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Editorial

Der vorliegende Band enthdlt die im Jahr 2017 in der Online-Zeitschrift die hochschullehre
erschienenen Beitrage aus den Rubriken Forschung, Praxis und Praxisforschung (Scholarship
of Teaching and Learning). Nicht enthalten sind die ,,Paderborner Beitrdge*, die unter dem
Dach der hochschullehre in separater Herausgeberschaft erscheinen.

die hochschullehre wird seit 2014 von einem multidisziplinaren Team von
Wissenschaftler*innen herausgegeben, um dem wachsenden Bedarf nach Méglichkeiten zur
Veroéffentlichung hochschuldidaktischer Beitrage entgegenzukommen. Im Jahr 2017 ist unsere
Zeitschrift wieder ein ganzes Stiick gewachsen. Die grofe Zahl an Einreichungen ist fiir uns ein
Grund zur Freude, zeigt sie doch, dass sich die bisherige Ausdauer bei der Konzeption und
Bearbeitung unseres Zeitschriftenprojekts gelohnt hat und dass wir inzwischen zu einer
gefragten Adresse fiir Online-Publikationen in unserem interdisziplinaren Fach geworden sind.
Méglich wurde dies nicht zuletzt durch die grol3e Zahl helfender Hande und Képfe, besonders
bei der kritischen Begutachtung der eingereichten Texte. Beitrage in die hochschullehre
werden ausschliefilich von fachlich ausgewiesenen, promovierten Wissenschaftlerinnen und
Wissenschaftlern beurteilt.

Das ehrenamtliche Projekt wird vom Engagement der Gutachter*innen, Autor*innen und der
Mitglieder des Fordervereins getragen. Auch Sie kénnen ,,die hochschullehre unterstiitzen!
Informationen zur Mitgliedschaft im Forderverein sowie zu Spenden finden Sie auf
hochschullehre.org unter Férderverein oder per E-Mail foerderverein@hochschullehre.org.

Wir wiinschen lhnen eine interessante Lekt(ire.

Die Herausgeberinnen und Herausgeber

Dr. Ivo van den Berk (Hochschule Emden-Leer)

Jun.-Prof. Dr. Robert Kordts-Freudinger (Universitat Paderborn)
Prof. Dr. Marianne Merkt (Hochschule Magdeburg-Stendal)

Dr. Peter Salden (Ruhr-Universitdt Bochum)

Dr. Antonia Scholkmann (Universitat Hamburg)
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Natalie Enders

Flipped group work?! Wie kooperatives Lernen
vom Flipped Classroom profitieren kann.

Zusammenfassung

Die von der KMK (2014) Uberarbeiteten Standards fiir die Lehrerbildung sehen eine
starke Kompetenzorientierung der lehramtsbezogenen Studiengange vor. Hierdurch
stehen Dozierende vor der Herausforderung, diese Ausbildungsziele anhand korres-
pondierender didaktischer Lehr-Lern-Arrangements umzusetzen.

Am Beispiel eines polyvalenten Masterseminars zum Thema ,,Curriculumkonstruktion
und Lehrmethoden‘ wird aufgezeigt, wie anhand des Flipped Classroom mehr Raum
flir kooperatives Lernen geschaffen werden kann. Hierdurch sollen eine Tiefenverar-
beitung der Lerninhalte und die kooperativen Fahigkeiten der Studierenden geférdert
werden. Zur Unterstiitzung der Studierenden wahrend der Selbstlernphasen wurde
dabei ein aufgabenbezogenes Konzept (Weidlich & Spannagel, 2014) herangezogen.
Die Evaluation der Veranstaltung aus dem Sommersemester 2016 zeigt, dass die n =
30 Seminarteilnehmer/-innen eine hohe Bereitschaft zum E-Learning mitbringen und
das Veranstaltungskonzept grundsatzlich positiv bewerten. Die studentische Selbst-
einschatzung der Lernzielerreichung fallt ebenfalls positiv aus. Auch aus Sicht der Do-
zentin beinhaltet das Veranstaltungskonzept ein hohes Potenzial, sowohl hinsichtlich
kompetenzorientierter Seminargestaltung als auch hinsichtlich des Transfers auf an-
dere Themenbereiche und Studierendengruppen.

Schliisselworter

Flipped Classroom, Blended Learning, Kooperatives Lernen, Lehrerbildung, Kompe-
tenzerwerb
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1. Theoretischer Hintergrund

Seit der Bologna-Reform wird an deutschen Hochschulen im Zuge des ,,shift from
teaching to learning* (z. B. Mac Labraihnn, 2009, S. 48) die Kompetenzorientierung der
Curricula stérker in den Blick genommen. Dies spiegelt sich auch in den von der Kultusmi-
nisterkonferenz (2014) Uberarbeiteten Standards fir die Lehrerbildung wider, in welchen
konkrete anforderungsbezogene ,,Fahigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen® (S. 4) als
Zieldimensionen fiir die theoretischen und praktischen Ausbildungsabschnitte beschrie-
ben sind. In Konsequenz miissen Lehrveranstaltungen so gestaltet sein, dass sie diesen
Zielen gerecht werden kénnen.

Eine zusatzliche Herausforderung der Lehramtsausbildung besteht darin, dass Studie-
rende, die sich in polyvalenten Studiengangen mit unterschiedlichen Facherkombinatio-
nen auseinandersetzen und auf verschiedene Berufskontexte vorbereitet werden, ge-
meinsam unterrichtet werden. Die entsprechenden Lehrveranstaltungen sind so zu ge-
stalten, dass alle Teilnehmer/-innen gleichermalRen von den vermittelten Inhalten profitie-
ren und diese auf ihren zukiinftigen Anwendungskontext tbertragen kénnen (Rhein,
2013).

Fir die Dozierenden stellt sich die Frage, wie man der Herausforderung, kompetenz-
orientiert und polyvalent zu unterrichten, auf didaktisch-methodischer Ebene begegnen
kann. Hierzu eignen sich aktivierende Lehr-Lernkonzepte wie forschend-entdeckende
Arrangements, in deren Rahmen Studierende gemeinsam Problemstellungen aus ihrem
spateren Berufsalltag I6sen, in besonderem MaRe (Renkl, Gruber & Mandl, 1996; Scholk-
mann, 2015). Ihr zentrales Merkmal besteht in der Auseinandersetzung mit einer authen-
tischen Problemstellung. Diese wird von den Studierenden selbstdndig und unter Nut-
zung kooperativer Arbeitsformen, die kognitive Konflikte anregen und den sozialen Aus-
tausch fordern, bearbeitet (Scholkmann, 2015). Eine echte arbeitsteilige Gruppenarbeit ist
dabei durch die fiinf Merkmale kooperativen Lernens nach Johnson und Johnson
(Johnson & Johnson, 1999, Kap. 5; auch in Hasselhorn & Gold, 2013, Kap. 6.3) gekenn-
zeichnet: Positive Interdependenz und individuelle Verantwortlichkeit der Gruppenmitglie-
der, férderliche Interaktionen, kooperative Arbeitstechniken und reflexive Prozesse.

Insbesondere die reflexiven Prozesse sind ein essenzieller Bestandteil forschend-
entdeckender Methoden und haben die Auseinandersetzung mit dem Arbeitsprozess und
dem eigenen Lernen auf einer Metaebene zum Ziel (Scholkmann, 2015). Hierdurch soll
das selbstregulierte Lernen der Studierenden unterstiitzt und geférdert werden. Zur
Problembearbeitung sind daher auch kommunikative Fertigkeiten und die Ubernahme
der Perspektive von Kommiliton/-innen, z. B. aus anderen Fachbereichen und mit anderen
Ausbildungshintergriinden, erforderlich. Die zugehdrigen Prozesse des Darstellens, Ar-
gumentierens und Aushandelns tragen nicht nur zu einem vertieften Verstandnis des
Lerngegenstands bei, sondern schulen kommunikative Kompetenzen im Sinne von
Schlisselkompetenzen (Brinker & Schumacher, 2014; Hasselhorn & Gold, 2013; Klauer &
Leutner, 2012). Diese kénnen in Veranstaltungen mit Studierenden unterschiedlicher Stu-
diengdnge aufgrund der in Bezug auf Vorerfahrung und Ausbildungsziele heterogenen
Gruppenzusammensetzung besonders gut eingelibt werden. Hierin liegt ein besonders
hohes Potenzial fiir die polyvalente Lehre.
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3 Flipped group work?!

Fur Lehramtsstudierende bietet die in den Ausbildungsstandards (KMK, 2014, S. 6)
empfohlene gemeinsame Planung und Reflexion von Unterricht ein geeignetes Szenario
flir problembasiertes Lernen, da in Zeiten einer inklusiven Beschulung die Kooperation
von Sonderpadagog(-inn)en mit Fachlehrkréften, das gemeinsame Planen von Veranstal-
tungen sowie das Unterrichten im Team zunehmend an Bedeutung gewinnen (Anderegg,
2014; Terhart & Klieme, 2006). Als Voraussetzung fiir das erfolgreiche Problemldsen in
einer entsprechenden Lehrveranstaltung muss zundchst theoretisches Grundlagenwissen
vermittelt werden, welches dann unter Anwendung kooperativer Methoden zur Bearbei-
tung einer spezifischen didaktischen Fragestellung genutzt werden kann. Fir einen er-
folgreichen Lernprozess werden hierbei eine Veranderung des Rollenverstdandnisses von
Lehrenden und Lernenden sowie eine entsprechende Strukturierung und flankierende
Begleitung der Gruppenarbeit durch die Lehrperson erforderlich (Scholkmann, 2015).

Damit kooperatives problemorientiertes Lernen erfolgreich implementiert werden
kann, muss ausreichend Unterrichtszeit zur Verfliigung stehen. In Hochschulseminaren
wird diese allerdings haufig auf die Vermittlung von Inhalten verwendet und Gruppenar-
beiten in die Vor- oder Nachbereitungszeit verlegt. An dieser Vorgehensweise wird zu
Recht kritisiert, dass sie das Erreichen anspruchsvollerer Lernziele erschwert (Weidlich &
Spannagel, 2014). Uberdies kénnen Dozierende bei Fragen oder Schwierigkeiten nur in
begrenztem Umfang eine direkte Hilfestellung geben und den Lernprozess wenig beglei-
ten. Dadurch verpassen sie die wertvolle Gelegenheit, einen Einblick in die Gruppenpro-
zesse zu erhalten, der zu wichtigen Erkenntnissen lber das Lernen der Studierenden fiih-
ren kénnte. Ferner besteht die Gefahr, dass das intendierte kooperative Arbeiten unter-
laufen wird, indem die Gruppenmitglieder den Arbeitsauftrag nicht gemeinsam bearbei-
ten, sondern ihn lediglich untereinander aufteilen und ihre Teilergebnisse spdter anei-
nanderreihen. Hierdurch werden spezifische Gefahren der Gruppenarbeit, z. B. soziales
Faulenzen oder Trittbrettfahren (Metz-Gockel, 2013; Renkl et al., 1996), beglinstigt. Alles
in allem spricht also vieles dafiir, die Gruppenarbeit im Rahmen des problemorientierten
Lernens in der Veranstaltung selbst stattfinden zu lassen.

Eine Moglichkeit, die Gruppenarbeit in die Prdsenzzeit zu verlegen, ohne zugleich den
Umfang der zu vermittelnden Grundlagen deutlich reduzieren zu miissen, besteht in der
Gestaltung der Selbstlernphase nach dem Prinzip des Flipped Classroom (auch Inverted
Classroom oder umgedrehte Lehre, z. B. DelLozier & Rhodes, 2017; Handke, Loviscach,
Schéfer & Spannagel, 2012). Diese Bezeichnung fiir ein bestimmtes Lehrkonzept wurde
Anfang der 2000er Jahre von einer Arbeitsgruppe um Lage, Platt & Treglia (2000)
gepragt. Ein Flipped Classroom ist definiert als ,,set of pedagogical approaches that: (1)
move most information-transmission out of class (2) use class time for learning activities
that are active and social and (3) require students to complete pre- and/or post-class ac-
tivities to fully benefit from in-class work‘ (Abeysekera & Dawson, 2014, S. 3). Das zentra-
le Prinzip liegt dabei unumstritten in der ,,Umkehrung der Arbeits- und Rezeptionsphase*
(Bergmann & Sams, 2012; DelLozier & Rhodes, 2017; Handke et al., 2012; Treeck et al.,
2013). Hierzu werden die mit der Veranstaltung korrespondierenden Learning Outcomes
ermittelt und so auf die Selbstlernphase und die Prasenzzeit aufgeteilt, dass die in der
kognitiven Lernzieltaxonomie nach Anderson und Krathwohl (2001) hierarchieniedrigere
und weniger anspruchsvolle Lernprozesse wie das Erinnern und Verstehen in die Vor- und
Nachbereitungszeit ausgelagert werden, um in den Prasenzphasen Raum fiir anspruchs-
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Natalie Enders 4

vollere Lernprozesse wie das Anwenden, Analysieren, Evaluieren und Generieren zu schaf-
fen (Abeysekera & Dawson, 2014; Butler Velegol, Zappe & Mahoney, 2015; Weidlich &
Spannagel, 2014).

Zur didaktischen Umsetzung erhalten die Studierenden im Rahmen der Vorbereitung
auf die Prasenzveranstaltungen Arbeitsauftrdge und Materialien (oftmals Videos oder
Texte), mit denen sie sich auseinandersetzen sollen. Zentrales Ziel ist es, hieriber mehr
Zeit zu schaffen, in der dann Fragen beantwortet, Lésungen diskutiert, neue Lésungswe-
ge gefunden und die Themen tiefergehend besprochen werden (Handke et al., 2012). Die
methodische Umsetzung in der Prdsenzphase kann beispielsweise (iber Rollenspiele, De-
batten, Quiz, Gruppenprasentationen oder auch anhand der oben beschriebenen koope-
rativen problemorientierten Methoden erfolgen (Butler Velegol et al., 2015; DeLozier &
Rhodes, 2017).

Grundsatzlich ist dieses Konzept nicht neu. Beispielsweise wird in geisteswissen-
schaftlichen Fachern die Textlektiire ausgelagert, um die Inhalte in den Veranstaltungen
tiefergehend zu analysieren zu kénnen (Handke et al., 2012). Durch den kombinierten
Einsatz mit E-Learning-Elementen wie Vorlesungsaufzeichnungen, Screencasts, YouTube-
Videos und Lernplattformen hat es seit den 2010er Jahren jedoch zunehmend an Popula-
ritdt gewonnen (Abeysekera & Dawson, 2014; Bergmann & Sams, 2012; Loviscach, Handke
& Spannagel, 2013). Dennoch ist die Verwendung entsprechender Technologien nicht
zwingend und kein definitorisches Element des Flipped Classroom (Abeysekera &
Dawson, 2014; Fischer & Spannagel, 2012; Handke et al., 2012).

Aufgrund der Unscharfe der Bezeichnung finden sich in der Literatur unterschiedliche
Gestaltungsvarianten des Flipped Classroom (DelLozier & Rhodes, 2017). Am hdufigsten
wird es als Wochenformat in groen Vorlesungen implementiert (z. B. bei Handke et al.,
2012; Zenker, Gros & Daubenfeld, 2013), kann aber auch in Seminaren und Blockveranstal-
tungen zu Einsatz gebracht werden (z. B. bei Tolks et al., 2014). Dabei kénnen entweder
einzelne thematische Bausteine oder die ganze Veranstaltung umgekehrt werden (DeLo-
zier & Rhodes, 2017).

Fir das Gelingen der Umkehrung muss die Selbstlernphase von den Studierenden
ernsthaft betrieben werden (Treeck et al., 2013). Weidlich und Spannagel (2014) kritisie-
ren allerdings, dass selbst bei gewissenhafter studentischer Vorbereitung haufig nur eine
oberflachlichen Verarbeitung der Lerninhalte stattfindet. Als Losungsansatz schlagen die
Autoren ein aufgabengestiitztes Format vor, bei dem sich die Studierenden in Eigenregie
mit vorgegebenen Arbeitsauftrdgen auseinandersetzen. Aus lernpsychologischer Sicht
wird hierdurch das selbstregulierte Lernen (vgl. Gerholz, 2012) in der Vorbereitungsphase
didaktisch sinnvoll unterstiitzt, da eine Tiefenverarbeitung des Lernstoffs (deep-level-
approach, Craick & Lockhart, 1972) angeregt wird. Das gezielt Abrufen des Gelernten aus
dem Geddchtnis fihrt zudem zu einer deutlichen Verbesserung der Behaltensleistung.
Dieses Phdnomen wird in der Psychologie als testing effect bezeichnet (DelLozier & Rho-
des, 2017). Ferner dient das Beantworten von Fragen dem Uberwachen des persénlichen
Lernfortschritts, welches eine metakognitive Lernaktivitdt darstellt (Hasselhorn, 2010)
und weitere strategische Regulations- oder Anpassungsprozesse anstofen kann. Beispie-
le fir die Umsetzung eines aufgabengestiitzten Konzepts finden sich unter anderem in
Handke, Loviscach, Schéfer & Spannagel (2012) oder in Zenker, Gros & Daubenfeld (2013).
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5 Flipped group work?!

Wahrend die vorgegebenen Aufgaben insbesondere die Kontrolle des Verstehens
fordern, kénnen in der Selbstlernphase zusatzliche Unterstiitzungsangebote (engl. scaf-
folds, vgl. Gerholz, 2012; Scholkmann, 2015; Wild & Méller, 2014, 93ff) flr die strategisches
Planung des selbstregulierten Lernens gegeben werden. Hier bieten sich beispielsweise
die Vorgabe von Zielen fiir die Selbstlerneinheit, Empfehlungen liber die Reihenfolge der
Bearbeitung der Inhalte, Fragen zur Aktivierung des Vorwissens und/oder Unterstiit-
zungsmoglichkeiten wie Foren, in denen die Méglichkeit zum Austausch lber den Lern-
stoff geschaffen wird, an. Mit Hilfe dieser MalRnahmen soll eine griindliche Vorbereitung
der Studierenden begiinstigt werden. Ferner bekommen die Lehrenden tiber die Sichtung
der Arbeitsergebnisse aus der Selbstlernphase die Méglichkeit, ihre Studierenden in der
Prasenzphase besser zu begleiten und zu unterstiitzen. Im Idealfall erhalten sie hierdurch
tiefere Einsichten in den Lernprozess ihrer Studierenden und die daraus entstehenden
Schwierigkeiten, die ihnen sonst verborgen blieben und von denen sie fiir ihre zukiinftige
Instruktion lernen kénnen.

Untersuchungen zum Flipped Classroom an Hochschulen beruhen zumeist auf Evalua-
tionsdaten. Befragungen unterschiedlicher Studierendengruppen zeigen, dass diese das
didaktische Format positiv bewerten und gegeniber klassischen Vorlesungsveranstal-
tungen bevorzugen (Butler Velegol et al., 2015; Fischer & Spannagel, 2012; Lage et al,,
2000; Schullery, Reck & Schullery, 2011). Zudem weisen die Befragungen darauf hin, dass
das studentische Engagement im Flipped Classroom gegeniiber anderen Lehrformaten
gesteigert wird (Fischer & Spannagel, 2012; Schullery et al., 2011). Auch bewerten einige
Lehrende die Motivation der Teilnehmer/-innen als hoher (Lage et al., 2000). Hinsichtlich
des tatsdchlichen Kompetenzerwerbs liegen bisher nur wenige Untersuchungen vor, in
denen harte Leistungsindikatoren wie Noten erfasst und mit anderen Lehrformaten ver-
glichen wurden. In diesen zeigt sich zumeist keine Verbesserung der Lernleistung der
Studierenden, allerdings auch keine Verschlechterung (Butler Velegol et al., 2015; DeLo-
zier & Rhodes, 2017; Keck Frei & Thomann, 2014). Keck Frei und Thomann (2014) betonen
jedoch den Zugewinn an lberfachlichen Kompetenzen (Methoden-, Selbst- und Sozial-
kompetenzen) durch den Flipped Classroom, der sich jedoch nicht Giber Noten abbilden
lasst.

Da der Flipped Classroom an deutschen Hochschulen liberwiegend in Vorlesungen
zum Einsatz kommt, wird im Rahmen der vorliegenden Evaluationsstudie das Potenzial
dieses Veranstaltungsformats fiir eine Seminarveranstaltung untersucht. Ubergeordne-
tes Ziel der Implementation des neuen didaktischen Formats ist es, in deren Prasenzpha-
se der Veranstaltung mehr Freiraum fiir das kooperative Arbeiten in Kleingruppen zu
schaffen. Dabei interessieren neben der Akzeptanz des Lehrkonzepts durch die Studie-
renden insbesondere ihre Bewertung der Gruppenarbeit sowie ihre selbsteingeschatzte
Lernzielerreichung.

2.1 Ziele des Seminars

Zielgruppe des Seminars Curriculumkonstruktion und Lehrmethoden aus psychologi-
scher Sicht, das am Institut fiir Pddagogische Psychologie der Leibniz Universitat Hanno-
ver im Modul Psychologie in Erziehung und Unterricht angeboten wird, sind Studierende
der Masterstudiengdnge Lehramt an Gymnasien und Lehramt Sonderpddagogik. Es handelt
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sich um ein Seminar, fiir das 3 ECTS veranschlagt sind. Der zugehdrige Workload verteilt
sich auf eine vierwdchige E-Learning-Phase zu Beginn des Semesters und zwei Blockter-
mine in den sich anschlielenden fiinften und sechsten Semesterwochen. Kriterien fiir das
erfolgreiche Bestehen sind a) die fristgerechte und vollstandige Bearbeitung von vier
Online-Quiz in der E-Learning-Phase (je 1 Quiz pro Lernwoche) und b) die aktive Beteili-
gung an der Unterrichtsplanung bzw. der Prasentation und Diskussion der fertigen Unter-
richtseinheit an den beiden Blockterminen. Der Leistungsnachweis wird nicht benotet.
Das Grobziel der Veranstaltung lasst sich direkt aus dem Kompetenzbereich Unter-
richten (Kompetenz 1) der Standards fur die Lehrerbildung (KMK, 2014) ableiten: ,,Lehre-
rinnen und Lehrer planen Unterricht unter Beriicksichtigung unterschiedlicher Lernvor-
aussetzungen und Entwicklungsprozesse fach- und sachgerecht [...]* (S. 7). Dementspre-
chend sollen die Studierenden nach Besuch der Veranstaltung Unterricht nach allgemein-
didaktischen und instruktionspsychologischen Prinzipien planen und methodisch ausge-
stalten kdnnen. Hieraus ergeben sich die folgenden Teilziele: Die Studierenden sollen...

-

Lehrziele operationalisieren kénnen,
ein Curriculum fir ihren Unterricht planen kénnen,
verschiedene Lehrmethoden kennen,

oW

diese Lehrmethoden in ihren Vor- und Nachteilen einander gegeniiberstellen
kdénnen sowie

5. Lehrmethoden im Rahmen ihrer eigenen Unterrichtsplanung ihren Lehrzielen an-
gemessen und begriindet auswahlen kénnen.

Diese Teilziele rekurrieren auf weniger anspruchsvolle (z. B. sich an Lehrmethoden er-
innern oder verstehen, nach welchen Regeln Lehrziele formuliert werden), aber auch auf
anspruchsvolle (z. B. das Argumentieren fiir oder gegen verschiedene Methoden sowie
das Anwenden des erworben Wissens im Rahmen einer eigenen Unterrichtsplanung)
kognitive Prozesse (Anderson & Krathwohl, 2001). Ferner wird mit dem Bewerten und
Diskutieren didaktischer Entscheidungen auch die affektive Zieldimension (Bloom,
Krathwohl & Masia, 1984) angesprochen.

2.2 Didaktische Umsetzung

Zu Semesterbeginn erhalten die Studierenden eine BegriBungsmail mit dem Semi-
narplan und einem Link zu einem Einflihrungsvideo. In diesem Video werden sie (iber die
Inhalte und Ziele der Veranstaltung sowie den Ablaufplan und die Leistungsanforderun-
gen informiert.

Die E-Learning-Phase umfasst die ersten vier Semesterwochen. In der ersten Woche
werden das Formulieren von Lehrzielen und die Erstellung eines Curriculums (Klauer &
Leutner, 2012, Kap. 2-3) behandelt. In den darauffolgenden drei Wochen werden ausge-
wdhlte Unterrichtskonzeptionen und -methoden (darstellende, entdeckenlassende und
problemorientierte sowie kooperative Methoden, Hasselhorn & Gold, 2013, 6.1-6.3) vor-
gestellt. Zu Beginn einer jeden Lernwoche erhalten die Studierenden hierzu eine E-Mail
mit einem kurzen Einfihrungsvideo zur Lerneinheit, den Literaturangaben und den Link
zu dem zugehorigen Online-Quiz. Als Bearbeitungsreihenfolge wird ihnen nahegelegt,
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7 Flipped group work?!

zundchst das Einflihrungsvideo anzusehen, in welchem die Ziele fiir die Lerneinheit vor-
gestellt und Reflexionsfragen zur Aktivierung des Vorwissens gestellt werden. Danach
sollen die Texte durchgearbeitet und abschlieRend das Online-Quiz beantwortet werden.

Die Quiz wurden mit Hilfe der Internetplattform Socrative (www.socrative.com) pro-
grammiert und enthalten pro Lerneinheit 13 bis 14 Fragen. Circa zwei Drittel der Fragen
wurden im Multiple-Choice-(MC-)Format umgesetzt und dienen der Uberpriifung des
grundlegenden Verstandnisses der Lerninhalte. Nach jeder MC-Frage wird die korrekte
Antwort angezeigt, sodass die Studierenden eine direkte Riickmeldung Gber ihren Lern-
erfolg erhalten. Die offenen Fragen zielen hingegen auf das Argumentieren mithilfe des
Gelernten sowie das Generieren eigener Beispiele ab. Obwohl es hier nicht immer nur
eine korrekte Antwortmoglichkeit gibt, werden im Anschluss einige Beispiele fiir einen
moglichen Lésungsweg angegeben. Jedes Quiz schliet damit, dass die Studierenden die
fiir sie personlich wichtigsten Erkenntnisse der Lerneinheit formulieren sollen. Ferner
wird nach Beziigen des Gelernten zum Vorwissen aus dem Studium und offen gebliebe-
nen Fragen gefragt. Als Beispiele fiir die Umsetzung des aufgabengestiitzten Konzepts
koénnen Tabelle 1 exemplarische Quizfragen zur ersten Lerneinheit entnommen werden,
die auf unterschiedliche Stufen der kognitiven Taxonomie (Anderson & Krathwohl, 2001)
rekurrieren.

Tab. 1: Beispiele fiir Quizfragen zur ersten Lerneinheit

Fragentyp Beispiel

Der Schwerpunkt welchen Modells liegt darauf, allen Lernenden
exakt die gleichen Qualifikationen zu vermitteln?
a) Der des hermeneutisch-interpretativen Modells.

Multiple-Choice b) Der des lehrzielorientierten Modells.

(Wissen) ) Der des zu Beginn des 20. Jahrhunderts vorherrschenden Lehr-
planmodells.

d) Der des radikal instruktionspsychologischen Modells.

Skizzieren Sie kurz, wie Sie die Zoomtechnik nach Reigeluth oder
offen Ausubel auf einen geeigneten Sachverhalt Ihrer Unterrichtsfacher
(Transfer) anwenden kénnten.

. Sind Ihnen Beziige/Ankniipfungspunkte zwischen den Textinhalten
offen
. und Ihnen aus anderen Seminaren/Fachern bekannten Theorien, Be-
(Reflexion)

funden oder Methoden aufgefallen?

Als zusatzliche Unterstiitzungsmaoglichkeit konnen sich die Seminarteilnehmer/-innen
in einem eigens eingerichteten Forum (ber die Lerninhalte austauschen und auch mit der
Dozentin in Kontakt treten.

Eine Woche nach Abschluss der E-Learning-Phase findet der erste Blocktermin statt.
Einfihrend wird grundlegendes Wissen tber die Auswahl von Unterrichtsinhalten (Didak-
tische Analyse nach Klafki, 1964) vermittelt. Im Anschluss bilden die Studierenden in Be-
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zug auf Studiengang und Unterrichtsfacher gemischte Arbeitsgruppen von 3-4 Personen,
wobei ihnen die Wahl der Gruppenmitglieder selbst Giberlassen bleibt, um ihre Motivation
zur Zusammenarbeit zu erhéhen und ein gutes Arbeitsklima in den Gruppen zu beginsti-
gen. Die Anleitung der kooperativen Gruppenarbeit durch die Dozentin folgt dabei dem
Prinzip des problembasierten Lernens (Scholkmann, 2015), wobei die Erstellung einer
facherlbergreifenden Unterrichtseinheit als authentischer Problemfall aus der zukiinfti-
gen Berufspraxis bearbeitet wird. Da praktische Vorerfahrungen der Studierenden in Be-
zug auf die beschriebene Zielgruppe nicht vorausgesetzt werden kénnen, werden von
der Dozentin die notwendigen Bearbeitungsschritte erldutert und systematisch angelei-
tet.

Der erste Arbeitsauftrag fiir die Gruppen besteht darin, das fiir alle Teilnehmer/-innen
vorgegebene Unterrichtsthema Supermarkt aus der Perspektive ihrer Unterrichtsfacher
mit Hilfe der didaktischen Analyse (Klafki, 1964) auf potenzielle Inhalte fiir eine gemein-
same fdcheriibergreifende Unterrichtseinheit zu analysieren. Dies geschieht, indem die
Studierenden sich zundchst auf eine gemeinsame Zielgruppe einigen, fiir die sie ihre Un-
terrichtseinheit planen méchten, z. B. fiir eine 8. Klasse einer integrierten Gesamtschule.
Hierzu recherchieren sie in den Kerncurricula ihrer Facher nach Inhalten, die im Rahmen
der zu planenden Unterrichtseinheit behandelt werden kénnten. Anschlieend bringen
sie gemeinsam die didaktische Analyse zur Anwendung, um vor dem Hintergrund ihrer
Rechercheergebnisse zu Uiberlegen, welche der in den Kerncurricula aufgefiihrten The-
menbereiche sich unter Beriicksichtigung der gewahlten Zielgruppe in die Unterrichts-
planung integrieren mdchten. Hierbei muss zum einen das Verfahren der didaktischen
Analyse korrekt angewendet werden, zum anderen missen sich die Studierenden in der
Arbeitsgruppe auf Themen einigen. Letzteres schult das Argumentieren (iber Unter-
richtsplanung mit Hilfe der Grundbegriffe der didaktischen Analyse. Von Seiten der Do-
zentin wird betont, dass die Studierenden die Inhalte ihrer Unterrichtseinheit selbst aus-
wdhlen kénnen, aber die Begriindung der Themenauswahl sauber erfolgen und auch zu
spateren Zeitpunkten noch fir Aullenstehende nachvollziehbar sein muss. Erfahrungs-
gemall entstehen so trotz Vorgabe eines Oberthemas inhaltlich sehr unterschiedliche
Ideen fiir Unterrichtsentwiirfe, z. B. Energie im Supermarkt, Nachhaltiger Handel oder Ge-
sunde Erndhrung. Wahrend dieser und der nachfolgenden Gruppenarbeitsphasen nimmt
die Dozentin die Rolle einer Lernbegleiterin ein, indem sie jederzeit fiir Nachfragen zur
Verfligung steht, sich sonst aber mit Ratschldgen im Hintergrund hdlt und die Gruppen
beobachtet, um einen Einblick in die Arbeitsprozesse zu erhalten.

In der ndchsten Arbeitsphase werden die verschiedenen Lehrmethoden, die bereits
aus der E-Learning-Phase bekannt sind, einander im Rahmen einer Fishbowl-Diskussion
(z. B. in Brinker & Schumacher, 2014) gegeniibergestellt. Dies dient zum einen der Auffri-
schung der Inhalte aus der E-Learning-Phase und zum anderen der Reflexion und dem
Ubergreifenden Vergleich der Methoden, der bisher noch nicht erfolgt ist. Hierdurch sol-
len die Studierenden befdhigt werden, bewusste Methodenentscheidungen fiir ihre Un-
terrichtsplanung zu treffen.

Der anschlieBende Arbeitsauftrag lautet, dass die Studierenden ihre Unterrichtsein-
heit nun methodisch ausplanen sollen. Hierbei wird ihnen von der Dozentin verdeutlicht,
dass es nicht um richtige oder falsche Methodenentscheidungen geht, sondern dass die
Qualitat der Begriindung der didaktischen Umsetzung durch die Arbeitsgruppe aus-
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schlaggebend ist. Auch hierbei steht fiir die Studierenden das Argumentieren und Aus-
handeln im Mittelpunkt des Gruppenarbeitsprozesses.

Nach Abschluss des ersten Blocktermins sind die wesentlichen Schritte der Unter-
richtsplanung erfolgt, sodass die fertige Planung bis zum zweiten Blocktermin auf Poster
gedruckt werden kdnnen. Lediglich in seltenen Fdllen missen einzelne Gruppen, die lang-
samer arbeiten, einen Teil ihre Planung aulRerhalb der Seminarzeit fertigstellen.

Der zweite Blocktermin dient der Vorstellung und Diskussion der Unterrichtsplanun-
gen in Form eines Info-Markts (Waldherr & Walter, 2014). Zum einen soll dies die Studie-
renden dazu befdhigen, ihr eigenes Arbeitsprodukt vorzustellen und die Themenwahl
sowie die didaktische Umsetzung zu begriinden. Zum anderen setzen sich die Studieren-
den kritisch mit den Unterrichtsplanungen ihrer Kommiliton(-inn)en auseinander und
versuchen, deren didaktische Entscheidungen nachzuvollziehen.

3. Veranstaltungsevaluation

Ziel der Evaluation war es, nach der Umstellung der Veranstaltung von einem wé-
chentlichen Prasenzseminar auf den unter Kapitel 2.2 beschriebenen Flipped Classroom
erste Informationen tiber die Akzeptanz und die Einschatzung des Veranstaltungsformats
durch die Studierenden zu erhalten. Die Umstellung verfolgte das Ziel, mehr Zeit fiir das
kooperative Arbeiten in der Prasenzphase zu schaffen und hiertiber die Erreichung der in
Kapitel 2.1 beschriebenen Lernziele zu begiinstigen. Die Evaluation orientierte sich an den
folgenden Fragestellungen:

1. Welche Griinde nennen die Studierenden fiir die Wahl des Veranstaltungsfor-
mats?

2. Wie bewerten die Studierenden die E-Learning-Phase, wieviel Zeit investieren sie
in diese und worauf verwenden sie ihre Arbeitszeit?

3. Wie bewerten die Studierenden das kooperative Arbeiten in der Prasenzphase?

4. Wie schdtzen die Studierenden ihr Engagement in der Veranstaltung im Vergleich
zu anderen Veranstaltungen ein?

5. Wie schatzen die Studierenden ihre persénliche Lernzielerreichung ein?

Die Lehrveranstaltung wurde mit Hilfe eines eigens zu diesem Zweck entwickelten
Fragebogens evaluiert. Dieser Bogen wurde am Ende des zweiten Blocktermins an alle
Seminarteilnehmer/-innen ausgegeben und noch in der Veranstaltung ausgefiillt.

3.1 Semiarteilnehmer/-innen

Im Sommersemester 2016 nahmen alle n = 30 Seminarteilnehmer/-innen auch an der
Veranstaltungsevaluation teil. Die Befragten waren tiberwiegend weiblich (n = 19 weiblich
und n = 11 mannlich) und im Durchschnitt 25 Jahre (M = 25.43; SD = 3.49 Jahre) alt. Von
diesen studierten n = 19 im Master Lehramt an Gymnasien und n = 11 im Master Lehramt
Sonderpddagogik. Die meisten Studierenden belegten das Seminar im zweiten Master-
semester (MD =2; M =2.63; SD = 1.22).
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3.2 Griinde fiir die Veranstaltungsbelegung

Die Griinde fiir die Veranstaltungsbelegung wurden mit Hilfe eines geschlossenen
Antwortformats (,,Was waren die Griinde fir Ihren Veranstaltungsbesuch?) abgefragt,
fir das Mehrfachwahlen zuldssig waren. Zusdtzlich konnten in einem offenen Format
eigene Griinde angegeben werden. Die Ergebnisse sind in Tabelle 2 dargestellt. Am hau-
figsten wurden inhaltliches Interesse, das Veranstaltungsformat und zeitliche Griinde
angegeben. Etwa ein Drittel der Teilnehmer/-innen hatte den Besuch der Veranstaltung
mit Kommiliton(-inn)en verabredet. In einer freien Antwortkategorie wurden ferner die
»Vorbereitung auf die Lehrtdtigkeit’ genannt, aber auch, dass ,,bisher kein Seminar Gber
Methodenanwendung/Lehrplanung® besucht worden war oder dass alle anderen Veran-
staltungen bereits belegt gewesen seien. Niemand wdhlte die Veranstaltung zur Pri-
fungsvorbereitung.

Tab. 2: Griinde fiir den Seminarbesuch

Teilnahmegrund n %
zur Prifungsvorbereitung 0 0
inhaltliches Interesse 23 77
verabredeter gemeinsamer Besuch mit Kommiliton(-inn)en 11 37
aus zeitlichen Griinden 19 63
aufgr%lnd des Veranstaltungsformats (E-Learning/Blended - 73
Learning)

Sonstiges 3 10

Anmerkung. N = 30.

Diejenigen 22 Studierenden, die zuvor angegeben hatten, dass das Veranstaltungs-
format fir sie ein ausschlaggebender Aspekt fiir die Seminarwahl war, wurden nachfol-
gend zu ihrer Motivation fiir das E-Learning befragt: ,,Falls das Veranstaltungsformat (E-
Learning, Blended-Learning) ein Grund fir lhre Teilnahme war, was genau daran war fir
Sie besonders ansprechend?*. Auch hier waren verschiedene Antwortalternativen vorge-
geben, von denen mehrere zugleich ausgewahlt wurden konnten. Zudem gab es erneut
eine offene Antwortkategorie. Diese Ergebnisse sind in Tabelle 3 dargestellt.

Bis auf eine Person nannten alle Studierenden die zeitliche Flexibilitat als ausschlag-
gebenden Aspekt. Die Hdlfte der Befragten gab an, Interesse gehabt zu haben, E-
Learning einmal auszuprobieren. Weitere Beweggriinde bestanden in der Vereinbarkeit
von Studium und Beruf und der Annahme, dass fiir eine E-Learning-Veranstaltung ein
geringerer Arbeitsaufwand nétig sei als fiir ein klassisches Prasenzseminar. Lediglich zwei
Studierende gaben die Vereinbarkeit von Studium und Familie als Grund fiir die Seminar-
wahl an. Unter ,,Sonstiges nannte eine Person die ,,Eigenstandigkeit beim E-Learning*.

www.hochschullehre.org die hochschullehre 2017



11 Flipped group work?!

Tab. 3: Griinde fiir die Belegung einer E-Learning-Veranstaltung

Begriindung n 4
Lust/Interesse, E-Learning einmal auszuprobieren 11 50
Vereinbarkeit von Studium und Beruf 6 27
Vereinbarkeit von Studium und Familie 2 9
zeitliche Flexibilitdt in der E-Learning-Phase 21 95
Arbeitsalufwand erschienim Ve.rgleich zu einer wochentli- 6 27
chen Prasenzveranstaltung geringer

Sonstiges 1 5

Anmerkung. N = 22.

3.3 Fragen zur E-Learning-Phase

Um herauszufinden, wie die Unterstiitzungsangebote beim E-Learning wahrgenom-
men wurden, wurden die Studierenden gebeten, ausgewdhlte Aspekte auf einer vierstu-
figen Skala (von 1 fir ,,trifft gar nicht zu“ bis 4 fir ,,trifft voll zu“) einzuschatzen. Die Er-
gebnisse sind in Tabelle 4 dargestellt.

Tab. 4: Bewertung der E-Learning-Phase

Beurteilungsaspekt M SD Range

Die Videos zu den Lerneinheiten haben mir geholfen, mich

auf das Thema einzustimmen. 2:58 1.86 -4

Durch die Videos zu den Lerneinheiten war mir klar, was ich

. . 2.90 1. 2—
mir erarbeiten sollte. 9 75 4

Die Videos zu den Lerneinheiten haben mir geholfen, mein

2. 1. 1-
Vorwissen zu aktivieren. 65 77 4

Die Schwierigkeit der Quizfragen war den Texten angemes-

con. 3.50 1.67 2-4

Die inhaltliche Verkniipfung zwischen der E-Learning-Phase
und den Prasenzterminen war deutlich zu erkennen (Blen- 3.57 1.56 2—-4
ded Learning).

Uber die E-Learning-Phase wurde eine fundierte theoreti-
sche Grundlage fiir die Gruppenarbeit an den Blockterminen 3.57 1.50 3-4
hergestellt.

Statt des E-Learning-Formats hatte ich mir lieber eine klassi-

.. . ) . 1.1 1. 1-
sche wochentliche Prasenzveranstaltung gewiinscht. 3 43 3

Anmerkung. N = 30.
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Die n = 30 befragten Seminarteilnehmer/-innen berichteten, wahrend der E-Learning-
Phase pro Woche durchschnittlich M = 3 Stunden und 9 Minuten (SD = 51 Minuten, Range
= 2-5 Stunden) Ubungszeit in das Seminar investiert zu haben. Wie in Tabelle 5 dargestellt
ist, wendeten sie hierbei im Durchschnitt 16 Minuten auf die Einflihrungsvideos, 1 Stunde
und 50 Minuten auf die Texte und 1 Stunde und 2 Minuten auf die Bearbeitung der Quiz
auf.

Tab. 5: Zeiteinteilung beim E-Learning.

Beurteilungsaspekt M SD Range Arl)%e(ijti;eit
Betrachten der Videos 00:16 00:11 00:00-00:30 8
Durcharbeiten der Texte 01:50 00:28 01:00-02:37 59
Beantwortung der Quiz 1:.02 00:32 00:20-02:22 33

Anmerkung. N = 30. Zeit: hh:mm.

3.4 Fragen zum kooperativen Arbeiten

Auch beziglich der Gruppenarbeit an (und ggf. zwischen) den Blockterminen sowie
der Bewertung der Veranstaltung insgesamt wurden die Studierenden gebeten, ausge-
wahlte Aspekte auf einer vierstufigen Skala (von 1 fur ,,trifft gar nicht zu“ bis 4 fur ,,trifft
voll zu“) einzuschatzen. Die Ergebnisse sind in Tabelle 6 dargestellt.

