills. In order to address the unequivocal challenge of conducting research in a social field while
generating causally valid evidence for the present study, a quasi-experimental or “pre-experimental”
(Campbell & Stanley, 1967, p. 8 et seq.) research design was chosen, comparing students from natu-
rally found groups of problem-based and lecture-based psychology bachelor programs at five Euro-
pean universities. Thus, and in the sense of Schaper (2014), the study serves as an example of effec-
tiveness research that focuses on the course-concept instructional level. The experiences gained
within our approach illustrate the specific challenges of this type of research, especially when con-
ducted in a non-experimental field and with non-randomized samples.
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2 Theoretical underpinnings

2.1 Problem-based learning and deep understanding

Problem-based learning (PBL), as developed initially for medical education at McMaster University in
Canada, is an instructional technique in which learning is stimulated by working on real-life, complex
problems. These problems are treated as the starting point of learning and are hence discussed before
any other curriculum input. Scaffolding is provided, which consists of distinct steps in dealing with the
problem. In small groups, students discuss possible explanations or solutions, and formulate learning
issues. In the subsequent individual self-study phase, students prepare themselves for the next group
meeting by selecting and reading relevant literature about the topic.

Group meetings are attended by a tutor whose main role is to facilitate students’ learning processes
by asking stimulating questions, making sure relevant content information is discussed, evaluating
the progress of discussion, and monitoring the involvement of all group members (Barrows &
Tamblyn, 1980; Hmelo-Silver & Barrows, 2006; Savin-Baden, 2000). Another important specificity of
PBL is that this instructional technique is not implemented in single courses in isolation, but as the
dominant teaching and learning approach throughout a whole curriculum.

Deep understanding has been defined as a qualitative change in the internal organization and repre-
sentation of distinct pieces of information as the outcome of meaningful (learning) processes
(Bowden & Marton, 1998; Marton & Booth, 1997). It first was described in the early 1970s in the work
of the so-called Gothenburg group (Dahlgren, 1979; Dahlgren & Marton, 1978), but more recent stud-
ies have also focused on deep understanding as a research construct (e.g. Entwistle & Entwistle, 1991;
Wilhelmsson et al., 2011). With its focus on an organized knowledge structure, deep understanding
shows similarities with other concepts such as the development of expertise (Chi et al., 1981), text
comprehension (Kintsch, 2007), and knowledge encapsulation theory (e.g., Rikers et al., 2000).

PBL is thought to foster students’ ability to acquire deep understanding because it helps them to
develop an extensive and flexible knowledge base (Hmelo-Silver, 2004). Such a knowledge base is
constituted through the coherent organization of knowledge around the deep principles of a domain
(Bereiter & Scardamalia, 1993), and at the same time involves the activity of integrating information
across multiple domains. Deep understanding, which also can be viewed as “a mental act of connect-
ing parts into a coherent system, as well as decomposing larger objects into sub-parts” (Wilhelmsson
et al,, 2011, p. 2), shows structural analogies with development of flexible knowledge. This claim is
substantiated by empirical findings that PBL students are better able to synthesize, integrate, and
apply basic science concepts to clinical contexts (de Grave et al., 2001; Patel et al., 1991). Also, several
studies in the medical education domain have shown that PBL students focus more strongly on con-
ceptual understanding than on mere repetition of facts (McParland et al., 2004; Newble & Clarke,
1986; Cole, 1985).
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2.2 Quasi-experimental field studies

In order to test the assumption that PBL students outperform students from traditional LBL curricula, a
quasi-experimental field study approach, which included the comparison of non-randomized samples
from PBL vs. traditional LBL curricula, was chosen in the present case. This kind of research design has
been classified as “pre-experimental” (Campbell & Stanley, 1967, p. 8 et seq.), because it does not fully
fulfill the requirements of a controlled design. This may threaten the validity of the findings, especially
because the samples are not controllable in terms of selection biases and hence no interaction effects
between treatment and group characteristics can be computed. However, as opposed to other possi-
ble solutions, the “static group comparison” (Campbell & Stanley, ibd.) undertaken in the present case
can be seen to fulfill at least some of the validity requirements defined by these authors.

Also, quasi-experimental designs are considered to be indicated “when the variables of interest can-
not be controlled through the means of manipulation, inclusion, exclusion, or group assignment”
(Edmonds & Kennedy, 2013, p. 96). The last point is particularly relevant for the present study as it was
not feasible to assign participants randomly to research groups. PBL in general is not equally imple-
mented throughout Europe, with a strong tendency for programs following this approach in Scandi-
navia (cf. Ricken, 2011) and the western European countries (especially the Netherlands). In Germany,
PBL has been mainly implemented in medical curricula; programs in some other fields show an open-
ness to adopt this instructional approach (Stéhr 2010; Becker et al., 2010). However, the approach is
implemented mostly at individual course level and not throughout a whole curriculum. It is for this
reason that the PBL samples in the present study were acquired at one Dutch and one Swedish uni-
versity, whereas the LBL samples were acquired at three German universities. In order to maximize
comparability of the samples, only one academic discipline was chosen, namely the field of psycholo-
gy. Psychology has been shown to share a highly standardized curriculum across European and An-
glo-American countries, which allows us to assume comparable learning content and, therefore, to
make cross-national comparisons (Newstead & Makinen, 1997; Trapp et al., 2012).

It has been pointed out that, from an ethical viewpoint, a randomized allocation of subjects to treat-
ment conditions is only possible if there is substantial uncertainty about the positive or negative
effects of the treatment (Oakley et al., 2003). This was not the case for the present study given the
existing empirical evidence - another reason for the quasi-experimental design chosen here. As a
further measure to minimize threats to validity through effects of individual maturation and/or drop-
out of participants (Campbell & Stanley, 1967), only first year students at the end of their first semes-
ter were included in the study.
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3 Method

3.1 Design of the study

3.1.1 Samples under survey

Five research samples of between 19 and 53 participating students were collected from psychology
bachelor programs across Europe for this study. Two samples were gathered from programs in which
PBL was fully implemented, i.e. served as the dominant instructional approach throughout the curric-
ulum. Of these, one was from a Dutch university and one from a Swedish university. Three samples
were gathered from three German universities applying a traditional LBL approach.

The comparability of the samples under survey was ensured with respect to their curricula (number of
subjects implemented in the first year of studies and scope of topics covered). Variance was only
tolerated with respect to courses in pedagogical or learning psychology. Those subjects were covered
at first-year level in the PBL programs but not in the LBL programs. In contrast, the instructional activi-
ties were described as differing widely between the PBL and LBL approaches. Learning in the German
programs took place in lectures and traditional seminars with individual paper presentations, while
group work was implemented only selectively. In contrast, the students in the Dutch and Swedish
programs worked with authentic problems in small groups continuously over the whole semester.
This was complemented by short-term individual paper presentations as well as self-organized group
work (Swedish program). Lectures in the Dutch and the Swedish programs were limited in number
and served not so much as knowledge transmission, but as a way to provide additional information
(cf. Table 1).

In total, 214 students participated in the study, all on a voluntary basis (i.e. no benefits or bonuses
were awarded).

161



Antonia Scholkmann, Sofie Loyens, Felix Sebastian Koch, Bianca Roters, Judith Ricken & Lars Owe Dahlgren (t)

University | I Il 1\ v
The
Country  Germany Nether-  Sweden
lands
Instructional arrangement  LBL PBL
N 43 53 51 48 19

Subjects taught in first year
Introduction, overview of the discipline X X
Developmental psychology X X X X X
Biological psychology or psychology of the X X
brain
Personal and/or social psychology X X X
Pedagogical or learning psychology X
Research methods and/or statistics X X X X X
Instructional activities provided in the program’
Introductory lecture X X X X X
Response lecture X X
Advanced-topic lectures X X X X X
Working on authentic problems X X
Short-term individual paper presentation X X X
(4-6 weeks)
Long-term individual paper presentation X X X
(whole semester)
Practicum / training / skills lab X X X X
Working on open-ended tasks X X X X X
Writing of essays X X X X
Self-organized group work X X X X
Additional instructional elements (if any)?
Facilitation of the learning process by X X
academic staff and/or faculty tutors
Facilitation of the learning process by X X
student tutors
Implementation of group activities'?
Throughout the whole program X X
At single-class level X X X

"Information retrieved from official documents
2Information provided courtesy of program coordinators

Table 1: Characteristics of the samples under survey
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3.2 Measures

3.2.1 Test for deep understanding

In order to obtain a measure for students’ display of deep understanding, a procedure was used that
had been applied in the original research on this construct (Dahlgren & Marton, 1978; Marton & Saljo,
1976). Participants were asked to read a 1.5-page stimulus text and then answer the question “What is
the text about?” in the form of a written essay. A text by the German neuropsychologist Gerald Hue-
ther about the conditions and consequences of children’s cognitive development (Huether, 2006, p.
68 et seq.) served as the stimulus text. This specific text was chosen because it touched on subjects
that had been taught in all five programs at the time of testing (e.g. the domains of developmental
and biological psychology). The stimulus text was translated from German to English, which then
served as master copy for translation into the respective testing languages. A native speaker from
each country performed an additional check on the correct use of subject-specific terminology. Partic-
ipants answered the essay task (and all other items) in their respective language, i.e. Swedish students
in Swedish, Dutch students in Dutch, and German students in German.

All qualitative essays were rated according to a coding scheme (Eder et al., 2011). This scheme defined
six distinct levels of understanding, which were based on the SOLO taxonomy by Biggs & Tang (2009).
It used the same names for the categories as in SOLO, and it additionally gave a numerical expression
for each level of understanding in order to transfer the qualitative assessment into a quantifiable
measure. In accordance with SOLO, the levels of understanding build upon each other, i.e. level 2 also
comprises the aspects of level 1 and so on. Exceptions are level 0, which is separated from the higher
levels in terms of both structure and content, and level 5, which integrates the content of levels 1-4
but does not necessarily reflect them formally (cf. Table 2).

Label (cf. Biggs & Relations
Number | Description ¢ 99
Tang, 2009) between levels
Student “misses the point”, i.e. puts the focus on a marginal s . Now connection
0 . misses the point’ o
and/or irrelevant aspect of the text with higher levels
Student reproduces the fundamental message (core argu-
1 R . pre-structural
ment) around which a text is structured
Student reproduces the fundamental message plus one of
2 the argumentative strands by which the fundamental mes- uni-structural
sage is advocated Levels build upon
each other, i.e.
Student reproduces the fundamental message plus more elements are
3 than one or all argumentative strands by which the funda- multi-structural repeated
mental message is advocated
Student reproduces the fundamental message, all argumen-
4 tative strands plus the implication of examples and differen- relational
tiating aspects
Lower levels are
Student connects the meaning of the text to an overall integrated, but
5 o extended abstract R
academic discourse not necessarily
repeated

Table 2: Levels of understanding — coding scheme (cf. Eder et al., 2011).
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3.2.2 Survey of control variables

To further control the comparability of the samples, the following set of control variables was applied:
Age, gender, family situation, economic situation, general or other education prior to university GPA
(vocational training, time spent abroad), experience with small group work, transfer of knowledge
into practice, reading habits, both parents’ or guardians’ highest educational degree and prior sub-
ject-specific knowledge. All variables were surveyed with either nominal or rating-scale items, respec-
tively (cf. Eder et al., 2011).

In addition, a baseline measure for previous knowledge of subjects covered in the testing was applied.
Knowledge was assessed in five domains (biological psychology, evolutional psychology, knowledge
and thinking, educational psychology, and developmental psychology) using a standardized progress
test frequently applied in PBL programs (e.g. Albano et al., 1996; De Koning et al., 2012).

3.4 Procedure

Students completed the essay-writing task after one semester in the respective bachelor program, i.e.
at the end of the first semester. They were also asked to provide information relating to the control
variables defined above at this point. The test for prior knowledge was administered separately, at the
very beginning of participants’ first semester of studies.

The essay-writing task was completed by the participants in their respective native language, i.e.
Swedish, Dutch, and German. For the assessment of the levels of deep understanding, the resulting
essays were rated in teams. Each team consisted of three raters highly proficient in the respective
testing language. Reliability of ratings was ensured following a negotiated consent procedure (Wahl-
strom et al., 1997). Negotiated consent enables initial decisions to be revised; however, a strict proce-
dure was employed with respect to potential negotiation of the initial judgment in this study. Negoti-
ation was only allowed if two raters differed by no more than one level (e.g. level 2 vs. level 3). In this
case, the rating team was to agree on a common new rating (either level 2 or level 3). If the individual
raters differed by more than one level, the respective answer was to be rejected as “not ratable”.

All quantitative data were electronically processed with the survey tool EvaSys and subsequently
analyzed using SPSS 20. The levels of understanding obtained from the essays were analyzed with
respect to their distribution characteristics and afterwards compared with non-parametric procedures
for the five samples (Kruskall-Wallis test for rank differences) due to not fulfilling prerequisites for the
use of parametric computation. In addition to the group comparison, analyses of the interdepen-
dences between levels of understanding and control variables were also performed. This was done
where possible by Pearson’s correlations. Where the data structure did not allow for more elaborate
statistical tests like regression- or multi-level analyses, the non-parametric equivalent (n) was applied.
A propensity score matching was not applicable in this study due to the double-selective covariate
(PBL and national context) as well as the uneven sample size.
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4 Findings

4.1 Descriptive statistics

Participants were on average 21.6 years old, with a standard deviation of 3.59 years. 34 were male and
180 female. Participants from the five samples did not differ with respect to their mean age, F(4)=
1.73, gender distribution, y%(4)=.49, their self-assessed economic situation, F(4) = .80, completion of
vocational training prior to studying, y%(4) = 3.64, amount of experience with small group work, F(4)
=.632, amount of experience with theory-practice transfer, F(4) = .47, reading habits for non-scientific
magazines, journals and/or newspapers, F(4) = 2.17, and their father’s highest level of education
(surveyed with the International Standard Classification of Educational Programs, ISCED), x%(24) =
31.32.

Differences between the samples could be seen for the following variables: Grade point average (GPA)
for final school results, F(4) = 115.48, family situation (whether living in a household with children,
without children but with other adults, as a single parent, or alone), ¥*(12) = 65.85, duration of work
experience before or whilst studying, F(4) = 9.18, time spent abroad during school, ¥%(4) = 16.30,
reading habits for academic literature (articles, journals and/or periodicals), F(4) =2.94, and mother’s
highest level of education, %(24) = 39.70. There was also a difference in five domains of prior psycho-
logical knowledge, which was assessed as a baseline measure at the beginning of participants’ stud-
ies. For the aggregate score, group differences proved significant, F(4) = 29.16.

The levels of understanding obtained for the 214 essays ranged from 0 (“misses the point”) to 5 (ex-
tended abstract). For samples from all five universities, the highest percentage of essays scored within
level 2 or level 3; however, a substantial number of ratings for each university fell into the “misses the
point” category (between 18.8% and 31.6%), with only relatively few found to meet the level 4 criteria
(between 19.6% and 14%). Only one person in one of the samples reached level 5 (0.5% in total). The
overall distribution of levels of understanding was neither normally nor equally distributed across the
categories, Kolmogorov-Smirnov’s Zs = 2.86 and 3.66, respectively. Mean ranks where between 120.99
(University 1) and 100.97 (University IV; cf. Figure 1).

4.2 Test for group differences

Due to the non-parametric data structure (cf. 4.1), a Kruskall-Wallis-Test was performed to test for
differences between each of the five groups in the sample with respect to the obtained levels of un-
derstanding. The Kruskall-Wallis-Test showed that mean ranks did not differ significantly between

levels of understanding in each of the five groups, y44) =3.91.
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Figure 1: Distribution of levels of understanding

4.3 Correlations of levels of understanding with control variables

Neither age nor gender correlated with the obtained levels of understanding, nor did the students’
general family situation. In contrast, both the mother’s and the father’s highest educational degree
correlated with the level of understanding, although only in a small to moderate range. Neither GPA
nor the type of high school degree correlated with the level of understanding, nor could any effect be
seen for work experience before or whilst studying, previous experience working in small groups
and/or applying knowledge to concrete situations. The type of formal high school qualification ap-
peared weakly associated with level of understanding in the nonparametric test. Reading did not
correlate with level of understanding - for both academic and non-academic publications — but there
was a middle-range positive and significant correlation with self-assessed proficiency in the testing
language, however this measure applied only to the sub-group of on-native speakers. Finally, there
was no correlation with the test for previous knowledge taken at the beginning of the academic term
(cf. Table 3).

166



To understand or not to understand?

Correlation with level of

understanding

r n N
Age (years) -.03 - 211
Gender - .03 214
Family situation - .06 213
Mother's highest academic degree (ISCED level) - .20 199
Father’s highest academic degree (ISCED level) - 21 192
GPA -30 - 197
Type of formal educational degree (high school or oth- 12 210
er) )
Duration of work experience before or during studies 05 213
(years) ’
Experienced with small-group collaborative work (fre- 03 210
quency) ’
Experienced with applying knowledge to concrete 02 211
situations (frequency) ’
Reading of academic literature (frequency) .04 - 204
Reading of non-academic journals, newspapers and 06 3 203
periodicals (frequency) '
Proficiency in testing language (if not mother tongue) A1 - 22!
Knowledge Pretest Score (t0) -.03 156

Smaller Ns are due to either selective drop-outs on the respective item or because the respective item only applied to a sub-group
in the total sample and hence was answered only by this sub-group; bold: p < .05

Table 3: Correlations between levels of understanding and socio-demographic, education-related and assessment-specific
variables
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4.4 Partial correlation between levels of understanding and group (PBL
vs. LBL)

Out of the control variables, mother’s highest educational degree was the only one to correlate with
the obtained level of understanding (cf. 4.3) while also being significantly different across the five
samples (cf. 4.1). An additional analysis was performed to correct for a possible influence of this varia-
ble on test performance. As a result, the partial correlation between level of understanding and be-
longing to either the PBL or the LBL sample as a dichotomous variable corrected for mother’s ISCED
level was shown to be not significant, rpaw (144) = -.10.

5 Discussion

The present study explored the advantages of learning in a problem-based as opposed to a lecture-
based curriculum. We compared students from naturally found groups of PBL and LBP psychology
bachelor programs at five European universities. The study was carried out in a cross-national, com-
parative design, with samples in Sweden, the Netherlands and Germany. As a measure for the poten-
tial advantage of PBL, students’ ability to acquire deep understanding was tested in a text-based
assessment. Overall, the study can be seen as an example of effectiveness research at the course level
because if focuses on the advantages and disadvantages of instructional innovation compared to
more traditional forms of teaching (Schaper, 2014).

The study did not reveal differences between PBL and LBL students with respect to levels of under-
standing, and this remained the case when taking into account the possible influences of additional
variables. This finding, although disappointing, still raises two important aspects for further discus-
sion. Firstly, the implications of these findings, however preliminary, need to be critically analyzed.
Secondly, the design of the present study needs to be discussed with respect to its meaning for the
present as well as future effectiveness studies in (higher) educational research.

With respect to the current findings, it should be noted that students who participated in the PBL
arrangements did not outperform their lecture-based counterparts, nor did they stay behind them in
a measure of academic achievement. This finding is in line with earlier results for the effects of instruc-
tional innovations on knowledge-related measures (e.g. Colliver, 2000; Cohen-Schotanus et al., 2008;
Dochy et al., 2003; Vernon & Blake, 1993). In the present study, another outcome had been expected
due to the construct deep understanding being better suited to the PBL process. However, as the
findings are consistent with earlier research, future effectiveness-related research questions should
consider that the benefits of participating in an innovative instructional format may evolve only over a
longer time-span — ranging from a couple of weeks to several years into course participants’ profes-
sional careers (e.g. Cohen-Schotanus et al., 2008; Schmidt et al., 2009).

Besides its main findings, the data in the present study provided some notable insights for the opera-
tionalization and validation of deep understanding as a research construct. The significant correlation
between the display of deep understanding and verbal proficiency in the testing language fits with
the verbal nature of the testing procedure as such. Also, parents’ educational background affected the
performance in the text-based test, which could also point to the effect of verbal proficiency on the
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results, as enhanced and more elaborate verbal interactions occur between highly educated parents
and their offspring (Stanovich, 1993). However, it is worth questioning whether, in the present study,
the essay-writing task to measure deep understanding was sufficiently aligned with the content of
subjects’ studies. It cannot be excluded that this task measured a relatively stable “disposition to
understand for oneself at university” (Entwistle & McCune 2013, p. 267), and not the effects of learn-
ing with or without PBL in a specific subject.

With respect to the study’s design, our quasi-experimental research approach did not comply with the
rigorous requirements for experimental educational research. In this respect, it is typical of the dil-
emmatic situation many educational researchers may find themselves in when conducting effective-
ness-related research in authentic programs. Within this type of research, there is only an approximate
guarantee for the validity of the findings with respect, for example, to (self-)selection of participants
or interaction effects (cf. Campbell & Stanley, 1967). In the present case, we approached this problem
by controlling for an extensive list of variables, which enabled some degree of comparability between
samples. Also, it has been pointed out that with pre-experimental or quasi-experimental designs the
degree of causality is limited (Shadish et al., 2001), which in the present case was further limited by
the non-applicability of several statistical options. However, a research approach examining an au-
thentic instructional situation can yield important insights. In light of this, the implementation of a
pre-experimental design can be seen as an advancement in the quest to generate causal but also
ecologically valid evidence, taking into account feasibility under the given circumstances. A goal for
future studies would be to generate viability for a true randomized control trial which has been
demonstrated to be feasible also in social and educational long-term settings (Oakley et al., 2003).

In sum, the present study should be treated as an example of how effectiveness-related research on
instructional arrangements places itself between the demand for rigorously controlled experimental
approaches (e.g. Loyens et al, 2012) on the one hand, and the practice of conducting non-
experimental studies in educational research on the other. It sheds light on a potential measure of
learning success in problem-based curricula, and on possible advancements in research designs for
(higher) educational purposes. We hope that it will serve both as an example and as a starting point
for further research, addressing not only research into the efficacy of a specific instructional arrange-
ment, but also the complex interplays between research questions, designs, measures and obtained
empirical evidence.
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Forschungsbasierte Implementierung
eines universitaren Lernzentrums fur
Physikstudierende mithilfe von Design-
Based Research

Inka Haak & Peter Reinhold

Das QPL-Projekt Physiktreff konnte an der Universitdt Paderborn (UPB) ein MalBnahmenpaket imple-
mentieren, welches als auBRercurriculares Angebot Studierende in der Studieneingangsphase Physik
bei der Bewadltigung ihrer fachlichen und sozialen Studienanforderungen unterstiitzt. Die Ma8nah-
men wurden auf der Basis bereits bestehender empirischer Erkenntnisse und einer Bedarfserhebung
eingefiihrt und mithilfe von mixed methods (Fragebogen und Interviews) in drei Design-Based-
Research-Zyklen weiterentwickelt.

1 Problemstellung

Seit etwa 2010 stehen die Studieneingangsphase und die dort auftretenden Studienschwierigkeiten
im Fokus hochschuldidaktischer und fachdidaktischer Forschung. Anlass sind steigende Studieren-
denzahlen (z.B. Universitdt Paderborn - Die Vizeprasidentin fiir Wirtschafts- und Personalverwaltung,
2015) und hohe Abbruchquoten insbesondere im MINT-Bereich (Heublein et al., 2010). Die Untersu-
chungen nennen als Griinde enttduschte Erwartungen (expectation-experience gap nach Holmegaard
et al,, 2014), Leistungsprobleme (Heublein et al., 2010), soziale Schwierigkeiten (Tinto, 1975) bei der
Integration in die jeweilige Fachkultur sowie Mdngel in der Betreuung und Unterstiitzung von Studie-
renden (Albrecht, 2011). Kritisiert wird in diesem Zusammenhang auch die an Universitaten vorherr-
schende Selektionskultur (Wild & Esdar, 2014).

Hohe Abbruchquoten kdnnen nicht nur aus Sicht der individuellen Bildungsbiographie ein Problem
darstellen, wenn aufgrund von Passungsproblemen zwischen individuellen Voraussetzungen und
Studienanforderungen die Integration in die Studien- und Fachkultur nicht gelingt. Auch aus instituti-
oneller Sicht werden hohe Schwundquoten einer unzureichenden Qualitat der Lehre angelastet,
indem unterstellt wird, dass Studienprogramme auf die zunehmend heterogeneren Eingangsvoraus-
setzungen von Studierenden nicht angemessen reagieren. Dariiber hinaus steuern Auslastungen und
Absolventenzahlen innerhalb der Universitadt auch die Vergabe und Verteilung finanzieller Ressour-
cen.

Vor diesem Hintergrund wurden an der Universitat Paderborn (UPB) in den MINT-Fachern sogenannte
Lernzentren eingerichtet, die durch optionale, das Curriculum ergédnzende Angebote, die Lern-, An-
passungs- und Reflexionsprozesse der Studierenden bei der Integration in die Studien- und Fachkul-
tur unterstiitzen sollen.
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Diese Lernzentren sind im Projekt ,Heterogenitdt als Chance — Weichenstellen in entscheidenden
Phasen des Student-Life-Cycles” angesiedelt, mit dem sich die UPB am BMBF-Forderprogramm Quali-
tatspakt Lehre beteiligt. Mit diesem Projekt greift die UPB das von Wild & Esdar (2014) in ihrem Fach-
gutachten fiir die HRK formulierte Leitbild einer heterogenitétsorientierten Hochschule der Zukunft
auf:

,Vor diesem Hintergrund richtet sich auch an der von uns gezeichneten ,heterogenitatsorientier-
ten Hochschule der Zukunft' das Hauptaugenmerk auf die Schaffung von Studien- und Lehrbe-
dingungen, die moglichst vielen Studierenden die Chance erdffnen, unabhangig von ihrer Her-
kunft und Schulbiographie zu einem erfolgreichen Studienabschluss zu gelangen. Die Verfolgung
des Ziels einer hohen Ausbildungsqualitdt bei einem geringen Grad an Auslese und sozialer Seg-
regation ist an einer diversitdtsgerechten Hochschule aus unserer Sicht zwingend, ohne dass da-
mit der Stellenwert weiterer, noch starker an der Idee von Diversity als Potential und Starke orien-
tierter Ziele geschmalert werden soll” (Wild & Esdar, 2014, S. 74).

Gegenstand des vorliegenden Beitrags ist es, am Beispiel des Physiktreffs die Einrichtung eines sol-
chen Lernzentrums darzustellen. Diese Einrichtung wird als eine evidenzbasierte Gestaltungsaufgabe
begriffen. Darunter wird eine theoriegeleitete konzeptionelle Entwicklung von UnterstiitzungsmaB-
nahmen und die Uberpriifung ihrer Wirkung verstanden, um zum einen auf individueller Ebene die
Lern- und Anpassungsprozesse der Studierenden bzw. Lehrenden (Wildt et al., 2013) mdglichst pass-
genau und wirksam unterstiitzen zu kdnnen. Zum anderen kann auf institutioneller Ebene mit einer
solchen evidenzbasierten Gestaltung langfristig die Notwendigkeit und Struktur eines solchen Lern-
zentrums begriindet werden, womit nach Wildt et al. (ebd.) die Qualitdt, Nachhaltigkeit und ein
Standort Ubergreifender Transfer solcher auf Verbesserung der Lehrqualitat zielender MaBnahmen
gewdhrleistet werden. Bezogen auf die Ebenen hochschuldidaktischer Forschung (Schaper, 2014)
wird also eine konzeptionelle, wirkungs- und implementationsbezogene Perspektive eingenommen.
Gegenstand sind die Lernprozesse von Studierenden (Ebene der Individuen in ihrer Fachkultur: Scha-
per, 2014 - Leitfrage 1), genauer die Gestaltung von Lerngelegenheiten zu ihrer Unterstiitzung vor
dem Hintergrund im Wesentlichen didaktischer aber auch sozialpsychologischer und sozialisations-
theoretischer Ansdtze und dies auch zundchst kompensatorisch bezogen auf das gegebene Curricu-
lum eines Physikstudiums.

Auch wenn, wie eingangs erwdhnt, in den letzten Jahren die Analyse von Wirkmechanismen einzelner
affektiver und kognitiver Einflussfaktoren auf das Physikstudium stark zugenommen hat (Albrecht,
2011; Buschhiiter et al., 2016; Heublein et al., 2014; Sumfleth & Leutner, 2016), so gibt es bislang
kaum Untersuchungen, die fiir die Gestaltung effektiver UnterstiitzungsmaBnahmen die Studienein-
gangsphase als Ganzes in den Fokus nehmen. Bosse und Trautwein (2014, S. 43) fassen treffend zu-
sammen: ,Allerdings mangelt es bislang an einem umfassenden wissenschaftlichen Fundament, das
die Studieneingangsphase theoretisch beleuchtet und ihre Gestaltung an empirisch gesicherten
Erkenntnissen ausrichtet”. So lassen sich auch die in der Nachbardomane Mathematik erprobten
Handlungsansatze zur Unterstlitzung der Studieneingangsphase gro3tenteils als best practice veror-
ten (Bausch et al., 2014). Speziell fiir die Studieneingangsphase Physik finden sich vereinzelte Projekte
zur evidenzbasierten Verbesserung der Studienbedingungen (Pusch, 2014; Sacher et al., 2015).
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2 Aufgaben und Ziele eines Lernzentrums

Ein Projekt zur Verbesserung der Betreuung und Unterstiitzung der Studierenden durch optionale,
das Curriculum ergénzende Angebote ist das Lernzentrum Physiktreff an der Universitét Paderborn.

Ein universitdres Lernzentrum ist eine in einem Fachbereich/Department oder in einer facheriibergrei-
fenden Institution verankerte Einrichtung mit unterstiitzendem, auf die Bedarfe der Studierenden
zugeschnittenen Arbeitsmaterial, welche Beratungen und das Curriculum ergdnzende Veranstaltun-
gen anbietet, und bestimmten didaktischen Prinzipien zur Férderung selbstgesteuerten Lernens folgt.
Dieses Angebot ist an einen Raum gebunden, welcher eine Identifikation der Studierenden mit der
Einrichtung bewirken soll.”

Solche Lernzentren sollen die Studierenden unterstiitzen, den spezifischen fachlichen, sozialen und
studienorganisatorischen Anforderungen des jeweiligen Studienfachs gerecht zu werden. Dabei kann
man je nach Verortung und Zielgruppe in universitdre Fachlernzentren — wie den Physiktreff — oder
fachibergreifende Lernzentren unterscheiden — z.B. Schreibzentren. Ausgangspunkt des Physikteffs
sind demnach die spezifischen Charakteristika und Probleme des Physikstudiums. Diese sind im Ge-
gensatz zu beispielsweise kulturwissenschaftlichen Fachern wie Germanistik bundesweit weitgehend
einheitlich (Plenarversammlung der KFP, 2010).

Dem Physikstudium liegt ein einheitlicher Wissenskanon zugrunde. Im Bachelorstudiengang werden
in den ersten Semestern dieselben Inhaltsfelder aus der Perspektive von Experimental- und Theoreti-
scher Physik behandelt, beispielsweise Mechanik und Elektrodynamik. Die Inhaltsbereiche eines Phy-
sikstudiums unterscheiden sich zumindest in der Studieneingangsphase nicht von denen der Schule
(z.B. Kernlehrplan NRW in Ministerium fiir Schule und Weiterbildung des Landes Nordrhein-Westfalen,
2008), sie unterscheiden sich aber sehr wohl in ihrem Niveau (Woitkowski & Riese, 2017). Da die phy-
sikalischen Probleme auf einem verglichen mit der Schule wesentlich héherem Komplexitatsniveau
angesiedelt werden, muss auch selbstreguliertes Lernen (siehe z.B. Straka & Stockl, 2001, S. 7) an der
Hochschule auf einem héheren Komplexitatsniveau stattfinden (Woitkowski & Riese, 2017). Dieses
erfordert u.a. den Einsatz tiefenorientierter Verarbeitungsstrategien (Konrad, 2014; Prosser & Trigwell,
1999). Daher ist es nicht verwunderlich, dass im Fach Physik Leistungsprobleme und darauf folgend
Priifungsversagen als einer der Hauptabbruchgriinde identifiziert wurden (Heublein et al., 2010).

In der Regel herrschen bei der Vermittlung von physikalischem Wissen bundesweit dieselben Veran-
staltungsformate vor: In einer Vorlesung werden die Inhalte erklirt, in einer Ubung (teilweise auch
Tutorium genannt) anhand von Rechenaufgaben geiibt und diskutiert und in einem Laborpraktikum
zur Entwicklung experimenteller Kompetenz bei der Untersuchung physikalischer Phdanomene und
Gesetze angewendet. Das Physikselbststudium zeichnet sich dadurch in den ersten Semestern im
Wesentlichen darin aus, wochentlich physikalische Problemaufgaben zu 16sen und Laborprotokolle zu
schreiben. Im Vergleich zur Schule weisen die Studieninhalte einen hohen Mathematisierung-, Forma-
lisierung- und Abstraktionsgrad auf (u.a. Woitkowski & Riese, 2017; Plenarversammlung der KFP,
2010).

1 Diese Definition entstand in der Dissertation von Haak durch Kategorisierung verschiedener Lernzentren an Universitaten
in Deutschland.
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Am Ende eines Physikstudiums (mit dem Abschluss Bachelor of Science) sollen die Absolventen liber
eine ,solide[...] naturwissenschaftlich-mathematische Grundlage, iber bestimmte lber bestimmte
fachliche Qualifikationen und Uber eine hohe Flexibilitat” (Plenarversammlung der KFP, 2010, S. 3)
verfligen. Fiir ein erfolgreiches Studium ist neben dem Absolvieren der fachlichen Anforderungen
auch eine soziale Anpassung in die jeweilige Fachkultur notwendig (Tinto, 1975). Dazu miissen tber
negotiation strategies Erwartungen und Wirkungen abgeglichen und einander angepasst werden,
damit eine Sozialisation in die Fachkultur gelingt. Auch dafiir kann ein Lernzentrum - im wahrsten
Sinne des Wortes — Raum bieten.

Dariiber hinaus ist die Fachkultur in einem Physikdepartment eine vorwiegend ménnlich geprégte
Doméne. Ein Physikjahrgang weist einen relativ kleinen Frauenanteil auf — im Durchschnitt etwa 20%
eines Jahrgangs. Dieses fiihrt nach Madsen, Holmegaard und Ulriksen (2015) dazu, dass viele Physike-
rinnen dazu neigen, weibliche Verhaltensattribute abzulehnen, um sich der als mannlich wahrge-
nommenen Fachkultur anzupassen.

Auch wenn es angesichts der geschilderten Probleme sinnvoll erscheinen mag, das Curriculum des
Physikstudiums und seine typische Gestaltung von Lehr-Lernprozessen insgesamt in den Blick zu
nehmen, so verfolgte die Einrichtung des Lernzentrums Physiktreff zundchst eine andere Strategie.
Erst nach erfolgreich erprobten zusétzlichen Unterstiitzungsmanahmen sollte eine Integration in das
Curriculum in Angriff genommen werden.

3 Methodik

Bei der Implementation des Physiktreffs handelt es sich um eine Gestaltungsaufgabe, die sich (iber-
wiegend auf die Unterstiitzung der Studieneingangsphase der verschiedenen, am Standort Pader-
born angebotenen Studienginge bezieht. Damit verbunden sind theoretische Uberlegungen zur
Konzeption des Physiktreffs und eine Evaluation zur evidenzbasierten Weiterentwicklung und struktu-
rellen Implementation.

