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Zusammenfassung

Im Sinne eines Scholarship of Teaching and Learning wird in diesem Aufsatz die
Neugestaltung einer eigenstandig durchgefiihrten Lehrveranstaltung im Bereich der
Forschungsmethoden empirisch untersucht. Die neugestaltete Lehrveranstaltung
integriert sowohl direkt-instruktionale als auch kooperativ-offene Sitzungsformate
und wird mit einer thematisch &hnlichen Lehrveranstaltung des Jahres 2012
verglichen, welche fast ausschlieRlich im Vorlesungsstil (direkt-instruktional) gehalten
wurde. Im  Mittelpunkt des  Evaluationsvorhabens standen folgende
Forschungsfragen: (1) Unterscheiden sich die summativen Evaluationen der
Lehrveranstaltungen der Jahre 2012 und 2014 in den Variablen subjektiver Lernerfolg,
Motivation zur selbststdndigen Auseinandersetzung mit den Inhalten sowie
Gesamteindruck des Seminars?, (2) Welchen Einfluss hat die Form der
Sitzungsgestaltung (direkt-instruktional vs. kooperativ-offen) auf das Erleben von
Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit?, (3) Welche Form der
Sitzungsgestaltung wird von den Studierenden starker akzeptiert? und (4) Welchen
Einfluss hat die Form der Sitzungsgestaltung auf den subjektiven Lernerfolg der
Studierenden? Empirisch zeigte sich, dass die neugestaltete Lehrveranstaltung des
Jahres 2014 von den Studierenden in fast allen Variablen als lernwirksamer
eingeschatzt wurde. Des Weiteren ergaben sich Hinweise, dass sich kooperativ-offene
Sitzungsformate positiv auf motivationale Ausgangsbedingungen auswirken.
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1 Einleitung

Den einfiihrenden Lehrveranstaltungen in die Forschungsmethoden einer Disziplin
kommt im Studium eine besondere Bedeutung zu. Durch sie sollen Studierende in die
Lage versetzt werden, die Genese von Erkenntnissen ihres Faches nachvollziehen, For-
schungsergebnisse interpretieren und kritisch beurteilen sowie eigene Forschungsvorha-
ben im Rahmen von Seminar-, Bachelor- und Masterarbeiten planen, durchfiihren und
auswerten zu kénnen. Gleichzeitig steht der Methodenausbildung jedoch curricular hau-
fig nur wenig Zeit zur Verfligung und empirische Befunde zeigen, dass Studierende vor
allem den empirischen Forschungsmethoden skeptisch gegentiiberstehen (z.B. Murtonen
2005; Murtonen & Lehtinen 2003; Murtonen, Olkinuora, Tynjdld, & Lehtinen 2008; Si-
zemore & Lewandowski 2009). Manche Autoren sprechen sogar von Studierenden, die
den Methodenveranstaltungen grundlegend negativ gegeniiber eingestellt sind und Alp-
traume und Angst aufgrund von - vor allem statistiklastigen — Methodenkursen erleben
(z.B. Gruber & Renkl 1996; Onwuegbuzie & Wilson 2003). Aufgrund der hohen Bedeutung
der Methodenausbildung im Studium, den zeitlichen Beschrankungen sowie der gleich-
zeitig schlechten motivationalen Ausgangslage der Studierenden riicken Fragen der di-
daktischen Gestaltung der jeweiligen Lehrveranstaltung immer starker in den Vorder-
grund (so z.B. auch Grdsel & Mandl 1999).

Der Autor dieses Beitrages lehrte bisher im Methodenmodul der Bildungswissen-
schaften des 2-Fach-Bachelorstudienganges bzw. des Bachelorstudienganges Lehramt an
Gymnasien und Gesamtschulen mit dem Unterrichtsfach Padagogik an der Universitat
Paderborn sowohl die grundlegende Einfiihrungsveranstaltung als auch die Vertiefung zu
den quantitativen Forschungsmethoden. Viele der bisher angesprochenen Probleme sind
ihm aus eigener Erfahrung bekannt. Im Sinne eines Scholarship of Teaching and Learning
(Altrichter & Posch 2007; Cochran-Smith & Donnell 2006; Kreber 2002) sollen daher die
eigenen Lehrveranstaltungen der Methodenausbildung empirisch untersucht und darauf
basierend didaktisch verbessert werden.

Im besonderen Fokus dieses Beitrages steht die didaktische Neukonzeption der Ein-
fiihrungsveranstaltung. Im Sommersemester 2012 (ibernahm der Autor die Einfiihrungs-
veranstaltung erstmalig und konzipierte diese auf Basis der jeweiligen Modulbeschrei-
bung. In der Tradition von Einflihrungsveranstaltungen entschied sich der Autor vor allem
fiir die klassischen Lehrmethoden des Lehrervortrages, des fragend-entwickelnden Un-
terrichts sowie der Referatsiibernahme durch Studierende (direkt-instruktionaler Ansatz,
vgl. Renkl 2008). Erkundungsauftrage, Partner- bzw. Gruppenarbeit sowie andere aktivie-
rende Methoden wurden gar nicht oder nur selten eingesetzt (kooperativ-offener An-
satz). Als Resultat konnten nur geringe motivationale Erfolge erreicht werden: die Studie-
renden zeigten wenig Motivation, sich mit den Veranstaltungsinhalten auseinander zu
setzen und evaluierten die Veranstaltung wenig positiv. Als Hauptkritikpunkt wurde das
instruktionale Lehrdesign genannt, welches mit den geringen Lehr-Lernerfolgen in Ver-
bindung gebracht wurde. Dies muss vor allem deshalb als problematisch angesehen wer-
den, da die Einflhrungsveranstaltung das explizite Ziel hat, grundlegendes Orientie-
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rungswissen aus dem Bereich der erziehungswissenschaftlichen Arbeits- und For-
schungsmethoden zu vermitteln und somit die Studierenden auf die noch folgenden Ver-
tiefungsveranstaltungen mit einem Fokus auf qualitative und quantitative Methoden vor-
zubereiten.

Aufgrund der weniger positiven Erfahrung mit dem didaktischen Design der Einfih-
rungsveranstaltung im Sommersemester 2012 konzipierte der Autor das Seminar fiir das
Sommersemester 2014 neu.> Durch die gleichzeitige Verwendung von instruktionalen
sowie offen-kooperativen Sitzungen sollte die Veranstaltung fiir Studierende anspre-
chender und motivierender gestaltet und somit die Erfiillung der Lehr-Lernziele optimiert
werden.

Das in diesem Beitrag beschriebene Forschungsprojekt zielt auf die Evaluation der di-
daktischen Neugestaltung der Einflihrungsveranstaltung ab. Hierzu soll einerseits unter-
sucht werden, wie die kooperativ-offenen im Vergleich zu den eher instruktional-
gestalteten Sitzungen von den Studierenden wahrgenommen werden und, ob die Studie-
renden die neu-gestaltete Lehrveranstaltung summativ besser bewerten als die Lehrver-
anstaltung des Sommersemesters 2012. Hierzu werden im zweiten und dritten Kapitel der
theoretische Rahmen der Neugestaltung sowie der Evaluation skizziert. Das vierte Kapitel
beschreibt die Forschungsfragen und die theoretisch abgeleiteten Hypothesen. Das me-
thodische Evaluationsdesign wird dann in Kapitel 5 dargelegt. Kapitel 6 beschreibt die
Ergebnisse, welche im siebten Kapitel zusammengefasst und diskutiert werden.