Tab. 6: Bewertung der Gruppenarbeit

Beurteilungsaspekt M SD Range

Die Gruppenarbeit an den Blockterminen hat gut funktioniert. 3.73 144 3-4

Die Gruppenarbeit zwischen den Blockterminen hat gut funkti-

* * a%*
oniert. 3.93% 168 34

Anmerkung. N = 30. * In 6 Fallen war keine Gruppenarbeit zwischen den Blockterminen nétig.

3.5 Fragen zu Engagement und Lernzielerreichung

Die Studierenden wurden gebeten, ihr Engagement in der Veranstaltung im Vergleich
zu anderen Lehrveranstaltungen anhand des Items ,,Wie hoch schatzen Sie Ihr Engage-
ment in der Veranstaltung (E-Learning und Prdsenztermine) im Vergleich zu anderen
Lehrveranstaltungen ein?“ auf einer vierstufigen Skala (von 1 fiir ,,deutlich niedriger bis 4
fiir ,,deutlich héher*) einzuschatzen. Die n = 30 Befragten gaben an, sich im Mittel etwas
starker engagiert zu haben als in anderen Veranstaltungen (M = 2.12; SD = 0.51; Range 2-
4). Zuséatzlich wurden sie gebeten, weitere ausgewdhlte Aspekte, die der Bewertung der
Veranstaltung dienen, auf einer vierstufigen Skala (von 1 fur ,,trifft gar nicht zu“ bis 4 fir
,trifft voll zu“) einzuschétzen. Die Ergebnisse kdnnen Tabelle 7 entnommen werden.
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Tab. 7: Bewertung der Veranstaltung

Beurteilungsaspekt M SD  Range
Die Prasentation der Arbeitsergebnisse am letzten Seminarter-
min ist mir 363 148 34
gut gelungen.

Alles in allem war die Studienleistung dem Arbeitsaufwand an-

3.23 1.67 2-4
gemessen.
Ich werde das Seminar an meine Kommiliton(-inn)en weiter-

3.63  1.55 2-4

empfehlen.

Anmerkung. N = 30.

Zur Selbsteinschatzung ihrer Lernzielerreichung wurden den Seminarteilnehmer/-

innen die im zweiten Kapitel beschriebenen Veranstaltungsziele auf einer vierstufigen
Skala (von 1 fir ,,trifft gar nicht zu“ bis 4 fir ,,trifft voll zu“) zur vorgelegt. Die Ergebnisse

sind in Tabelle 8 dargestellt.

Tab. 8: Selbsteinschdtzung der Zielerreichung

Beurteilungsaspekt M SD Range
Ich kann Lehrziele fiir meinen Unterricht formulieren. 2,12 0,51 2—-4
Ich kann aus den Zielen ein Curriculum flir meinen Unterricht
2,0 0,54 2-4

planen.
Ich kenne mehrere verschiedene Lehrmethoden. 2,20 0,48 3-4
Ich kann die Lehrmethoden in ihren Vor- und Nachteilen einan-

o 2,70 0,46 2-4
der gegentiberstellen.
Ich kann Lehrmethoden im Rahmen einer eigenen Unterrichts-
planung begriindet und meinen Lehrzielen angemessen aus- 2,40 0,55 24
wahlen.
Ich kann eine Unterrichtseinheit nach allgemeindidaktischen
und instruktionspsychologischen Prinzipien planen und metho- 2,27 0,63 2-4

disch ausgestalten.

Anmerkung. N = 30.

4 Diskussion und Ausblick

Die Evaluationsergebnisse zeigen, dass die Teilnehmer/-innen den Flipped Classroom

mehrheitlich positiv bewerten. Damit reihen sich die Ergebnisse dieser Untersuchung in

eine Vielzahl dhnlicher Befunde zu diesem Lehrkonzept aus unterschiedlichen Studien-
gangen ein (Butler Velegol et al., 2015; Fischer & Spannagel, 2012; Handke et al., 2012;
Keck Frei & Thomann, 2014; Lage et al., 2000; Schullery et al., 2011). Das Interesse der Stu-
dierenden an dem didaktischen Format kann dabei als hoch bewertet werden: 73% der
Teilnehmer/-innen gaben an, dass die Art der Veranstaltung ein Grund fir ihre Seminar-
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wahl gewesen sei. Insgesamt deutet dies darauf hin, dass das Format von den Studieren-
den als ansprechend eingeschatzt wird und motivierend wirkt. Diese Grundmotivation ist
vermutlich mitverantwortlich fiir die Giberwiegend positive Bewertung des Seminars. Das
damit verbundene Potenzial ldsst sich sicherlich auch fiir andere Lehrveranstaltungen
ausnutzen, wobei die Wahl eines Lehrformats auch noch von weiteren (z. B. inhaltlichen
Aspekten und Veranstaltungszielen) abhangig gemacht werden sollte.

Im Einklang mit anderen Untersuchungen (Butler Velegol et al., 2015) schdtzen die
Studierenden insbesondere die zeitliche Flexibilitat in der Selbstlernphase. Interessan-
terweise sind die Vereinbarkeit von Arbeit und/oder Familie mit dem Studium keine aus-
schlaggebenden Faktoren fiir den Veranstaltungsbesuch, obwohl diese Aspekte vor dem
Hintergrund einer zunehmenden Heterogenitat der Studierenden zunehmend diskutiert
werden. Aus den Ergebnissen wird daher nicht deutlich, aus welchen Griinden die Studie-
renden Flexibilitdt wertschatzen. Hierin liegt ein méglicher Ansatzpunkt fiir nachfolgende
Untersuchungen.

Die Bewertung der E-Learning-Phase fallt positiv aus und die meisten Studierenden
hatten sich anstatt des E-Learning-Formats kein klassisches Prasenzseminar gewiinscht.
Die Umfrage zur Zeitinvestition verdeutlicht, dass sich die Studierenden nicht weniger mit
den Inhalten beschdftigen, wie sie es bei einem Praenzseminar tun wiirden: Im Durch-
schnitt werden zwei Semesterwochenstunden und etwas Vor- bzw. Nachbereitungszeit
flir eine Lerneinheit investiert. Die Annahme einiger Studierender, dass E-Learning mit
weniger Aufwand verbunden sei, ist demnach unbegriindet. Im Gegenteil geben die Teil-
nehmer/-innen an, sich im Vergleich zu anderen Veranstaltungen etwas starker engagiert
zu haben. Auch dieses Ergebnis steht im Einklang mit vorherigen Untersuchungen (Fi-
scher & Spannagel, 2012; Schullery et al., 2011).

Wahrend der E-Learning-Phase wird die meiste Zeit fiir das Lesen der Texte und die
Beantwortung der Quizfragen verwendet; die Einfihrungsvideos nehmen nur wenige
Minuten ein. Vor dem Hintergrund der didaktischen Uberlegungen zur aufgabenbezoge-
nen Gestaltung der E-Learning-Phase (Weidlich & Spannagel, 2014; vgl. Kap. 1) ist es posi-
tiv zu bewerten, dass im Mittel ein Drittel der Arbeitszeit auf die Beantwortung der Quiz
aufgewendet wurde. Dabei wird die Schwierigkeit der Quizfragen von den meisten Teil-
nehmer/-innen als angemessen bewertet. Im persénlichen Gesprdach berichteten zudem
viele Studierende, dass sie die Texte sicher nicht oder zumindest nicht so intensiv gelesen
hatten, wenn es die verpflichtenden Quiz nicht gegeben hatte. Dieser hohe Nutzen des
aufgabenbezogenen Konzepts fiir das Gelingen der Selbstlernphase ist fiir Lehrende und
Hochschuldidaktiker/-innen, die einen Flipped Classroom zur Anwendung bringen mdch-
ten oder zu dessen Gestaltung beraten, von besonderer Bedeutung.

Schade ist, dass die Studierenden die Einflihrungsvideos in Bezug auf Einstimmung
auf das Thema und Aktivierung des Vorwissens im Mittel neutral einschatzen. Zwar neh-
men die Videos nur einen kleinen Teil der E-Learning-Phase in Anspruch, die dahinterlie-
gende Idee war jedoch, die Seminarteilnehmer/-innen zusatzlich beim selbstregulierten
Lernen zu unterstiitzen, indem sie auf das Thema eingestimmt werden, ihr Vorwissen
aktivieren und ihnen die Lernziele der Einheit verdeutlicht werden. Die Studierenden
scheinen in den Videos jedoch keinen besonderen Mehrwert zu sehen, empfinden diese
allerdings auch nicht als stérend.
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Uberdies ist es nicht gelungen, die Studierenden wihrend des Selbststudiums zum
gegenseitigen Austausch im Online-Forum anzuregen, in das wdhrend der gesamten E-
Learning-Phase nur ein studentischer Beitrag gepostet wurde. Dies ist insofern besonders
bedauerlich, als dass zumindest eine Person in der abschlielenden Veranstaltungsevalua-
tion angab, sie/er hatte ,,oft das Bediirfnis [gehabt], tiber einzelne Themen der E-
Learning-Phase zu reden“. Warum das Forum fiir diese Zwecke nicht genutzt wurde,
bleibt jedoch unklar. Die Griinde fiir die neutrale Beurteilung der Einflihrungsvideos sowie
die geringe Nutzung des Forums sind daher im Rahmen der Evaluation des kommenden
Semesters genauer zu untersuchen. Hier stellt sich die Frage, ob die Studierenden diese
zusatzliche Unterstiitzung liberhaupt bendétigen und, falls ja, wie diese effektiver gestal-
tet werden kann.

Insgesamt deuten die Evaluationsergebnisse dennoch darauf hin, dass die Grundidee,
die Studierenden mit Hilfe eines Flipped Classroom besser auf das kooperative Arbeiten
in der Prasenzphase vorzubereiten, aufgegangen ist. Die Teilnehmer/-innen halten die
Aussagen, dass a) eine Verknlipfung zwischen E-Learning-Phase und Blockterminen zu
erkennen war und b) tber die E-Learning-Phase eine gute theoretische Grundlage fiir die
Gruppenarbeit an den Blockterminen hergestellt wurde, in der Mehrheit fiir eher oder
voll zutreffend. Dass die Studierenden durch die Selbstlernphase tatsachlich gut vorberei-
tet waren und die im Selbststudium erarbeiteten Methoden durchaus kritisch vergleichen
konnten, zeigte sich insbesondere im Rahmen der Fishbowl-Diskussion am ersten Block-
termin, die sehr angeregt verlief. Die kooperative Gruppenarbeit wurde von der Dozentin
als intensiv erlebt und es blieb ausreichend Zeit fiir die Betreuung der Gruppen zu ihren
speziellen Fragestellungen. Auch die Bewertung des kooperativen Arbeitens durch die
Seminarteilnehmer/-innen fallt positiv aus und erganzt diesen Eindruck. Dieser wird durch
die Selbsteinschdtzung der Studierenden zur Lernzielerreichung unterstiitzt: Fir kein Ziel
wurde angegeben, dass dieses gar nicht erreicht wurde, und fiir jedes der sechs Ziele gibt
der tiberwiegende Teil der Studierenden (mindestens 87%) an, dieses wenigstens ,,eher*
oder sogar ,,voll* erreicht zu haben. Vor dem Hintergrund, dass die Veranstaltungsevalu-
ation am letzten Tag direkt im Anschluss an die Posterprdsentationen im Info-Markt vor-
genommen wurde, kann davon ausgegangen werden, dass den Studiereden beim Ausfiil-
len die Arbeitsergebnisse der anderen Kleingruppen sowie die Kritik ihrer Kommiliton(-
inn)en an den eigenen Planungen noch sehr prasent waren. Da dieses Feedback einen
guten Referenzrahmen fiir die Selbsteinschatzung liefert, diirfte es eine realistische Be-
wertung der Zielerreichung beférdern. Dementsprechend verwundert es nicht, dass die
Mittelwerte der Bewertung der Lernzielerreichung etwas niedriger liegen als die der di-
daktischen Umsetzungen oder der Veranstaltung. Dennoch wiirde ein Grof3teil der Stu-
dierenden das Seminar an ihre/seine Kommiliton(-inn)en weiterempfehlen.

Alles in allem verdeutlichen die Evaluationsergebnisse und die positive Erfahrung der
Dozentin das hohe Potenzial des Flipped Classroom in Kombination mit kooperativen
Methoden fiir Seminarveranstaltungen. Es liegt daher nahe, dieses Konzept auch auf
andere Inhaltsbereiche und Studiengange zu libertragen, in denen eine handlungsorien-
tierte Auseinandersetzung mit dem Lernstoff durch die Zusammenarbeit der Studieren-
den gefordert werden sollen. Da die vorliegenden Ergebnisse jedoch an einer sehr spezi-
fischen Studierendengruppe in ausgewahlten Studiengdngen gewonnen wurden, diirfen
die Ergebnisse nicht ohne vorige Prifung der Voraussetzungen auf andere Studiengange
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und Veranstaltungen libertragen werden. Weitere Grenzen der Studie liegen darin, dass
die Ergebnisse lediglich tiber eine Studierendenbefragung gewonnen wurden. Fiir zu-
kiinftige Untersuchungen waére eine zusatzliche Erfassung der Lernzielerreichung (iber
andere Indikatoren, z. B. Klausurnoten, wiinschenswert.
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Wissenschaftlich schreiben lernen integriert in
die Vermittlung von Verwaltungskompetenzen
- Ein Praxisprojekt

Zusammenfassung

Die Bachelorthesis stellt fiir Studierende in den dualen Studiengangen der Fachhoch-
schule fir 6ffentliche Verwaltung NRW hdufig eine sehr groRe Herausforderung dar, auf
die sie durch ihr Studium nicht immer optimal vorbereitet sind, weil die Anldsse zur eigen-
standigen Textproduktion fehlen. Der vorliegende Artikel beschreibt ein Lehrprojekt, in
dem es darum ging, Studierende im Rahmen fachlicher Lehrveranstaltungen beim Aufbau
von wissenschaftlicher Schreibkompetenz zu unterstiitzen. Schreiben wurde dabei in der
Fachlehre gezielt als Lernmedium eingesetzt, um es dariiber auch zum Lerngegenstand
machen zu kénnen.

Schliisselworter

Wissenschaftliches Schreiben; Schreibintensive Lehre; Schreibkompetenz; Schreibauf-
trage
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1 Projektidee und Projektkontext

Die Fachhochschule fiir 6ffentliche Verwaltung NRW (FH6V) bildet u.a. den Verwaltungs-
nachwuchs fiir die Laufbahn des gehobenen Dienstes in staatlichen und kommunalen
Verwaltungen aus. Diese Bachelor-Studiengange werden als duale Studiengange angebo-
ten: Theoriephasen an der Hochschule wechseln sich mit Praxisphasen in der Ausbil-
dungsbehdrde ab. Die Studierenden werden in den juristischen und betriebswirtschaftli-
chen Studiengdngen auf vielfdltige Einsatzmdglichkeiten in der Verwaltung vorbereitet.
Die Uiberwiegende Zahl von ihnen wird spater als Beamtinnen und Beamte tatig sein. Ein
solches Studium vermittelt notwendigerweise ein Hochstmaf an praxisbezogenen Kom-
petenzen. Dies verdeutlicht § 9 Abs. 1 der Verordnung liber die Ausbildung und Priifung
fur die Laufbahnen des gehobenen allgemeinen Verwaltungsdienstes (Bachelor) des Lan-
des Nordrhein-Westfalen (VAPgDBA): ,,Die Ausbildung soll die Studierenden (...) durch die
Vermittlung von grundlegendem Fachwissen, Methodenkompetenzen und Schliisselqua-
lifikationen zur Berufsfahigkeit fihren.” Gleichzeitig handelt es sich um ein Bachelorstu-
dium und damit um ein wissenschaftliches Studium, welches mit einer Bachelorthesis
endet, ,,mit der die Fdhigkeit nachgewiesen wird, innerhalb einer vorgegebenen Frist ein
Problem aus dem jeweiligen Fach selbstdndig nach wissenschaftlichen Methoden zu be-
arbeiten’ (Kultusministerkonferenz, 2010, S. 3).

Erfahrungen der Autorin als Dozentin an der FH6V haben gezeigt, dass die Studieren-
den mit der Abfassung eines wissenschaftlichen Textes im Rahmen der Bachelorthesis
haufig iberfordert sind. Der Betreuungsaufwand fiir die Dozentinnen und Dozenten ist
sehr hoch und trotzdem bewegen sich die Ausarbeitungen am Ende hdufig noch auf ei-
nem nicht befriedigenden wissenschaftlichen Niveau. Dabei scheinen diese Beobachtun-
gen nicht nur speziell fiir die Fachhochschule fiir 6ffentliche Verwaltung zu gelten, son-
dern ein allgemein beobachtbares Phdnomen im Zuge der Bologna-Reformen zu sein
(Kihl, 2014; Pohl, 2011).

Wenn die Studierenden als Abiturientinnen und Abiturienten an die Hochschule
kommen, dann verfiigen sie Gber Schreibfahigkeiten, ,,die fir die besonderen Anforde-
rungen wissenschaftlichen Schreibens in der Regel nicht ausreichen* (Pohl, 2007, S. 3).
Die Studien von Pohl (2007) und Steinhoff (2007) legen sogar nahe, dass ,sich die
Schreibfdhigkeiten erst wahrend des Studiums zu einer voll entfalteten wissenschaftli-
chen Schreibkompetenz entwickeln — und mehr noch: dass sie sich erst in diesen speziel-
len akademischen Schreibkontexten derart entwickeln kénnen“ (Pohl 2007, S. 3).

Schreibdidaktikerinnen und -didaktiker sind sich nun einig, dass man Schreiben nur
Uber Schreiben lernen kann (Lahm, 2016; Everke Buchanan & Meyer, 2016). Die Bachelor-
Studiengdnge an der FHOV bieten allerdings insgesamt wenig formalisierte Anldsse zur
eigenstandigen Textproduktion fiir Studierende. Diese Aussage gilt vor allem fiir Anldsse,
das wissenschaftliche Schreiben zu lben. So gibt es laut aktuell giiltigen Studienordnun-
gen fiir die verwaltungswissenschaftlichen Studiengédnge im Studienabschnitt 1 (1. Studi-
enjahr) keinen einzigen formalisierten Anlass, eine wissenschaftliche Arbeit zu erstellen.
Im Studienabschnitt 2 (1. Studienjahr) wird dann eine juristische Hausarbeit erforderlich,
bevor im 2. Studienjahr ein Projektbericht erstellt werden muss. Mehr an fiir alle verbind-
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licher Vorbereitung im wissenschaftlichen Schreiben erhalten die Studierenden nicht,
bevor sie mit dem Abfassen eines Exposés fiir ihre Bachelorthesis beginnen.

Wenn es also keine formalisierten Anldsse gibt, so steht es doch jedem Dozenten und
jeder Dozentin frei, zumindest informelle Anldsse fiir Studierende zu schaffen, eigene
Texte zu produzieren. So entstand die Idee zu einem Projekt, in dem durch gezielte
Schreibauftrage im Rahmen der Fachlehre versucht werden sollte, die Studierenden beim
Erwerb von wissenschaftlicher Schreibkompetenz zu unterstitzen.

Schreibkompetenz ganz allgemein soll hier mit Fix (2005, S. 118) verstanden werden
als ,,die Fahigkeit, pragmatisches Wissen, inhaltliches Welt- und Fachwissen, Textstruk-
turwissen und Sprachwissen, in einem Schreibprozess so anzuwenden, dass das Produkt
den Anforderungen einer (...) Schreibfunktion (...) gerecht wird“. Schreibkompetenz ist
dabei aber kein einheitliches Konstrukt, sondern orientiert sich immer an einer Funktion
und damit an einem theoretischen Bezugsrahmen und dem Kontext (Kruse & Chitez,
2014, S. 122). Schreiben ist somit niemals eine ,,One-Size-fits-all-kompetenz* (Lahm, 2016,
S. 24). Verschiedene Kontexte verlangen unterschiedliche Arten von Schreiben. Als theo-
retischer Bezugsrahmen fiir die Erfassung und Entwicklung von wissenschaftlicher
Schreibkompetenz wird dabei auf das Modell von Pohl aus dem Jahr 2011 (Abbildung 1)
Bezug genommen.

f Argumentationsdimension \

Diskursdimension

Nttt - J

Abb. 1: Die Ontogenese wissenschaftlicher Schreibkompetenz nach Pohl (2011, S. 8)

Dieses Modell zum Erwerb wissenschaftlicher Schreibkompetenz geht davon aus,
dass sich Studierende am Anfang ihrer Schreibpraxis auf der so genannten Gegenstands-
dimension befinden. Hier beschreiben Studierende z.B. Thesen eines Autors als Fakten
bzw. listen Fakten ohne Einordnung und Kommentierung auf (Pohl, 2011). In der darauf
folgenden Dimension, der Diskursdimension ,,erkennen (die Studierenden) divergierende
Positionen, geben sie als solche wieder und setzen sich mit ihnen argumentativ auseinan-
der (Pohl, 2011, S. 8). Erst daran schlie3t sich die von Pohl so bezeichnete Argumentati-
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onsdimension an, in der die Studierenden einen Text argumentativ auf eine Konklusion
hin ausrichten kénnen und tiber einen Fundus wissenschaftssprachlicher Formulierungen
verfiigen (ebd.).

2 Projektziel

Die Studierenden sollten am Ende einer fachlichen Lehrveranstaltung ,,Verwaltungs-
management und Organisation eine Weiterentwicklung ihrer Metakompetenz ,,wissen-
schaftliche Schreibkompetenz® verzeichnen kénnen. Es war angestrebt, dass es ihnen
mindestens gelingen sollte, auf der Diskursdimension (Pohl, 2011) zu schreiben. D.h., die
Studierenden erkennen divergierende Positionen und setzen sich mit lhnen intellektuell
auseinander. Sie haben das reine gegenstandsbezogene, rein beschreibende Schreiben
tberwunden. Die Argumentationsdimension war noch nicht erklartes Ziel des Lehrpro-
jekts, wiirde aber im Einzelfall ggf. von einigen Studierenden bereits erreicht werden. Es
wurde erwartet, dass es den Studierenden dann im 4. Studienabschnitt (3. Studienjahr)
leichter fallen sollte, eine Seminararbeit zu erstellen und auch auf das Abfassen der Ba-
chelorthesis sollte sich das verdnderte Veranstaltungskonzept positiv auswirken. Ahnliche
Projekte, wie das von Banzer, Zwingenberger und von Brocke (2010) deuten darauf hin,
dass diese Erwartungen realistisch sind.

Bezogen auf die Systematik der verbreiteten Lernzieltaxonomien (Anderson &
Krathwohl, 2001) wurde eine Verbesserung der Schreibkompetenzen im Bereich mindes-
tens Analyse, ggf. aber auch Beurteilen und (Er)schaffen angestrebt. Am Ende des 3. Stu-
dienabschnitts schreiben die Studierenden eine Klausur im Modul Verwaltungsmanage-
ment. Auch wenn im Rahmen der Klausur nicht das wissenschaftliche Schreiben gefragt
ist, werden dort auch Kompetenzen mindestens im Lernzielbereich Transfer (Anwen-
dung/Analyse) abgefragt, teilweise auch im Bereich Problemlsung/Beurteilung. Es wurde
daher erwartet, dass den Studierenden nach Absolvieren des Lernprojekts auch diese
Aspekte der Klausur leichter fallen sollten, als es in der Vergangenheit der Fall war.

3 Didaktisches Konzept

Wie oben dargestellt, I3sst sich Schreiben nur ber das (Selber-)Schreiben lernen und
Uber die Auseinandersetzung mit dem eigenen Text (Kiihl, 2014). Wenn also eine Entwick-
lung der Schreibkompetenz angestrebt wird, so ist dies nach Mallgabe der einschlagigen
Literatur (Lahm, 2016) nur moglich tber die immer wiederkehrende Aufgabe, eigene Tex-
te zu erstellen und anhand der Produktion und Uberarbeitung eigener Texte zu wachsen.

In der Fachlehre ist das Schreiben als solches gleichzeitig Lerngegenstand und auch
Lernmedium (Pohl & Steinhoff, 2010; Lahm, 2016). Es geht also nicht nur darum, wissen-
schaftliches Schreiben zu lernen, sondern auch und gerade um den Erwerb fachlicher
Kompetenzen. Deswegen ist neben dem Schreibprozess auch die Auseinandersetzung
mit dem fertigen bzw. noch zu optimierenden Text entscheidend dafiir, ob die Studie-
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renden einen Lernerfolg durch die Produktion von Texten haben kénnen (Berning, 2011, S.
2; Beucke, Kiene & Dieterich, 2016; Lahm, 2016, S. 16).

Das didaktische Konzept fiir den vorliegenden Lehrversuch orientiert sich damit an
dem Konzept der schreibintensiven Lehre, wie es auf den Seiten der Hochschuldidakti-
schen Arbeitsstelle der Technischen Universitat Darmstadt (Technische Universitat Darm-
stadt, 0.J.) dargestellt wird:

Schreibintensiv lehren (und lernen) bedeutet, das Schreiben in den Fachwissenschaften
als Vehikel fiir Lernprozesse bei den Studierenden zu nutzen. Dabei wird neben der Ver-
mittlung von Fachinhalten und -methoden das wissenschaftliche Schreiben von Studie-
renden bewusst und explizit als erkenntnisgewinnendes und erkenntnisverarbeitendes
Instrument verstanden und in der Lehre eingesetzt.

Hieraus abgeleitet und auf die Moglichkeiten der Lehre in den Verwaltungswissen-
schaften angepasst, wurde das folgende Konzept:
1. Einsatz von elaborierten und auch von informellen, explorativen oder kreativen
Schreibauftragen
2. Texterstellung und Textteilen durch Peer-Feedback und Riickmeldungen durch
die Dozentin
3. Uberarbeitung der erstellten Texte

3.1 Rolle der Schreibauftrige

Schreibauftrdge in der schreibintensiven Lehre werden als ,,Expert Insider Prose‘ (Bean,
2011, zitiert nach Lahm, 2016, S. 17) vermittelt, d.h. ,,Lehrende explizieren den Bezug zum
Denken und Handeln im Fach oder in einem Berufsfeld“ (Deutsche Gesellschaft fir
Schreibdidaktik und Schreibforschung, 2017). Damit Studierende solche Schreibauftrage
gerne bearbeiten und daraus doppelten Lernerfolg ziehen, miissen solche Auftrage moti-
vierend fiir die Studierenden sein. Motiviert werden die Studierenden u.a. durch Praxis-
ndhe, durch interessante Aufgaben und genau erkennbaren Anforderungsbezug (Wie-
mer, 2014; Lahm, 2016, S. 16). Die Studierenden im vorliegenden Projekt haben sich be-
wusst fir einen dualen Studiengang entschieden und erwarten bereits in der theoreti-
schen Ausbildung moglichst viele Beziige zu ihrer spateren Berufspraxis. Daher ist es
sinnvoll, die Schreibauftrage nicht zu allgemein zu halten, sondern situativ zu gestalten
und konkret auf das Erleben und die (spatere) Berufspraxis hin zu orientieren.

Anders als beispielsweise bei Banzer et al. (2010) handelt es sich im vorliegenden Fall
um Schreibauftrage im Rahmen von fachbezogenen Lehrveranstaltungen, in denen es
inhaltlich nicht um Schreiben oder wissenschaftliches Arbeiten geht, sondern um den
Erwerb von Fachkompetenzen. In der Umsetzung stellt es daher eine besondere Heraus-
forderung dar, diese Schreibauftrage so in die Lehre einzubauen, dass sie nicht (nur) um
ihrer selbst willen eingesetzt werden, d. h. zur Férderung der Schreibkompetenz, sondern
auch im Kontext der Wiederholung von Stoff, eigenstandigen Erarbeitung von Stoff oder
Reflexion Uber vermittelte Inhalte. Die Schreibauftrdge und die erstellten Texte sollten
also die Funktionen des Lernmediums und des Lerngegenstands gleichermallen erfiillen
(Pohl & Steinhoff, 2010).
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Solche Schreibauftrdge werden im vorliegenden Lehrversuch zum einen eingesetzt,
um elaboriertes Schreiben (Ortner, 2006, zitiert nach Lahm, 2016, S. 38 f.) herauszufor-
dern, also ,,das Schreiben von Langtexten in Fach- und Wissenschaftssprache® (Lahm,
2016, S. 38 f.). Es wird angenommen, dass an der Bearbeitung solcher Schreibauftrage
besonders gut der Fortschritt hin zur Diskurs- bzw. Argumentationsdimension des
Schreibens festgestellt werden kann (s. Abschnitt 1).

Kombiniert wird der Einsatz von Schreibauftragen zum elaborierten Schreiben mit so
genannten Spontanschreibmethoden oder informell-explorativen Texten (Lahm, 2016).
Hierbei handelt es sich um ein ganzes ,,Set“ eher niedrigschwelliger Schreibauftrage, die
sich locker in die Veranstaltung einbauen lassen. Studierende sind mit dieser Form des
Schreibens haufig bereits aus der Schule vertraut. Ggf. vorhandenen Widerstdnden von
Studierenden gegeniliber komplexeren Schreibauftragen lasst sich begegnen, indem man
sie mit solchen kleinen, ,,unauffalligen Schreibauftrdgen an das stetige (Auf-)Schreiben
heranfiihrt.

3.2 Riickmeldung auf studentische Texte

In Anlehnung an Elbow (2000) stellt Lahm (2016, S. 125) verschiedene Méglichkeiten des
Umgangs mit studentischen Texten dar. Zumeist sind es die Lehrenden, die die Texte der
Studierenden zur Kenntnis nehmen, ggf. Feedback geben bzw. beurteilen. Es ist aber
ebenso mdglich und, je nach Zielsetzung, sinnvoll, dass Studierende Texte nur fiir sich
alleine produzieren oder diese mit anderen teilen. Dies kann mit Feedback und anschlie-
Render Uberarbeitung geschehen oder auch der Anregung einer Diskussion dienen. Im
vorliegenden Projekt werden im Rahmen der Lehrveranstaltung die Schreibauftrdge er-
géanzt durch Phasen des qualitativen Feedbacks durch die Dozentin, das zur Uberarbei-
tung der eigenen Texte anregen soll. Besonderes Augenmerk wurde aber zusatzlich auf
das so genannte Peer-Feedback gelegt, also auf das Teilen von Texten (Lahm, 2016, S.
125). Nicht alle Texte missen der Dozentin/dem Dozenten bekannt gemacht werden, fiir
die Studierenden neu und anregend ist die Textproduktion fiireinander bzw. der Aus-
tausch von Texten untereinander.

Das hier angewandte Vorgehen orientiert sich dabei an dem von Banzer et al. im Jahr
2010 entwickelten Ansatz fiir schreibintensive Seminare (Abbildung 2).
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7 Wissenschaftlich schreiben lernen

4. Text 1. Text
Uberarbeiten erstellen
3..Feed.back 2. Feedback
diskutieren

Abb. 2: Peerfeedbackmodell fiir ein schreibintensives Seminar nach Banzer et al. (2010)

3.3 Rolle des angeleiteten Selbststudiums

Das Selbststudium der Studierenden nimmt - nicht zuletzt seit den Bologna-Reformen -in
den angesprochenen Bachelor-Studiengdnge der FHGV eine bedeutende Position ein
(Busse & Nimtz, S. 2 f.). Den Begriff des Selbststudiums wollen wir hier im Sinne von
Landwehr & Miiller (2008, S. 17) und in der Terminologie der FHOV als angeleitetes Selbst-
studium verstehen (Busse & Nimtz, 2010, S. 4):

Die Lehrenden erteilen den Studierenden einen Lern- und Arbeitsauftrag, der i.d.R. direkt
mit den curricular festgelegten Zielen und Inhalten eines Moduls im Zusammenhang
steht. Bei der Realisierung des Auftrags werden die Studierenden ggf. durch die Lehren-
den unterstitzt; die Ergebnisse werden liberpriift und besprochen.

Auch fiir den vorliegenden Lehrversuch wurden auf das Selbststudium und seine
Méglichkeiten zuriickgegriffen, um die Studierenden zur eigenstandigen Textproduktion,
vor allem von elaborierten Texten, anzuregen. Die Texterstellung wurde hierbei durch die
Methode der Textanalyse (Busse & Nimtz, 2010, S. 42 ff.) initiiert, mit der sich die Studie-
renden einen fiir sie neuen Themenbereich selbstdndig erarbeiten und lber die Ausei-
nandersetzung mit einem (Lehrbuch-)Text und einem Schreibauftrag selbst in den
Schreibprozess einsteigen.

Kombiniert wurde dieses Vorgehen mit Moglichkeiten des E-Learnings, die mit der
Lernplattform ILIAS an der FHSV zur Verfiigung stehen. Anders als noch von Banzer et al.
2010 (S. 19) kritisiert, bieten E-Learning-Plattformen wie ILIAS heute hervorragende Mog-
lichkeiten, Phasen des Selbststudiums in Kombination mit Peer-Feedback-Elementen zu
realisieren.

Die Schreibauftrage zum angeleiteten Selbststudium sind nach denselben Prinzipien
aufgebaut, wie unter 2.1 dargestellt, und beinhalten jeweils die folgenden Elemente:
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1. Formulieren des Arbeitsauftrags als ,,Ubung® in ILIAS mit fest definiertem Abga-
bedatum, geschiitztem Bereich zum Hochladen der eigenen Ausarbeitung und
Méglichkeiten bzw. Notwendigkeit zum Peer-Feedback
Selbstandiges Lesen eines relevanten Lehrbuchkapitels

3. Schriftliches Beantworten von Wissens-, Anwendungs- und Bewertungsfragen zu
dem Gelesenen
Hochladen des Textes in ILIAS im Rahmen der vorher definierten Ubung

5. Durchfiihren von Peer-Feedback zu zwei Ausarbeitungen von Studienkollegin-
nen/-kollegen, die ILIAS automatisch und anonym zuordnet.

6. AnschlieBend in einer Prasenzlehrveranstaltung Diskussion des Feedbacks und
Textiliberarbeitung

3.4 Uberarbeitung der Texte

Abschlielendes und wichtiges Element des Konzepts ist die tatsdchlich stattfindende
Uberarbeitung der eigenen Texte. Gerade, wenn Textproduktion in der Fachlehre statt-
findet, wird diesem Aspekt haufig zu wenig Beachtung geschenkt. Fiir den Lernerfolg,
sowohl inhaltlich als auch bezogen auf den Erwerb von wissenschaftlicher Schreibkompe-
tenz, ist dieser Schritt aber von grofer Bedeutung und muss ausreichend Raum in der
Lehrveranstaltung erhalten (Lahm, 2016, S. 157 ff.).

4 Umsetzung

Zielgruppe des Projekts waren die Bachelor-Studierenden der verwaltungswissenschaftli-
chen Studiengdnge am Studienort Dortmund der Abteilung Gelsenkirchen des Einstel-
lungsjahrgangs 2016 an der FHSV. Im 2. Studienabschnitt des ersten Studienjahres wurde
das Projekt im Rahmen der Lehrveranstaltung Verwaltungsmanagement und Organisati-
on durchgefiihrt. Die Veranstaltung umfasste vier Lehrveranstaltungsstunden wéchent-
lich tiber einen Zeitraum von Anfang Januar bis Ende Mai 2017. Durchgefiihrt wurde das
Projekt parallel in drei Kursen des Bachelor-Studiengangs kommunaler Verwaltungsdienst
und in einem Kurs des Bachelor-Studiengangs staatlicher Verwaltungsdienst.

Vorbereitet wurde das Projekt bei drei der vier Kurse im 1. Studienabschnitt Ende 2016
im Fach ,,Einflihrung in die 6ffentliche Betriebswirtschaftslehre®.

4.1 Diagnose der Ausgangssituation

Um am Ende des Studienabschnitts eine Aussage treffen zu kénnen, ob sich die wis-
senschaftliche Schreibkompetenz tatsdchlich verdndert haben wiirde, sollte vor Beginn
des Projekts die Ausgangssituation bei den Studierenden erhoben werden. Bereits im 1.
Studienabschnitt lehrte die Dozentin in den drei kommunalen Verwaltungskursen und
hatte hier Gelegenheit zu erfassen, wie es um die Schreibkompetenzen der Studierenden
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9 Wissenschaftlich schreiben lernen

zu Beginn des Studiums bestellt war. Eine analoge Erfassung der Ausgangssituation in
dem staatlichen Kurs war leider nicht méglich.

Zur Diagnose der Ausgangssituation hatte die Dozentin im Herbst 2016 einen elabo-
rierten Schreibauftrag als Selbststudiumsaufgabe gestellt (Abbildung 3), der die Lektire
eines Lehrbuchtextes voraussetzte.

1) Es ist politischer Wille der Stadt E. (NRW), das stadtische FuRballstadion auszu-
bauen, um es letztendlich wirtschaftlicher betreiben zu kénnen. Es soll in der
nachsten Ratssitzung geklart werden, welche der folgenden drei Organisations-
formen fir dieses ehrgeizige Projekt geeignet ist: Regiebetrieb, Eigenbetrieb,
GmbH
a) Sie sind damit beauftragt, am Anfang der Ratssitzung die drei Organisations-
formen mit ihren entscheidenden Merkmalen vorzustellen. Sie wissen vom Biir-
germeister, dass der Rat einen besonderen Wert auf die Darstellung folgender
Aspekte legt: Einflussmdglichkeiten auf die Organisation durch den Rat, Erfassung
in der kommunalen Bilanz, Kapitalanforderungen/Finanzierung, Haftung. Bereiten
Sie Ihre Prasentation schriftlich vor.

b) Nennen Sie bitte noch mindestens finf weitere Merkmale, an denen sich Un-
terschiede bzw. Gemeinsamkeiten bei den o.g. drei Organisationsformen heraus-
arbeiten lassen.

c) Der Biirgermeister bittet Sie um lhre Meinung zu dem Thema: Welche Organi-
sationsform wiirden Sie aus welchen Griinden empfehlen? Formulieren Sie Ihre
Antwort.

2) Recherchieren Sie in lhrer Heimatkommune oder in Dortmund stddtische Eigen-
betriebe, Zweckverbdnde, Regiebetriebe. Findet sich in diesen Kommunen auch
eine Anstalt 6ffentlichen Rechts? Listen Sie die entsprechenden Organisationen
auf.

3) Nachdem Sie sich ausfiihrlich mit den Inhalten des oben angegebenen Kapitels
auseinander gesetzt haben: Was ist Ihnen unklar geblieben? Wozu wiissten Sie
gerne mehr? Bitte notieren Sie Ihre Uberlegungen.

Abb. 3: Selbststudienaufgabe zur Diagnose der Ausgangssituation im Herbst 2016.

Diese obligatorische Aufgabe wurde von iber 95 % der Studierenden der drei Kurse
bearbeitet, so dass am Ende Texte von 78 Studierenden vorlagen. Jede und jeder erhielt
ein individuelles Feedback von der Dozentin. Die Lektlire der Ausarbeitungen zur Aufgabe
1c) zeigte der Dozentin deutlich, dass es rund 50 % der Studierenden, wie angenommen,
noch nicht gelang, sich kritisch mit Texten auseinanderzusetzen und eigene begriindete
Bewertungen zu formulieren. Es handelte sich hier zwar nicht um einen wissenschaftli-
chen Text im engeren Sinne, den die Studierenden produzieren sollten, aber bereits diese
Textprobe unterstiitzte die Grundannahme von Pohl (2007), dass Studierende zu Beginn
ihres Studiums noch nicht Gber die ausreichende Schreibfdhigkeiten verfiigen bzw. tber-
haupt verfiigen kénnen (s. Abschnitt 1). Eine weitergehende Diagnose der Schreibkompe-
tenzen zu Beginn des Projekts war der Dozentin — nicht zuletzt aus Zeitgriinden - nicht
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moglich, so dass diese erste Einschdtzung als Ausgangspunkt fiir das Projekt ausreichen
musste.

4.2 Die Schreibauftrage

Als Beispiel fur einen informell-explorativen Text sei auf eine Aufgabe aus der 1. Lehrver-
anstaltungsstunde verwiesen. Nachdem die Dozentin den Studierenden einen Uberblick
uber Inhalte, Kompetenzziele und Erwartungen an die kommenden Monate gegeben
hatte, erhielten die Studierenden den aus Abbildung 4 ersichtlichen Arbeitsauftrag.

Free-Writing:

Sie haben jetzt fiinf Minuten Zeit. Benutzen Sie diese Zeit bitte, um spontan und
moglichst ohne abzusetzen, lhre Gedanken zu einer oder mehreren der folgenden
Fragen zu Papier zu bringen:

Welche Fragen tauchen gerade in meinem Kopf auf?
Was interessiert mich?

Was befiirchte ich?

Was hoffe und erwarte ich?

Abb. 4: Beispiel fiir einen informell-explorativen Schreibauftrag

Im Anschluss an die Schreibphase wurden im Plenum die entstandenen Wiinsche, Be-
flrchtungen etc. besprochen und thematische Schwerpunkte fiir die kommenden Mona-
te abgeleitet.

Fiir die Kombination von Textproduktion und Uberarbeitung sei hier (Abbildung 5) ein
Schreibauftrag aus der dritten Veranstaltungswoche angefiihrt, in dem die Textprodukti-
on vorrangig der Wiederholung und Verfestigung dienen sollte (Textproduktion als
Lernmedium), die Studierenden aber ,,nebenbei* aufgefordert wurden, zu analysieren
und zu beurteilen (Textproduktion als Lerngegenstand).

Phase 1:
Stellen Sie die Kernelemente des Ansatzes der Blrgerkommune dar und erdrtern Sie
mogliche Probleme und Grenzen des Ansatzes. Zeitrahmen: 20 Min.

Phase 2:

Tauschen Sie mit lhrer Nachbarin/lhrem Nachbarn die produzierten Texte aus und
diskutieren Sie:

- Was ist gleich/anders dargestellt?> Warum?

- Was fiel leicht/schwer?

- Welche Fragen bleiben?