3.1 Wahl des Forschungsansatzes

Fiir diese Art von Problemstellung eignet sich ein Design-Based-Research-Ansatz mit einem Fokus auf
Evaluationsforschung (Reinmann, 2005). Design-Based Research erweist sich in solchen entwicklungs-
und evaluationsbezogenen Fragestellungen aus zwei Perspektiven als sinnvoll: Zum einen ermdglicht
es unter Berlicksichtigung des aktuellen Forschungsstandes die effektive Entwicklung nachhaltiger
UnterstiitzungsmalRnahmen (ebd.). Dies ermdglicht einen Riickgriff auf unterrichtstechnologische
und curricular didaktische Forschungsansatze (Huber, 1983). Zum anderen ermdglichen die dabei
gewonnen Erkenntnisse, ,die kontextsensitiv und fiir die Praxis brauchbar sind, gleichzeitig aber auch
die wissenschaftliche Erkenntnis zum Lernen und Lehren erhdhen” (Reinmann, 2005, S. 62), einen
Transfer der MalBnahmen unter Beriicksichtigung der jeweils vorhandenen ortlichen Voraussetzun-
gen. Diese Vernetzung von Lehre und Hochschulbildungsforschung ist nach Wildt et al. (2013) not-
wendig, um die Nachhaltigkeit von MalBnahmen zu gewahrleisten.
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Design-Based Research ist somit dem weit verbreiteten empirischen Forschungsformat der entwick-
lungs- und evaluationsbezogenen Forschungsansétze zuzuordnen (Schaper, 2014 - Leitfrage 3) und
betrachtet dabei sowohl eine retrospektive als auch eine planerische Perspektive. Dabei folgt Design-
Based Research in iterativen Zyklen von Forschung und Entwicklung einem prototypischen Ablauf
(siehe Abbildung 1):

Design ..
M i Durchfiihrung
- Malinahmen i - MaBnahmen
- Testinstrumente
Analyse Theorie
- Ausgangssituation f N
- Literatur
Re-Design Uberpriifung &
- MaBnahmen Analyse
- Testinstrumente - Testinstrumente
6-..__./

Abbildung 1: Ubersicht iiber den Verlauf von Design-Based-Research-Zyklen

Auf der Grundlage vorhandener Forschungsergebnisse (Wilhelm & Hopf, 2014) und der Analyse der
Ausgangssituation ist zundchst das Problem zu prazisieren (Seufert, 2014). Darauf aufbauend sind die
MaBnahmen theoriegeleitet in Form einer prototypischen Lernumgebung zu entwickeln. In mehreren
Zyklen wird diese dann weiterentwickelt und mit passenden Methoden evaluiert. Sofern keine pas-
senden Instrumente vorliegen, sind diese ebenfalls nach Analyse der Ausgangssituation und Literatur
parallel zu den Zyklen zu entwickeln. Ein Zyklus besteht demnach aus Design, Durchfiihrung der
Lernumgebung und einer retrospektiven Analyse (Bakker, 2004; The Design-Based Research Collecti-
ve, 2003; Wilhelm & Hopf, 2014).

Design-Based Research verfolgt also sowohl eine umsetzungsbezogene als auch eine wirkungsbezo-
gene sowie eine implementierungsbezogene Forschungsperspektive (Leitfrage 2 nach Schaper,
2014).
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3.2 Konkrete Umsetzung
Zur evidenzbasierten Gestaltung des Physiktreffs wurden drei Projektzyklen durchgefiihrt.

Zyklus 0: Zundchst wurde im Sommersemester 2012 eine Analyse der Ausgangssituation durchge-
fiihrt. Diese umfasste die standortbezogene Analyse der Charakteristika und Probleme des Physikstu-
diums, eine Bedarfsuntersuchung am Standort Paderborn und eine Literaturrecherche moglicher bzw.
an anderen Orten realisierter UnterstlitzungsmalBnahmen. Der Fokus der Forschung wird also sowohl
auf Individuen (Physikstudierende) sowie deren Kultur (Fachkultur Physik) gelegt.

Zyklus 1: Zyklus 1 wurde von 2013 bis 2014 durchgefiihrt. Zunachst wurde aufgrund der Ergebnisse
aus der Literaturrecherche sowie aus der Bedarfserhebung in Zyklus 0 das MalBnahmenpaket des
Lernzentrums Physiktreff bestehend aus Lernbegleitung, Peer-Tutorien, Workshops, Klausurvorberei-
tungen und Selbstlernmaterial designt. Die Evaluation der MaBnahmen auf der Ebene der Lehrenden
und Lernenden (nach Wildt et al., 2013) erfolgte mit mixed methods. Dabei stand eine wirkungsbezo-
gene Forschungsperspektive (nach Schaper, 2014) im Vordergrund, bei der der Einfluss des Ma3nah-
menpaketes des Physiktreffs vor allem auf das Lernen von Physik und die Beurteilung der Studienbe-
dingungen untersucht wurden.

Zu drei Messzeitpunkten am Anfang und Ende des ersten Semesters (Wintersemester 2013/14) sowie
am Anfang des dritten Semesters (Wintersemester 2014/15) einer Kohorte (Pra-, Post-, Follow-Up)
wurde eine schriftliche Fragebogenerhebung (SFE) mit vierstufigen Likert-Skalen zu Eingangsvoraus-
setzungen, Studier- und Lernverhalten, Studienerfolg (Albrecht, 2011; Schiefele et al., 2002; Thiel et
al., 2008; Woitkowski, 2015) und zum Nutzungsverhalten des Physiktreffs durchgefiihrt. Dabei wurden
vorwiegend Selbsteinschatzungsskalen verwendet, die bereits erprobt und fiir valide befunden wur-
den (Albrecht, 2011). Die Befragung fand wéhrend der regulédren Veranstaltungen statt, sodass bis auf
kleinere Schwankungen wegen Krankheit etc. davon auszugehen ist, einen GroB3teil der aktiv studie-
renden Personen erfasst zu haben. Erganzend zu der Fragebogenerhebung wurde zwischen Pra- und
Posterhebung eine leitfadengestiitzte Interviewstudie (LIS) durchgefiihrt. Dabei wurde eine Substich-
probe der bereits mit der SFE erfassten Personen interviewt. Die LIS sollte im Wesentlichen die glei-
chen Konstrukte wie die Fragebogenerhebung erfragen, jedoch starker auf die Erfassung von Begriin-
dungen sowie Lern- und Anpassungsprozessen fokussieren.

Zyklus 2: Die Ergebnisse von Zyklus 1 wurden wiederum bei der Gestaltung der MaBnahmen von
Zyklus 2 verwendet. Dieser wurde von 2014 bis 2016 durchlaufen. Die prinzipiellen Ablaufe von Zyk-
lus 1 und 2 waren in Bezug auf die Durchfiihrung identisch. In Zyklus 2 konnten aufgrund der ange-
passten Instrumente allerdings tiefergehende Erkenntnisse z.B. zu Nutzungstypen gewonnen werden.

Die MaBnahmenentwicklung und Evaluation wird nun dargestellt. Eine ausfiihrliche Beschreibung der
einzelnen Zyklen findet sich in Haak (2017).
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4 Zyklus 0: Analyse der Ausgangssituation

Zu Beginn einer evidenzbasierten Gestaltung ist es nach dem Design-Based-Research-Ansatz notwen-
dig, zundchst die lokale Ausgangssituation — hier also des Physiktreffs — zu analysieren. Dazu wurde
zum einen die Studiensituation im Department Physik an der Universitdt Paderborn untersucht und
zum anderen eine Bedarfserhebung mit Physik-Fach- und Lehramtsstudierenden durchgefiihrt. Um
die Praktikabilitdit zu gewahrleisten, wurden projektbegleitend Gesprache mit dem Fachschaftsrat
Physik (Studierendenperspektive) und Lehrenden der Physik (vor allem Ubungsgruppenleiter und
Dozierende der Anfangerveranstaltungen) gefiihrt.

4.1 Studienabbruchsituation

Die Universitat Paderborn ist eine mittelgroe Universitdt, die in den letzten Jahren ein enormes
Wachstum durchlaufen hat. Die Fakultdt NW macht zwar nur 8,2% der Studierendenzahlen aus, der
Anteil an Naturwissenschaftsstudierenden bezogen auf die Gesamtstudierendenzahl sowie die Anzahl
an Einschreibungen im Fachstudiengang steigen jedoch. Wahrend die Immatrikulationen mit etwa 60
Lehramtsstudierenden seit 2007 weitestgehend konstant bleiben, haben sich die Einschreibungen der
Fachstudierenden innerhalb von drei Jahren auf 100 verdoppelt (Universitat Paderborn - Die Vizepra-
sidentin fiir Wirtschafts- und Personalverwaltung, 2015). Dabei ist allerdings zu beachten, dass nach
ersten Abschatzungen nur 27 - 42% der Immatrikulierten sich berhaupt fiir eine Veranstaltung an-
melden.

Von diesen melden sich wiederum nur 34 - 69% eines Jahrgangs - die Schwankungen sind sehr hoch
— zum ersten Leistungsnachweis an, was im Department Physik z.B. bei Bachelor- und Masterarbeiten
zu Nachwuchsproblemen fiihrt und Aussagen zur Wirkung des Treffs auf den globalen Studienerfolg
schwierig macht.

4.2 Bedarfserhebung

Um die Schwierigkeiten, vor allem aber die Bedarfe der Studierenden zu erfassen und daraus Hand-
lungsimplikationen fiir die Entwicklung des Lernzentrums zu generieren, wurde eine Bedarfserhe-
bung durchgefiihrt. In Kooperation mit den anderen Lernzentren der MINT-Studiengange wurden mit
einer jahrgangsiibergreifenden, schriftlichen Befragung die Bedarfe und die Schwierigkeiten der
Studierenden in den jeweiligen Fachern erfragt.

Es wurden folgende Ergebnisse erzielt: Die Studierenden wiinschten sich vor allem Tipps bei Proble-
men bei der Bewiltigung des wdchentlichen Arbeitspensums, Hinweise zur Verstandnisforderung
und Unterstlitzung beim Lernprozess. Dabei bezogen sie sich im Wesentlichen auf Schwierigkeiten
beim Bearbeiten der wochentlichen Ubungsaufgaben. Konkret zum Physiktreff duBerten 81% der 80
befragten Studierenden des 1. — 10. Semesters prinzipielles Interesse. Der erste, provisorische Lern-
zentrumsraum erwies sich aufgrund der zu kleinen Gro3e und der daraus resultierenden Lautstarke
allerdings als ungeeignet. Des Weiteren wurde der Wunsch nach Tutorien zu Theoretischer Physik und
Mathematik gedulBert.
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4.3 Vorhandene Unterstiitzungsangebote

Auf diese Ausgangssituation hatte das Department Physik bereits vor Beginn des Physiktreffs zusétz-
lich zu den (blichen Unterstiitzungsangeboten (Fachschaftsrat, Studienberater) mit einer curricularen
MaBnahme, die u.a. den Einstieg in das Physikstudium unterstiitzt, reagiert. Zu nennen ist hier insbe-
sondere die Umstellung des Laborpraktikums auf ein kompetenzorientiertes Modell (Sacher et al.,
2015).

5 Zyklus 1

5.1 Entwicklung der MalSnahmen

Ausgehend von der allgemeinen Analyse der Herausforderungen in der Studieneingangsphase Physik
und von der Bedarfserhebung wurden verschiedene Malnahmen implementiert. Diese basieren, wie
von Reinmann (2005) gefordert, auf der Analyse des wissenschaftlichen Standes von Unterstiit-
zungsmafBinahmen im universitdren oder unterrichtlichen Kontext.

Lernbegleitung

Zentral flir den Physiktreff ist die Lernbegleitung in Form einer Peer-Beratung. Geschulte Peer-
Lernbegleiter*innen unterstiitzen Studierende nach dem Prinzip der kleinsten Hilfen (Zech, 1995) beim
Lernen, z.B. beim Bearbeiten von Ubungsaufgaben. Nach Siebert (2001) trainiert dies effektive Lern-
strategien und somit selbstreguliertes Lernen. Auch die Motivation soll durch das Gesprach mit ei-
nem*einer Lernbegleiter*in gefordert werden, indem er*sie von seinen*ihren Erfahrungen mit dem
Studium berichten kann?.

Tutorien

Im Wintersemester 2013/14 und im Sommersemester 2014 wurden ergdnzend zu den Vorlesungen,
Ubungen und Praktika des Curriculums Tutorien zu den Veranstaltungen Mathematik fiir Physiker,
Theoretische Physik und Schulphysik angeboten. In jedem Tutorium werden etwa 10 Studierende
betreut.

Die Tutorien werden wdchentlich von Peer-Tutor*innen des Physiktreffs gehalten, welche auBerdem
als Lernbegleiter*in tétig sind. Der*die Tutor*in fungiert als peer model (Topping & Ehly, 1998), d.h. als
Vorbild in Bezug auf Wortwahl und Notation der Aufgaben an der Tafel, und legt somit Losungswei-
sen der gestellten Problem- und Rechenaufgaben (,das Handwerkszeug”) offen (Argumentation nach
Scherrmann, 2016). Die Lernenden sollen auf diese Weise tiben, ihr Wissen in multiplen Aufgabenkon-
texten anzuwenden, um so trdges Wissen zu vermeiden (ebd.). Hierbei finden insbesondere worked
(out) examples® nach Scherrmann (ebd.) Verwendung.

2 Nichtselten sind ratsuchende Studierende erleichtert, wenn sie erfahren, dass auch jeder Tutor schon einmal
Schwierigkeiten oder Angste in seinem Studienverlauf durchleben musste.
3 Ausgearbeitete Losungsbeispiele
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Workshop Effektiv Aufgaben rechnen

Da die Bedarfserhebung ergeben hatte, dass ein Grofteil der Studierenden Probleme beim Lésen der
Ubungsaufgaben hat, wurde ein Workshop zum effektiven Aufgabenrechnen eingerichtet. Am Vor-
wissen der Studierenden ankniipfend hatte dieser das Ziel, Verfahren zur Aufgabenldsung zu trainie-
ren, um so den Studieneinstieg zu erleichtern. Dabei fand das von Pusch (2014) entwickelte und
erprobte Instrument der Diagnosecheckliste* Verwendung.

Neugestaltung des Lernraums

Im Sommersemester 2014 konnten neue Treffraumlichkeiten bezogen werden: Neben einem Grup-
penarbeitsraum steht nun den Studierenden ein Stillarbeitsraum zur Verfiigung. In beiden Rdumen
konnen die Studierenden Tafeln (bzw. Whiteboards) nutzen. Diese dienen vor allem als offener Lern-
raum und werden zur Lernbegleitung sowie zur Durchfiihrung der Workshops genutzt.

Dariiber hinaus stehen den Studierenden folgende Selbsteinschatzungsmaterialien zur Verfiigung,
die bei der Beratung herangezogen werden kdnnen: die Diagnosecheckliste und ein Mathematiktest
von Pusch (2014) sowie ein Lernstiltest von Kolb (1993).

Forum

Im Sommersemester 2014 wurde auf3erdem ein Forum fiir Physikstudierende, ein ,Physiktreff online”,
eingerichtet. Dieses Angebot war veranstaltungsspezifisch strukturiert und beinhaltete Selbstlernma-
terial flr die Anfangerveranstaltungen.

Werbung

Um den Physiktreff und seine Angebote bekannt zu machen, wurden folgende Werbestrategien ver-
folgt:

o Vorstellung des Projektes und Verteilen von Flyern und Semesterprogrammen jedes Semester in
der Orientierungsphase Start ins Studium sowie in Veranstaltungen von Studienanfanger*innen

e Nutzung des Mailverteilers der Physikstudierenden
e Einrichtung eines eigenen Mailverteilers

e Kooperation mit der Zentralen Studienberatung, den fachlichen Studienberater*innen (ebenfalls
Lehrende von Anféngerveranstaltungen der Physik) sowie dem Fachschaftsrat Physik

¢ Informationen auf der Homepage des Departments Physik®

4 Eine Checkliste, die sowohl die Schritte einer typischen physikalischen Problemldseaufgabe enthalt, als auch eine
Maglichkeit, sich bei diesen Schritten einzuschatzen und Hilfe anzufordern.
5  http://physik.uni-paderborn.de/physiktreff/
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5.2 Evaluation der Malsnahmen

Die Evaluation der MaBnahmen erfolgt mit mixed methods®. Im Folgenden sind ein Uberblick iiber den
Ablauf der Studie und deren Ergebnisse dargestellt, die fiir die Weiterentwicklung des MaRnahmen-
paketes verwendet wurden.

Uberblick iiber die Erhebung

Die Fragebogenerhebung wurde zu drei Messzeitpunkten durchgefiihrt. Am Anfang des Semesters
wurden 67 Studienanfanger*innen befragt — das entspricht 83% der Immatrikulierten. Dieses ist
darauf zuriickzufiihren, dass die Befragung in den reguldren Veranstaltungen stattfand. Es ist also
davon auszugehen, dass die Stichprobe weitestgehend als reprasentativ zu betrachten ist. Zum Post-
zeitpunkt (Ende des ersten Semesters) wurden 25 Studierende befragt, am Anfang des dritten Semes-
ters 15. Diese Schwundquoten sind typisch fiir einen Physikstudiengang (u.a. Heublein et al., 2010).

Neben der schriftlichen Fragebogenerhebung wurde zusatzlich zwischen Pré- und Postzeitpunkt der
SFE eine leitfadengestiitzte Interviewstudie mit 13 Erstsemesterstudierenden durchgefiihrt. Die LIS
erfasste eine Substichprobe der Physikstudierenden, die sich in den Merkmalen Studiengang und
Gender kaum von der der Fragebogenerhebung unterschied.

Nutzungshaufigkeit und MaBnahmenkombination

Die Nutzungshdufigkeit wurde mithilfe der Fragebdgen zum Post- und Follow-Up-Zeitpunkt erhoben
und ergab, dass zum Postzeitpunkt etwa die Halfte der (echten) Studienanfanger*innen Physik min-
destens eine MaBnahme nutzt, zum Follow-Up-Zeitpunkt sind es bereits 80% der Befragten. Die
beliebteste MalBnahme ist das Tutorium fiir Mathematik, dieses nutzten 40% der Fachphysik-
Studienanfanger*innen. Den Lernraum selbst nutzen regelmaBig jeweils 6 Studierende. Das Selbst-
lernmaterial wird insgesamt nur selten verwendet (siehe Tabelle 1).

6  Zuden Methoden siehe Kapitel 3 oder ausfiihrlich mit Diskussion der Giite der Instrumente Haak, 2017
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MaBnahme Anzahl und Anteil | Anzahl und Anteil
Nutzer Post Nutzer Follow-Up
Nges, Post=25 Nges, Follow-Up=1 5

Nutzung mindestens einer MaBnahme 56%(14) 80% (12)

regelmafBiger Besuch (mehr als 6 Mal) des Tuto- 40% (6) --

riums fiir Mathematik®

Nutzung des Lernraums (mind. 1 Mal pro Woche) | 24% (6) 40% (6)

Inanspruchnahme der Beratung im Lernraum 20% (5) 7% (1)

(mind. 1 Mal pro Woche)

Nutzung der Selbstlernaufgaben (mehrals 3 Mal) | 12% (3) 7% (1)

Nutzung der Selbstdiagnosetests (mind. 1 Mal) 12% (3) 13% (2)

Teilnahme am Workshop ,Effektiv Aufgaben 8% (2) -

[6sen”

Nutzung des Forums 0% (0) 0% (0)

Tabelle 1: Ubersicht iiber die Nutzung der Physiktreff-MaBnahmen (Zyklus 1)

Die Halfte der befragten Physikstudierenden nutzt zwei MaBnahmen. Korrelationen innerhalb be-
stimmter MaBnahmenkombinationen gibt es nicht.

Es fallt auf, dass die grof3te Hiirde fiir die Studierenden die erstmalige Nutzung eines Angebots zu sein
scheint. Beispielsweise nutzen etwa 80% der Befragten (N=14) das Mathematiktutorium regelmaBig,
nur zwei Befragte haben dieses abgebrochen. Dazu muss aber gesagt werden, dass Auskiinfte zum
Nutzungsverhalten nur tber diejenigen eingeholt werden konnten, die auch zum Postzeitpunkt an
der Befragung teilgenommen haben und dementsprechend ihr Studium nicht abgebrochen haben.

7  Die erste Zahl in Klammern gibt die Anzahl der Personen an, die im Fragebogen angegeben haben, die entsprechende
MaBnahme zu nutzen.

8  Hier wurde der Anteil nur mit der Stichprobe der Fachstudierenden berechnet, da dieses Angebot nur an diese Zielgruppe
gerichtet war.
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Begriindung des Nutzungsverhaltens

Anhand der LIS, die mit einer qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2014) ausgewertet wurde,
konnten verschiedene Begriindungen fiir oder gegen die Nutzung der Tutorien oder des Lernraums
gefunden werden. Die anderen MaBnahmen (Selbstlernmaterial, Workshops) wurden nicht erwahnt,
was aufgrund der geringen Nutzungsquote nicht verwundert.

Fiir die Nutzung eines Tutoriums wurden drei Begriindungen gefunden: Steigerung der Motivation,
Akzeptanzgefiihl und Verstdndnisférderung. Insbesondere die Forderung von Verstandnis ist den
Studierenden wichtig: ,Vor allem die Ubungen helfen und das Tutorium. [...] Weil da verstehe ich
echt mehr als in der Vorlesung” (Maik, Zeile 66). Durch aktive Auseinandersetzung mit dem Lernstoff
fordern die Tutorien Verstandnis.

Ebenfalls konnten Griinde fiir eine Nicht-Nutzung gefunden werden: Einer der interviewten Studie-
renden gab an, dass er nicht tiber das Tutorium informiert war; vier Befragten passte der Zeitpunkt
nicht. Die zwei Personen, die das Tutorium abgebrochen hatten, gaben an, dass ihnen fiir das Tutori-
um die Grundlagen fehlten, teilweise konnten sie ihre Ablehnung nicht begriinden: ,Ich war, glaub
ich, einmal war ich da und, hat mir nicht gefallen” (Jochen, Z. 130-132).

Der Lernraum wurde genutzt, weil die Interviewten dort weniger abgelenkt waren als zuhause (9 von
16 Probanden in der Interviewstudie, davon 12 Nutzer*innen), weil sie dort mit anderen diskutieren
konnten und Hilfestellungen bekamen (2 Proband*innen), und weil ihnen dort eine passende Aus-
stattung (insbesondere Whiteboard) zur Verfiigung stand (3 Proband*innen).

Einem Studenten war es in der Mittagspause allerdings immer noch zu laut. Insgesamt ist die Be-
schwerde (iber den Lautstarkepegel im Lernraum im Vergleich zur Bedarfserhebung deutlich zuriick-
gegangen, was als Erfolg der neuen Raumlichkeiten gesehen werden kann. Einige Studierende sehen
in der Nutzung keine Notwendigkeiten (2 Proband*innen). Lehramtsstudierende mit Zweitfach Ma-
thematik haben keine Kapazitéten fiir Physik (2 Proband*innen): Sie suchen den Physiktreff nicht auf,
+weil wir eher an Mathe saBBen. Wir sind immer sehr viel im Mathelernzentrum gewesen” (Kerstin, Z.
89).

Beurteilung des Angebots

Die Beurteilung des gesamten Angebots wurde mithilfe der Fragebogenerhebung (SFE) auf einer
vierstufigen Likert-Skala von 1 (sehr wunzufrieden) bis 4 (sehr zufrieden) erfasst. In
Tabelle 2 fallt auf, dass die Studierenden zum Posterhebungszeitpunkt mit allen Angeboten mittel-
maBig zufrieden sind. Am zufriedensten sind die Studierenden mit der Unterstiitzung bei Lern- und
Arbeitsschwierigkeiten, am unzufriedensten mit der Unterstiitzung beim Kniipfen von Kontakten. Ein
halbes Jahr spéter (Follow-Up) ist die Zufriedenheit mit dem Angebot insgesamt deutlich gestiegen —
kein Item erreicht Werte unter 3,1 auf der vierstufigen Likert-Skala. Die Studierenden sind hier insbe-
sondere mit der fachlichen Unterstiitzung bei der Klausurvorbereitung zufrieden.
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MaBnahme Beurteilung Posterhe- | Beurteilung Follow-
bung (N=14) Up (N=12)

Unterstiitzung bei Lern- und Arbeits- | 3,0+0,7 31+£03
schwierigkeiten

Hilfe beim Zurechtkommen an der Uni 29411 32+1,0

Vermittlung von Lerntechniken 28+1,1 3,1+0,6
Nachbesprechung von Ubungszetteln 26+1,0 33+£0,5

Kontakte kniipfen 20+1,2 31+11
Priifungsvorbereitung - 3405

Losen fachlicher Probleme - 3,3+0,9

Tabelle 2: Beurteilung der MaBnahmen der Piloterhebung

Dariiber hinaus wurde direkt nach den MaBnahmen Workshop und Klausurvorbereitung Studieren-
denfeedback mit Evaluationsbdgen eingeholt. Dies ergab, dass alle Studierende die MaBnahmen aus
Interesse besuchten. Des Weiteren war es zwei Dritteln wichtig, im Semester besser mitkommen zu
konnen. Nach Einschédtzung der Studierenden wurde auf die Teilnehmenden angemessen eingegan-
gen (4,0 + 0,0 auf einer 4-stufigen Likert-Skala) und auch der zeitliche Rahmen war angemessen.
Allerdings war die Vermittlungsgeschwindigkeit teilweise zu niedrig, sodass nicht alle relevanten
Inhalte besprochen werden konnten. Welche Informationen gefehlt haben, wurde allerdings nicht
mitgeteilt. Insgesamt waren die Teilnehmenden aber sehr zufrieden und gaben an, den Physiktreff
weiter zu nutzen.

Einfluss des Physiktreffs auf das Studier- und Lernverhalten und den Studienerfolg

Bei der Analyse von Nutzerzusammensetzungen (SFE) fiel auf, dass sich diese von den entsprechen-
den Nicht-Nutzer*innen nur in ihrer Gender- und Studiengangzusammensetzung unterscheiden:
Unter den Nutzer*innen sind 29% Frauen (insgesamt sind es in der entsprechenden Kohorte in Pader-
born nur 20%, was dem bundesdeutschen Durchschnitt entspricht, siehe Diichs & Ingold, 2015) und
vergleichbar viele Fachstudierende.

In verschiedenen Skalen zu Eingangsvoraussetzungen, zum Studier- und Lernverhalten (nach Schiefe-
le et al.,, 2002) sowie zum Studienerfolg (nach Albrecht, 2011) unterscheiden sich die MaBnahmen-
nutzer*innen nicht von den Nicht-Nutzer*innen. Insgesamt fiel aber auf, dass die Studienanfan-
ger*innen im Vergleich mit den anderen Facetten des Studier- und Lernverhaltens wesentlich
schlechtere Werte im Zeitmanagement aufwiesen (z.B. Nutzer, Posterhebung, Zeitmanagement: 1,9 +
0,6 z.B. Lernen mit anderen: 2,8 £ 0,7).

Das bedeutet erstens, dass aus den Eingangsvoraussetzungen und den hier gemessenen Personenva-
riablen keine Aussage dariiber getroffen werden kann, ob jemand eine MalBnahme nutzt oder nicht.
Die MaBnahmen sprechen also alle Studierenden gleichermaBen an. Zweitens kann festgehalten
werden, dass die im Interview erhobene subjektive Verstandnisférderung sich nicht im Studienerfolg
abbildet (der Studienerfolg wurde lber Studienzufriedenheit (Albrecht, 2011) und eingeschétzte
Wissensbereiche (Woitkowski, 2015) gemessen).
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Das kann bedeuten, dass die Nutzer*innen entweder keine Unterschiede im Studienerfolg verglichen
mit Nicht-Nutzer*innen aufweisen oder dass die Instrumente diesen nicht angemessen abbilden.
Dieses wurde in Zyklus 2 gepriift.

6 Zyklus 2

6.1 Weiterentwicklung der Malnahmen

Ausgehend von den Ergebnissen der Piloterhebung wurde das MaRnahmenpaket angepasst, um den
Bedarfen der Studierenden gerecht zu werden und auf deren Studienschwierigkeiten einzugehen.

Lernbegleitung

Die Lernbegleitung war die am zweithdufigsten besuchte MaBnahme. Die Nutzungsquote stieg von
20% zum Postzeitpunkt auf 40% im Follow Up. Auch in den Interviews wurde die Lernbegleitung im
Lernraum positiv bewertet. Darum wird die Lernbegleitung mit demselben Konzept weiterverfolgt.
Der Betreuungsumfang wurde allerdings von durchschnittlich 10 Betreuungsstunden pro Woche auf
in der Vorlesungszeit etwa 17 Stunden Lernbegleitung angehoben, in der vorlesungsfreien Zeit hin-
gegen auf etwa 7 Stunden reduziert. Damit wird auf die verstarkte Nachfrage nach Betreuung in der
Vorlesungszeit eingegangen und die Aufteilung der Tutor*innen optimiert.

Tutorien

Das Tutorium war die am héufigsten genutzte MaBnahme und wurde von den Studierenden als bei
Verstandnisproblemen fordernd beschrieben. Die Tutorien zu Mathematik und Theoretischer Physik A
und B wurden weitergefiihrt. Das Tutorium zur Examensvorbereitung von Schulphysik wurde einge-
stellt, da der entsprechende Staatsexamensstudiengang auslief. Als ein Erfolg konnte festgehalten
werden, dass das Tutorium fiir Theoretische Physik C sich bei Fachphysik- und Lehramtsstudierenden
groBBer Beliebtheit erfreute, sodass dieses zuvor optionale Angebot in den reguldren Veranstaltungs-
betrieb integriert wurde.

Tutorenschulung

Aufgrund der Bestrebungen, sich den Standards des deutschen Netzwerkes fiir Tutorienarbeit an
Hochschulen (Kropke & Heyner, 2016) anzupassen, wurde in Kooperation mit der Stabsstelle Hoch-
schuldidaktik und Bildungsinnovationen der UPB das Schulungskonzept weiterentwickelt. Dieses
Konzept ist speziell an den Bediirfnissen von Lernzentrumstutor*innen ausgerichtet. Es umfasst so-
wohl Einheiten zur Gestaltung von Tutorien als auch zur Lernbegleitung.

Workshop Effektiv Aufgaben rechnen

Auch wenn der Workshop Effektiv Aufgaben rechnen wenig genutzt wurde, das Studierendenfeed-
back direkt zu diesem Workshop aber sehr positiv war, wurde er im zweiten Zyklus weiter fortgefiihrt,
um die Griinde fiir die geringe Nutzungsbereitschaft zu Giberpriifen.
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Workshop Zeitmanagement

In der Auswertung der Pilotstudie wurde ein Mangel beim Zeitmanagement der Studierenden festge-
stellt. Aus diesem Grund wurde nun ein Workshop zu diesem Thema entwickelt und erprobt. Dieser
Workshop hatte das Ziel, den Studierenden Techniken fiir das Zeitmanagement an die Hand zu geben
und die Reflexion ihres eigenen Zeitmanagements anzuregen.

Workshopreihe zum wissenschaftlichen Schreiben von Praktikumsberichten

Da der Schreibworkshop in der Pilotphase nicht nachgefragt wurde und das Laborpraktikum im Zuge
der Umgestaltung (Sacher et al., 2015) auch Schreibkompetenzen férdert, wurde diese MalBnahme
eingestellt.

Weiterentwicklung des Raumkonzepts

Die Evaluation der neuen Lernrdume hat ergeben, dass die Umsetzung angemessen war. Gewiinscht
wurde von den Studierenden in der Pilotphase mehr Selbstlernmaterial, was in der Hauptphase um-
gesetzt wurde.

Forum

Das Forum wurde aufgrund nicht vorhandener Nutzung eingestellt. Die mangelnde Nutzungsbereit-
schaft lasst sich auch Uber den Sozialisierungseffekt des Physiktreffs erklaren: Den Studienanfan-
ger*innen ist der Kontakt zu und Austausch mit ,echten Studierenden und Tutoren”, wie Studierende
im Lernzentrum duBerten, wichtiger.

Werbung

Die Auswertung der Interviewstudie hat ergeben, dass einige Studierende sich nicht ausreichend tiber
das Angebot des Physiktreffs informiert gefiihlt haben. AuBerdem wurden einige Angebote nur von
sehr wenigen Studierenden genutzt. Die Riickmeldung zu diesen war allerdings immer sehr positiv.
Aus diesen Griinden wurde die Werbung auf Lehrveranstaltungen ausgedehnt, indem die Dozieren-
den gebeten wurden, gezielt fiir Angebote wie die Workshops zu werben. AuBerdem wurde im Zuge
des Relaunches der Webseite der UPB auch die Physiktreff-Homepage iiberarbeitet.

6.2 Evaluation der Mallnahmen

Die Evaluation der MaBnahmen erfolgte nach demselben Schema wie in Zyklus 1, die Auswertung
wurde allerdings um eine typenbildende Inhaltsanalyse erganzt.

Mit der SFE wurden 26 (Praerhebung), 12 (Posterhebung) und 9 (Follow Up) Erstsemesterstudierende
befragt. Dabei springt sofort ins Auge, dass die Probandenzahlen deutlich geringer sind als im ersten
Zyklus. Das liegt zum einen daran, dass in Zyklus 1 der Doppelabiturjahrgang in NRW die Immatrikula-
tionen deutlich erhéht hat. Zum anderen gab es zum Prazeitpunkt in Zyklus 1 Erhebungsschwierigkei-
ten, was zu einem Ausschépfungsgrad von 42% bezogen auf die Immatrikulationen fiihrte. Die LIS
wurde mit 5 Erstsemesterstudierenden durchgefiihrt, die Probandenakquise erwies sich trotz offerier-
ter Probandengelder als schwierig.
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Nutzungshaufigkeit und MaBnahmenkombination

Die Nutzungshéufigkeit wurde mit der SFE erfasst. Die Nutzung der MaBnahmen des Physiktreffs hat
sich im Vergleich zu Zyklus 1 deutlich erh6ht. In der Postbefragung nutzte nur eine mit dem Fragebo-
gen befragte Person die MaBnahmen nicht, in der Follow-Up-Untersuchung waren es nur 4 Personen,
also 15%. Weiterhin fallt auf, dass die Nutzung des Selbstlernmaterials — es handelt sich hierbei vor
allem um best-practice-Beispiele zu Praktikumsberichten — sehr stark gestiegen ist. Dahingegen ist der
prozentuale Anteil unter den Fachphysikstudierenden auf 25% zuriickgegangen.