2 Theoretischer Rahmen

Im Folgenden werden theoretische Ansdtze und empirische Befunde diskutiert, welche
den Misserfolg des instruktionalen Vorgehens der Lehrveranstaltung im Sommersemes-
ter 2012 erkldren und sich gleichzeitig zur Ableitung potentieller Implikationen fiir die
Uberarbeitung der Lehrveranstaltung eignen. Hierzu werden zuerst lerntheoretische
Uberlegungen auf Basis des Konstruktivismus skizziert und im Anschluss motivationale
Einflussfaktoren auf Basis der Selbstbestimmungstheorie der Motivation nach Deci und
Ryan identifiziert. Im darauf folgenden Kapitel werden aus den hier beschriebenen theo-
retischen Uberlegungen Implikationen fiir die Neugestaltung der Lehrveranstaltung ab-
geleitet.

2.1 Lerntheoretische Uberlegungen

Seit spatestens Ende der 8oer Jahre hielten konstruktivistische Ideen (bspw. von Glasers-
feld 1989, 1997) verstdrkt Einzug in die Padagogik sowie in Diskussionen zur Gestaltung
von Lehr-Lernumgebungen (Gerstenmaier & Mandl 1995). Vereinfacht gesprochen postu-
liert der Konstruktivismus, dass Individuen Informationen nicht originalgetreu aus exter-
nen Quellen tibernehmen, sondern aktiv auf Basis bisher gemachter Erfahrungen, die sich
in dem momentanen Zustand mentaler Strukturen widerspiegeln, durch soziale Aushand-

2 Im Sommersemester 2013 wurde die Einflihrungsveranstaltung nicht von dem Autor, son-
dern einer anderen Dozentin angeboten.
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lungsprozesse aktiv konstruieren. Wissen ist situationsspezifisch und muss vom Individu-
um aktiv und vor allem selbststandig mit Vorwissen verkniipft werden (Gerstenmaier &
Mandl 1995; Siebert 2005).

Instruktionspsychologisch ergibt sich daraus, dass Lehr-Lernsettings so gestaltet
werden missen, dass den Lernenden die Mdoglichkeit gegeben wird, sich aktiv mit den
Lerninhalten sowie den damit verbundenen Problemen auseinanderzusetzen und diese
mit ihren bisherigen Erfahrungen in Verbindung zu bringen, wobei die aktive Auseinan-
dersetzung sowohl sichtbarer (z.B. Handlungen, Herstellung von Handlungsprodukten)
sowie nicht sichtbarer (z.B. mentale Bildung von Hypothesen, Elaboration) Natur sein
kénnen (Renkl 2008).

Dieses Argument hat viele Lehrkrdfte dazu veranlasst, Lehr-Lernsettings zu bevorzu-
gen, die die Lernenden kaum bis gar nicht anleiten und die Lehrperson als reinen Lernbe-
gleiter verstehen. Solche Lehr-Lernsettings wurden bspw. unter dem Namen des prob-
lem-basierten (s. z.B. Barrows 1996; Hmelo-Silver 2004), entdeckenden (s. z.B. Alfieri,
Brooks, Aldrich, & Tenenbaum 2011) oder auch forschenden (s. z.B. Huber, Hellmer, &
Schneider 2009) Lernens bekannt. Die Effizienz dieser didaktischen Designs im Rahmen
von Einflihrungsveranstaltungen, in denen die Lernenden kein bzw. kaum Vorwissen zu
den zu vermittelnden Themen besitzen, wurde jedoch auf Basis theoretischer Argumente
und empirischer Befunde stark in Frage gestellt (Kirschner, Sweller, & Clark 2006; s. hier-
zu auch Kap. 3.2).

Andere Autoren (z.B. Mayer 1999) weisen darauf hin, dass direkt-instruktionale Un-
terrichtsformen, welche durch strukturierte Bereitstellung von Informationen und starke
Anleitung durch den Lehrenden gekennzeichnet sind (Stark, Herzmann, & Krause 2010),
durchaus mit den lehr-lerntheoretischen Argumenten der Vertreter des Konstruktivismus
vereinbar sind. Lehrervortrage lassen sich bspw. so gestalten, dass die Lernenden sowohl
explizit als auch implizit dazu aufgefordert werden, sich mit den prasentierten Informati-
onen aktiv auseinanderzusetzen, um diese somit mit ihrem bereits vorhandenen Wissen
zu verkniipfen. Eine mdégliche Strategie ware hierzu z.B. Beispiele zu prdsentieren, die mit
der momentanen Lebenswelt der Lernenden korrespondieren.

2.2 Motivationale Einfliisse

In ihrer Selbstbestimmungstheorie der Motivation (SDT) erldutern Deci und Ryan (1993,
2000; Ryan & Deci 2000) den Zusammenhang von Motivation, Lernen und den Einfluss
der sozialen Umwelt auf die Erfiillung grundlegender Bediirfnisse.

Ausgangspunkt der SDT ist die Differenzierung motivationaler Prozesse nach ihrem
Grad der Selbstbestimmung. Hierzu werden anfanglich drei Motivationstypen von Perso-
nen unterschieden: (a) amotiviert, (b) intrinsisch motiviert und (c) extrinsisch motiviert.
Als amotiviert werden solche Verhaltensweisen beschrieben, die nicht-intendiert sind
bzw. ohne erkennbares Ziel stattfinden (z.B. Wutanfalle, Reflexe). Intrinsisch motiviert
sind alle Verhaltensweisen, welche interessenbestimmt aus ihrer selbst, d.h. ohne dass
von der Handlung separierbare Konsequenzen (z.B. Vermeidung von Bestrafung oder
Erhalt von Belohnung) erreicht werden sollen, ausgefiihrt werden. Typische Beispiele
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hierfiir sind Spiele, die aufgrund der Freude am Spiel selbst gespielt werden. Extrinsisch
motiviert werden hingegen alle Verhaltensweisen bezeichnet, die mit einer instrumentel-
len Absicht bzw. einem konkreten Ziel ausgefiihrt werden (Deci & Ryan 1993).

In ihren weiteren Uberlegungen differenzieren Deci und Ryan (1993, 2000) extrinsi-
sche Motivation nach dem Grad der Fremdbestimmtheit in vier Subtypen:

1. Externale Regulation: Hierunter fallen Handlungen, die nur deshalb ausgefiihrt
werden, um potentielle Bestrafungen zu umgehen bzw. Belohnungen zu erhal-
ten. Solche Handlungen werden daher auch als hochgradig fremdbestimmt be-
zeichnet und werden von den betroffenen Personen auch als solche wahrge-
nommen.

2. Introjizierte Regulation: Hierbei handelt es sich um Verhalten, das aufgrund von
wahrgenommenem inneren Druck geduRert wird. Der innere Druck kann z.B. auf-
grund von sozialen Normen oder Regularien aufgebaut werden: ,,Man tut etwas,
'weil es sich gehort' oder weil man sonst ein schlechtes Gewissen hat* (Deci &
Ryan 1993, S. 227).

3. ldentifizierte Regulation: Identifiziert-regulierte Handlungen werden gedul3ert,
wenn die entsprechende Verhaltensweise als personlich wichtig oder auch wert-
voll verstanden wird.