Ergdnzen Sie ggf. Ihren eigenen Text um Aspekte aus der Diskussion bzw. dem Text
lhrer Kollegin/lhres Kollegen. Zeitrahmen: 15 Min.
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Abb. 5: Beispiel fiir einen elaborierten Schreibauftrag

Als Beispiel fiir einen Arbeitsauftrag, der sich an dem spateren Berufsbild orientiert
und daher als besonders motivierend einzustufen ist, soll der der Abbildung 6 zu ent-
nehmende Schreibauftrag zu verstehen sein. Dieser wurde Anfang Marz 2017 in den ge-
nannten Kursen eingesetzt und anschliefend erganzt durch eine tatsdchliche Durchfiih-
rung der fiktiven Besprechung und Diskussion der Ergebnisse. Diese Art von Schreibauf-
tragen wird vor allem in Wiederholungsphasen genutzt, um den doppelten Effekt der
Optimierung der Metakompetenz und der Verfestigung des Gelernten zu erreichen.

Ubung zu den Merkmalen motivierender Arbeit nach Hackman & Oldham (1976)

Sie sind Abteilungsleiterin/Abteilungsleiter im Jugendamt - Bereich Kindertagesstat-
ten. In dieser Tatigkeit sind Sie verantwortlich fiir Verwaltungspersonal und Erziehe-
rinnen und Erzieher. Auf einer Fortbildung haben Sie einen Vortrag zu den Merkma-
len motivierender Arbeit nach Hackman & Oldham gehért.

Zuriick am Arbeitsplatz mdchten Sie lhre Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter (Fiih-
rungskrafte und Beschéftigte) tber diesen Ansatz informieren und gemeinsam mit
ihnen (iberlegen, welche Veranderungen bei Ihnen im Haus getroffen werden miis-
sen, um diesem Ansatz besser gerecht zu werden. Sie nehmen sich 30 Min. Zeit, um
diese Teamsitzung vorzubereiten. Beantworten Sie dazu bitte die folgenden Fragen
schriftlich:

1. Welches sind die Merkmale motivierender Arbeit und wie lassen sie sich kurz be-
schreiben?

2. Welche Moglichkeiten gébe es im Jugendamt (rein fiktiv!!!), um diesen Merkma-
len besser als heute gerecht zu werden?

3. Welche Grenzen/Probleme dieses Ansatzes in der modernen Arbeitswelt erken-
nen Sie?

Abb. 6: Beispiel fiir einen praxisnahen, motivierenden Schreibauftrag

4.3 Das Peer-Feedback im Rahmen des angeleiteten Selbststudiums

Im Rahmen der Lehrveranstaltung wurden zwei Selbststudienauftrage eingesetzt, die
nach dem im Abschnitt 3.3 dargestellten Konzept durchgefiihrt wurden. In beiden Fallen
ging es um die komplett selbstdandige Erarbeitung und Auseinandersetzung mit fachli-
chen Themen, die nicht bereits vorher in der Prdsenzveranstaltung angesprochen worden
waren. Die Studierenden gaben sich (anonym) gegenseitig Feedback auf ihre schriftlichen
Ausarbeitungen anhand vorher definierter Kriterien. Im Anschluss erhielten die Studie-
renden Zeit in der Lehrveranstaltung, ihre Texte nach den Riickmeldungen der Peers und
nach der Besprechung in der Lehrveranstaltung zu iberarbeiten.
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5 Auswertung und Diskussion

Als Teil einer formativen Evaluation befragte die Dozentin die Studierenden nach einigen
Wochen Projektlaufzeit informell im Rahmen einer Lehrveranstaltung zu ihren Erfahrun-
gen mit dem haufigen Schreiben. Deutlichstes Ergebnis dieser Befragung war, wie auch
Banzer et al. (2010, S. 19) berichten, dass der verstérkte Einsatz von Schreibaufgaben von
den Studierenden zundchst als sehr ungewohnt und auch anstrengend angesehen wurde.
Die Dozentin konnte jedoch keine Widerstdnde bei der Umsetzung beobachten. Die Stu-
dierenden setzten sich ernsthaft mit den gestellten Aufgaben auseinander. Im Feedback
zum ersten Schreibauftrag zum Thema ,,Biirgerkommune‘ duRerten die Studierenden,
dass sie die Methode sehr geschatzt hatten als eine intensivere Auseinandersetzung und
effektive Wiederholung des Themas. Kritisch wurde angemerkt, die Aufgabe sei vom zeit-
lichen Umfang eher knapp bemessen gewesen und miisste zu Hause durch weitere Aus-
arbeitungen ergdnzt werden, um als Lernunterlage fiir die Klausur zu dienen. Dieses
Feedback zeigt: ,,Der zu erwerbende Lehrinhalt ist besonders fiir die Studierenden primar
nicht mit einer Verbesserung der Schreibfdhigkeit, sondern mit der Vermittlung von
Fachwissen assoziiert (Banzer et al., 2010, S. 19). Aus Sicht der Dozentin ist diese Verqui-
ckung so lange akzeptabel, wie eine Verbesserung der Schreibfdhigkeit fiir die Studieren-
den quasi nebenbei dennoch erreicht wird.

Bzgl. des formulierten Projektziels im engeren Sinne fallen die Ergebnisse (noch) et-
was verhalten aus. Es war angestrebt worden, dass die Studierenden am Ende der Lern-
veranstaltung mindestens auf der Diskusebene (Pohl, 2011) schreiben kénnen sollten. Der
Zeitraum der Veranstaltung von Januar bis Mai 2017 hat jedoch noch nicht ausgereicht,
um hier quantifizierbare oder gar signifikante Verbesserungen bei den Studierenden zu
diagnostizieren. Die Dozentin hat eine erste Diagnose versucht, indem sie die Ausarbei-
tung zum zweiten Selbststudiumsauftrag aus dem Mai 2017 nach Merkmalen der jeweili-
gen Kompetenzebenen wissenschaftlichen Schreibens hin inhaltsanalytisch ausgewertet
hat. Vielen der Studierenden fiel eine argumentatorische Auseinandersetzung mit dem
gelesenen Text und eine Beurteilung dessen noch immer erkennbar schwer. Eine deutli-
che Veranderung zu den Ergebnissen aus dem Herbst 2016 war noch nicht zu erkennen.

Hier bedarf es sicher eines langeren Zeitraums, um dann z.B. in der im Januar 2018 an-
stehenden Klausur konkrete Ergebnisse beobachten zu kénnen. Die Dozentin hat daher
fir die im September 2017 folgende Lehrveranstaltung ,,Personalmanagement das skiz-
zierte Konzept schreibintensiver Lehre weiterentwickelt und wird es weiter umsetzen.
Basis dieser Weiterentwicklung waren und sind persénliche Eindriicke der Dozentin und
Ergebnisse aus informellen Riickmeldungen von Studierenden.

Zum einen wurde deutlich, dass die Uberarbeitung der selbst erstellten Texte fiir die
Studierenden eine sehr groRe Herausforderung darstellte, der sie sich ohne zuséatzliche
Anleitung nicht gewachsen fiihlen. Lahm (2016, S. 157 ff.) setzt sich mit diesem Thema
ebenfalls intensiv auseinander und empfiehlt, Uberarbeitung anzuleiten und zu trainie-
ren. Dieser Aspekt wird bei der nachsten bzw. weitergehenden Durchfiihrung des Kon-
zepts starker Berlicksichtigung finden. Allerdings muss dann auch immer noch im Blick
behalten werden, dass es eine Veranstaltung ist, in der es vor allem um den Erwerb fach-
licher Inhalte geht und der Lerngegenstand ,,wissenschaftlich Schreiben‘ nicht die fachli-
chen Lerngegenstande verdrangen darf.
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Bislang im Konzept unberiicksichtigt, ist die Rolle des Lesens im Kontext wissen-
schaftlicher Textproduktion. ,,Fiir die wissenschaftliche Textproduktion unabdingbar ist
die Fahigkeit, komplexe Texte lesen, verstehen und weiterverarbeiten zu kénnen* (Ever-
ke Buchanan & Meyer (2016, S. 50). Bislang hat die Autorin vor allem Lehrbuchtexte ein-
gesetzt. Zu einem Zeitpunkt sollten die Studierenden aber auch einen wissenschaftlichen
Aufsatz lesen und zusammenfassen. Diese Aufgabe stellte die Studierenden des ersten
Studienjahres vor erkennbar gréRere Schwierigkeiten. Es ware also zu tiberlegen, ob das
Thema Textarbeit explizit in dem Konzept verankert werden kdnnte.

6 Fazit

Schreiben scheint eine selbstverstandliche Kompetenz zu sein, iber die man verfiigt,
wenn man die Schule verlassen hat. Immer wieder wird jedoch bemadngelt, dass die Stu-
dierenden heute beim Eintritt ins Studium nicht mehr bzw. noch nicht tiber diese Kompe-
tenz verfiigen. Die Rahmenbedingungen der Lehre und auch das Selbstverstandnis vieler
Dozentinnen und Dozenten lassen es, mit der zentral gestellten Klausur im Hinterkopf,
nur selten zu, sich dieser Problematik zu widmen und neben der Fachlehre auch noch
Schreibkompetenzen als Metakompetenzen zu vermitteln.

Nach intensiver Beschaftigung mit dem Thema stellt sich nicht die Frage, ob Dozen-
tinnen/Dozenten darauf hinwirken sollten, die Schreibleistungen ihrer Studierenden zu
verbessern. Es geht vielmehr darum, wie dies im Hinblick auf die erwarteten Schreibleis-
tungen in den unterschiedlichsten Facetten und Fachern optimal erreicht werden kann.

Das vorliegende Lehrprojekt zeigt, dass es moglich ist, sich dieser Thematik anzu-
nehmen, ohne in hohem Mal3e Veranstaltungszeit zu ,,verschwenden®. Die Erfahrungen
aus dem Projekt unterstreichen ganz praktisch die Aussagen von Swantje Lahm (2016, S.
12):

Schreiben ist ein wunderbares Instrument, um wirksam zu lehren, weil es keine Kompe-
tenz ist, die zusdtzlich zu den Inhalten vermittelt werden muss. Es ist so sehr Teil dessen,

was die professionelle Praxis eines Fachs ausmacht, dass Studierende ein Fach im Schrei-
ben und durch Schreiben lernen kénnen.

Dabei ist es aus den dargestellten Griinden leider zum jetzigen Zeitpunkt noch nicht
moglich, ein abschliefendes Urteil tiber den Erfolg des Vorhabens abzugeben. Die oben
dargestellte Diskussion macht aber deutlich, dass wir uns mit diesem didaktischen Kon-
zept auf einem guten Weg befinden, Studierenden mehr Schreibkompetenz zu vermit-
teln. Und ganz nebenbei halten wir es dabei mit Niklas Luhmann, der sagt: ,,Ohne zu
schreiben kann man nicht denken, jedenfalls nicht in anspruchsvoller, anschlussfahiger
Weise* (Luhmann 1992, S. 53, zitiert nach Kiihl, 2014).
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Einstellung von Lehrenden zum Selbststudium

Zusammenfassung

Bisher wurde bei der Erforschung des Selbststudiums einseitig die Sicht der Studie-
renden fokussiert, wobei Fragen zur Zeiteinteilung, zum bevorzugten Lernort oder
zur Betreuung durch Lehrende im Vordergrund standen.

Hingegen unklar ist die Sicht der Lehrenden auf das Selbststudium bzw. die damit zu-
sammenhdngende Einstellung. Im vorliegenden Artikel wird eine explorative Studie
vorgestellt, in deren Rahmen zehn Lehrende an Universitdten und Padagogischen
Hochschulen in Deutschland zu ihrer Einstellung beziiglich des begleitenden Selbst-
studiums befragt wurden. Gegenstand der Untersuchung waren hierbei die kognitive
und affektive Einstellung der Lehrenden zum Selbststudium und deren Auswirkung
auf das Verhalten (Gestaltung/Unterstitzung des begleiteten Selbststudiums).

Die Ergebnisse weisen auf ein breites Einstellungsspektrum hin, das sich sowohl in
den kognitiven und affektiven Komponenten widerspiegelt als auch in den von den
Interviewten beschriebenen UnterstiitzungsmalRnahmen. Die Studie greift damit ei-
nen Aspekt des Selbststudiums auf, der bisher noch wenig erforscht ist, und sie kann
dazu anregen, die eigene professionelle Kompetenz zu reflektieren.

Schliisselwoérter
Selbststudium; Lehrende; Einstellung; Hochschule; Leitfadeninterview
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1 Forschungsstand

Nicht erst seit dem Beginn des Bologna-Prozesses (1999) und der Ver&ffentlichung
der KMK-Eckpunkte (2009) studieren Lernende auRerhalb der Lehrveranstaltungen im
Selbststudium, um sich Wissen und Handlungsweisen anzueignen, die fir Priifungen rele-
vant und fiir die spdtere Berufstatigkeit Voraussetzung sind. Seit der Umstellung auf Ba-
chelor-/Masterstudiengdnge wird dem Selbststudium allerdings, neben dem Prdsenzstu-
dium, formal ein Stellenwert eingerdumt, der sich auf einen bestimmten Umfang an Zeit
bezieht (ECTS-Punkte).

In der Literatur findet sich eine Vielzahl an Forschungsarbeiten und Fachartikeln, in
denen die Anforderungen bzw. Voraussetzungen zur Gestaltung des Selbststudiums auf
Seiten der Studierenden klar formuliert sind. Als theoretischer Hintergrund werden Er-
kenntnisse aus dem Bereich des Lebenslangen Lernens (vgl. Mandl & Friedrich, 1991; Tip-
pelt 2000), des Selbstgesteuerten bzw. Selbstorganisierten Lernens (vgl. Siebert, 2012;
Traub, 2012), des selbstregulierten Lernens (vgl. Zimmermann, 1990; Boekaerts, 1997)
sowie des Lernkulturwandels an Hochschulen (vgl. Euler, 2013) angefiihrt. Die Autor-
Innen stimmen darin tiberein, wie wichtig Selbstlernkompetenzen fir den Kompetenzer-
werb bei den Lernenden sind. Wann, wo und wie Lernende diese Fahigkeiten und Kompe-
tenzen erwerben, wird jedoch nicht explizit beschrieben (vgl. z.B. Korneli, 2008; Budden-
berg, 2010). Es wird von den Studierenden weitgehend erwartet, dass sie diese Fahigkei-
ten entwickelt haben (Messner, Niggli, & Reusser, 2009).

Der dabei meist einseitige Blick auf die Lernenden flihrt dazu, dass ihnen alleinig die
Verantwortung am Gelingen bzw. Misslingen von Lernprozessen zugesprochen wird,
wahrend mogliche UnterstiitzungsmalRnahmen durch Lehrende kaum thematisiert wer-
den.

Sollen im Rahmen modularisierter Studiengange definierte Qualifikationsziele durch
einen Kompetenzerwerb erreicht werden, ist ein Arbeitsaufwand (Workload) in Prasenz-
uns Selbststudium erforderlich. Fiir den Kompetenzerwerb ist demnach nicht nur das
Prasenzlernen hervorzuheben. Vielmehr ist es unumgdnglich, im Rahmen der Hochschul-
lehre - verstanden als didaktisches Format — sowie in der Lehrenden-Rolle (als didaktisch
Handelnder) auch den Bereich des studentischen Selbststudiums in den Blick zu nehmen.

Im Folgenden soll der Fokus auf die Lehrenden gerichtet und der Frage nachgegan-
gen werden, welche Einstellung sie zum studentischen Selbststudium haben und wie sie
dieses ggf. unterstlitzen. Dazu werden die Begriffe Prdsenz- und Selbststudium unter-
schieden, Abstufungen des Selbststudiums vorgestellt und der Begriff der Einstellung
definitorisch eingegrenzt.

1.1 Prasenz- und Selbststudium

Der Begriff des Studierens leitet sich aus dem lateinischen ,,studere ab und bedeutet
,»Sich bemiihen* oder ,,streben nach. Es zeigt, dass sich die studierende Person folglich
selbst bemiiht bzw. selbst nach etwas strebt. Der Begriff des Selbststudiums kann somit
als Pleonasmus bezeichnet werden, da der Begriff des Selbst redundant ist. Er wird als
Verstdrkung bzw. Verdeutlichung verwendet. Dessen ungeachtet hat sich der Begriff als
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3 Selbststudium

fester Bestandteil in der Hochschullehre etabliert, sodass er im Folgenden beibehalten
wird.

Prasenzlehre bzw. Kontaktstudium kann deutlich vom Selbststudium unterschieden
werden. Die Prasenzlehre zeichnet sich nach Landwehr & Miiller (2008, S. 15) durch fol-
gende drei Merkmale aus:

* Zeit und Ort der Lehr-Lern-Veranstaltung sind durch den Ausbildungsplan vorge-

geben.

* Es gibt ein verbindliches, klar vorstrukturiertes Verlaufsprogramm fiir alle Beteilig-

ten.

* Die Dozierenden sind prdsent und tragen die Verantwortung fiir das Verlaufspro-

gramm.

Erganzend muss hinzugefiligt werden, dass auch Online-Veranstaltungen unter das
Kontaktstudium fallen kénnen, wenn sie die drei Merkmale bedienen. Prasenz ist in die-
sem Fall nicht physisch gegeben, sondern in Form eines mdglichen virtuellen Kontakts zur
Lehrperson.

Im Gegensatz dazu wird das Selbststudium von der Hochschulrektorenkonferenz de-
finiert als der ,,Anteil am studentischen Workload, der fiir die eigenstandige Erarbeitung
und Aneignung von Studieninhalten aufgewandt wird. Zum Selbststudium gehéren Zeit
fir Vor- und Nachbereitung von Lehrveranstaltungen, Lektlre, Hausarbeiten, Priifungs-
vorbereitung, Zeit fur die Abschlussarbeit (Hochschulrektorenkonferenz, 2016). Detail-
lierter stellen Landwehr und Miiller (2008) das Selbststudium anhand von drei Merkma-
len dar:

,,Der duBere Rahmen der Lehrveranstaltung [...] kann von den Studierenden -
eventuell im Rahmen von definierten Vorgaben - selbst bestimmt werden [... ].

* Die detaillierte Verlaufsstruktur des Lern- und Arbeitsprozesses wird im Wesentli-

chen von den Studierenden selbst festgelegt.

* Die Prasenz von Dozierenden ist méglich, aber kein konstitutives Element fiir die-

sen Veranstaltungstypus“ (S. 16).

Bei der Gegeniiberstellung wird deutlich, dass beide Lernformen nicht trennscharf
voneinander unterschieden werden kénnen. Gerade an Aussagen wie 'der Lernprozess
wird im Wesentlichen von den Studierenden festgelegt' zeigt, dass es hier zu graduellen
Uberschneidungen zwischen Prasenz- und Selbststudium kommen kann (z.B. bei Projekt-
arbeit oder Gruppenarbeit). Auch der Punkt 'die Prdsenz des Dozierenden ist (beim
Selbststudium) moglich' (z.B. im Rahmen einer Beratung) unterstreicht den in der Praxis
denkbar flieRenden Ubergang. Die sich daraus ergebenden Abstufungen des Selbststudi-
ums sollen im Folgenden nochmals differenzierter dargestellt werden.

1.2 Abstufungen des Selbststudiums

Neben der allgemeinen Unterteilung zwischen Prdsenz- und Selbststudium unter-
scheiden Landwehr und Mdiller (2008) das Selbststudium in drei unterschiedliche Abstu-
fungen, abhangig davon, wie stark die Steuerung, die Bestimmung des Lernbedarfs und
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der Lernziele sowie die Uberpriifung der Lernergebnisse in der Hand der Lehrenden bzw.
der Lernenden liegen.

Die am deutlichsten steuernde und unterstiitzende Form wird als ,,begleitetes Selbst-
studium‘ beschrieben. Dies umfasst die Vergabe von Aufgaben und die anschlieRende
Reflexion bzw. Kontrolle durch die Lehrperson. Die Bearbeitungszeit wird dabei von den
Studierenden selbstorganisiert.

Das ,,individuelle Selbststudium‘ zeichnet sich dadurch aus, dass die Inhalte, die in der
Prasenzveranstaltung behandelt wurden, individuell nochmals aufgearbeitet werden (z.B.
Vor- und Nachbereitung, Prifungsvorbereitung, usw.).

Das ,,Freie Selbststudium‘ umfasst Lernen, das aus eigenem Interesse, unabhangig
von bzw. erganzend zu den zu behandelnden Inhalten verfolgt wird. Die behandelten
Inhalte sind nicht im Curriculum des besuchten Studiengangs festgelegt bzw. werden
nicht geprift (vgl. ebd.).

Die Unterteilung zeigt, dass der Einfluss der Lehrenden bei dem begleiteten Selbststu-
dium bedeutend und notwendig ist (Aufgaben- bzw. Problemstellung, Begleitung und
Beratung, Reflexion), beim individuellen Selbststudium kénnen Lehrende Einfluss nehmen
(z.B. in Form von Beratung), wohingegen beim freien Selbststudium keine Einflussnahme
ausgeliibt wird.

Seit dem Bologna-Prozess werden die Prasenzlehre und das Selbststudium in ECTS-
Punkten in den Modulhandbiichern eines jeden Bachelor-/Master-Studiengangs aufge-
fihrt. Die Umstellung auf die neuen Bachelor-/Master-Studiengdnge und die damit ver-
bundene dezidiertere Aufteilung von Prasenz- und Selbststudium wurde mit besonderem
Augenmerk auf das Selbststudium in der Forschung bereits untersucht. Dabei wurde der
zeitliche Umfang von Prdsenz- und Selbststudium (Arbeitsaufwand) bei Studierenden
detailliert erfragt (z.B. Liders & Wissinger, 2007; Schulmeister & Metzger, 2011). Ebenso
wurden die praferierten Lernorte bzw. die raumliche Organisation des Selbststudiums
von Studierenden Uberpriift (Vogel & Woisch, 2013) sowie die Sicht der Studierenden auf
die Betreuung des begleitenden Selbststudiums durch Dozierende (Herren, 2009). An den
beschriebenen Beispielen wird deutlich, dass der Fokus jeweils auf den Lernenden liegt.
Nach der Definition von Landwehr und Miiller (2008) kénnten Lehrende, je nach Intensi-
tat, jedoch einen gewichtigen Anteil am Selbststudium haben: Wahrend beim freien
Selbststudium der Lehrende keine Rolle spielt, ist die didaktische Gestaltung beim beglei-
teten Selbststudium zentral und fir das individuellen Selbststudium — wenn auch in ge-
ringerem Umfang - relevant.

Die Feststellung eines bisher eher einseitigen Blicks auf das Selbststudium zeigt eine
deutliche Forschungsliicke auf dem Gebiet. Es kann die Frage gestellt werden, warum die
Sicht der Lehrenden auf das begleitende Selbststudium noch nicht naher untersucht
wurde. Sind es doch die Lehrenden, die das begleitende Selbststudium didaktisch initiie-
ren und je nach Einstellung Lernprozesse ggf. begleiten oder eben gerade nicht.

In der nachfolgend dargestellten explorativen Studie sollen daher Erkenntnisse dar-
Uber extrahiert werden, welche Einstellung Lehrende dem begleiteten Selbststudium
gegeniiber haben und wie sie ggf. Studierende bei deren Selbststudium unterstiitzen.
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5 Selbststudium

1.3 Einstellung

Der Begriff der Einstellung ist komplex und setzt sich aus mehreren Komponenten
zusammen, die im Folgenden erldutert werden. ,,Als Einstellungen bezeichnet man den
Grad der Zu- oder Abneigung einer Person gegeniiber einem Objekt (dem Einstellungsob-
jekt)“ (Schmitt & Altstotter-Gleich, 2010, S. 146). In der Bildungsforschung spielt die Pro-
fessionelle Uberzeugung, zu der die Einstellung gez&hlt wird, eine nicht zu unterschat-
zende Rolle. Die Einstellung der Lehrenden zu Lernphdnomenen und -prozessen hat einen
signifikanten Einfluss auf den Lernerfolg von Lernenden (vgl. Kunter & Trautwein, 2013).
Dies wurde nicht zuletzt durch die COACTIV-Studie deutlich (vgl. Kunter et al., 2011).

Einstellung umfassen kognitive, affektive und behaviorale (verhaltensorientierte)
Komponenten (Six, 1993). Als kognitive Einstellungskomponente werden Gedanken und
Uberzeugungen bezeichnet, die eine Person mit einem bestimmten Gegenstand assozi-
iert. Die affektive Einstellungskomponente beschreibt Gefiihle oder Emotionen, aber
auch Werte einer Person, welche mit einem Einstellungsgegenstand verbunden sind
(Werth & Mayer, 2007). Die Verhaltenskomponente (behavioral) von Einstellung bezieht
sich auf die zeitlich zuriickliegenden Verhaltensweisen gegeniiber dem Einstellungsge-
genstand (Haddock & Maio, 2007).

»Einstellung [...] bezeichnet also die Art und Weise, wie sich ein Individuum nicht in sei-
nem offen beobachtbaren Verhalten, sondern in seinen Gedanken, Gefiihlen, Bewertun-
gen und allenfalls seinen Verhaltensabsichten bzw. Intentionen auf ein soziales Objekt
richtet. [...] Einstellung ist also etwas 'Inneres', das allerdings offensichtlich Auswirkun-

gen auf Verhalten haben kann und selbst von ausgefiihrtem Verhalten beeinflusst und
verdndert werden kann.“ (Mummendey, 1988, S.30)

2 Ziel und Fragestellung

Aus der beschriebenen Forschungsliicke heraus, ist das Ziel eine méglichst umfang-
reiche Einstellungsbandbreite von Lehrenden in Bezug auf das begleitete Selbststudium
zu extrahieren. Dazu steht folgende Forschungsfrage im Zentrum: Welche Einstellung
(kognitiv, affektiv, behavioral) haben Lehrende gegeniiber dem studentischen Selbststu-
dium, insbesondere dem begleiteten Selbststudium? Die Forschungsfrage wurde mit Hilfe
der Einstellungskomponenten operationalisiert (vgl. Kapitel 4). Das methodische Vorge-
hen sowie die Auswertung der explorativen Studie werden im drauffolgenden Kapitel
vorgestellt.

3 Methodisches Vorgehen

Um moglichst alle Wissenschaftsbereiche der Hochschule zu erfassen und damit die
Vielfallt der Fachkulturen zu beriicksichtigen, wurden in einer explorativen Studie die
Einstellungen (kognitiv, affektiv und behavioral) der Lehrenden gegeniiber dem studenti-
schen Selbststudium aus unterschiedlichen Fachern untersucht. Als Grundlage diente die
Systematik der Deutschen Forschungsgemeinschaft (2016), welche die Facher und Fach-
kollegien in vier Wissenschaftsbereiche unterteilt:
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* Geistes- und Sozialwissenschaften (Geisteswissenschaft, Sozial- und
Verhaltenswissenschaften)

* Lebenswissenschaften (z.B. Biologie, Medizin, Agrar- und Forstwissenschaften)

* Naturwissenschaften (z.B. Chemie, Physik, Mathematik, Geowissenschaften)

* Ingenieurswissenschaften (z.B. Maschinenbau, Warmetechnik, Metall/Werkstoff,
Elektrotechnik, Informatik, Architektur).

Aus den vier Wissenschaftsbereichen wurden insgesamt zehn Lehrende, auf freiwilli-
ger Basis, mit Hilfe eines Leitfadeninterviews im Zeitraum des Sommersemesters 2016
befragt. Die zehn Interviewteilnehmenden waren im Alter zwischen 30 und 60 Jahren,
acht der Teilnehmenden waren an Universitdten tatig und zwei an Pddagogischen Hoch-
schulen. Insgesamt wurden drei Professoren, drei Post-Docs und vier wissenschaftliche
Mitarbeiter in der Qualifizierungsphase interviewt. Alle Teilnehmenden verfiigen lber
langjdhrige, mindestens flinfjahrige Hochschul- bzw. Lehrerfahrung. Die Studie umfasste
drei weibliche und sieben mannliche Teilnehmende. Die Wissenschaftsbereiche waren
wie folgt aufgeteilt: drei Personen aus dem Bereich der Geistes- und Sozialwissenschaften
(drei Padagogen), eine Person aus den Lebenswissenschaften (Biologie) und je drei Per-
sonen aus den Natur- und Ingenieurwissenschaften (Physik, Mathematik, Chemie bzw.
Maschinenbau (zwei) und Warmetechnik).

Neben soziodemographischen Fragen wurde eine Beschreibung des Gegenstands
»Selbststudium‘ erfragt. Es folgten Fragen zu den drei Komponenten der Einstellung:

* Kognitiv: Ist Unterstiitzung beim Selbststudium nétig/méglich? Welche Annah-
men/Uberzeugungen haben die Lehrenden? In welcher Rolle sehen sich die Leh-
renden beim studentischen Selbststudium? Was ist ggf. ihre Aufgabe?

* Affektiv: Welche Gefilihle, Emotionen werden mit dem studentischen Selbststudi-
um verbunden?

* Behavioral: Wie unterstiitzt die Lehrperson die Lernenden? Welche Methoden
oder Unterstiitzungsformen werden angeboten? Erganzend wurde noch gefragt,
wie die Lehrperson zu dieser Methode bzw. Unterstiitzungsform gekommen ist.

Flr die Transkription der Leitfadeninterviews wurde ein einfaches wissenschaftliches
Transkriptionssystem verwendet (vgl. FuR & Karbach, 2014) und diese qualitativ inhalts-
analytisch ausgewertet (vgl. Mayring, 2010). Die Aussagen der befragten Lehrpersonen
werden in der Ergebnisdarstellung chronologisch mit P1-P10 gekennzeichnet. Im Folgen-
den wird auf die Ergebnisse der explorativen Studie eingegangen.

4 Ergebnisse

Hinsichtlich der Fragestellung, was ein Selbststudium umfasst, geht die Meinung bzw.
Einstellung auseinander. Fast einhellig wird postuliert, dass das Selbststudium auflerhalb
der Lehrveranstaltungen bzw. auflerhalb der Kontaktzeit mit der Lehrperson stattfindet.
Dazu werden u.a. die Vor- und Nachbereitung der Lerninhalte gez3hlt. Erganzend wird in
Teilen hinzugefiigt, dass das Selbststudium (iber die Lehrveranstaltungsinhalte hinaus-
geht bzw. -gehen sollte und neben den Lern- auch Bildungsprozessen auch eine me-
takognitive Auseinandersetzung (z.B. Metareflexion) umfasst. Damit wird deutlich, dass

www.hochschullehre.org die hochschullehre 2017



Selbststudium

anspruchsvollere kognitive Verarbeitungsprozesse mit dem Selbststudium gefordert

werden sollten. Weitere Kennzeichen eines Selbststudiums sind nach Aussage der Be-

fragten Selbststeuerung und Freiwilligkeit. Im Folgenden werden die Ergebnisse der drei

Einstellungsbereich erldutert.

4.1 Kognitiver Bereich

Auf die Frage, ob beim Selbststudium Unterstiitzung von Lehrenden nétig oder mog-

lich ist, konnten drei kognitive Einstellungsbereiche identifiziert werden:

1.

3.

Unterstlitzung nicht nétig: ,,Die Leute sollen schauen wie sie zurande kommen. Die
sind alt genug (P7)“.

Unterstlitzung noétig: ,,[nach] meiner Erfahrung [...] missen die Studierenden
doch darin unterstiitzt werden, weil meistens selbstgesteuertes Lernen nicht vo-
raussetzungsfrei ist (P2). Oder ,,[... ] weil wir nicht mehr damit rechnen kénnen,
dass es von selbst geht. Das ist ja kein leichter Prozess, den man da lernt* (P4).
Diese Einstellung vertrat die Mehrheit der Befragten. Besonders betont wird da-
bei der Beginn des Studiums: ,,Ich denke am Anfang brauchen die da schon noch
Unterstiitzung® (P5) und ,,Ah, ich denke man kann nicht einfach anfangen alleine
zu lernen ohne Interaktion mit dem Dozenten. Ich glaube, auch die besten Stu-
denten brauchen Hilfe“ (P9).

Ambivalent/unentschlossen: ,,Ich sehe das aus einer psychologischen Sicht. Ich
denke, dass das abhdngig vom Charakter des einzelnen Menschen ist, wie er da-
mit umgeht* (P10) und es ,,ist so ein zweischneidiges Schwert [... ]“(P1).

Auf die Frage, in welcher Rolle sich die Lehrenden beim studentischen Selbststudium

sehen, konnten vier Rollentypen geclustert werden:

1.

4.

Verantwortung abgeben: ,,Also die Leute sollen sich das holen was sie brauchen*
(P6), ,,Verantwortlich fiir das Lernen der Studierenden bin nicht ich, sondern das
sind die Studierenden* (P3) oder ,,also meine Philosophie ist méglichst viel Frei-
raum den Leuten zu lassen. Die kénnen das machen, wann sie wollen, oder ob sie
wollen oder nicht [...], aber tun missen sie was daftr (P7).

Landschaftsgdrtner/in: ,,Letztlich mach ich so Landschaftsgestaltung. Ich glaube
ich bin der Gartner. Naja, ich versuche so eine Landschaft zu konzipieren und je-
der kann dann an den Bereich gehen, was ihn interessiert [... ] (P3) und ,,natirlich
ist eine Aufgabe von mir, die Studierenden in ihrem Scheitern, in ihrem Fehlen zu
begleiten und in ihrem Wachsen und ihrem Entwickeln zu begleiten“ (P10).
Coach/Lernhelfer/in: ,,und eher begleitend zur Verfligung zu stehen, wenn Fragen
aufkommen (P2), ,,als Coach* (P8), ,,[...] dass man die Studierenden starker un-
terstlitzt, autonome Selbstbildner zu werden (P4) ,,Es gibt dann schon so Sa-
chen, die man ihnen an die Hand gibt“ (P5), oder ,,Also ich lasse in der Regel die
Studenten allein die L&sung finden, mit Hinweisen. Ich zeige langsam langsam
langsam die Richtung an“ (P9).

Motivator/in bzw. Aktivator/in: ,,Ich sehe meine Rolle [...] tatsachlich als Motiva-
tor, Aktivator. Ich sehe meine Rolle soweit, dass ich sage, wenn ich nicht der bin,
der zlindelt, dann wird da nichts brennen* (P10)
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4.2 Emotionaler Bereich

Der zweite Bereich umfasst die Emotion. Hierzu wurden die Lehrenden gefragt, wel-
che Emotionen sie mit dem studentischen Selbststudium verbinden. Die Spanne der Emo-
tionen reichte von

1. Spaf$/Freude: ,,und das ist ja was Positives, wenn Menschen dazu in die Lage ver-
setzt werden sich selbst zu bilden*“ (P4), sowie ,,wenn die anfangen selber zu
denken, dann macht es mir immer Spaf3, nattirlich“ (P6), oder ,,[...] oh sehr viel.
Das macht mir sehr viel SpaR. [...] kann auch sehr anstrengend sein, aber macht
sehr viel SpaR‘“ (P9), und ,,dann kann ich ihn [den Studierenden] vielleicht moti-
vieren Uber sich hinaus zuwachsen und sich Dinge beizubringen, von denen ich
vorher nicht von getrdaumt hatte [...] und das ist eigentlich das [... ], was mir hier
die groRte Freude bereitet (P10) bis hin zu

2. Irritation/Arger: ,,ich drgere mich manchmal. Ich drgere mich manchmal, dass die
Studierenden das Selbststudium nicht als Bestandteil dessen sehen, also dass sie
die Haltung manchmal haben, es muss alles im Seminar geklart werden. Das und
dann drgert mich manchmal, dass sie nicht zurtickkommen wieder. Also ich habe
manchmal das Gefiihl, dass ich da stehe und wenn Fragen sind, sollen sie auf mich
zukommen und dann kommt keiner* und ,,Das irritiert mich immer. Ich sage am
Anfang immer, dass ich zur Verfligung stehe oder antworte schnell auf Mails, die
kommen, aber es kommt wenig zuriick. Das irritiert mich* (P3). Ein anderer Leh-
render formuliert: ,,je nachdem wie viel man so nebenbei [macht]. Ich hab halt
Projektarbeit und wieviel da dann anfdllt. Und wenn da viel ist, dann ist es [die
Unterstiitzung des Selbststudiums] eher lastig* (P5).

Nicht alle Befragten haben ihre Emotionen so deutlich angesprochen. Etwa die Halfte
der Befragten hat - statt der Nennung von Gefiihlen — eine Wertung vorgenommen. Bei
Wertungen geht es u.a. um Begeisterung und Vorlieben (Werth & Mayer, 2007). ,,Werte
lassen sich als motivationale GroRen auffassen* (Bierhoff, 2006, S. 328). Die Lehrenden
umschreiben folglich positive oder negative Emotionen durch Wertungen, die sich moti-
vational unterscheiden lassen. Diese Wertungen zeigen sich in motivationalen Ausrich-
tungen, aus denen hervorgeht, inwieweit das studentische Selbststudium unterstiitzt
wird.

Die Wertungen der Lehrenden konnten in fiinf Cluster unterteilt werden, die zu einer
Unterstiitzungsleistung auf Seiten der Lehrenden fiihren:

1. Etwas bewirken kénnen: ,,[...] aber meines Erachtens ein lohnenswerter Prozess
und weil ich den Eindruck habe, dass der Lernerfolg bei den Studierenden héher
ist, als wenn wir nur Stundenmoderation machen* (P2), ,,Das heif8t, es kommen
hier irgendwelche Leute plétzlich rein, die sagen 'Mensch ich habe gehért, kon-
nen Sie mir helfen' und dann sind das zwei Stunden meines Lebens [... ], aber das
gibt nen tolles [Ergebnis]. Das macht mir groRe Freude (P10)“. Anhand der beiden
Beispiele wird deutlich, dass die beiden Lehrenden motiviert sind. Durch ihre Un-
terstlitzung haben sie das Gefiihl ,,etwas bewirken zu kénnen“.
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2. Spannende Herausforderung: ,,[... ] sondern es ist eine Herausforderung. Und Her-
ausforderungen sind doch erstmal was Spannendes“ (P4). Der Lehrende sieht die
Unterstiitzung der Studierenden als eine spannende Herausforderung, die darin
besteht, Probleme zu I6sen.

3. Sozial eingebunden sein: ,,dh fir mich ist diese Geschichte in der Sprechstunde
auch eine Art von Gesellschaft, ja [... ] von Gesellschaft mit netten Leuten* (P9).
»[..- ] weil auf der anderen Seite natdrlich subjektiv fiir mich auch das Gefiihl der
Eingebundenheit [entsteht]* (P8). Die Lehrenden erleben sich in der Unterstdit-
zung des Selbststudiums, gerade im Rahmen von Lerngruppen, als sozial einge-
bunden.

4. Eigenes Vorankommen: ,,[Es] ist fur mich praktisch [...], mit die einzige M&glich-
keit selber am Ball zu bleiben, was aktuelle Entwicklung anbelangt und deswegen
halte ich es fiir unheimlich wichtig, deshalb sitz ich nun selbst in der vorlesungs-
freien Zeit mit irgendwelchen Leuten zusammen. Weil es nicht nur die [Studieren-
den] voranbringt, sondern auch mich* und ,,andererseits merk ich: ich muss es
machen und deshalb geht die Initiative von mir aus, dass es gemacht wird, weil ich
sonst wissenschaftlich abgehdngt werde* (beides P7). Das (begleitete) Selbststu-
dium wird als Voraussetzung fiir die eigene Qualifikation bzw. den eigenen Er-
kenntnisgewinn genutzt.

5. Offentlicher Auftrag: ,,Denn [...] ich bin ja hier im Dienste des &ffentlichen Auf-
trags und der Allgemeinheit. Ich nehme Aufgaben der Allgemeinheit wahr und
wenn die Allgemeinheit, aus welchem Grund auch immer, der Meinung ist, es
miissen moglichst viele Leute studieren, dann kann ich nicht sagen, dass es lastig
ist, wenn es so ist. Also ich kdnnte sagen, ich kdnnte es mir anders vorstellen,
aber das wiirde nicht meinem Verstdndnis [eines Lehrenden] entsprechen. Son-
dern wenn die Gesellschaft sagt, das ist unsere Aufgabe, die wir gegenwartig ha-
ben, dann ist es nicht an mir zu sagen, ich hatte gerne die Rechte [eines Lehren-
den ], aber nehme nicht die Pflichten war‘ (P4). Die befrage Person sieht die Un-
terstlitzung des Selbststudiums als eine Aufgabe in ihrer Funktion als Lehrende.

Es zeigt sich, dass es sehr heterogene Emotionen und Wertungen von Lehrenden

gibt, welche sie dazu veranlassen, Studierende in ihrem Selbststudium zu unterstiitzen
oder nicht.

4.3 Behavioraler Bereich

Letztlich bleibt auf behavioraler Ebene die Frage, was machen Lehrende konkret, um
das studentische Selbststudium zu unterstiitzen? Hier zeigt sich, dass die haufigste Un-
terstitzungsform in der Beratung liegt (individuell oder in Gruppen). Sie findet im Rah-
men von Sprechstunden oder Tutorien statt. Beratung wurde von neun der zehn Befrag-
ten als Unterstiitzungsform angegeben. Des Weiteren wurden Forschungsaufgaben in
Kleingruppen sowie Praxiserkundungen genannt. Die Bereitstellung von Lernmaterial (in
Form von Literatur, Podcasts oder Filmsequenzen) und konkrete Aufgabenstellungen
hingegen wurden nur von zwei Lehrenden als Mdglichkeit der Selbststudiumsunterstdt-
zung genannt.
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5 Diskussion und Ausblick

Zu Beginn der Interviews wurde neben den soziodemographischen Daten das eigene
Verstdndnis von Selbststudium der Person erfragt. Dabei zeigten sich vielschichtige Her-
angehensweisen. Zum Teil wurde das Selbststudium anhand der Veranstaltungsformen
bzw. Rahmenbedingungen des Studiums beschrieben, z.B. aulRerhalb der Lehrveranstal-
tung und/oder als Vor- und Nachbereitung von Veranstaltungen. Hier zeigt sich, dass die
meisten Lehrenden nach der Unterteilung des Selbststudiums in begleitetes, individuelles
und freies Selbststudium (s. Kap. 1.2; Landwehr & Miiller, 2008) implizit oder explizit das
individuelle Selbststudium vor Augen haben, nur wenige beziehen sich in ihrer Beschrei-
bung auf die Form des begleitenden Selbststudiums.