MaBnahme

Anzahl
Nutzer Post
Nges, Post=1 2

und

Anteil

Anzahl und
Nutzer Follow-Up

Anteil

Nges, Follow-Up=9

mindestens eine MaBnahme 96,2% (11) 84,6% (5)
Nutzung des Lernraums (mind. 1 66,7% (8) 55,6% (5)
Mal pro Woche)

Nutzung des Selbstlern- und - 66,7% (8) 11,1% (1)
diagnosematerials (mindestens

gelegentlich)

Inanspruchnahme der Beratung 50,0% (6) 33,3% (3)
im Lernraum (mind. 1 Mal pro

Woche)

regelmagBiger Besuch (mehrals 6 25% (3) 22,2% (2)
Mal) eines Tutoriums

Teilnahme am Workshop 25% (3) --

Tabelle 3: Ubersicht {iber die Nutzung der Physiktreff-MaBnahmen (Zyklus 2) — die Zahl in Klammern gibt die absolute Nut-

zeranzahl an

Der Lernraum bzw. die Lernrdume werden zu jedem Befragungszeitpunkt von mehr als der Halfte der
Befragten genutzt. Nutzungsschwerpunkt ist weiterhin die Mittagpause von 13-14 Uhr (33%), aller-
dings nutzen 17% den Lernraum nach 16 Uhr. Das spricht dafir, dass es sinnvoll ist, den Lernraum
auch auBerhalb der Lernbegleitung als offenen Lernraum zur Verfligung zu stellen.
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Begriindung des Nutzungsverhaltens

Im Zuge einer typenbildenden Inhaltsanalyse auf Basis aller Interviewtranskripte (N=20) nach
Kuckartz (2014) wurden verschiedene Begriindungen fiir oder gegen die Nutzung der MaBnahmen
gefunden.

PRO Physiktreff CONTRA Physiktreff

Uberforderung im Studium fehlende Notwendigkeit (4 Interviewte)
(2 Interviewte)

Probleme mit den Ubungsaufgaben Fokus zurzeit nicht auf Physik

(2 Interviewte) (1 Interviewte)

Platzzum Lernen (4 Interviewte)
Empfehlung in der Orientierungswoche (2 Inter-
viewte)

Tabelle 4: Begriindungen des Nutzungsverhaltens (Zyklus 2)

Aus diesen wurden dann drei Nutzungsmotivationen abstrahiert:

1. mit Schwierigkeiten konstruktiv umgehen = Krisenbewaltigung nach Hopson & Adams (1976)
2. das Studium vereinfachen = ZweckmaBigkeit

3. Empfehlung - externe Motivation

Auch in der SFE wurden Begriindungen fiir das Nutzungsverhalten abgefragt. Deren Auswertung
ergab zudem, dass es, wenn die eigene Lerngruppe nicht im Lernraum lernt, fiir viele ebenfalls ein
Grund ist, nicht in den Physiktreff zu gehen (2,2 £ 0,8). Am stérksten gegen den Besuch des Physiktreffs
sprechen weiterhin der Platzmangel (2,5 + 0,9) und die Lautstarke zu Stof3zeiten (2,1 £ 0,8). Alle An-
gaben nutzen eine vierstufige Likert-Skala zwischen 1 und 4.

Wirkungen des Physiktreffs

Die qualitative Inhaltsanalyse konnte die Ergebnisse aus Zyklus 1 bestétigen. Diese besagen, dass die
Befragten durch die MaBnahmen Tutorien und Lernbegleitung eine Verstandnisférderung erleben.

Die Wirkungen konnten auch bezogen auf die im Zuge der Inhaltsanalyse (N=20) gebildeten Typen
systematisiert werden. Die Personen, die den Physiktreff nutzten, weil sie sich in einer Krise (Phase
Depression nach Hopson & Adams, 1976) befanden (N=5), beschrieben, dass sie mithilfe des Tutori-
ums diese Krise berwinden konnten (Typ Krisennutzerin). Diesem Typ wurden fast ausschlieBlich
Frauen zugeordnet.

Bei Typen, die den Treff aus einer Zweckmotivation heraus genutzt haben, konnten zwei unterschied-
liche Wirkungen festgestellt wurden. Bei einer Teilgruppe, den zielstrebigen Hilfesuchern, (N=3)
wirkte der Physiktreff unterstlitzend bei der Anpassung des Lernverhaltens im Zuge eines Klausurvor-
bereitungsworkshops.
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Die andere Teilgruppe, der zielstrebige Uberflieger, (N=4) reflektierte wihrend eines Workshops sein
Lernverhalten und stellte fest, dass er damit schon sehr zufrieden war: Der Workshop ,hat mir jetzt
nicht so direkt weitergeholfen, dass ich jetzt alles umgeschmissen habe, bzw. alles liberarbeitet habe,
es hat mich eher bestatigt” (Filip, 33:21). Bei dem Typ der Unselbststandige, bei denen eine externe
Motivation festgestellt wurde (N=3), konnten keine Wirkungen des Physiktreffs festgestellt werden.

Statistische Zusammenhange der Nutzung des Physiktreffs mit dem Studienerfolg konnten allerdings
nicht festgestellt werden: Die Studienzufriedenheit — ein nach Bliithmann (2012) akzeptables Ma@ fiir
den Studienerfolg — wies keine signifikanten Unterschiede zwischen Nutzern und Nicht-Nutzern (auch
nicht aufgeteilt nach den Typen) auf, ein Zusammenhang der Nutzung mit den Klausurnoten der
Proband*innen konnte aufgrund zu vieler Missings nicht hergestellt werden.

7 Weiterentwicklung des Physiktreffs

Wahrend bei den meisten interviewten Physikstudierenden ausgehend von einer typenbildenden
Inhaltsanalyse positive Effekte auf die Krisenbewdltigung, die Anpassung von Lernstrategien und die
Reflexion des eigenen Lernverhaltens gefunden wurden, konnten diese Effekte in der quantitativen
Fragebogenstudie allerdings nicht nachgewiesen werden. Bei der Auswertung hat sich zudem ge-
zeigt, dass ein Teil der Nicht-Nutzer*innen als Risikogruppe beziiglich ihres Studiums eingeschatzt
werden kann. lhnen fehlte entweder die Motivation oder ein angemessenes Zeitmanagement. Bei
Weiterentwicklungen des Physiktreffs im Sinne einer ,heterogenitétsorientierten Hochschule der
Zukunft” (Wild & Esdar, 2014) sollte daher {iberlegt werden, ob sich Teile der wirksamen Unterstiit-
zungsmalinahmen statt zusatzlich optional zur Verbesserung der Lehrqualitdt direkt in curricular
verankerte Veranstaltungen aufgenommen werden sollten. Das wiirde insbesondere der Risikogrup-
pe unter den Nicht-Nutzer*innen zu Gute kommen.

Fiir die evidenzbasierte Weiterentwicklung des Physiktreffs an der Universitdt Paderborn werden nun
Re-Design-Vorschlage der Methodik und der MaBnahmen sowie des Forschungsgegenstandes darge-
stellt:

1. Die Beurteilung der Wirkung des Physiktreffs auf den Studienerfolg konnte aufgrund der vorlie-
genden Daten nur auf der Basis von Selbsteinschdtzungen vorgenommen werden. Selbstein-
schatzungen der eigenen Fahigkeiten sind nach Heublein et al. (2010) zwar wichtig fiir die Ent-
scheidung, einen Studiengang aufzugeben (Dropout) oder fortzusetzen, objektive Aussagen zur
Wirkung der Nutzung von UnterstiitzungsmaBnahmen auf die Studienleistungen wéren jedoch
wiinschenswert. Weiterfiihrende Studien an der UPB von Woitkowski & Riese (2017) versprechen
Hinweise auf Zusammenhdnge von Nutzungsverhalten und Studienerfolg sowie fachlichem
Kompetenzerwerb.

2. Bei den meisten Nutzer*innen (12 von 15 in Zyklus 2) wurden Beschreibungen von positiven
Effekten des Physiktreffs auf ihren Studienerfolg gefunden, bei dem Typ der Uberforderten (3 Nut-
zer) und bei den Nicht-Nutzern allerdings nicht. Da bei drei Nicht-Nutzern zum Interviewzeitpunkt
Symptome einer Krise (insbesondere eine korperliche wie mentale Lihmung und eine Depression)
gefunden werden konnten, ist davon auszugehen, dass es zu einem umgekehrten Matthdus-
Effekt kommt. Das heif3t, dass Personen, die Hilfe benétigen (wie einige Nicht-Nutzer¥innen und
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die Unselbststdndigen), diese nicht in Anspruch nehmen (kénnen) (Gerholz, 2014). An dieser Stel-
le kann eine Weiterentwicklung des Physiktreffs ansetzen, indem sie zum einen Kooperationen mit
anderen Einrichtungen der UPB wie der Zentralen Studienberatung weiter ausbaut und zum an-
deren die positiven Erfahrungen mit den Tutorien und den Lernbegleitungen in den reguldren
Veranstaltungsbetrieb integriert. Eine Scholarship-of-Teaching-and-Learning-Studie von Haak
(2016) konnte Hinweise finden, dass insbesondere die Veranstaltungsform Ubung fiir Leh-
ramtsstudierende problematisch ist und hier eine Verbesserung der Lehr-Lern-Bedingungen an-
setzen sollte. Fiir eine solche Entwicklungsperspektive missten Begleitstudien stérker auf Nicht-
Nutzer*innen fokussieren.

3. Um eine umfassende Verbesserung der Lehrqualitat zu erreichen wird vorgeschlagen, sowohl die
optionale Betreuung und Unterstiitzung der Studierenden durch den Physiktreff beizubehalten,
als auch eine diversitatsgerechte curriculare Umstrukturierung der Studieneingangsphase vorzu-
nehmen. Diese sollte insbesondere Lehramtsstudierende und deren berufsspezifische Bedarfe be-
rlicksichtigen, da sie die optionalen Angebote vergleichsweise wenig nutzten. Dabei ist es wichtig,
dass diese Verdnderungen in moglicherweise verschiedenen Veranstaltungen dennoch einem
gemeinsamen Leitbild folgen (i.S.v. Design-Based Implementation Research nach Fishmann et al.,
2012). Konkret wiirde das bedeuten, dass sich die Personen(gruppen), die sich mit der Evaluation
und Weiterentwicklung des Lernzentrums beschéftigen, sich mit den Personen(gruppen) abspre-
chen und regelmédfig austauschen, die eine Anpassung der curricularen Studienstrukturen vor-
nehmen.

4. Die anhand der Merkmale Nutzungsmotive und -intensitét gebildeten Typen unterscheiden sich
auch in der sozialen Einbindung und im Lernen. Kiinftige Forschungsprojekte kénnten sich daher
der Untersuchung derartiger Gruppenprozesse und ihrer Wirkung auf den Studienerfolg widmen.

8 Limitationen und Transfer

AbschlieBend wird nun auf Limitationen und Transfer des vorgestellten Projektes eingegangen (siehe
Leitfrage 4 und 5 nach Schaper, 2014). Es folgen Implikationen fiir die hochschuldidaktische Praxis
(siehe Leitfrage 6 nach Schaper, 2014).

Die evidenzbasierte Gestaltung des Physiktreffs zielte auf die theoriegeleitete Entwicklung konkreter,
standortbezogener Unterstiitzungsmalnahmen und deren empirische Uberpriifung. Diese einerseits
notwendige Ortsgebundenheit stellt andererseits die grofte Limitation des Projekts dar. Es kann
zundchst nicht davon ausgegangen werden, dass sich die ermittelten Bedarfe und vor allem die Nut-
zungsmotivationen ohne Weiteres verallgemeinern lassen. Dennoch kdnnten nach entsprechender
Priifung folgende Aspekte auf andere Standorte oder Studiengdnge tibertragen werden:
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Was die Studienschwierigkeiten in der Studieneingangsphase betrifft, so ist die Ausgangslage fiir alle
MINT-Facher dhnlich (Heublein et al., 2010). Es ist daher zu vermuten, dass standortiibergreifend
dhnliche Unterstiitzungsbedarfe bestehen. Man kann also mutmafen, dass das Konzept des universi-
tdren Lernzentrums sich auch auf andere Standorte {ibertragen lasst.

Die Gestaltung und Evaluation des Lernzentrums mit einem Design-Based-Research-Ansatz unter
Verwendung von mixed methods hat sich bewahrt: Es konnte sowohl ein umfassendes MaBnahmen-
paket entwickelt werden, als auch mithilfe der Evaluation des Lernzentrums Physiktreff wertvolle
Hinweise fiir die Gestaltung von optionalen Angeboten gewonnen werden. Dariiber ergaben sich
durch die Auswertung der Forschungsergebnisse Hinweise zur Weiterentwicklung der Studienstruk-
tur auf curricularer Ebene. Auch die Verwendung von mixed methods erwies sich in diesem Kontext als
sinnvoll, da sowohl Aussagen Uber (fast) die gesamte Kohorte eines Studienjahrgangs gemacht, als
auch tiefergehende Begriindungen erfasst werden konnten. Im Sinne von Design-Based Research
miissten die Instrumente allerdings in einem weiteren Zyklus weiterentwickelt werden.

Bei einem Transfer des Forschungsansatzes ist allerdings zu priifen, inwiefern die in dieser Arbeit
verwendeten Instrumente (siehe Haak, 2017) tibertragen werden konnen. Es ist davon auszugehen,
dass Anpassungen an das Entwicklungs- und Erkenntnisinteresse des jeweiligen Standortes vorzu-
nehmen sind.

Welche Schliisse konnen nun im Sinne von Leitfrage 6 nach Schaper (2014) aus dieser Studie fiir die
hochschuldidaktische Praxis gezogen werden? Zunéchst einmal zeigte sich die von Huber et al. (2013)
geforderte Notwendigkeit der Verkniipfung von Lehrentwicklung und hochschuldidaktischer For-
schung. Der Ansatz Design-Based Research erwies sich, wie zuvor dargelegt wurde, in diesem Kontext
als sinnvoll, sodass empfohlen wird, die Entwicklung von Lernumgebungen — wie es Reinmann be-
reits 2005 forderte — stets forschend zu begleiten, z.B. mit Design-Based Research. Weiterhin zeigte
sich in dieser Studie: Fiir diese komplexen Entwicklungsaufgaben eignen sich mixed methods beson-
ders gut (wie z.B. Brahm & Jenert, 2014). Nur so konnten die Unterstiitzungsangebote wirkungssensi-
tiv auf die Studienanfanger*innen Physik ausgerichtet werden. Zudem konnten auch die individuellen
Bediirfnisse der Anfanger*innen beriicksichtigt werden.

Dariiber hinaus konnte beispielhaft fiir die Physik gezeigt werden, dass hochschuldidaktische Praxis
und Forschung - natiirlicher Weise — sowohl fachdidaktisch als auch in der jeweiligen Disziplin veran-
kert werden kdnnen und sollten. Wie fruchtbar eine Zusammenarbeit von Fach- und Hochschuldidak-
tik sowohl forschungsmethodisch als auch hinsichtlich einer Verstandigung auf gemeinsame Ziele ist,
zeigt sich in unserem Beispiel der forschungsbasierten Implementierung des Lernzentrums Physiktreff
an der UPB. Eine solche Zusammenarbeit wére auch fiir die weitergehende hochschuldidaktische
Praxis wiinschenswert.
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Lehrportfolios als Gegenstand
hochschuldidaktischer Forschung

Julia Gerber

Die TH KoIn hat 2011 ein verpflichtendes hochschuldidaktisches Weiterbildungsprogramm fiir neube-
rufene Professor*innen implementiert — das LehrendenCoaching-Programm —, das beim Aufbau und
der Entwicklung der Hochschullehre unterstiitzt und eine Verkniipfung zwischen hochschulstrategi-
schen Lehrentwicklungszielen und deren Umsetzung in der Lehrentwicklung auf Ebene der Lehren-
den herstellen soll. Diese Verkniipfung wurde im Rahmen eines Forschungsprojekts analysiert. Im
Fokus stand die Frage: ,(Wie) Werden die Ziele eines Weiterbildungsprogramms von den Programm-
teilnehmer*innen verstanden, angenommen und umgesetzt?” Fiir die Bearbeitung dieser Fragestel-
lung wurden Dokumente und Artefakte des Coaching-Programms fiir neuberufene Professor*innen
analysiert. Untersucht wurden Lehrportfolios von Teilnehmer*innen des Programms.

1 Die Umsetzung strategischer Ziele in der Lehrpraxis

In diesem Beitrag wird dargestellt, wie Lehrportfolios von neuberufenen Professor*innen vor dem
Hintergrund hochschuldidaktischer Fragestellungen zum Forschungsgegenstand werden und inwie-
fern die Ergebnisse dieser Forschung zur evidenzbasierten Fundierung hochschuldidaktischen Han-
delns beitragen konnen. Damit ist vor allem das Handeln von Hochschuldidaktiker*innen, beispiels-
weise in Beratungssettings oder bei der Gestaltung von Fortbildungsangeboten fiir Lehrende, ge-
meint.

Dafiir wird zundchst das Forschungsvorhaben beschrieben, bevor die Qualitative Inhaltsanalyse nach
Mayring zur Auswertung von Lehrportfolios erldutert und in den Kontext der Forschungsarbeit ge-
setzt wird. Darauf folgt eine Erdrterung der Systematisierung der vorgestellten Studie (in Anlehnung
an Schaper, 2014). Anschlieend wird das Instrument Lehrportfolio als relevantes Material fiir diese
Studie beleuchtet und es folgen Hinweise, inwiefern diese Studie hochschuldidaktisches Handeln
fundieren kann und welche Reichweite fiir den Untersuchungsansatz und seine Ergebnisse denkbar
ist.

2 Das Forschungsvorhaben

Die Frage, ob die strategisch angelegten Ziele einer Organisation erreicht werden, stellt sich immer
wieder und ist fiir die organisationale Weiterentwicklung relevant. Fir eine Bildungsinstitution wie die
TH K&ln, die sich das Ziel gesetzt hat, Lehre zu verbessern und stetig weiterzuentwickeln (Hochschul-
entwicklungsplan der Hochschule, 2011), liegt es nahe, das Programm zu untersuchen, das dieses Ziel
konkret verfolgen soll. An der TH Koln ist dies das LehrendenCoaching-Programm, das fiir alle neube-
rufenen Professor*innen verpflichtend wahrzunehmen ist.
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Es besteht aus vier Elementen: dem Inhouse-Workshop ,Lehren Lernen Priifen” und zwei weiteren
Workshops zu selbst gewdhlten hochschuldidaktischen Themen, Einzelcoaching mit einem personli-
chen Coach, Peer-Hospitationen und das Verfassen eines Lehrportfolios. Das Lehrportfolio soll zum
Ende des Prozesses bei der Programmleitung eingereicht werden und ist somit (vorldufiges) Ergebnis
der einjahrigen Weiterbildung an der TH Koln. Es hélt in schriftlicher Form die Reflexion der eigenen
Lehre und deren Entwicklung fest. Schon deswegen bietet es gute Moglichkeiten, der Frage nach
Erreichen strategischer Ziele nachzugehen. Zum anderen soll es Antworten auf die Fragen geben, wie,
was, fiir wen und warum der bzw. die Verfasser*in lehrt.

Fir die Forschungsfrage wurde zundchst der 2011 veréffentlichte
Hochschulentwicklungsplan (HEP) der TH Koln analysiert, der die
Leitlinien und das strategische Entwicklungskonzept der Hoch-
schule bis 2020 umfasst. Er dient als Grundlage fiir die Herausarbei-

Hochschule
(Hochschulentwicklungsplan)

tung der strategischen Ziele der Hochschule, an die die Vorberei-

tung der Analyse der Lehrportfolios angelehnt wurde. Projekteva-

luations- und Projektabschlussberichte des Weiterbildungspro-

Hochschuldidaktisches gramms, dessen Konzept sich auf den HEP stiitzt und in dem Lehr-
Programm . . o .

(Evaluations-/ portfolios der Teilnehmer*innen als Prozessergebnisse entstehen,

Abschlussberichte) dienten als weitere Datenquellen. Aus diesen Quellen wurden die

strategischen Ziele herausgearbeitet und fiir die Analyse der Lehr-

l l ﬂ portfolios herangezogen, um zu untersuchen, was die Lehrenden

aus dem einjdhrigen Prozess mitgenommen und wie sie ihre Lehre

Lehrende gestaltet haben.

(Lehrportfolios) So ergibt sich eine Analysekette, angefangen bei den strategischen

Zielen laut HEP, Uber die konzeptionellen Umsetzungsideen im
Abbildung 1: Analysekette der Weiterbildungsprogramm bis hin zu den individuellen Umset-
Forschungsarbeit zungsniederschriften der Programmteilnehmenden (siehe Abb. 1:
Analysekette der Forschungsarbeit).

3 Untersuchungsdesign zur Beforschung von Lehrportfolios

Im Folgenden werden sowohl das Untersuchungsdesign und die -methode wie auch das Textformat
Lehrportfolio beschrieben. Zudem wird eine Einordnung der Studie in Ebenen der hochschuldidakti-
schen Forschung vorgenommen.

3.1 Textanalyse an Lehrportfolios

Aufgrund der sprachlichen und inhaltlichen Reichhaltigkeit von Lehrportfolios war es fiir die Interpre-
tation und Analyse wichtig, eine strukturierte und fokussierte Auswertungsmethode zu wahlen, um
die Datenmenge zu bewdltigen. Die Qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring stellt ein Verfahren zur
systematischen Textanalyse dar. Ziel ist es, regelgeleitet und nachvollziehbar Texte auf Grundlage
einer konkreten Fragestellung zu interpretieren und auszuwerten (Mayring, 2002, S. 25). Zudem ist sie
fir die Analyse einer gréeren Textmenge gut geeignet.
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Im Zentrum steht die Erarbeitung eines Kodierleitfadens, der aus Kategorien, Unterkategorien, Kodier-
regeln, Kategoriendefinitionen und Ankerbeispielen besteht und das Herzstlick der Qualitativen In-
haltsanalyse bildet. Dieser Leitfaden ermdglicht es, systematisch und intersubjektiv nachvollziehbar
zu arbeiten und stellt sicher, dass prinzipiell mehrere Forscher*innen parallel Texte analysieren kon-
nen und zu vergleichbaren Ergebnissen kommen (Kohlbacher, 2005, S. 15). Kategorien entstehen
sowohl induktiv als auch deduktiv.

Induktiv werden Kategorien direkt aus dem zu analysierenden Text, also dort auftauchenden Wértern
und Begriffen entnommen. Deduktive Kategorien werden a priori gebildet und stiitzen sich in der
Regel auf Theorien, an die die Fragestellung angelehnt ist (Mayring, 2007, S. 8).

Die Programmziele wurden aus vorhandenen strategischen und konzeptionellen Texten (HEP und
Lehrentwicklungsprojektberichte) herausgearbeitet und in Kategorien umformuliert. Dabei wurde in
diesem Punkt darauf verzichtet, weitere Kategorien aus den Lehrportfolios abzuleiten, um den ge-
wiinschten vergleichenden Charakter innerhalb der oben beschriebenen Analysekette anhand der
verschiedenen Dokumente (HEP, Projektberichte und Lehrportfolios) zu erzeugen.

Die Qualitative Inhaltsanalyse sieht verschiedene Arbeitsschritte vor, die auch in der hier vorliegenden
Studie beriicksichtigt wurden. Zundchst muss das Arbeitsmaterial definiert werden (Mayring, 2007, S.
673). Es ist fiir die Kontextualisierung und die Transparenz der Forschung relevant, welche Materialien
wie zu Verfiigung stehen und auf welche Weise verwendet werden kdnnen. Zudem hilft es, die Eig-
nung des Materials fiir die Bearbeitung der Fragestellung besser einzuschatzen.

Im Arbeitsalltag der Hochschuldidaktik werden zahlreiche Projektantrage, Zwischen- und Abschluss-
berichte u.a. verfasst. Solche Dokumente kdnnen wichtige und wertvolle Ressourcen fiir hochschuldi-
daktische Forschung sein und sollten, d@hnlich wie in der hier vorgestellten Studie, genutzt werden.
Beratung fiir und Zusammenarbeit mit Lehrenden kénnen dokumentiert werden und ebenfalls als
Material zur Verfiigung stehen. Hier muss eine geeignete Dokumentationsform und ein sinnvolles
Forschungsformat gewahlt werden. An Hochschulen finden viele innovative Lehrprojekte, aussichts-
reiche Umsetzungen von Lehrmethoden und informeller kollegialer Austausch unter Lehrenden statt.
Solche Aktivitdten bieten, wenn sie dokumentiert werden, Material fiir Forschung, um auf dieser Basis
hochschuldidaktisches Handeln evidenzbasiert weiter zu fiihren.

Im ndchsten Schritt der Vorbereitung der Inhaltsanalyse wird eine Richtung im Rahmen der Fragestel-
lung eingeschlagen (Mayring, 2007, S. 671). Die Fragestellung innerhalb der hier thematisierten Stu-
die lautet ,(Wie) Werden die Ziele eines Weiterbildungsprogramms von den Programmteilneh-
mer*innen verstanden, angenommen und umgesetzt?”. Die Fragestellung zeigt drei unterschiedliche
Schritte auf: Verstehen, Annehmen und Umsetzen. Diese drei Schritte sind voneinander zu unter-
scheiden und konnten auch in den Portfoliotexten haufig voneinander getrennt beobachtet werden.
Das Verstehen von Inhalten und Zielen wurde z.B. anhand einer Beschreibung und Erlduterung von
Lehr-/Lernsituationen erkannt.
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Ob Lehrende ein Ziel fiir sich angenommen hatten, wurde u.a. in den Ausfiihrungen der eigenen
Lehrhaltung und der Umsetzungsweise von Lehre deutlich. Dennoch muss an dieser Stelle vorsichtig
mit Riickschllissen kausaler Art umgegangen werden.

Die drei Ansdtze Verstehen, Annehmen und Umsetzen von Programmzielen bzw. Hochschulzielen in
der Lehre geben in ihrer Interpretation Hinweise darauf, wo die Programmteilnehmer*innen im Pro-
zess ihrer Lehrentwicklung stehen und daraus ableitend ggf. sogar, welche Verdnderungen im hoch-
schuldidaktischen Programm vorgenommen werden kdénnten (z.B. die Konkretisierung des Peer-
Hospitationsverfahrens oder ein Workshop-Angebot zum Besprechen und Schreiben des Lehrportfo-
lios). So kann die Umsetzung der Ziele durch die Lehrenden besser unterstiitzt werden.

Mit dieser Vorarbeit konnte der Kodierleitfaden (Mayring, 2007, S. 675) entstehen. Es wurden vier
Hauptkategorien und jeweils mehrere Unterkategorien gebildet. Die Kategorien wurden aus dem HEP
und den Projektdokumenten (Evaluations- und Abschlussberichte) herausgearbeitet und verdeutli-
chen die hochschuldidaktische Ausrichtung der Hochschule. Sie stellen heraus, welchen Fokus die
Lehre an der TH K&In haben soll und bilden damit eine Leitlinie fiir die Lehre und fiir das innerinstitu-
tionelle hochschuldidaktische Handeln. Die jeweiligen Unterkategorien, wie z.B. ,Learning Outcomes
werden klar formuliert.” oder ,Es werden lernrelevante Lernerperspektiven in der Lehrplanung be-
riicksichtigt.” konkretisieren die jeweilige Hauptkategorie und machen es moglich, dazu passende
Textstellen in den Lehrportfolios fiir die Analyse zu identifizieren.

a) Qualitat der Lehre - Verstandnis und Umsetzung

e Lehre wird qualitativ und hochwertig entwickelt und gestaltet.

e Eine kompetenzorientierte Lehrzielorientierung und Lehr- und Leistungsbewertung ist erkennbar.
e Aktivierende und innovative Lehrmethoden werden in die Lehrplanung mit eingebunden.

e Learning Outcomes werden klar formuliert.

e Wissen und Anwendung von hochschuldidaktischen Theorien (z.B. Constructive Alignment) und
schriftlicher Reflexion werden sichtbar.

b) Selbst- und Rollenverstiandnis der Lehrenden vom Lehren und Lernen

o Die Selbstreflexion und Rollenklarheit als Lehrperson wird formuliert.
o Lehrende machen den Perspektivwechsel vom Lehrenden zum Lernenden sichtbar.

e Lehre wird mit einer erhéhten Lernerorientierung als partnerschaftlicher Dialog und Lernbeglei-
tung erkannt.

e Eswerden lernrelevante Lernerperspektiven in der Lehrplanung beriicksichtigt.

¢) Haltung zur Vielfalt und Diversitat in Studium und Lehre

o Diversitat sowohl unter den Studierenden als auch unter den Lehrenden wird als Bereicherung
begriffen und in die Lehre integriert.

e Eswird erkannt, wie Lehrende mit heterogenen Studierendengruppen umgehen.
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e Es wird ein Verstandnis fiir lernrelevante Diversitatsmerkmale (u.a. verschiedene Motivationsla-
gen) sichtbar.

d) Kollegialer Austausch

e Der kollegiale und interdisziplindre Austausch zwischen Lehrenden gibt Riickmeldungen auf die
Lehre und bietet die Moglichkeit unterschiedliche Lehrstile kennen zu lernen.

e Das Lehrgeschehen wird durch kollegialen Austausch offentlicher und transparenter gemacht.

e Die Riickmeldung des Coaches bzw. der Kolleg*innen auf die Lehre fliet in die weitere Lehrpla-
nung mit ein (Gerber, 2015, S. 11-12).

Um Kategorien und Unterkategorien systematisch und intersubjektiv tGiberpriifen in den Texten der
Portfolios zu forumulieren, ist es notwendig, fiir jede Unterkategorie eine Definition eine Kodierregel
sowie ein Ankerbeispiel zu finden. Um dies zu verdeutlichen, ist in der folgenden Abbildung ein Aus-
schnitt des erstellten und verwendeten Kodierleitfadens dargestellt. Anhand dieses Kodierleitfadens
wurden vierzehn Lehrportfolios systematisch und strukturiert analysiert.

Kategorie Auspragung Definition Ankerbeispiel Kodierregel

Qualitét der Lehre wird qualitativ Verfolgt den Gedan- ,Ich setze mich mit Beschreibt, dass/wie der
Lehre - und hochwertig ken und die Umset- grofem Engagement fiir Gedanke der
Verstéandnis entwickelt und gestal- | zung qualitativ hoch- die Verbesserung meiner | Verbesserung der Lehre
und Umset- tet. wertiger Lehre an der eigenen Lehre ein und umgesetzt wird. Ent-
zung eigenen Hochschule. versuche dieses Ziel wicklung von Lehre

durch meine Tétigkeit als
[Leitungsfunktion an der
Fakultat] auch fir die
Fakultat bestmoglich zu
erreichen.”

wird erkennbar.

Eine kompetenzorien-

Orientierung an

,Im Studienverlauf

Beschreibt die Planung

tierte kompetenz- werden daher die und Umsetzung von
Lehrzielorientierung orientierten Kompetenzschwerpunkte | kompetenzorientierten
und Lehr-und Lehr-und Wissen, Verstehen und Prifungskonzepten und

Leistungsbewertung
ist erkennbar.

Prifungstheorien und
der Umsetzung in der
Praxis.

Anwenden priorisiert und
im Studienverlauf suk-
zessive durch héherwer-
tige kognitive Lernziel-
ebene erganzt.”

macht sich Gedanken
zu Kompetenz-
entwicklung.

Aktivierende und
innovative
Lehrmethoden
werden in die Lehr-
planung mit einge-
bunden.

Anwendung von
Methoden, die Ler-
nende aktivieren und
einbeziehen und in der
Hochschuldidaktik
innovativ sind.

Tabelle 1: Ausschnitt aus dem Kodierleitfaden

,Die Ubungen in
Kleingruppen (3-4
Personen) haben sich
sowohl beziiglich der
Festigung des Gelernten
als auch der Auflocke-
rung der Lernsituation
bewdhrt.”

Beschreibt konkrete
aktivierende Methoden,
die bereits angewendet
wurden oder in die
aktuelle Lehrplanung
eingebunden werden
sollen.
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An diesem Vorgehen ist erkennbar, dass bereits die Analyse von hochschulweiten Leitfaden, Projekt-
berichten und Entwicklungsplanen zum Thema Lehre einen Mehrwert fiir ein fundiertes hochschuldi-
daktisches Handeln sein kann. Hochschuldidaktische Schwerpunkte werden so sichtbar und fokus-
sierbar. Zudem kann dadurch die Abstimmung zwischen hochschulweiten strategischen Zielen und
der hochschuldidaktischen Arbeit starker in den Blick genommen werden.

Die vierzehn verwendeten Lehrportfolios wurden per Zufall ausgewahlt, ohne festgelegte Kriterien zu
beriicksichtigen. Sie wurden alle im Zeitraum von Mitte 2012 bis Mitte 2014 eingereicht. Bei den
Verfasser*innen der Portfolios handelt es sich um neuberufene Professor*innen der TH K&ln aus ver-
schiedenen Fakultaten, sodass keine Fachspezifika in die Studie mit einflieen.

Bevor Teile der Ergebnisse der Studie und deren Reichweite beschrieben werden, ist zum einen die
Systematisierung der Studie in Anlehnung an die Systematik von Schaper (2014), als auch das Materi-
al, also das Lehrportfolio selbst, zu betrachten.

3.2 Einordnung der Studie

Die Studie wurde explorativ angelegt, da es bisher kaum vergleichbare Forschungsansatze gibt, die
sich auf eine ausgewahlte Hochschule mit ihrem auf die hochschulweiten Leitlinien und Ziele zuge-
schnittenen Programm und eine kleine Untersuchungsgruppe von vierzehn Lehrenden und deren
Lehrportfolios beziehen. Der Fokus der Forschungsfrage liegt auf der Reichweite hochschuldidakti-
scher Weiterbildung und der Anerkennung von strategischen, hochschulweiten Zielen durch die
Lehrenden. Die Forschungsergebnisse erdffnen jedoch zusatzlich konzeptionelle, strategische und
implementierungsbezogene Perspektiven hochschuldidaktischer Forschung, sodass an diese Studie
angekniipft werden kann. So wurden auf Grundlage der Ergebnisse Veranderungen und Regulierun-
gen des Weiterbildungsprogramms vorgenommen und erkldrendes Material, wie z.B. ein Peer-
Hospitations-Leitfaden fiir die Programmteilnehmenden’, erstellt.

Die Studie umfasst verschiedene Ebenen hochschuldidaktischer Forschungsansatze, da sie fiir die
Bearbeitung der eigentlich Forschungsfrage auf strategische Artefakte zuriickgreift: Sie umfasst mit
dem Analysieren des HEP und der Programmberichte die Ebene der Organisation und der Kultur, da
gute Lehre seitens der Hochschulleitung und die Verankerung erfolgreicher Beispiele guter Lehre in
den Strukturen deutlich wird. Mit der Analyse der Lehrportfolios werden zusdtzlich die Ebenen der
Individuen und der Lehr-/Lerninteraktion in den Blick genommen. Die Themen, die im Lehrportfolio
bearbeitet und reflektiert werden, umschlieen z.B. das Lehrhandeln, Konzeptionen einer Lehrveran-
staltung, Einsatz von und Umgang mit Methoden, Einbezug von Evaluation und Feedback in die
Weiterentwicklung der eigenen Lehre sowie die eigene Lehrphilosophie. Diese Themen werden zu-
mindest an der Oberflache bearbeitet. Es wird deutlich, dass das Lehrportfolio auf dieser individuellen
Ebene sehr vielseitig ist und Aspekte wie Wertehaltung und Einstellungen beinhalten kann, da per-
sonliche Antworten auf die aufgelisteten Themen formuliert werden. Zudem wird die
Lehr-/Lerninteraktion in der Beschreibung des eigenen Lehrhandelns sichtbar.