4. Integrierte Regulation: Als am wenigsten fremdbestimmt werden integriert-
regulierte Verhaltensweisen empfunden. Die so motivierten Handlungen werden
gedullert, da sich die Person vollstandig mit den dahinter liegenden Handlungszie-
le und Normen identifiziert.

Verhaltensweisen, die intrinsisch motiviert oder integriert reguliert sind, werden als
selbstbestimmt bzw. internal verursacht bezeichnet (Deci & Ryan 2000). Solches selbst-
bestimmtes Verhalten wird damit in Verbindung gebracht, dass Personen sich aus freien
Stiicken mit Sachverhalten beschéftigen und von sich aus danach streben, Phanomene zu
verstehen und Tatigkeiten zu meistern bzw. ihnen dies als zumindest persdnlich hochgra-
dig bedeutsam erscheint (Deci & Ryan 1993).

Als weitere Komponente ihrer Theorie postulieren Deci und Ryan (1993, 2000; Ryan &
Deci 2000) drei menschliche Grundbeddrfnisse, welche Verhalten motivieren: (a) das Be-
dirfnis nach Kompetenzerleben beschreibt den Wunsch von Personen, sich als wirksam
und kompetent zu empfinden; (b) das Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit be-
schreibt das Streben nach sozialer Interaktion und gegenseitiger Aufmerksamkeit; und (c)
das Bediirfnis nach Autonomie beschreibt den grundsatzlichen Wunsch, selbstbestimmt
zu agieren und nicht durch duBere Zwange bestimmt zu sein.

Deci und Ryan (1993, 2000; Ryan & Deci 2000) nehmen nun an, dass das Streben nach
Befriedigung dieser drei Grundbeddrfnisse erkldrt, warum Personen gewisse Handlungs-
ziele verfolgen und warum bestimmte Handlungen eher von sich aus als motivierend
wahrgenommen werden. Personen verfolgen demnach eher solche Verhaltensweisen,
die ihnen Kompetenzerleben, soziale Eingebundenheit und Autonomieerleben ermdégli-
chen. Daraus leitet sich ab, dass padagogische Lehr-Lernsettings Lernenden die Befriedi-
gung der drei Grundbediirfnisse erméglichen sollten, da somit die Genese von intrinsi-
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scher bzw. integriert extrinsischer Motivation geférdert werden kann. Dies wird dadurch
verstarkt, dass Ryan und Deci (2000) davon ausgehen, dass anfanglich external regulier-
tes Verhalten zunehmend internalisiert werden kann, wenn der soziale Kontext die Be-
friedigung der drei Grundbediirfnisse ermdglicht.

3 Didaktische Neugestaltung

Ziel des hier beschriebenen Vorhabens ist es, die Lehrveranstaltung in einer Art und Wei-
se zu gestalten, die dazu beitragt, dass gleichzeitig (a) dem curricular vorgegebenen Ziel
der Veranstaltung der Vorbereitung auf die Vertiefungsveranstaltungen und somit dem
Aufbau von Orientierungswissen im Bereich der Forschungsmethoden und (b) der Steige-
rung der Motivation der Studierenden, sich mit den Inhalten eigenstandig auseinander zu
setzen, Rechnung getragen wird. Letzteres ist vor allem deshalb notwendig, da aufgrund
empirischer Befunde sowie der persoénlichen Erfahrungen des Autors eine ungiinstige
motivationale Ausgangsbedingung bei den Studierenden angenommen werden muss.3

Hierzu wird eine didaktische Kombination von eher direkt-instruktionalen Sitzungen,
die den lerntheoretischen Uberlegungen des Konstruktivismus folgen, sowie Sitzungen,
die gemdll dem Ansatz des kooperativen Lernens gestaltet wurden, angestrebt. Die di-
rekt-instruktionalen Sitzungen sollen den Studierenden einen strukturierten Einblick in
unterschiedliche Teilbereiche der erziehungswissenschaftlichen Methoden erméglichen
und ihnen dadurch helfen, relevantes Orientierungswissen (Begriffe, Konzepte, Theorien)
aufzubauen. Sie sollen méglichst so konzipiert werden, dass sich die Studierenden mental
mit den Inhalten auseinander setzen und diese an bereits gemachte Erfahrungen ankniip-
fen.

Zur Steigerung der Motivation der Studierenden, sich eigenstandig und vertiefend mit
den behandelten Themen auseinander zu setzen, wird die Methode des kooperativen
Lernens eingesetzt. Wie gleich beschrieben wird, eignet sich diese Methode gerade des-
halb, weil Lernende beim kooperativen Lernen verstarkt Kompetenz, Autonomie und
soziale Eingebundenheit erleben. Des Weiteren wird durch die Verwendung solcher Sit-
zungsformate auf die Kritik der Studierenden reagiert, welche in der Evaluation des
Sommersemesters 2012 gedufert wurde. Hier wurde mehrfach bemangelt, dass die Lehr-
veranstaltung ausschlieBlich im Vortragsstil konzipiert wurde und kooperativ-offene For-
mate fast vollstandig fehlten. Die Gestaltungskriterien der beiden Sitzungstypen des ko-
operativen Lernens sowie der direkt-instruktionalen Lehre werden im Folgenden erlautert
und beschrieben.

3.1 Kooperatives Lernen

Slavin (2011, S. 177) bezeichnet kooperatives Lernen als ,,instructional strategies in which
students work in small groups to help each other learn.“ GemaR des Grundkonzeptes des

3 Deutlich wurden die ungiinstigen motivationalen Ausgangsbedingungen u.a. dadurch, dass
bereits am Anfang der Lehrveranstaltung der Sinn von Forschungsmethoden im
padagogischen Studium von den Studierenden offen hinterfragt wurde.

www.hochschullehre.org die hochschullehre 2015



7 Lehr- und Lernpraxis im Fokus: Zum Einfluss des didaktischen Designs

kooperativen Lernens arbeiten kleine Gruppen von Studierenden gemeinsam an vom
Lehrenden vorgegebenen Aufgaben oder Problemen. Durch die gemeinsame und selbst-
standige Bearbeitung von Aufgaben und Problemen sollen die einzelnen Lernenden ihre
unterschiedlichen Ressourcen (Wissensbestande, Fahigkeiten, Ideen) gemeinschaftlich
zur Lésungsfindung einbringen. Die Rolle des Lehrenden kann eher als Moderator bzw.
Lernbegleiter verstanden werden.

Gemadl Johnson und Johnson (1990, 2009) miissen Aufgaben im Rahmen des koope-
rativen Lernens so gestellt werden, dass die folgenden Hauptvoraussetzungen erfiillt
werden:

1. Positive Interdependenz: Jedes Gruppenmitglied muss zur Erflllung der Gruppen-
aufgabe essentiell beitragen.

2. Verantwortung der Person und der Gruppe: Jedes Mitglied sowie die Gruppe als
solche hat Verantwortung fiir die Losung der gestellten Aufgaben.

3. Gegenseitige Interaktion: Die Lernenden sollen gemeinsam und nicht individuell
an der Losung der Aufgabe arbeiten und unterstiitzen dadurch den gegenseitigen
Lernprozess (z.B. durch Feedbackgabe).