Hinsichtlich des kognitiven Einstellungsbereichs und der Frage nach der Notwendig-
keit von UnterstiitzungsmaRnahmen fir das Selbststudium wurden drei Gruppen identifi-
ziert. Der Grofteil der Befragten (sieben von zehn) sieht eine Notwendigkeit in der Un-
terstlitzung des Selbststudiums fiir die Studierenden, sei es in Form von Beratung, Moti-
vation oder zusdtzlichen Angeboten. In diesem Zusammenhang ist kritisch anzumerken,
dass in den Interviews nicht deutlich erfragt wurde, welche Gruppe von Studierenden der
jeweilige Lehrende als unterstiitzungswiirdig ansieht, ob die Lehrenden in ihrer Beschrei-
bung Studierende in der Studieneingangsphase vor Augen hatten oder ob sich die AuRe-
rungen auf Masterstudierende bezogen. Nicht immer haben die Lehrenden diesbeziiglich
Differenzierungen vorgenommen.

Bei der Frage nach der Rolle der Lehrenden beim studentischen Selbststudium gibt es
ein breites Spektrum an Rollenzuschreibungen. Auf der einen Seite finden sich Lehrende,
die sich nicht in der Rolle sehen, Studierende beim Selbststudium zu unterstiitzen und auf
der anderen Seite Lehrende, die sich die Rolle des Motivators/Aktivators zuschreiben.
Dazwischen liegt die Rolle des Landschaftsgartnerin bzw. eines -gdrtners, die/der vorran-
gig eine moglichst vielseitige Lernumgebung gestaltet und der Lehrende als Coach bzw.
Lernhelfer/in, die/der zwischen der/dem Landschaftsgdrtner/in und dem Motivator/in
bzw. Aktivator/in verortet werden kann, wenn man eine Skala von eher passiv bis proak-
tiv anlegt. Die meisten der befragten Lehrenden sehen sich als Coach bzw. Lernhelfer
(acht der zehn Befragten). Innerhalb dieser Gruppe gibt es sowohl die Lehrenden, die
durch Fragen die Studierenden im Lernprozess unterstiitzen, als auch die Lehrenden, die
durch konkrete Tipps und Hinweise die Studierenden aktivieren. Deutlich wurde bei der
Auswertung der Rollenzuschreibung, dass einige Lehrende nicht nur einer Rollenzu-
schreibung zuzuordnen waren, sondern dass die Aussagen i.d.R. zwei Rollen zuordenbar
waren. Sollte zukiinftig die Typisierung der Rollen im Vordergrund stehen, miisste eine
deutlichere Trennscharfe erzielt werden.

Auf die Frage welche Emotionen die Lehrenden beim studentischen Selbststudium
haben, verbalisierten sechs Lehrende direkt ihre Emotionen. Die beschriebenen Emotio-
nen reichten von Freude/Spaf bis lrritation/Arger Uber die Studierenden. Neben der Nen-
nung von Emotionen wurden auch Emotionen in Form von Wertungen genannt, die folg-
lich motivationale Aspekte mit aufgriffen. Vier der Lehrenden nannten ausschlief3lich
Emotionen in Form von Wertungen. Mdchte man die Wertungen motivationalen Zustan-
den zuordnen, kénnte man neben der Grobeinteilung von extrinsischer und intrinsischer
Motivation auch die detailliertere Unterteilung der ,,Selbstbestimmungstheorie der Moti-
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vation‘ von Deci und Ryan (1996) anwenden. Im Folgenden werden die unterschiedlichen
Wertungen der Lehrenden mit den Motivationsabstufungen abgeglichen:

'Spannende Herausforderung', 'Geftihl sozial eingebunden zu sein' und 'etwas bewirken
kénnen' kénnen in die Nahe einer intrinsischen Motivation verortet werden. In allen drei
Bereichen werden positive Wertungen fiir die Unterstlitzung des Selbststudiums be-
schrieben. Hingegen kdnnte das 'eigene Vorankommen', je nach Blickwinkel sowohl als
extrinsisch (von auBen erwartet) bis hin zu intrinsisch motiviert (Freude/Wunsch nach
dem eigenen beruflichen Vorankommen) interpretiert werden. Ahnliches gilt bei der Wer-
tung des 'Gffentliche Auftrags' der einerseits als gesellschaftliche Erwartung extrinsisch
wirken kann, aber auch als introjizierte motivationale Wertung bzw. Notwendigkeit in-
nerhalb des Aufgabenspektrums beschrieben werden kann.

Die Vielzahl an Emotionen und Wertungen zeigt ein breites Spektrum. Fiir eine Vertie-
fung auf diesem Gebiet miissten weitere Forschungsergebnisse zu Emotionen von Leh-
renden einbezogen werden (vgl. z.B. Kordts-Freudinger, 2017).

Auf behavioraler Ebene zeigte sich bei fast allen Einigkeit dariiber, dass Beratung eine

adaquate Unterstltzungsform ist. Tutorien werden als Unterstiitzungsform vornehmlich
in den Ingenieurs- und Naturwissenschaften angeboten. Alle anderen Formen der Unter-
stitzung (z.B. Praxiserkundungen, Forschungsauftrag, Aufgaben, Lernmaterial) weisen
auf eine sehr divergente Lehr-Lernkultur in den unterschiedlichen Wissenschaftsberei-
chen hin. Auch wenn die vorliegende Stichprobe sehr gering ist, lassen sich Tendenzen
dahingehend erkennen, dass die Geistes- und Sozialwissenschaften ein breiteres Unter-
stlitzungsangebot als in den anderen Wissenschaftsbereichen zur Verfligung stellen (z.B.
Praxiserkundungen, Forschungsauftrag, Aufgaben, Lernmaterial).
Insgesamt zeigt sich, dass die Spannweite an Einstellungen bereits bei einer kleinen
Gruppe an Lehrenden (n=10) als differenziert und vielseitig beschrieben werden kann.
Eindeutige Zuordnungen zu den einzelnen Fachern bzw. Fachkollegien waren aufgrund
der geringen Fallzahl nicht méglich. In einigen Bereichen lieBen sich jedoch fachbezogene
Tendenzen erkennen. Deutlich wurde, dass Forschungsarbeiten zum Selbststudium bis-
her einseitig die Studierendensicht beleuchten und die Lehrendensicht zu wenig beachtet
wird. Griinde dafiir kénnten in der eigenen Sichtweise der Lehrenden liegen, namlich,
dass traditionell beim Selbststudium von einem selbstgesteuerten bzw. selbstregulierten
Lernenden ausgegangen wird oder implizit die Erwartungen an einen Studierenden be-
stehen, dass er/sie das Lernen vor Beginn des Studiums gelernt hat. Méglich ware aber
auch ein Rollenverstdndnis, das von einer Lehrendenzentrierung ausgeht, nicht von einer
Lernbegleitung bzw. Lernendenzentrierung.

Fir die Hochschuldidaktik gibt die explorative Studie Hinweise dazu, dass Gestal-
tungsempfehlungen fiir Lehrende allein nicht zielfiihrend sind, wenn nicht eine Reflexion
bestehender Einstellung/Vorstellung zum Lehren und Lernen explizit vorgenommen wird.
,»[Einstellungen] haben natirlich Konsequenzen dafiir, welche professionellen Entschei-
dungen Lehrkréfte treffen und wo sie die Schwerpunkte ihrer Arbeit setzen“ (vgl. Kunter
& Trautwein, 2013, 151). Erst Erkenntnisse Uber die Einstellung der Lehrenden zum Selbst-
studium bieten die Option, sich professionell und reflektiert fiir bzw. gegen bestimmte
Methoden zu entscheiden. Der Artikel sensibilisiert somit fiir das Thema und kann den
Professionalisierungsprozess der Lehrenden unterstitzen.
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Bridging the gap. Research as a practice to link
higher education research and educational devel-
opment

Abstract

Research into higher education has gained momentum over the last two decades.
Higher education research results, however, are often not sufficiently integrated in
educational development processes. Also, vice versa, educational development’s
knowledge and experience tends to be not extensively considered in the design of
new research projects. The following paper argues that the phenomenon of a mutual
alienness between higher education research and educational development can be
explained by three system-specific challenges: Firstly, higher education constitutes it-
self at multiple levels and across multiple academic disciplines and hence is re-
searched by different academic disciplines; secondly, higher education research fluc-
tuates between being either descriptive or activating and consequently suffers from
either lack of practical relevance or methodological rigor; thirdly, higher education re-
search and educational development belong to different organisational sub-systems,
i. e. the knowledge-producing and the organisation developing system. As one possi-
ble way to overcome these challenges, research as a common practice between the
systems is advocated.

Keywords

Higher education research; educational development; incompatibility; research inte-
gration
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1 Research into higher education-a servant to too many
masters?

Research into teaching and learning in higher education has gained momentum over
the last two decades. This is at least partly due to an increased demand for evidence-
based decision-making in political initiatives such as the Bologna process (Curaj, Matei,
Pricopie, Salmi & Scott, 2015). However, beyond their informational function, higher edu-
cation teaching and learning research results are under the strain of often not finding
their ways into educational development processes within institutions of higher educa-
tion, and vice versa higher education teachers and developers struggle with finding re-
search that answers the hands-on questions they encounter in their daily work.

The problem pointed out here, the mutual alienness between research and develop-
ment in higher education is not new, and has been studied before. For example, it has
been demonstrated, that, in institutions of higher education in the United Kingdom, re-
search-informed teaching strategies only have minor impact on actual teaching practices
of individual teachers (Cox, McIntosh, Reason & Terenzini, 2011). Vice versa, higher educa-
tion developers have been shown to perceive themselves as absent in institutional devel-
opment processes (Smith, 2008).

To overcome this gap, the underlying mechanisms that lead to mutual alienness be-
tween higher education research and development must be carefully elaborated. In the
present paper | will discus three causes for this alienness: The first is the constitution of
higher education as a multi-levelled and multi-disciplinary field, both research- and devel-
opment-wise. The second is that higher education research results can be either descrip-
tive or activating in nature, which challenges the acceptance of these results on the re-
search or the development side of higher education. Third and final, a systemic incompat-
ibility between the knowledge producing and the knowledge applying system in higher
education must be discussed. These three causes can also be seen as challenges that
need to be addressed in order to bridge the gap between higher education research and
development (for an overview see tab. 1.).

Table 1: Specific challenges for higher education research and development

Challenge

1. Higher education as a multi-levelled and multi-disciplinary field
2. Descriptive vs. activating research

3. Theresearch vs. the development system of higher education
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2 Specific challenges for higher education research and
development

2.1 Higher education as a multi-levelled and multi-disciplinary field

The field of higher education has been described as being equally inhabited by teach-
ers, researcher and educational developers (Merkt, 2014). In accordance with that, a dis-
tinction has been made between various foci that higher educational research and devel-
opment can take, being “teachers’' learning, teachers' behaviour, the institution, and the
students” (Stes, Min-Leliveld, Gijbels & Van Petegem, 2010: 25). As one way to structure
the diverse and multifaceted field of higher education it hast become accepted to de-
scribe it at the organisational micro-, meso- and macro-level (e.g. Bundesministerium fir
Bildung und Forschung, 2013; Schaper, 2014).

In a model based on earlier authors (Flechsig & Haller, 1975; Wildt, 2002) higher edu-
cation levels are distinguished with respect to affordances and tasks (fig. 1). Although this
model doesn’t propose something completely new, it is appealing because it allows for
the taking of both a research as well as a development perspective on each of the levels.
Moreover, it conceptualises higher education as a cultural, organizational and interac-
tional space, which comprises intended and unintended learning opportunities at the
same time, and which facilitates the acquisition of subject-specific and generic compe-
tencies as well as personal development and growth (Wildt, 2002). With that, higher edu-
cation research and development are constituted as grounded in systemic affordances
and hence should be treated holistically, rather than fragmented.

VI Course-systems
Connections between courses

......

V Courses
Combination of modules

__________________________________________________________________________________________________________

IV Modules
,,Building-bricks” of the curriculum

Il Instructional arrangements
Complex instructional scenarios

Il Learning situations
Students actions, directed by the instructional design

' | Interactions :
i Direct contact between teacher and student/ |
’ student and student :

Figure 1: Higher education levels (after Flechsig & Haller, 1975; Wildt, 2002)

The various levels at which higher education takes place are strongly mirrored in vari-
ous disciplinary-bound theoretical knowledge and resulting methodological approaches,
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research-wise (Schaper, 2014). Amongst others, these are Educational Sciences, Political
Sciences, Educational Psychology and Sociology (for an overview see Schneijderberg,
Kloke & Braun, 2011). However, also other disciplines have been demonstrated to con-
tribute to the research and development of higher education (e.g. Centeno Garcia, 2016;
van den Berk, 2013). But not only in higher education research we see multiple disciplinary
approaches, also in educational development there is a vide variety of functions that edu-
cational developers fulfil. Amongst others, educational developers fulfil tasks as diverse
as training teachers (relating to the lower levels of the models) over consulting on
course-design (medium levels) to organisational development and leadership tasks (top
levels, D’Andrea & Gosling, 2001; Gibbs, 2013; Scholkmann, Sommer & Petersen, 2014).
Recent empirical evidence from the German context has shown that the workforce per-
forming the multitude of educational development tasks has a broad variety of discipli-
nary professional backgrounds (Stolz & Scholkmann, in prep.), thus substantiating the
claim that educational development is truly a “family of strangers” (Harland & Staniforth,
2008, p. 669).

The multiple levels and multiple disciplinary approaches to higher education as a re-
search and development field can be seen as a challenge in itself: Researchers and devel-
opers eventually tend to solely focus upon their respective area of interest and to be
oblivious to perspectives and approaches taken at other levels or from other disciplinary
perspectives.

2.2 Descriptive vs. activating research

Higher education tends to be researched with one of two different foci. One is shed-
ding light on fundamental questions; the other is gaining scholarly insights for its im-
provement. This dichotomy can be described as “descriptive” vs. “activating” research
(see below for references), and be attributed to divergent underlying epistemological
rationales. For the German context it can be also argued that taking one of those two
approaches is intertwined with different kinds of research funding (fig. 2).

Activating research
(aimed at contributing to problem solving)

=> 1st or 3rd-party funded research (,,on- =>Specific 3rd party funding, namely by the
board funding®, funding from the German German Ministry for Education and Science
Research Association DFG) BMBF

Example: Video-research into students’ Example: Research project PBL-Efficacy of
learning processes Problem-based Learning

Figure 2. Descriptive vs. activating approaches in higher education research

2.1.1. Descriptive research

Research (in higher education and beyond) is traditionally tied to the academic disci-
plines, their underlying theories, epistemological beliefs and methodological approaches
(Neumann, Parry & Becher, 2002). Within these boundaries, the predominant research
interest is to extend the body of knowledge prevalent in a specific field rather than solv-
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ing hands-on questions. This type of research, although varied in a wide array of method-
ological approaches, has been characterised overall as being “descriptive” (Tsang, 1997),
amongst others, because it strives for the documentation and explanation of phenome-
na without claiming direct impact on development issues.

One example for this kind of educational research is the analysis of students’ learning
processes conducted at the Institute for Business and Vocational Education at Universitat
Hamburg. An on-going research project here focuses on gaining a better understanding
of the teaching and learning processes that take place in open, self-directed learning
phases in postsecondary education. The specificity of this project lies in the combination
of video- and audio-analyses of classroom material in its scientific analyses.

Video- and audio analysis has been used as a research tool in educational research be-
fore (e. g. Hugener et al., 2009; Seidel, Sturmer, Blomberg, Kobarg & Schwindt, 2011; van
de Pol, Volman, Oort & Beishuizen, 2014). Methodologically it draws on the paradigm of
behaviour observation, which often provides more valid data as for instance question-
naires (Scholkmann, 2009b). Although gathering data in a very hands-on and naturalistic
situation (the classroom), video data yield the potential to contribute to a discipline’s
theoretical or methodological advancement, because it allows for very fine-grained in-
sights into learning processes, as was the case in the studies presented here.

In a study we analysed factors that influenced the effective use of the learning time in
open, self-directed learning situations (Scholkmann, Siemon, Boom & Knigge, in print).
Learning time, also referred to as “time on task” (van Gog, 2012) or “academic learning
time” (Brodhagen & Gettinger, 2012, p. 33), is the time spent working actively, successful-
ly and productively on a given assignment. In the mentioned video-based study, time on
task was inferred from actual video material of a day-long game-based assignment which
was completed by 3 groups within a total of 59 students. Approximately 24 hours of vid-
eo material were time-sampled in 10-second intervals by two independent coders, with
satisfactory intercoder-reliabilities around Kappa .70 or higher. Additionally, students
were surveyed for their learning goal orientations, which theoretically and empirically are
one of the most potent constructs to explain academic engagement and success in the
classroom (e.g. Elliot, 1999; Pintrich, 2000).

Based on a two-stepped hierarchical regression model, the results of this study show
that students’ time on task was influenced by learning goal orientations but not by other
variables. Most outstandingly, it could be demonstrated that not a student’s own goal
orientations had influence on his/her time on task, but also the goal orientations of the
learning partner, with whom a student was working on the assignment. Moreover, spe-
cific patterns could be seen as to whether the motivation of the student itself or the mo-
tivation of the learning partner had a greater impact.

As we can see from this example, descriptive research is profoundly grounded in the-
oretical underpinnings and refers to well-established educational research constructs.
However, practical implications for the development of teaching and learning are some-
what hard to infer. Confronted with the findings, colleagues from the educational devel-
opment side will ask: “Would it be wise to test all students for their learning goal orienta-
tions before assigning them to teams working on open, self-directed tasks?”” Or: “And if
so, is it wise to allocate students to specific teams instead of letting them choose inde-
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pendently whom they want to work with?”” The discipline- and theory-relatedness of this
research hence may hamper its reception and use in development processes, because it
doesn’t provide a solution to hands-on questions (Becker, 2008).

2.1.2.Activating research

Opposed to the above-mentioned descriptive approach, another type of educational re-
search can be observed, which arises from questions about the expected impact of in-
structional and organisational interventions. This type of research has been called “acti-
vating” (Metz-Gockel, Kamphans & Scholkmann, 2012) because the research results are
intended to feed back on effects of instructional interventions or organisational change
and to activate teachers and administrators to adopt new approaches and concepts
(Metz-Gdckel, 2008).

In the German context we have seen many examples of this research in the recent
funding lines intended to feed back on improvement of higher education teaching and
learning. One of them was the funding line Hochschulforschung als Beitrag zur Qualitdt der
Hochschullehre” (engl: Higher education research as a contribution to the quality of
teaching and learning).> Within this funding line, over 30 projects set out to shed light on
various aspects of how learning, instruction and organisation in higher education could or
should be developed (Berg et al., 2013; Ricken, Roters & Scholkmann, 2009).

One example is the project PBL-Wirksamkeit Problembasierten Lernens als
hochschuldidaktische Methode (engl: PBL-Efficacy of Problem-based Learning), which
took place between 2009-2012. The overall objective of the project was to generate
knowledge and expertise with respect to whether the instructional approach of Problem-
based learning (PBL, e.g. Barrows, 1996; Loyens, Kirschner & Paas, 2012) should be rec-
ommended on a broader basis to institutions of higher education in the German context.
In one of several studies within this project, samples in Sweden, the Netherlands and
Germany were compared under the question whether PBL yields an advantage over more
traditional forms of learning when it comes to the acquisition of deep understanding
(Scholkmann, Loyens, et. al, 2014). Within this study, the SOLO-taxonomy (Biggs & Collis,
*1982) was used as a framework for the depth of understanding gained by students when
attending a PBL- vs. a traditional lecture-based course. In total N=219 students participat-
ed, with the results showing various levels of understanding for all participating students,
but not for the PBL- vs. the lecture-based study groups.

In another study an evaluation was conducted together with Swiss colleagues
(Scholkmann & Kiing, 2016). The®> main focus of this study were competences students
experienced to gain through learning in a problem-based course in a discipline other than
medicine (where PBL has been originally implemented and also researched to a great

' The term ,,implementation research (e.g. Euler & Sloane, 1998) was not chosen here, because

? http://www.hochschulforschung-bmbf.de/de/1312.php

3 Another example for this type of funding is the on-going line Begleitforschung zum Qualitdtspakt
Hochschullehre, http://[www.hochschulforschung-bmbf.de/de/1622.php
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deal, e. g. Loyens, Kirschner & Paas, 2012). Findings from medical education indicated
that the main benefits of PBL were to foster communicative competences as well as
problem-solving skills. However, the data from this study showed that, compared to av-
erage students in education-related programs, students learning in the program under
survey were more likely to perceive high competence acquisitions in systematic and per-
sonal competences, i.e. research methods, personal motivation, and interest (for more
details see Scholkmann & Kiing, 2016, p. 71ff.).

As we see from this example activating research rooted in development-related in-
formational questions may suffer from a lack of tight coupling to disciplinary-founded
methodological standards. Hence this type of practically relevant research may struggle
with finding recognition in disciplinary-bound research communities (Berg et al., 2013).
This partly can be attributed to the fact that development questions are expected to be
answered through field studies, which can lead to difficult research-designs (because no
comparable research groups can be found) and incomplete measures or analyses (e. g.
longitudinal data, because funding will run dry within a limited time). Also, the often in-
terdisciplinary approach in this type of studies has been shown to be a challenge (Rafols,
Leydesdorff, O’Hare, Nightingale & Stirling, 2012). However, the impact of activating re-
search on educational development must be considered as high: it may increase aware-
ness for new concepts and instructional approaches and nourish on-going discussions
and joint developmental efforts amongst teachers, educational developers, and adminis-
trators.

2.3 The research vs. the development system of higher education

Besides the two challenges already discussed — the fact that higher education is a multi-
levelled and multi-disciplinary field and that higher education research varies in the de-
gree in which it is either descriptive or activating - a third challenge remains for bringing
together educational research and development. This challenge is that higher education
researchers and higher education developers follow different goals, use different meth-
ods and use different criteria for success. With that, one can claim that a systemic incom-
patibility exists between the knowledge producing and the knowledge applying system
of higher education (tab. 2).

Higher education research, as the knowledge producing system, is committed to-
wards generating and distributing scholarly knowledge and to disseminating this
knowledge. However, the practices of generating and disseminating knowledge predom-
inantly happen outside one’s own institution. This phenomenon has been explained by
the fact that institutions of higher education are expert organisations, in which the most
important “currency” is reputation inferred from and indicated through collegial feed-
back and praise (Pellert, 1999). Mechanisms of feedback and praise, however, are normal-
ly rooted in the disciplinary networks outside one’s own institution. This leads researchers
to rely on these networks rather than on their individual institutions of higher education
and show less commitment to the latter (Scholkmann, 2009a) and also to researchers'
reluctance to engage in intra-institutional development activities (Hanft, 2000).

Educational development, as the other system, wants to improve teaching and learn-
ing at a specific institution, and uses whatever resource it can to serve this goal. Doing so,
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it is topic-centred (rather than discipline-centred) and hence oriented towards success
criteria within the specific institution (rather than on cross-institutional collegial praise),
which is especially the satisfaction of the “customers” (teachers and academic staff) with
the service provided (e.g. Sutherland, 2015).

Table 2: Research vs. development system in higher education

Research system Development system
Orientation Discipline-oriented Topic-oriented
Success criteria defined by... Professional networks Institutional goals
Performance criterion Collegial feedback “Customer” satisfaction
Workforce is recruited from...  Discipline-specific backgrounds Various disciplinary back-
and networks grounds

The challenge that lies in these systemic differences between higher education re-
searchers and developers is that it endangers mutual understanding and cooperation. For
example, educational developers, when asking about hands-on solutions might run the
risk of being perceived as uninformed disturbing intruders because they act contradictory
to the research-immanent collegial systemic logic. Vice versa, educational developers may
perceive their efforts to generate impact within a specific institution as fragmented and
not well-implemented because they have to comply to unpredictable external (research-
)demands rather than to coherent institutional strategies (Hughes, 2009).

Of course, with the emergence of educational development as a third space between
administration and research and educational developers as a ,,new tribe“ (D’Andrea &
Gosling, 2001, p. 70), we see some flux in this straight dichotomy (e.g. Holt, Palmer &
Challis, 2011; Urban & Meister, 2010). However, as other authors before have pointed out,
we have to face the fact that disparities and tensions between higher education re-
searchers and developers are and will be part of this emergent field (e. g. Abbas &
Mclean, 2003; Harland & Staniforth, 2008).

3 Bridging the gap: Research as a practice to link higher
education research and educational development

As a possible way to overcome the gap between research and development in gen-
eral, research itself can be advocated. This argument is based on the idea that to engage,
on various levels, into research today is part of professional academic practice and should
be integrated into any academic curriculum (e.g. Griffioen & de Jong, 2014). Many instruc-
tional concepts such as inquiry-based learning or the German ‘Forschendes Lernen’ em-
brace the idea that learning from research not only serves the aim of knowledge creation,
but also develops an individual’s competence to reflect critically upon complex societal
questions (e. g. Brew, 2003).
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Conceptually, research integration has been broadly advocated for university teach-
ing by other authors before (e.g. Healey, 2005; Reinmann, 2016). However, the idea of
research integration into educational development is relatively new — and should not be
put aside hastily. We know of other academic fields in which, similar to higher education,
both research and development are integral, and for which research integration has been
actively advocated over the last decade (e.g. Alde, Cheek & Ballantyne, 2009; Garnham,
Cheek & Alde, 2009; Gautam, 2008; Riitten, Wolff & Streber, 2015; Tucker & Lowe, 2014;
Tucker & Parker, 2014; de Weert, 2009).

Also in higher education research-integrated educational development strategies
have been advocated (Macfarlane & Hughes, 2009; Roxa & Martensson, 2008), as has
been a notion that educational development is based on academic procedures and values
and hence should act on the basis of “academic professionalism” (Brew, 2002, p. 118).
Given its specific challenges, | argue that research integration in the higher education
field needs to be elaborated from at least three different perspectives: The first is the
rigours integration of research into academic development practice and training; the se-
cond and equally important is the integration of research into the professional profiles
and qualifications of educational developers and the third the integration of research
practices in the institutionalisation of educational development.

From the perspective of research integration into academic development and training
we can see that higher education teaching certificates strive to base themselves more
and more on empirical and scholarly basis, and integrate research findings and activities
into their curricula (e.g. Brahm, Jenert & Euler, 2016; van den Berk et al., 2015). Especially
the latter, the actual execution of educational research, has also an epistemological un-
derpinning in the writings of the Scholarship of Teaching and Learning-movement (SoTL,
e.g. Shulman, 2000), which has found its way into the German context as well in the last
decade (Huber, 2014; Kordts-Freudinger, Schulte & Velibyoglu, 2016). Activities and re-
sults within and from SoTL-projects thereby serve as a promising interface between re-
search and development because beyond providing scholarly insights for the participants
they can serve as “(...) a means of development oriented towards more local levels of
practice.” (Geertsema, 2016, p. 122).

However, as has been elaborated above, educational developers work at multiple
levels and in multiple functions, and in each of their functional roles they need to be able
to deal with complex non-trivial problems and to navigate the challenges of this new and
emergent field (Shay, 2012). Hence, from a second perspective, academic professionalism
is not only needed for university teachers to develop in students, but also for educational
developers to develop and cultivate within themselves. This entails being aware of re-
search findings and hold the ability to integrate them into ones own work. Moreover,
research as a practice amongst educational developers must be cultivated to strengthen
them as credible change agents towards both their clients and their institutions (Brew,
2002). In order to meet those demands, structured programs are needed to professional-
ize (new) educational developers, which integrate research on higher education both as a
knowledge resource and as methodological approach.

From a third perspective, finally, research should also become an indispensable factor
in the institutionalization of educational development, i.e. the structures and policies that

die hochschullehre 2017 www.hochschullehre.org



Antonia Scholkmann 10

make educational development happen. This is the biggest and certainly most challeng-
ing task, because the fragmented nature of educational development mirrors also in the
fragmented and diverse organisational structures that support and develop learning and
instruction in higher education (Gibbs, 2013; Macfarlane & Hughes, 2009; Gosling, 2009).
At the one hand, educational development is expected to facilitate institutional change
and, as mentioned above, only research-based activities yield rich enough information for
critical and non-trivial insights. But educational development units tend to be badly
equipped to create those insights. Reasons are (amongst others) their lack of a coherent
pedagogical vision, their service orientation (also expected by the customers) and overall
an “instrumental approach to professional development” (van Hattum-Janssen, Morgado
& Vieira, 2012, p. 41).

In order to integrate research into educational development at the institutional level
two points should be highlighted: The first is that organisational structures are needed
that support educational developers in conducting own research and apply for individual
funding. This question is pivotal, since educational development and its staff need to be
recognised by the research system at a collegial basis. Vice versa, the research questions
and practices of educational development as a valid, autonomous, and growing research
strand within higher education research should be recognized. As has been argued, the
added value of educational development-inspired research might lie not (only) in its di-
rect usefulness for improvement of teaching and learning processes (Peseta, 2007), but
serve as a looking-glass function on ambiguities and challenges of the educational devel-
oper’s roles and functions (Hanson, 2013).

4 Conclusion

In the present paper | have argued that higher education research and development
experience alienness, and that this alienness can be attributed to specifics in the field, the
approaches and the system of higher education. With that I have followed the intention
to show that higher education research’s and development’s struggle to find common
grounds should be treated not as a fate but a challenge, which can be addressed by re-
spective measures. A practice of research integration into educational development can
be a way to bridge the gap, because it presents as the common ground of academic pro-
fessionalism shared by both the research and the development community, and because
research as academic practice yields the means to address the complex, non-trivial and
challenging problems that shaping institutions of higher education pose on a daily basis.

»,Unless [academic development units] integrate and promote educational inquiry, they
will hardly play a critical role in debating and (re)shaping pedagogy in higher education.

Instead, they will tend to reinforce whatever quality discourses and practices are domi-
nantin a particular time and place.* (van Hattum-Janssen, Morgado & Vieira, 2012, p. 42).
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Zugange zur Erfassung der Schreibkompetenzen
von Studierenden in lehrnahen Untersuchungen:
Ein Methodenkompass

Zusammenfassung

Ziel dieses Beitrags ist die Vorstellung und Diskussion unterschiedlicher Methoden zur
Erfassung von hochschulischen Lernprozessen. Den konzeptuellen Rahmen dafiir bie-
tet das Scholarship of Teaching and Learning (SoTL). Am Beispiel von Schreibkompe-
tenzen werden Analysen von Textproben, Selbsteinschdtzungen per Fragebogen und
Interview, Protokolle lauten Denkens und standardisierte Testverfahren vorgestellt.
Die Vor- und Nachteile jeder Methode werden anhand exemplarischer Fragestellun-
gen diskutiert. AbschlieRend reflektiert der Beitrag die Frage, wie SoTL von Uberle-
gungen aus mixed-methods-Ansdtzen profitieren kann.
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1 Einleitung

Wie viele hochschulbezogene Prozesse, ist das Schreiben von Studierenden in den ver-
gangenen Jahren in Deutschland mehr und mehr in den Fokus hochschuldidaktischen und
politischen Interesses geriickt. Insgesamt ist jedoch eine diinne Datenlage zu beklagen.
Es ist noch langst nicht genug dariiber bekannt, iber welche Schreibkompetenzen Stu-
dierende verfiigen, mit welchen Strategien sie hochschulische Schreibaufgaben bewalti-
gen und welche MafRnahmen der Hochschulen dabei substantiell wirksam sind.

Der vorliegende Beitrag ist von der Annahme geleitet, dass diese Situation kleinteilige
und kontextsensitive Forschung verlangt, insbesondere Untersuchungen innerhalb ein-
zelner Facher und solche, die an die Weiterentwicklung von Studiengangen und Lehrver-
anstaltungen gekoppelt sind. Fragen wie

e Welche Schreibkompetenzen bereiten Studierenden in Einflihrungsveranstaltun-
gen die groften Schwierigkeiten, und wie tragen ihre (moglicherweise implizi-
ten?) Vorstellungen davon, was Schreiben ist, zu diesen Schwierigkeiten bei?

e Welche Lernaktivitdten kdnnen solche Kompetenzen férdern?

e Auf welche Weise kénnen Studierende zum intensiven Uberarbeiten ihrer Texte
angeregt werden?

e Welche Schreibaufgaben eignen sich besonders fiir fachfremde Studierende?

lassen sich durchaus mit den Mitteln empirischer Bildungsforschung beantworten, und
dies ist aus ganz verschiedenen Griinden erstrebenswert. Diese Untersuchungsmethoden
haben jedoch auch Nachteile, die gerade im vorliegenden Kontext gewichtig sein kénnen.
So erscheint etwa der zur Gewdhrleistung der Generalisierbarkeit der Befunde notwendi-
ge Aufwand angesichts des erwartbaren Nutzens der Ergebnisse oft ungerechtfertigt.
Beispielsweise ist es wahrscheinlich, dass die Effekte schreibbezogener Interventionen
klein sind, insbesondere in langfristiger Perspektive, so dass zeitlich umfangreiche Unter-
suchungen mit sehr grof3en Stichproben benétigt wiirden, um sie sicher nachzuweisen.
Ein noch wichtigeres Argument ist, dass die erheblichen fachspezifischen Unterschie-
de wissenschaftlichen Schreibens es zweifelhaft erscheinen lassen, ob man tiberhaupt
das Schreiben und die Schreibkompetenzen Studierender untersuchen kann und nicht
vielmehr das Schreiben in Fachern bzw. Diskursgemeinschaften erforschen muss. So mag
das Uberarbeiten in Disziplinen, in denen Gliederungen kleinteilig festgelegt sind — man
denke an empirische Forschungsartikel — anders ausfallen als dort, wo wenig vorgegeben
ist und Texte eher grobmaschig strukturiert sind. Wo das Schreiben von Studienbeginn an
im Blick ist — etwa in geisteswissenschaftlichen Fachern -, ist die Problemlage anders als
in den Fachern, in denen es eher peripher zu sein scheint, etwa in der Mathematik oder
den naturwissenschaftlichen Fachern. Kompetenzen, die eine Studienanfangerin in der

*  Auf die Rolle solcher impliziten Vorstellungen haben zum Beispiel White und Bruning (2005)

und Galbraith (2009) hingewiesen.
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Mathematik benétigt, um einen Ubungszettel zu bearbeiten, unterscheiden sich substan-
tiell von denen, die von einem Studienanfanger der Islamwissenschaften beim Verfassen
der ersten Hausarbeit verlangt werden. Diese Vielfalt (z. B. Beaufort 2007; aus schreibdi-
daktischer Perspektive Lahm 2016; Sword 2012) macht es erforderlich, Schreiben aus der
Perspektive des Fachs bzw. der Diskursgemeinschaft zu erforschen - und sich dabei nicht
auf den Einsatz einer einzelnen Methode zu beschranken.

Ziel dieses Beitrags ist es, unterschiedliche Methoden zur Erfassung von Schreibkom-
petenzen mit ihren jeweiligen (messtheoretischen) Anspriichen sowie Vor- und Nachtei-
len vorzustellen und zu erértern, wie sie im Rahmen der oben erwdhnten kleinteiligen
und fachspezifischen Forschung eingesetzt werden kénnen. Anschliefend wird kurz dis-
kutiert, wie solche Unternehmungen von Uberlegungen aus Forschung mit mixed-
methods-Designs profitieren kénnen. Hierbei geht es uns in erster Linie um das fir das
Hochschulstudium zentrale Thema Schreiben. Schreibkompetenz fungiert jedoch auch als
Beispiel fiir viele andere hochschuldidaktische Forschungsgegenstdnde; wir gehen davon
aus, dass die dargestellten Zugdnge in ihren Grundziigen auf andere Fragestellungen
ubertragen werden kénnen.

Fir die Verbindung der Weiterentwicklung des Lehrens mit kontextsensitiver For-
schung wurden in den vergangenen Jahrzehnten verschiedene Rahmenvorstellungen
entwickelt, etwa Design-Based Research und entwicklungsorientierte Bildungsforschung
(z. B. Design-Based Research Collective, 2003; Reinmann, 2013). Den konzeptuellen Rah-
men des vorliegenden Beitrags liefert das Scholarship of Teaching and Learning (im fol-
genden SoTL abgekdirzt; z. B. L. Huber, 2011; M. Huber & Morreale, 2002), ein sehr anre-
gendes Konzept fiir eine systematische und produktive Reflexion und Erforschung der
eigenen Lehre bzw., wichtiger noch, des Lernens von Studierenden im oben skizzierten
Kontext.

SoTL nimmt seinen Ausgang von der eigenen Lehre. Ausgehend von lehrbezogenen
Ungewissheiten - etwa: ,,Wie unterschiedlich sind typischerweise die Schreibkompeten-
zen meiner Studierenden? — entwickeln Lehrende konkrete Fragen zur Lehre und zum
Lernen Studierender. Optimalerweise beginnen sie mit einer Analyse vorhandenen Mate-
rials, etwa mit in vergangenen Jahren eingegangenen Hausarbeiten und der aus ihnen
ersichtlichen Schwierigkeiten, Erfahrungen aus Beratungen oder Riickmeldungen von
Studierenden. In der Erforschung selbst kénnen und sollen sich theoretische Reflexionen,
etwa unter Bezugnahme auf Begriffe und Modelle aus der Schreibforschung, mit empiri-
schen Schritten mischen, etwa der Durchflihrung von Interviews oder der Analyse stu-
dentischer Texte. Eine Voraussetzung fiir jedes SoTL-Projekt ist die Bereitschaft der Leh-
renden, subjektive Vorannahmen oder vermeintliche Selbstverstandlichkeiten des Fachs
kritisch zu Giberpriifen. Aus den Ergebnissen kénnen Anderungen fir die eigene Lehrpra-
xis abgeleitet werden, deren Folgen in einem iterativen Prozess wiederum untersucht
werden. Unabdingbar ist die Verdffentlichung der gewonnenen Einsichten. Kurz mit L.
Huber (2011) gefasst: SoTL besteht aus den Teilaspekten Fragen, Erkunden und Sammeln
von Evidenz, Ausprobieren und Verfeinern neuer Einsichten und Teilen von Wissen in der
Offentlichkeit.

Diese forschende Beschdftigung im Sinne des Scholarship geht (iber alltagstheoreti-
sche Reflexionen und Erwdgungen hinaus, muss — und sollte — aber nicht anstreben, den
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Standards empirischer Sozialwissenschaften Geniige zu tun. Im Vergleich zu den Verfah-
ren der entsprechenden bildungs- oder sozialwissenschaftlichen Disziplinen, weist SoTL-
Forschung einen reduzierten Anspruch an Theorien und Methoden auf, insbesondere
hinsichtlich der Gitekriterien, wobei man mit Huber (2011) vielleicht genauer von einem
anderen Anspruch mit starkerem Fokus auf Problemorientierung, Praxisrelevanz und
Kontextvaliditat sprechen sollte.

Aus diesen Anspriichen an die eigene Forschung folgt jedoch nicht, dass SoTL-
Projekte auf etablierte Forschungsinstrumente aus den Sprach- und Bildungswissenschaf-
ten verzichten sollte. Mit dem folgenden Beitrag mdchten wir genau das Gegenteil anre-
gen: Wir stellen verschiedene Methoden der Erfassung von Schreibkompetenzen, die
innerhalb solcher Diskurse entwickelt wurden, vor, und diskutieren, wie — unter welchen
Bedingungen, mit welchen Mdglichkeiten der Interpretation der Ergebnisse, in welchen
Grenzen - sie in der Beforschung der eigenen Lehre eingesetzt werden kénnen. Fiir jede
Methode der Erfassung von Schreibkompetenzen werden Fragestellungen aufgefiihrt,
die in SoTL-Untersuchungen interessant und bearbeitbar sind, und anhand einer konkre-
ten Forschungsidee verdeutlicht. Damit mdchten wir Lehrenden aller Facher die Vielfalt
der Zugange zu und Erfassungsmdoglichkeiten von Schreibkompetenzen darlegen, ihnen
eine informierte Entscheidung ermdglichen, ob und in welchen Situationen sie eine Erfas-
sungsmethode einsetzen wollen, und auf typische Schwierigkeiten bei der Interpretation
der Ergebnisse hinweisen. Zundchst gilt es allerdings den Begriff der Schreibkompetenz
einzugrenzen, um damit dem theoretischen Anspruch von SoTL Genlige zu tun.

2 Woriiber sprechen wir, wenn wir von Schreib-
kompetenzen sprechen?

Schreibkompetenz kann als Fahigkeit definiert werden, Mittel zur schriftlichen Sprach-
produktion zielfihrend einzusetzen (Grabowski, Blabusch & Lorenz, 2007). Im Grundge-
danken steht diese Definition dem Kompetenzbegriff von Weinert (2001) nahe. Demzu-
folge sind Kompetenzen ,,die bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kog-
nitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten,
um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll
nutzen zu kénnen (Weinert, 2001, S. 27 f.). Kompetenzen sind somit funktionale und
kognitive Leistungsvoraussetzungen, die unterschiedliche Kenntnisse, Fertigkeiten und
Routinen umfassen. Die kognitiven Komponenten — vom Wissen bis zur Anwendung -
kénnen durch situationsspezifische Anforderungen und Erfahrungen ausgebaut werden
(vgl. Hartig & Klieme, 2006), jedoch nur dann, wenn die grundsatzliche, motivationale
Bereitschaft besteht, entsprechende Erfahrungen zu machen und sich mit den jeweiligen
Anforderungen auseinanderzusetzen. Die motivationale Komponente wird von zahlrei-
chen emotionalen und selbstbezogenen Aspekten beeinflusst, etwa das Selbstkonzept
und die Selbstwirksamkeit, also das Bild der eigenen Schreibfihigkeit und die Uberzeu-
gung, durch eigenes Handeln Aufgaben bewaltigen zu kénnen.

Diese umfassende Betrachtungsweise findet sich auch auf der Modellebene wieder.
Prominente Modelle (z. B. Beaufort, 1999; Kruse, 2003; Kruse & Chitez, 2014) zergliedern
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das Schreiben oder die Textproduktion in Kompetenzfelder und -dimensionen, in welchen
wiederum spezifische Anforderungen skizziert werden, die unterschiedliche kognitive
und motivationale Komponenten einschlieRen.