1 Hierzu finden: https://www.xx.de/mam/downloads/deutsch/hochschule/profil/lehre/peer_hospitations.pdf (Stand:
20.07.2017)
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Die vorgestellte Studie zeigt die Umsetzung der hochschulstrategischen Ziele bezogen auf die Lehre
in einem Weiterbildungsprogramm. Deutlich wird eine Verbindung zwischen top down gesetzten
Zielen der Hochschulleitung und der bottom up realisierten Lehrentwicklung der Hochschullehren-
den. Dabei sind die im Hochschulentwicklungsplan formulierten Ziele in der Konzeption des Pro-
gramms erkennbar, die die Verkniipfung von top down und bottom up darstellt. Dies spiegelt die
institutionellen Bedingungen der Hochschule, unter denen Lehre und Studium stattfinden, wider. Wie
bewusst den Autor*innen diese Ebene beim Verfassen ihres Lehrportfolios war, ist nicht erschlieBbar.
Sie ist jedoch explizit inhaltlicher und struktureller Bestandteil des hochschuldidaktischen Weiterbil-
dungsprogramms und somit auch Teil der hier vorgestellten Studie.

3.3 Das Lehrportfolio

Schon in den 1980er Jahren wurde das Lehrportfolio in Kanada eingesetzt. Es stellte ein addaquates
Verfahren dar, das Leistungen, Anstrengungen und Weiterentwicklung in der Hochschullehre sichtbar
und dadurch bewertbar machte. Es verbreitete sich schnell und wurde bald als Instrument fiir Perso-
nalentscheidungen genutzt. Aufgrund einer Verdffentlichung der Zeitschrift DER SPIEGEL 1989, in der
eine Rangliste unter der Fragestellung ,Welche Uni ist die Beste?” Fokus war, entstand erstmals eine
Diskussion um die Qualitat von Lehre, Studium, Beratung und Betreuung an Hochschulen in Deutsch-
land. Es wurden MalBnahmen zur Verbesserung der Lehre angeregt, unter die auch das Lehrportfolio
fiel. In Deutschland tauchte es erst seit Beginn der 2000er Jahre deutlicher an Hochschulen auf und
entwickelt sich seitdem u.a. als Bestandteil von Bewerbungsunterlagen (von Queis, 2012, S. 17-25). Es
dient u.a. als Alternative zu Lehrevaluationsbégen und soll Evaluation, Qualifikation und Weiterbil-
dung angemessen verbinden.

Doch was ist ein Lehrportfolio? 1993 wurde es in Deutschland als ,eine reflektierte Beschreibung und
Dokumentation der wesentlichen Bemiihungen und Leistungen (...) in der Lehre” definiert (von
Queis, 1993, S. 8). Allgemein betrachtet ist ein Portfolio eine Sammlung verschiedener Artefakte.
Ausgehend von dem Bereich, in dem ein Portfolio erarbeitet wird, kénnen das unterschiedliche Do-
kumente, Dateien oder Schriftstlicke sein. In der Kunst beispielsweise wird das Portfolio als Bewer-
bungsunterlage genutzt. Bewerber*innen reichen eine Mappe mit eigenen Zeichnungen, Fotografien
etc. ein und stellen damit ihre Fahigkeiten und Fertigkeiten dar. Im hochschulischen Kontext und
bezogen auf Hochschullehre ist ein Portfolio eine Sammlung von Belegen und Beispielen des Lehr-
handelns von Dozierenden (Arbeitsstelle fiir Hochschuldidaktik der Universitat Zirich, 2009). Dies
konnen z.B. erprobte Lehrkonzepte und Methoden oder auch ausformulierte Reflexionen {iber das
eigene Lehrhandeln und die Rolle als Lehrende*r sein. Im Rahmen eines Lehrportfolios haben Lehren-
de die Mdglichkeit ihr Verstandnis von Lehren und Lernen, von Lehrqualitdt und Professionalitdt zum
Ausdruck zu bringen (im Uberblick Szczyrba & Gotzen, 2012). Dementsprechend dient die Portfolio-
methodik im hochschuldidaktischen Kontext ,nicht nur der Selbstdarstellung von erworbenen Lehr-
kompetenzen, sondern kann sehr wirkungsvoll auch zur Reflexion und Férderung des Kompetenzer-
werbs eingesetzt werden” (Urban et al., 2012, S. 115).
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An der TH Koln wird das Lehrportfolio als verpflichtendes Element im Rahmen des Lehrenden-
Coaching-Programms fiir neuberufene Professor*innen eingesetzt. Es umfasst u.a. folgende Frage-
stellungen und Themen:

e Was lehre ich fiir wen? — der Perspektivwechsel vom Lehren zum Lernen

e Warum und wozu lehre ich? - die eigene Lehrphilosophie, das Rollenverstandnis und die eigene
Lehrhaltung

e Wie lehre ich? - der Lehransatz und die Ausrichtung der eigenen Lehre hin zur Kompetenzorien-
tierung

e Mit welcher Wirkung lehre ich? — Riickmeldung auf die Lehre und Umgang mit Evaluation und
Feedback

e Wohin soll es gehen? - Engagement und Perspektiven fiir die Lehrentwicklung

Diese Fragestellungen kdnnen von den Lehrenden auf unterschiedliche Art und Weise reflektiert und
beantwortet werden. Die meisten Lehrportfolios liegen als ausformulierter FlieBtext vor. So auch die
vierzehn Lehrportfolios, die im Rahmen der hier vorgestellten Studie analysiert wurden. Einige wenige
Lehrende haben auch elektronische (online-) Portfolios entwickelt und dort Videos und Audiodateien
eingebettet.

Anhand der oben aufgefiihrten fiinf Bereiche ist erkennbar, wie vielschichtig und reichhaltig ein Lehr-
portfolio sein kann. Es stellt eine enorme Ressource fiir hochschuldidaktische Forschung dar. Dabei
gilt jedoch, dass ein Lehrportfolio immer von einer Person geschrieben wird und somit eine subjektive
Perspektive auf die eigene Lehre, die Interaktion mit Lernenden und anderen Lehrenden und die
Kontextualisierung durch die Hochschule enthalt. Hinzu kommt, dass Lehrende aus unterschiedlichen
Fachbereichen und Professionen kommen, in denen das Reflektieren und insbesondere das Schreiben
von reflexiven Texten unterschiedlich stark gefragt und routiniert ist. Fiir manche Lehrende ist das
Schreiben des Lehrportfolios im Rahmen des LehrendenCoaching-Programms die erste Begegnung
mit dieser reflexiven Textform. Dies spiegelt sich bei manchen Lehrportfolios in der Reflexionstiefe
wider. Fir die Analyse der Dokumente und Interpretation der Ergebnisse ist dies insofern relevant, als
dass man aufgrund des Geschriebenen der Lehrenden nicht generalisierend auf innere Haltungen
und Uberzeugungen riickschlieBen kann, sondern eher Ideen als allgemeingiiltige Ergebnisse gene-
riert werden kénnen. Dies bedeutet fiir die Ergebnisse der Studie, dass diese nicht unkritisch zu be-
trachten sind und die Studie ggf. durch weitere Forschungsformate und daraus resultierende Ergeb-
nisse erganzt werden muss.
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4 Die Ergebnisse der Studie und deren Nutzen im
hochschuldidaktischen Handeln

Neben der Vorbereitung der eigentlichen Analyse in Form der Kategorienbildung aus Leitlinien und
Programmen fiir gute Lehre bieten vor allem die Ergebnisse der Inhaltsanalyse der Lehrportfolios
Ansétze fiir evidenzbasiertes hochschuldidaktisches Handeln. Hier werden nun auszugsweise Ergeb-
nisse der Studie dargestellt, auf die kein Anspruch auf Vollstandigkeit erhoben wird.

In der Kategorie ,Qualitdt der Lehre” wurde oftmals erkennbar, dass die Programmteilnehmer*innen
den Gedanken der Verbesserung der Lehre thematisieren und auch deren Umsetzung in der Lehrpra-
xis berticksichtigen. Dies kann beispielsweise durch den Einsatz von aktivierenden Methoden oder das
konkrete Formulieren von Learning Outcomes erkannt werden. Die Formulierungsqualitat der Learn-
ing Outcomes in den Portfolios ist dabei sehr unterschiedlich, was sich in der Varianz der prézisen
Wortwahl und der theoriegestiitzten Erlduterungen erkennen lasst. Jedoch scheint es den Lehrenden
grundsétzlich wichtig zu sein, ein Learning Outcome niederzuschreiben, da sich dieses in jedem ana-
lysierten Lehrportfolio wiederfindet (Gerber, 2015, S. 25). Hier ist eine Interpretationsmdglichkeit der
Bedarf an Angeboten und Material zur Unterstiitzung der Formulierung von Learning Outcomes.

Ein weiteres Ergebnis in dieser Kategorie ist, dass Lehrende nur sporadisch ihre Lehrveranstaltungen
theoriegeleitet planen. Dies ist u.U. darauf zuriick zu fiihren, dass viele Programmteilnehmer*innen zu
Beginn des Programms und auch im Laufe des ersten Jahres an der Hochschule noch keine ausgereif-
te theoriegeleitete Lehrveranstaltungskonzeption entwickelt oder bisher nicht ausreichend Literatur
zu diesem Thema rezipiert haben (ebd.). Eine erneute Befragung derselben Lehrenden nach ca. fiinf
Jahren kdnnte Aufschluss dariiber geben, ob bzw. wie sich die Lehrenden weiterentwickeln. Dies wére
also ein Anlass fiir anschlieBende Forschungsaktivitaten. Dieses Ergebnis verdeutlicht jedoch zu-
nachst einmal, dass Neuberufene eher intuitiv Lehre planen und gestalten. Es gilt also in hochschuldi-
daktischen Angeboten diese Intuition sichtbar und bewusst zu machen, um sie daraufhin mit theore-
tischen und empirischen Perspektiven zu hinterfragen und ggf. zu verandern und weiter zu entwi-
ckeln.

In der Kategorie ,Selbst- und Rollenverstandnis der Lehrenden” wird deutlich, dass die Portfolioau-
tor¥innen an verschiedenen Stellen des Portfolios eine reflexive Haltung einnehmen und nicht nur
sich selbst und ihre Rolle(n) hinterfragen, sondern auch den Einsatz von Methoden und die Perspekti-
ve der Lernenden reflektieren. Das Verstandnis der Lehrenden fiir einen Perspektivwechsel vom Leh-
renden zum Lernenden, fiir die Lernendenorientierung und fiir eine dialogische Haltung werden hier
sichtbar (ebd.). Interessant ist, dass diese Beobachtung hauptsachlich im Kontext von Seminaren und
Ubungen zu machen ist, kaum im Kontext von Vorlesungen. Das mag auf die grundsitzlich gering
ausgebildeten Moglichkeiten der Interaktion in Vorlesungen zuriickzufiihren sein.
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Die ,Haltung zur Vielfalt und Diversitdt in Studium und Lehre” ist als relevantes Thema fiir die Lehre
bei den meisten Verfasser*innen der untersuchten Lehrportfolios angekommen. Dabei werden ver-
schiedene Diversitatsaspekte von Studierenden erkannt und konkret benannt und beschrieben. Eine
Auffélligkeit liegt darin, dass diese Erkenntnisse bisher noch keinen in den Lehrportfolios erkennbaren
Einfluss auf die Lehrgestaltung haben.

Es wird in den Portfolios kaum beschrieben, wie mit unterschiedlichen Lernstrategien, Verhaltenswei-
sen und Kenntnisstdnden von Studierenden in der Lehre umgegangen wird, sondern lediglich, dass
diese Vielfalt erkannt und teilweise als herausfordernd gesehen wird (Gerber, 2015, S. 26).

Die vierte Kategorie, der ,kollegiale Austausch”, ist in den Forschungsergebnissen am wenigsten
vertreten. Er wird nur von einzelnen Lehrenden in den jeweiligen Lehrportfolios erwdhnt. Spannend
ist, dass unter diesen wenigen Aussagen oft der Austausch mit anderen Lehrenden in hochschuldi-
daktischen Workshops beschrieben wird. Ein weiterer haufig erwédhnter Anlass fiir Austausch sind die
Lehrveranstaltungshospitationen im Rahmen des Verfahrens zur Feststellung der padagogischen
Eignung (ebd.).

5 Praktische Implikationen der Ergebnisse der Studie

Die knapp dargestellten Teilergebnisse der Studie geben die Mdoglichkeit, Teile des Lehrenden-
Coaching-Programms aus anderen Perspektiven zu betrachten und dementsprechend weiterzuent-
wickeln. Einige der hier beschriebenen praktischen Implikationen wurden bereits umgesetzt, andere
sind als Ideen der Programmweiterentwicklung zu verstehen.

Ein Teilergebnis ist die auf Seiten der Lehrenden noch eher unprazise Formulierung von Learning
Outcomes. Eine Mdglichkeit der Interpretation dieser Beobachtung ist, dass Lehrende an dieser Stelle
Weiterbildung und Ubung im Formulieren von Learning Outcomes benétigen. Darauf wurde bereits
mit einem hochschuldidaktischen Steckbrief reagiert, der kurz und pragnant erldutert, wie Learning
Outcomes konsequent kompetenzorientiert und prazise formuliert werden kénnen® Zudem ist ein
weiterer Steckbrief mit Beispielen fiir gut formulierte Learning Outcomes? entstanden, der den Leh-
renden eine Orientierungshilfe sein kann. Diese Steckbriefe sind online verfiigbar und werden zusatz-
lich innerhalb von hochschuldidaktischen Workshops und Beratungen genutzt.

Weitergehend zeigen die Ergebnisse, dass das Verstandnis vom Perspektivwechsel vom Lehrenden
zum Lernenden zwar in den Lehrportfolios erkennbar, jedoch hauptséchlich im Rahmen von Semina-
ren oder Praktika thematisiert wird. Dies kann zu dem Riickschluss fiir die Hochschuldidaktik fiihren,
dass Lehrende starker dazu angeregt werden sollten, klassische Vorlesungskonzepte noch einmal zu
iberdenken, um auch in diesem Rahmen den Perspektivwechsel starker zu vollziehen und Konse-
quenzen daraus fiir ihre Lehre zu ziehen. Zudem miisste (iber die Studie hinaus noch einmal gepriift
werden, ob Lehrende in der Vorlesungssituation nicht ggf. kontextangemessen lehren und somit auch
hier einen Perspektivwechsel zeigen. Dies wird in den vorliegenden Portfolios nicht ersichtlich.

2 siehe unter: https://www.th-koeln.de/mam/downloads/deutsch/hochschule/profil/lehre/s
3 sieheunter:
https://www.xx.de/mam/downloads/deutsch/hochschule/profil/lehre/learning_outcomes_fachspezifisch_formuliert.pdf
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Diversitat in Lehr- und Lernprozessen wird von vielen Lehrenden erkannt. Jedoch scheint es so, als ob
es noch kaum konkrete Beriicksichtigungen dieser Beobachtungen innerhalb der Lehrgestaltung gibt.
Dies ist ein wertvoller Hinweis fiir die Hochschuldidaktik und unterstreicht die Notwendigkeit der
weiteren Sensibilisierung fiir Diversitét in Studium und Lehre in der hochschuldidaktischen Arbeit.

Der Fokus sollte dabei auf der Reflexion und Entwicklung der eigenen Haltung, der Sensibilisierung
fiir die Thematik und der daraus resultierenden Ubersetzung auf die Lehrpraxis liegen.

Kollegialer Austausch findet laut der Ergebnisse der Studie vermehrt im Rahmen von Workshops oder
dem Besuch der Kommissionen zur Feststellung der pddagogischen Eignung statt. Es ware also zum
einen sinnvoll, die Kommissionsmitglieder fiir das Workshopangebot zu gewinnen und dort den
Fokus des kollegialen Austauschs beizubehalten. Zum anderen ware denkbar, die Hospitationen im
Rahmen des Verfahrens zur Feststellung der padagogischen Eignung so zu untermauern, dass dieses
Verfahren mit den Peer-Hospitationen im LehrendenCoaching-Programm verbunden ist und hoch-
schuldidaktisch begleitet wird. Uberlegungen dazu werden bereits konkret diskutiert (Heuchemer &
Szczyrba, 2016).

6 Reichweite der Ergebnisse und Fazit

Die Reichweite dieses Forschungsansatzes ist innerhalb der beforschten Hochschule gro3, da sowohl
individuelle als auch organisationale Ebenen angesprochen bzw. mit einbezogen werden. Insgesamt
kann bezogen auf die Fragestellung der Studie festgehalten werden, dass die strategischen und kon-
zeptionellen Ziele des in der Studie einbezogenen hochschuldidaktischen Weiterbildungsprogramms
weitestgehend bei den Teilnehmer*innen ankommen, also erkannt und wahrgenommen wurden,
und unterschiedlich umgesetzt werden. Dieses Ergebnis unterstiitzt die Stérkung eines verpflichten-
den hochschuldidaktischen Programms auf der Ebene der Hochschulleitung und der Hochschuldidak-
tik. Das kann fiir die Zielgruppe des Programms, die Professor*innen, eine relevante Argumentation
sein, da diese auch heute noch eher selten mit freiwilligen hochschuldidaktischen Weiterbildungs-
programmen erreicht werden, obwohl, vor allem an Fachhochschulen, der Lehrumfang von Profes-
sor¥innen mit achtzehn Semesterwochenstunden vergleichsweise hoch ist. Denn die Gruppe der
Professor*innen sieht in der Regel aus unterschiedlichen, teilweise historisch gewachsenen, Griinden
bei sich selbst wenig Bedarf an hochschuldidaktischer Weiterbildung und Lehrentwicklung (Wildt,
2009, S.221).

Ein weiterer Mehrwert der Studie und ihrer Ergebnisse ist die sichtbar gemachte Verkniipfung von
hochschulstrategischen Zielen und deren Umsetzung auf praktischer Ebene fiir die (zukiinftigen)
Programmteilnehmer*innen und weitere Hochschulakteur*innen. Diese Erkenntnis kdnnte dazu
fiihren, dass die Motivation bei den Programmteilnehmer*innen steigt, untereinander, mit der Hoch-
schulleitung und zusammen mit dem hochschuldidaktischen Team Ideen und Ziele der Hochschule
zu verfolgen, mitzugestalten, umzusetzen und weiterzuentwickeln.

Und zum Schluss kann es andere Hochschulen zum einen dazu ermutigen, ein solches verpflichtendes
Programm zu implementieren, um die Verbesserung und Weiterentwicklung von Lehre und Studium
voranzutreiben. Zum anderen kann es aber auch dazu anregen, als Hochschuldidaktiker*in innerinsti-
tutionell zu forschen, um evidenzbasiert und fundiert an der eigenen Hochschule zu handeln.
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Scholarship of Teaching and Learning
Individuell-evidenzorientiertes Lehren

Robert Kordts-Freudinger, Johanna Braukmann & Rebecca Schulte

Aufbauend auf einer Definition des Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) analysiert der Beitrag
erstmals die an der Universitdt Paderborn im Rahmen eines hochschuldidaktischen Zertifikatspro-
gramms entstandenen n = 27 SoTL-Berichte anhand verschiedener Dimensionen. Die Klassifikation
nach den Ebenen der Untersuchung nach Schaper (2014) ergab einen Schwerpunkt der Berichte auf
der Ebene der Individuen und der Konzepte. Die hdufigsten Untersuchungsdesigns waren auf Ent-
wicklung und Evaluation und Zusammenhange-Faktoren-Wirkungen ausgerichtet, dabei wurden an
Forschungsmethoden vor allem Fragebdgen und seltener Interviews angewendet. Die Klassifikation
nach Huber (2014) ergab einen Schwerpunkt bei Innovationsberichten und didaktischer Forschung.
Diese Befunde werden, zusammen mit einer Darstellung mdglicher Effekte der SoTL-Projekte sowie
Méglichkeiten der Weiterentwicklung der SoTL-Implementierung, anhand ausgewdhlter Ergebnisse
einer Evaluationsstudie zur Umsetzung an der Universitat Paderborn diskutiert.

1 Einleitung

Kleine Formate’ der Forschung zu Lehren und Lernen an Hochschulen — meint diese Umschreibung
die praxisnahe Beforschung der Lehre und des Lernens aus Sicht der Praktiker*innen selbst, meint sie
Scholarship of Teaching and Learning (kurz: SoTL) oder methodisch kontrollierte Lehrforschung durch
Hochschullehrende (Huber, 2011). In diesem Beitrag werden wir argumentieren, dass SoTL einen
prototypischen Rahmen fiir ein ,kleineres Forschungsformat’ zur Evidenzbasierung hochschulischen
Lehrens bietet. Hierfiir werden einige Dimensionen, die Forschungsformate und speziell SoTL-
Projekte charakterisieren kdnnen, anhand einer Dokumentenanalyse auf die bisher an der Universitét
Paderborn entstandenen SoTL-Projekte hin angewendet. Ebenso werden Ergebnisse einer Evaluati-
onsstudie an der Universitat Paderborn vorgestellt, die erste Schliisse im Hinblick auf die Wirksamkeit
des SoTL als Forschungsformat zulassen. Eine Diskussion der Befunde und Konsequenzen fiir SoTL
schlie8t den Beitrag ab.

2 Scholarship of Teaching and Learning

Das Konzept des Scholarship of Teaching and Learning stellt den Rahmen fiir die hier analysierten
Projekte dar. SoTL wird in Abgrenzung zu anderen Scholarship-Arten definiert und mdgliche Beitrags-
formate werden vorgestellt. Im Anschluss werden Charakteristiken der SoTL-Forschung benannt.
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2.1 Definition und Abgrenzung

"

1990 veroffentlichte Boyer einen Aufsatz ,Scholarship Reconsidered — Priorities of the Professoriate
zu den wissenschaftlichen Tatigkeitsbereichen von Hochschullehrenden, in dem er die traditionellen
Aufgabenbereiche der Hochschullehrenden in vier Bereiche differenziert. Scholarship of Discovery und
Scholarship of Integration beziehen sich auf Wissensproduktion und den damit reflektierten Umgang
im Wissenschaftskontext. Die Funktionen Scholarship of Application und Scholarship of Teaching be-
ziehen sich auf die Verbreitung und (praktische) Nutzung der Ergebnisse im und tiber den Wissen-
schaftskontext hinaus. Die von Boyer (1990) identifizierten Funktionsbereiche von Hochschullehren-
den machen deutlich, dass Wissensproduktion und -verbreitung zusammenhangen und nur zusam-
men die Tatigkeit der Lehrenden ausmachen. In Boyers Ausfiihrungen gehoren Forschung und Lehre
gemeinsam zu den Tatigkeiten von Hochschullehrenden, auch indem Lehrende ihre eigene Lehre
wissenschaftlich reflektieren. Genauer wird unter SoTL die wissenschaftliche Erforschung der eigenen
Lehre, des Lernens von Studierenden oder des eigenen institutionellen Kontextes (z. B. des Lehrmate-
rials, der Studiengange u. A.) durch Lehrende gefasst, immer eingebettet in und ausgehend von ihrer
disziplindr gepragten Perspektive. SoTL legt damit den Schwerpunkt auf einen individuellen, selbstre-
flexiven, forschenden Zugang zur eigenen Lehre und — in Verbindung damit — zum Lernen Studieren-
der (Huber, 2011; McKinney, 2006). Weiterhin zeichnet sich SoTL durch die Reflexion der Untersu-
chungsergebnisse, die Ableitung von Konsequenzen fiir die eigene Lehrpraxis und seiner Veroffentli-
chung z. B. im eigenen Institut oder der Fachcommunity aus. Dadurch sind die Ergebnisse anderen
Interessierten fiir die Diskussion zugénglich. SoTL basiert auf verschiedenen Forschungstraditionen:
der Reflective-Practice-Bewegung, der Aktionsforschung sowie der hochschuldidaktischen Forschung
(Huber, 2014). Dies ermdglicht den SoTL-Lehrenden eine Bandbreite an Forschungsmdglichkeiten
und -formaten.

2.2 SoTL in Aktion

Nach Huber (2011) kann jede*r Lehrende {iber Lehr-Lern-Prozesse forschen. Der gesamte SoTL-
Forschungsprozess entspricht den allgemeinen Forschungsschritten und lasst sich durch folgende
Merkmale charakterisieren: SoTL beginnt bei der Person der Hochschullehrenden und ihren Beobach-
tungen in der Lehre sowie ihren Annahmen zum Lernen der Studierenden. Von den eigenen Annah-
men oder wahrgenommenen Problemen motiviert, explizieren Lehrende ihre Forschungsfrage(n) und
Ziele, denen sie im eigenen Lehrkontext nachgehen mochten (questioning) und mit welchem Ziel dies
geschehen soll. Es schliet sich eine Literaturrecherche zum aktuellen Forschungsstand an, die For-
mulierung der finalen Forschungsfrage und die Entwicklung und Umsetzung eines Forschungsdes-
igns (gathering and exploring evidences), in dem auch Experimente mdglich sind (trying out and refi-
ning new insights). Nach der Analyse und Interpretation der erhobenen Daten sowie deren Reflexion in
Bezug auf die eigene Lehre veroffentlichen die Lehrenden diese und stellen sie so der eigenen Fach-
community und anderen Interessierten zur Verfligung (going public & sharing knowledge, Huber,
2014, 2015; zur Umsetzung in angloamerikanischen Hochschulen Gurung & Wilson, 2013; Hutchings
etal,, 2011; Williams, 2015).
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Neben dem Fokus auf die Verbesserung der individuellen Lehre erhélt SoTL in den letzten Jahren in
der angloamerikanischen und skandinavischen Literatur verstarkt einen Schwerpunkt auf institutio-
neller Entwicklung. So stellen Martensson, Roxa und Olsson (2010) dar, wie SoTL an der schwedischen

Universitat Lund Innovationen auch

institutionsweit fordert; Hutchins, Huber und Ciccone (2011)

zitieren Daten, die institutionelle Effekte des SoTL u.a. auf Lehrpraxis, Hochschuldidaktik und Praxis
des Assessment (Priifung, Feedback) belegen.

Nach dem Uberblick iiber SoTL in anderen Landern fokussiert der folgende Absatz die Umsetzung im

deutschsprachigen Raum.

2.3 Grundtypen des SoTL

Nach einem Vorschlag von Huber e
Ansétzen differenzieren:

Typ

t al. (2014, S. 9-10) lassen sich sieben Grundtypen von SoTL-

Beschreibung

Innovationsbericht

Konzeptdarstellung und Evaluation innovativer Lehr-Lern-
Konzepte sowie die Beschreibung der Erfahrungen damit inkl.
Evaluationsergebnisse

Begriindeter Innovationsbericht

Innovationsbericht mit wissenschaftlicher Begleitung

Didaktische Diskussion

Sichtung und Erdrterung didaktischer Diskussionen und Be-
funde der (fachdidaktischen) Lehr- und Lernforschung mit
Ableitung von Handlungsempfehlungen, Entwicklung von
Lehrkonzepten oder Untersuchungsinstrumenten

Didaktische  Diskussion  und
Lehrveranstaltungskonzept

Didaktische Diskussion fortgefiihrt zur Begriindung und Be-
schreibung eines Lehrveranstaltungskonzeptes

Didaktische Forschung

Lehr-Lern-Forschungsformate in Lehrsituationen mit Studie-
renden

Studiengangentwicklung

Tabelle 1: SoTL-Typen nach Huber et al. (2014).

Lehr-Lern-Forschungsprojekte zur Studiengangkonzeption bis
zur theorie- und forschungsbasierten Begriindung von Studi-
engangkonzepten oder Curricula
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In der Analyse von Huber et al. (2014), die bereits durchgefiihrte SoTL-Projekte im deutschsprachigen
Raum untersuchten, ergaben sich insbesondere Schwerpunkte beim Begriindeten Innovationsbericht
und der didaktischen Forschung. U.a. die didaktische Diskussion und der (einfache) Innovationsbe-
richt waren in jener Analyse kaum enthalten.

Dieses Analyseschema wurde ebenfalls als Grundlage fiir die im Folgenden dargestellte Dokumen-
tenanalyse mit den lokalen, an unserer Universitat durchgefiihrten SoTL-Projekten verwendet.

3 Umsetzung des SoTL an der Universitat Paderborn

Als eine der ersten Hochschulen in Deutschland hat sich die Universitdt Paderborn (UPB), genauer
deren zentrale Hochschuldidaktik-Einrichtung, im Jahr 2013 SoTL als Rahmen fiir die Weiterentwick-
lung eines Moduls ihres hochschuldidaktischen Zertifikatsprogramms gesetzt. Die folgenden Absétze
sollen verdeutlichen, wie die Lehrenden an der UPB SoTL durchfiihren. Fiir Details der Ablaufe verwei-
sen wir auf eine genauere Beschreibung des Moduls an anderer Stelle (Kordts-Freudinger et al., 2017).

Im modularisierten Zertifikatsprogramm stellt das eigene SoTL-Projekt den formalen Abschluss der
begleiteten Professionalisierung der Hochschullehrenden im sog. Vertiefungsmodul dar. Dieses Mo-
dul ist dem Themenfeld ,Innovationen in Studium und Lehre’ entwickeln zugeordnet. In ihm werden
die teilnehmenden Lehrenden durch die Hochschuldidaktik in der Durchfiihrung ihres SoTL-Projekts
begleitet.

Mit dem Modul verfolgt die Hochschuldidaktik lehr- und forschungsbezogene Ziele:

Lehrbezogene Ziele:

e praktische Anwendung des erworbenen hochschuldidaktischen Wissens

e Erweiterung der didaktischen Handlungskompetenzen und Erkenntnisse zu Lehr-Lern-Prozessen

e forschungsbasierte Reflexion des eigenen Lehrhandelns und -konzepts und/oder der Ableitung
von Handlungsempfehlungen oder Lernkonzepten

e Forderung der Anwendung der Erkenntnisse der Lehr-Lern-Forschung in der eigenen Lehre sowie
einer forschungsgestiitzten Begriindung des didaktischen Handelns

e Produktion libertragbaren Wissens zu Lehren und Lernen
e Erhdhung der Sichtbarkeit der Lehr-Lern-Konzepte und ihrer Wirkung

o Schaffung einer Community of Practice innerhalb des eigenen Fachs und dariiber hinaus
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4 Fragestellungen

Wie festgestellt, werden Effekte des SoTL aktuell sowohl auf individueller (Lehrenden-) als auch auf
institutioneller (Hochschul-) Ebene diskutiert (Hutchins et al., 2011, Martensson et al., 2010). Diese
Ziele auf mehreren Ebenen sind ebenfalls in der Paderborner Umsetzung zu finden (siehe Kapitel 2).
Um diese Ziele zu erreichen, missten die SoTL-Projekte selbst allerdings zu deren Erreichung niitzlich
sein. Um z. B. Effekte auf institutioneller Ebene zu bewirken, miissten die Projekte auch diese Ebene in
den Blick nehmen und sich nicht auf die individuelle Ebene der einzelnen Lehrenden beschranken.
Um diese inhaltlichen Aspekte des Paderborner SoTL-Programms zu untersuchen, bietet sich die
Analyse der bisher in diesem Programm entstandenen Berichte an, da diese neben dem Einblick in die
Thematik auch Aussagen (iber die angestrebten Effekte geben. Wir orientieren uns bei dieser Analyse
an der Untersuchung von Huber (2014), dessen Ergebnisse oben dargestellt wurden.

Die Fragestellung fiir die hier dargestellte Dokumentenanalyse lautet:

Welche Charakteristika beziiglich der Untersuchungsebenen (a), der Untersuchungsdes-
igns/Forschungsmethoden (b) und der Grundtypen (c) weisen die Paderborner SoTL-Projekte auf?

Aus Erkenntnissen zu dieser Frage sollen sich Hinweise auf Gemeinsamkeiten bzw. Unterschiede zu
Hubers (2014) Analyse sowie zur Eignung dieses Formats zur Forderung von Innovationen auf ver-
schiedenen Ebenen ziehen lassen. Aus der Analyse der Untersuchungsdesigns und Forschungsme-
thoden sollen sich erste Hinweise fiir die methodischen Standards der SoTL-Projekte ableiten lassen.

5 Charakterisierung der SoTL-Projekte

In den folgenden Absétzen werden die bisher an der UPB durchgefiihrten SoTL-Projektberichte an-
hand verschiedener Kriterien durch die Autor*innen charakterisiert. Hierflir geben wir jeweils eine
quantitative Einschatzung liber die Zuordnung zu den Kategorien und verdeutlichen diese sodann an
einzelnen Beispielen des Programm:s. Eine Auflistung aller Projekte inkl. Namen und Projekttitel findet
sich im Anhang dieses Kapitels.
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5.1 Allgemeine Charakterisierung

Die n = 27 zwischen 2013 und 2017 entstandenen Berichte verteilen sich — obwohl die Anmelde- und
Dropoutzahlen des Moduls variieren — sehr gleichmaBig tiber die vier beteiligten Jahrgange. Dreiund-
zwanzig Berichte wiesen Einzelautor*innen auf, wahrend vier Berichte von zwei Autor*innen verfasst
wurden. Die Fachhintergriinde betreffend, zeigt sich ein differenziertes Bild.

7 Geisteswissenschaften
Ingenieurwissenschaften

Naturwissenschaften

1 Sozialwissenschaften

= Wirtschaftswissenschaften

Abbildung 1: Fachzuordnungen der SoTL-Berichte (n = 27).

Wie Abbildung 1 zeigt, sind die Sozial-, Geistes- und die Naturwissenschaften quantitativam starksten
vertreten. Die geringe Vertretung der Ingenieurwissenschaften kann mit der Giber den untersuchten
Zeitraum schwachen Vertretung der Ingenieurwissenschaftler*innen im hochschuldidaktischen Zerti-
fikatsprogramm begriindet liegen — dieses Ungleichgewicht wird sich mit dem SoTL-Jahrgang 2017
allerdings vermutlich nivellieren.

Von den untersuchten Berichten sind aktuell (Februar 2017) 15 verdffentlicht und 12 nicht veréffent-
licht. Die Mehrheit der Berichte wird also publiziert, sodass die Voraussetzungen fiir going public und
die Bildung einer Community of Practice hiermit gegeben sind. Dies gilt umso mehr, als dass die Be-
richte aus dem Jahrgang 2016 kurz vor der Veréffentlichung stehen. Von den 15 veréffentlichten
Berichten wurden bis auf zwei Berichte alle in der Online-Zeitschrift ,die hochschullehre’ (Link:
http://www.hochschullehre.org/?cat=98) publiziert, was deren Stellenwert flir das Paderborner SoTL-
Programm unterstreicht.

218


http://www.hochschullehre.org/?cat=98

Scholarship of Teaching and Learning

5.2 Ebenen der Untersuchung

Zur Bestimmung der in den Projekten untersuchten Ebenen wurde die Klassifikation nach Schaper
(2014) herangezogen, die differenziert, ob Individuen (z. B. Lehrende, Studierende), deren Interaktio-
nen, Konzepte (z. B. Lehrveranstaltungen), Bedingungen innerhalb der Hochschule oder Kontextbe-
dingungen auch auf3erhalb der Hochschule als Forschungsgegenstand betrachtet werden.