Weiterhin ist es wichtig, dass die Gruppenmitglieder die sozialen Fahigkeiten zur ge-
meinsamen Bearbeitung der Gruppenaufgabe aufbauen bzw. diese schon mitbringen und
die gemeinsame Gruppenarbeit sowie die verwendeten Bearbeitungsstrategien regelma-
Rig reflektiert werden.

Hanze und Berger (2007) weisen darauf hin, dass kooperatives Lernen die drei
Grundbediirfnisse von Lernenden, welche von der Selbstbestimmungstheorie der Moti-
vation nach Deci und Ryan (1993, 2000) postuliert wurden, im Vergleich zu direkter In-
struktion optimal befriedigen und sich somit motivational positiv auswirken sollte. Es wird
angenommen, dass der hohe Kooperationsanteil zwischen den Gruppenmitgliedern wah-
rend des kooperativen Lernens dazu fiihrt, dass sich die Lernenden sozial eingebunden
flihlen. Aufgrund der hohen Eigenstdndigkeit in den einzelnen Gruppen sollten die Ler-
nenden zudem ihr Lernen als hochgradig selbstbestimmt wahrnehmen. Das Erleben von
Kompetenz und Wirksamkeit wahrend des kooperativen Lernens begriinden die Autoren
wie folgt:

... the student’s experience of responsibility for a segment of the material, and of acting
as an expert source for other students, is posited to give the student an experience of
feelings of competence that is rare in traditional forms of instruction. (Hénze & Berger
2007, S. 31)

Es kann somit angenommen werden, dass sich kooperatives Lernen mediiert durch
die Erfillung der drei Grundbediirfnisse der SDT positiv auf die Genese selbstbestimmter
Motivation und somit im Idealfall auch auf die Lernleistung der Studierenden auswirkt.

Empirische Befunde bestatigen diese Annahme. Kooperatives Lernen steht in positi-
vem Zusammenhang zu Lernleistung (d.h. Wissenszuwachs) sowie notenbasierten Leis-
tungsmessungen (z.B. Bowen 2000; Hattie 2009; Kyndt et al. 2013; Springer, Stanne, &
Donovan 1999). Des Weiteren kamen verschiedene Studien zu dem Resultat, dass sich
kooperatives Lernen auch auf motivationale Bedingungen der Lernenden positiv auswir-
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ken kann (z.B. Hanze & Berger 2007; Kyndt et al. 2013; Nichols 1996). Hanze und Berger
(2007) konnten in ihrer experimentellen Studie bei Oberstufenschilern der 12. Klasse
beispielsweise zeigen, dass Schiiler in der Gruppe, die im Rahmen des kooperativen Ler-
nens unterrichtet wurde, eine héhere Befriedigung ihrer Bediirfnisse nach Kompetenzer-
leben, Autonomieerleben und sozialer Einbindung erfuhren als die Schiiler der Kontroll-
gruppe, in deren Unterricht direkte Instruktion zum Einsatz kam. Des Weiteren konnte
gezeigt werden, dass das Erleben von Kompetenz, Autonomie und sozialer Einbindung
positiv mit Lernmotivation sowie der Verwendung von Tiefenlernstrategien in Verbin-
dung stand.

Die kooperativ-offenen Seminarsitzungen wurden gemaf3 der Grundlage des koopera-
tiven Lernens geplant und umgesetzt. So wurde z.B. in einer Sitzung der ,,Forschungs-
prozess‘ an einer wissenschaftlichen Publikation erarbeitet. Hierzu wurde der Artikel in
drei Abschnitte geteilt. Jeweils zwei Partnergruppen (insgesamt sechs Gruppen) sollten
dann aus der Publikation die dahinter liegenden Forschungsschritte ableiten. Die Aufgabe
war so konzipiert, dass alle Gruppenmitglieder gemeinsam an der Lésung arbeiten muss-
ten. Nach einer vorgegebenen Arbeitszeit wurden die Partnergruppen mit dem Auftrag
der Diskussion und der Dokumentation der Ergebnisse zusammengefiihrt. Die drei ver-
bleibenden Hauptgruppen stellten die Ergebnisse im Anschluss dem Plenum vor und
entwarfen somit ein eigenes Modell eines prototypischen Forschungsprozesses. Die
Gruppenarbeit wurde im Anschluss kurz reflektiert.

3.2 Direkt-instruktionale Lehre

Direkte Instruktion im Rahmen von Vorlesungen besitzt an Hochschulen traditionell einen
hohen Stellenwert. Obgleich Lehr-Lernsettings, in denen Lehrende den Lernenden die zu
erlernenden Inhalte im Rahmen eines Vortrages in sehr strukturierter Art zu vermitteln
versuchten, in der Fachwissenschaft des Ofteren kritisiert wurden, haben diese gleichzei-
tig auch Fursprecher (siehe zu dieser Debatte z.B. Hattie 2009; Kirschner et al. 2006; Ma-
yer 2004; Shulman & Keisler 1966). Kirschner et al. (2006) vertreten die Meinung, dass
direkt-instruktionale Lehr-Lernsettings vor allem dann zu positiven Lernergebnissen (d.h.
Wissenzuwachs) fiihren, wenn die Lernenden kein oder nur sehr wenig Vorwissen auf-
weisen. Die Autoren lehnen daher die Verwendung von gering strukturierten Lehr-
Lernmethoden (bspw. entdeckendes oder forschendes Lernen; s.0.) in Lehrveranstaltun-
gen ab, in denen Lernende vor allem Orientierungswissen konstruieren sollen.

Auch Hattie (2009) argumentiert auf Basis seiner Zusammenfassung verschiedener
Meta-Analysen fiir die hohe Wirksamkeit von direkter Instruktion. Er betont jedoch
gleichzeitig, dass direkte Instruktion sich nur dann positiv auf den Lernerfolg auswirkt,
wenn diese nicht ausschlieBlich auf ungeplanter miindlicher Erlduterung basiert. Hattie
(2009, S. 206) fasst die Grundlagen gelungener direkt-instruktionaler Lehre wie folgt zu-
sammen:

In a nutshell: The teacher decides the learning intentions and success criteria, makes them
transparent to the students, demonstrates them by modeling, evaluates if they under-

stand what they have been told by checking for understanding, and re-telling them what
they have told by tying it all together ...
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Die Gestaltung der direkt-instruktionalen Sitzungen orientierte sich an diesen Empfeh-
lungen. Zur Einfiihrung in ein neues Teilgebiet des Uberthemas ,,Forschungsmethoden‘
wurden den Lernenden grundlegende Konzepte und Theorien mittels einer Vorlesung
vorgestellt und erldutert. Zu Beginn jeder Vorlesung wurden den Lernenden die durch die
Sitzung zu erreichenden Lernziele prasentiert und diese zum Motivationsaufbau begriin-
det. Die Erlduterungen des Dozenten wurden mit lebensnahen Beispielen untermalt. So
wurden bspw. Alltagstheorien der Lernenden in Bezug auf den Umgang mit anderen Per-
sonen diskutiert und herausgestellt, dass diese sich wohlméglich haufig im Lebensalltag
bewahren, aber nicht den Anspriichen von wissenschaftlichen Theorien (z.B. Intersubjek-
tivitat, Offenheit, 6ffentliche Kritik etc.) entsprechen. Die Lernenden wurden stets aufge-
fordert, Fragen in die Sitzung einzubringen. An geeigneten Stellen wurde nach Verstand-
nisschwierigkeiten gefragt und versucht, den Lernerfolg durch kurze Aufgaben festzu-
stellen. Wenn méglich, wurden kurze Aktivierungsphasen (z.B. Diskussionen, kurze Grup-
penarbeiten) eingebaut.