So umfasst Beauforts (1999) Modell finf Wissensdoménen. Das Schreibprozesswis-
sen beinhaltet Strategien und Vorgehensweisen, die die Produktivitdt des Schreibenden
beeinflussen. Um diese Strategien zielfiihrend einsetzen zu kénnen, wird inhaltliches Wis-
sen Uber das Thema, relevante Konzepte und der angemessene Sprachgebrauch beno-
tigt. Rhetorisches Wissen ermdglicht zum Beispiel, die Anspriiche der Leserschaft zu anti-
zipieren und ihnen Geniige zu tun. Genrewissen erlaubt es, in angemessenen Formen zu
kommunizieren. Diese Beschreibungen deuten bereits an, dass alle Wissensformen dis-
kursspezifische Aspekte beinhalten. Beaufort fasst dies als einen eigenen Bereich, das
Wissen Uber die Komplexitdt und Vielfalt der Diskursgemeinschaften. Spater wurde das
Modell um metakognitives Wissen erweitert. Dieses Wissen {iber das eigene Wissen wur-
de als grundlegend fiir die anderen Domédnen angesehen (Walter, Hunter & Giddens,
2007). Wahrend also im urspriinglichen Modell der Fokus vornehmlich auf dem fiir die
jeweilige Domadne spezifischen Wissen und den entsprechenden kognitiven Vorausset-
zungen liegt, nimmt die Erweiterung zudem Aspekte des selbstregulierten Lernens auf.

Kruse (2003) differenziert zwischen &hnlichen Dimensionen der Textproduktion: Kon-
tent, Prozess, Produkt und Kontext. Jede beinhaltet unterschiedliche Kompetenzfelder,
die wiederum Teilkompetenzen umfassen. Die Kontent-Dimension etwa enthalt die Fach-
kompetenz als Kompetenzfeld, welches sich in die Teilkompetenzen Fach-, Forschungs-,
Recherche- und Literaturkompetenz aufgliedern Idsst. Im Vordergrund stehen der Inhalt
und die Fragen danach, wie die schreibende Person an relevante, fachspezifische Infor-
mationen gelangt und diese weiterverwertet. In der Prozess-Dimension nennt Kruse die
Prozesskompetenz als Feld und unterscheidet zwischen den Teilkompetenzen Projekt-
management, Zeitplanung, Nutzung von Feedback und Schreibstrategien. Der Fokus liegt
also auf der kognitiven und auch motivationalen Steuerung des Schreibens. In der Pro-
dukt-Dimension wird mit der Sprachkompetenz die text- und normorientierte Seite des
Schreibens thematisiert. Entsprechende Teilkompetenzen enthalten rhetorische und gen-
respezifische Fertigkeiten. In der Kontext-Dimension werden soziale, kulturelle und tech-
nische Beziige des Schreibens beriicksichtigt und unter dem Feld der Sozialkompetenz
zusammengefasst, welche die Fahigkeiten zur Perspektiveniibernahme und Reflexion der
Rolle als Schreibender umfasst.

In einer aktuellen Uberarbeitung unterscheidet das Modell zwischen den Kompetenz-
feldern Wissen, Prozess, Kommunikation, Genre, Medien und Sprache (Kruse & Chitez,
2014). Wahrend die Prozess-Dimension weitgehend der urspriinglichen Konzeption ent-
spricht, werden bei den anderen Dimensionen neue Schwerpunkte gesetzt. Dies wirkt
sich wiederum auf die zugeordneten Anforderungen aus. So wird die Kontent-Dimension
zu einer um genre- und konventionsbezogenen Aspekte erweiterten Wissens-Dimension
und die vormalige Kontext-Dimension zu einer Kommunikations-Dimension, in der die
Sozialisation in eine Fachgemeinschaft beriicksichtigt wird. Anforderungen der Produkt-
Dimension finden sich nun in der Sprach- und der Genre-Dimension wieder. Letztere legt
den Fokus auf das Verstandnis des Schreibenden von Schreib- und Unterrichtskulturen.
Dies geht dariiber hinaus mit Metakompetenzen einher, die den gezielten Einsatz von
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(Schreib-)Medien ermdglichen sollen und in der gleichnamigen Dimension thematisiert
werden.

Ein bislang ungeldstes Problem ist die Frage nach der Allgemeinheit von Kompeten-
zen. Alle Modelle beriicksichtigen sowohl allgemeine Fertigkeiten (etwa Prozesswissen)
als auch kontextualisierte, also fach- oder diskursspezifische, Fertigkeiten und Wissens-
bestande. Aus der Perspektive der Psychologie ist flir Kompetenzen charakteristisch, dass
sie trotz ihrer Kontextspezifitat tiber dhnliche Situationen hinweg generalisierbar sind
(Hartig & Klieme, 2006). Unter dem Schlagwort ,,Schliisselkompetenz‘ wird ganz allge-
mein eine hohe Generalisierbarkeit und Transferierbarkeit fiir Schreibkompetenzen gel-
tend gemacht (vgl. Kruse & Jakobs, 2003). Schliisselkompetenzen sind als generativ und
kontextunabhangig zu betrachten (vgl. Chur, 2012). In den letzten Jahren wurde aller-
dings mehr und mehr herausgestellt, dass auch die vermeintlich fachunspezifischen
Komponenten von Schreibkompetenzen sich nur sehr begrenzt von einer Domédne auf
eine andere (ibertragen lassen: In Beauforts Modell von 2007 etwa ist nunmehr das Pro-
zesswissen diskursunabhangig.

Die Vielfalt an Teilaspekten der Schreibkompetenz legt nahe, dass unterschiedliche
Herangehensweisen genutzt werden kénnen und missen, um Merkmale und Anforde-
rungen innerhalb einer Teilkompetenz zu erfassen. Somit bieten sich, je nachdem, welche
der beschriebenen Facetten von Schreibkompetenz betrachtet werden soll, unterschied-
liche methodische Zugdnge an. Diese Zugange sollen im Folgenden ndher erldutert wer-
den. Zu beachten ist dabei, dass manche Verfahren sich eher zur Hypothesenbildung und
weniger zum Aufzeigen kausaler Beziehungen eignen. Daher sollte die eigene For-
schungsabsicht zundchst immer prézisiert werden, um einen geeigneten Rahmen fiir die
Forschung — inklusive der Instrumentenauswahl - zu finden.

3 Methodische Zugdnge zur Erfassung von
Schreibkompetenz

3.1 Textproben

Die bisherige Erfassung von Schreibkompetenzen ist zu einem groflen Teil durch die Be-
wertung von Textproben gepragt. Stehen beispielsweise Aspekte des Inhalts- und Fach-
wissens, des Genrewissens oder die Haltung der Schreibenden im Fokus der Betrachtung,
bezieht sich die SoTL-Fragestellung auf die Produkt-, Kontent- und Kontext-Dimension.
Diese Aspekte lassen sich gut durch die qualitative Beurteilung von Textproben erfassen.
In solchen Beurteilungen wird von der Textqualitat auf die Schreibkompetenzen der
Schreibenden geschlossen. Lehrende machen dies (blicherweise bei der Bewertung von
Hausarbeiten und nutzen dabei meist eigene Kriterien. Es liegen aber auch erprobte oder
theoretisch begriindete kriterienorientierte Bewertungsverfahren vor, zum Beispiel die
Six-Subgroup Quality Scale (Ransdell & Levy, 1996), das Karlsruher Verstandlichkeitskon-
zept (Gopferich, 2002) sowie das Bietschhorn-Modell (Ulmi, Biirki, Verhein & Marti, 2013).
Das Bietschhorn-Modell etwa unterscheidet zwischen den sechs Ebenen Inhalte, Kontu-
rierung und Auswahl der Inhalte, Dichte/implizite und explizite Inhalte, Lesefiihrung,
Sprache/Grammatik und fach- oder genrebezogene Formalien. Diese Ebenen bauen hie-
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rarchisch aufeinander auf. Auf der inhaltlichen Ebene wird zum Beispiel tberpriift, ob
Themen, Inhalte und Fragestellungen aufeinander abgestimmt sind, wahrend auf der
Ebene Informationsdichte unter anderem bewertet wird, ob das Vorwissen der Le-
ser_innen richtig eingeschatzt wurde. Kriterien der sprachlichen Ebenen sind beispiels-
weise das Einhalten von formalen Vorgaben des Fachs und die textsortenkonforme Glie-
derung.’

Die Giite der Beurteilung von Texten hdngt stark von der Vertrautheit mit dem Analy-
se- und Bewertungsraster ab. In psychologischen Untersuchungen bedarf es zur Siche-
rung der Objektivitdt und Zuverldssigkeit der Beurteilung daher einer Uberpriifung der
Beurteilungsgenauigkeit. Meist erfolgt dies durch den Einsatz von zwei unabhangigen
Personen. Auch fiir SoTL-Untersuchungen ist dies empfehlenswert, um zumindest gréf3e-
re Schwachen zu entdecken und zu beseitigen. Das konkrete Vorgehen beim Abgleich
kann sich an Methoden der qualitativen Inhaltsanalyse orientieren (s. beispielsweise May-
ring, 2010, Kap. 7.2). Dadurch ist diese Methode sowohl in der Durchfiihrung als auch in
der Auswertung aufwandig. Theoretisch bedeutsam ist darliber hinaus, dass man mit
dieser Methode nur die Facetten der Schreibkompetenzen in den Blick nimmt, die im Text
uberhaupt ersichtlich werden (z. B. Fachkompetenz, Literaturkompetenz). Andere wich-
tige Aspekte lassen sich nicht erfassen, so zum Beispiel die Emotionsregulation und der
Einsatz von Schreibstrategien. Ein sehr wichtiger Vorteil dieser Methode ist allerdings,
dass sie den Text als das zentrale Produkt des Schreibprozesses in den Blick nimmt. Von
allen Methoden verfiigt sie daher tiber die h6chste Vorhersagekraft, lasst also am ehes-
ten erwarten, dass die mit ihr ermittelten Facetten der Schreibkompetenz sich auch in
zukiinftigen Produkten zeigen werden. Damit ist sie besonders aussagekraftig.

Eine Erweiterung dieses Zugangs bietet das Entwicklungsportfolio (Lissmann, 2002),
mit dem Wachstum und Veranderung von Kompetenzen nachvollzogen werden kénnen.
Es konzentriert sich vor allem auf begleitende Lerndiagnosen. Fiir Entwicklungsportfolios
sind andere Gutekriterien als die klassischen der quantitativen Forschung (Objektivitat,
Reliabilitat und Validitdt) zu bedenken, etwa Validitdt im Sinne eines kommunikativen
Konsens‘, Reflexivitdt oder Transparenz (Winter, 2012). Die Erstellung und die Beurteilung
von Entwicklungsportfolios sind sehr zeitaufwandig (Lissmann, 2002), aber gerade fiir
viele SoTL-Fragen sehr aufschlussreich, etwa wenn man sich fiir den konkreten Entwick-
lungsverlauf im Rahmen einer Veranstaltung und dessen Wahrnehmung durch die Studie-
renden interessiert.

Typische Fragestellungen, die mit Textproben beantwortet werden kénnen, sind
»Lernen meine Studierende durch die Veranstaltung, das Genre an den Schreibanlass
anzupassen?“ oder auch ,,Hilft meine Veranstaltung den Studierenden, Struktur und Gen-
readdquatheit ihrer Texte zu verbessern?“ Diese Fragen legen einen Vergleich von Tex-

Im Bietschhorn-Modell werden tibrigens fach- oder genrebezogene Aspekte zu den Formalien
gezahlt. Das widerspricht neuen Arbeiten, die herausstellen, dass genre- oder fachbezogene
Besonderheiten den gesamtem Text und das gesamte Schreiben pragen — mit Ausnahme des
Schreibprozesswissens (etwa Beaufort, 2007).
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ten, die zu Beginn eines Kurses, mit denen, die nach zum Ende des Kurses hingeschrieben
werden, nahe. Denkbar sind auch Vergleiche zwischen unterschiedlichen Studierenden-
gruppen, die einen Text desselben Genres verfassen sollen. Um derartige Vergleiche an-
zustellen, werden in der aktuellen Forschung auch sogenannte benchmark ratings (Bou-
wer, Béguin, Sanders & van den Bergh, 2015; Tillema, van den Bergh, Rijlaarsdam & San-
ders, 2012) eingesetzt. Bei dieser Technik werden ein oder mehrere Texte als Ver-
gleichstext (benchmark) ausgewahlt, etwa Texte, die als Referenz fir unterschiedliche
MaRe der Textqualitdt stehen (hoch, mittel, gering). Fur jeden Text wird klar definiert,
warum er als gut, durchschnittlich oder schlecht zu bewerten ist. Diese Kriterien werden
den beurteilenden Personen mittgeteilt, sodass sie vom gesetzten Maf3stab ausgehend
die restlichen Textproben zuordnen kénnen. Zwar wurden diese Untersuchungen bislang
im schulischen Kontext durchgefiihrt, dennoch ist die Technik gut mit SoTL vereinbar, da
sie es der forschenden Lehrkraft ermdéglicht, die Beurteilungsnormen der jeweiligen
Stichprobe anzupassen.

3.2 Selbsteinschdtzung per Fragebogen

Steht die Prozess-Dimension der Schreibkompetenz im Fokus, bieten sich Selbsteinschat-
zungen von Schreibkompetenzen per Fragebogen als Zugang an. Hierbei geht man davon
aus, dass die betreffende Person Auskunft tiber die eigene Kompetenz und internale Pro-
zesse geben kann (Amelang & Bartussek, 2001). Diese Annahme hat zwar ihre Berechti-
gung, ist aber auch nicht unproblematisch. So hat sich in empirischen Untersuchungen
gezeigt, dass manche Studierende - insbesondere solche mit geringen Schreibkompeten-
zen - ihre Fahigkeiten Gberschatzen (Sturm, 2009). Solche Probleme sind dann besonders
schwerwiegend, wenn ein Fragebogen zur Diagnose der Kompetenzen einer spezifischen
Person genutzt wird. Die derzeit verfligbaren Fragebdgen (s. u.) erfiillen die Kriterien fir
eine Individualdiagnose nicht, da sie nicht genau genug messen oder nicht normiert sind.
Daher ist die Einordnung des jeweiligen Ergebnisses in einen gréReren Rahmen (z. B.
Erstsemester an deutschen Universitdten) nicht moglich. Sie eignen sich aber durchaus
dafir, Unterschiede auf Gruppenebene zu beschreiben. So kann mit ihnen beispielsweise
eine Verdnderung von Kompetenzen einer Studierendengruppe im Verlauf eines Semi-
nars erfasst werden.

Ein Beispiel fiir ein Selbsteinschatzungsinstrument ist das mehrdimensionale Schreib-
kompetenz-Inventar (MSI; Golombek & Klingsieck, 2014), ein Fragebogen, welcher auf
Basis des Modells von Kruse (2003) entwickelt und validiert wurde. Die Schreibenden
kénnen insgesamt 22 Aussagen, die sich auf die Teilkompetenzen der vier Dimensionen
Kontent, Prozess, Produkt und Kontext beziehen, auf einer fiinfstufigen Skala mehr und
weniger stark zustimmen. Ein besonderer Fokus liegt auf der Prozess-Dimension, die in
diesem Instrument aufgeschliisselt ist in die Regulation von (negativen) Emotionen und
in die allgemeine Selbstregulation beim Schreiben. Die Skala zur Erfassung der Selbst-
wirksamkeit zur Selbstregulation beim akademischen Schreiben (SWSRS: Golombek,
Klingsieck & Scharlau, in Druck) hingegen fokussiert ausschlieRlich auf die Prozess-
Dimension. Sie basiert auf dem zyklischen Modell der Selbstregulation (Zimmerman &
Kitsantas, 2007). Dieses Modell unterteilt den Schreibprozess in eine praaktionale, eine
aktionale und eine postaktionale Phase (in, vor und nach der Schreibhandlung). Jeder
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dieser Phasen werden Tatigkeiten zugeordnet (z. B. Aufgabenanalyse und Selbstmotivie-
rung in der praaktionalen Phase), die sich wiederum in einzelne Subtédtigkeiten aufteilen
(z. B. Zielplanung und strategische Planung fiir die Aufgabenanalyse). Die 22 Items dieser
Skala erfassen, inwiefern sich Personen diese Subtatigkeiten zutrauen.

Beide Fragebdgen eignen sich sowohl fiir die Untersuchung von Gruppenunterschie-
den (z. B. Wie unterscheidet sich die Selbsteinschatzung zwischen zwei Seminaren, in
denen unterschiedliche Methoden eingesetzt werden?) als auch fiir die Untersuchung
von Entwicklungsverldufen (z. B. Wie entwickelt sich die Selbsteinschdtzung im Laufe des
Semesters?), jedoch bislang nicht fir die Individualdiagnostik.

Dariiber hinaus kénnen auch Einstellungen und implizite Theorien erfasst werden. Zu
letzteren z&hlen beispielsweise subjektive Uberzeugungen dariiber, ob bestimmte Fihig-
keiten oder Eigenschaften stabil oder veranderbar sind (Dweck, 1999). Mit Blick auf das
Schreiben kénnten Studierende beispielsweise davon (iberzeugt sein, dass man dafiir
(angeborenes) Talent bendtigt, oder aber, dass es eine erlernbare Fertigkeit ist. Da diese
Uberzeugungen handlungsleitend sein kénnen und somit auch das Schreibprodukt beein-
flussen, ist ihre Erfassung durchaus aufschlussreich. Fiir den deutschsprachigen Raum
kann hierflr auf Kurzskalen zurlickgegriffen werden (Karlen, 2016). Ein Fragebogen, der
versucht, diverse Konstrukte zu vereinen, ist der European Writing Survey (EUWRIT; Chi-
tez, Kruse & Castelld, 2015). Er ermdglicht u. a. eine Selbsteinschatzung im Hinblick auf
unterschiedliche Teilkompetenzen des Schreibens und berticksichtigt Schreibpraktiken,
Feedbackprozesse und subjektive Uberzeugungen. Es handelt sich insgesamt um ein
recht umfassendes Instrument, in einer Version flir Studierende und einer fiir Lehrende,
das bereits in mehreren européischen Landern eingesetzt wurde (Kruse, Chitez, Rodrigu-
ez & Castelld, 2016).

Einschdtzungen per Fragebogen kénnen schnell und 6konomisch durchgefiihrt wer-
den. Sie bieten sich daher fir die Evaluation schreibintensiver Lehre und schreibdidakti-
scher Angebote an Universitaten an. Selbsteinschdtzungen setzen jedoch voraus, dass
sich die Person retrospektiv realistisch beobachten und bewerten kann, sich nicht be-
wusst besser oder schlechter beurteilen mochte, als sie ist, und auch nicht unbewusst im
Sinne von sozialer Erwiinschtheit urteilt. Oben wurde bereits die Untersuchung von
Sturm (2009) erwahnt, die durch den Vergleich eines Schreibtests mit der Selbsteinschat-
zung konkreter Teilleistungen durch die getesteten Studierenden gezeigt hat, dass Per-
sonen mit schwachen Leistungen sich oft iberschatzen. Das galt insbesondere fiir héher-
stufige Teilleistungen wie die Informationsauswahl. In Bezug auf Fremdsprachenkennt-
nisse konnte andererseits gezeigt werden, dass Personen, die ihre Kompetenz hoch ein-
schatzen, meist auch in objektiven Leistungstests gut abschnitten (Peschel, Senger &
Willige, 2006). Auch wenn eine endgiiltige Einschatzung noch nicht getroffen werden
kann, liegt mit Selbsteinschdtzungen per Fragebogen ein potentiell aussagekraftiger Zu-
gang zur Erfassung von Schreibkompetenzen vor.

Mit Selbsteinschdtzungen kdénnen sehr unterschiedliche Fragen beantwortet werden.
Beispiele sind:

e ,Wie schitzen meine Studierenden ihre Fertigkeiten in unterschiedlichen Teil-

kompetenzen des wissenschaftlichen Schreibens ein?* (MSI; EUWRIT)
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e ,Welche Vorannahmen iber das Schreiben bringen meine Studierenden mit?*
(Kurzskala zu subjektiven Uberzeugungen)

e . In welchen Phasen des Schreibprozesses sehen meine Studierenden Unsicher-
heiten bei sich? (SWSRS)

Fir Fragebdgen ergibt sich sowohl die Mdéglichkeit, sie seminarbegleitend zu mehreren
Zeitpunkten einzusetzen (wie bspw. bei MacArthur, Philippakos & Graham, 2016), als
auch die Option zum querschnittlichen Einsatz, durch den beispielsweise unterschiedliche
Eingangsvoraussetzungen zu Beginn eines Seminares erfasst werden koénnen (vgl. Go-
lombek, Klingsieck, Sennewald & Scherer, 2016). Im Vergleich zu anderen methodischen
Zugangen lassen sich Selbsteinschdtzungen per Fragebogen schnell erheben und schnell
auswerten, so dass sie auch fiir grole Gruppen geeignet sind. Mit ihrem Einsatz verzich-
tet man aber auf eine genaue Analyse der subjektiven Perspektive der Studierenden.

3.3 Selbsteinschdtzung per Interview

Mo&chte man bewusst zugdngliche Schreibprozesse erforschen und die individuelle Zu-
sammensetzung der Teilkompetenzen griindlich explorieren und vielleicht auch der sub-
jektiven Sichtweise auf die Kompetenzen besondere Aufmerksamkeit zukommen lassen,
bietet es sich an, Selbsteinschdtzungen durch Interview zu erfassen. Generell kann zwi-
schen strukturierten und weniger strukturierten Interviews differenziert werden. Vom
Strukturierungsgrad ist abhangig, ob sich das Interview aus geschlossenen Fragen (z. B.
»Wie hoch schéatzen Sie lhre Recherchekompetenz ein?*) oder offenen Fragen (z. B.
,Welche Schreibiibungen aus unserem Seminar haben bei Ihnen die meisten Anderungen
bewirkt? Warum?“) zusammensetzt und ob ihm ein standardisierter Leitfaden zugrunde
liegt. Interviews mit nur geschlossenen Fragen bieten gegeniliber dem Fragebogen kaum
Vorteile, so dass solche mit offenen Fragen vorzuziehen sind. Ein Interviewleitfaden, in
dem die wichtigsten Fragen vorgegeben und mit Nachfragen versehen sind, um Uber
Personen vergleichbare und auch bei Stocken des Erzdhlflusses genligend Information zu
erhalten, ist im vorliegenden Kontext sehr empfehlenswert.

Weiterhin kénnen den Befragten Szenarien vorgegeben werden und sie aufgefordert
werden, ihr Vorgehen in einer solchen Situation zu beschreiben (z. B. ,,Stellen Sie sich vor,
Sie stellen bei der Suche nach Material fiir lhre Hausarbeit fest, dass genau zu der von
Ihnen gewdhlten Fragestellung bereits ein Artikel erschienen ist. Was denken und ma-
chen Sie?“). Antworten in dieser Situation sind oft konkreter und verhaltensndher als
solche, die auf allgemeinere Fragen folgen (z. B. ,,Wie schétzen Sie lhre Kompetenzen zur
Motivationsregulation ein?“).

Die Analyse von Interviewmaterial ist aufwendig. Will man es sehr genau auswerten,
empfiehlt sich eine Transkription; falls man gezielt nach bestimmten Informationen sucht,
kénnen auch nur Teile transkribiert werden. In sozialwissenschaftlichen Untersuchungen
werden unterschiedliche kontrollierte Verfahren zur Analyse verbalen Materials einge-
setzt, etwa die qualitative Inhaltsanalyse (Mayring, 2010), die dokumentarische Methode
(Bohnsack, Nentwig-Gesemann & Nohl, 2013) oder verschiedene Formen von Kodieren
nach der Grounded Theory (Strauss & Corbin, 1998; umfassend s. Flick, 2016). Allen ge-
meinsam ist der Versuch, die Interpretation des Materials methodisch zu kontrollieren

www.hochschullehre.org die hochschullehre 2017



11 Schreibkompetenzen: Ein Methodenkompass

und gleichzeitig den interviewten Personen gentigend Stimme und Raum zu geben. Die
Grounded Theory beispielsweise empfiehlt sowohl sogenannte in-vivo Kodes, bildhafte
und aussagekraftige Bezeichnungen, die nah an der Sprache der Befragten sind und di-
rekt aus dem Material gewonnen werden, als auch konzeptuelle Kodes, die dem (theore-
tischen) Vorwissen der forschenden Person entstammen (Strauss & Corbin, 1998).

In der Regel setzen diese Interviews voraus, dass sich die interviewte Person realis-
tisch beobachten und diese Beobachtungen in Worte kleiden kann. Ferner muss die aus-
wertende Person Uber hinreichend Sensibilitat fir ihre eigenen Vorannahmen und deren
Einfluss auf die Interpretation der Inhalte verfiigen. Daher kénnen Interviews in Konzep-
tion, Durchfiihrung und Auswertung sehr aufwandig sein. Der Aufwand wird jedoch durch
einen grofRen Informationsreichtum ausgeglichen, insbesondere die Méglichkeit, die Per-
spektive der befragten Studierenden zu erschliefen und ihre Vorstellungen von Schrei-
ben und Schreibkompetenzen auch weit jenseits der eigenen Vorstellungen bzw. wissen-
schaftlicher Theorien zu erkunden. Ein weiterer Nachteil ist allerdings, dass die Studie-
renden bereit sein missen, ehrlich Auskunft zu geben. Gegeniiber einem Lehrenden, der
eine Veranstaltung bewertet, ist dies mdglicherweise schwierig.

Die Fragestellungen, die mit Hilfe von qualitativen Interviews bearbeitet werden kén-
nen, sind sehr breit. Es sollten vor allem solche gewahlt werden, in denen die Sichtweisen
und Erfahrungen von Studierenden eine grof3e Rolle spielen. Interessiert man sich zum
Beispiel dafiir, wie komplex Vorstellungen vom Schreiben zu Beginn und zu Ende einer
Modulsequenz sind, welche Verdnderungen Studierende in ihren Kompetenzen wahr-
nehmen und welche Ursachen sie fiir diese verantwortlich machen, so sind dies sehr ge-
eignete Themen fiir Interviews. Im Falle der ersten Frage bietet sich das Durchfiihren von
Interviews mit Studierenden vor oder in der ersten Seminarsitzung an, deren Ergebnisse
mit den Ergebnissen weiterer Interviews zum Ende der Veranstaltung verglichen werden,
etwa indem man analysiert, wie viele (und welche) Teilaspekte von Schreibkompetenzen
die Studierenden jeweils nennen, oder ob sie eher einfache oder komplexe Bilder des
Schreibprozesses verwenden (etwa Produzieren vs. sich Verandern; s. Paulson & Arm-
strong, 2011).

3.4 Protokolle lauten Denkens

Steht die konkrete Handlung in spezifischen Schreibsituationen im Fokus, kann man auf
die Methode des lauten Denkens zuriickgreifen. Die Schreibenden werden dabei aufge-
fordert, alle Gedanken auszusprechen, die sie wahrend des Schreibens beschaftigen (vgl.
Winne & Perry, 2000). Die Gedanken werden dokumentiert und anschliefend differen-
ziert ausgewertet. Sie kénnen hilfreiche Einblicke in die spezifischen Probleme und Prob-
lemlGsestrategien der Schreibenden liefern. Von diesen wird dann auf die zugrundelie-
genden Kompetenzen geschlossen. Die Auswertung erfolgt dhnlich wie bei Interviews, da
es sich hier ebenfalls um verbale Daten handelt, deren Sinn erschlossen werden soll.
Anders als bei Selbsteinschdtzungsverfahren stellt sich bei dieser Methode die Prob-
lematik der retrospektiven Erfassung von Kompetenzen nicht. Somit kénnen die Ergeb-
nisse das konkrete Schreibhandeln meist besser vorhersagen. Nachteile sind die hohe
Anfalligkeit fir sozial erwiinschte Antworten bzw. solche, die zum Endergebnis einer
Teilhandlung passen, sowie insbesondere die Unterbrechung des Schreib- und Gedanken-
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flusses durch die Beschreibung der Gedanken. Weiterhin spielt die Erfahrung der Befrag-
ten mit dieser Methode eine nicht unerhebliche Rolle: Haufig generieren geiibte ,,laute
Denker elaboriertere Informationen als ungeiibte. Weitere Nachteile sind der hohe Auf-
wand bei der Dokumentation und Auswertung.

Das in der Schreibforschung wohl prominenteste Beispiel fiir den Einsatz von Proto-
kollen lauten Denkens ist die Untersuchung von Hayes und Flower aus dem Jahre 1980,
welche mit der Entwicklung eines Schreibprozessmodells einherging. In neueren Unter-
suchungen werden statt lautem Denken oft ,,stimulated recall interviews gefiihrt, bei
denen die (Schreib)Handlungen der untersuchten Personen aufgezeichnet werden, z. B.
mittels Video (Karsten, 2014) oder sogenannter Logging-Programme®* (Khuder & Har-
wood, 2015). Die Programme bieten die Mdglichkeit, unterschiedliche Schreibhandlungen
in digitalisierter Form zu erfassen. So kann beim Schreiben am PC beispielsweise jeglicher
Tastendruck — und somit auch jeder Revisionsprozess — direkt erfasst werden. Je nach
Programm kénnen auch Augenbewegungen oder AuRerungen mitaufgezeichnet werden.
Die Aufzeichnung bzw. ein Ausschnitt davon wird in einer zweiten Phase als ,,Stimulus®
genutzt. Die untersuchte Person sieht sie an und ist aufgefordert, sie anzuhalten, wenn
ihr Gedanken einfallen, die sie wadhrend der Handlung hatte. Auf diese Weise werden
Handeln und Denken getrennt und die Person entlastet. Der Tendenz zur sozialen Er-
wiinschtheit und zur Schemaanpassung kann diese Methode aber auch nicht ganzlich
entgegenwirken.

Mit Protokollen lauten Denkens sollten spezifische Fragen angegangen werden. Will
man zum Beispiel die konkreten Wirkungen einer Schreib-Ubung im Seminar genauer
kennenlernen, eignet sich die Methode. Hat man den Verdacht, dass eine bestimmte Auf-
gabe fur Studierende besonders schwierig ist und mit besonders viel Unsicherheit einher-
geht — etwa das Einarbeiten von Feedback in einen Text —, so kann man ebenfalls zu die-
ser Methode greifen. Wie auch bei dem Zugang per Interview kann ein Fallstrick dieser
Methode in der Rolle des Lehrenden und den damit einhergehenden Erwartungen des
Studierenden liegen.

3.5 Standardisierte Tests

Fir SoTL randstdndig, aber erwdhnenswert sind standardisierte Testverfahren, welche
sich immer dann eignen, wenn der Vergleich der Kompetenzauspragung einer Person mit
der einer Referenzstichprobe im Vordergrund steht. Der Testentwicklung wird dabei
entweder ein Kompetenzstrukturmodell oder ein Kompetenzniveaumodell zugrunde
gelegt. Wahrend die Kompetenzstrukturmodelle, wie eingangs an den Modellen von
Beaufort und Kruse erldutert, Facetten von Kompetenzen abbilden, dienen Kompetenz-
niveaumodelle der Beantwortung der ,,Frage, welche spezifischen Anforderungen eine
Person mit einer hohen Kompetenz bewdltigen kann und welche Anforderungen eine

* Eine empfehlenswerte Ubersicht zu vielen Programmen findet sich unter

http://[www.writingpro.eu/logging_programs.php
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Person mit einer niedrigen Kompetenz gerade noch bewdltigt und welche nicht* (Hartig
& Klieme, 2006, S. 131). Ein typisches Beispiel fiir ein solches Testverfahren ist die Ham-
burger Schreibprobe (May, Vieluf & Malitzky, 2002), mit der das Rechtschreibkénnen und
die grundlegenden Rechtschreibstrategien von Schiiler*innen der 5 bis 10. Klasse einge-
schatzt werden kénnen. Fiir die Erfassung von Schreibkompetenzen im Hochschulsektor
liegen bislang noch keine standardisierten Testverfahren vor.

In SoTL-Untersuchungen kénnen allerdings auch Testverfahren, bei denen lediglich
Material und Auswertungsschema standardisiert sind, hilfreich sein. Ein Beispiel ist die
Erfassung der Schreibkompetenzen von Lehramtserstsemestern durch Sturm (2009). Die
Studierenden verfassen anhand eines fiktiven Protokolls einer Lehrerkonferenz einen
Informationsbrief fur Eltern. Bewertet werden 4 Dimensionen, Text (Gesamtidee, Struk-
tur, Kohdrenz), Kommunikation (Auswahl der Inhalte und Adressatenbezug), Sprache
(sprachliche Angemessenheit und Wortwahl) und Formales (Grammatik und Rechtschrei-
bung) auf einer Skala mit 3 Auspragungen (noch nicht erreicht/erreicht/Gbertroffen).

4 Kombinationsméglichkeiten dieser Zugange

Wie bereits erwdhnt, schlieflt jede Einzelmethode spezifische Aspekte aus oder verzerrt
sie: In Interviews oder Fragebdgen kann soziale Erwiinschtheit die Aussagen farben und
manche Information tiber die eigenen Kompetenzen mag den Personen auch gar nicht
zuganglich sein. Beim lauten Denken stort der zusdtzliche Prozess die eigentliche Aufga-
benbearbeitung — und die Aufgabenbearbeitung die Méglichkeit, komplex laut zu den-
ken. Fragebogen hingegen bieten kaum Mdglichkeit, zu erfahren, warum eine Person
eine bestimmte Antwort gewahlt hat. Auch hier spielen soziale Erwiinschtheit und Ant-
worttendenzen (etwa die zur Mitte der Skala) eine Rolle. Zudem ist der Forschungsge-
genstand Schreibkompetenzen so komplex, dass er unterschiedliche Zugdnge verlangt.
Fir die fachwissenschaftliche Forschung ist, in Anlehnung an die multi-trait-multi-method-
Modelle der Personlichkeitspsychologie (vgl. Campbell & Fiske, 1959), die Kombination
unterschiedlicher quantitativer Methoden vorgeschlagen worden. Zum anderen kann die
Kombination qualitativer und quantitativer Zugange in mixed-methods-Designs zu einem
groReren Erkenntnisgewinn fiihren (Creswell & Clark, 2010).

Im Rahmen von SoTL-Untersuchungen (oder Design-Based Research: Design-Based
Research Collective, 2003; Entwicklungsforschung: Reinmann, 2013) ist man weniger an
innerfachliche methodische Standards gebunden. Das heif3t keineswegs, dass keine Stan-
dards zu erfiillen wadren; ihr Sinn ergibt sich aber viel stérker aus der jeweiligen Fragstel-
lung oder Absicht, Lehre zu verbessern, so dass, wie oben bereits erwahnt, als Gitekrite-
rien vor allem Problemorientierung, Praxisrelevanz und Kontextvaliditdt (das hei8t Gdl-
tigkeit flir den konkret untersuchten Fall, etwa das Schreiben in einem spezifischen Fach)
in Frage kommen. Die Methoden sind nicht ein Wert an sich, sondern dienen dem Ziel der
Verbesserung des Lernens in einem - aufgrund der Einsicht in die Komplexitat von Bil-
dungsprozessen — grundsatzlich iterativ gedachten Entwicklungsansatz.

Auch, wenn der SoTL-Ansatz prinzipiell nicht die Schwierigkeit hat, sich fiir qualitative
oder quantitative Daten zu entscheiden, lassen sich auch hier die verschiedenen Designs
des mixed-methods-Ansatzes nutzen oder weiterdenken. Im konvergent-parallelen De-
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sign werden quantitative und qualitative Daten zum ungefdhr selben Zeitpunkt gesam-
melt. In der Auswertung werden die aus beiden Quellen gewonnenen Informationen in-
tegriert. Interessant wird es, wenn dabei Widerspriiche zwischen den Informationen auf-
treten. Sie kénnen gegebenenfalls durch die unterschiedlichen methodischen Zugange
erkldrt werden oder es kann ihnen in einer weiteren Untersuchung auf den Grund gegan-
gen werden. Durch diesen Ansatz kann beispielweise exploriert werden, ob durch eine
spezifische Intervention, an der Schreibende teilnehmen, die Textqualitdt und das Wissen
Uber eine bestimmte Textsorte gleichermalien gesteigert werden kénnen und in wel-
chem —korrelativem—Zusammenhang diese Variablen mit motivationalen Variablen
stehen (z. B. Wischgol, 2016). In diesem Design finden sich also Zugdnge per Textprobe,
Fragebogen und einem (standardisierten) Wissenstest wieder.

Im Zuge des erklarenden sequentiellen Designs (explanatory sequential mixed me-
thods) wird im ersten Schritt eine quantitative Studie durchgefiihrt und die Ergebnisse
werden ausgewertet. AnschlieBend werden diese Ergebnisse durch das Durchfiihren und
Auswerten einer qualitativen Studie im Detail erklart. Da in vielen quantitativen Studien
Zusammenhdnge zwischen Variablen korrelativ beschrieben werden, ist eine kausale In-
terpretation der Ergebnisse nicht moglich; selbst wenn sie méglich ist, bleiben die kon-
kreten Wirkmechanismen oft vage. Bei einer derartigen Datenlage kénnen anschliel(ende
Interviews bei der Identifikation méglicher Wirkmechanismen helfen. In diesem Fall kén-
nen die Ergebnisse der Interviews zu einer erneuten Hypothesenbildung genutzt werden,
welche wiederum mit einem neuen qualitativen Design zu tberpriifen ist. Hier wird be-
reits der Ubergang zum explorierenden sequentiellen Design deutlich.

In diesem Design (exploratory sequential mixed methods) wird zunéchst eine qualita-
tive Studie durchgefihrt und deren Ergebnisse ausgewertet. Darauf aufbauend wird eine
quantitative Studie durchgefiihrt. In diesem Kontext ist es denkbar, dass fiir eine spezifi-
sche Fragestellung kein geeignetes Fragebogeninstrument vorliegt — dem Forschenden
ist jedoch ein Instrument aus einem anderen Kontext bekannt. Bei der folgenden Uberle-
gung, wie dieses Instrument an den zu beforschenden Kontext angepasst werden kann,
ist zundchst eine Analyse der relevanten Domanen hilfreich. Hierfiir kénnen Personen aus
der Zielstichprobe mithilfe eines strukturierten Interviews befragt werden. Die Ergebnisse
der qualitativen Inhaltsanalyse kdnnen anschlieBend zur Identifikation relevanter Aspekte
herangezogen und die Adaption des Instruments daraufhin durchgefiihrt werden.

5 Ausblick

Der vorliegende Beitrag ist von mehreren Grundideen getragen. Ausgangspunkt war die
Feststellung, dass sich studentisches Schreiben - und das gilt auch fiir viele andere lern-
bezogene Tatigkeiten — nicht allgemein erforschen ldsst, sondern nur innerhalb eines
jeweiligen Fachs oder genauer einer Diskursgemeinschaft. Als methodischer Rahmen fiir
ein solches Unterfangen wurde das Scholarship of Teaching and Learning vorgestellt. Sich
an einem solchen Rahmen mit seinen alternativen Gltekriterien wie Problemorientierung,
Praxisrelevanz und Kontextvaliditdt zu orientieren, soll jedoch nicht dazu fiihren, die
Friichte innerwissenschaftlicher Forschung nicht zu ernten. So wurde zundchst der Be-
griff der Schreibkompetenz aus psychologischer Sicht erldutert. Dies kann Lehrenden aus
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Fachern, in denen keine genuine Schreibforschung betrieben wird, einerseits Orientie-
rung bieten, andererseits (oft naiven) subjektiven Theorien des Schreibens oder Fehlvor-
stellungen vom Schreiben entgegenwirken. Danach wurden verschiedene Verfahren zur
Erfassung von Schreibkompetenzen vorgestellt und erdrtert, wie — unter welchen Bedin-
gungen und mit welchen Vor- und Nachteilen - diese in SoTL-Untersuchungen eingesetzt
werden kénnen. AbschlieBend wurden verschiedene mixed-methods-Designs vorgestellt,
um einen Eindruck zu geben, wie verschiedene Methoden sinnvoll miteinander kombi-
niert werden kénnen. Sicherlich hat man hier im Rahmen von SoTL-Forschung gréfere
Freiheiten, als wenn man diese Methoden im Rahmen fachwissenschaftlicher Untersu-
chungen einsetzt; dennoch ist eine zentrale Idee des vorliegenden Beitrags, dass SoTL
von fachwissenschaftlichen Untersuchungen profitieren kann — und umgekehrt. Eine sehr
wichtige und fruchtbare Annahme ist in diesem Rahmen, dass Erkenntnisziel und Unter-
suchungsmethoden einander angepasst sein sollen, sodass es zum Beispiel nicht not-
wendig ist, unreflektiert den Standards empirischer Bildungsforschung Gentige zu tun.
Das heifst aber nicht, dass SoTL weniger ist als eine entsprechende bildungswissenschaft-
liche Untersuchung: Es ist scholarship im besten Sinne - einschlieflich der kritischen Pri-
fung subjektiver Vorannahmen, vermeintlicher Selbstverstandlichkeiten des Fachs und
auch solcher der Hochschuldidaktik.
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nehmen - Zugange einer interdisziplindren For-
schungsgruppe an der Universitat Paderborn

Zusammenfassung

In vielen Bundesldndern ist ein Praxissemester obligatorischer Bestandteil der Lehr-
amtsausbildung. Zunehmend wird untersucht, ob und in welcher Form Studierende
die fiir diesen Ausbildungsabschnitt vorgesehenen Standards erreichen. Dabei fokus-
sieren Untersuchungen primdr bildungswissenschaftliche Kompetenzbereiche. Die
Frage, inwiefern das Praxissemester zum Erwerb domanenspezifischer bzw. insbe-
sondere fachdidaktischer Kompetenzen beitragt, 1dsst sich als Forschungsdesiderat
konstatieren. Es ist zudem unklar, wie bestimmte Lerngelegenheiten diesen Prozess
beeinflussen. Um diesem Forschungsbedarf zu begegnen, wurde an der Universitat
Paderborn die interdisziplindre Forschungsgruppe Fachdidaktische Forschung im Pra-
xissemester gegriindet. Ziel der gemeinsamen Arbeit ist es, auf Basis wissenschaftli-
cher Ergebnisse einen Beitrag zur Weiterentwicklung des Praxissemesters zu leisten.
Am Praxissemester sind drei Ausbildungsorte beteiligt: Hochschulen, Zentren fir
schulpraktische Lehrerausbildung (ZfsL) und Schulen. Ein Schwerpunkt liegt daher auf
der Untersuchung des kritisch-produktiven Verhaltnisses von Hochschullehre und
Praxis. Vor dem Hintergrund fachiibergreifender Heuristiken zur Professionalisierung
in der Lehrer/innenbildung, werden in diesem Artikel aktuelle Projekte der For-
schungsgruppe und deren Kontexte vorgestellt und diskutiert.
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Praxissemester; Lehrer/innenbildung; Evaluation; Kompetenzentwicklung; Fachdidak-
tik
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Looking at long term internships at schools
from the perspective of teaching different sub-
jects — Contributions from an interdisciplinary
Research Group at Paderborn University

Abstract

During the most master degree programs for teacher education in Germany, prospec-

tive teachers have to do an internship lasting one semester at a school (practical se-

mester). Recent educational research focuses on the effectiveness of these intern-

ships, questioning how prospective teachers develop professional competencies for

teaching. Most projects mainly consider more general aspects of professional compe-

tence, like pedagogical knowledge. Therefore, there is a need for research taking into

account aspects of teachers’ professional competence when teaching their subjects,

like pedagogical content knowledge. To fill this gap, the interdisciplinary research

group “Subject matter education research on practical semesters” was founded at

Paderborn University. This group connects subject matter education researchers from

different institutes to discuss their own and develop collaborative projects. Main ob-

jective of this group is to generate insights for the further development of long term

internships in teacher training based on empirical evidence. Three institutions are in-

volved in the organization of practical semesters in Germany: universities, the Centers

for practical teacher training and the internship schools. Given this organizational sit-

uation, the research group in particular takes a closer look at the relationship be-

tween theory and practice in teacher training. In this article different projects focus-

ing on different domains (religious education, history, physics, physical education,

science for primary schools) are described and discussed regarding general models of

teachers’ professional competence.