9 Individuen
Interaktion

Konzepte
12
Hochschulbedingungen

4 Kontext

Abbildung 2: Ebenen der SoTL-Berichte (n = 27).

Nach dieser Charakterisierung gibt es einen Schwerpunkt der SoTL-Berichte auf der Ebene der Indivi-
duen (Studierende und Lehrende) sowie auf der der Konzepte (vor allem Veranstaltungskonzepte wie
Blockdesign vs. wochentlicher Rhythmus). Die seltener vorkommenden Projekte mit Fokus auf Inter-
aktion (v.a. zwischen Studierenden wie Peer-Feedback) und auf die hochschulischen Bedingungen
(u.a. Priifungsmodalitaten) sind dagegen durch einen interpersonellen, {iberindividuellen Fokus
gekennzeichnet. Kein Projekt hat sich mit den Kontextbedingungen auBerhalb der Hochschule be-
schaftigt.

Mehrere Projekte nahmen auf der individuellen Ebene den Kompetenzerwerb oder Wissenszuwachs
der Studierenden in den Fokus, wie er durch verschiedene didaktische Gestaltungen, z. B. Spiele oder
andere aktivierende MaBnahmen (wie bei den Berichten von Hallmann und Herbst; alle Namen der
Teilnehmenden sowie die Titel ihrer Projekte finden sich im Anhang, Tabelle 2), beeinflusst wurde. Ein
Beispiel fiir die Ebene der Konzepte findet sich bei Weich und Hoffmann, die in ihrem Projekt mathe-
matikspezifische Inhalte fiir eine Vorlesung reflektieren.

Das quantitative Ergebnis lasst sich gut durch den Kontext der Projekte erklaren. SoTL wird im Verlauf
des Moduls explizit als Erforschung der eigenen Lehre und des studentischen Lernens prasentiert, was
bei vielen Teilnehmenden einen Fokus auf die Individuen anregt. Das haufige Vorkommen der Kon-
zept-Ebene ist durch die Ziele und den Kontext des Moduls (siehe Kapitel 3) erkldrbar. So sollen Hand-
lungsempfehlungen oder Lernkonzepte entwickelt werden, was laut den Berichten viele teilnehmen-
de Lehrende als eigene Ziele definieren oder iibernehmen.
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5.3 Untersuchungsdesigns und Forschungsmethoden

Die Berichte wurden ferner entlang der von Schaper (2014, S. 84) vorgeschlagenen Charakterisierung
der Untersuchungsdesigns untersucht, wobei folgende Designs unterschieden werden: Bestandsauf-
nahme (Beschreibung existierender Prozesse), Entwicklung oder Evaluation (Entwicklung neuer MaB-
nahmen oder Uberarbeitung der Prozesse und ggf. deren Evaluation), Untersuchung von Zusammen-
héngen, Faktoren und Wirkungen, Grundlagenforschung. Eine Charakterisierung der Paderborner
Berichte anhand dieser Kriterien ergab folgendes Bild.

Bestandsaufnahme

Entwicklung
Evaluation

Zusammenhdange
Faktoren Wirkung

14 = Grundlagenforschun
g

Abbildung 3: Untersuchungsdesigns der SoTL-Berichte (n = 27).

Wie Abbildung 3 zeigt, ist die liberwiegende Mehrheit der Berichte auf Entwicklung und Evaluation
und Zusammenhange-Faktoren-Wirkungen ausgerichtet. Seltener kommt die Bestandsaufnahme vor,
grundlagenorientierte Forschung dagegen bisher liberhaupt nicht. Mehrere Projekte entwickelten
und evaluierten Ideen zur Unterstlitzung des studentischen Lernprozesses {iber das bisherige Lehr-
und Lerngeschehen hinaus (z. B. Bunke; Rath). Zusammenhénge-Faktoren-Wirkungen wurden in
Projekten untersucht, die verschiedene, theoretisch abgeleitete Variablen wie z. B. Subjektive Theo-
rien oder Selbstwirksamkeitserwartung empirisch erfassten und in Beziehung zueinander setzten (z.
B. Hirsch; Janssen oder Wozny: s. Anhang).

Auch dieses Ergebnis ldsst sich mit dem Kontext des SoTL-Moduls an der Universitat Paderborn erkla-
ren. Eingebettet in das Themenfeld ,Innovationen in Studium und Lehre entwickeln’, haben die teil-
nehmenden Lehrenden unserer Erfahrung nach ein grof3es Interesse daran, neue Konzepte in ihrer
Lehre zu entwickeln und diese unter Anleitung sinnvoll zu evaluieren. Der Fakt, dass einige Projekte
sich Gber die Evaluation hinaus starker mit wissenschaftlich begriindeten Zusammenhangen und
Wirkungen beschéftigen, kénnte damit begriindet werden, dass besonders diese Projekte von Kol-
leg*innen durchgefiihrt wurden, die in einer Fachdidaktik sozialisiert wurden und tatig sind. Viele
diese Personen verfiigten schon zu Beginn des Vertiefungsmoduls tiber einen reichhaltigen theoreti-
schen und forschungsmethodologischen Wissensbestand, was ihnen die weitergehende wissen-
schaftliche Beschaftigung mit ihrer Lehre erméglichte.
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In einem weiteren Schritt wurden die angewendeten Forschungsmethoden entlang der klassischen
sozialwissenschaftlichen Erhebungsmethoden Dokumentenanalyse, Interview, Fragebogen sowie
Leistungstest charakterisiert.

Dokumentenanalyse

Interview

Fragebogen

= Leistungstest

Weitere

20

Abbildung 4: Forschungsmethoden der SoTL-Berichte (n = 34, da Mehrfachzuordnungen).

Bei Betrachtung der Abbildung féllt zum einen auf, dass einige Lehrende mehrere Forschungsmetho-
den (Mixed Methods) anwendeten. Bei genauerer Analyse wurden vor allem der Fragebogen und das
Interview zusammen verwendet. Mixed Methods werden in der Regel, aber nicht nur, von den lehrfor-
schungserfahreneren Fachdidaktiker*innen durchgefiihrt. Die generell am haufigsten angewendete
Methode ist mit Abstand der Fragebogen, gefolgt vom Interview. Dokumentenanalysen (hier: Klau-
surergebnisse oder Protokolle iiber Eintragungen in durch Studierende erstellten Online-Blogs) und
Leistungstests (hier: Single-Choice-Aufgaben) sind sehr selten. Ein Projekt (Hirsch: s. Anhang) verwen-
dete eine schwer zu kategorisierende graphische Visualisierungsaufgabe, die der Ermittlung der
subjektiven Theorien der Studierenden diente. Die hdufige Verwendung des Fragebogens als Metho-
de kann dadurch erklart werden, dass insbesondere bei Entwicklungs-Evaluations-Projekten die an
der UPB typische schriftliche Lehrveranstaltungsevaluation eingesetzt wurde. Entsprechend ist fiir die
Betreuung dieser SoTL-Projekte eine gewisse Expertise, besonders zur Erstellung und Auswertung von
Fragebdgen, notig.

Insgesamt sind die meisten Projekte also durch ein Entwicklungs- und Evaluationsanliegen gekenn-
zeichnet, dem am haufigsten mit Fragebdgen und seltener mit Interviews nachgegangen wurde.
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5.4 Grundtypen

Zur abstrakteren Einschdatzung sowie Verortung der Berichte in der Diskussion um SoTL wurden
schlieBSlich die von Huber (2014) vorgeschlagenen Grundtypen der SoTL-Projekte (siehe Kapitel 2.3)
herangezogen. Dabei zeigte sich bei der Kategorisierung, dass insbesondere die Unterscheidungen
zwischen Innovationsbericht und Begriindetem Innovationsbericht sowie zwischen Didaktischer
Diskussion und Didaktischer Diskussion und Lehrveranstaltungskonzept wenig eindeutig ausfiel,
weshalb die jeweiligen beiden Kategorien in der Analyse jeweils zu einer Oberkategorie zusammen-
gelegt wurden.

7 Innovationsbericht mit oder ohne
Begriindung

Didaktische Diskussion mit oder
ohne Lehrveranstaltungskonzept

Didaktische Forschung

= Studiengangsentwicklung

Abbildung 5: Grundtypen der SoTL-Berichte (n = 27).

Es zeigt sich, dass der Grundtyp der Innovationsberichte dominiert; am zweithdufigsten folgt didakti-
sche Forschung, seltener treten didaktische Diskussionen auf. Uberhaupt nicht vertreten ist die Studi-
engangsentwicklung. Diese Gewichtung kdnnte sich durch den starken Fokus der Paderborner SoTL-
Implementierung auf die empirische Evidenzbasierung erklaren lassen: Explizit sollen die Lehrenden
im Paderborner SoTL-Modul empirische Methoden anwenden, um ihre Projektfragen zu beantworten.
Dass dabei auch didaktische Forschung im Sinne Hubers (2014) auftritt, ist unserer Ansicht wiederum
mit dem teils groBeren theoretischen und empirischen Vorwissen der teilnehmenden Sozialwissen-
schaftler*innen erklarbar, die nach unseren Erfahrungen haufig tber die ,reine Evaluation’ hinaus
Forschungsfragen mit ihrem SoTL-Projekt verfolgten (so z. B. bei Haak oder Wiescholek: s. Anhang).

Aus den Berichten selbst sind die Wirkungen der SoTL-Teilnahme inklusive deren Transfer und Aus-
wirkungen auf die Lehre der Teilnehmenden kaum erfassbar. Um auch diesen Aspekt der Projekte
einschatzen zu kdnnen, gibt das folgende Kapitel einen Einblick in eine Evaluationsstudie aus dem
Jahr 2016.
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6 Wirkungen der SoTL-Projekte

Die erwarteten Lernergebnisse und Wirkungen von SoTL sind auf unterschiedlichen Ebenen angesie-
delt. Angelehnt an Kirkpatricks Evaluations-Modell (siehe Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006) ldsst sich der
Erfolg der Teilnahme an einem SoTL-Programm auf folgenden vier Ebenen evaluieren:

o Reaktion: Zufriedenheit und wahrgenommene Niitzlichkeit der Teilnahme an SoTL
o Lernerfolg: Erwerb von Kenntnissen und Fahigkeiten

e Verhalten und Lerntransfer: Verhaltens- und Einstellungsdanderung in der Lehre bzw. Einfluss auf
die Lehrqualitat

o Ergebnisse: Auswirkungen u.a. auf die Organisation

Eine Befragung im August 2016 unter den bisherigen Teilnehmenden des Paderborner SoTL-Moduls
hatte zum Ziel, den Erfolg bzw. die Wirksamkeit der Teilnahme auf den vier Ebenen zu untersuchen.
Fokussiert wurde hier auf die subjektive Sicht und die Einschdtzung der Beteiligten selbst. Dreizehn
Absolvent*innen des Moduls nahmen an der Online-Befragung teil (fiir Details siehe Kordts-
Freudinger et al., 2017).

Zur Erfassung der Reaktion (erste Ebene) wurde zundchst nach einer Gesamtbewertung des Pro-
gramms gefragt: Zehn Personen bewerteten die Teilnahme am Modul als positiv oder eher positiv,
eine Person als eher negativ und eine Person neutral. Auf eine offene Frage nach dem Nutzen wurden
am hdufigsten der Abschluss des Zertifikatsprogramms (sechs Nennungen), die Unterstiitzung der
eigenen Lehre und Anregung von Innovationen, die Reflexion der eigenen Lehre sowie das Produkt
Publikation (je finf Nennungen) genannt.

Beziiglich der Effekte auf den weiteren drei Evaluationsebenen gibt eine Reihe weiterer Fragebogeni-
tems Auskunft, die auf den Arbeiten von Cox, Huber und Hutchings (2004) sowie Hamilton (2014)
basieren und in der folgenden Abbildung zusammengefasst sind.

Ebene Ergebnisse

Die Teilnahme an Modul 3 hat fiir mich bei weiteren =,

Karriereschritten (z.B. Bewerbungen) eine positive Rolle...

lch konnte Verbesserungen in der Lernqualitdt meiner [

Studierenden seit meiner Teilnahme an Modul 3 feststellen.

Meine Teilnahme an Medul 3 ist flir meine Kolleg*innen sichtbar. e
Meine Teilnahme an Modul 3 hatte einen positiven Einfluss auf T

die Lehre in meinem Team/Fachgebiet.

Meine Teilnahme an Modul 3 hat Kolleg*innen meiner R

Universitat auBerhalb meines Teams/ Fachgebiets beeinflusst.

Die Teilnahme an Modul 3 hat fiir mich neue Maglichkeiten an .

meiner Universitat eréffnet.

0 05 1 15 2 25 3

Abbildung 6a: Ergebnisse der Evaluation des Paderborner SoTL-Moduls nach Evaluationsebenen (n = 13).
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Ebene Verhalten und Transfer

Durch meine Teilnahme an Modul 3 reflektiere ich verstarkt
meine eigene Lehrtatigkeit.

Durch die Arbeit an meinem Lehrforschungsprojekt haben sich
meine Erwartungen an meine eigene Lehre verandert.
Durch die Arbeit an meinem Lehrforschungsprojekt haben sich
meine Erwartungen an das Lernen meiner Studierenden...

Ich habe durch die Teilnahme an Modul 3 meine Lehre

verandert.

Durch meine Teilnahme an Modul 3 gehe ich verstarkt in den
interdisziplindren Austausch tiber meine Lehre.

Durch die Teilnahme an Modul 3 nehme ich meine Lehre

positiver wahr.
Ich habe durch die Teilnahme an Modul 3 meine
Priifungsmethoden verandert.

0 0,5 1 15 2 25 3 3,5

Abbildung 6b: Ergebnisse der Evaluation des Paderborner SoTL-Moduls nach Evaluationsebenen (n = 13).

Ebene Lernen

Durch meine Teilnahme an Modul 3 habe ich mein
Wissen {iber Forschungsansatze und —methoden
erweitert.

Meine Teilnahme an Modul 3 hat mein Interesse an

Forschungsergebnissen zum Thema Lehren und _

Lernen gefdrdert.

Durch meine Teilnahme an Modul 3 habe ich meine
Kompetenzen im wissenschaftlichen Schreiben
erweitert.

0 05 1 15 2 25 3 35 4 45

Abbildung 6c: Ergebnisse der Evaluation des Paderborner SoTL-Moduls nach Evaluationsebenen (n = 13).

Die Ergebnisse zeigen insbesondere positive Auswirkungen im Wissenserwerb (erweitertes Wissen
Uber Forschungsmethoden, gesteigertes Interesse an didaktischer Forschung) sowie einen Transfer in
Verhalten und Einstellung beziiglich der Lehre (Reflexion der eigenen Lehre, Erwartungen an Lehre
und Studierende). Beziiglich der Ergebnisse fallen die Auswirkungen geringer aus, wie die Daten

zeigen.

7 Diskussion

Wie die Ergebnisse zeigen, ist SOTL nur in bestimmten Interpretationen ein ,kleineres Forschungsfor-
mat’: Die meisten Projekte behandeln Anliegen einzelner Lehrender in individuellen Lehrveranstal-
tungen als Innovationsbericht mit Fokus auf Individuen oder Konzepte. Diese Verteilung entspricht
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grob der bisher ersten Analyse dieser Art von Huber et al. (2014), die diese beiden Grundtypen in ihrer
Sammlung ebenfalls am haufigsten fanden.

7.1 Konsequenzen der Ergebnisse

Als klein’ kdnnte also der typische Umfang, hier bestimmt {iber die Ebenen, gesehen werden: Viele
der untersuchten SoTL-Projekte behandeln die individuelle Studierenden- oder Lehrenden-Ebene,
typischerweise im Rahmen eines Moduls oder einer Lehrveranstaltung. Insofern ist die externale oder
okologische Validitat der meisten Projekte sicher nicht auf dem Stand ,echter’ wissenschaftlicher
Forschung angesiedelt — aber angesichts der Fachspezifitit des SoTL vielleicht auch gar nicht er-
wiinscht (Huber, 2011). In Bezug auf andere Kriterien sind die Projekte dagegen durchaus auf dem
Stand der Forschung: So werden haufig quantitative Methoden mit Fragebdgen, teils aber auch
Mixed-Methods-Ansdtze verwendet. Auch wenn dies hier nicht explizit analysiert wurde, fiel bei der
Auswertung ebenfalls auf, dass viele Projekte (quasi-)experimentelle Designs verwenden, um Effekte
didaktischer Innovationen auf studentische Lernprozesse und Lernergebnisse zu untersuchen. Inso-
fern belegen die Berichte, dass die SoTL-Implementierung an der UPB tatséchlich dazu fiihrt, dass die
Lehrenden ,mit Verdnderungen [experimentieren], um wiederum neue Einsichten und Praktiken zu
entwickeln” (Huber, 2011, S. 120) - also die evidenzbasierte Entwicklung und Erforschung der eige-
nen Lehre anregen kénnen.

Wie auch die Ergebnisse der Evaluationsstudie in Kapitel 6 zeigen, scheint dieses SoTL-Anliegen auf
individueller Ebene erfiillt zu sein. Deren Daten zeigen allerdings auch, dass das Ziel der Entstehung
einer Community of Practice bisher an der UPB wenig erfiillt wird. Die Ergebnisse der Dokumentenana-
lyse in Kapitel 5 verdeutlichen, dass die meisten SoTL-Projekte dieses Ziel bisher auch wenig verfolg-
ten, da z. B. die Studiengangentwicklung nicht vertreten ist. Als Innovationsberichte haben die bishe-
rigen Projekte zwar das Potential, neue Losungen fiir individuelle Situationen zu entwickeln, aller-
dings tun sie bisher nichts auf institutioneller Ebene. Genau dieser letztgenannte Aspekt wird aller-
dings von der aktuellen englischsprachigen SoTL-Literatur sehr betont (Hutchins et al., 2011; Martens-
son et al.,, 2010), sodass vermutet werden kann, dass fiir dieses Ziel weitere MaBnahmen nétig sind,
die in anderen Umsetzungen besser gelingen.

Ein Schritt dahin kdnnte die Férderung des Austauschs {iber Lehre in der Community der aktuellen
und ehemaligen Modul-Teilnehmenden oder die noch stérkere Anerkennung und Présentation der
SoTL-Projekte auf verschiedenen Organisationsebenen (Lehrstuhl, Institut, Fakultat) sein. Ein Beispiel
hierfiir zeigt sich in einem durchgefiihrten SoTL-Projekt (Haak: s. Anhang), das die Etablierung eines
,didaktischen Nachmittags’ (Austausch zwischen den Lehrenden) zur Folge hatte. Um SoTL auch
regelmafig als MalBnahme der Organisationsentwicklung und nicht wie bisher der Personalentwick-
lung umzusetzen, bedarf es aber vermutlich auch anderer Umsetzungsvarianten, die die Organisation
(auf verschiedenen Ebenen) als solche direkt in den Blick nimmt. So kénnten SoTL-Projekte in Zukunft
auch auf den Meso-Ebenen der Lehrstiihle, Institute oder Fakultdten durchgefiihrt werden. Erste
Ansétze dazu sollten ausprobiert und evaluiert werden.
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7.2 Einschrankungen

Es sollte deutlich geworden sein, dass die hier analysierten SoTL-Projekte sehr spezifisch im Kontext
des Paderborner hochschuldidaktischen Zertifikatsprogramms entstanden sind. Neben dem schon
beschriebenen Fokus auf Personalentwicklung sind der Verallgemeinerung auf andere Implementati-
onen und Hochschulen auch dadurch Grenzen gesetzt, dass an der UPB nicht alle typischen Universi-
tétsfacher vertreten sind (so z. B. Rechtswissenschaften oder Medizin), dass die hier ausgewerteten
SoTL-Projekte in einem curricular gesteuerten Programm entstanden sind und an diesem Programm
Uberwiegend wissenschaftliche Mitarbeiter*innen teilnehmen. Inwieweit die hier dargestellten Er-
gebnisse also verallgemeinerbar sind, missten zukiinftige Analysen anderer SoTL-Umsetzungen
zeigen.

Speziellere Probleme ergaben sich auBerdem bei der Zuordnung zu einigen Kategorien. So ergab sich
insbesondere eine niedrige Trennschérfe der Kategorien hinsichtlich der Untersuchungsdesigns nach
Schaper (2014) in Kapitel 4.3, weshalb bei der Auswertung dieser Daten auch die Grundtypen nach
Huber (2014) in Kapitel 4.4 einbezogen wurden.

7.3 Ausblick

Unsere prinzipiell positive Einschatzung des SoTL hat sich auch nach nunmehr vier Jahrgangen im
Vergleich zur vorhergegangenen Einschatzung (Kordts-Freudinger & Urban, 2014a, 2014b) nicht
verandert. SoTL ist und bleibt — trotz bestehender Herausforderungen — eine Methode, um Evidenzor-
ientierung in der Lehre zu verankern. Dies geschieht unserer Erfahrung nach zwar bisher tiberwiegend
durch individuelle Lehrende bei ihren ganz spezifischen Lehraufgaben, wodurch die Wirkungen auf
Lehrstuhl-, Instituts- und Fakultatsebenen noch ausstehen. Wir nehmen dieses Ergebnis als Ansporn,
hieran weiter zu arbeiten.
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Anhang

Autor¥in

Titel des Berichts/Projekts

Bender, E. &
Hilkenmeier, F.

Zusammenhdnge von komplexen Lernanforderungen und der Erreichung kompetenz-
orientierter Lernziele in der Hochschullehre

Bohndick, C.

Konzeption und Evaluation eines Workshops fiir Lehramtsstudierende zur Unterstiit-
zung bei der Erstellung von Reflexionsberichten

Bouyramaan, Y.

Ist der Lerneffekt bei der Durchfiihrung von Projektarbeiten in Blockveranstaltungsform
effizienter als bei einer semesterbegleitenden Form? - Ein empirischer Vergleich hin-
sichtlich der studentischen Veranstaltungskritik

Bunke, S. Zur Effektivitat didaktischer Variationen in textlastigen Vorlesungen

Das digitale Dossier im Sprachtandem - Ergebnisse einer empirischen Pilotstudie zum
Dénhoff, I. ePortfolio EPOS

Online-Textfeedback mit Unterstiitzung einer Textographin im Rahmen einer schreibin-
Droge, M. tensiven Lehrveranstaltung

Wiki-Wonderland? - Eine qualitative Analyse zu Vor- und Nachteilen von Wikis fiir Leh-
Flotmann, C. rende und Studierende

Zum Einfluss des didaktischen Designs auf das Erleben von Lehrveranstaltungen: Eine

quantitative Fallstudie im Rahmen der Methodeneinfilhrung in den Bildungswissen-
Goller, M. schaften an der Universitat Paderborn

Was macht eine gute Ubung aus? - Ein Vergleich von Einstellungen zum physikalischen
Haak, I. Ubungsbetrieb

Spielend lernen in der Vorlesung - Der Einsatz von Spielen in einer Vorlesung der Wirt-
Hallmann, C. schaftsinformatik

Entwicklung von Evaluationsinstrumenten zur Selbst- und Fremdeinschatzung der

prozessbezogenen Kompetenzen von Tutorinnen und Tutoren in Lernbegleitungsge-
Hellweg, J. sprachen

Kommunikation und Wissenskonstruktion in der Vorlesung - Eine quantitative Studie

zur Emergenz fachlichen Grundlagenwissens durch kommunikationsanregende Metho-
Herbst, J. den

Hilkenmeier, J. &
Sommer, S.
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Subjektive Theorien zum Lehren und Lernen von Lehramtsstudierenden der beruflichen
Fachrichtung Erndhrungs- und Hauswirtschaftswissenschaft vor und nach der Lehrver-
anstaltung ,Einfiihrung in die Didaktik der beruflichen Fachrichtung Erndhrungs- und

Hirsch, J. Hauswirtschaftswissenschaft”

Hoblitz, A. Peer-Feedback als zentraler Bestandteil der wissenschaftlichen Arbeit von Studierenden
Weich, T. & Hoff- | Exkursinhalte in der fachmathematischen Lehramtsausbildung - Wie man das Wesen
mann, M. und die Rolle der Mathematik vermittelt

Janssen, E. &

Priifungsreihenfolge und Studierendenleistung — Welche Wirkung hat Feedback auf

Wozny, C. Leistungen in Hausarbeiten?

Benutzerfreundlichkeit von Lerntberpriifungen - Ein Vergleich von papierbasierten und
Kaimann, D. elektronischen Priifungen

Zwischen Konsistenz und Korrektur — Lehrdispositionen von Lehrenden aus den Kultur-
Kamin, A-M. wissenschaften

E-Learning 2.0: Optimierung einer praktischen Lehrveranstaltung durch Integration
Knies, J. eines (Food-)Blog-Elements

Unterstiitzung der selbstreflexiven Weiterentwicklung tberfachlicher Kompetenzen
Kohlmeyer, S. Lehramtsstudierender in physischen Reflexionsrdumen
Pickert, D. Alltagstheorien und die Moglichkeit des Konzeptwechsels in der Alten Geschichte

Entwicklung eines neuen Lehrkonzepts fiir die fachpraktische Ausbildung von Physik-
Rath, V. lehramtsstudierenden
Wahle, M. Traditionelle Ubungen vs. Gruppeniibungen in naturwissenschaftlichen Féchern

Simulation und Rollenspiele in der Hochschullehre zur Férderung des Verstdndnisses
Weber, J. betriebswirtschaftlicher Phdnomene
Wenzel, K. Zur Lesebereitschaft Studierender im Fach Medienwissenschaften

Das Ringen um den Praxisbezug im Studium - auch nach besonders praxisbezogenen
Wiescholek, S. Lehrveranstaltungen?

Tabelle 2:. Autor*in und Titel der analysierten SoTL-Berichte
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Feedback aus Studierendensicht
Einsichten und Ausblicke flr
hochschuldidaktische Interventionen

Julia Gerber, Timo van Treeck & Julia Schon

Die in diesem Beitrag vorgestellte hochschuldidaktische Forschung hat zum Ziel, einerseits eine Be-
standsaufnahme zur Verbreitung von Feedback-Praktiken an der TH KéIn vorzunehmen und anderer-
seits daraus praktische Implikationen fiir die Forderung einer Feedbackkultur in einem Projekt-
Rahmen und dariiber hinaus abzuleiten. Die Studie wurde als eine MaBnahme eines Feedbackkultur-
projektes durchgefiihrt, in dem neben einer Befragung auch MalBnahmen zur Férderung einer Feed-
backkultur umgesetzt wurden. Hierzu gehorten u.a. die Produktion eines Videos zum Thema Feed-
back in Sprechstundensituationen, Workshops zum Thema Feedbackgeben und -nehmen, die Initiie-
rung von Teaching Analysis Polls und das Angebot von Videofeedbacks.

1 Forschungskontext und Fragestellungen zur
Feedbackforschung

Die Bedeutung von Feedback fiir Lehr- und Lernprozesse wird vielfach betont: Hattie (2009) betrach-
tet in seinen Meta-Studien zu Einfliissen auf den Lernerfolg im Schulbereich Feedback® als zentrales
Instrument fiir die Férderung von Lernprozessen. Unter anderem mit Bezug auf Hattie betonen auch
Ditton und Miiller, dass ,bei korrektem Einsatz [...] Feedback mit zu den wirkungsvollsten Interven-
tionen zur Forderung von Lern- und Entwicklungsprozessen” zahlt (Ditton & Miiller, 2014, S. 7f.).
Beschreiben Lernziele die Entwicklung von Kompetenzen und handlungsorientiertem Wissen, so ist
laut Sippel (2009, S. 2) umfangreiches Feedback von elementarer Bedeutung, weil es Teil des Lernpro-
zesses werden muss, wie Schaper (2012, S. 62) es auch fiir Feedback zum Stand der Kompetenzent-
wicklung und ,den Erhalt von anerkennendem und informationshaltigem Feedback” (ebd., 2012, S.
62) ausfiihrt. Ulrich (2016, S. 157ff.) bezeichnet Feedback als ,Grundkonstante guter Lehre” und be-
richtet von mehreren Metastudien, in denen positive Effektstarken auf die Lernprozesse festgestellt
wurden — sowohl bei studentischem Feedback auf die Lehre als auch bei Feedback durch Lehrende
auf die Lernprozesse der Studierenden. Dass der Wunsch nach Feedback sowohl bei Lehrenden als
auch bei Studierenden der TH KdIn stark ausgepragt ist, zeigen die Ergebnisse der Forschung im Pro-
jekt Educational Diversity (Szczyrba et al., 2015). ,Feedbackarmut” (Miiller, 2007, S. 39) an Hochschu-
len steht einem groBen Interesse fiir das Thema gegeniiber.

1 Zumethodischer Kritik an Meta-Analysen und handwerklichen Fehlern der Hattie-Studie: Schulmeister und Loviscach,
(2014).
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Feedback auf die Lehre durch studentische Lehrevaluationen ist seit den 1990er Jahren an deutschen
Hochschulen verbreitet (Auferkorte-Michaels & Selent, 2006, S.2). Die folgende Untersuchung findet
jedoch nicht auf der Ebene der Evaluationsforschung statt und lasst sich nicht klar einer Forschungs-
perspektive im Sinne Schapers (2014, S. 83) zuordnen. Sie untersucht die Einstellungen, Handlungs-
strategien und Fahigkeiten von Individuen (Schaper, 2014, S. 72), konkret von Studierenden. Wir
verwenden dabei einen weiten Feedbackbegriff, der im Hochschulkontext auf Verhalten im Kontext
von Lehre und Lernen bezogen wird, u.a. weil es sich damit um eine hochschuldidaktische Perspektive
handelt, die mindestens die Akteursgruppen Lehrende und Studierende mit einschlieBt. ,Feedback
meint demnach die bewusste Riickmeldung von Informationen an eine Person zu ihrem vorherigen
Verhalten” (Miiller & Ditton, 2014, S. 15). Die von Mdiller und Ditton diskutierte Unterscheidung zwi-
schen eher verhaltensnahem und personenbezogenem Feedback einerseits und eher verhaltensfern
und diffus und auf Systeme oder Systemeinheiten bezogener Riickmeldung andererseits findet sich in
der Studie insofern wieder, als wir uns auf Feedback beschrankt haben. Gleichzeitig verschwimmen
die Grenzen an der Stelle, wo Feedback als Riickmeldung fiir die Hochschulentwicklung genutzt wird
bzw. genutzt werden kann.

Die Studie wurde als eine MaBBnahme des Projektes Feedbackkultur* durchgefiihrt, in dem neben der
Befragung auch MaBnahmen zur Forderung einer Feedbackkultur umgesetzt wurden. Hierzu gehor-
ten u.a. die Produktion eines Videos zum Thema Feedback in Sprechstundensituationen, Workshops
zum Thema Feedbackgeben und -nehmen, die Initiierung von Teaching Analysis Polls und das Ange-
bot von Videofeedbacks.

Die Befragung von Studierenden zum Thema Feedback liefert Erkenntnisse dazu, wie Studierende
Feedback wahrnehmen, mit Feedback umgehen und wie die Hochschule (Lehrende und weitere
Akteure) als lernende Organisation (Heuchemer & Szczyrba, 2015) Feedback aus der Sicht der Studie-
renden nutzt. Im Fokus steht die Identifizierung von informativem Feedback, das Handlungen, Lern-
prozesse und Lernergebnisse nicht nach richtig und falsch bewertet, sondern neben begriindeter
Kritik auch Verbesserungsvorschldge fiir den weiteren Lernprozess bereithélt.

Im Einzelnen wurden folgende Fragen fiir die Untersuchung der Wahrnehmung des Phanomens
Feedback aus studentischer Perspektive formuliert:

e Wie ist Feedback von den Studierenden definiert; inkl. welcher Regeln und Kriterien, sowohl zum
Geben als auch zum Nehmen von Feedback?

e Welche Auswirkungen hat Feedback auf Studium und Lehre?
e Wie gestaltet sich Feedback in Priifungssituationen?

e Wie gestaltet sich die Haltung gegeniiber Feedback sowohl seitens der Studierenden als auch
seitens der Lehrenden (aus Sicht der Studierenden)?

¢ Inwelchen Situationen wird Feedback gegeben bzw. eingeholt?

2 gefordertim Rahmen des Qualitatspakt-Lehre- Projekts KomDiM (Zentrum fiir Kompetenzentwicklung fiir Diversity
Management in Studium und Lehre an Hochschulen in NRW).
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e Welche Bedeutung hat Feedback nach Einschatzungen durch Studierende und welches Verande-
rungspotential kann Feedback nach Meinung der Studierenden beinhalten?

2 Untersuchungsdesign und Untersuchungsmethoden

Fir die Erhebung wurden 30 Studierende der TH Kdln mittels problemzentrierter Interviews zum
Thema Feedback im Studium befragt. Die Interviewpartner*innen wurden iber Kontakte zu Fach-
schaften, Facebookgruppen oder zuféllige Ansprache auf dem Campus gewonnen. Studierende aller
Fakultaten der Hochschule wurden erreicht, womit sich eine grof3e Vielfalt von Studienbereichen und
Fachkulturen erdffnete. Vertreten sind u.a. Angewandte Sozialwissenschaften, Informations- und
Kommunikationswissenschaften,  Rechtswissenschaften,  Architektur, Informatik, Ingenieurs-
wissenschaften und Angewandte Naturwissenschaften. Es wurden problemzentrierte Interviews, also
halbstrukturierte Befragungen durchgefiihrt, in denen die Studierenden z.B. aufgefordert wurden zu
beschreiben, in welchen Situationen sie von wem Feedback in welcher Form erhalten. Wichtig war
dabei, dass die Befragten frei zu Wort kommen sollten. Dabei lag der Fokus der Interviewer*innen
durchgehend auf dem Themenfokus Feedback im Studium, zu dem sie immer wieder zuriick kamen
(Mayring, 1999, S. 50). Das problemzentrierte halbstrukturierte Interview hat den Vorteil, dass die
Befragten ihre subjektiven Perspektiven und Deutungen iiber das gegebene Thema offenlegen kon-
nen (Mayring, 1999, S. 51). Dies wird begiinstigt durch eine Kombination aus offenen Fragen, die in
unserem Fall auf die Exploration subjektiver Perspektiven der Studierenden zum Thema Feedback
zielten, und durch theoriegeleitete, hypothesengerichtete Fragen, abgeleitet aus der Forschungslite-
ratur zum Thema (Flick, 1999, S. 100-101).

Als Orientierung wurde vorab ein Interviewleitfaden entwickelt, der zusammengefasst folgende
Themen beinhaltete: Im ersten Teil A) ging es um die generelle Thematisierung von Feedback im
Studium, Regeln fiir das Feedback-Geben und die Gewichtung von Feedback von unterschiedlichen
Hochschulakteuren fiir den studentischen Lernprozess. Teil B) forderte dazu auf, eine konkrete Stu-
diensituation, in der Feedback auf den eigenen Lernprozess erhalten wurde, aus Sicht der Studieren-
den umfassend zu erldutern. AuBerdem sollte die Eigeninitiative Feedback einzuholen, reflektiert und
das Veranderungspotential regelméaBigen Feedbacks in den Blick genommen werden. In Teil C) sollte
eine Beschreibung einer konkreten Situation formuliert werden, in der Feedback auf die Lehre gege-
ben wurde. Zusatzlich sollte aus studentischer Sicht der Umgang mit Feedback seitens der Lehrenden
sowie die Bereitschaft, Feedback an die unterschiedlichen Hochschulakteure zu geben, von den Stu-
dierenden beschrieben werden.
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Erfahrungen aus Workshops und Beratungen sowie die Ergebnisse der Studie Educational Diversity
(s.0.) unterstiitzten folgende Thesenbildungen und abgeleitete Fragestellungen fiir den Interviewleit-
faden:

Studierende geben eher selten Feedback auf die Lehre.
e Wann, wo und wie haben Studierende bereits Feedback auf die Lehre gegeben?
e Was hindert sie ggf. daran, Feedback auf die Lehre zu geben?

o Wie wichtig bzw. relevant erscheint das studentische Feedback auf die Lehre sowohl fiir die Stu-
dierenden als auch fiir die Lehrenden?