3.3 Strukturierung der Lehrveranstaltung iiber das Semester

Die Lehrveranstaltung fand wdéchentlich statt und umfasste 13 Prdsenzsitzungen sowie
zwei eingeplante Termine, die zum Selbststudium (v.a. Lesen und Wiederholen) bestimmt
waren. Die erste Sitzung wurde fast ausschlieBlich zur Organisation und Einflihrung ver-
wendet. Demnach verblieben 12 inhaltliche Prasenzsitzungen. Tabelle 1 visualisiert die
Verteilung von direkt-instruktionalen (DI) und kooperativ-offenen (KO) Sitzungsgestal-
tungen Uber das Semester hinweg.

Tab. 1: Verteilung der Sitzungsgestaltungen tiber das Semester.

Semesterwoche 2 3 4 5 6 7 8 10 11 13 14

Sitzungstyp DI KO KO DI KO DI KO DI KO DI DI

4 Forschungsfragen und Hypothesen

Im ersten Moment sollte die didaktisch neu konzipierte Lehrveranstaltung mit der Lehr-
veranstaltung des Sommersemesters 2012 verglichen werden, die fast ausschlieflich in-
struktionsbasiert stattfand. Von besonderem Interesse hierbei war, ob die neu konzipier-
te Lehrveranstaltung zu einem hdheren Lernerfolg, zu starkerer Motivation zur selbst-
standigen Auseinandersetzung mit den behandelten Themen sowie zu einem besseren
Gesamteindruck fiihrt. Die dargelegte Hypothese sowie alle noch folgenden wurden aus
den in den vorangegangenen Kapiteln dargelegten theoretischen Grundlagen sowie den
Evaluationsergebnissen aus dem Jahr 2012 (s. Kap. 1) abgeleitet. Es ergab sich daher fol-
gende Forschungsfrage:

1. Unterscheiden sich die summativen Evaluationen der Lehrveranstaltungen in den
Variablen subjektiver Lernerfolg, Motivation zur selbststandigen Auseinanderset-
zung mit den Inhalten sowie Gesamteindruck des Seminars?

die hochschullehre 2015 www.hochschullehre.org



Michael Goller 10

H1: Die neu gestaltete Lehrveranstaltung wird in allen benannten Variablen besser

bewertet.

Die folgenden Forschungsfragen dienen der Untersuchung des Einflusses der konkre-
ten Form der Sitzungsgestaltung auf motivationale Faktoren, der generellen Akzeptanz
sowie des subjektiven Lernerfolges.

2. Welchen Einfluss hat die Form der Sitzungsgestaltung auf das Erleben von Kom-
petenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit?

Ha: Die kooperativ-offen gestalteten Seminarsitzungen fiihren im Vergleich zu den
instruktional gestalteten Sitzungen zu stdrkerem Erleben von Kompetenz, Autono-
mie und sozialer Eingebundenheit.

3. Welche Form der Sitzungsgestaltung wird von den Studierenden starker akzep-
tiert?
H3: Die kooperativ-offen gestalteten Seminarsitzungen werden im Vergleich zu den
instruktional gestalteten Sitzungen von den Studierenden stdrker akzeptiert.

4. Welchen Einfluss hat die Form der Sitzungsgestaltung auf den subjektiven Lerner-
folg der Studierenden?

Aufgrund der oben skizzierten theoretischen Grundlagen Idsst sich zu dieser For-
schungsfrage a priori keine Hypothese ableiten.

5 Methode

5.1 Design und Stichprobe

Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage wurde auf die Ergebnisse der fakultats-
weiten Veranstaltungsevaluation der Universitdt Paderborn (SVKrit) zuriickgegriffen, da
bereits die Vorgangerveranstaltung im Sommersemester 2012 damit evaluiert wurde. Die
papierbasierten Befragungen fanden jeweils in der letzten Seminarsitzung statt. An der
Evaluation des Sommersemesters 2012 (2014) nahmen 33 (28) Studierende teil; davon
waren 87.5 % (92 %) weiblich. Von diesen studierten 42.4 % (35.7 %) den kulturwissenschaft-
lichen 2-Fach-Bachelor mit dem Schwerpunkt in Erziehungswissenschaften, 51.2 % (57.1 %)
im Lehramt und 6.1% (7.1 %) machten keine Aussagen Uber ihren Studiengang. Die Studie-
renden des Jahres 2012 studierten im Durchschnitt bereits 2.27 (SD = 0.76) Semester. Im
Sommersemester 2014 hingegen war das Durchschnittssemester der Studierenden 2.51
(SD = 1.35). Das Alter wurde nicht erhoben. Aufgrund der sehr &hnlichen* sozio-
demographischen Charakteristika wird nicht angenommen, dass die beiden Gruppen sich
bzgl. ihrer Zusammensetzung bedeutend unterscheiden.

Die Untersuchung zur Beantwortung der zweiten bis vierten Forschungsfragen fand
im Sommersemester 2014 in der Lehrveranstaltung ,,Einfiihrung in Denk- und Arbeitswei-

4 Signifikanztests (x>-Test sowie t-Test) ergaben keine signifikanten Unterschiede zwischen
den Gruppen (p > .05).
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sen erziehungswissenschaftlicher Forschung an der Universitat Paderborn statt. Insge-
samt 38 Studierende (84.2 % weiblich) der Universitdt Paderborn nahmen an der Untersu-
chung teil. Zehn der Studienteilnehmer studierten den kulturwissenschaftlichen 2-Fach-
Bachelor mit dem Schwerpunkt Erziehungswissenschaften. Die anderen 28 Teilnehmer
studierten im Lehramtsbachelor bzw. Lehramt nach alter Priifungsordnung (1 Studentin)
mit dem Schulfach ,,Pddagogik®. Die Teilnehmer studierten im Durchschnitt bereits 2.66
Semester (SD = 2.55) und waren 21.56 Jahre alt (SD = 2.75).

Nach jeder der insgesamt 11 inhaltlichen Prasenzlehrveranstaltungen wurden die Se-
minarteilnehmer per E-Mail zum Ausfiillen eines Onlinefragebogens eingeladen. Die
durchschnittliche Teilnahmequote lag bei 84 %, wobei 9 Studierende an allen Befragun-
gen und 22 an wenigstens 10 Erhebungen teilnahmen.

5.2 Instrumente

Der Evaluationsbogen> der Universitdt Paderborn enthdlt keine zusammenhangenden
Skalen. Daher wurden zur Beantwortung der vierten Forschungsfrage vier verschiedene
Items aus dem Fragebogen ausgewadhlt. Der subjektive Lernerfolg wurde mit folgenden
zwei Items operationalisiert: ,,Ich habe im Seminar grundlegende Begriffe und Konzepte
gelernt und verstanden“ (konzeptionelles Verstandnis) sowie ,,Ich verflige tiber ein bes-
seres inhaltliches Verstandnis als vor dem Seminar* (generelles Verstandnis). Fiir die Ope-
rationalisierung der Motivation zur selbststéandigen Auseinandersetzung mit den Semina-
rinhalten kam das Item ,,Das Seminar motiviert dazu, mich selbst mit den Inhalten zu be-
schaftigen zum Einsatz. Jedes der Items wurde auf einer fiinf-stufigen Likertskala mit
den Polen 1 = ,trifft iberhaupt nicht zu* und 5 = ,,trifft vollstandig zu“ gemessen. Um den
Gesamteindruck der Studierenden abzufragen, wurden diese gebeten, dem Seminar eine
Schulnote zwischen 1.0 und 5.0 (mit den Abstufungen 0.3 und 0.7) zu geben.