Keywords

school internships; teacher education; evaluation; professional competence; subject

matter education
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1 Ausgangslage

Das Praxissemester ist in den meisten Bundesldndern integraler Bestandteil der universi-
téren Lehrer(aus)bildung. Die konkrete organisatorische und curriculare Ausgestaltung
unterscheidet sich allerdings — wie die gesamte Lehrer/innenbildung - sowohl auf Ebene
der Bundeslander als auch innerhalb der Lander in Hinblick auf die jeweiligen lehrerbil-
denden Institutionen. Gleiches gilt fiir die mit dem Praxissemester im Detail verfolgten
Ziele (vgl. Weyland & Wittmann, 2015).

In Nordrhein-Westfalen ist die flinfmonatige Praxisphase seit dem Wintersemester
2011/2012 fir alle Lehramtsstudiengdnge im zweiten Semester des viersemestrigen Mas-
terstudiengangs obligatorisch. Die im Kontext dieser Professionalisierungsphase zu er-
werbenden Kompetenzen werden im Sinne von Standards in §8 der Lehramtszu-
gangsverordnung aufgefiihrt: Insbesondere sollen Studierende nach dem einsemestrigen
Aufenthalt am Lernort Schule Gber die Fahigkeit verfiigen, ,,grundlegende Elemente schu-
lischen Lehrens und Lernens auf der Basis von Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Bil-
dungswissenschaften zu planen, durchzufiihren und zu reflektieren“ (MSW, 2010, S. 4).
Ahnliche Zielformulierungen finden sich auch in den Praxissemesterkonzeptionen ande-
rer Bundeslander (Weyland & Wittmann, 2015). Durch den expliziten Zielbezug auf Ebene
der Fachdidaktik kommt nicht zuletzt der fachdidaktischen Ausbildung im Praxissemester
eine prominente Stellung zu.

Zur Frage, inwiefern Praxissemesterkonzeptionen die intendierte Wirkung auf den
Professionalisierungsprozess angehender Lehrkrdfte zeigen, liegen erste Befunde aus
Forschungsprojekten vor, die aber vorwiegend auf eine summarische Betrachtung des
Praxissemesters und auf die bildungswissenschaftlichen Bestandteile abzielen (Rothland
& Boecker, 2015). Zudem werden die Projekte selten theoretisch in Modellen der profes-
sionellen Handlungskompetenz verortet. Eine Wirkungsanalyse fachdidaktischer Be-
standteile des Praxissemesters wurde bisher kaum vorgenommen. Zur empirisch fundier-
ten Weiterentwicklung entsprechender Lehrmodule ist daher weitere Forschung nétig.

Ziel der Forschungsgruppe Fachdidaktische Forschung im Praxissemester ist es, einer-
seits einen Beitrag zur Bearbeitung dieser Forschungsliicke zu leisten und andererseits
der Frage nachzugehen, wie das Praxissemester dazu beitragen kann, den Erwerb fachdi-
daktischer Kompetenzen zu erméglichen. Angestrebt ist sowohl eine Analyse von Wir-
kungen (Welche Kompetenzen in welcher Auspragung haben Studierende im Verlauf des
Praxissemesters erworben?), als auch die Rekonstruktion von Lernprozessen (Wie und in
welchen Kontexten erwerben Studierende fachdidaktische Kompetenzen?) (vgl. hierzu
die Forderungen von Rothland & Boecker, 2015).

Dieser Artikel fungiert als Ubersicht laufender Projekte von Fachdidaktikern zur Erfor-
schung des Praxissemesters an der Universitdt Paderborn. Da Anforderungen an Lehren
und Lernen durch die Struktur der jeweiligen Fachgegenstande gepragt sind, unterschei-
den sich auch die zugrundeliegenden theoretischen fachdidaktischen Konzepte zur Ana-
lyse der Ausbildung von Lehrkrdften, die eben fachspezifisch lehren sollen. Um interdis-
ziplindre Diskussionen und Vergleiche zu ermdglichen, werden diese domdnenspezifi-
schen Projekte daher auf Basis fachlibergreifender Modelle verortet, die als Heuristiken
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im Folgenden beschrieben werden. Diese Darstellung dient gleichzeitig als exemplari-
sches Beispiel dafiir, wie standortbezogene Forschungsarbeiten zum Praxissemester mit
Hilfe eines gemeinsamen Theorierahmens koordiniert, begleitet und Kooperationen in-
nerhalb einer - informellen — Forschungsgruppe angeregt werden kénnen.

2 Theoretischer Rahmen

2.1 Entwicklung fachdidaktischer Kompetenz im Praxissemester

Um eine Wirkungsanalyse des Praxissemesters vorzunehmen, ist es notwendig, die Leh-
rer/innenbildung (bezogen auf ihre Funktion im Gesamtsystem Schule) zu betrachten.
Eine geeignete Heuristik ist die so genannte Wirkkette der Lehrer/innenbildung (vgl.
Terhart, 2012) (siehe Abb. 1).

Lehrer- Lehrer- Lehrer- Schiiler-
Ausbildung Ressourcen Handeln Wirkungen
-Studium -Kompetenz -Unterrichtsgest -Lernleistungen
-Vorber.dienst 4 -Motivation

Abb. 1: Wirkkette der Lehrer/innenbildung (Vogelsang, 2014)

Nach diesem Modell erwerben angehende Lehrkrafte im Verlauf ihrer Ausbildung
kognitive Ressourcen, die es ihnen ermdglichen, berufliche Anforderungssituationen,
insbesondere im Unterricht, mit hoher Qualitdt zu bewaltigen. Dieses berufliche Lehrer-
handeln unterstiitzt wiederum auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler das Erreichen von
intendierten Lernzielen. Bezogen auf die jeweiligen Facher ist dabei insbesondere der
Erwerb fachlichen Wissens das zentrale Zielkriterium. Die Wirkkette beinhaltet daher eine
implizite Zielnorm, anhand derer die Wirkungsanalyse des Praxissemesters orientiert
werden kann.

Projekte der Lehrer/innenbildungsforschung konzentrieren sich hdufig darauf, die zu
erwerbenden kognitiven Ressourcen zu modellieren und zu erfassen. Meist wird dabei
auf das Konstrukt der professionellen Handlungskompetenz zuriickgegriffen (Baumert &
Kunter, 2006). Der Kompetenzbegriff wird allerdings vielfach modifiziert. Blomeke, Gus-
tafson & Shavelson (2015) beschreiben Kompetenz zum Beispiel als Oberbegriff fiir ein
Kontinuum verschiedener Konstrukte, das implizit einen Ausschnitt der Wirkkette bein-
haltet (siehe Abb. 2).
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K Disposition \ Situation-specific skills \ Performance\

Cognition Interpret-

Perception
reep / Decision Observable
making behavior
Affect-

motivation

\ y

Abb. 2: Kompetenz als Kontinuum (Blémeke, Gustafson & Shavelson, 2015, S. 7)

Kompetenz beinhaltet demnach eine Komponente, die sowohl die kognitiven Res-
sourcen von Lehrkraften umfasst (disposition) als auch bspw. situationsspezifische Wahr-
nehmungs- und Entscheidungsmuster (skills), die wiederum selbst von diesen Ressourcen
beeinflusst sind. Diese leiten das (unterrichtliche) Handeln.

Wadhrend das Modell es ermdglicht, Aspekte von Kompetenz zueinander in Beziehung
zu setzen, wird zur Beschreibung von Dispositionen von Lehrkrdften meist auf das Modell
von Baumert & Kunter (2006) zuriickgegriffen. Die Autoren unterscheiden zwischen dem
professionellen Wissen von Lehrkraften (fachliches Wissen, fachdidaktisches Wissen,
padagogisches Wissen) als funktionalen Kompetenzaspekt einerseits sowie intentionale
Aspekten wie etwa motivationalen Orientierungen oder Einstellungen andererseits. Beide
Modelle sind geeignet, um fachbezogene Forschungsprojekte gemeinsam theoretisch zu
rahmen.

Die empirische Erfassung der Kompetenzaspekte erfordert unterschiedliche Testver-
fahren: Eine Méglichkeit zur Kategorisierung von Verfahren bildet das framework for clini-
cal assessment von Miller (1990), das urspriinglich fiir die Ausbildung von angehenden
Medizinern formuliert wurde. Es unterscheidet vier hierarchische Ebenen des assess-
ments, die nach der Tatigkeit bezeichnet werden, die eine Person in einem Kompetenz-
messverfahren ausfiihren kénnen soll (siehe Abb. 3).

Indirekte Operationalisierung:

- selbsteingeschatzte
Kompetenz -

- Einschatzung der
Standarderreichung

SHOWS HOW

{Performance)

KNOWS HOW

(Competence)

KNOWS
(Knowladge)

Abb. 3: Kompetenzerfassung nach Miller (1990)

Die Stufe knows bezieht sich auf das vornehmlich deklarative Wissen einer Person, al-
so z.B. Teile des Professionswissens (Baumert & Kunter, 2006). Die Stufe knows how, von
Miller selbst als competence bezeichnet, bezieht sich ebenfalls auf Wissen, umfasst aller-
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dings starker prozedurale Aspekte. Beide Stufen erfassen also Konstrukte, die Dispositio-
nen im Kontinuumsmodell entsprechen. Das auf der dritten Stufe shows how erfasste
Konstrukt (performance) bezieht sich auf das Handeln in einer berufsahnlichen, allerdings
in ihrer Komplexitdt reduzierten Laborsituation (im deutschsprachigen Forschungsraum
auch als Performanz bezeichnet). Diese Stufe zielt also auf die Erhebung von situation
specific skills. Die oberste Stufe does hingegen entspricht der performance des Kontinu-
um-Modells und bezieht sich auf das Handeln in der tatsdachlichen beruflichen Anforde-
rungssituation. In deutschsprachigen Projekten zur Wirkungsanalyse werden allerdings
meist indirekte assessment-Verfahren verwendet, bspw. Kompetenzselbsteinschatzun-
gen, die sich prinzipiell auf alle diese Anforderungsstufen beziehen kénnen. Die so erfass-
ten Konstrukte entsprechen aber eher spezifischen Selbstwirksamkeitserwartungen im
Sinne einer intentionalen Disposition.

Fir eine Wirksamkeitsanalyse des Praxissemesters, muss als Zielnorm festgelegt wer-
den, welche Kompetenzaspekte gerade bzgl. der fachdidaktischen Ausbildungsbestand-
teile erworben werden sollen. Das Praxissemester nimmt in der Phasenstruktur der Leh-
rer/innenbildung eine Art Mittelstellung ein und soll primér die Relation von Theorie und
Praxis unterstiitzen (Weyland & Wittmann, 2015). Der Rahmenkonzeption in NRW zufol-
ge, soll dabei ,,berufsrelevantes wissenschaftliches Theorie- und Reflexionswissen aus
Fachwissenschaft, Fachdidaktik und Bildungswissenschaften in einer forschenden Grund-
haltung mit einer wissenschaftlich fundierten Ausbildung fiir die berufspraktische Tatig-
keit verknipft [werden]. Dabei sollen sowohl konzeptionell-analytische als auch reflexiv-
praktische Kompetenzen erworben werden“ (MSW, 2010, S. 4). Es wird explizit ange-
strebt, auch Kompetenzen im Anforderungsfeld Unterrichten zu erwerben, also Fahigkei-
ten in der adaquaten Reflexion und Gestaltung von Fachunterricht. Diese Zielsetzungen
und auch die Ausgestaltungsforderungen (z.B. Durchfiihrung von mind. 50 Stunden Fa-
chunterricht) legen nahe, dass sich Wirksamkeitsanalysen bzgl. fachdidaktischer Ausbil-
dungsbestandteile auf moglichst unterrichtsnahe Kompetenzaspekte beziehen sollten.
So kénnen etwa Hypothesen zur Entwicklung handlungsnaher Teile des Professionswis-
sens (disposition) oder Fahigkeiten zur Analyse von Unterricht (skills) formuliert und ge-
prift werden. Dabei ist immer einer Konkretisierung hinsichtlich des jeweiligen Unter-
richtsfaches nétig, da sich Unterricht fachspezifisch ausgestaltet. Mittlerweile liegen eini-
ge Vorschlage fiir fachspezifische Kompetenzmodellierungen vor (exemplarisch z.B. Phy-
sik: Riese & Reinhold, 2010; Informatik: Bender et al., 2015; Geschichte: Kanert & Resch,
2014), die sich in der Mehrheit jedoch auf die Fachgruppe der mathematisch-
naturwissenschaftlich-technischen Facher beziehen.

2.2 Forschungen zur (fachdidaktischen) Wirksamkeit des Praxissemesters

Obwohl Schulpraktika in der Lehrer/innenbildung schon mehrfach empirisch in den Blick
genommen wurden (Hascher, 2012) liegen nur wenige Erkenntnisse zu Wirkungen des
Praxissemesters vor. Werden die Ergebnisse der bisherigen Forschungen betrachtet,
bleibt zudem festzuhalten, dass vorwiegend bildungswissenschaftliche Kompetenzas-
pekte betrachtet wurden. Aufgrund der bundeslandspezifischen Ausgestaltung des Pra-
xissemesters sind die Ergebnisse dieser Ansatze jedoch nur schwer generalisierbar. Nach-
folgend werden exemplarisch zu einigen Studien die Befunde insbesondere zur Entwick-
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lung fachdidaktischer Kompetenz im Praxissemester dargestellt und theoretisch einge-
ordnet.

Im Projekt KOPRA (Kompetenzentwicklung im Praxisjahr) wurde der Modellversuch
Praxisjahr Biberach untersucht, bei dem die Wirkung eines vollen Schuljahrespraktikums
mit der Wirkung der Praktikakonzeption der PH Weingarten (verschiedene Block- und
Tagespraktika)  verglichen  wurde. Neben  einer  allgemeinen Pra-Post-
Kompetenzselbsteinschdtzung wurde von Dieck (2009) das kunstdidaktische Planungs-
denken von Lehramtsstudierenden (N=18, 6 im Praxisjahr, Fach Kunst) untersucht. Dabei
gaben die Studierenden nach dem Praxisjahr unter anderem an, bei der Unterrichtspla-
nung haufiger bildnerisch-asthetische Lernprozesse bewusst zu berticksichtigen, als dies
zum Beginn der Praxisphase der Fall war. Diese Prozesse prdagen auch die Vorstellung der
Studierenden von gutem Kunstunterricht starker als bei Studierenden in anderen Prakti-
kumskonzeptionen.

Schied (2013) untersuchte die Wirkung der Praxissemesterkonzeption im Gmiinder
Modell im Vergleich zur Gestaltung der Praxisanteile in der Form mehrerer Tagespraktika.
Die Studierenden (N=91; 45 in der Treatmentgruppe) schatzten unter anderem auch ihre
Kompetenz mit Hilfe der Skalen zu den Standardgruppen nach Oser (Oser & Oelkers,
2001) selbst ein. Fir die Skala Fachdidaktische Standards ergaben sich groRe Zunahmeef-
fekte von d=1.6 (Durchgang 1, N=22) und d=2.2 (Durchgang 2, N=23) im Verlauf des Praxis-
semesters.

Im Projekt KLiP (Kompetenzentwicklung und Lernerfahrungen im Praktikum) wurde
das Praxissemester an der Universitat Jena untersucht (3. Studienjahr, 5 Monate Dauer,
alle Schulformen). Dabei analysierten Gréschner, Schmitt & Seidel (2013) in einem Pra-
Post-Design die Veranderungen der Kompetenzeinschdtzungen von Studierenden
(N=221) bezogen auf die vier bildungswissenschaftlichen Lehrer/innenbildungsstandards
der KMK. Die retrospektiv wahrgenommene Qualitdt der Begleitung in fachdidaktischen
Begleitveranstaltungen erwies sich dabei als signifikanter Pradiktor in Regressionsanaly-
sen zur Aufkldrung der Kompetenzeinschdtzung nach dem Praxissemester in fast allen
Kompetenzbereichen (Ausnahme: Erziehen, aufgeklarte Varianzen zwischen 13% und 18%).
Zudem wurde sie qualitativ h6her eingeschatzt als die Begleitung in erziehungswissen-
schaftlichen Veranstaltungen. Mit Blick auf zukiinftige Entwicklungsperspektiven werden
neben diesen empirischen Befunden auch fachliche Akzente aus der Perspektive des So-
zialkundeunterrichts, der Geographie- und der Chemiedidaktik eingebracht, die sich aller-
dings primdr auf theoretische Erwagungen und kurze Erfahrungsberichte zu Lehrveran-
staltungen beziehen (Kleinespel, 2014).

Im Rahmen der Studie ProPrax (Evidenzbasierte Professionalisierung von Praxispha-
sen unterschiedlicher Fachdisziplinen) wurde ebenfalls der subjektiv wahrgenommene
Kompetenzzuwachs von Studierenden (N=144) bezogen auf das Praxissemester an der
Universitat Potsdam (2./3. Mastersemester, 16 Wochen Dauer, alle Schulformen) zu bil-
dungswissenschaftlichen Kompetenzbereichen erfasst (Schubarth, Gottmann & Krohn,
2014). Neben generellen Zuwédchsen erwies sich in linearen Regressionsanalysen aller-
dings der subjektiv wahrgenommene Praxisbezug der fachdidaktischen Begleitseminare
nicht als bedeutsamer Pradiktor fiir die selbstberichtete Kompetenz am Ende des Praxis-
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semesters, wohl aber fiir die Berufsorientierung (z.B. berufliche Klarheit, Theorie-Praxis-
Transfer).

Methodisch wurden auch bei der Analyse fachdidaktischer Ausbildungsbestandteile
im Praxissemester in den vorliegenden Studien vorwiegend Kompetenzselbsteinschat-
zungen zur Erfassung intentionaler Kompetenzaspekte verwendet (indirekte Operationa-
lisierung). Die Untersuchung auf Basis von Kompetenzeinschatzungen erscheint demnach
als ein notwendiger, aber kein hinreichender Zugang zur Evaluation des Praxissemesters
bzgl. des Erwerbs fachdidaktischer Kompetenz. Bezogen auf das Modell professioneller
Handlungskompetenz (Baumert & Kunter, 2006) werden also bisher eher motivationale,
volitionale und soziale Bereitschaften und Einstellungen erfasst, wahrend die Aspekte des
Professionswissens weniger betrachtet wurden. Um diese zu erfassen, sollte das Instru-
mentarium daher mit direkten Erhebungsmethoden angereichert werden. Dies ermdg-
licht zum einen, einen differenzierten Blick auf fachdidaktische Kompetenzentwicklung
und zum anderen die interdisziplindren Perspektiven zu verschranken.

3 Forschungsfragen

Vor dem Hintergrund des bestehenden Forschungsdesiderats sollen in der interdisziplina-
ren Arbeitsgruppe Fachdidaktische Forschung im Praxissemester an der Universitdt Pader-
born Beitrdge zur Beantwortung folgender Forschungsfragen geleistet werden.

1) Sind Verdnderungen fachdidaktischer Kompetenzfacetten im Verlauf des
Praxissemesters feststellbar?

2) Wie unterscheiden sich die Entwicklungen verschiedener Kompetenzfacetten
(z.B. Einstellungen, Professionswissen, Wahrnehmung von Unterrichtssituatio-
nen, Planungsperformanz)?

3) Welche Zusammenhdnge bestehen zwischen verschiedenen Kompetenzfacetten
(z.B. Einstellungen, Professionswissen, Wahrnehmung von Unterrichtssituatio-
nen, Planungsperformanz) zu verschiedenen Zeitpunkten?

4) Welche Merkmale universitarer Begleitveranstaltungen fiihren zur nachhaltigen
Entwicklung (verschiedener) fachdidaktischer Kompetenzfacetten?

Die zu untersuchenden Kompetenzfacetten miissen fachspezifisch operationalisiert wer-
den. Die beschriebenen tibergeordneten Kompetenzmodelle bzw. die Wirkkette (Ab-
schnitt 2.1) dienen dabei als theoretische Rahmenheuristik, die eine fachtbergreifende
Vergleichbarkeit erlaubt, es aber auch ermdglicht, das fiir das jeweilige Fach Spezifische
darzustellen. Fernziel ist es, die Weiterentwicklung der fachdidaktischen Anteile des Pra-
xissemesters als Ausbildungsabschnitt starker empirisch zu fundieren.
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4 Fachdidaktische Forschung zum Praxissemester an der
Universitat Paderborn

Im Folgenden werden die Fragestellungen und Designs von an der Universitdt Paderborn
laufenden Projekten zur fachdidaktischen Lehrer/innenbildung vorgestellt. Alle Projekte
untersuchen die Lernprozesse bzw. den Erwerb von Aspekten professioneller Hand-
lungskompetenz aus fachdidaktischer Perspektive und tragen zur Beantwortung mindes-
tens einer der Forschungsfragen bei. Der Arbeitsstand der Projekte ist unterschiedlich
(Stand: Dezember 2016).

3.1 Katholische Religionsdidaktik: Reli-KEMPS - Kompetenzentwicklung
und -messung im Kontext des Praxissemesters Kath. Religionslehre (Carina
Caruso)

Das Projekt Reli-KEMPS dient der Untersuchung von Kompetenzeinschatzungen und Vor-
stellungen im Kontext des Praxissemesters im Fach Katholische Religionslehre. Das Un-
tersuchungsdesign griindet auf einem quantitativen und einem qualitativen Zugang zum
Feld: Einerseits werden in einer quantitativen Untersuchung mittels eines Prd-Post-
Designs Kompetenzeinschatzungen und Vorstellungen Studierender langsschnittlich in
den Blick genommen (Woppowa/Caruso, 2017). Andererseits werden in einer qualitativen
Untersuchung individuelle Unterrichtsberatungen sowie Bilanz- und Perspektivgesprache
inhaltsanalytisch auf didaktische, padagogische oder organisatorische Aspekte zusam-
mengefasst, die sich in der Tendenz als gelingend bzw. weniger gelingend andeuten.
Die Kompetenzeinschatzungen beziehen sich auf fachiibergreifende Kompetenzbe-
reiche (Ministerium fir Schule und Weiterbildung NRW, 2010) wie
* Planung fachlichen Lernens,
* Bewadltigung der Komplexitdt unterrichtlicher Situationen,
* Beschreibung von Lernvoraussetzungen und Lernprozessen sowie deren Diagno-
se,
*  Vermittlung von Werten und Normen sowie der Unterstiitzung von selbstbe-
stimmten Urteilen und Handeln,

Unterrichten, Erziehen, Beurteilen und Innovieren,

aber insbesondere auf Teilkompetenzen theologisch-religionspddagogischer Hand-

lungskompetenz (EKD, 2009) wie der

* Fahigkeit zur Reflexion der eigenen Religiositdt und Berufsrolle,

* Fahigkeit, zum eigenen Handeln in eine reflexive Distanz zu treten,

* Fahigkeit zur theologischen und religionsdidaktisch sachgemafien Erschliefung
zentraler Themen des Religionsunterrichts und zur Gestaltung von Lehr- und
Lernprozessen,

* Fahigkeit zur religionsdidaktischen Auseinandersetzung mit anderen konfessio-
nellen, religidsen und weltanschaulichen Lebens- und Denkformen,

* Fahigkeit zur Interpretation und didaktischen Entschliisselung religioser Aspekte
der Gegenwartskultur,
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* religionspadagogischen Methoden- und Medienkompetenz,
* religionspadagogischen Wahrnehmungs- und Diagnosekompetenz.

Die untersuchten studentischen Vorstellungen beziehen sich auf die Bereiche

* Religionslehrerrolle,

* metaphorisches Selbstverstandnis,

* Zielvorstellungen des Religionsunterrichts,

* Kennzeichen religionspddagogischer Professionalitat,
* personliche Ziele religionspadagogischen Handelns,

* Spiritualitat,

* Relevanz von schulpastoralen Aktivitaten,

* Relevanz von Aktivitdten in Kirche und Gemeinde.

Auf konzeptioneller Ebene sollen somit auf Basis der empirischen Ergebnisse erste
Uberlegungen fiir eine bedarfsorientierte Begleitung von Praxisphasen formuliert wer-
den (vgl. Caruso & Hengesbach, 2016).

Bezugnehmend auf die theoretischen Modelle zur Verortung ldsst sich festhalten,
dass primdr die Lehrenden-Ressourcen, aber auch die Lehrenden-Ausbildung im Fokus
der Betrachtung liegen (vgl. Abb. 1). Der Untersuchungsgegenstand des Fragebogens
(Kompetenzeinschatzungen und Vorstellungen) kann hingegen primar den motivationa-
len Orientierungen und den belief systems zugeordnet werden. Die Ebenen des does,
shows how, knows how und knows werden indirekt operationalisiert. Die Aspekte, die sich
im Zusammenhang mit den individuellen Unterrichtsberatungen als gelingend bzw. weni-
ger gelingend andeuten, sind in der Regel den Bereichen des fachdidaktischen, fachlichen
und padagogischen Wissens, d.h. in Bezug auf die Heuristiken tendenziell dem Bereich
der dispositions zuzuordnen (vgl. Abb. 2).

Der derzeitige Auswertungsstand deutet darauf hin, dass sich die Studierenden nach
dem Praxissemester nur hinsichtlich weniger Konstrukte als kompetenter einschatzen als
vor der Praxisphase. In Bezug auf die folgenden Aspekte schatzen sie sich im Rahmen des
Posttests jedoch hdufig als signifikant kompetenter ein: die Planung fachlichen Lernens,
die Bereiche Unterrichten und Erziehen, die Fdhigkeit zur theologischen und religionsdidak-
tisch sachgemdflen ErschliefSung zentraler Themen des Religionsunterrichts und zur Gestal-
tung von Lehr- und Lernprozessen und in Bezug auf die religionspddagogische Methoden-
und Medienkompetenz. Stark signifikante Unterschiede zwischen den Mittelwerten sind in
der Regel jedoch selten. Festzustellen ist zudem, dass sich die Studierenden bereits vor
dem Praxissemester hinsichtlich fachiibergreifender Kompetenzeinschatzungen als ten-
denziell sehr kompetent einschatzen (vgl. auch Ausfiihrungen von Hascher 2012, S.122).

3.2 Didaktik der Physik: Profile-P+ - Professionskompetenz im Lehramts-
studium Physik (Christoph Vogelsang)

Das Verbundprojekt Profile-P+ (Universitaten Aachen, Bremen, Essen, Paderborn und
Potsdam) dient - unter anderem - der Untersuchung der Entwicklung physikdidaktischer
Kompetenz im Praxissemester (Vogelsang et al., 2016). Im Vorgangerprojekt Profile-P
wurden bereits Modelle fiir physikalisches und physikdidaktisches Wissen von angehen-

www.hochschullehre.org die hochschullehre 2017



11 Das Praxissemester fachdidaktisch in den Blick nehmen

den Physiklehrkraften entwickelt und Testinstrumente zu ihrer Erfassung erprobt. Zudem
wurde ein Testverfahren zur Erfassung der Performanz im Erkldren von Physik entwickelt
und eingesetzt. Bzgl. des Praxissemesters werden zwei wesentliche Ziele verfolgt. Zum
einen wird untersucht, wie die Auspragung des Professionswissens einer angehenden
Physiklehrkraft mit ihrer Performanz in den beiden Standardanforderungen Physikunter-
richt planen und Physikunterricht reflektieren zusammenhangt. Hierzu werden zwei Test-
verfahren zur standardisierten Erfassung in beiden Bereichen entwickelt. Beide Verfahren
bilden eine méglichst authentische Anforderungssituation im Praxissemester ab, die aber
fir eine bessere Vergleichbarkeit in der Komplexitat leicht reduziert sind.

Im Planungsperformanztest (Schroder, Vogelsang & Riese, 2017) erhalten die ange-
henden Lehrkrafte von einer fiktiven Praxissemestermentorin die Aufgabe, innerhalb von
60 Minuten eine Unterrichtseinheit (45 Minuten) zum physikalischen Wechselwirkungs-
prinzip zu entwerfen. Aspekte wie das Vorwissen der Schiilerinnen und Schiiler der sowie
angestrebte Lernziele werden dabei festgelegt. Den Probanden werden zur Erfassung
standardisierte Planungsdokumentationsbégen ausgehandigt, auf denen nach spezifi-
schen Prompts (z.B. Formulieren Sie einen zentralen Arbeitsauftrag oder eine zentrale
Fragestellung, welche(r) von den Schiilerinnen und Schiilern bearbeitet bzw. beantwor-
tet werden soll.) relevante Planungsschritte festgehalten werden sollen. Zudem erhalten
sie Ausziige aus Schulbiichern als standardisierte Hilfsmittel. Die dokumentierten Pla-
nungsentwiirfe werden anschlieBend mit Hilfe eines halbquantitativen Kategoriensys-
tems zur fachdidaktischen Planungsqualitat ausgewertet. Dabei werden bspw. die Aus-
wahl und Begriindung von Experimenten oder die fachinhaltliche Struktur betrachtet.
Bisherige Pretest lassen das Testformat als geeignet zur Erfassung der Planungsperfor-
manz erscheinen.

Im Reflexionsperformanztest (Kempin, Kulgemeyer & Schecker, 2017) werden die
Probanden von einer Mitpraktikantin bzw. einem Mitpraktikanten gebeten, ein Feedback
zu ihrem bzw. seinem Unterricht zu geben. Dieser wird in Form von 13 Videoclips prasen-
tiert, zu denen die/der Mitpraktikant/in spezifische Reflexionsprompts gibt, die ebenfalls
per Videoclip dargeboten werden. Der gesamte Test ist onlinebasiert und die gegebenen
Kommentare der angehenden Lehrkrdfte werden audiografiert. Die Unterrichtsszenen
wurden mit Hilfe eines Skripts eigens angefertigt, um die Merkmale des Unterrichts mog-
lichst genau einstellen zu kdnnen. Die Auswertung erfolgt mit Hilfe eines Kategoriensys-
tems, das als Basis Modelle physikdidaktischer Unterrichtsqualitdt berticksichtigt. Auch
hier deuten Pretests darauf hin, dass das Verfahren generell zu Erfassung des Konstrukts
geeignet ist.

Mit allen Testverfahren wird in einem Pra-Post-Design langsschnittlich untersucht, wie
sich Wissen und Performanz im Verlauf des Praxissemesters verdandern. Da an allen mit-
wirkenden Standorten ein Praxissemester implementiert wurde, kénnen bundesland-
Ubergreifende Vergleiche unterschiedlicher Lehrmodelle vorgenommen werden. Theore-
tisch betrachtet wird hierbei Professionswissen (disposition) mit Hilfe schriftlicher Tests
(knows, knows how) in Beziehung gesetzt mit der Performanz in einer Standardsituation
(shows how).

die hochschullehre 2017 www.hochschullehre.org



Christoph Vogelsang & Carina Caruso & Christopher Wosnitza 12

3.3 Didaktik des Sachunterrichts: Entwicklung sachunterrichtlicher Pla-
nungskompetenz im Praxissemester (Alexander Kirsch)

Das Projekt im Bereich Sachunterricht hat in dhnlicher Weise zum Ziel, die Entwicklung
von Fahigkeiten von angehenden Grundschullehrkrédften bzgl. der Planung von Sachun-
terricht zu analysieren. Da sich der Unterricht der Grundschule stark vom Unterricht in
weiterfiihrenden Schulen unterscheidet, ist es auch hier erforderlich, Instrumente zur
Kompetenzerfassung zu entwickeln, die die besonderen Bedingungen des Sachunter-
richts, der sich auf eine Vielzahl wissenschaftlicher Bezugsdisziplinen bezieht, beriicksich-
tigen.

Zum einen ist es Ziel, das professionelle Planungswissen der Studierenden, also Wis-
sen {iber Planung von Sachunterricht mit einem standardisierten Wissenstest zu erfassen.
Zum anderen sollen handlungsndhere Aspekte des Planungswissens mit Hilfe schriftlicher
Unterrichtsplanungen als Stimuli (hnlich zu einem Vignettentest) kontextualisiert erho-
ben werden. Analog zu den fachiibergreifenden Modellen wird auf Modellebene zwi-
schen den Professionswissensaspekten Fachwissen zum Sachunterricht, sachunterrichts-
didaktisches Wissen und pddagogisches Wissen unterschieden. Die Konstrukte werden
anschlieBend in einem Pra-Post-Untersuchungsdesign verwendet, um Kompetenzveran-
derungen durch das Praxissemester zu analysieren. Dabei wird auch tberpriift, inwiefern
im Studium vor dem Praxissemester erworbenes Wissen einen Pradiktor fiir die sachun-
terrichtliche Planungskompetenz am Ende des Praxissemesters bildet. Zur Validierung
werden im Verlauf des Praxissemesters auch die Zusammenhange zwischen Planungswis-
sen und Merkmalen realer Unterrichtsentwiirfe untersucht.

Bzgl. der libergeordneten Heuristiken erfolgt in diesem Projekt also eine Erfassung
von dispositions mit Methoden, die der assessment-Stufe des knows und knows how zu-
geordnet werden kénnen.

3.4 Didaktik des Sports: Veranderung des professionellen Blicks widhrend
des Praxissemesters (Sabine Reuker)

Das Projekt aus dem Bereich der Sportpadagogik zur professional vision dient der Unter-
suchung von Wissen und Kénnen zur Wahrnehmung und Interpretation von Unter-
richtsereignissen, um entsprechend angepasste Entscheidungen treffen zu kénnen (vgl.
Reuker, 2016; 2017). Der Untersuchungsgegenstand lasst sich demnach dem Feld der Di-
agnosekompetenz zuordnen, wobei diese Fahigkeiten als eine Art Bindeglied zwischen
den beiden Polen der Kontinuumsvorstellung, die Kompetenzen entweder als Disposition
oder als Performanz modellieren, betrachtet werden kénnen (situation specific skills). Die
zugrundeliegende Annahme ist, dass diese diagnostischen Fahigkeiten zentrale Voraus-
setzungen darstellen, um Unterricht an situative Bedingungen und heterogenen Voraus-
setzungen von Schiilern und Schiilerinnen anpassen zu kdnnen, um diese bestmdglich zu
fordern.

Vorangegangene Untersuchungen haben den Fokus insbesondere auf den Vergleich
von Gruppen unterschiedlicher Expertise gerichtet, wobei bezugnehmend auf die Wahr-
nehmung, Interpretation und Entscheidungsfindung Unterschiede zu konstatieren sind.
Im Rahmen eines langsschnittlichen Prad-Post-Designs werden im Kontext des Praxisse-
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mesters angehende Lehrkrdfte mit dem Fach Sport untersucht, um herauszufinden, ob
und an welcher Stelle sich im Rahmen der universitdren Lehrerausbildung der professio-
nelle Blick verdndert. Studierende wurden in diesem Zusammenhang um die Analyse von
Videosequenzen gebeten, die sie zu mehreren Zeitpunkten im Verlauf ihres Masterstudi-
ums, u.a. vor und nach dem Praxissemester, vornehmen. Die Ergebnisse werden derzeit
ausgewertet.

3.5 Didaktik der Geschichte: Geschichtsdidaktische Erkundungen im Kon-
text des Praxissemesters (Christopher Wosnitza & Markus Pohl)

Am Lehrstuhl fiir Theorie und Didaktik der Geschichte wurde in einem ersten explorativen
Zugriff ein Jahrgang von Studierenden jeweils vor Beginn des Vorbereitungsseminars, vor
dem Beginn des Praxissemesters und nach Absolvierung des Praxissemesters mit Hilfe
von zuvor unter Bertlicksichtigung von Pretests entwickelten offenen Fragebdgen be-
fragt. Neben der Ermittlung von Erwartungen, ersten Eindriicken und Herausforderungen
fir die Studierenden werden insbesondere die subjektiv wahrgenommenen Lernangebo-
te in Hinblick auf die Vorbereitung fiir die Unterrichtspraxis betrachtet. Die Auswertung
der Ergebnisse tragt zum einen zur Weiterentwicklung der fachdidaktischen Lehrkonzep-
te bei. Zum anderen werden unnétige Doppelungen in der Vorbereitung und Durchfiih-
rung von Lehrveranstaltungen identifiziert.

In einem zweiten Schritt wurde ein fachspezifisches Portfoliokonzept entwickelt, das
zukiinftig tiber den gesamten Zeitraum des Praxissemesters verwendet wird (vgl. Wosni-
tza, 2017). Auf Grundlage der Portfolioinhalte, die von den Studierenden erstellt werden,
soll anschlieRend vor dem Hintergrund eines Prd-Post-Designs ldngsschnittlich in biografi-
scher Perspektive untersucht werden, wie sich die Auseinandersetzung der Studierenden
mit fachdidaktischen Prinzipien und Kategorien verdandert. Dabei werden Aspekte wie die
Beobachtung und Planung von Unterricht sowie die Reflexion der Praxiserfahrungen der
Studierenden beriicksichtigt. Neben dem Professionswissen (disposition) hinsichtlich
zentraler fachspezifischer Konzepte geht es also um die Ermittlung der studentischen
Performanz (shows how) beziiglich grundlegender Fahigkeiten und Fertigkeiten fir den
Geschichtsunterricht. Einerseits eréffnet das Portfolio damit den Studierenden die M&g-
lichkeit, ihre Schulerfahrungen im Fach Geschichte im Kontext mit den fachspezifischen
universitdren Lehrangeboten zu reflektieren. Andererseits tragt es dazu bei, dass das
Lehrangebot fiir kiinftige Studierende im Bereich Geschichte weiter optimiert werden
kann.

3.6. PLAZ: Evaluation und Beforschung des Praxissemesters unter einem
Dach (Dagmar Festner)

Seit dem Start des Praxissemesters (SoSe 2015) fiihrt das Zentrum fiir Bildungsforschung
und Lehrer/innenbildung (PLAZ) kontinuierlich zwei onlinebasierte Studierendenbefra-
gungen zu Beginn und gegen Ende des Praxissemesters durch. Studierende werden u.a.
zu ihren Einstellungen, ihrer Zufriedenheit mit der erfahrenen Begleitung, ihrer Kompe-
tenzselbsteinschatzung und ihrem emotionalen Erleben befragt. Zudem wird ein Test
zum bildungswissenschaftlichen Wissen eingesetzt und es besteht die Mdglichkeit, expli-
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zit Feedback zu geben und Verbesserungsméglichkeiten aufzuzeigen. Die Ergebnisse
werden mit Vertreterinnen und Vertretern der Schulen, der Zentren fiir schulpraktische
Lehrer/innenbildung und der Universitat diskutiert und entsprechende Modifikationen
abgeleitet. Neben diesem Ziel der Evaluation und der darauf basierenden Weiterentwick-
lung wird das Praxissemester auch aus der Forschungsperspektive in den Blick genom-
men. Im Prd-Post-Design wird erstens gepriift, inwiefern sich das Praxissemester in Ver-
dnderungen der Kompetenzselbsteinschatzungen, des Wissensstandes und der Einstel-
lungen niederschldgt und zweitens, welche Pradiktoren im Zusammenhang mit positiv
bewerteten Veranderungen stehen, wie z.B. eine positiv bewertete institutionelle Beglei-
tung.

In Bezug zu den vorgestellten Modellen lassen sich die Befragungsinhalte vorrangig
den Kognitionen sowie den motivationalen Orientierungen zuordnen (disposition). Die
Ebene des knows how wird zum einen lber Kompetenzselbsteinschdatzungen indirekt
operationalisiert und zum anderen mit einem Test zum bildungswissenschaftlichen Wis-
sen erfasst, der sowohl auf deklaratives als auch auf prozedurales Wissen abzielt.

Um standortiibergreifende Wirksamkeitspriifungen zu erméglichen, sind die Pader-
borner Erhebungen zusétzlich Teil des Projekts LtP (Learning to Practice). Im Sommerse-
mester 2016 wurden hierzu in Kooperation der Ausbildungsstandorte Kéln (Johannes
Konig, Kerstin Darge), Siegen (Martin Rothland, Sophie Straub) und Paderborn (Niclas
Schaper, Dagmar Festner, Andreas Seifert) zum Teil identische Instrumente eingesetzt.