RegelmaBiges Feedback auf die Lehre und das Lernen als Teil einer Lehr-Lernkultur® wirkt sich positiv
auf den studentischen Lernprozess aus.

e Was wiirde sich bei regelméaBigem Feedback fiir den eigenen Lernprozess dndern?

e Was wiirde sich innerhalb der Lehre durch regelméaBiges Feedback @ndern?

Nicht in die Lehr-Lernkultur integriertes Feedback hat kaum Auswirkungen auf den studentischen
Lernprozess.

e Welche Gewichtung hat Feedback fiir den eigenen Lernprozess?

e Als wie wichtig erscheint Feedback von den unterschiedlichen Hochschulakteuren (Lehrende,
Kommiliton*innen, Tutor*inen, Freund*innen)? Welche Unterschiede existieren zwischen den
Akteuren bezliglich der zugeschriebenen Bedeutung von Feedback?

¢ Inwelchen Situationen erscheint Feedback als besonders relevant?

Studierende zeigen eher wenig Eigeninitiative, um Feedback von unterschiedlichen Hochschulakteu-
ren einzuholen

e Was unternehmen Studierende, um eine Riickmeldung auf ihre Leistungen zu erhalten?

e Wie reagieren Studierende, wenn sie besonders zufrieden bzw. unzufrieden mit einer Lehrveran-
staltung sind?

Die studentischen Interviewer*innen wurden vorab zum Thema Feedback(-kultur) weitergebildet.
Hintergrund war, dass Studierende als Peers die studentische Zielgruppe besser erreichen und nicht
vorhandene Statusunterschiede eine vertrauliche Interviewatmosphdre begiinstigen kdnnen. Die
Interviewer*innen wurden anhand des Interviewleitfadens auf die Befragungen theoretisch und
praktisch vorbereitet. Grundsédtze zum Thema Feedback wurden (iber eigene Erfahrungen, die Refle-
xion unterschiedlicher Definitionen und mit Bezug auf das im Projekt entwickelte Feedbackposter*
bearbeitet.

3 Wirverstehen darunter, dass Feedback selbstverstandlicher Teil im ,[...] gesamte[n] Geflecht der Gestaltungen sozialer
Praktiken in einem sozialen Raum” (Huber, 2009, S. 16) des Lehrens und des Lernens wird.
4 Vqgl. https://www.th-koeln.de/hochschule/feedbackkultur_49759.php
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Alle Interviews wurden mithilfe von Tontragern aufgezeichnet und von den Interviewer*innen an-
schlieBend transkribiert. Die Datenanalyse erfolgte anhand der Qualitativen Inhaltsanalyse nach May-
ring. Diese Form der Analyse ist eine primdr kommunikationswissenschaftliche Technik, die das
sprachliche Material und Texte systematisch analysiert, indem dieses Material zum einen zergliedert
und schrittweise bearbeitet wird. AuBerdem wird ein Kategoriensystem zu Analysezwecken aus der
Forschungsfrage entwickelt (Mayring, 1999, S. 91). Ein solches Kategoriensystem wurde in Form eines
Kodierleitfadens mit Kategorien, deren Auspragungen, Definitionen und Ankerbeispielen vorab de-
duktiv fir die Datenanalyse erstellt, festgehalten und teilweise im Laufe der Transkriptionsbearbei-
tung induktiv erweitert und erganzt.

Die Hauptkategorien der Auswertung sind:

¢ Definition, Regeln und Kriterien von Feedback

e  Wirkung und Verdnderungspotential von Feedback auf das Studium und auf die Lehre

e Feedbackin Priifungssituationen

¢ Allgemeine Feedbacksituationen (Priifungssituationen ausgenommen)

e Motivation, Eigeninitiative und Ubernahme von Eigenverantwortung beziiglich Feedback
e Wahrnehmung von und Haltung gegeniiber Feedback

e Gewichtung von Feedback unterschiedlicher Hochschulakteur*innen

¢ Rollenverstandnis von Feedback-Geber*innen und Feedback-Nehmer*innen

3 Ergebnisse der Studierendeninterviews

Im Folgenden werden ausgewahlte, exemplarische Ergebnisse der Studie zur Feedbackkultur darge-
stellt. Bei den Ergebnissen handelt es sich stets um die Einschdtzungen und Auffassungen sowie
Erfahrungen (einzelner) Studierender. Die Untersuchung beriicksichtigte bei Erhebung und Auswer-
tung weder systematisch spezifische fachliche Hintergriinde noch die jeweiligen konkreten Lehr-Lern-
Kontexte, in denen die Studierenden Feedback-Erfahrungen sammeln. Dies beschrénkt einerseits die
fachspezifische Reichweite der Ergebnisse und eine Auswertung mit Blick auf die Spannung von
Organisation und Individuum sowie von Hierarchie und Autonomie. Auf der anderen Seite bietet es
aber durch die Erfassung einer groBen Vielfalt von Feedbackerfahrungen Ankniipfungspunkte fiir
Interventionen oder Argumentationslinien — die vor den jeweiligen Spannungen kontextualisiert
werden konnen. Zusétzlich kdnnen die Ergebnisse fiir Lehrende nutzbar gemacht werden, damit
diese in Beratungssituationen, wie z.B. Sprechstunden, ihre Perspektiven auf studentische Lernpro-
zesse erweitern, indem sie verschiedene Interpretationsmaoglichkeiten fiir das Feedbackverhalten der
Studierenden aus den Ergebnissen der Studie ableiten.
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3.1,Lehrenden Feedback geben — darf ich das Gberhaupt?” -
Rahmenbedingungen fir Lehrevaluationen

In den Interviews wurde ersichtlich, dass einige Studierende davon ausgehen, dass ihr Feedback auf
die Lehre in den Augen der Lehrenden eher als Beschwerde wahrgenommen und deswegen eher
abgelehnt wird. Die Befiirchtung, studentisches Feedback kénnte die Lehrenden verdrgern, kann
deshalb Feedback auf die Lehre verhindern und ist begleitet von der Angst, durch das Geben von
negativem Feedback schlechtere Noten zu erhalten.

I: ,Warum sollte man als Student unbedingt anonym Kritik iiben?

F: Ja ganz einfach aus dem Grund, (...) weil ich als Student befiirchten muss, wenn ich einen Do-
zenten kritisiere, dass meine Noten oder dass mein Ansehen vom Professor dadurch geschadigt
ist.” (A_02/16-17)

Einige Interviews zeigen, dass negatives Feedback lieber in einer Gruppe gegeben wird (St_04/79;
An_06/73), da hierdurch erstens Riickhalt entsteht und zweitens die Riickmeldung den Studierenden
berechtigter erscheint, wenn das Feedback nicht nur die Meinung Einzelner sondern mehrerer Kom-
militon*innen darstellt.

Viele Studierende geben an, dass regelméBiges Feedback-Geben eine Veranderung der Lehre hervor-
rufen kann, allerdings nur unter der Bedingung, dass Lehrende dies annehmen. Sie stufen feedback-
bedingte Veranderungen in der Lehre als personenabhéngig ein. Eine dhnlich groBe Zahl von Studie-
renden geht davon aus, dass regelmaBiges Feedback-Geben keine Veranderungen in der Lehre her-
vorruft (An_10/68-69).

Hinsichtlich der Eigenleistung im Feedback-Geben auf die Lehre sehen einige Studierende das Feed-
back-Geben als durchaus wichtig an, haben jedoch bis zum Zeitpunkt des Interviews noch kein Feed-
back gegeben.

I: ,(...) Was machst du denn, wenn du sehr zufrieden mit einer Lehrveranstaltung bist?
A: Ja da sollte man natiirlich auch Feedback geben. Mache ich aber nicht.” (An_04/74-75)

Andere Studierende geben sowohl positives als auch negatives Feedback, da sie sonst keine Chance
fiir eine Verbesserung der Lehre sehen. Sie betrachten neben dem Einholen von Feedback auch das
Feedback-Geben als ihre Eigenverantwortung und gehen dieser nach.

I: ,Siehst du dich in einer Eigenverantwortung, Feedback auf die Lehre zu geben?
IP: ,Ja, bin ich schon offen fiir. (...) Und ja, da gucke ich dann erst mal immer, ob ich die einzige bin,
die das so sieht und wenn das mehrere Leute auch so sehen, wiirde ich auch hingehen und was
sagen.” (A_09/130-131)

Einige Studierende geben an, dass sie Feedback geben, sobald es einen guten Kanal hierfiir gibt. So
wird beispielsweise von Studierenden einer Fakultdt mehrfach angegeben, dass das hochschulweite
Feedback-Management® hdufig genutzt wird, um Feedback zu geben. Manche sehen Evaluationsbo-
gen als eine gute Methode, Feedback zu geben. Ahnlich wie beim Feedback-Einholen, sehen einige

5  https://www.th-koeln.de/hochschule/feedbackmanagement_7580.php

236


https://www.th-koeln.de/hochschule/feedbackmanagement_7580.php

Feedback aus Studierendensicht

Studierende auch beim Feedback-Geben die Verantwortung fiir das Organisieren von Feedback bei
der Hochschule, z.B. auf Seiten des Qualitdtsmanagements.

Auch wenn die befragten Studierenden Lehrende eher als Feedback-Gebende anstatt als Feedback-
Nehmende sehen, befiirworten viele Interviewte studentisches Feedback auf die Lehre, um eine kon-
tinuierliche Verbesserung der Lehre anzuregen, zu unterstiitzen und sichtbar zu machen:

+Aber wie gesagt, diese junge [Professorin], die hat das voll umgesetzt, da dachte man so wow, wir
haben ihr das erst letzte Stunde gesagt und jetzt versucht sie da wirklich schon die Verbesserung
vorzunehmen.” (St_08/119)

Die interviewten Studierenden sehen und honorieren das Annehmen und die Umsetzung von Feed-
back seitens der Lehrenden. Einige Studierende sind der Meinung, dass vor allem sie als Studierende
sehr gutes und hilfreiches Feedback auf die Lehre geben kdnnten, da sie die Hauptzielgruppe der
Lehre seien und dadurch gut beurteilen konnten, ob eine Lehrveranstaltung gut oder weniger gut sei.

Dies ist auch in der bereits angesprochenen bereitwilligen Nutzung der Evaluationsbégen zu erken-
nen und unterstitzt die aus den Interviews erlangte Erkenntnis, dass Studierende sich generell in der
Lage fiihlen, die Rolle des Feedback-Gebenden anzunehmen, sie jedoch dafiir seitens der Lehrenden
zundchst Unterstiitzung bendtigen. Besprechen die Lehrenden die Evaluationsergebnisse dann zu-
satzlich mit den Studierenden, wird fiir diese sichtbar, dass Wert auf ihre Meinung gelegt wird,
wodurch ihre Feedback-Bereitschaft gefordert wird (St_04/114-115).

3.2, Feedback bekommt man im Endeffekt erst in der Klausur” —
Bruchstellen zwischen Prifung und Feedback

Die Mehrzahl der befragten Studierenden gibt an, dass Feedback auf die Lernleistung und den eige-
nen Lernprozess vor allem wahrend bzw. nach einer Klausur oder teilweise auch mit Hilfe einer ande-
ren Priifungsform am Ende des Semesters direkt durch eine Note oder indirekt gegeben wird. ,Das
[Feedback von Lehrenden auf das Studium] lduft ja meistens in Form der Priifungsleistung”
(An_01/20-21).

Die Frage, ob die Note als Feedbackinstrument sinnvoll bzw. hilfreich ist oder nicht, wird unterschied-
lich, je nach Transparenz der Riickmeldung, beantwortet:

a) Noten mit intransparenten Kriterien als alleiniges Feedbackinstrument werden von den Befragten
nicht als hilfreich angesehen, da Fehler nicht nachvollzogen werden kénnen und solche Noten
keinen konkreten Lernimpuls setzen kénnen:

I: ,Wie findest du das, also die Note als eine Methode von Feedback?”

IP: ,Naja. Es ist halt relativ oberflachlich. Es ist halt nur eine Zahl. Damit verbindet man entweder
etwas Gutes oder etwas Schlechtes, aber es kann eigentlich nicht das ganze Spektrum wiederge-
ben an Leistungen, die man in einem Semester, manchmal auch zwei Semestern, geleistet hat.”
(St_08/28-29)
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b) Noten mit transparenten Bewertungskriterien und begriindeten Verbesserungsvorschldgen wer-
den von den befragten Studierenden einem guten Feedback zugeordnet. Ein solches wiirde nach
Angaben der Studierenden begriit, angenommen und umgesetzt werden.

Als alleiniges Feedback reicht die Note jedoch nicht aus. Einige Studierende merken an, formatives
Feedback, also Feedback im Semesterverlauf, kdnnte sehr hilfreich fiir einen erfolgreichen Lernpro-
zess sein.

I: ,Fandest du es denn hilfreich Giber das komplette Semester mal Feedback zu bekommen und
nicht erst am Ende des Lernprozesses? Wie z.B. bei den Ubungen, die du vorher erwéhnt hast?

IP: Ja da fande ich es schon gut, wenn man so zwischendurch dann mal weil3, wo man steht und
wie man es so macht (...).” (5t_04/64-65)

Bedeutsam fiir Feedback auf die Lernleistung im Semesterverlauf vor der Priifung ist fiir die befragten
Studierenden, ob Lehrende dieses Feedback ohnehin planvoll vornehmen oder es zumindest im
Vorhinein von Lehrenden explizit angeboten wird:

,[Feedback einholen] macht man nicht, es ist ja immer so, wenn was gut lduft, dann ldsst man es
halt so laufen und solange man das Angebot von denen nicht bekommt, macht man das dann, al-
so ich mach das dann auch nicht, [...1.” (5t_09/67)

Eine begriindete Ausdifferenzierung der bewerteten Lernleistungen zu erhalten scheint fiir viele der
befragten Studierende nicht selbstverstandlich. Sie einzufordern ist — wie das studentische Feedback
auf die Lehre — mit der Befilirchtung verbunden, negativ wahrgenommen und bewertet zu werden:

+Also, da muss es schon einen Rahmen [fiir Feedback] geben. Ja, das ist immer, wie gesagt bei die-
sen Noten, als ich mich zuriickmelden wollte und dazu fragen, aber ich hab mich nicht getraut,
weil es gibt ja zwischen den Studenten, dass, wenn der versucht mit den Profs Kontakt aufzuneh-
men und zu fragen "Hey, ich bin irgendwie nicht zufrieden™ oder "Wieso habe ich nicht bestan-
den? Ich hatte mindestens bestehen sollen’, dass sich das spater dann einfach negativ auswirkt
und die Professoren dann einfach diese negative Einstellung auf dich haben.” (An_08/107)

Offensichtlich wird in der Aussage, dass viele Studierende nicht einschatzen kénnen, warum sie eine
bestimmte Bewertung erhalten haben — mdglicherweise sind die Griinde hierfiir intransparente Prii-
fungskriterien bzw. ein nicht vorhandenes Niveaustufenmodell (Hagen et al., 2015). Mit der Frage
,Warum habe ich nicht bestanden?’ kommen einige Studierende dann in die Sprechstunde und méch-
ten im Nachhinein eine kriteriengeleitete Begriindung ihrer Lernleistung erhalten. Dies ldsst sich aus
Erfahrungen in verschiedenen Einzelberatungen von Lehrenden schlieBen. Zum Teil berichten die
befragten Studierenden, dass sie im Kontext von Priifungsleistungen die Note einfach akzeptieren
ohne das Bediirfnis nach Feedback zu verspiiren. Diese Studierenden holen sich kein Feedback ein.
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3.3,Dazu bin ich nicht der Richtige.” — Warum Studierende Peer-
Feedback nicht annehmen

Die befragten Studierenden geben in der Regel an, dass der*die Feedback-Geber*in fachlich kompe-
tent und erfahren sein sollte. ,Einmal denke ich, muss er [der Feedbackgebende] natiirlich so kompe-
tent sein mir das Feedback geben zu kénnen” (St_06/17). AuBerdem sollte er*sie Autoritdt und Res-
pekt ausstrahlen, damit Feedback ernst und angenommen werden kann:

I: ,Wie wichtig ist dir denn allgemein Feedback von Lehrenden?”

IP: ,Also das kommt fiir mich auch wieder auf die Person an, also ob ich dem Lehrenden auch
wirklich den Respekt zolle und dass mir auch wirklich seine Meinung wichtig ist.” (St_10/34-35)

Neben der fachlichen Kompetenz erldutern einige Studierende zudem, dass es wichtig ist, dass die
Feedback-Gebenden den momentanen Stand des studentischen Lern- und/oder Arbeitsprozesses
kennen, da ansonsten kein konstruktives Feedback méglich ist.

Einige Studierende geben bei der Frage nach dem Stellenwert des Feedbacks durch Lehrende jedoch
auch an, dass Feedback von Lehrenden als nicht relevant empfunden wird, u.a. da sie der Auffassung
sind, dass Lehrende nicht in der Lage dazu seien, den studentischen Lernstand korrekt einzuschatzen:

I: ,Wie wichtig ist dir denn auf dein Studium bezogenes Feedback von Professoren?”
IP: ,Von den Professoren? ... Auf die Arbeit? Auf Lernen?”
I: ,Also auf deinen Lernstand bezogen.”

IP: ,Ich weil nicht, ich finde das eigentlich nicht so wichtig. Ich finde irgendwie, die Professoren
konnen einen eigentlich nie richtig beurteilen, also kénnen die wenig sagen.” (A_06/46-49)

Trotzdem sehen einige befragte Studierende die Aufgabe des Feedback-Gebens bei den Lehrenden.
Sich selbst sprechen sie teilweise die Kompetenz Feedback zu geben ab, was auch mit dem Anspruch
an die fachliche Kompetenz seitens der Rolle der Feedback-Gebenden zu tun hat.

I: ,Wie wichtig ist es flir dich deinen Kommilitonen Feedback zu geben?”

IP: ,Ich finde, dazu bin ich nicht die richtige Person, als Student meinen Kommilitonen Feedback
zu geben” (An_07/82-83)

Nur in Gruppenarbeiten nutzen einige befragte Studierende das Peer-Feedback, da sie in einem ge-
schiitzten Raum agieren kénnen und sich alle ungefahr auf demselben Kompetenzniveau sehen.

J[Ich gebe Feedback] mit der Motivation, dass dann die Person, der ich das Feedback gebe, das
dann auch umsetzt (...) und dann halt auch bessere Ergebnisse hat und, dass ihr das einfach auch
hilft und dass sie dann auch Sachen andert.” (St_09/101)

Eine wesentliche Motivation, Feedback an Kommiliton*innen zu geben oder einzuholen, besteht nach
einigen Aussagen darin, sich selbst oder andere, nicht nur befreundete Kommiliton*innen, im Lern-
prozess weiterzubringen.
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Verbunden mit der aus ihrer Sicht fehlenden Kompetenz, Feedback zu geben, lehnen viele Studieren-
de Peer-Feedback ab, da sie niemanden aufgrund ungiinstiger Formulierungen verletzen oder vor
den Kopf stof3en wollen.

Das Feedback durch Kommiliton*innen wird von einem Teil der interviewten Studierenden als kaum
praktiziert beschrieben und nimmt somit auch keinen Einfluss auf ihren Lernprozess. Peer-Feedback
wird von den Studierenden jedoch bisher auch nicht vermisst. Ggf. bei Gruppenarbeiten oder der
nicht-fachlichen Riickmeldung auf Prasentationen spielt es eine Rolle. D.h. es wird als unwichtig emp-
funden, weil Kommiliton*innen im Gegensatz zu Lehrenden mangelnde Fach- und Bewertungskom-
petenz zugesprochen wird. Wiirde Feedback starker genutzt, kdnnten Studierende die Relevanz ver-
mutlich deutlich besser einschatzen.

IP: ,Jaich sag mal, da ist das halt schwer zu beurteilen, das Feedback. Wie sollen denn andere Stu-
dierende Feedback geben?”

I: ,Also z.B. in einem Referat oder einem Vortrag.”

IP: ,Ja, aber ich sag mal, der, der das nachher beurteilt, ist ja immer noch der Lehrende und nicht
die Kommilitonen (...).” (St_01/30-35)

Hier wird auch deutlich, dass Feedback von der Leistungsbewertung nicht getrennt wird bzw. einige
der befragten Studierenden Feedback vor allem dann als relevant empfinden, wenn es in Bezug zur
Bewertung gesetzt wird. Andere Studierende empfinden Feedback durch Kommiliton*innen jedoch
als durchaus wichtig, vor allem in Gruppenarbeiten, mit dem Ziel kontinuierlich voneinander zu ler-
nen und sich auszutauschen. Diese Studierenden verstehen das Peer-Feedback als eine gute Ergdn-
zung zum Feedback der Lehrenden.

I: ,Und wie wichtig ist dir dann das Feedback von Studierenden?”

IP: ,Schon sehr wichtig. Einfach weil sie in der gleichen Lage sind wie ich und das ist halt nochmal
ein anderer Gesichtspunkt.” (St_07/60-61)

Kommiliton*innen Feedback zu geben, wird von der Mehrheit der befragten Studierenden als wichtig
erachtet, besonders, wenn es angenommen und umgesetzt wird. Vor allem wenn nach Feedback
gefragt wird, sind die meisten befragten Studierenden gern dazu bereit, da sie selbst auch Feedback
erhalten mochten.

Auch kritisches Feedback halten Studierende fiir wichtig, da es auf Augenhohe stattfinden und
dadurch aufrichtig sein kann.

3.4 Eigenverantwortung beim Einholen von Feedback —,Muss schon ein
richtiges Problem sein..”

Das selbststandige Einholen von Feedback wird von den befragten Studierenden dann als wichtig
angesehen, wenn sie den Eindruck haben, dass Leistungsbewertungen Defizite aufweisen:

I: ,Aber was machst du denn, wenn du Riickmeldung zu einer Leistung haben mdchtest? Also z.B.
zu einer Klausur, wo man auBer der Note ja kein Feedback hat?”
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IP: ,Dann muss man halt wirklich hingehen. Wenn man’s wirklich wissen will, das ist bei mir selten
gewesen, aber einmal bin ich auch dahin gegangen und hab gefragt und hab eine Einsicht gefor-
dert... Ja. Das ist dann halt die eigene Motivation, wenn man das Gefiihl hat, etwas passt nicht,
dann geht man da halt mal hin.” (St_03/64-65)

Eine deutliche Mehrheit der Interviewten betrachtet Feedback-Einholen als Teil der eigenen Verant-
wortung und fordert nach eigenen Aussagen Feedback bewusst und eigenstandig ein, vor allem in
Situationen, in denen sie unzufrieden sind oder etwas verbessern mochten. Einige Studierende spre-
chen jedoch davon, dass sie sich bewusst kein Feedback einholen, da sie dies aufgrund ihrer guten
Leistungen nicht fiir ntig erachten. Oder die Befragten sehen durchaus die Méglichkeit, Feedback
einzuholen, haben dies bisher jedoch noch nicht eingefordert — ohne hierfiir néhere Griinde nennen
zu kénnen.

Wiederum andere Studierende holen sich kein Feedback ein, da sie die Hochschule in der Verantwor-
tung sehen, Feedback zu geben, ohne dass es eingefordert wird. Oder sie kdnnen das Einholen von
Feedback nicht mit ihrem Selbstbild verbinden, weil sie sich selbst nicht als eine fordernde Person
wahrnehmen (St_10/32-33).

Um mebhr lernforderliches Feedback von Lehrenden einzufordern, brauchten Studierende laut einigen
Aussagen die Sicherheit, dass dies von den Lehrenden auch akzeptiert wird.

I: ,Und was wiirdest du denn dazu brauchen, dass du dir 6fter Feedback einholst?”

IP: ,Ja das Gefiihl, dass es [Feedback auf das Studium einholen] fiir die Dozenten ok ist und dass es
auch andere so machen.” (St_08/40-41)

Einigen Studierenden fehlt der Raum, sich Feedback einzuholen, u.a. aufgrund groBer Gruppen in
Lehrveranstaltungen, oder sie sehen den Zeitaufwand zum Feedback-Einholen als zu hoch an
(An_06/66-68; A_05/33; An_07/49). Manche sind der Ansicht, sie diirften sich nur dann Feedback
einholen, wenn ein ernsthaftes Problem vorliegt: ,Muss schon ein richtiges Problem sein, wenn man
zum Professor geht” (A_10/94) Dies lasst sich mit der in einigen Interviews zu lesenden Auffassung
verknipfen, dass den Studierenden ganz allgemein die Nahe zu den Dozent*innen fehlt (St_09/35),
um sich Feedback zu holen. Erst wenn es brenzlig wird, wird die Distanz tiberwunden.

Die Frage, wer wann wem Feedback geben kann, darf, soll oder muss wird insgesamt sehr kontextab-
héangig und individuell unterschiedlich beantwortet. Auch die Hochschule als Organisation wird nicht
auBlen vor gelassen.

I: ,Aber denkst du, dass du das [Feedback] einfordern miisstest oder ob sich da was an der Hoch-
schule andern muss?”

IP: ,Also wenn es darum geht, um das Studium, dann ist es auf jeden Fall meiner Meinung nach
Aufgabe der Hochschule den Lernprozess so zu gestalten, dass man auch ordentliches Feedback
bekommt von den Lehrenden. Ja, das ist deren Aufgabe und das muss dann natiirlich erst mal von
uns eingefordert werden, damit sowas dann auch umgesetzt wird (...).” (St_10/134-135)
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Die Frage ,Wer ist fiir einen Feedback-Prozess zustandig?” ist essentiell, um eine Feedbackkultur zu
etablieren und zu stérken. Einige befragte Studierende gehen davon aus, dass diejenigen, die Feed-
back haben mochten, dieses auch eigenstandig einholen sollten.

4 Reichweite und Grenzen der Ergebnisse der Studie

Mit Blick auf die Reichweite und den Transfer der Ergebnisse der Feedbackstudie werden im Folgen-
den einige Fragen diskutiert und Interventionen fiir die Lehre abgeleitet. Diese beziehen sich u.a. auf
folgende aus hochschuldidaktischen Kontexten in Kombination mit den Ergebnissen abgeleiteten
Fragen:

1) Inwieweit ldsst sich durch die Ergebnisse der Studie die Verwendung alternativer Instrumente zur
Lehrveranstaltungsevaluation (z.B. Teaching Analysis Poll) begriinden?

2) Wie konnen Prifungsriickmeldungen gestaltet sein und wie kann eine Verbindung zwischen
Lernprozess und Priifungs-(Miss)Erfolg durch Feedback unterstiitzt werden?

3) Welche Vor- und Nachteile hat Peer-Feedback in Lehr-/Lernkontexten und wie kdnnen giinstige
Bedingungen fiir Peer-Feedback geschaffen werden?

4) Welche Eigenverantwortung kénnen — und sollten — Studierende beim Einholen von Feedback
Ubernehmen?

4.1 Alternatives Instrument zur Lehrveranstaltungsevaluation: TAP

Als ein Feedback-Instrument fiir effektives und angstfreies studentisches Feedback auf die Lehre wird
an einigen Hochschulen die Teaching Analysis Poll (TAP) eingesetzt. Seit dem Wintersemester
2014/15 wird sie systematisch an der TH KdIn durchgefiihrt und hat zum Ziel ,spezifische handlungs-
orientierende Informationen zur Veranderung und Verbesserung einer konkreten Lehr- und Lernsitua-
tion zu erhalten” (Jorzik, 2013, S. 85). Sie wird im laufenden Semester durchgefiihrt, wirkt also forma-
tiv und soll zu einem Dialog tiber Lehre und Lernen zwischen Studierenden und Lehrenden anregen.
Die TAP richtet sich an der TH K&In nach folgendem Ablauf:

1) Beantwortung von drei Fragen durch die Studierenden in 5er-Gruppen, Lehrende sind nicht an-
wesend, moderiert von Hochschuldidaktik und Qualitatsmanagement: Wodurch lernen Sie in die-
ser Veranstaltung am meisten? Was erschwert |hr Lernen? Welche Verbesserungsvorschlage ha-
ben Sie fiir diese hinderlichen Punkte?

2) Gewichtung der Antworten im Plenum durch Abfrage
3) Besprechung der Ergebnisse und Beratung mit der*dem Lehrenden

4) Besprechung und Interpretation moglicher Konsequenzen zwischen Lehrenden und Studieren-
den

5) Telefonat zwischen Hochschuldidaktik und Lehrenden zum Verlauf von 4) und zu mdglichen
weiteren Fragen und Beratungsmaoglichkeiten nach ein bis zwei Wochen.
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Im Einzelnen kann durch die Teaching Analysis Poll

e ermdglicht werden, dass Studierende ohne Beeinflussung durch die Lehrenden und damit ohne
Befiirchtung, dass Feedback negative Auswirkungen auf die Benotung hat, ihr Feedback geben.

e den Studierenden durch die Bearbeitung in Kleingruppen und die Abstimmung im Plenum die
Sicherheit gegeben werden, dass sie mit ihrem Feedback nicht allein sind (vgl. Beschwerde in der
Gruppe).

e das Feedbackeinholen als Aufgabe der Hochschule wahrgenommen werden.

e die Wirkung des Feedbacks durch die zwei 0.g. Nachbesprechungen fiir die Studierenden erkenn-
bar werden.

e erleichtert werden, dass Lehrende die Studierendenperspektive schon innerhalb des laufenden
Semesters einholen, Ergebnisse kontextspezifisch reflektieren und Anderungen direkt mit den-
und fiir dieselben Studierenden umsetzen.

4.2 Kopplung von Prifungsanforderungen und formatives Assessment
bearbeiten

Studierende fassen die Bewertung der Priifungsleistung haufig als Feedback auf und miissen die
Begriindung der Priifungsnote zum Teil in Sprechstunden gesondert in Erfahrung bringen. Dies gibt
Hinweise auf zwei Herausforderungen bei der Gestaltung von Priifungen und des zur Priifung fiihren-
den Lernarrangements:

a) Priifungen sind in ihren Anforderungen und Bewertungskriterien oftmals nicht transparent.

b) Feedback auf den Lernprozess erfolgt nicht als formatives assessment for learning, sondern oft-
mals ausschlief3lich als summatives assessment.

In Weiterbildungen und Beratungen fiir Lehrende kdnnen Ergebnisse dieser Studie genutzt werden,
um die Notwendigkeit transparenter Priifungsanforderungen sowie des Feedbacks auf den Lernpro-
zess zu reflektieren. AuBerdem kann die Einschatzung der Studierenden, bei guten Leistungen kein
Feedback zu benétigen, als eine Verortung von Feedback als defizitorientiert beschrieben werden. Ein
Abgleich der Studierendenperspektive mit der Lehrendenperspektive kann in einem systematisch
angebotenen Feedback Gelegenheit bieten, Fehleinschdtzungen der Studierenden zu korrigieren,
leistungsstarken Studierenden Potentiale aufzuzeigen sowie regelméaBiges Feedback als ein normales
Instrument standiger Qualitatsentwicklung anzusehen.
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4.3 Ginstige Bedingungen fiir Peer-Feedback

Die Aussagen der Studierenden zum Thema Peer-Feedback zeigen, dass es unter bestimmten Bedin-
gungen durchaus als lernférderlich wahrgenommen wird. Um diese Potentiale auszubauen, miissten:

1. Studierende als Feedbackgebende vermehrt und systematisch die Kompetenz entwickeln, Feed-
back zu geben und

2. Studierenden miissten sich die Kompetenz, Feedback zu geben, gegenseitig zuschreiben.

Zusatzlich ware es hilfreich, Peer-Feedback in Gruppenkonstellationen — auch ohne Lehrende - einzu-
Uben und dadurch Rickmeldungen auf konkrete Arbeitsschritte und Zwischenergebnisse in der
Gruppe zu fordern. Wie Feedback gegeben und angenommen wird, konnte dabei skaliert werden,
indem zundchst Lehrende oder Tutor*innen Feedback geben, Kriterien fiir ein Feedback erarbeitet
werden und schlieBlich der Feedbackprozess von den Studierenden trainiert wiirde — wobei Feedback
auf die Gestaltung des Feedbacks ein Teil des Trainings ware. Ein Beispiel fiir die Einbindung von Peer-
Feedback im Rahmen von Lernportfolios stellen Gerber, Griinvogel und van Treeck (2016) in einer
Analyse der Weiterentwicklung eines Moduls vor. Diese Weiterentwicklung wurde auch von den
Ergebnissen der Feedbackstudie beeinflusst.

Die Herausforderungen, Peer-Feedback bzw. Peer-Reviews lernforderlich umzusetzen, zeigen sich
haufig in MOOC-Formaten® . Hier haben qualitative, wenig hochwertige Peer-Assessments dazu ge-
fihrt, dass die Qualifizierung der Peers fiir Assessments als entwicklungsbediirftiges Thema einge-
schatzt wird (Schulmeister, 2013, S. 40f.).

4 4 Feedbackkultur als Thema der Hochschule

Unabhéngig davon, wie Studierende die Verantwortung fiir das Einholen von Feedback sehen, kann
festgehalten werden, dass Feedback von Studierenden nicht selbstverstandlich und regelmafig
eingeholt wird, sondern vielmehr dann, wenn es ihnen dringend nétig erscheint. Auch das Feedback,
das Studierende erhalten und geben, erfolgt wenig systematisch und selbstversténdlich. Gleichzeitig
winschen sich sowohl Studierende als auch Lehrende Feedback, das handlungsleitend werden kann
(Szczyrba et al., 2015, S. 66). Damit lassen sich — in Verbindung mit der Aussage der Studierenden,
dass die Hochschule Verantwortung dafiir tragt, fiir Studierende Feedback auf ihren Lernprozess zu
organisieren — die Uberlegungen untermauern, dass die Etablierung einer Feedbackkultur eine Auf-
gabe der gesamten Hochschule ist. Damit wiirde eine fiir Lernen so elementare Tatigkeit wie Feed-
backgeben und Feedbacknehmen zur Selbstversténdlichkeit und bliebe nicht nur in Ausnahmesitua-
tionen dem Engagement Einzelner tiberlassen.