Zur Beantwortung der zweiten bis vierten Forschungsfragen wurden in der vorlie-
genden Studie ausschliefflich Skalen eingesetzt, welche schon erfolgreich erprobt und
psychometrisch validiert wurden (siehe hierzu Stark et al. 2010). Zur Vereinfachung des
Ausfiillprozesses wurde fir alle Items eine flinf-stufige Likert-Antwortskala mit den An-
kerpunkten 1 = “Stimme gar nicht zu“ und 5 = “Stimme véllig zu* gewahlt. Zum Einsatz
kamen folgende Skalen:

* Kompetenzerleben: Die wahrgenommene Kompetenzunterstiitzung sowie das
subjektive Kompetenzerleben wurde mit 15 Items erfasst (z.B. ,,In dieser Seminar-
sitzung war ich gut in der Lage, die Inhalte zu verstehen.*).

* Autonomieerleben: Das subjektive Autonomieerleben im Rahmen der Lehrveran-
staltung wurde mittels sechs Items erhoben. Ein Beispielitem ist ,,In dieser Semi-
narsitzung hatte ich das Gefiihl, etwas zu tun, was ich auch selber tun wollte.*

> Die Evaluation von Lehrveranstaltungen ist an der Universitdt Paderborn freiwillig. Der Fra-
gebogen, der zur Evaluation eingesetzt wurde, wird von der Studentischen Veranstaltungs-
kritik (SVKrit) standardisiert vorgegeben und durch diese auch spater automatisiert ausge-
wertet. Ein Musterfragebogen kann unter folgender URL eingesehen werden: http://kw.uni-
paderborn.de/fileadmin/psychologie/download/SVKrit/Muster _Seminar.pdf [05.12.2014].
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* Soziale Eingebundenheit: Der Grad der sozialen Eingebundenheit, den die Studie-
renden im Seminar erlebten, wurde mit einer Skale mit fiinf Items (z.B. ,,In dieser
Seminarsitzung flhlte ich mich personlich integriert.”) operationalisiert.

* Akzeptanz der didaktischen Gestaltung: Zur Operationalisierung der Akzeptanz der
didaktischen Gestaltung wurde eine vier Items umfassende Skala gewahlt. Ein da-
zugehdriges Beispielitem lautet ,,In dieser Seminarsitzung hat mir die didaktische
Gestaltung gefallen.*

* Subjektiver Lernerfolg: Der subjektive Lernerfolg wurde mit einer Skala erfasst, die
funf Items umfasst (z.B. ,,In dieser Seminarsitzung habe ich viel gelernt.”).

Zusatzlich wurde das Alter, das Geschlecht, der Studiengang sowie das Fachsemester
der Studierenden jeweils durch ein Item erfasst. Alle Erhebungen fanden online mittels
der Software LimeSurvey v1.92 (LimeSurvey Development Team 2012) statt.

Tab. 2: Psychometrische Eigenschaften der verwendeten Skalen zu den Erhebungszeitpunkten 3
bis 14.

Kompetenz- Autonomie- . Soziale Didaktische
Eingebunden- Lernerfolg
erleben erleben . Akzeptanz
heit
Cronbachs Alpha
MW 0.90 0.74 0.87 0.84 0.89
SD 0.04 0.06 0.04 0.05 0.04
MIN 0.83 0.63 0.79 0.77 0.81
MAX 0.94 0.83 0.93 0.92 0.92
Mittelwerte
MW 3.48 3.62 4.00 3.74 3.96
SD 0.27 0.34 0.24 0.32 0.26
MIN 2.98 3.04 3.47 3.16 3.53
MAX 3.81 4.13 4.26 4.13 4.39
Standardabweichungen
MW 0.61 0.64 0.71 0.79 0.76
SD 0.08 0.08 0.09 0.09 0.10
MIN 0.48 0.49 0.57 0.70 0.63
MAX 0.72 0.80 0.85 1.01 0.96

Anmerkung. MW = Mittelwert, SD = Standardabweichung, Min = Minimum, Max = Maximum.

Die psychometrischen Eigenschaften (Cronbachs a, Mittelwerte, Standardabwei-
chungen) der Skalen fiir die Semesterwochen 3-14 sind Tabelle 2 zu entnehmen. Die Da-
ten der Erhebung der zweiten Semesterwoche mussten aufgrund schlechter Reliabili-
tatswerte der Skala Autonomieerleben (a = 0.30) aus den folgenden Analysen ausge-
schlossen werden. Die Reliabilitaten aller Skalen der sonstigen Erhebungszeitpunkte kén-
nen als zufriedenstellend bis sehr gut bezeichnet werden. Ausschliefllich bei den Erhe-
bungszeitpunkten 6 und 8 wurden fiir die Skala Autonomieerleben Reliabilitaten aus-
schlief3lich tiber 0.6 erreicht.
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5.3 Datenanalyse

Zur Beantwortung der ersten Forschungsfrage kamen t-Tests fiir unverbundene Stich-
proben und heterogener Varianzen zum Einsatz. Als Datengrundlage standen die aggre-
gierten Ergebnisse der Veranstaltungsevaluation zur Verfiigung.

Aufgrund der Datenstruktur der Untersuchung zur Beantwortung der zweiten bis
vierten Forschungsfrage (wiederholte Befragung der gleichen Personen) konnen diese
nicht mit den klassischen inferenzstatistischen Verfahren (z.B. t-Test) beantwortet wer-
den. Zur korrekten Berechnung der Teststatistiken muss daher auf 6konometrische Pa-
nelanalyseverfahren zurtickgegriffen werden (z.B. Baltagi 2013). Zur Testung der Unter-
schiede in dem Erleben der Lehrveranstaltungsformen kamen Panelregressionen mit Fi-
xed-Effects zum Einsatz. Obgleich die Verwendung von Panelanalyseverfahren es erlaubt,
dafiir zu kontrollieren, dass es sich hier um multiple verbundene Stichproben (Panelda-
tensatz) handelt, kénnen die Ergebnisse der Analysen dhnlich dem klassischen t-Test in-
terpretiert werden.

Alle Analysen wurden mit der Software R (R Core Team 2014) und im Speziellen mit
folgenden Paketen ausgefiihrt: plm (Croissant & Millo 2008) und Imtest (Zeileis &
Hothorn 2002).