5 Zusammenfassung und Vergleich

Zur besseren Vergleichbarkeit der oben beschriebenen Projekte werden ihre wesentli-
chen Merkmale in der nachfolgenden Tabelle 1 zusammenfassend dargestellt. Gemein-
sam ist dabei allen Projekten, dass sie ein langsschnittliches Prd-Post-Erhebungsdesign
aufweisen, so dass echte Wirksamkeitsanalysen mdéglich sind. Demnach verfolgen auch
alle Projekte das Ziel, zunachst festzustellen, ob im Praxissemester (iberhaupt Verande-
rungen in fachdidaktischen Kompetenzfacetten feststellbar sind (Forschungsfrage 1).
Unterschiede bestehen allerdings darin, welche bzw. wie viele Facetten untersucht wer-
den (Forschungsfragen 2 & 3). Die Hélfte der Projekte analysiert direkt das Professions-
wissen, ebenso eine (nicht deckungsgleiche) Halfte die Performanz in spezifischen An-
forderungssituationen (z.B. Unterrichtsplanung oder -reflexion). Diese Projekte begeg-
nen dabei dem Desiderat, dass bisherige Forschungen zum Praxissemester fast aus-
schlieRlich auf der Basis von Selbsteinschatzungen erfolgten (Rothland & Boecker, 2015),
welche aber auch in zwei Projekten aus der Forschungsrunde erfasst werden. Dabei gibt
es kein Zielkonstrukt, das von allen Projekten untersucht wird. Alle Projekte verwenden
fir die jeweilige Domane spezifische Erhebungsinstrumente, wobei fiir die funktionalen
Kompetenzfacetten (dispositions) quantitative Fragebdgen dominieren. Die Erfassung
eher handlungsnaher Konstrukte erfolgt tiber die Analyse von Produkten (z.B. Unter-
richtsentwirfe, Gesprdchstranskripte) oder eigens entwickelten Performanztests. Inwie-
fern spezifische Veranstaltungsmerkmale besonders zur Kompetenzentwicklung beitra-
gen, wird allerdings nur in wenigen Projekten untersucht (Forschungsfrage 4).
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. Kath. Theo- . Sach- . Bildungs-
Domaine . Physik . Sport Geschichte .
logie unterricht wiss.
Frage-
g 1 1’2)3 1)2)3’4 1 1 1)2)3’4 1’3
stellungen
E h Langsschnitt Langsschnitt Langsschnitt Langsschnitt Langsschnitt Langsschnitt
orschungs-
. Zustands- Evaluation
design analyse
Kompetenz- Professions- Professions- Performanz Erwartun- Kompetenz-
einschdtzun- | wissen (Fach- | wissen (Pla- (professional | gen/Vorstellu | einschatzun-
gen didaktik, Fach, | nungswissen) | vision) ngen gen
Vorstellungen | Bildungswiss.) Performanz Er.leben, Z'u—
Erfasste friedenheit
Konstrukte Performanz (Beobach- )
(Planung, tung, Pla- Einstellungen
Reflexion, nung, Refle- Professions-
Erkldren) xion) wissen (Bil-
dungswiss.)
Kontinu- dispositions dispositions dispositions situation- dispositions dispositions
umsmodell’ performance specific skills performance
Fragebogen Fragebogen Fragebogen Performanz- Fragebogen Fragebogen
(Likertskalen) | (wissens- (Wissens- test (Analyse | (offen) (Likertskalen,
Gespréachs- tests, Vignet- | tests, Vignet- | von Unter- Analyse von Wissenstests)
analysen ten, Likertska- | ten) richtsvideos) | pgrtfolios
(Unterrichts- | |en) Anal Beobach
beratungen, nalyse von (Beobach-
Erfassunes- Bilanzgespra- Performanz- Unterrichts- tung, Reflexi-
g chen) tests (Pla- entwirfen on)
methoden
nung, Refle- Analyse von
xion, Erkla- Unterrichts-
ren) entwdrfen
Analyse von
Unterrichts-
entwdrfen
indirekte knows knows shows how indirekte indirekte
Operationali- : . . .
.P knows how knows how Operationali Operationali
assessment- | sierung sierung sierung
Ebene’ shows how
ene shows how knows
knows how

'iibergreifende Forschungsfragen (siehe Abschnitt 3)
*Zuordnung der Konstrukte im Kontinuumsmodell nach Blémeke, Gustafson & Shavelson (2015) (siehe Abschnitt 2.1)

3Zuordnung der Erfassungsmethoden zur assessment-Stufe nach Miller (1990) (siehe Abschnitt 2.1)

Tab. 1: Ubersicht (iber die Projekte der Forschungsgruppe Fachdidaktische Forschung im Praxisse-
mester an der Universitdt Paderborn
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6 Ausblick: Interdisziplindre Zusammenarbeit

Die beschriebenen Projekte geben einen Uberblick (iber Fragestellungen und For-
schungsdesigns, die den Erwerb fachdidaktischer Kompetenz im Praxissemester betref-
fen. Obwohl diese Projekte primdr auf die Initiative der fachdidaktischen Arbeitsgruppen
der jeweiligen Fakultaten zurlickgehen, sind sie innerhalb der fachiibergreifenden For-
schungsgruppe Fachdidaktische Forschung im Praxissemester miteinander vernetzt. Dabei
werden Uiber die genannten Forschungsfragen hinaus folgende weitere Ziele verfolgt:

* Forderung des Austauschs von Lehrenden der Fachdidaktiken innerhalb der Uni-
versitat in einer gemeinsamen Kooperationsplattform

* Weiterentwicklung von Modellen zur Entwicklung fachdidaktischer Kompetenzen
im Praxissemester

* Begleitung und Initilerung von Forschungsprojekten aus fachdidaktischer Per-
spektive zum Praxissemester (auch in weiteren Domédnen)

* Unterstiitzung der Qualifikation des wissenschaftlichen Nachwuchses in den
Fachdidaktiken

* Dokumentation von Lehrkonzepten und Forschungsergebnissen fiir die Nutzung
durch interessierte Lehrendenbildnerinnen und - bildner und die wissenschaftliche
Community

In regelmafigen Vernetzungstreffen werden neben einer Diskussion der einzelnen
Projekte insbesondere diszipliniibergreifende Analysen vorgenommen, um die fachdidak-
tische Forschungsarbeit in einer gemeinsamen theoretischen Basis zu vertiefen sowie
Synergieeffekte aufdecken und nutzen zu kénnen. Die oben dargestellten Verortungen in
einer gemeinsamen Kompetenzheuristik sind exemplarisch fiir ein Ergebnis dieser Diskus-
sionen. Mittelfristig sollen aus der Forschungsgruppe heraus weitere Projekte entstehen,
wie z.B. Analysen, die Entwicklungsprozesse fachdidaktischer Kompetenz feiner als eine
Prd-Post-Erfassung zu zwei Messzeitpunkten aufldsen kénnen, oder Untersuchungen zur
retrospektiven Beurteilung des Praxissemesters durch Lehramtsanwadrterinnen und -
anwartern oder Berufseinsteigern (vgl. Hascher, 2006). Zuséatzlich sind Projekte geplant,
die die Bearbeitung diszipliniibergreifender Fragestellungen erméglichen (z.B.: Inwiefern
beeinflusst die Sozialisation in einer bestimmten Fachkultur die Wahrnehmung des Schii-
lerverhaltens im Unterricht?). Zudem besteht die Méglichkeit, die bildungswissenschaftli-
che Evaluation des Praxissemesters mit fachdidaktisch spezifischen Fragestellungen an-
zureichern.
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Physikdidaktische Forschung in der Hochschule.
Eine Ubersicht iiber Forschungsdesigns und
-methoden

Zusammenfassung

Die Praxis und Wirkung des Lehrbetriebs an Hochschulen ist genuiner Forschungsge-
genstand der Hochschuldidaktik. Allerdings liegen sie auch im Fokus weiterer Lehr-
Lern-Wissenschaften, die z.T. andere Perspektiven einbringen. Dazu gehéren auch
die verschiedenen Fachdidaktiken. Im Artikel werden beispielhaft aus Sicht der Phy-
sikdidaktik Genese, Methoden und Theorien aktueller Fragestellungen und For-
schungsprojekte mit Bezug zum Lehren und Lernen an Hochschulen dargestellt.

Die Physikdidaktik stellt sich dabei als Disziplin dar, die anders als die Hochschuldidak-
tik einen spezifischen fachbezogenen Blickwinkel einnimmt. Sie ist stark von einer
Dualitdt von theoretischen Modellen und empirischen Untersuchungen gepragt. Ob-
wohl sie ihre Fragestellungen anders als die Hochschuldidaktik aus einer allgemeinen
Bildungsdiskussion begriindet, setzt sie haufig dhnlich strukturierte Modelle z. B. vom
Lernen oder von guter Lehre ein, so dass eine Anschlussfdhigkeit zur Hochschuldidak-
tik zumindest mittelbar besteht.

Neben einer allgemeinen Verhaltnisbestimmung zwischen hochschuldidaktischer und
hochschulbezogener physikdidaktischer Forschung stellt der Artikel vier verbreitete
fachdidaktische Forschungsrichtungen dar, die gegenwartig im Hochschulkontext ar-
beiten: Die (1) fachliche Passung zwischen Voraussetzungen auf Seite der Studieren-
den zu den Anforderungen eines Physikstudiums; die (2) didaktische Strukturierung
und Rekonstruktion fachlicher Inhalte der Hochschulphysik und deren Evaluation; die
(3) Kompetenzdiskussion, welche Wirkungen des Studiums als Ganzes mit Anforde-
rungen im Zielberuf in Beziehung setzt; letztlich den (4) Erwerb von Handlungskom-
petenz in einem eher von theoretischem Wissen gepragten Bildungssystem.

Der Artikel will damit einen Uberblick (iber mégliche Anregungen fiir die hochschuldi-
daktische Forschung aus einer angrenzenden Wissenschaft geben.

Schliisselworter: Hochschuldidaktik; Physikdidaktik; empirische Methoden; didakti-
sche Rekonstruktion; Kompetenzforschung

Anmerkung: Dieser Artikel entstand urspriinglich als Reaktion auf einen Call for Pa-
pers mit dem Titel ,,Designs und Methoden hochschuldidaktischer Forschung.
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Physics education research on university level -
Research designs and methods regarding Ger-
man higher education tracks

Abstract

Practice and effects of teaching at universities is a genuine topic of higher education research.
However they are also at focus for other disciplines of education research like educational sci-
ences or subject matter didactics (Fachdidaktik) which bring their own perspectives. This arti-
cle exemplarily describes formation, methods and theories of current questions and research
projects with teaching and learning at universities from the perspective of physics education
research (Physikdidaktik).

Research in physics education is a discipline which takes a specific view concentrating on the
subject. Its highly influenced by a duality of theoretical models and empirical inquiry. Although
its questions are legitimated from a concept of Bildung - unlike higher education research -
both often employ similarly structured models e. g. of teaching and learning or of good prac-
tice. Thus some amount of compatibility could be established.

Beside determining this relationship between higher education research and research in phys-
ics education the article puts four prevalent lines of research on display, which are currently in
use in the context of higher education: (1) domain-specific matching of preconditions on the
side of students and the requirements of studying physics; (2) the concept of educational re-
construction of higher physics contents and their evaluation; (3) modeling and measurement
of competence describing the outcome of a course of study as a whole in regards to the re-
quirements of targeted professions (like teaching); and (4) the acquisition of operational skills
in an educational system shaped mainly by theoretical knowledge.

Overall this article aims to give a review on possible suggestions for higher education research
from an adjacent discipline.

Keywords: higher education research; physics education research; research methods;

educational reconstruction; teacher competence
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1. Einleitung

Kerngegenstdande der Hochschuldidaktik sind das Lehren und Lernen von Personen im
Kontext ,,Hochschule*. Zunehmend wird eine Intensivierung der empirischen Betrach-
tung derartiger Lehr-Lern-Prozesse gefordert, um Lehrformate oder ganze Studienpro-
gramme in der Hochschule evidenzbasiert weiter zu entwickeln (dghd, 2016).

Dabei ist Lehren und Lernen auch in der Hochschule kein inhaltsfreier Prozess, son-
dern bezieht sich immer auf einen spezifischen Gegenstand. Lernen ist in diesem Sinne
ein ,,Lernen von etwas“. Dieser Lerngegenstand ist in den meisten Studienprogrammen
der Inhalt bzw. der Wissenskorpus einer bestimmten Fachdisziplin z. B. der Medizin, der
Elektrotechnik oder der Psychologie. Hochschuldidaktische Forschung bezieht sich daher
so gut wie immer auf ein fachspezifisches Lernen in einer wissenschaftlichen Domane. Sie
muss deshalb den Einfluss von Begriffen, Arbeitsweisen und Grundannahmen einer Do-
mane auf Lehrformen oder das Lernen der Studierenden berticksichtigen, wenn addquate
Erkenntnisse zu einer Weiterentwicklung oder Qualitdtssicherung von Hochschulen ge-
wonnen werden sollen.

Fachspezifische Lehr-Lern-Prozesse sind allerdings zugleich Kerngegenstand der
Fachdidaktiken, die mittlerweile in vielen Hochschulen institutionell eingebettet sind. Fol-
gerichtig wird auch fiir hochschuldidaktische Forschungen eine stdrkere Kooperation
zwischen Hochschul- und Fachdidaktikerinnen bzw. -didaktikern angestrebt. Wildt (2011)
konstatiert vor diesem Hintergrund jedoch:

»In ihrer spezifischen Form der Ausdifferenzierung weisen die Fachdidaktiken al-
lerdings Charakteristiken auf, die eine umstandslose Anschlussfahigkeit an eine
fachbezogene oder auch fachiibergreifende Hochschuldidaktik nicht ohne weite-
res erlaubt.” (Wildt, 2011, S. 28)

Dieser Schluss ist allerdings bezogen auf das Selbstverstdndnis und die Forschungsak-
tivitdten insbesondere der Naturwissenschaftsdidaktiken nicht (mehr) gerechtfertigt.
Argumentationen zur fehlenden Anschlussfahigkeit ahneln dabei Argumentationen, die
das Verhaltnis zwischen Allgemeiner Didaktik und Fachdidaktik bezogen auf das Lehren
und Lernen im Schulbereich diskutieren (z. B. Arnold & RoRa, 2011). Insofern treten an
dieser Stelle dhnliche Fragen und Schwierigkeiten auf, die - historisch betrachtet — fiir
schulisches Lernen schon verhandelt wurden.

Ziel dieses Artikels ist es daher zum ersten, am Beispiel der Physikdidaktik aufzuzei-
gen, dass und wie Erkenntnisse und Methoden der Fachdidaktiken fiir hochschuldidakti-
sche Forschungen fruchtbar gemacht werden kénnen. Zum zweiten soll ein Uberblick
Uber physikdidaktische Forschungsfelder gegeben werden, die sich auf das Lehren und
Lernen an Hochschulen beziehen, also hochschuldidaktische Problemstellungen aufgrei-
fen. Dabei wird insbesondere auf die Darstellung typischer Forschungsdesigns und -
methoden fokussiert, da sich an ihnen die Anschlussfahigkeit und Ubertragbarkeit phy-
sikdidaktischer Forschung auf andere Forschungskontexte in der Hochschule am direk-
testen verdeutlichen l&sst. Auf Basis dieser Uberlegungen wird abschlieRend zum dritten
diskutiert, wie Fachdidaktik und Hochschuldidaktik bei hochschulbezogener Lehr-Lern-
Forschung voneinander profitieren kdnnen.
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2. Physikdidaktik in der Hochschule

2.1 Physikdidaktik als Wissenschaftsdisziplin

Auch wenn sich im Laufe ihrer Entwicklung der Umfang der Forschungs- und Lehrgegen-
stande der Fachdidaktiken verdnderte, kann ihr Selbstverstandnis folgendermafen zu-
sammengefasst werden: ,,Fachdidaktik ist die Wissenschaft vom fachspezifischen Lehren
und Lernen innerhalb und auRerhalb der Schule (KVFF, 1998, S. 13). Dem folgend ist Phy-
sikdidaktik diejenige Wissenschaftsdisziplin, die sich auf physikspezifisches Lehren und
Lernen in institutionellen und informellen Kontexten bezieht, wobei hierbei nicht nur die
Wissenschaftsdomane Physik, sondern z. B. auch Alltagsbeziige, ,,[... ] die in einer natur-
wissenschaftsdidaktischen Perspektive erschlossen werden sollen® (Schecker, Parch-
mann & Kriiger, 2014, 3), mit einbezogen werden. Sie ist innerhalb der Hochschule priméar
im Kontext der Lehrerbildung verankert und wird aufgrund dieser Funktion auch als Be-
rufswissenschaft von Physiklehrerinnen und -lehrern bezeichnet (Arnold & RoRa, 2012).
Ihre Gegenstdnde sind die begriindete Auswahl von physikalischen Lehrinhalten und ihre
Anordnung und Vermittlung unter Beriicksichtigung fachspezifischer Voraussetzungen
der Lernenden (Reinhold, 2004).

Ubergreifendes Ziel physikdidaktischer Forschung ist das Verstehen und Optimieren
physikspezifischer Lehr-Lern-Prozesse im Sinne einer angewandten Forschung (Schecker,
Parchmann & Kriiger, 2014). Wissenschaftstheoretisch wird dabei die Bildung von lokalen
Theorien angestrebt (Prediger & Link, 2012), die es ermdglichen, auf konkrete physikali-
sche Inhalte bezogenes Lernen in Wechselwirkung mit Voraussetzungen der Lernenden
und Lehrenden, Eigenschaften von Lernumgebungen und libergreifenden Rahmenbedin-
gungen zu analysieren und zu gestalten. In diesem Sinne wird innerhalb der Physikdidak-
tik eine eigene Grundlagenforschung betrieben. Mit Parchmann (2013) kénnen dabei zwei

Lehr-Lern- Fachbezogene
Forschung Entwicklung
. empiris.ch- * naturwissenschaftliche
502|ale|ssen- Erkennntnisse Forschungsmethoden
schaftliche {iber Prozesse fur Lernprozess-
Methoden |:> und Effekte im <:| Bedingungen
Wechselspiel
* Instrumente e « fachdidaktische
und Modelle augA W'b ute Rekonstruktion von
nd Angeboten
. . & Lernangeboten
¢ Erkenntnisse
Lernbefjingungen ¢ Erkenntnisse tber
Ergebnisse Realisierbarkeit

Abb. 1: Fachdidaktische Lehr- und Lern- sowie Entwicklungsforschung (Parchmann, 2013)
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grundsdtzliche Pole physikdidaktischen Erkenntnisinteresses unterschieden werden, die
sich gegenseitig bedingen bzw. aufeinander beziehen (siehe Abb. 1).

Auch wenn eine Generalisierung von Ergebnissen tiber die Doméne der Physik hinaus
nicht angestrebt wird, so weist physikdidaktische Forschung viele Beziige zu anderen
Fachdisziplinen auf. Beispielsweise hat sie Relationen zur Erziehungswissenschaft, Psy-
chologie, Wissenschaftsgeschichte und natiirlich zur Physik. Dabei ,,[... ] geht es nicht da-
rum, lediglich Erkenntnisse aus anderen Disziplinen additiv zusammenzufiihren* (Sche-
cker, Parchmann & Kriiger, 2014). Notwendig ist vielmehr eine Synthese dieser Beziige
vor dem Hintergrund der Doméne Physik. Buchberger & Buchberger (1999) bezeichnen
die Fachdidaktiken in &hnlicher Weise als integrative transformative science. Ubergreifen-
der Ausgangspunkt ist die Orientierung am gesellschaftlichen Ziel der Bildung (Arnold &
RoRa, 2011), welches sich nicht aus der Bezugsdoméne Physik heraus legitimieren l&sst,
»[---] denn fachdidaktische Konstruktionen sind von Bildungsabsichten her entworfen,
die sich gerade nicht mit den Erkenntnisinteressen der jeweiligen Fachwissenschaft de-
cken“ (Reinhold, 2004, S. 419). Die Reflexion ihrer Begriffe, ihrer Erkenntnismethodik und
anderer Aspekte der Physik ist aus diesem Grund ein wichtiger Teil physikdidaktischer
Forschung. Zugleich haben aber auch ihre wissenschaftstheoretischen Grundlagen einen
Einfluss, was sich z. B. im hohen Modellbewusstsein und der Selbstverstandlichkeit aus-
driickt, Lehrformen empirisch z. B. auf Wirksamkeit zu tberpriifen. Das Verhdltnis der
Physikdidaktik zu anderen Disziplinen kann mit Schecker, Parchmann und Kriger (2014) in
Analogie zum Verhdltnis von Natur- und Ingenieurswissenschaften verstanden werden.
Letztere nutzen ebenfalls die Methoden und Erkenntnisse ersterer, verfolgen aber auch
eigene, anwendungsorientierte Grundlagenforschungen, um konkrete Anforderungen zu
I6sen. So wird analog in der Physikdidaktik versucht, Umgebungen zum Lernen konkreter
Inhalte der Physik zu gestalten und zu optimieren, die mit fachunabhangigen Lerntheo-
rien nur unvollstandig beschrieben werden kénnen. Dabei werden ebenfalls Modelle au-
Rerhalb der deutschsprachigen Lehr-Lern-Tradition mit einbezogen. Da es fiir den Begriff
Bildung allerding keine englischsprachige Entsprechung gibt, sind Ubersetzungsprozesse
erforderlich, um physikdidaktische Forschungen auch z. B. in der anglo-amerikanisch ge-
pragten Lehr-Lern-Forschung verstandlich zu kommunizieren (z. B. Westbury, Hopmann,
& Riquarts, 2000).

Die Entwicklung der Physikdidaktik als Anwendungswissenschaft hat auch zu einer
Ausdifferenzierung von Publikationstdtigkeiten gefiihrt. Forschungsergebnisse werden
zwar auch in Fachorganen ihrer Bezugswissenschaften (z. B. Zeitschrift fiir Erziehungswis-
senschaft) veroffentlicht, zunehmend allerdings auch in spezifischen Zeitschriften oder
Buchreihen (z. B. Zeitschrift fiir die Didaktik der Naturwissenschaften, Studien zum Physik-
und Chemielernen).

Einige Beispiele fir physikdidaktische Grundlagenforschungsergebnisse werden im
Folgenden (siehe auch Abschn. 3) kurz genannt. Beispielsweise bildet das Modell der Di-
daktischen Rekonstruktion (Kattmann, Duit, Gropengiefler & Komorek, 1997) ein eigen-
standiges Rahmenmodell fiir Forschung und Entwicklung, das sowohl Erkenntnisse zum
Lernen in den Naturwissenschaften als auch die fachdidaktische Analyse der Naturwis-
senschaften integriert. Darin eingeflossen sind Konkretisierungen von physikspezifischen
Lernprozessen als conceptual change (Duit & Treagust, 2003). Ein Strukturmodell solcher
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Lernprozesse ist der learning cycle (Lawson, Abraham & Renner, 1989), ein Beispiel fir
eine daran orientierte konkrete Lehr-Lern-Umgebung ist der Miinchener Mechanikkurs
(Tobias, 2010). Neben inhaltlichen Erkenntnissen haben sich ,,eigensténdige Nutzungs-
formen von Forschungsmethoden der Bezugsdisziplinen etabliert (z. B. Videografie zur
Analyse von Lehrsituationen), die auch in eigenen methodischen Lehrwerken dargestellt
werden (Kriiger, Parchmann & Schecker, 2014).

2.2 Physikdidaktik und Hochschuldidaktik

Auch wenn Forderungen und Bemiihungen bestehen, die Hochschuldidaktik als eigene
Wissenschaftsdisziplin zu entwickeln (dghd, 2016), ist ein zusammenfassendes Selbstver-
standnis der Hochschuldidaktik aufgrund der Variabilitat der in ihr verfolgten Ziele und
ihrer institutionellen Verankerungen weniger stark ausgeprdgt. Hochschuldidaktik kann
grob aufgefasst werden als Wissenschaft von Lehren und Lernen innerhalb von ,,Hoch-
schulen®. Dies schlief3t fiir den deutschsprachigen Bildungsraum insbesondere Universita-
ten und Fachhochschulen ein. Im Kern werden samtliche Lehr-Lern-Prozesse in Hochschu-
len unabhdngig vom konkreten Lerngegenstand betrachtet. Huber (1999) beschreibt den
Gegenstand der Hochschuldidaktik als den ,,[...] einer wissenschaftlichen Bearbeitung
der Probleme, die mit der Tatigkeit und Wirkung der Hochschule als (auch) einer Ausbil-
dungseinrichtung zusammenhangen (Huber, 1999, S. 35). Im Positionspapier der Deut-
schen Gesellschaft fir Hochschuldidaktik (dghd, 2016) werden vier bergreifende For-
schungsebenen unterschieden, die sich inhaltlich Giberschneiden. Weniger abstrakt wer-
den hochschuldidaktische Forschungsgegenstande integriert in einem Angebot-
Aneignungsmodell (Abb. 2) von Wild & Esdar (2014) dargestellt.

Ergebnisse hochschuldidaktischer Forschung werden neben den Publikationsorganen
der Bezugsdisziplinen ebenfalls in spezifischen Zeitschriften oder Buchreihen veréffent-
licht (z. B. Zeitschrift fiir Hochschulentwicklung, Blickpunkt Hochschuldidaktik). Sie bezieht
zudem Modelle aus der vornehmlich anglo-amerikanischen Hochschultraditionen ein, die
in internationalen Zeitschriften erscheinen (z. B. Studies in Higher Education).

Dabei strebt die hochschuldidaktische Forschung starker generalisierbare Aussagen
Uber Lehren und Lernen an Hochschulen an, bezieht aber in der konkreten Ausgestaltung
in analoger Weise Erkenntnisse und Methoden verschiedener Bezugsdisziplinen ein. Pri-
madre Bezugspunkte bilden die Psychologie, Zweige der Erziehungswissenschaft und die

Kontext

Institutionell gestaltbare —> Aneignung —> &
Angebotsbedingungen 3 g
Angebots- Y
i . . —» Inanspruchnahme —» o
implementation =
Konzeptuell angestrebte f §
Merkmale des Angebots Nutzer —» CJJ

Professionelle [ Lehrende Relevante Andere

Abb. 2: Vereinfachtes Angebot-Aneignungsmodell (Wild & Esdar, 2014)
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Soziologie.

Mit ihrem Gegenstand der fachunspezifischen Lehr-Lern-Prozessen dhnelt die ,,Stel-
lung‘ der Hochschuldidaktik zu ihren Bezugsdisziplinen der Allgemeinen Didaktik, die sich
selbst als Wissenschaft von schulischen Lehr-Lern-Prozessen versteht. Als Kern schuli-
scher Lehrformen betrachtet diese den schulischen Unterricht, dessen Ziele und Gestal-
tungsformen ausgehend von lbergreifenden Bildungstheorien analysiert werden. Als be-
deutsames Beispiel kénnen die Argumentationen zur Allgemeinbildung von Klafki (1963)
genannt werden, von der aus weitere Lernziele fiir sich wandelnde gesellschaftliche Rea-
litdten abgeleitet werden missen. Auf dieser Basis wurde eine Vielzahl von Theoriekon-
zeptionen des allgemeinen Unterrichts entwickelt. Ein Beispiel ist das Berliner Modell
(Heimann, Otto & Schulz, 1965).

Lehren und Lernen innerhalb der Hochschule wird in der Hochschuldidaktik allerdings
anders legitimiert. Theoretische Basis bildet (tendenziell) ein Verstdndnis von Lehre als
Kommunikation von Wissenschaft (Huber, 1999). Hochschuldidaktik orientiert sich zu-
mindest in ihrer Historie daher weniger an Zielkategorien, die sich auf Kommunikations-
empfanger ,,als Lerner beziehen, sondern eher an der Notwendigkeit der ,,Veroffentli-
chung von Erkenntnissen* als Teil von Wissenschaft selbst. Trotz unterschiedlicher theo-
retischer Ausgangslage kommt sie zu sehr ahnlichen Modellen z. B. zur Planung von Ler-
numgebungen. So ahnelt der hochschuldidaktische Zirkel (Wildt, 2014) stark dem Unter-
richtsmodell der Berliner Didaktik (Heimann, Otto & Schulz, 1965). Auch unterscheiden
sich z. B. praxisorientierte Ratgeber fiir Lehrende an Schulen und an Hochschulen nur
wenig. Dies ist vor dem Hintergrund, dass bestimmte Lehrformen in Hochschulen schuli-
schem Unterricht strukturell &hnlich sind (z. B. Seminare, Ubungen), nicht verwunderlich.
Es ist zudem anzunehmen, dass Studierende beim Lernen ahnliche Prozesse durchlaufen
wie z. B. Schiilerinnen und Schiiler der ,,Oberstufen* z. B. an Gymnasien. Zudem werden
innerhalb Hochschuldidaktik haufig Modelle aus der anglo-amerikanischen Hochschultra-
dition adaptiert. Dortige Higher Education schliet aber auch Colleges oder vergleichbare
Schulformen ein, die im deutschen Bildungssystem teilweise eher mit der Oberstufe ver-
gleichbar sind. Ein groRerer Unterschied zur Allgemeinen Didaktik besteht hingegen im
Wissenschaftsselbstverstandnis. Diese betrachtet sich selbst als eine Berufswissenschaft
fir Lehrende an Schulen. Inwieweit sich die Hochschuldidaktik auch als anwendungsori-
entierte Grundlagenforschung betrachtet, ist bisher zumindest nicht konsistent beschrie-
ben (vgl. dghd, 2016).

Analog zu der Ahnlichkeit bezogen auf Modelle von Lehren und Lernen &hnelt sich die
Kritik, die an beiden Disziplinen gelibt wird. In beiden Feldern bestehen fiir Lehrende
Schwierigkeiten darin, ,,Handlungsprinzipien zur Gestaltung fachlich-konkreter Lehrsitu-
ationen ,,anzuwenden. Anders formuliert fehlt es an lokalen Theorien fiir das Lehren und
Lernen, die solche fachspezifischen Aneignungsprozesse beschreiben. Das Modell des
constructive alignments (Biggs & Tang, 2011) ist zwar ein Beispiel fir eine hochschuldidak-
tische Grundlagentheorie, dahnelt aufgrund des fehlenden fachspezifischen Bezugs aber
ebenfalls stark Planungsmodellen der Allgemeinen Didaktik. Um das Lernen in Hochschu-
len addquat zu untersuchen, muss allerdings beriicksichtigt werden, wie die innere Struk-
tur von Verstehenselementen des Lerninhalts in Wechselwirkung mit Merkmalen von
Lernenden, Lehrenden und Lernumgebung stehen. Die Unterschiedlichkeit von Lehr-Lern-
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Prozessen in verschiedenen Fachdomadnen ist zwar ebenfalls Gegenstand hochschuldi-
daktischer Forschung (z. B. Llbeck, 2010), wird aber kaum bzgl. der Unterschiede im in-
haltlichen Lerngegenstand analysiert.

Auf genau dieser Ebene, der Beriicksichtigung der Eigenschaften einer fachwissen-
schaftlichen Domadne fir die Losung konkreter Lehr-Lernfragestellungen, ist physikdidak-
tische Forschung anschlussfahig. Beide Disziplinen bearbeiten an dieser Stelle einen ge-
teilten Problembereich. Zudem haben sich physikdidaktische Forschungsprojekte schon
mit Fragen der Hochschullehre beschéftigen. Sowohl die genutzten theoretischen Model-
le als auch die methodischen Designs kdnnen fiir die hochschuldidaktische Forschung An-
regungen bieten.

2 Formate physikdidaktischer Forschung mit Hochschulbezug

Das Studium - insbesondere das
Lehramtsstudium - stellt derzeit

()
einen wichtigen Forschungsge- ?@D
genstand der Physikdidaktik dar. & ILZ(;%(I)\IS
Begriindet wurde dies zumindest 15
in neuerer Zeit haufig mit der all-
gemeinen Kritik an der Wirksam- 10
keit schulischen Unterrichts (vgl.
Weinert, 2001) und der daraus °
folgenden Kritik der Fahigkeiten
der Physiklehrkrafte, welche wie- ° 2001 2005 Jahr 2010 2015

derum zu einer breiten Analyse

der universitaren Ausbildung fihr-  Apb. 3: Gesamtzahl der Bénde in den Studien zum Physik-
te. In jlngster Zeit wiederum und Chemielernen (Logos-Verlag) und Beitrdge in
der Zeitschrift fiir Didaktik der Naturwissenschaften

. o . . (ZfDN). Beitrdge mit Bezug zum Lehren und Lernen
thodische wie inhaltliche Uber- in der Hochschule schwarz umrandet.

ergaben sich hdufiger auch me-

schneidungen zur Analyse von

Fachstudiengangen, die hier aber

insgesamt weniger im Fokus stehen. Uber den Umfang hochschulbezogener Forschungs-
arbeiten in der Physikdidaktik kann eine einfache Auszdhlung von Beitragen in zwei zent-
ralen Publikationsorganen im deutschsprachigen Bereich Auskunft geben (Abb. 3): Uber
die Jahre zeigt sich ein konstanter und seit ca. 2010 auch ansteigender Anteil von Arbei-
ten mit Bezug zur Hochschule.

Historisch wurden dabei zundchst vor allem Forschungsformate, -fragen und
-methoden aus der schulbezogenen physikdidaktischen Forschung auf die Untersuchung
verschiedener Phasen der Hochschulausbildung libernommen. Die beiden Pole physikdi-
daktischer Forschung (Parchmann, 2013) charakterisieren auch diese Forschungen. Wie
Tabelle 1 zeigt, werden diese Fragestellungen auf verschiedene fachdidaktische For-
schungsgegenstande an der Hochschule von der Studieneingangsphase Ulber einzelne
Lehrveranstaltungen bis hin zur beruflichen Perspektive angewandt, die sich nicht selten
mit den Gegenstanden oder Fragestellungen der Hochschuldidaktik tiberschneiden.
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Tab. 1: Uberblick iiber aktuelle fachdidaktische Arbeitsfelder und -richtungen mit hochschuldidakti-

schem Bezug

Studien-
eingangsphase

Einzel-
Lehrveranstaltung

Praxisanteil

Studium insgesamt

Berufs-
Perspektive

Experimentier-

Kompetenz von

Vorwissen . . Physikerinnen
. Interventions- Praktika Struktur von .
Status Quo Motivation L und Physikern
. forschung Studiengéngen .
y Studienwahl Schulpraktika sowie
g P Lehrenden
r
5 Kompetenz &
e . Formatforschung Kompetenz- Performanz
e Determinanten von .
2 = . . Praxissemester forschung
& | Verianderungs- | univ. Wissensaufbau . . .
= Effekte / Klassische Mikroteaching
o . . Evaluation Experimentier- Mathematik
Wirkungen Ubergang / . . .
. (z.B. von did. praktika Diagnose
Studienabbruch . .
Strukturierungen) Studienerfolg
Erklédren
Praxissemester
g Didaktisch Fachinhalte X
idaktische
g . Vor-/Briickenkurse (z.B. KPK, . . Curriculum
¢ | Strukturierung Quantenphysik) Experimentier-
0 Py praktika
%
Konkreter
= Lernzentren Kooperation mit
§ Entwicklung © t:rnen) Studiengang Schulpraktika
X
&' | (Angebots-/ Tutoren-schulungen .
= Passung: Schule — Praktikums- . .
= | Systemebene) o Abstimmung von Referendariat
= Hochschule Institutionen .
oQ Fdchern

Im Folgenden soll eine Auswahl von Forschungsansdtzen vorgestellt werden, die je-
weils an unterschiedlichen Stellen im Studienverlauf Lernumgebungen gestalten oder
analysieren. Gemeinsam ist diesen jeweils die Bezugnahme auf theoretische Konzepte,
Forschungs- und Analysemethoden aus der Allgemeinen Didaktik, der Lehr-Lern-
Psychologie oder schulbezogener Fachdidaktik sowie eine starke Betonung der Dualitat
von Theorie und Empirie.

3.1 Passung von Voraussetzungen und Studium

Ein als zentral empfundenes Problem besteht in den hohen Studienabbruch- und
-wechselquoten (Heublein, Richter, Schmelzer & Sommer, 2014), die im Fach Physik vor
allem in der Studieneingangsphase auftreten. Besonders drangend erscheint dies vor
dem Hintergrund, dass bereits in der Schule Physik klar als unbeliebtestes Fach rangiert
und nur vergleichsweise wenige Personen fiir ein Physikstudium rekrutiert werden kon-
nen

Die theoretische Grundlage fiir die Analyse dieser Problemlage bildet vielfach ein An-
gebot-Nutzungs-Modell, dass z. B. von Helmke (2009) fiir schulischen Unterricht formuliert
wurde. Ein solches Modell sieht universitare Lehrveranstaltungen wie Schulunterricht als
ein Angebot von Seiten des Dozierenden, welches von Seiten des Lernenden (Studieren-
den bzw. Schiiler) genutzt werden kann. Im Hintergrund steht hier eine konstruktivisti-
sche Lerntheorie (Duit & Treagust, 2003), die davon ausgeht, dass Lernen eine eigene
Auseinandersetzung des Lernenden mit dem Inhalt, also ein ,,Erarbeiten* erfordert. Das
Modell nimmt verschiedene duflere Einflussfaktoren an, welche eine solche Auseinander-
setzung beférdern oder behindern.
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An dieser Stelle setzt die Forschung zur Studieneingangsphase an. Zundchst wird eva-
luiert, welche Dispositionen, die theoretisch zum erfolgreichen Studieren nétig sind,
Uberhaupt in welcher Form bei Studienanfangern vorliegen. Dazu gehdéren u. a. Studien-
wahlmotive (Meinhard, Krey & Rabe, 2013), motivationale Voraussetzungen (Albrecht,
2011), Umgang mit Herausforderungen und Krisen (Neumann, Sorge, Jeschke, Heinze &
Neumann, 2016), weitere nicht-kognitive Faktoren (Freyer, 2013; Schild, Rehfeld & Nord-
meier, 2016), mathematische Fahigkeiten (Buschhiiter, Spoden & Borowski, 2016), das
jeweilige Vorwissen (Sorge, Petersen & Neumann, 2016) und andere Kontextfaktoren
(Albrecht, 2011). Sorge, Petersen und Neumann (2016) definieren eine allgemeine Studier-
fahigkeit als vierdimensionales Konstrukt, bestehend aus einer kognitiven, sozialen, per-
sénlichen und fachlichen Dimension. Diese werden durch Indikatoren in Form von Testauf-
gaben oder Aussagen, deren Zustimmung bei den Studierenden abgefragt wird, operati-
onalisiert und einer empirischen Analyse zuganglich gemacht. Ziel ist es zundchst, ein
(auch mathematisch-statistisch formuliertes) Modell des Zusammenhangs dieser Pra-
diktoren mit dem Studienerfolg zu erstellen. Letzterer wird dabei (iber den Verbleib im
Studium (also Nicht-Abbruch) und Bestehen bzw. Note in der Klausur am Ende des ersten
Semesters operationalisiert. Mit einem dhnlichen Vorgehen werden auch im Projektver-
bund ALSTER verschiedene Pradiktoren auf die Wirkung auf den Studienerfolg untersucht
(Binder, Schmiemann, TheyRen, Sandmann & Sures, 2016).

Inhaltlich zeigt sich hier eine stdrkere Fokussierung auf fachspezifische Voraussetzun-
gen und Anforderungen als in der deutlich fachlibergreifender denkenden Hochschuldi-
daktik, die demgegeniiber v. a. in neueren Arbeiten eher eine wechselseitige Beziehung
zwischen Institution und Individuum in den Blick nehmen (z. B. Bosse & Trautwein, 2014;
Van der Berk et al. 2016).

Die bisherige Forschung zeigt ein eher erniichterndes Bild: Studierende sind haufig
weder fachlich-mathematisch noch auf den im Studium geforderten eigenstandigen Um-
gang mit Herausforderungen vorbereitet. Um diese Probleme zumindest abzumildern,
werden auf unterschiedlichen Ebenen MaRRnahmen ergriffen, die jeweils einige der ge-
nannten Pradiktoren in den Blick nehmen: Vor- und Briickenkurse sollen vor allem das
mathematische und physikalische Vorwissen verbessern (Bausch, Biehler & Bruder, 2014),
Studierende sollen spezifischer tber ihren Lernstand und -fortschritt und Gber Forder-
moglichkeiten informiert werden (Pusch, 2014) und ihnen sollen im Verlaufe des Studiums
Ansprechpartner zur (meta-)fachlichen Beratung zur Verfiigung stehen (Haak, 2017).

3.2 Didaktische Rekonstruktion von Lehrveranstaltungen

Wie auch die schulbezogene interessiert sich die hochschulbezogene physikdidaktische
Forschung fiir die optimal lernwirksame Gestaltung von konkreten Lernumgebungen —
vor allem Vorlesungen, Ubungen, Seminaren und Experimentierpraktika. Dabei stellt das
zu Beginn vorliegende Verstandnis des Lernenden vom Lerngegenstand (Prdkonzept) ei-
ne wesentliche Ressource dar, auf die beim Lernen aufgebaut werden muss (Duit & Trea-
gust, 2003).

Ein immer wieder genutztes Forschungsframework bildet hier die Didaktische Rekon-
struktion (Kattmann et al., 1997). In diesem Rahmen werden Lerninhalte aus den Perspek-
tiven der Fachwissenschaft einerseits und der Vorstellungen der Lernenden andererseits

www.hochschullehre.org die hochschullehre 2017



1 Physikdidaktische Forschung in der Hochschule

analysiert. Zur Analyse der Fachperspektive gehort dabei die Identifikation von Elementa-
ria, also fiir das fachliche Verstandnis zentrale Merkmale des Gegenstandes, die mit her-
meneutischen und auch wissenschaftshistorischen Methoden gewonnen werden (Duit,
1991). Zur Erfassung der Lernerperspektive werden empirische Vorstellungsuntersuchun-
gen durchgefiihrt und ausgewertet, wie z. B. das Force Concept Inventory, ein Testinstru-
ment, das auch in Hochschulsettings zur Diagnose von Vorstellungen zum Kraftbegriff
genutzt wird (Hartig, 2014).

Diese beiden ,,gleichwertig* eingehenden Perspektiven fiihren dann zur didaktischen
Strukturierung eines Lernweges. Dieser muss einerseits sinnvoll mit den gefundenen Vor-
stellungen umgehen, andererseits aber zum Aufbau fachlich richtigen konzeptuellen Ver-
standnisses fuhren. Fur die Hochschule sind mittlerweile einige didaktische (Neu-)Struk-
turierungen klassischer Themen der universitéren Physik (z. B. die Quantenphysik, Bron-
ner, 2010; Muller & Wiesner, 2002; des Messfehlers, Heinicke, 2012) oder von Inhalten der
Lehrerbildung (z. B. Kontextorientierung, Nawrath, 2010) hervorgegangen, auch als Fort-
fihrungen von Schulkonzepten in die Universitdt (z. B. der Karlsruher Physikkurs, Herr-
mann, 2015). Haufiger Gegenstand einer didaktischen Rekonstruktion stellen auch physi-
kalische Experimentierpraktika dar (z. B. Neumann, 2004; TheyRen, 1999). Diese fir die
Physik charakteristische Lehrveranstaltung hat zwar eine lange Tradition (z. B. Westphal,
1938), steht aber seit Langerem in der Kritik: Das vielfach geforderte einfache Abarbeiten
vorgegebener Experimentieranleitungen ist vor dem Hintergrund lerntheoretischer Er-
wagungen nicht mehr angemessen (Haller, 1999).