Feedback findet in den verschiedensten Bereichen an Hochschulen statt. Um eine Feedbackkultur zu
gestalten, ist es u.a. wichtig, die bereits an Feedbackprozessen beteiligten Akteure zusammenzubrin-
gen und die Bedeutung von Feedback als elementare Grundlage fiir Lehr- und Lernprozesse in ler-
nenden Organisationen hervorzuheben (zur Bedeutung des Feedbacks in der systematischen Kom-
munikation Giber Qualitdt auch Heuchemer & Szczyrba, 2011). Die ersten Ergebnisse der Feedbackstu-

6 Online-Kurse, die mit vielen Teilnehmenden und freier Kursanmeldung, z.T. auch mit frei verfiigbaren Kursmaterialien
durchgefiihrt werden.
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die wurden deshalb unter anderem an einem hochschulweiten Feedbacktag’ vorgestellt, an dem in
verschiedenen Formaten (World-Café, Workshops, Vortrage) Handlungsoptionen in Beziehung zu den
Ergebnissen gesetzt werden konnten.

5 Diskussion

Die vorliegende Untersuchung ldsst sich nach Schaper (2014) als hochschuldidaktische Forschung auf
der Ebene der Individuen mit dem Ziel verorten, erste Aussagen (iber die Ebene der Kulturen zu tref-
fen. Einer eindeutigen Perspektive (z.B. konzeptionell, strategisch, wirkungsbezogen etc.) lasst sie sich
nicht zuordnen. Sie lasst sich aber in der Kategorisierung von Reinmann, die eine Unterscheidung in
Untersuchungen des Ist-Zustands, des Soll-Zustands und der Verdnderungsforschung (Reinmann,
2009) vorsieht, der Ist-Zustand-Forschung zurechnen, wenngleich sie nicht den dort angefiihrten
Beispielen Grundlagenforschung und Experimentalforschung zuzurechnen ist. Auch existieren
Schnittmengen mit dem von Huber (2014) als Studierenden-Analyse bezeichneten Scholarship of
Teaching and Learning-Typ mit dem Unterschied, dass nicht die eigene Lehre untersucht wurde, son-
dern Feedback-Einschdtzungen und -Erfahrungen von Studierenden einer Hochschule.

Die Perspektive dieser Scholarship-Ansétze liegt darin, Begriindungswissen und Reflexionsanlésse fiir
die Gestaltung guter Lehre zu bieten oder, wie Huber es formuliert ,[...] Untersuchungen und syste-
matische Reflexionen [in der eigenen Lehre durchzufiihren] mit der Absicht, die Erkenntnisse und
Ergebnisse der interessierten Offentlichkeit bekannt und damit dem Erfahrungsaustausch und der
Diskussion zuganglich zu machen” (Huber, 2014, S. 21). Genau hierin sehen wir die Reichweite und
Transfermdglichkeiten dieser Feedbackstudie. Insofern lassen sich Beziige zur Umsetzungsperspekti-
ve von Schaper (2014) herstellen, sie sind hier der Untersuchung aber nachgelagert.

In einem groBeren, aufwandigeren Forschungsdesign kdnnte die Arbeit strategisch angelegt werden
bzw. eine implementierungs- oder wirkungsbezogene Forschungsperspektive einnehmen. Projektzu-
schnitte begrenzen diese Option oftmals. Die Untersuchung bietet die Gelegenheit — neben anderen
auch gegenldufigen Hinweisen — Argumente fiir bereits geplante oder noch zu entwickelnde Veran-
derungen im Lehr-/Lernraum Hochschule ins Feld zu fiihren, um dann darauf aufbauend neue For-
schungssettings zu entwickeln und umzusetzen, die sich beispielsweise in der Systematik von Schaper
(2014) auffachern lassen. Somit war die Studie vor allem handlungsleitend, da einige MaBnahmen
durch die Ergebnisse der Studie entwickelt und angestofen bzw. auch schon konkret umgesetzt
wurden. MaBnahmen, die bereits vor der Studie zum Thema Feedback umgesetzt wurden, kdnnen
nun mit den Ergebnissen der Studie evidenzbasiert im Kontext der TH Kéln vertreten werden.

7  Einladung zum Feedbacktag inkl. Programm unter http://profil2.web.th-koeln.de/einladung-impulse-fuer-eine-kultur-des-
dialogs-am-28-11-2013/, Fotodokumentation unter http://profil2.web.th-koeln.de/rueckblick-feedbacktag-fuer-eine-
kultur-des-dialogs/ sowie Videodokumentation unter http://profil2.web.th-koeln.de/video-zur-feedbackkultur-weiteres-
folgt/
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6 Ausblick

In der Systematik von Huber zu den Arbeitsansdtzen der Hochschuldidaktik (Schaper, 2014, S. 71;
Huber, 1983, S. 129f.) verfolgt die Untersuchung einen sozialpsychologische Ansatz (Konzentration
auf Kontaktarmut und Unpersonlichkeit des Studiums) mit dem Ziel, die Untersuchungsergebnisse
auch fiir unterrichtsmethodische Ansatze® nutzen zu kénnen. Die Forschung wurde zwar im Rahmen
des Projektes Feedbackkultur durchgefiihrt, sie nahm aber nicht direkt Bezug auf MaBnahmen des
Projektes. Vielmehr erlaubt die Fragestellung es, im Anschluss weitere ,[Beziige] auf konkrete Kontex-
te praktischer Programm- bzw. Curriculumentwicklung sowie der akademischen Personal- und Orga-
nisationsentwicklung [herzustellen]” (Schaper, 2014, S. 74). Dies erfolgt hier nicht im Sinne einer
direkten Verzahnung der Entwicklungsaktivitdten, wie sie bspw. Gerber (2015) fiir ein Lehrenden-
Coaching-Programm vornimmt. Vielmehr bietet die Studie fiir Beratungstatigkeiten und neue Instru-
mente und Interventionen zur Steigerung von Haufigkeit und Qualitdt von Feedback vor allem die
Chance, durch das Heranziehen von Interpretationen der Untersuchungen ,den Raum der Hand-
lungsmoglichkeiten der Adressat*innen zu erweitern” (Reinmann & Sesink, 2013, S. 80).
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Kooperationen von Hochschullehrenden
Eine praxeologisch-wissenssoziologische
Perspektive auf Bedeutungen
hochschuldidaktischer Vielstimmigkeit

Benjamin Klages

Kooperation ist gangige Praxis von Hochschullehrenden. Im gegenwartigen hochschuldidaktischen
Diskurs werden an derartiges, zweckgerichtetes Zusammenwirken zur Verfiigbarmachung von Hoch-
schulbildung dezidierte Abstimmungs- und Verstandigungserwartungen gestellt, wie sie beispiels-
weise fiir die Formulierung von Modulen notwendig sind. Im vorliegenden Beitrag wird aus einer
praxeologischen Perspektive ein empirisch interessierter Zugang zu dieser zunehmend nachgefragten
hochschulischen Handlungspraxis methodologisch hergeleitet und methodisch angewandt. Mittels
einer Dokumentarischen Gespréachsanalyse geht es dabei darum, analytische Dimensionen zur Rekon-
struktion einer solchen organisationsspezifischen Gespréachspraxis einzufiihren und entlang von zwei
empirischen Fallen kooperativer Lehrpraxis pointiert auszuformulieren. Deren Bedeutung fiir hoch-
schuldidaktische Gestaltungsanliegen wird schlieBlich erkenntnistheoretisch eingeordnet.

1 Einleitung

Kooperation entwickelt sich aktuell zu einer populdren Strategie in der Ausgestaltung von Studium
und Lehre. Dabei werden das Streben nach Koharenz von Studienangeboten und nach der Abstim-
mung von Interessen diverser Akteure, sei es im globalen Hochschulsektor, zwischen Hochschulen
und anderen Bildungseinrichtungen, zu den Arbeitsmarkten, oder auch innerhalb der Hochschule
(bspw. Wissenschaftsrat, 2017), als Ziele formuliert. Interessanterweise werden gerade die Hochschu-
len, und hier vor allem die Lehrenden untereinander, selten ausdriicklich mit Kooperationsanforde-
rungen adressiert. Das kann durchaus verwundern, da Kooperation — gemeinsprachlich ,zweckgerich-
tetes Zusammenwirken” (Duden, 2017) — kennzeichnet, was Lehrende zu bewerkstelligen haben,
denn die Verfligbarmachung hochschulischer Bildung erfordert genau dieses in erheblichem Mal3e.

Ebenso kann auch eine Empfehlung des Wissenschaftsrats fiir Institutionelle Strategien zur Verbesse-
rung der Lehre an Hochschulen gelesen werden, die in diesem Zusammenhang einschldgige Entwick-
lungsaufgaben vorsieht: ... etwa Lehrverfassungen und Lehrprofile zu entwickeln und diese im
Spannungsverhdltnis der Dimensionen Fachwissenschaft, Persénlichkeit und Arbeitsmarktorientie-
rung zu verankern. Wichtig war uns dabei, dass diese Verfahren nicht ,top-down’ auferlegt, sondern in
einem hochschulweiten Verstandigungsprozess entwickelt werden.
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Genau betrachtet handelt es sich bei einer solchen Vergewisserung und Entscheidung iiber die Aus-
richtung von Studium und Lehre allerdings wieder um eine curriculare Aufgabe, denn es geht um
(allerdings eher grundsatzliche) Fragen nach Studienzielen” (Wissenschaftsrat, 2015, S. 2).

Die originér fiir die Ausgestaltung von Studium und Lehre Verantwortlichen, die Lehrenden, werden
hochschulpolitisch zwar aufgefordert zusammenzuwirken, aber méglicherweise aufgrund der profes-
sions- oder auch organisationsspezifischen Formierung hochschulischer Lehrkorper (Klages 2016)
eher in einer akademischen Tradition stehend als korporatives Kollektiv und weniger als strategischer
Kooperationsakteur begriffen. Dieser Unterschied ist nicht nur historisch relevant, sondern steht fiir
handlungsleitende Programmatiken mit verschiedenen Freiheitsgraden und Zielen in der Bezugnah-
me der Akteure aufeinander. In diesem Beitrag wird nun der These nachgegangen, dass Kooperation
im eingangs genannten Sinne eine empirisch relevante, also tatsachlich auffindbare und tendenziell
an Verbreitung zunehmende Strategie und Praxis in Lehrkorpern an Hochschulen darstellt. Dabei wird
davon ausgegangen, dass die Gelegenheiten und Themen dazu variieren, aber auch Formen des
Miteinanders von Hochschullehrenden mindestens zwischen ,Ubereinander, Fiireinander und Ge-
geneinander” (Sofsky, 1994, S. 13) differieren und sowohl zwischen einzelnen Personen als auch
zwischen Personengruppen ihren Ausdruck finden.

Im vorliegenden Beitrag soll dieser These nachgegangen werden. Dazu werden (iber eine program-
matisch-empirisch begriindete Herleitung aktuell verzeichnete Relevanzen kooperativer Lehre aufge-
zeigt und konzeptionell so gefasst, dass kooperatives Handeln von Lehrenden auch und dezidiert als
Lehre verstanden werden kann. Zur Konzipierung eines eigenen empirischen Zugangs zu dieser hoch-
schulischen Handlungspraxis wird sodann eine praxeologische Perspektive hinzugezogen, mit der auf
fundierte Erfahrungen im Feld rekurriert werden kann. Lehre als Praxisform zu begreifen, bietet einen
methodologischen Rahmen, der es nahelegt, die dem Handlungszusammenhang je eigene Kollektivi-
tdt — ob nun in Form von Kooperation oder nicht — sowohl in ihrem Ergebnis als Produkt als auch in
ihrem Vollzug als Prozess zu rekonstruieren. In der an diesen Standpunkt anschlieBenden Perspektive
einer Dokumentarischen Gesprachsanalyse geht es dann darum, die analytischen Dimensionen zur
Rekonstruktion einer solchen hochschulischen, organisationsspezifischen Gesprachspraxis einzufiih-
ren und entlang von zwei empirischen Fallen kooperativer Lehrpraxis pointiert auszuformulieren. In
einem anschlieBenden Vergleich der Félle wird am empirischen Material sowohl die Bedeutung zwei-
er Analysekategorien im Kontrast, in diesem Fall die Diskursmodi und die damit in Verbindung ste-
henden Kooperationsformen, als auch die Bedeutung einer komparativen Analyse fiir diesen For-
schungszugang iiberhaupt hervorgehoben. AbschlieBend werden, basierend auf diesen Erkenntnis-
sen, theoretische Bedeutungshorizonte aufgezeigt, die einer in dieser Art angelegten Betrachtung
hochschulischer Lehrpraxis fiir hochschuldidaktische Handlungskontexte — sei es nun vermittelt im
Fachdiskurs oder konkreter in der Entwicklung des Feldes von Hochschulbildung - eine Stimmigkeit
abverlangen, die nicht zwangslaufig zu konsensueller Einfachheit tendieren muss, sondern deren
Qualitat eben auch tiber diskrepante Vielfalt zustande kommt.

Das Forschungsvorhaben insgesamt schlie8t an den Zusammenhang der Theoriebildung padagogi-
scher Professionalitét in der Hochschullehre an (Klages, 2016)'. GemaB der aktuellen Systematisie-

1 Diein einem bestimmten Aus- oder besser Zuschnitt vorgestellte Untersuchung ist vom Autor als
erziehungswissenschaftlich verortetes Dissertationsvorhaben konzipiert. Es steht tiber die Mitarbeit in einem
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rung zur Forschung in der Hochschulbildung (Schaper, 2014) ist es auf mehreren Ebenen verortbar,
namlich bei den individuellen Lehrenden sowie bei der organisationalen Kultur der Hochschule (ebd.,
S. 79ff.).

Denn in dieser Arbeit geht es weniger um professionelle Selbstverstandnisse als um die Frage nach
einer Professionalisierung unmittelbarer sozialer Kontexte (Reh, 2004) der Hochschullehrenden. Sie ist
in diesem Sinne und entlang der genannten Systematisierung vornehmlich als exploratives Format
konzipiert, das sich zuriickhaltend gegeniiber Transferanforderungen oder ,unmittelbaren Ablei-
tungszusammenhangen” (Tippelt & Reich-Claassen 2010, S. 22) verhélt und sich im Wesentlichen auf
die Realisierung des Anspruchs der Generierung gegenstandsbezogener theoretischer Begriffe
(Bohnsack, 2005) konzentriert. In der Person des Autors, der sowohl in Forschungs- als auch hoch-
schuldidaktischen Entwicklungszusammenhdngen tatig ist, Uberschneiden sich diese spezifischen
Perspektiven, orientieren sich dabei jedoch kontextiibergreifend an dem abschlieBend formulierten
Anspruch hochschuldidaktischer Vielstimmigkeit.

2 Bedeutungen kooperativen Lehrhandelns

Hochschullehrende werden traditionell als zentrale und eigenstandige Akteur*innen bei der Ausge-
staltung des Studienangebots an Hochschulen verstanden. Das wird moglicherweise auch weiterhin
so beschrieben, nur deutet sich eine Veranderung dahingehend an, mit wem und in welcher Form
dabei eine Abstimmung wichtig erscheint. So kommen zu den Gremien der akademischen Selbstver-
waltung beispielsweise Evaluationsformate mit Studierenden oder Entwicklungs- sowie Weiterbil-
dungsformate mit Hochschuldidaktiker*innen, um eine vielseits anschlussfahige Lehre und ein ent-
sprechendes Studium zu ermdglichen. An dieser Zielvorgabe schlieBen auch die Reformulierungen
der akademischen Abschliisse und mehr noch die Idee der Modularisierung der Curricula an. Hier sind
die Lehrenden gefragt, sich vor allem untereinander abzustimmen, konzeptionell davon ausgehend,
dass ,die Erarbeitung einer modularisierten Studienstruktur dazu fiihrt, dass Institute, Fachbereiche
und Fakultaten sich plétzlich sehr intensiv (iber die Lehre, ihre Struktur und Inhalte sowie auch ber
den Zweck der Lehre auseinandersetzen” (Terhart 2005, S. 94). Aber auch dariiber hinausgehende
Restrukturierungen der Organisation(seinheiten) sind zu erwarten: ,Aufgrund des erhohten Abstim-
mungs- und Koordinationsbedarfs wird sich die Leitungsebene verstarkt als Vermittlerin zwischen
den Verwaltungseinheiten, der Verwaltung und den Wissenschaftlern begreifen missen. Es erscheint
allerdings nicht nur ein Mehr an Vermittlung und Kommunikation, sondern auch ein aktives strategi-
sches Handeln und Planen und ein Ausbau der Konzeptarbeit geboten” (Winter, 2009, S. 72).

drittmittelgeforderten Projekt der Bundesforderlinie , Aufstieg durch Bildung: Offene Hochschulen” in einem losen
Zusammenhang mit den hochschuldidaktischen Entwicklungsaktivitaten in einer Hochschule.
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Empirisch lassen sich diese Einschdtzungen durchaus konturieren, beispielsweise (iber ein HRK Gut-
achten zum Wandel von Lehre und Studium an deutschen Hochschulen — Erfahrungen und Sichtwei-
sen der Lehrenden. Dort wird aus einer indikatorengestiitzten Befragung quantifiziert dokumentiert,
dass sich in dem Cluster ,Beteiligung an Entscheidungen zur Veranderung von Lehre und Studium”
mittlerweile mehr als 2/3 der Professor*innen und etwa 1/3 des akademischen Mittelbaus regelmaRig
an Studiengangentwicklungsprozessen beteiligen und ,im Rahmen von Funktionen innerhalb der
Hochschule; in Ausschiissen, etc.” gar anteilig noch mehr (Schomburg et al., 2012, S. 40 ff.).

Ergénzend dazu wird als gangigste Vorbereitungsstrategie fiir die Lehre ,regelmaBiger Austausch mit
Kolleg*innen Uber Gestaltungsmdoglichkeiten und Material” angegeben (Libeck 2009, S. 115 ff.), so
die hochschuliibergreifende Studie zu Lehransétzen in der Hochschullehre. Ergebnisse einer Befra-
gung zur Subjektiven Lage und Haltung der Lehrenden an Universitdten bestatigen diesen Befund,
dort wird vor allem der ,Austausch mit Kolleg*innen” als ,forderlich fiir die Verbesserung der Lehre”
genannt.

Was konzeptionell nachvollziehbar {iber die verschiedenen hochschuldidaktischen Handlungs- und
Analyseebenen unterscheidbar ist, ndmlich dass ,Lehrende auf die Kontexte des Lehrens und Lernens
nicht nur in ihrer Lehrtatigkeit unmittelbaren Einfluss nehmen, sondern vielféltig an der Entwicklung
von Modulen, Studiengdngen oder gar Studiengangstrukturen und -systemen beteiligt sind” und
dass ,Entwicklungen auf diesen Ebenen erhebliche Riickwirkungen auf die Ausgestaltung des Lehrens
und Lernens in Veranstaltungen, Lernsituationen und Interaktionen haben” (Wildt, 2002, S. 7), wird bis
dato in der Regel eher als relevanter Kontext der Lehre charakterisiert. Anders begriffen konnen diese
Handlungszusammenhénge aber eben auch als spezifische Form von Lehrtdtigkeit verstanden wer-
den. Dabei miisste es weniger um eine kategoriale Vereinfachung dieser hochschuldidaktischen
Perspektivierung gehen als vielmehr um eine konzeptionelle Reformulierung dessen, was Lehrtétig-
keiten kennzeichnet. Mit dieser Einstellung riickt die Frage nach der abgestuften Mittelbarkeit von
Lehren und Lernen auf den diversen Ebenen in den Hintergrund und entscheidender wird es, zu
beleuchten, ob und wie Lehren auf Lernen bezogen wird. Wahrend Lernen aus dieser Sicht als eine
spezifische Aneignungsform im Studium verstanden werden kann, ist Lehren eben auch als eine
,Gestaltungstatigkeit” (Reinmann, 2016, S. 52) von Lern- oder besser studiumsrelevanten Strukturen
zu deuten. Lehre zeigt sich damit beispielsweise sowohl in der diskursiven Bezugnahme auf Studie-
rende in einem seminaristischen Beratungsgesprach, in der einschldgigen Materialauswahl und -
darbietung fiir Kurse, nicht zuletzt aber auch in der curricularen Organisation von Studiengdngen
oder in der Verstandigung auf akademisch-fachliche Standards. Diese Momente, in denen Hochschul-
lehrende vor allem als Lehrende und nicht primér in ihrer Rolle als Forschende zusammenkommen
und miteinander an einem gemeinsamen Thema entlang des sie verbindenden wissenschaftsbasier-
ten Lehrauftrags arbeiten, werden hier in einem weiten Sinne als kooperative Lehrtatigkeit gefasst.
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3 Lehren als Praxis

Kooperativem Handeln kommt als Praxis in der Hochschullehre eine gestérkte oder zumindest veran-
derte Bedeutung zu, so die programmatischen Einschdtzungen und die Anzeichen aus den angefiihr-
ten Befragungen. Derartigen Hinweisen wiirde sich weiter nachgehen lassen, doch bereits hier lasst
sich aufzeigen, was sie weithin eint, ndmlich, dass die Ergebnisse ihren Ursprung in Untersuchungszu-
sammenhdngen haben, in denen die Lehrenden, mehr oder weniger explizit, nach ihrem individuellen
Handeln oder ihren Vor- und Einstellungen zur Hochschullehre gefragt sind. Einerseits geht es also
um eine subjektive Perspektive auf Momente (iberindividuellen Lehrens wie den Austausch oder die
Abstimmung mit Kolleg*innen in der Lehre als gewichtige und zum Teil sogar entscheidende GroBe in
der Umwelt des Lehrhandelns und andererseits um eine Erhebung von relevanten Daten dazu, relativ
unabhdngig von ihrer tatsachlichen Tatigkeit als Lehrende.

Bisher jedoch nicht nachgezeichnet wurde, was diese Praxis kennzeichnet, respektive wie diese spezi-
fische Praxis tatsdchlich vollzogen wird. Um das zu tun, erscheinen zwei Verschiebungen hilfreich,
zum Ersten die bereits umschriebene konzeptuelle Reformulierung dessen, was als Lehre begriffen
werden kann, und ein entsprechender Fokus auf kooperative Lehrformate. Zum Zweiten eine spezi-
fisch methodologisch begriindete Perspektive auf Lehre als Praxis. Von hier aus wird die Aufmerk-
samkeit weniger auf individuelle Entscheidungen oder subjektiven Sinn gerichtet als vielmehr auf die
konkrete Logik einer Praxis (Bourdieu, 1987) als soziale Wirklichkeit, in der die zu untersuchenden
Prozesse und Handlungsroutinen und ihr Zusammenspiel mit sozialen Ordnungen entscheidend
wirken. Diese Verschiebung stellt quasi einen Kommentar auf die method(olog)ische Reflexion der
0.g. Studie zu Lehransdtzen in der Hochschullehre (Liibeck, 2009) dar. Dort wird nachgdngig eine
prognostizierbare ,Variation von Lehransitzen” abgezeichnet, die ,situationsspezifisch sind bzw.
relational zu den Lehrveranstaltungstypen variieren kdnnen” oder sich durch ,Inkonsistenzen” sowohl
innerhalb der ,Lehrorientierung” als auch ,zu ihren Intentionen und/oder anschlieBendem Lehrhan-
deln” auszeichnen, ,was ein Indiz fiir die Mehrdimensionalitat des Konstrukts, aber auch in der Erhe-
bungsmethode begriindet sein kann” (ebd., S. 77). Entsprechend legt das in den Blick zu nehmende
Phdanomen und das darauf bezogene Erkenntnisinteresse es nahe, eine methodologische Form der
Perspektivierung zu realisieren, die die problematisierte Situativitat und Kontextabhangigkeit nicht als
Unscharfe, sondern im Gegenteil als konstitutiv fiir den analytischen Gegenstandsbereich fasst, sowie
auffindbare Widerspriichlichkeit konkreten Lehrhandelns als empirischen Normalfall denk- und ein-
ordenbar macht.

Wie bereits angedeutet, wird daher fiir die wissenschaftliche Analyse der tatsdchlichen oder alltagli-
chen Praxis von Hochschullehre resp. der sie hervorbringenden Handlungen und Handlungsstruktu-
ren ein methodischer Zugang gewahlt, der besagten ,Alltag als Forschungsgegenstand definiert ...,
und dazu gehoren auch Lehrprozesse an Hochschulen” (Miinst, 2008, S. 181). Mit dieser Analyseein-
stellung riickt explizit die soziale Praxis als Produkt wie auch als Ort der Genese von Sozialitédt in den
Fokus der Betrachtung.
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Diese wird dann eben nicht anhand von personlichen Handlungsansdtzen oder zweckrationalen
Beschreibungsformen mittels standardisierter Befragungen dokumentiert, sondern vielmehr als Mo-
dus habitualisierter Handlungen im unmittelbaren Vollzug in den Blick geriickt (ebd., S. 194). Hoch-
schullehre derart zu konzeptualisieren, schliet an fundierte Forschungsarbeiten im Feld an, so die
Fallstudie zur managerialen Governance akademischer Lehrtétigkeit (Schmid, 2016). Darin wurden
analytische Kategorien wie ,Lehr-Motivation, Lehr-Orientierung und alles Lehr-Handeln als eine feld-
spezifische Form(ierung) von sozialem Interesse bzw. Interessenfreiheit hinterfragt und als Lehr-
Habitus rekonzeptualisiert” (ebd., S. 13ff.). In diesem Sinne bezeichnet der Begriff Habitus durch Ler-
nen erworbene und aufeinander bezogene, in der Regel unbewusste Wahrnehmungs-, Denk- und
Handlungsmuster, die aktuellen Praktiken sozialer Akteure im Rahmen sozialer Strukturen und Institu-
tionen zugrunde liegen und gilt als ,Erzeugungsmodus der Praxisformen” (Bourdieu, 1979, S. 164).

Entsprechend entwickelt sich auch der Lehr-Habitus prozesshaft, ,in friihen, auch geschlechtsspezifi-
schen Sozialisationsprozessen; er wird aber primdr in fachspezifischen Lehrkulturen erworben, er-
zeugt diese mehr oder weniger konformen Lehrpraktiken und reproduziert dadurch die dominierende
Lehrkultur” (ebd., S. 210), so zeichnet es eine Studie zu Lehr-/Lernkulturen und Kompetenzentwick-
lung (Schaeper, 2008) anschaulich nach und schlieBt unmittelbar an die Arbeit zu Kulturen der Facher
(Liebau & Huber, 1985) an.

So gesehen ist Lernen von Lehren also mehr ein langsames Gewdhnen und Mitmachen als eine reflek-
tierte Aneignung. Dabei entwickeln die Akteur*innen eines sozialen Feldes, in diesem Fall der Hoch-
schullehre, kontinuierlich eine Vorstellung vom Funktionieren dieses Feldes als ,Sinn fiir das Spiel”
(Bourdieu, 1987, S. 122), welcher wiederum eine Teilnahme daran mdglich macht. Der Beitrag zu
Beobachtungen zur wechselseitigen Konstitution von Geschlecht und Wissenschaft (Beaufays, 2003)
zeichnet diesen Prozess fiir mehrere Fachbereiche nach und zeigt ,wie im wissenschaftlichen Alltag
die Haltung eingelibt wird, die aus Doktorand*innen Wissenschaftler*innen ihres Faches werden lasst.
Sie erwerben so ihren Glauben an das Spiel.” Dabei kann dann jede*r als personelle*r Akteur*in im
Feld in gewisser Hinsicht individuelle Souveranitat gewinnen. Beispielsweise fiir Sozial- und Geistes-
wissenschaftler*innen gilt, dass ,sie fiir sich allein arbeiten. Sie laufen ,iber den Gang’, den anderen
gelegentlich {iber den Weg” (ebd., S. 126). Darin zeigt sich moglicherweise die Kontur dessen, was
sich als die gangige subjektive Einschdtzung von Wissenschaftler*innen im Hinblick auf wissenschaft-
liches Wissen schaffen — sowohl in Forschung als auch in der Lehre — bezeichnen l3sst, ndmlich in
auBerstem MaBe selbstbestimmt zu arbeiten. Diese Form der Autonomie ist aus einer praxeologi-
schen Perspektive strittig, zumindest wenn anerkannt wird, dass ,objektive Erkenntnis und autono-
mes Erkenntnissubjekt Produkte kollektiver Prozesse sind, die sie als von eben diesen sozialen Prozes-
sen geldst erscheinen lassen” (ebd., S. 254).

Die Bedeutung dieses doppelten Bodens gilt es in der empirischen Analyse sozialer Handlungspraxis
im praxeologischen Sinne zu rekonstruieren, da davon auszugehen ist, dass ,die Handelnden nie ganz
genau wissen, was sie tun” und dass ihrem Tun stets ,mehr Sinn [zugeschrieben werden kann], als sie
selber wissen” (Bourdieu, 1987, S. 127). Mit diesem methodologischen Standpunkt ist also explizit
davon auszugehen, dass die Praxis der Hochschullehrenden seit jeher eine kollektive Praxis darstellt,
gleichwohl die Struktur dieser Praxis im Laufe der Zeiten und Anforderungen an das und im Feld
Varianten davon hervorgebracht haben.
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3.1 Dokumentarische Gesprachsanalyse

Die Unterscheidung von Sinndimensionen ist im Zusammenhang der Dokumentarischen Methode in
den vergangenen Jahren feldiibergreifend erprobt und elaboriert worden (bspw. Bohnsack, 2003,
Bohnsack et al., 2001). Im Anschluss an die Wissenssoziologie Karl Mannheims und die Kultursoziolo-
gie von Pierre Bourdieu zielt diese Form sozialwissenschaftlicher Analyse auf die Rekonstruktion der
Unterscheidung von Wissenstypen von individuellen und kollektiven Akteur*innen (Bohnsack, 2006).
Davon ausgehend, dass ihnen sowohl reflexives, kommunikativ verfligbares Wissen als auch hand-
lungspraktisches, atheoretisches, lediglich konjunktiv verfiighares Wissen zu eigen ist, geht es in der
Analyse mit der dokumentarischen Methode darum, ,dieses implizite oder atheoretische Wissen zur
begrifflich-theoretischen Explikation zu bringen” (Bohnsack et al., 2001, S. 12). Dabei wird davon
ausgegangen, dass die Verfligbarmachung dieses handlungsleitenden Erfahrungswissens auf einem
+Wechsel der Analyseeinstellung” (ebd.) basiert, der sich im Wesentlichen auf die jeweils interessie-
rende Handlungspraxis richtet: ,Es ist dies der Wechsel von der Frage, was die gesellschaftliche Reali-
tat in der Perspektive der Akteure ist, zur Frage danach, wie diese in der Praxis hergestellt wird” (ebd.).

In dieser Arbeit geht es um die Handlungspraxis kooperativen Hochschullehrens, konkret um Situati-
onen, in denen Lehrende in Studienstrukturen Bildung gestalten. Bei der empirischen Inblicknahme
spielt das Milieu als géngiger Ort der Begriindung vor allem des konjunktiven Erfahrungswissens eine
eher nachgeordnete Rolle, wohingegen der Organisation fiir die Rekonstruktion des Modus Operandi
der Handlungspraxis hier eine wesentliche Bedeutung zugeschrieben werden kann (Vogd, 2015).
Denn Uber die diesseits legitimierten Denk- und Handlungsmuster gerieren sich organisationale
Wirklichkeitskonstruktionen als ,Referenzrahmen, an dem die Mitglieder einer Kultur ihr Verhalten
ausrichten” (Mensching, 2010, S. 233).

Die besagte Unterscheidung von Wissensformen kann ebenso auf Organisationen und ihre Mitglieder
im Sinne eines kollektiven Akteurs libertragen werden. So gesehen bilden die kodifizierte Regelstruk-
tur und die leitbildbezogene Selbstprasentation im Sinne einer corporate identity kommunikativ re-
flektiertes Wissen ab (Bohnsack, 2016). ,In diesem Sinne wiirden dann Aktivitdten, die mit dem Begriff
,Corporate Identity’ umschrieben werden kdnnen (Leitbilder, einheitliches Erscheinungsbild, ange-
strebter Verhaltenscodex etc.), einen gemeinsamen institutionellen Rahmen suggerieren, innerhalb
dessen die Organisationsmitglieder jedoch weiterhin ihren spezifischen, nicht libergreifend geteilten
Orientierungen folgen” (Vogd, 2009, S. 27). Dabei wiirde auf der kommunikativen Ebene eine iiber-
greifende Einheit der Organisation konstituiert, die sich in gewisser Weise auch an das Konzept der
Josen Kopplung” in der Organisationstheorie (Weick, 1995, S. 162) anschliefen ldsst, was Ublicher-
weise in der Analyse von Hochschulstrukturen und der darin tétigen Wissenschaftler*innen genutzt
wird (bspw. Altvater, 2007). Auf dieser Ebene oder zwischen diesen ,Untereinheiten” oder ,Subsyste-
men” und ihren ,festen Bindungen” sind konjunktive Erfahrungsrdume und das dariiber vermittelte
Wissen konstitutiv (Bohnsack, 2016, S. 20).
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Dabei steht die Einheit resp. stehen die Einheiten der Organisation vor der Herausforderung der In-
tegration von Diversitat, da nicht notwendigerweise ein geteilter konjunktiver Erfahrungsraum und
gemeinsame Orientierungen der Mitglieder vorliegen. Dass diese Bindungsstruktur in der Regel tiber
~Ambivalenzen, konflikthafte Auseinandersetzungen, Konkurrenzen oder Uneindeutigkeiten zwi-
schen Organisationsmitgliedern” charakterisiert ist (Mensching, 2010, S. 232), stellt somit eher den
Normalfall als eine Ausnahme dar. Demnach kann es als ,eigentliches Bezugsproblem” gedeutet
werden, Alltagspraxen zu entwickeln, die auch widersprechende Orientierungen integrierbar machen.
Dabei kann es Organisationen und ihren Mitgliedern also nicht vorrangig um die Herstellung eines
einheitlichen konjunktiven Erfahrungsraums, sondern eher um ,das Abarbeiten unterschiedlicher
Wissensbestande” (ebd.) gehen.

Mit diesem Versténdnis setzt eine empirische Analyse an der Differenz zwischen der expliziten Selbst-
beschreibung der Organisation auf kommunikativer Ebene und der impliziten und tendenziell diver-
genten Selbstthematisierung auf konjunktiver Ebene an, denn ,jenes, sich in der Handlungspraxis der
Akteure dokumentierende Wissen ist von entscheidender Bedeutung fiir die Strukturierung von Or-
ganisation” (Mensching, 2010, S. 233).

Wenn nun davon ausgegangen wird, dass auf dieser Ebene der Zweck einer Organisation — und damit
auch die Funktion der arbeitsmaBigen Zusammenkunft in der Regel - ,alles andere als klar” ist und
kein fixes Moment der Organisation darstellt (ebd., S. 323), liegt es nahe, Organisationen als ,zweck-
suchende” zu entwerfen, die in einem ,fortlaufenden sensemaking” (Vogd ,2009, S. 25) ihre Zwecke
selbst herstellen und aktualisieren.

Mit der Zuspitzung der Dokumentarischen Methode auf eine gesprachsanalytische Perspektivierung
kann nun die Konstitution eines kollektiven Geddchtnisses aus der interaktiven Bezugnahme der
Beteiligten in ihrer jeweiligen Dramaturgie und dem jeweils ,spezifischen Modus der Diskursorganisa-
tion” sichtbar werden (Bohnsack & Przyborski, 2006). Davon ausgehend, dass Gesprache sich in ihrem
Vollzug von aufeinander aufbauenden selektiven Bezugnahmen und Verdichtungen auf eine Struktur
einspielen, konnen tber ihre Rekonstruktion entsprechende, fiir dieses Tun konstitutive Erfahrungs-
raume identifiziert werden. Diese Orientierungsstruktur gewinnt ihre jeweiligen Bedeutungen erst vor
den Vergleichshorizonten von Kontingenzen, also vor alternativen Reaktionen und Interaktionsverldu-
fen, sodass ,in der rekonstruktiven Vergegenwartigung es dann der jeweils aktuelle Horizont anderer
Méglichkeiten ist, welcher den damaligen Praktiken und Handlungen ihre aktuelle Bedeutung ver-
leiht” (Bohnsack, 2016, S. 15).