6 Ergebnisse

Im ersten Schritt werden die Ergebnisse der summativen Veranstaltungsevaluation dar-
gestellt. Sowohl der Mittelwert der Einschatzung des Lernzuwachses im konzeptionellen
Verstandnis als auch des generellen Verstandniszuwachses lag 2014 signifikant héher als
im Jahr 2012 (p <.000). Beide Effekte kdnnen als stark charakterisiert werden. Auch die
intrinsische Motivation, sich selbststandig mit den Themen der Lehrveranstaltung ausei-
nander zu setzen, wurde 2014 signifikant héher eingeschétzt als 2012 (p < .000). Auch hier
handelt es sich um einen starken Effekt. In der Gesamtbewertung nach Schulnoten
schnitt die Lehrveranstaltung um 1.36 Notenpunkte besser ab. Diese Differenz ist signifi-
kant von Null verschieden (p <.000) und stellt einen starken Effekt dar. Tabelle 3 gibt
einen Uberblick iiber die Analysen.

Tab. 3: Mittelwertsvergleiche auf Basis der summativen Veranstaltungsevaluationen.

2012 2014 t-Tests
MW SD MW SD t p d
Konzeptionelles Verstandnis 2.70 1.10 4.20 0.70 6.37 <.000 158
Genereller Verstandniszuwachs  2.80 1.00 4.10 1.00 5.06 <.000 1.28
Intrinsische Motivation 1.90 1.00 2.90 .00 3.89 <.000 0.98
Gesamtbewertung 3.43 0.90 2.07 0.79 6.31 <.000 1.58

Anmerkung. MW = Mittelwert, SD = Standardabweichung, t = t-Wert fiir unabhangige Stichproben
mit unterschiedlichen Varianzen, p = p-Wert, d = Effektstarke Cohens d.
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Im Folgenden werden die Ergebnisse der Panelanalysen beschrieben. Da bei einigen
Skalen der Hausmann-Spezifikationstest (Hausman, 1978) das Vorliegen eines Random-
Effects-Modells auf dem 5 %-Niveau ablehnte, wurde fiir alle weiteren Berechnungen die
Modellierung mittels Fixed-Effects-Modellen vorgenommen. Tabelle 4 fasst die Ergebnis-
se der Analysen zusammen.

Die Untersuchung der Mittelwertsdifferenzen im Erleben von Kompetenz, Autonomie
und sozialer Eingebundenheit zwischen den beiden Formen der Sitzungstypen fiihrte bei
allen drei Skalen zu einem signifikanten Ergebnis (p < .00) zu Gunsten der kooperativ-
offenen Gestaltung. Die Effektstdrken variieren zwischen gering (Soziale Eingebunden-
heit, d=0.31), mittel (Kompetenzerleben, d=0.47) und stark (Autonomieerleben,
d=0.86). Die Differenz von 0.53 der Mittelwerte der Skala didaktische Akzeptanz zwi-
schen den Jahren 2012 und 2014 ist ebenso signifikant von Null verschieden (p < .000). Es
handelt sich hier um einen mittleren bis grofRen Effekt. Die Mittelwerte der subjektiven
Einschatzung des eigenen Lernerfolges hingegen unterscheiden sich nicht signifikant. Der
beobachtete Effekt muss als nicht vorhanden bezeichnet werden.

Tab. 4: Mittelwertsvergleiche auf Basis der langsschnittlichen Fragebogenstudie.

Kooperative- Direkt-
offene instruktionale Panelanalvse
Sitzungs- Sitzungs- y

gestaltungen gestaltungen

MW SD MW SD t p d
Kompetenzerleben 3.63 0.63 3.32 0.65 -6.73 <.000 0.47
Autonomieerleben 3.90 0.62 3.33 0.69 -9.16  <.000 0.86
Soziale Eingebundenheit 4.11 0.71 3.88 0.77 -3.47 <.00  0.31

Didaktische Akzeptanz 4.00 0.75 3.47 0.85 -4.93 <.000 0.66
Lernerfolg 3.95 0.78 3.98 0.82 1.04 N.S. 0.04

Anmerkung. MW = Mittelwert, SD = Standardabweichung, t = t-Wert auf Basis der Panelregression
auf Basis von Fixed-Effects-Modellen, p = p-Wert, d = Effektstarke Cohens d, N.S. = nicht signifkant
(d.h.p>.05).

7 Zusammenfassung und Diskussion

Im Sinne eines Scholarship of Teaching and Learning erforschte die vorliegende Studie die
didaktische Konzeption einer Lehrveranstaltung des Autors. Im Fokus dieser Untersu-
chung stand die Frage, inwiefern das Seminar ,,Einfihrung in die Forschungsmethoden*
des bildungswissenschaftlichen Studiums an der Universitat Paderborn umgestaltet wer-
den kann, um die Studierenden zur selbststandigen Auseinandersetzung mit den behan-
delten Themen zu bewegen sowie einen héheren Lernerfolg zu erreichen. Auf Basis theo-
retischer Uberlegungen sowie Befunden der Evaluation des ersten Durchganges der
Lehrveranstaltung 2012 wurde eine Lehrkonzeption erdacht, die direkt-instruktionale
sowie kooperativ-offene Sitzungsformen verband. Im weiteren Fokus der Untersuchung
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stand, inwiefern sich kooperativ-offene im Vergleich zu direkt-instruktionalen Lehr-
Lernsetting in Bezug auf die Variablen subjektiver Lernerfolg, didaktische Akzeptanz so-
wie dem Erleben von Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit unterschei-
den. Die zuletzt genannten drei Variablen sind von Interesse, da sie sich gemafl? der
Selbstbestimmungstheorie der Motivation (Deci & Ryan 1993, 2000) positiv auf das Ent-
stehen von intrinsischer Motivation auswirken sollten.

Forschungsfrage 1. Der Vergleich der summativen Evaluationen der Jahre 2012 und
2014 zeigt, dass das neu-gestaltete Seminarformat mit der Kombination von kooperativ-
offenen und direkt-instruktionalen Sitzungen erheblich positiver eingeschatzt wird. Im
Durchschnitt berichteten die Studierenden im Sommersemester 2014 lber signifikant
hoéhere subjektive Lernzuwdchse im konzeptionellen sowie im generellen Verstandnis.
Auch die intrinsische Motivation, sich mit den Stoffinhalten der Veranstaltung eigenstan-
dig auseinander zu setzen, wurde signifikant hoher eingeschatzt. Dennoch muss darauf
hingewiesen werden, dass der Mittelwert von 2.90 bei diesem Item gerade einmal 0.4
Punkte tiber dem theoretischen Mittel (MW = 2.5) der Antwortskala liegt. Hier wird daher
noch Verbesserungspotential in der didaktischen Gestaltung gesehen. Auch in der Ge-
samtbewertung durch Schulnoten zeigte sich, dass die Veranstaltung des Sommersemes-
ters 2014 signifikant besser bewertet wurde als im Jahr 2012. Somit Idsst sich feststellen,
dass Hypothese 1 als bestatigt angenommen werden kann.

Forschungsfrage 2. Die teilnehmenden Studierenden berichten von einem signifikant
héheren Erleben von Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit in Sitzungen,
die nach dem Prinzip des kooperativen Lernens gestaltet wurden. Es kann daher davon
ausgegangen werden, dass sich solche Sitzungstypen positiv auf das Entstehen von
intrinsischer Motivation auswirken. Auch Hypothese 2 kann daher als bestatigt gelten.
Trotz dieser positiven Befunde muss darauf hingewiesen werden, dass die Effektstdrken
der Unterschiede beim Erleben von Kompetenz und sozialer Eingebundenheit nur mittel
bzw. klein waren. Das heilst, statistisch sind Differenzen zwar beobachtbar, doch unter-
scheidet sich das Erleben nicht bedeutungsvoll. Ausschlieflich das Autonomieerleben
unterschied sich — erwartungsgemaR — stark zwischen den beiden Sitzungsformaten.