Vor diesem methodologischen Hintergrund konnen ferner die Modi einer kollektiven Sinnproduktion
und damit die Konstitution von Gemeinschaftlichkeit — welcher Form auch immer — im Sinne arbeits-
teiliger Diskurse herausgearbeitet werden. Welcher Form diese Kollektivitat ist, entscheidet sich dann
in der Art und Weise, wie die am Diskurs Beteiligten interaktiv aufeinander Bezug nehmen: In einem
»Sich-wechselseitig-Steigern und -Foérdern, im diametralen Gegeneinander, in der kommentierenden
Ergdnzung oder auch in der systematischen Vereinnahmung der anderen finden jeweils andere For-
men fundamentaler Sozialitit ihren Ausdruck” (Bohnsack & Przyborski, 2010, S. 235). Uber eine kon-
versationsanalytisch begriindete Heuristik werden hier Aussagen liber Modi der Organisation eines
Diskurses intendiert, die auf eine Rekonstruktion der ,formalen Struktur des Diskurses als Verhaltnis
zwischen Orientierungsgehalten” zielen (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2008, S. 292). Zur Veranschauli-
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chung werden nachfolgend zwei exemplarische Momente eines solchen Geschehens in der Hoch-
schullehre eingefiihrt und pragnant interpretiert. Die Passagen zeichnen sich jeweils in besonderer
Weise durch eine interaktive Dichte aus, beziehungsweise werden als dramaturgischer Hohepunkt
des jeweiligen Gesprachsverlaufs gedeutet (Bohnsack & Przyborski, 2006).

Fall I - Einstimmigkeit

Die gezeigte Passage ist Ausschnitt der Transkription eines erstmalig in der Konstellation stattfinden-
den Treffens der Lehrenden aus dem Arbeitsbereich Grundschulpadagogik/Lernbereich Sachunter-
richt an einer gro8en Universitdt. Mit der Einladung wurde angekiindigt, dass es um die ,Bewertung
von Hausarbeiten” und ,einzelne Arbeiten sowie ,Problemflle’ zu besprechen und in der Gruppe
Losungen zu finden” gehen soll. Zudem wurde zur ,Vorbereitung” das ,Kriterienraster des Lernbe-
reichs Sachunterricht” beigefiigt. Von den fiinf anwesenden Lehrenden hat eine die einschldgige
Professur (im Transkript Df) inne, drei sind als wissenschaftliche Mitarbeiter*innen (Af; Cf; Ef) mit
Lehrverpflichtung befristet angestellt und weisen jeweils mehrjdhrige einschldgige Lehrerfahrungen
auf, die fiinfte Teilnehmerin ist hauptberuflich als Grundschullehrerin (Bf) tatig und steht gleichzeitig
kurz vor dem Abschluss ihres ersten Semesters als Lehrende mit Lehrauftrag an der Universitat. Der
Ausschnitt des Transkripts setzt wenige Minuten nach der formalen Gesprachserdffnung und dem
verspateten Dazukommen der Professorin ein.

Cf: Ah und ich habe nochmal darauf hingewiesen, dass jetzt im Sachunterricht ja sowieso auch keine
Modularbeiten mehr geschrieben werden; allerdings wohl die Bachelorarbeit; das heif3t es muss schon
passend sein; weil die Modularbeit bei uns dann ein Stiick weit darauf vorbereitet.

Df: La.

Cf: LAhm; ander-
seits i- im Studium ist das ja auch nicht mehr relevant; bei euch. Erst fiir die Bachelorarbeit dann.

Df: LGenau. Es ist schon relevant in der Hinsicht, dass wir sagen; alles was schriftlich abgegeben wird;
soll sich im Prinzip dh an so an Formen an- anpassen. Ah ansonsten aber hast du Recht; da geht's dann
eigentlich erst um die Bachelorarbeit; und was ich vielleicht dazu noch sagen kann; ahm dies- dieser
Kriterienkatalog; der ist also stdndig in Bewegung. Jetzt ist er, glaube ich; ungefdhr ein Jahr. vielleicht
ja ein ein viertel Jahr oder sowas; nicht mehr weiter bearbeitet worden, aber &hm ansonsten ist der ei-
gentlich immer in Uberarbeitung; und wenn da jetzt irgendwelche guten Ideen kommen, wo man sa-
gen kann, das miisste man nochmal anpassen, die Situation ist jetzt ein bisschen andere; ahm dann ist
der; der ist lebendig. Das ist zwar jetzt ne PDF aber der; da gibt’s n Stock dazu und da kann man immer
dran arbeiten. Also nich das jetzt wie in Stein gemeiB3elt verstehen; sondern das muss immer so ange-
passt sein das es auch daah verniinftig zu verwenden ist.

Af: Lvielleicht kénnen wir da ja nochmal ein
Treffen ausmachen dahm ich weif3 nicht (2) in zu Beginn des neuen Semesters; und dariiber nochmal
sprechen, das wir zusammen halt auch; auf uns auf eins einigen, indem wir nur gucken, wo noch was
angepasst werden konnte.

Df: LSehr gern

Af: Loder verandert werden kénnte.
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Df: LJa ja schon schén

Cf: LDann dann mit al-
len ne? Also

Af: LJa ja genau

Df: LDann kénnen das alle nochmal lesen. Und genau

Af: Lwir hatten sowieso vorhin

schon irgendwie; aber &hm uns gefragt ob es vielleicht sinnvoll wére, dass wir zu Beginn des Winter-
semesters mal ein Sachunterricht-Allgemeine-Grundschulpadagogik-Treffen machen; damit das zu-
sammenwachsen kann; was jetzt auch zusammenwachsen soll

In dieser Passage ldsst sich eine inkludierende Diskursorganisation in einem tendenziell univoken
Modus rekonstruieren. Es dokumentieren sich gemeinsame, feldspezifische Erfahrungszusammen-
hange der am Diskurs beteiligten Hochschullehrenden. Entlang zumeist geteilter Orientierungsgehal-
te — wie beispielsweise zur notwendigen, weil hilfreichen Weiterentwicklung eines Kriterienkatalogs
zur Bewertung von Studienleistungen sowie der Transparenz desselben, oder auch hinsichtlich der
latenten Reproduktion einer wissenschaftsimmanenten Hierarchisierung von Positionen der beteilig-
ten Hochschullehrenden (Professur — wissenschaftlicher Nachwuchs) — deutet die Passage im Wesentli-
chen auf einen kollektiv geteilten Orientierungsrahmen hin. Dieser formuliert sich hier exemplarisch
in der Bereitschaft zur Beteiligung an Institutionalisierungen einer Standardisierung von studienspezi-
fischen Leistungsanforderungen und macht sich letztlich selbst zum Gegenstand der Bearbeitung. Die
darin liegende Orientierung auf ,anpassen” richtet sich sowohl auf den Gegenstand des Tuns (,ange-
glichener Kriterienkatalog”) als auch das Tun als Gruppe an sich (,wir" und ,zusammenwachsen"),
wobei hier schon entschieden scheint, dass es grundsatzlich Abstimmung braucht und wie sie herzu-
stellen ist.

Fall Il - Widerspriichlichkeit

Die folgende Passage ist Ausschnitt der Transkription einer im Semesterturnus stattfindenden Modul-
konferenz im WiSe 2015/16 an einer kleinen Hochschule mit Studiengangen im Bereich Sozialwesen.
Bei dem etwa zweistiindigen Treffen der im studiengangiibergreifenden Modul zur empirischen
Sozialforschung Lehrenden, waren sieben von insgesamt zehn Lehrenden anwesend. Mit der Einla-
dung wurden die Beteiligten zur Weiterentwicklung des Forschungsmoduls und zum Austausch zu
aktuellen Fragen in der Lehre aufgerufen. Unter dem letztgenannten Punkt stellte zum Ende der
Veranstaltung ein Lehrender die Frage, wie mit der Situation umzugehen ist, dass nicht bereits im
Planungsprozess von Lehrveranstaltungen klar wird, wie viele Studierende gepriift werden miissen,
da dies entscheidenden Einfluss auf deren Beteiligung am Veranstaltungsgeschehen und damit ein-
hergehend an den Lehrvorbereitungen habe.

Cf: Wir konnen nur rausfinden, ob sie einen machen wollen und dann kénnen wir ja vorgeben, ob sie
ein Referat oder beispielsweise eine Hausarbeit sollen. Ich habe das an einer anderen Hochschule auch
immer gemacht, da habe ich denen immer am Anfang gesagt soundso viel Workload pro Veranstal-
tung, das sind die Inhalte und sie miissen soundso viel vorbereiten und nachbereiten wie einen Text
lesen oder Rechercheaufgabe oder eine Ubung vorbereiten die dann durchgefiihrt wird oder sowas.
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Im Prinzip kénnen wir damit argumentieren, denn das ist meines Erachtens eine Argumentation und
Kultursache, die man dann in die Képfe bringen muss.

Bm: L Machst du den Teilnah-
meschein davon abhédngig?

Cf: L Nein, es hat eine rein appellative Wirkung. Ich habe ja auch keine
Teilnahmelisten und weil nicht, ob die wirklich 75% da waren und dann kénnen sie mir den Schein
unterschreiben. Ich habe diese Uberpriifungsméglichkeit nicht, es geht allein darum, zu appellieren
und darum, zu argumentieren deshalb miissen sie sich aktiv vorbereitend einbringen

Am: L Und wenn es
nicht funktioniert gibt's da zwei Mdglichkeiten, entweder es wird so ein Gesprach aus dem Bauch her-
aus oder ich mach ne Vorlesung. Und nen Gespréach aus dem Bauch heraus mach ich nich und dann
rede ich Millionen von Worten und das ist nicht schon

cf: L Aber ich find das muss sich nicht widerspre-
chen, ne Interaktion zu haben oder ne Priifungsleistung. Ich geb auch so mal drei Seiten Text zu lesen
im Seminar und der wird eben dann besprochen

Am: L Ich mach das nich im Seminar, das ist nicht
Hochschule, also kein addquates Vorgehen

Bm: L Ich mache das auch nicht. Gleichwohl gehe ich nicht
davon aus, dass alles das gelesen habe, was ich vorgeschlagen habe

Cf: L Ja genau, und dafiir ist mein
Seminar nicht nach 5 Minuten beendet, wenn die Studierenden die Texte nicht gelesen haben. Das
habe ich jetzt auch von Studierenden gehort, dass Seminare dann beendet wurden

Am: L Das mach ich
auch nicht
Cm: L Und das ist ne Reaktion darauf und mit dem Wissen, dass etwas nicht gelesen wurde sage

ich, sie machen den Abschnitt, sie den und sie den und dann besprechen wir das dann gemeinsam.
Das ist dann eine Form der Bearbeitung, klar wohl auch etwas runtergeschraubt

Am: L Ich bin mir nicht si-
cher, wenn die die Texte vorher nicht gelesen haben, dann mach ich das.

Cf: L Das ist die Frage, was
kommt dann eher an? Dass wenn sie sich einen Teil nochmal erarbeiten durchdringen oder indem sie
es dann horend

Am: L durchdringen

Cm: LJa
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Am: L Das finde ich ein echtes Problem, dass man so ein bisschen den
Eindruck hat, dass die Studierenden, weil sie ja auch rational handelnde Akteure sind, diese utilitaristi-
sche Einstellung mit sich bringen, sich dann iberlegen, in welchem Modul muss ich am wenigsten
Aufwand betreiben fiir einen Schein. Das habe ich auch schon erlebt. Ist auch keine schone Geschichte,
finde ich.

Bis dahin lasst sich eine eher inkludierende Diskursorganisation in einem tendenziell antithetischen
Modus rekonstruieren. Es dokumentieren sich gemeinsame, feldspezifische Erfahrungszusammen-
hénge der am Diskurs beteiligten Hochschullehrenden. Entlang sowohl geteilter als auch differenter
Orientierungsgehalte und damit einhergehender Enaktierungspotenziale als Chancen der Verwirkli-
chung dessen, so beispielsweise hinsichtlich einer pragmatischen Legitimierung vs. einer ideellen
Delegitimierung konkreter hochschulischer Lehrformen (,mal drei Seiten Text zu lesen im Seminar”),
deutet die Passage im Wesentlichen auf einen kollektiv geteilten Orientierungsrahmen hin, der sich in
der Bereitschaft zur diskursiven Auseinandersetzung liber addquates Vorgehen in der Hochschullehre
formuliert (,/ch mach das nich im Seminar, das ist nicht Hochschule, also kein addquates Vorgehen"). Das
Vorgehen wird in diesem Beispiel im Wesentlichen lber die wahrgenommenen Voraussetzungen der
Studierenden mitbestimmt (,Das ist die Frage, was kommt dann eher an? Dass wenn sie sich einen Teil
nochmal erarbeiten durchdringen oder indem sie es dann hérend”).

In einem Widerstreit von Positionen werden neben erfahrungsbasierten Exemplifizierungen auch
argumentativ konzeptionelle Darstellungsaktivitaten als Formen der Deutung der problematisierten
Situation gezeigt, die letztlich kein zwingendes Erfordernis einer einheitlichen Sichtweise oder gar
einer entsprechenden organisationalen Regulierung formulieren.

3.2 Einstimmigkeit und Widersprichlichkeit als Modi von Abstimmung

In den ersten Analysen des empirischen Materials dokumentiert sich eine wiederkehrende und weit-
reichende Orientierung einer wahrgenommenen Anforderung zur Umgestaltung von Lehre und
Studium im Hinblick auf die Frage danach, wie das je Eigene von Wissenschaft als spezifisch-
akademische Arbeitsweise durch Lehre und Studium vermittelt werden kann. Im ersten Fall entlang
der Bestimmung dessen, was eine gute Studierpraxis im Sinne einer Arbeits- und Schreibweise aus-
zeichnet beziehungsweise wie ein entsprechender Standard formuliert und vermittelt werden kann
sowie im zweiten Fall entlang der Auseinandersetzung liber addquate Formen hochschulischer Lehre.
In beiden Féllen wird deutlich, dass sich die Lehrenden thematisch auf die Gestaltung von Lehre und
Studium als Bildungsauftrag und den entsprechenden Zweck der Hochschule beziehen. Beide Félle
kennzeichnet ein inkludierender Modus der Diskursorganisation, der von einer geteilten Rahmenori-
entierung der Gruppe getragen ist, oder anders gesagt, die gemeinsame Orientierung der Gruppe
zum Ausdruck bringt und den Diskurs im Konsens schliet (Przyborski, 2004). Dazu eint beide Ge-
sprachssituationen ein ahnlicher Kontext (Hochschullehre im Bereich Sozialwesen und im Bereich
Grundschulpadagogik)? als potenziell geteilter Erfahrungsraum.

Die Unterschiede hingegen liegen sowohl in der Einrichtungsform (kleine Hochschule vs. grof3e Uni-
versitdt), der organisationalen Strukturierung (RegelméBigkeit der Zusammenkunft in dieser Form),

2 Zumindest sofern man die verbreitete Clusterung von SAGE-Studiengangen (Sozialen Arbeit, Gesundheit und Erziehung)
berticksichtigt.
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den verhandelten Fragestellungen als auch in der — im vorliegenden Beitrag jeweils interpretierten —
Diskursorganisation und den dariiber dokumentierten Orientierungsgehalten. Im Fokus des nachsten
Abschnitts soll nun der letztgenannte Aspekt konkretisiert werden.

Es wurden in den kurzen Interpretationen zwei Diskursmodi unterschieden, einerseits der univoke,
andererseits der antithetische: Ersterer ldsst sich, zusatzlich zum geteilten Erfahrungshintergrund,
durch den ,gemeinsamen Vollzug gesamter Diskursbewegungen” (ebd., S. 287) charakterisieren, der
auf einheitliche Horizonte der Orientierung innerhalb der Gruppe verweist. Anders beim antitheti-
schen Modus, in dem zwar auch durchaus von geteilten Erfahrungshintergriinden ausgegangen
werden kann, wo gleichzeitig aber sichtbare Konkurrenzen oder offener Streit auf widerspriichliche
Orientierungsgehalte hindeuten, die eher im Vollzug einer abschlieBenden Synthese zu einem Orien-
tierungsrahmen zusammengefiihrt werden (ebd.).

Das ist dann von besonderer Relevanz, wenn es um die (Re-)Strukturierung und Positionierung inner-
halb organisationaler Geflige wie der Hochschule oder von Arbeitsbereichen im Fachkontext und
gleichzeitig der Gruppenmitglieder zu- oder untereinander und zu anderen Akteur*innengruppen
geht. In Fall I herrscht in der Verstdndigung zum Thema des Gesprachs weitestgehend Einigkeit. Dabei
kann die Frage der Standardisierung von wissenschaftlichen Studierleistungen als transparente MaB-
gabe der Form des akademischen Miteinanders gedeutet werden. Zudem wird hier jedoch implizit
behandelt, wie der je eigene Arbeitskontext durch andere neu formiert wird und wie die Hierarchie
innerhalb der Gruppe, hier der Status der Professur, tendenziell indifferent aktualisiert wird. In der
Bestimmung, wie die Verhaltnisse der Akteur*innen zueinander aufgebaut sind, kann in diesem Fall
eher von einer asymmetrischen Kooperationsstruktur gesprochen werden, in der die jeweiligen Orien-
tierungen der Beteiligten in einer jeweils hoheren Akteur*innenkonstellation abgestimmt oder ent-
schieden werden.

Demgegeniiber werden in Fall Il die Frage der Bezugnahme auf die Statusgruppe der Studierenden
sowie damit einhergehende Verbindlichkeiten und Formen des Lehren und Lernens kontrovers eror-
tert. Dabei wird explizit die Unterscheidung von innen und au3en des Handlungsfeldes Hochschulleh-
re und Studium markiert, indem Lehre einerseits am Ideal einer akademischen Norm und andererseits
Uber die antizipierte Wirksamkeit konkreter Gestaltungsweisen gemessen wird. Die Einigkeit scheint
hier darin zu bestehen, dass unterschiedliche und tendenziell differente Orientierungsgehalte parallel
bestehen und es nicht notwendigerweise, zumindest zu diesem Zeitpunkt, eines Konsenses dariiber
bedarf. Dabei wird quasi latent das institutionalisierte Machtgefiige relativiert, indem weder organisa-
tionsspezifische Normierungen noch statusinhdrente Kompetenzen, beispielweise durch die Modul-
leitung, ins Spiel gebracht werden, sondern vielmehr die diversen Horizonte einer grundsatzlich ge-
teilten Orientierung zur Abstimmung in einer tendenziell symmetrischen Kooperationsstruktur zur
Disposition stehen.
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Soweit zu den veranschaulichenden Einblicken in das Material und den enggefiihrten, vorlaufigen
Ergebnissen der Studie. Ublicherweise folgt eine rekonstruktive Forschung dieser Manier mehreren
explizierten Analyseschritten, die hier nicht in Ganze vorgestellt und lediglich implizit vollzogen wur-
den. In diesem Beitrag wurde der Fokus vor allem auf performative Gehalte gelegt, mit dem Ziel, die
Bedeutung der Kollektivitat in der Hochschullehre aus methodologischer Sicht hervorzuheben und
gleichzeitig fachwissenschaftlich zu kontextualisieren.

Im weiteren Verlauf der Studie wird es noch darum gehen, Vergleichshorizonte im Sinne komparativer
Analyse (bspw. Nohl, 2007, S. 263) einzufiihren, denn: ,Je mehr empirisch Gberpriifbare Fallvergleiche
in die Analyse einbezogen werden, desto mehr werden die Vergleichshorizonte intersubjektiv tiber-
prifbar, und die an den eigenen Standort gebundenen Vergleichshorizonte werden relativiert”
(Bohnsack, 2010, S. 34).

Entsprechend wird bei der Samplebildung auf eine kontrastive Breite in Bezug auf Gruppenstrukturen
und Zweck-/Zielstellungen derartiger Settings gesetzt. Die Art der Strukturierung der Zusammenkiinf-
te reicht von einem herkémmlichen Gremium (akademische Selbstverwaltung) bis hin zu in der Hoch-
schule (sowohl zeitgeschichtlich als auch organisatorisch) neuen und kurzfristigeren Gruppen (wie
Modulkonferenzen, Vor- und Nachbereitungen von Team-Teachings, kollegialen Lehrentwicklungs-
projekten). Informelle, aus der hier dargelegten Forschungsperspektive zwar offenkundig interessante
Interaktionssettings, in denen Hochschullehre thematisiert wird, wie sogenannte ,Mensagesprache’
oder ,Gesprache zwischen Tiir und Angel’, werden vorerst im Sample aus forschungspragmatischen
Griinden auf8en vor gelassen, aufgrund des tendenziell gering formalisierten Maf3es an Zusammenar-
beit und entsprechend erschwerter Feldzugangsoptionen. Unterschiedliche Hochschultypen als Orte
zur Datenerhebung erweitern die potenzielle Vielfalt des Samples, vor allem im Hinblick auf einerseits
die Unterschiede von Hochschulen und Universitaten und andererseits die Unterschiedlichkeit von
Disziplinen und Wissenschaftstraditionen.

Dariiber ist schlieBlich die Generalisierbarkeit der Ergebnisse im Modus von Typenbildung zu be-
stimmen. Zuvorderst orientiert am Standard der Giiltigkeit, d.h. der Angemessenheit von wissen-
schaftlicher, begrifflich-theoretischer Konstruktion und empirischem Sachverhalt, wird der Geltungs-
bereich der Aussagenzusammenhdnge vor allem iiber dessen Grenzen zu bestimmen sein, was als
epistemologisches Charakteristikum rekonstruktiver Forschungszugange gilt (Bohnsack, 2005).

4 Hochschuldidaktische Vielstimmigkeit

Forschung als Ausgangspunkt hochschuldidaktischen Handelns zu begreifen, verweist auf den Dis-
kurs der Professionalisierung von Lehre an Hochschulen und formuliert den State of the Art, insofern
+Hochschuldidaktik den Zweck hat, die Verwirklichung der Idee der Bildung durch Wissenschaft zu
erforschen und zu fordern” (Reinmann, 2016, S. 52). Dass im Riickblick auf die Jahre hochschuldidakti-
schen Wirkens duferst unterschiedliche Interpretationen und handlungspraktische Folgerungen zu
rekonstruieren sind, liegt nahe (vgl. ebd. S.45) und ist wie jedwede Form von Modernisierung bestens
Uber den jeweiligen Zeitgeist zu deuten. Da darin die Ziele und Zwecke variieren, kann es wiederum
zielfiihrend fiir die Stabilitdt der eigenen Positionierung von Hochschuldidaktik als Disziplin und
Handlungsinstanz sein, den Anspruch an eine Selbstverstandigung aufrechtzuerhalten, denn ,auch
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Innovationsstrategie ist mithin fiir die Hochschuldidaktik Gegenstand, nicht nur als praktisches und
theoretisches Problem, sondern auch als Aufgabe ihrer Selbstreflexion. Treibt sie diese weiter voran
und untersucht sie dabei ihre eigene Sprache, so muB sie vor die Frage kommen, wieweit sie nicht in
ihrer praktischen Absicht selbst nur ein Sprof3 eines planerischen oder interventionistischen, jedenfalls
auf Zweckrationalitat verpflichteten Zugriffs auf die Hochschule ist” (Huber, 1983, S. 134). Derartige
Problembeschreibungen einer Didaktisierung von Bildung beziehen sich immer wieder auch auf
Hochschuldidaktik (Gruschka, 2002, S. 287ff.) und mahnen die notwendige Unterscheidung von Di-
daktik als Reflexionsinstanz fiir Bildungsanliegen und einer Didaktik zur Vermittlungssteuerung, eher
im Sinne einer Hochschulmethodik, an.

Trotz der unterschiedlichen Entstehungsgeschichten ldsst sich in diesem Zusammenhang inspirierend
Bezug nehmen auf die strukturdhnliche erziehungswissenschaftliche Debatte zur Verwissenschaftli-
chung der Padagogik. Unter Begriffen wie einem Theorie-Praxis-Problem (Benner 1980), der Bedeu-
tung von Handlung und Reflexion (Lenzen, 1996) oder {iber die Suche nach Normativitdt und Norma-
tive (in) der Padagogik (Fuchs et al., 2013) werden dort Prozesse und Aussagen mit Sollenscharakter
untersucht, die ihrerseits eine alternierende Beschreibung des Ist-Zustandes ermdglichen (sollen).

Mit einem derartigen Professionalisierungsanspruch kann von einem wissenssoziologischen Stand-
punkt eine ,relationistische Perspektive” gestarkt werden (Bohnsack, 2010, S. 39). Von hier miisste
theoretisches Welt-Erkennen in Relation zu der Ebene einer entsprechenden beobachteten Hand-
lungspraxis gesetzt werden. Fir die Praxis der Forschung bedeutet dies vor allem, die auf den Gegen-
standsbereich bezogenen Theorien und Intentionen - hier kdnnte das im weitesten Sinne der Kom-
plex Hochschulbildung sein — in Relation zu der Handlungspraxis selbst bzw. ,zu dem diese Hand-
lungspraxis orientierenden Wissen zu setzen” (ebd.). In diesem latenten Spannungs- und impliziten
Reflexionsverhdltnis einer Logik der Praxis zu den verfligbaren Theorien und Identitdtsnormen, kann
eine Inblicknahme der konjunktiven Erfahrungsrdaume zur ,Rekonstruktion der Dynamik der Praxis
und zur Initiierung expliziter Reflexions- und Lernprozesse” beitragen (Bohnsack, 2016, S. 29).

Mit einer derartigen Perspektivierung kann unmittelbar an Hochschuldidaktische Forschung zur Lehr-
qualitdt und Lernwirksamkeit sowie deren Zielstellungen angeschlossen werden und zwar mindes-
tens insofern, als ,im Selbstverstdndnis der Hochschule als lernende Organisation die Beteiligung
unterschiedlicher Akteursgruppen und die Akzeptanz einer Mehrperspektivitdt auf die hochschulische
Alltagswirklichkeit eine Voraussetzung [ist], um Hochschulentwicklung zu betreiben” (Metz-Gdckel et
al,, 2012, S. 217). Dabei ginge es um das vielfaltige Wissen der Organisationsmitglieder und die ,Ko-
operation und Koproduktion von Erkenntnissen der relevanten Akteursgruppen” (ebd.).
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Dass die Akteur*innen der Hochschuldidaktik in der Regel Teil dieses Ensembles sind, sorgt mitunter
im Alltag des Feldes fiir Rollenkonflikte, birgt jedoch ethnographisch gesehen durch ihre ,leibliche
Anwesenheit im Feld besondere Potenziale, um Felder eines immer wieder Ambivalenzen und Diffe-
renzen erzeugenden und durch Ungewissheit gekennzeichneten padagogischen Tuns und Prozesse
von Selbst- und Subjektbildung in den Blick zu nehmen” (Tervooren et al., 2014, S. 9). Fiir die diversen
Dimensionen hochschuldidaktischen Handelns oder besser: die Positionen im Feld, von denen aus
eine hochschuldidaktische Perspektive eingenommen werden kann, liegt tiber diese raumliche und
feldlogische Nahe ein ,heterarchischer Forschungszugang” nahe, der unmittelbaren Zugriff auf des-
sen konjunktive Erfahrungsrdaume, mit der ihnen eigentiimlichen ,praktischen Klugheit” (Bohnsack,
2016, S. 24) bietet.

Zu diesem forschungspraktischen Vorteil der Inblicknahme einer Praxis geht es folglich um eine
grundsatzliche ,Anerkennung der in der praktisch-existenziellen Weltbeziehung implizierten Klugheit
derjenigen, die Gegenstand der Forschung sind” (Bohnsack, 2010, S. 55). Denn von Interesse sollte
hier die Funktionsweise dieser Praxis sein und explizit nicht deren ,Reparatur” durch einschldgige
Wissenschaft (ebd.), im Sinne einer ,Hierarchisierung des Besserwissens” (Luhmann, 1998, S. 88ff) in
der Beziehung der sozialwissenschaftlich Tatigen zu den beobachteten Akteuren im Forschungsfeld.
Eine zusatzliche Herausforderung ist nun aber, in all den Verwobenheiten der zu untersuchenden
Praxiszusammenhange, das eigene Vorgehen des Forschens selbstreflexiv im Blick zu behalten und,
aus systemtheoretischer Perspektive gesprochen, als Beobachter*in zweiter Ordnung sowohl die
,blinden Flecke” des Beobachtens erster Ordnung als auch die eigenen zu identifizieren (ebd.). Denn
in der hier verhandelten Logik vollzieht sich eben auch jedwede Forschungspraxis von einem Stand-
ort und vor dem Hintergrund ihres zundchst impliziten Wissens letztlich im methodologischen Ringen
um geeignete Vergleichshorizonte (Bohnsack, 2010, S. 34). Damit verfiigt im Prinzip der Beobachter
zweiter Ordnung, also der Forschende, ,nicht tiber eine hohere, gleichwohl aber eine andere Rationa-
litdt” (ebd., S. 36).

Von hier aus gesehen sticht also nicht die eine rationale Wahrheit eine andere automatisch aus. Auf
der Suche nach wirklicher, oder trefflicher gesagt, wirkender Erkenntnis, spielt es eine Rolle, ob die
diversen Rationalitdten eine Stimme bekommen und Gehor finden und sich dariiber Formen der
Deliberation vollziehen kénnen. Denn sowohl in Entwicklungs- als auch in Forschungsprozessen ist es
essenziell von Bedeutung, ob und welche alternativen Zugange auf die Gestaltung von Wirklichkeit
beriicksichtigt, in Betracht gezogen und schlief3lich abgewogen werden.

Das ist in etwa das, was man erkenntnistheoretisch als Form des Umgangs mit ,Nicht-Wissen” (Wim-
mer, 1996, S. 425) oder als die ,Kontingenz des Wissens” (Rustemeyer, 2005, S. 65) beschreiben kann.
Die aus dieser Sicht geforderte Offenheit im Zusammenhang mit Erkenntnisbildung sowie die reflexi-
ven Formen, dies zu tun, werden idealtypisch fiir die hier in den Blick genommenen Handlungsberei-
che der Wissenschaft und der Bildung beansprucht. Denn genau dieser unbescheidene Anspruch an
eine ,Vielstimmigkeit” (Mdller, 2013) der Rationalitdten und dariiber, was ist, sein kann und darf, ein
deliberatives An- und Widersprechen in und {iber Bildungskontexte (Koller, 1999) zu realisieren, be-
riicksichtigt die Offenheit in der Méglichkeit einer Bestimmung des Werdens dieser Praxis. Diese
Maxime, auch ,die Wissenschaft immer als ein noch nicht ganz aufgeldstes Problem zu behandeln
und daher immer im Forschen zu bleiben” (Humboldt, 1964, S. 256), macht die Kommiliton*innen der
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Hochschule zu Mitstreiter*innen (Rekus, 2013 oder Mittelstra3, 1982), einer gemeinsamen Sache
dienend.

Mit einem hochschuldidaktischen Interesse an Formen der Kooperationen in der Hochschullehre,
kann Uber eine praxeologisch-wissenssoziologische Perspektive konzipiert und nachvollzogen wer-
den, wie in solchen Prozessen des Organisierens von Widerspriichen und Uneindeutigkeiten gleich-
wohl praktisch giiltige Deutungen produziert werden (Vogd, 2009, S. 29f.). In den hier gezeigten
empirischen Fallen konnte einerseits abgebildet werden, wie im univoken Modus in gewisser Hinsicht
eine Komplexitatsreduktion vollzogen wurde, die der hier interpretierten Orientierung an Standardi-
sierung entspricht. Dahingegen wurde im antithetischen Modus zu einer Komplexitdtssteigerung
tendiert, die dem hier interpretierten Ringen um Angemessenheit von Lehrhandeln zur Gestaltung
von Studienstrukturen nahekommt und letztlich unentschieden bleibt. Fiir beide Félle gilt, dass die
konstitutive Polyvalenz von Organisationen ein stets zu bearbeitendes Problem darstellt, denn es
muss in gewissem Male auf einer kommunikativen Ebene Handlungsfahigkeit durch Vereindeuti-
gung hergestellt werden. Zugleich gerieren die Mehrdeutigkeiten stets eine Potentialitat der Realisie-
rung neuer Perspektiven oder Handlungsstrategien, im Sinne einer Variabilitdt bei der Herstellung von
Sinn und Sichtweisen.

Organisationsformen dieser Art schaffen einen Rahmen fiir legitime Konflikte zwischen Ak-
teur*innengruppierungen, die in Spannungsfeldern von Innovation und Routine oder von Offnung
und SchlieBung konstitutiv sind. Hochschuldidaktisch angeeignet miisste es dann wohl weniger
darum gehen, mit diesem Wissen ausschlieBlich auf Ubereinstimmung und Konsens aus zu sein,
sondern vielmehr darum, ein Verstandnis der Unterschiede zu entwickeln und damit explizit zu arbei-
ten, beispielweise um im vielstimmigen Mitstreit Einblicke in die Standortgebundenheit der Perspek-
tive der jeweils anderen zu erlangen. Dies kann durchaus forderlich sein, um dadurch das ,Aneinan-
dervorbeireden” (Bohnsack, 2010, S. 45) aufzuheben und eine verstandigungsorientierte, normativ
positionierte Praxis zu etablieren. Streiten als Ringen um Verstehen und Verstdndigung einer gemein-
samen Sache wegen — so wie es einem wissenschaftsorientierten Ideal entsprache — kann und ,muss
gelernt und auch als kulturelle Form kultiviert werden” (Ricken, 2016, S. 53). An dieser Stelle kdnnte
ein hochschuldidaktisches Anliegen in Kooperationen der Hochschullehre Raum finden, das changie-
rend zwischen Nahe und Distanz sowie mit ausreichend Zeit ausgestattet, eine relationierende Stim-
me mindestens mit Blick auf die an sie gerichteten, besser auch auf die eigenen, Zielstellungen aus-
bildet.
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Das Handlungsfeld Lehre und Studium ist nicht mehr als nur erfahrungsgeleitete, routi-
neférmig verlaufende Praxis zu betrachten, sondern als wissenschaftliches Arbeitsge-
biet zu etablieren und damit systematischer und wissenschaftlich fundierter Reflexion
und Gestaltung zugdnglich zu machen. Der Band zeigt, wie dies durch Intensivierung,
Verbreitung und Diskussion von forschenden Ansdtzen in der hochschuldidaktischen
Praxis gelingt. Die Beitrdge bieten mit ihren theoretischen, konzeptionellen und empiri-
schen Zugdngen einen Fundus wissenschaftlicher Erkenntnisse, die eine evidenzbasierte
Entwicklung von Lehre und Studium ermdglichen. Insbesondere das hochschuldidak-
tische Handeln kann daher durch solche Forschung evidenzbasiert fundiert erfolgen.
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