Forschungsfrage 3. Durchschnittlich gaben die Studierenden an, die kooperativ-offene
Form der Sitzungsgestaltung der direkt-instruktionalen vorzuziehen: die didaktische Ak-
zeptanz der kooperativ-offenen Sitzungen war héher als der im Vorlesungsstil konzipier-
ten. Der Effekt war mittel bis stark. Die Ergebnisse sind somit hypothesenkonform und
auch Hypothese 3 kann als bestatigt gelten.

Forschungsfrage 4. Die Studierenden schatzten den Lernerfolg nach dem Besuch der
kooperativ-offenen Sitzungen fast genauso ein wie bei den direkt-instruktionalen Sitzun-
gen. In Bezug auf den subjektiv eingeschdtzten Lernerfolg konnte somit kein Unterschied
zwischen den zwei Sitzungsformaten nachgewiesen werden.

Trotz der hypothesenkonformen Ergebnisse der vorliegenden Studie, miissen folgen-
de Einschrdankungen bei der Interpretation bedacht werden. (1) Es handelt sich bei der
Untersuchung nicht um ein experimentelles Kontrollgruppendesign. Die beobachteten
Effekte kénnen daher nicht mit vollstandiger Sicherheit auf die Intervention, d.h. das ge-
dnderte didaktische Design, zurilickgefiihrt werden. Unkontrollierte Verzerrungseffekte
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kénnten vor allem daher riihren, dass der Autor die Lehrveranstaltung zum zweiten Mal
angeboten hat. Denkbar ist demnach, dass die Lehrveranstaltung im Sommersemester
2014 aufgrund der vorhandenen Vertrautheit des Dozenten mit der Lehr-Lernsituation
(z.B. Besonderheiten der einzelnen Stoffinhalte, Wissen tber Verstandnisprobleme bei
den Lernenden etc.) im Vergleich zu der Veranstaltung im Jahr 2012 an Qualitdt gewonnen
hat. Auch Kohorteneffekte sind aufgrund der mangelnden Teilnehmerrandomisierung
nicht auszuschlieRen. (2) Alle Variablen der vorliegenden Studien wurden mittels schriftli-
cher Selbsteinschdtzung operationalisiert. Eine externale Validierung der Operationalisie-
rung (z.B. Fremdeinschédtzung, Beobachtung, Klausuren etc.) wurde nicht vorgenommen.
Verzerrungen aufgrund von z.B. sozialer Erwiinschtheit kdnnen somit nicht ausgeschlos-
sen werden. (3) Aufgrund der geringen Fallzahlen innerhalb der einzelnen Erhebungs-
zeitpunkte konnten weder konfirmatorische noch explorative Faktorenanalysen zur Be-
statigung der Eindimensionalitdt der verwendeten Skalen durchgefiihrt werden. Des Wei-
teren lagen die Werte fiir Cronbachs Alpha der Skala Autonomieerleben bei zwei Erhe-
bungszeitpunkten unter dem typischen Grenzwert von 0.7 (siehe hierzu Hair, Black,
Babin, & Anderson 2010). Obgleich die eingesetzten Skalen aus einem bereits eingesetz-
ten und als hinreichen reliabel eingeschatzten Fragebogen stammen, kann von deren
psychometrischer Qualitat in dieser Studie somit nur eingeschrankt ausgegangen wer-
den. (4) Zur Beantwortung der Forschungsfrage 1 kamen ausschlieRlich Einzelitems des
Evaluationsbogens der Paderborner Veranstaltungskritik zum Einsatz. Eine Analyse der
psychometrischen Qualitat (v.a. der Reliabilitdt der Operationalisierung) konnte somit
nicht stattfinden. Begriindet wird das Vorgehen dadurch, dass der Autor die Neugestal-
tung der Einflihrungsveranstaltung sowie deren Evaluation im Sinne eines Scholarship of
Teaching and Learning erst 2014 plante und durchfiihrte. Entsprechend konnten keine
elaborierteren (d.h. v.a. standardisierte) Male fiir die Operationalisierung verwendet
werden. Es musste daher auf eine Operationalisierung zuriickgegriffen werden, fir die
schon vergleichbare Daten aus dem Jahr 2012 vorlagen. (5) Typischerweise wechselten
sich im Laufe des Semesters Sitzungen im direkt-instruktionalen und kooperativ-offenen
Format ab (s. Tab. 1). Aus didaktischen Griinden wurden die kooperativ-offenen Sitzun-
gen haufig zur Vertiefung der in der vorangegangenen direkt-instruktionalen Sitzung pra-
sentierten Inhalte genutzt. Die beobachteten Unterschiede zwischen den Sitzungsforma-
ten kénnen daher auch auf diese besondere Art der Sequenzierung zurtickgefiihrt wer-
den. Vor allem dem méglicherweise naheliegenden Schluss, dass das kooperativ-offene
dem direkt-instruktionalen Format aufgrund der beobachteten positiven Unterschiede
bei den Variablen Kompetenzerleben, Autonomieerleben, Soziale Eingebundenheit und
Didaktische Akzeptanz in der Hochschullehre zu bevorzugen sei, muss mit Vorsicht be-
gegnet werden. In Lehrveranstaltungen, die ausschlief3lich nach den Kriterien des koope-
rativen Lernens gestaltet werden, kénnte sich schnell eine Art ,,Verdrossenheit” gegen-
Uber dieser Lehr-Lernmethode einstellen.

Aufgrund der gerade beschriebenen Methodenkritik ergibt sich zur endgiiltigen Be-
antwortung der gestellten Forschungsfragen weiterer Forschungsbedarf. Wiinschens-
wert wére hierbei vor allem die Uberpriifung der aufgestellten Hypothesen mittels eines
experimentellen Kontrollgruppendesigns. Des Weiteren gilt zu monieren, dass in dem
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vorliegenden Aufsatz ausschlieflich Unterschiedshypothesen getestet wurden. Der be-
sonderen Datenstruktur des langsschnittlichen Designs wurde daher nur zum Teil Rech-
nung getragen. Zwar wurde die hohe Fallzahl aufgrund der mehrfachen Befragung zur
Uberpriifung dieser Unterschiedshypothesen genutzt, doch wurden z.B. individuelle oder
auch prototypische Verlaufsmuster lber die ganze Sitzungsveranstaltung hinweg nicht
analysiert. Eine tiefere Analyse des Datensatzes mit elaborierteren Methoden ware daher
denkbar.

Aufgrund der durchweg positiven Auswirkungen der Neugestaltung des Seminar
»Einflihrung in die Forschungsmethoden des Sommersemesters 2014 im Vergleich zum
Sommersemester 2012 auf das motivationale Erleben der Studierenden wird die aktuelle
didaktische Konzeption, welche direkt-instruktionale sowie kooperativ-offene Sitzungs-
formate vereint, in den kommenden Semestern fortgefiihrt. Ob ein dhnliches didakti-
sches Design auch auf andere Veranstaltungen im Rahmen des bildungswissenschaftli-
chen Studiums Ubertragbar ist, bleibt natiirlich offen. Nichtsdestoweniger wird der Autor
diese Option fiir andere Seminare durchaus in Betracht ziehen.
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