Ein weiterer Aspekt, der bei der Gestaltung von Lehrveranstaltungen haufig verandert
wird, sind die eingesetzten Medien. Fiir die genannten Praktika stellt das Realexperiment
das klassische Medium dar; aktuelle Forschungsansatze prifen den teilweisen Ersatz
durch Simulationen oder multimediale Lernumgebungen (Nagel, 2009; Zastrow, 2001),
um den durch die reale Experimentierumgebung hervorgerufenen anfanglichen Cognitive
Load zu reduzieren (Girwidz, 2004).

Eine solche neu- oder umstrukturierte Lehrveranstaltung muss jeweils auf ihre Lern-
wirksamkeit hin Gberprift werden. Dabei werden haufig Pra-Post-Designs eingesetzt. Die
Studierenden werden also sowohl vor als auch nach Teilnahme an der Lehrveranstaltung
auf ihr konzeptuelles Verstdndnis getestet; die Differenz im Testwert wird dann auf die
Lehrveranstaltung zuriickgeflihrt. Besser interpretierbar (aber im ,laufenden Betrieb“
schwieriger umzusetzen) sind Kontrollgruppendesigns, bei dem diese an einer Lehrver-
anstaltung traditioneller Art teilnimmt, so dass beiden Veranstaltungsformen vergleichen
werden kénnen.

Der Test selbst geschieht in einfachen Fallen (also bei deklarativen Kenntnissen) in
schriftlicher Form. Insbesondere bei den diskutierten Experimentierpraktika lasst sich das
Ergebnis eines schriftlichen Tests allerdings nicht valide als Maf? fiir die Fahigkeit zum Ex-
perimentieren selbst (sondern nur z. B. fiir die Kenntnis zugrundeliegender Prinzipien,
Rechenverfahren o. &.) interpretieren. Daher werden hier immer haufiger entweder Test-
verfahren in simulierten Experimentierumgebungen oder Videoanalysen der durchge-
fuhrten Handlung eingesetzt (ausfiihrliche Diskussion bei Schreiber, 2012).

Nach erfolgter Analyse sieht das Modell der didaktischen Rekonstruktion eine Uberar-
beitung und weitere Verbesserung der Lehrveranstaltung auf der Grundlage der Evaluati-
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on vor, so dass sich mehrere Zyklen ergeben (dhnlich einem design based research, Rein-
mann, 2005), allerdings wird in der Praxis selten mehr als ein Zyklus durchgefiihrt. Griinde
dafiir sind einerseits kurze Projektlaufzeiten und andererseits, dass universitdre Lehrver-
anstaltungen nicht problemlos alle ein bis zwei Semester verandert werden kdnnen.

3.3 Standardsetzung und Kompetenzforschung

Wie der schulische Physikunterricht verfolgt auch die universitdre Physikausbildung ein
(haufig nur implizit formuliertes) fachliches Bildungs- und Lernziel. Wahrend solche Ziel-
setzungen fir die Schule im Rahmen von Lehrpldnen und Bildungsstandards festgelegt
sind, werden sie fiir die Hochschulausbildung lokal auf Ebene von Studienordnungen
festgelegt. Diese wiederum orientieren sich mehr oder weniger stark an Vorgaben der
Kultusministerkonferenz (fur das Lehramt z. B. KMK, 2008) oder Empfehlungen der Kon-
ferenz der Fachbereiche Physik (fir das Fachstudium z.B. KFP, 2005). Diese Situation
stellt eine gewisse Unbestimmtheit dar, wenn es um eine Evaluation von Studiengangen
insgesamt geht.

Das in der hochschulbezogenen Physikdidaktik mittlerweile (iblich gewordene Verfah-
ren sieht daher einen Dreischritt vor: (1) Analyse des jeweiligen Zielberufes und Formulie-
rung eines Kompetenzmodells, (2) Entwicklung eines Testinstrumentes, (3) empirische
Erhebung und Analyse des Kompetenzstandes bzw. der Kompetenzentwicklung.

Bei der Analyse des Zielberufes liegen bisher vor allem Arbeiten zur Lehrerbildung
vor. Konzeptionell wird hier auf dem Kompetenzbegriff von Weinert (2001) aufgebaut:

»[Kompetenz meint die] bei Individuen verfligbaren oder von ihnen erlernbaren
kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die
damit verbundenen, motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und
Fahigkeiten, die Problemldsungen in variablen Situationen erfolgreich und ver-
antwortungsvoll nutzen zu kénnen.“ (Weinert, 2001, S. 27)

Fir Lehrkrafte wurde dieser Kompetenzbegriff paradigmenbildend in der Mathematikdi-
daktik ausdifferenziert (Baumert & Kunter, 2006): Er umfasst motivationale Orientierun-
gen, Uberzeugungen / Werthaltungen / Ziele, die Féhigkeit zur Selbstregulation und das Pro-
fessionswissen. Letzteres, also jenes Wissen, welches fiir die Profession der Lehrkraft cha-
rakteristisch ist und kanonisch an der Hochschule vermittelt wird (Bromme, 1992, S. 38),
wird weiterhin gegliedert in das Fachwissen, fachdidaktisches Wissen und pddagogisch-
psychologisches Wissen — eine Untergliederung, die sich so auch in typischen Lehramts-
studiengdngen findet und sich theoretisch auf die Analyse von Shulman (1986) bezieht.
Dieses Kompetenzmodell wurde vielfach fiir die Physik auf Hochschulebene adaptiert
(z. B. Riese, 2009; Kroger, Euler, Neumann, Hartig, Petersen, 2012; und in Ausschnitten
von Gramzow, 2015; Woitkowski, 2015; Kirschner, 2013). Die jeweiligen Modelle unter-
scheiden sich haufig nur durch die konkrete Auswahl fachlicher und fachdidaktischer In-
halte (z. B. Beschrankung auf den Inhaltsbereich Mechanik) und deren weitere Strukturie-
rung.

Fur den Zielberuf ,,Fachphysiker/in“ liegt bisher nur ein Kompetenzmodell vor (Woit-
kowski, 2015), welches konzeptionell und begrifflich Anschluss an die Modelle fur Lehr-
krafte sucht. Dabei zeigen sich konkrete Gemeinsamkeiten vor allem dort, wo Lehramts-
und Fach-Studierende an Hochschulen gemeinsame Lehrveranstaltungen besuchen (d. h.
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v.a. im Fachwissen) und klare Unterschiede mit Blick auf den Zielberuf (der fur Fach-
Studierende wesentlich unspezifischer erscheint als fiir Lehramter).

Wird nun das Ziel verfolgt, den Erwerb der im Modell formulierten Kompetenz empi-
risch zu erheben, muss im nachsten Schritt das Kompetenzmodell in Form eines Testin-
strumentes operationalisiert werden. Fiir viele Facetten wie z. B. Motivationale Orientie-
rungen oder Werthaltungen werden dabei Selbsteinschdtzungsskalen verwendet. Die ge-
nannten Projekte nutzen dabei meist bereits erprobte Skalen aus der psychologischen
Forschung (z. B. Lang & Fries, 2006; Fraser 1981). Deutlich schwieriger ist dagegen die Er-
fassung von Wissens- oder Kénnensfacetten: Hier werden Selbsteinschatzungsskalen als
wenig valide angesehen, da Personen ihre eigene Leistung haufig nur verzerrt einschat-
zen konnen (z. B. Kunter & Klusmann, 2010). Es ist also notwendig, Wissen mittels Aufga-
ben zu erfassen, zu deren richtiger Lésung dieses Wissen erfolgreich angewandt werden
muss — was wiederum die Problematik aufwirft, wie festgestellt werden kann, welches
Wissen zur Losung welcher Aufgabe herangezogen werden kann / muss.

Um die Validitat eines Testinstrumentes - das zu erfassen, was es nominell erfassen
soll — abzusichern, werden in der Fachdidaktik verschiedene Techniken angewandt: Hau-
fig werden Expertenbefragungen durchgefiihrt, die neben der Verortung der Aufgabe im
Kompetenzmodell auch ihre Verstandlichkeit, Korrektheit und Passung zum Studiengang
absichern sollen (z. B. Riese, 2009). Dies erscheint besonders dort sinnvoll, wo wie im
physikalischen Fachwissen ein stabiler Wissenskanon besteht. Bei der Erhebung fachdi-
daktischen Wissens, wo wesentlich weniger Konsens (iber einen solchen Kanon besteht,
werden haufig noch weitere Techniken genutzt. So fihrt Gramzow (2015) neben einer
Expertenbefragung auch eine Studie mit der Methode des Lauten Denkens durch, bei der
die Probanden ihre Gedanken bei der Aufgabenbearbeitung laut artikulieren sollen, so
dass anschliefend analysiert werden kann, welche Wissensfacetten genutzt wurden.
Juttner und Neuhaus (2012) gehen andersherum schon bei der Aufgabenkonstruktion von
realen Anforderungen im Lehrberuf aus.

Die Erhebung des Kompetenzstandes mit den entwickelten Testinstrumenten erfolgt
dann haufig als Querschnitt (also Probanden verschiedener Fachsemester zum selben
Zeitpunkt), so dass lediglich Aussagen tber den aktuellen Status Quo gemacht werden
kénnen. So zeigen Riese und Reinhold (2012), dass die Beherrschung fachlichen Wissens
als notwendige, nicht jedoch hinreichende Voraussetzung fiir den Erwerb fachdidakti-
schen Wissens erscheint, was zu Implikationen fiir die Gestaltung von Lehramts-
Studiengangen fiihrt. Haufig werden solche Querschnitte auch quasi-langsschnittlich in-
terpretiert (also als Aufnahme eines Entwicklungsverlaufes iber die abgebildeten Studi-
enphasen). So findet Woitkowski (2015) eine unterschiedliche Entwicklung verschiedener
Fachwissenstypen zwischen Lehramts- und Fach-Studierenden. Echte Langsschnitte fin-
den sich (auch aufgrund des groRen Zeitaufwandes) nur selten.

3.4 Erwerb von Handlungskompetenz

Die Forschungsrichtung zur Kompetenzmodellierung ldsst eine zentrale Frage offen: Ist
jemand, der in den genannten (schriftlichen) Tests gut abschneidet, auch eine bzw. ein
fahiger Physiker/in bzw. eine fahige Physiklehrkraft? Anders formuliert: Kénnen solche
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Tests eine erfolgreiche Forschungs- oder Lehrtatigkeit in der spateren beruflichen Lauf-
bahn korrekt vorhersagen?

Vogelsang und Reinhold (2013) argumentieren, dass insgesamt keine allgemein ak-
zeptierte Theorie besteht, die Wissen, wie es schriftliche Tests erfassen kdnnen, als direkt
handlungsrelevant ausweist. Im einfachsten Falle erscheint eine Transformation des Wis-
sens in eine Handlungsressource anderer Art (z. B. ein Handlungsskript) notwendig. Im
anderen Extrem sind Wissen und Handeln als strukturell véllig unterschiedliche Konstruk-
te gar nicht direkt verbunden. Beziiglich der Lehrerbildungsforschung konnten Vogelsang
(2014) und Cauet (2016) unabhéangig voneinander fir (angehende) Physiklehrkrafte zei-
gen, dass hohe Testwerte weder gute Unterrichtsqualitdt noch hohe Lernzuwdchsen auf
Lernendenseite implizieren. Diese Befunde kénnen sowohl die Art der aktuellen Hoch-
schulausbildung als auch die Forschungslinie der Kompetenzmodellierung und -messung
insgesamt in Frage stellen.

Zur weiteren Aufklarung werden daher in der fachdidaktischen Forschung Teilaus-
schnitte des Lehrerhandelns betrachtet, um festzustellen, welche davon in der Hochschu-
le erlernt werden und welche nicht. Gemeinsames Vorgehen ist dabei jeweils, dass zu-
nachst Qualitatskriterien fir die jeweilige Handlung (z. B. auf Basis der Forschung zur Un-
terrichtsqualitdt) erarbeitet werden. AnschlieBend wird die Handlung in einer vorbereite-
ten und ggf. gezielt strukturierten Handlungssituation vom Probanden durchgefihrt und
videografiert. Diese Aufnahmen werden dann vor dem Hintergrund der zuvor festgeleg-
ten Qualitdtskriterien analysiert.

Je nach Forschungsinteresse werden in diesen Arbeiten Settings gewahlt, die mehr
oder weniger stark von ,,echtem* Unterricht abstrahieren. So verwenden Korneck, Oet-
tinghaus, Kunter und Redinger (2016) sogenannten komplexitdtsreduzierten Unterricht
(kurzere Dauer, weniger Schiiler, Konzentration auf einen konkreten fachlichen Inhalt), in
denen sich Wissen, Vorstellungen und Orientierungen Lehramtsstudierender hypothe-
tisch starker auswirken als in Unterricht unter Realbedingungen.

Weiter von realem Unterricht abstrahiert Rath (2017), wo Studierende anhand des Vi-
deos einer Schiilergruppe bei Aufgabenlésungen eine fachliche Diagnose ausfiihren mis-
sen, die anschlieBend in einem Interviewsetting erfasst wird. Die Studierenden sollten
hier in der Lage sein, die Prakonzepte der Lernenden korrekt, differenziert und begriindet
zu diagnostizieren sowie theoriegeleitete Vorschldge zum weiteren Unterricht zu ma-
chen.

Ahnlich reduziert stellt sich das Erklérszenario bei Kulgemeyer und Tomczyszyn (2015)
dar, bei dem jeweils ein/e Proband/in einer/einem ,,Schiiler/in“ in einer Rollenspielsituati-
on einen fachlichen Sachverhalt erkldren muss, diese/r ,,Schiiler/in“ allerdings immer wie-
der Wechsel der Erklar- und Darstellungsebene verlangt, um so eine anspruchsvolle Situa-
tion zu schaffen. Die Erklarqualitat wird dabei an Kriterien gemessen, die aus einer kon-
struktivistischen Kommunikationstheorie abgeleitet sind.

Eine zentrale Herausforderung dieser eher qualitativ ausgerichteten Erhebungsme-
thoden besteht im Unterschied zwischen Oberfldchen- und Tiefenstruktur des videogra-
fierten Geschehens: Die Oberflachenstruktur bezeichnet Aspekte, die zwar einfach und
objektiv zu erfassen sind (z. B. Wie viele Vorstellungen hat die/der Proband/in identifi-
ziert?), fir sich genommen allerdings wenig belastbare Hinweise flr die Handlungsquali-
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tat liefern. Diese finden sich eher in der Tiefenstruktur (Konnten die Schiiler dem roten
Faden des Unterrichts folgen?), die wiederum nur hoch-inferent identifiziert werden kén-
nen (Brickmann & Duit, 2014).

3 Diskussion & Fazit

Basierend auf ihrem Selbstverstdandnis hat die Physikdidaktik sowohl auf der Ebene theo-
retischer Modelle als auch der empirischen Analysen physikspezifische Lehr-Lern-
Prozesse auch in Hochschulen betrachtet. Sie weist in beiden Bereichen Uberschneidun-
gen bzw. gemeinsam geteilte Problemstellungen zur Hochschuldidaktik auf. Ein weiterer
Ankniipfungspunkt liegt in der prédgenden Kombination von Forschung (Analyse von Lehr-
Lern-Prozessen) und Entwicklung (Gestaltung von Praxis) (Parchmann, 2013). Gerade die-
se Doppelperspektive auf Lehren und Lernen in der Hochschule kann ein Ausgangspunkt
von Kooperationen sein. Beide Disziplinen sind nicht zuletzt bezogen auf die genutzten
Forschungsmethoden anschlussfahig.

Aus Sicht der Physikdidaktik konnen allerdings vier primare Bereiche benannt werden,
in denen theoretische Modelle und Designs physikdidaktischer Forschungen Impulse fiir
die hochschuldidaktische Forschung geben kénnen.

(1) Einbezug von Erkenntnissen der schulischen Lehr-Lern-Forschung

Schon auf theoretischer Ebene bestehen viele Ahnlichkeiten von Modellierungen von
Lehr-Lern-Prozessen der Hochschuldidaktik und der Allgemeinen Didaktik. Gleiches gilt
fir die aus der Forschung erwachsenen Prinzipien zur Gestaltung von Lehre oder fiir Ana-
lysen zu Voraussetzungen und Kompetenzen von Lehrenden. Es ist daher aus Sicht der
Physikdidaktik verwunderlich, weshalb auf Erkenntnisse der Lehr-Lern-Forschung im
Schulbereich in hochschuldidaktischen Arbeiten so selten Bezug genommen wird. Ein Ge-
genbeispiel ware das Projekt von Wegner & Niickles (2011), in der die soziologisch ge-
pragten Professionsanalysen Lehrender in Schulen in fruchtbarer Weise als theoretische
Basis zur Wirkungsanalyse einer hochschuldidaktischen Weiterbildung einbezogen wer-
den. Auch das Konzept der Lehrqualitdt (Metz-Gockel, Kamphans & Scholkmann, 2012) ist
grundsdtzlich in vielen Bereichen sehr ahnlich zum Konzept der Unterrichtsqualitat
(Helmke, 2009).

(2) Reflexion von Zielen der Hochschullehre

Natlrlich werden Ziele der Hochschullehre in hochschuldidaktischen Forschungen
modelliert und ihr Erreichen Uberpriift. Sie werden allerdings seltener in Bezug zu tiber-
geordneten Kategorien gesetzt. So ist die gesamte deutschsprachige Didaktiktradition
stark durch den Bildungsbegriff gepragt, der die Ableitung von fachspezifischen Lernzie-
len ,,rahmt“. Eine solche libergeordnete Ordnungskategorie pragt die hochschuldidakti-
sche Forschung allerdings weniger, obwohl mit der Wissenschaftskommunikation als Ba-
sisbegriff (Huber, 1999) vergleichbare Reflexionsansatze existieren. Interessanterweise
werden Vorteile des Bildungsbegriffs zur Legitimierung und Gestaltung von Hochschul-
lehre eher im anglo-amerikanischen Forschungsraum diskutiert (Beck, Solbrekke, Sut-
phen & Fremstand, 2015).
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(3) Reflexion der inhaltlichen Struktur von Fachdisziplinen

Auch in hochschuldidaktischen Forschungsprojekten werden Unterschiede von Lehre
in verschiedenen Fachdisziplinen betrachtet. Allerdings wird bisher selten vertieft analy-
siert, wie der fachliche Wissenskorpus einer Disziplin strukturiert ist und wie diese Struk-
turierung auf die Struktur von Lehrveranstaltungen ,,zurlickwirkt®. Solche Analysen fiir
die Physik sind ein Kernbereich physikdidaktischer Forschung und zugleich anschlussfahig
an Argumentationen zur Legitimation der Hochschuldidaktik als Wissenschaftsdidaktik,
da in jeglicher Formulierung von wissenschaftlichem Wissen fiir einen externen Adressa-
ten ein didaktisches Moment enthalten ist. So formuliert Wolze (1989) mit Rekurs auf
Blankertz (1973):

,»,Didaktik tritt nicht erst im Nachhinein zu fertigem naturwissenschaftlichem Wis-
sen hinzu, sondern ist Implikament des Prozesses der Erzeugung, Organisation
und Vermittlung von gesellschaftlichem Wissen allgemein sowie naturwissen-
schaftlichem Wissen speziell und hat Einfluss auf dessen Struktur.“ (Wolze, 1989,
11f.)

(4) Adaption methodischer Formate fachdidaktischer Lehr-Lern-Forschung

In physikdidaktischen Forschungsprojekten wurde angelehnt an ihre Bezugsdiszipli-
nen wie z.B. der Psychologie ein konkretisiertes methodisches Knowhow zur Erforschung
von physikspezifischen Lehr-Lern-Prozessen formuliert. Hochschuldidaktische For-
schungsprojekte nutzen eine vergleichbare methodische Spezialisierung fiir Forschungs-
gegenstdnde der Hochschullehre derzeit weniger. Beispielsweise werden die Méglichkei-
ten der Videografie kaum ausgeschopft (z. B. Seidel & Hoppert, 2011). Eine Anlehnung an
Designs physikdidaktischer Forschung kénnte daher einen méglichen Beitrag zur Erho-
hung der ,,[... ] empirisch-methodischen Qualitdt der vorliegenden Untersuchungen [der
Hochschuldidaktik], (dghd, 2016, S. 15) leisten.

In welcher Weise kann die Hochschuldidaktik zur Weiterentwicklung physikdidaktischer
Forschungen in der Hochschule beitragen? Hier bestehen z. B. noch ,,blinde Flecken in
der Analyse des Unterschieds zwischen hochschulischen und schulischen Lehr-Lern-
Prozessen oder der Betrachtung des Studiums als libergreifender Sozialisationsprozess.
Eine Stdrke der hochschuldidaktischen Forschung liegt zudem in der diszipliniibergreifen-
den Untersuchung von organisationalen Rahmenbedingungen und ihrer Wirkungen auf
Studierende und Lehrende. Auch die Ergebnisse von Forschungen zu Weiterbildungen
von Lehrenden kénnen zur Gestaltung der Fortbildung von in Schulen tatigen Lehrkraften
eine Basis bilden. Zudem waren Modelle, die das Lernen in der Domane Physik in ein
Ubergeordnetes Zielverstandnis der Ausbildungsinstitution Hochschule einbetten, ein
sinnvoller und bisher fehlender Bezugsrahmen. Die in diesem Artikel dargestellten Her-
angehensweisen der Physikdidaktik zur Analyse von Hochschullehre bieten dabei geni-
gend Anknlpfungspunkte, ,[...] um in den hochschuldidaktischen Diskurs
ein[zu]minden“ (Wildt, 2011, 31).
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Taxonomien hochschuldidaktischer Designs und
Methoden aus padagogisch-psychologischer
Sicht samt Musterbeispielen aus der aktuellen
Forschung

Zusammenfassung

Durch den Qualitatspakt Lehre ist das Interesse an hochschuldidaktischer Forschung
in Deutschland seit 2011 stark gestiegen. Aufgrund der Interdisziplinaritat der Hoch-
schuldidaktik nutzen empirische Studien unterschiedliche Forschungsansdtze. Im
deutschsprachigen Raum fehlen den hochschuldidaktisch Forschenden aber oftmals
anregende Vorarbeiten an den jeweiligen Hochschulen vor Ort. Dieser Beitrag mdchte
dem entgegenwirken und breite Moglichkeiten hochschuldidaktischer Forschung
aufzeigen. Zur Klassifikation hochschuldidaktischer Studien werden verschiedene Ta-
xonomien samt Beispielen vorgestellt: Die Makro-, Meso- und Mikro-Ebene, Donabe-
dians (1966) Klassifikation in Prozesse, Strukturen und Ergebnisse sowie die Taxono-
mie in Reaktion, Lernen, Verhalten und Ergebnisse von Kirkpatrick und Kirkpatrick
(2006). Forschungsdesigns wie experimentelle Feldstudien werden vorgestellt und
bewertet. AbschlieBend werden klassische Erhebungsmethoden (Beobachtung, Do-
kumentenanalyse, Fragebogen, Interview und Testverfahren) behandelt und je Me-
thode eine hochschuldidaktische Studie exemplarisch vorgestellt. Nach Méglichkeit
wurden von der Deutschen Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik pramierte Arbeiten
ausgewdhlt.

Schliisselworter

Designs; Methoden; Taxonomien; Hochschuldidaktik; Forschungsbeispiele
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Immanuel Ulrich & Carmen Heckmann

Taxonomies of Higher Education Designs and
Methods in Pedagogy and Psychology including
Prime Examples of recent Research

Abstract

Due to the ,,Qualitatspakt Lehre* (Teaching quality pact), interest in higher educa-
tional research in Germany has increased since 2011. The multidisciplinarity of higher
education studies results in multiple research approaches. German researchers in
higher education often lack inspiring preliminary work at their universities. This article
aims at counteracting this circumstance by pointing out broad possibilities of higher
educational research. To classify higher educational studies, different taxonomies will
be introduced, and examples alongside: Macro-, meso- and micro-level, Donabedians
(1966) classification of processes, structures and results, as well as Kirkpatricks (cf.
Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006) taxonomy of reaction, learning, behavior and results.
Research designs like experimental field studies are introduced and assessed. Finally,
classic survey methods (observations, document analyses, questionnaires, interviews
and test procedures) are examined and an exemplary study is presented for each
method. Research studies which won the research award of the German Association
of Higher Education Didactics were selected, where possible.

Keywords

Designs; Methods; Taxonomies; Higher Education; Research Examples
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3 Taxonomien und Beispiele hochschuldidaktischer Forschung

1 Ausgangslage

Wahrend die Hochschuldidaktik in Deutschland trotz langer Tradition lber Jahrzehnte nur
an wenigen Hochschulen (inkl. Universitdten) etabliert und institutionalisiert war (vgl.
Berendt, 2005; Dany, 2007), hat sich seit 2011 durch das Bund-Ldnder-Programm fiir besse-
re Studienbedingungen und mehr Qualitdt in der Lehre (,,Qualitdtspakt Lehre*) die Situati-
on diametral gewandelt. Dank der rund 2 Milliarden Euro starken Mittel des Qualitdtspak-
tes Lehre wurden in der ersten Forderphase 2011-2016 insgesamt 186 Hochschulen, in der
zweiten Férderphase von 2016-2020 insgesamt 156 Hochschulen Drittmittel fir die Lehre
gewahrt (Bundesministerium fir Bildung und Forschung, 2016).

Die einzelnen Programme haben dabei Férdervolumina zwischen unter 500.000 und
tiber 20 Millionen Euro pro Férderphase und beinhalten dabei verschiedene MaRnahmen
(vgl. Schmidt, Heinzelmann, Schulze, Walkemeyer & Faal3, 2015):

* Hochschuldidaktische Weiterbildung fir v.a. (Nachwuchs-)Lehrende, aber auch

Professor(inn)en und studentische Tutor(inn)en

* Hochschuldidaktische Beratung fiir v.a. (Nachwuchs-)Lehrende, aber auch Profes-

sor(inn)en und studentische Tutor(inn)en

* Spezifische Angebote fiir Professor(inn)en (z.B. Coaching)

* Konzeption innovativer Studienmodelle und neuer Lehr-/Lernkonzepte (kompe-

tenz-, problem- und/oder praxisorientiert)

e Zuséatzliche innovative (Prdsenz-)Lehrangebote fiir Studierende, inkl. studenti-

scher Tutorien und Vorkursen (Hauptfokus Studieneingangsphase)

* Betreuung und Beratung von Studienbewerber(inne)n und Studierenden

* Mentoringprogramme fiir Studierende

* Entwicklung und Angebot neuer E-Learning-Angebote fiir Studierende

* Flexible Personalmittel/Fonds/Wettbewerbliche Vergabe fiir gute Lehre

* Einflhrung und Optimierung des Qualitaitsmanagements in der Lehre

* Neueinstellung zuséatzlichen Personals (Lehrende, zentrale Einrichtungen wie Prii-

fungsamter, Medientechnik etc.)

* Projektkoordination der Programme

* Hochschuldidaktische (Begleit-)Forschung, teils samt (inter-)nationaler Koopera-

tion (nur bei einigen Manahmen)

Mit dieser Férderung gehen umfangreiche hochschuldidaktische Wirksamkeitsnachweise
im Rahmen des Qualitdtspaktes Lehre sowie gesonderte Begleitforschungen einher
(Bundesministerium fir Bildung und Forschung, 2015, 2016).

Folgend sollen der aktuelle Forschungsstand, mogliche Messebenen und konkrete
Beispiele aktueller hochschuldidaktischer Forschungsarbeiten thematisiert werden.
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2 Stand der (Hochschuldidaktik-)Forschung

Hochschuldidaktische Forschung analysiert das Lehren und Lernen an der Hochschule
(Battaglia, 2010, S. 29). Als interdisziplindres Feld umfasst es im weiteren Sinne alle Wis-
senschaftsdisziplinen, welche sich mit dem individuellen Lehren und Lernen und/oder
dem System Hochschule und dessen Auswirkung auf Lehren und Lernen beschaftigen.
Die sozialwissenschaftlichen Disziplinen, die sich insbesondere mit der Thematik beschaf-
tigen, sind

* Erziehungswissenschaften

* Psychologie

* Politologie

* Soziologie

*  Wirtschaftswissenschaften

Hochschuldidaktikforschende haben somit vielfdltige M&glichkeiten, welche Forschungs-
fragen sie auf welchen Ebenen adressieren wollen (Ubersichten vgl. Braun, Weif & Seidel,
2014 & s.u.; Schaeper & Weil}, 2016; Schaper, 2014b; Wildt & Jahnke, 2010). Aufgrund un-
seres padagogisch-psychologischen Forschungshintergrundes fokussieren wir uns auf das
individuelle Lehren und Lernen, welches qualitative, quantitative und mixed-method For-
schung umfasst.

Aus quantitativen Meta-Analysen zum Lehren und Lernen wissen wir, dass rund 80%
der Varianz des studentischen Lernerfolgs durch individuelle Faktoren der Studierenden
und Lehrenden bedingt werden, wdhrend Faktoren des Systems Hochschule nur 20%
ausmachen (Hattie, 2015). Hochschuldidaktische Forschung, welche sich auf studenti-
schen Lernerfolg fokussiert, wird entsprechend dieser Befunde meist in Teildisziplinen
durchgefiihrt, welche Individualfaktoren des Lehrens und Lernens untersuchen, d.h. in
erster Linie in den Erziehungswissenschaften und der Psychologie.

Wadhrend die hochschuldidaktische Forschung in Deutschland erst seit 2011 durch den
Qualitatspakt Lehre eine breite Férderung erhalten hat, sind auf internationaler Ebene
bereits in den Jahren zuvor umfangreiche hochschuldidaktische Forschungsstudien vor-
handen und publiziert worden (Ubersicht vgl. Ulrich, 2016, Kap. 3). Zwar dominieren
Schulstudien die padagogisch-psychologische Forschung (Hattie, 2009, 2015), die Menge
der hochschulbezogenen pddagogisch-psychologischen Forschung ist aber so umfang-
reich, dass valide Schlussfolgerungen zu Individualfaktoren des Lehrens und Lernens ge-
zogen werden kdnnen.

Des Weiteren sind die im Qualitatspakt Lehre angedachten Mafnahmen (vgl. Kap. 1)
im internationalen Kontext bereits erfolgreich umgesetzt worden, um studentisch Lern-
erfolge zu steigern. Dies umfasst die Weiterbildung und Beratung der Lehrenden (Hattie,
2015), innovative Lehrkonzepte wie z.B. problembasiertes Lernen (Gijbels, Dochy, Van
den Bossche & Segers, 2005), Beratung fiir Studierende (Reese, Prout, Zirkelback & An-
derson, 2010), Mentoring flr Studierende (Eby, Allen, Evans, Ng & DuBois, 2008), E-
Learning-Angebote fiir Studierende (Tamim, Bernard, Borokhovski, Abrami & Schmid,
2011) sowie bessere finanzielle Ausstattung der Lehre und mehr Lehrpersonal (Hattie,
2015).
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Neben dem generell positiven Einfluss solcher MaRnahmen kommt es substanziell auf
deren effektive Ausgestaltung an, wozu aber nicht immer Daten fiir den Hochschulkon-
text vorliegen. Gehen wir exemplarisch von einem hochschuldidaktischen Weiterbil-
dungsprogramm aus, welches Nachwuchslehrende durchlaufen, und welches einer Be-
gleitforschung unterliegt. In diesem Fall ermdglichen uns die bisher publizierten englisch-
und deutschsprachigen Metaanalysen, die fiir den studentischen Lernerfolg bedeutsams-
ten Faktoren guter Lehre abzuleiten. Hierzu sind aber teilweise nur Daten aus Schulkon-
texten gegeben. Je nach Messung der guten Lehre erhalten wir unterschiedliche Fakto-
ren guter Lehre: Man kdnnte hier Fragebdgen, z.B. die studentische Lehrevaluation her-
anziehen. Auch wdren die Leistungstests der Studierenden, z.B. die Klausurnoten, eine
mogliche Messgroie. Tabelle 1 zeigt die — nach aktuellem Forschungsstand der Metaana-
lysen — flinf wirksamsten Faktoren guter Hochschullehre auf, differenziert nach Auswir-
kung auf Lehrevaluationen und Leistungsdaten der Studierenden. Die Metaanalysen um-
fassen Variablen der Lehrenden und Studierenden sowie Rahmenbedingungen der Lehre
und deren Wirkung auf die Lernergebnisse der Studierenden. Die Lernergebnisse werden
dabei in der Regel in Form von Noten und teilweise durch standardisierte Leistungstests
erhoben. Kursiv dargestellt sind die Aspekte, welche nur Daten aus dem Schulkontext
aufweisen. Diese sind mit Bedacht zu interpretieren und in kiinftiger hochschuldidakti-
scher Forschung zu iiberpriifen.

Tab. 1: TOP 5 der wirksamsten Aspekte guter Lehre bzgl. studentischen Lernerfolgs, aus
Ulrich (2016, S. 34)

Platz | Lehrevaluation Noten (kursiv = Befunde aus der Schule)

1 Art, Qualitdt und Haufigkeit des | Anpassung der Lehrmethode je Fahigkeit des
Feedbacks des Lehrenden an die | Studierende (d = 1.68-1.34, gute vs. schwache
Studierenden (d = 3.53) Studierende)

2 Hilfsbereitschaft und Erreichbar- | Gute Vorbereitung (Lehrende) und Struktur
keit des Lehrenden (d = 2.20) Lehrveranstaltung (d = 1.39)

3 (a) Faire und objektive Notenverga- | Lehrender prdsentiert den Studierenden zu
be (d = 2.08) Beginn der Stunde seine spezifischen Lernziele
(b) Art und Nutzen der Lehrveran- fur die Lehrveranstaltung (d = 1.37 fiir Kompe-
staltungsmaterialien (d = 2.08) tenzen)

4 Relevanz und Nutzen der Lehrver- | Klarheit und Verstdandlichkeit des Lehrenden
anstaltungsinhalte (d = 1.96) (d=1.35)

5 Freundlichkeit des Lehrenden so- | Klare Betonung von Gemeinsamkeiten und
wie Interesse an und Respekt ge- | Unterschieden (versch. Theorien) (d = 1.32)
genuber Studierenden (d = 1.71)

Anm.: d = Effektstédrke Cohens d (Cohen, 1988)

Es zeigt sich, dass die in Lehrevaluationen am relevantesten eingeschatzten Wirkfaktoren
von Lehre das Feedback des Lehrenden an die Studierenden und dabei neben der Art des
Feedbacks insbesondere die Qualitdt, aber auch die Haufigkeit als wichtige EinflussgréRe
gelten kénnen. Zusatzlich wird eine faire und objektive Benotung der studentischen Leis-
tung als wichtiger Einflussfaktor genannt. Darliber hinaus wird die Lehre nach ihrer Niitz-
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lichkeit im Hinblick auf Lehrveranstaltungsmaterialien und -inhalte beurteilt und Bezie-
hungsfaktoren wie die Hilfsbereitschaft, Erreichbarkeit, Freundlichkeit, Interesse und
Respekt der Lehrperson als besonders wichtig eingeschatzt.

Fir die Leistungsmessung der Studierenden werden meist Noten herangezogen. Fir
die Erreichung guter Lernleistung konnten in den Metaanalysen insbesondere Hinweise
auf die Bedeutung von adaptiv genutzte Lehrmethoden, einer guten Lehrveranstaltungs-
strukturierung durch die Lehrperson, die Transparenz von Lernzielen zu Beginn des Lehr-
veranstaltungstermins sowie Klarheit und Verstandlichkeit des Lehrenden in Bezug auf
eine klare Einordnung der Inhalte in Theoriebeziige festgestellt werden.

Da die genannten Punkte aber teils groflen Interpretationsspielraum lassen (z.B. ,,Art
des Feedbacks®), ist es wichtig, diese in qualitativen Studien (zu Feedback z.B. Johnson,
2000) zu konkretisieren. Bezogen auf die Begleitforschung zu dem o.g. hochschuldidakti-
schen Weiterbildungsprogramm sollten sich die Inhalte der Weiterbildungen wie auch die
Messinstrumente auf die relevanten Faktoren in Tabelle 1 konzentrieren, welche durch
qualitative Studien handlungsnah fiir Lehrende spezifiziert wurden.

Da hochschuldidaktische Forschung aber weitaus mehr Méglichkeiten bietet als ,,nur*
die Wirksamkeitsiiberpriifung der Programme, werden folgend mégliche Messebenen,
Forschungsdesigns und Erhebungsmethoden behandelt.

3 Forschungsmethoden: Taxonomien

Am Beginn jeder Forschungsarbeit steht zundchst eine Forschungsidee, welche dann im
Rahmen von Theorierecherche zu einer spezifischen Fragestellung konkretisiert wird.
Diese ist zundchst noch unabhdngig davon, ob fiir die hochschuldidaktische Forschungs-
arbeit qualitative (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014), quantitative (Stein, 2014) oder
mixed-method Studien (Kelle, 2014) konzipiert werden. Da Hochschuldidaktikforschung
(meist) in komplexen, sich wechselseitig beeinflussenden Settings stattfindet, sollen zu-
ndchst mégliche Messebenen prasentiert und als Anregung erlautert werden.

3.1 Messebenen

Hochschuldidaktische Forschung kann auf verschiedenen Ebenen erfolgen. Zundachst
kann man zwischen einer Makro-, Meso- und Mikroebene differenzieren. Diese Ebenen
umfassen in hochschuldidaktischen Forschungsdesigns v.a. folgende Bereiche (vgl. Bun-
desministerium fir Bildung und Forschung, 2013; Merkt, 2014):

1. Makro-Ebene: Diese Ebene umfasst die gesamte Hochschule und dort v.a. das
strategische Hochschulmanagement (Qualitdtsmanagement der Lehre, Gover-
nancestrukturen, Professionalisierungsprozesse und Qualifizierungsansdtze des
(Lehr-)Personals)

2. Meso-Ebene: Diese Ebene beinhaltet Teilbereiche der Hochschule, z.B. Fachberei-
che. Hier werden Studiengange inhaltlich (Curriculumsgestaltung, Entwicklung
innovativer Studienmodelle), organisatorisch (Studienorganisation, Studien-
gangsmanagement) und auch infrastrukturell (z.B. Medienausstattung) in den
Blick genommen.
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3. Mikro-Ebene: Diese Ebene fokussiert sich auf das individuelle Lehren, Lernen und
Priifen der Lehrenden und Studierenden. Allgemeine Lehr- und Lernprozesse, fa-
cherspezifische und fachiibergreifende Malinahmen, spezifische Phasen im Stu-
dienverlauf (z.B. Studieneingangsphase) sind von Interesse.

In der Hochschuldidaktik wird meistens die Mikro-Ebene in den Blick genommen. Auf die-
ser Ebene liberwiegen psychologische und erziehungswissenschaftliche Forschungsstu-
dien. In der Meso-Ebene und Makro-Ebene kommen neben psychologischen und erzie-
hungswissenschaftlichen stdrker soziologische, politologische und wirtschaftswissen-
schaftliche Forschungsstudien vor. Insgesamt ist diese fachliche Differenzierung bei
hochschuldidaktischer Forschung aufgrund thematischer Uberschneidungen nicht immer
sinnvoll.

Eine weitere Taxonomie differenziert zwischen Prozessen, Strukturen und Ergebnissen
(Donabedian, 1966) und adressiert sowohl die Makro- als auch die Meso- und Mikroebene
eines Systems:

* Prozesse umfassen die Mallnahmen und Aktivitaten der Lehrenden, Studierenden
und weiteren Mitarbeitenden der Hochschule. Dies sind z.B. die Implementation
einer Lehrevaluation (Makro-Ebene), die Akkreditierung eines Studiengangs (Me-
so-Ebene) sowie die Lehraktivitaten des Lehrenden und Lernaktivitaten der Stu-
dierenden (Mikro-Ebene). Prozesse sind durch die jeweiligen Initiatorinnen und
Initiatoren unmittelbar steuerbar.

* Strukturen beinhalten die Rahmenbedingungen und die Qualifikation der Perso-
nen. Dies sind z.B. ein Neubau des Hochschulcampus (Makro-Ebene), die Ausstat-
tung der Labore (Meso-Ebene) sowie die hochschuldidaktische Qualifikation der
Lehrenden und das Vorwissen der Studierenden zu Lehrveranstaltungsbeginn
(Mikro-Ebene). Die Strukturen beeinflussen die Performanz der Prozesse und so-
mit die Ergebnisse.

* Ergebnisse stellen die Wirkungen der Prozesse dar, wobei die Prozesse durch die
Strukturen positiv wie negativ mitbeeinflusst werden kénnen. Dies sind z.B. ein-
geworbene Drittmittel fur die Lehre oder die Gesamtzahl der Absolvent(innen)
der Hochschule (Makro-Ebene) bzw. je Studiengang (Meso-Ebene) sowie der
Lernerfolg und Kompetenzgewinn der Studierenden (Mikro-Ebene).

Braun, Wei§ & Seidel (2014) kombinieren die Makro-, Meso- und Mikroebene mit Donabe-
dians (1966) Taxonomie und erweitern dies zu einem Angebots-Nutzungs-Modell zur Er-
klarung von Lehr-Lern-Prozessen an der Hochschule. Da diese v.a. auf der Mikro- bzw.
Individualebene stattfinden, ist diese besonders ausdifferenziert:
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Institution Hochschule

|

Studiengange und Facher

1 i

‘6 Lehrveranstaltung
ﬁ KompetenzenderLehrenden VeranstaltungsgroRe, kognitive
'éo Voraussetzungen, Herkunft, Sprache(n),
< Anstrengungsbereitschaft
Allgemeine Professionelle T
Charakteristika Kompetenzen \L
Alter, professionelles Lehrprozesse in der Veranstaltung
Geschlecht, —> Wissen, Uber- Prozesse: z.B. Struktur, Unterstiitzung,
Lehrerfahrung, zeugungen, — > Orientierung, Herausforderung
Persénlichkeit Motivation, <—— Didaktik: z.B. kompetenzorientiert,
Selbstregulation kooperativ, problemorientiert, selbstreguliert,
Einsatzvon Medien
Weitere Lern- Individuelle Individuelle Lernaktivitdten
umwelten (Familie, Voraussetzungen Nutzung der Lernzeit: z.B. Teilnahme,
ED Gleichaltrige, Intelligenz, RegelmaRigkeit
3 Medien) Vorwissen, AuRere Lernaktivitdten: z.B. Zuhoren,
":',' soziookonomischer ———> Motivation, ————> Ausprobieren, Gruppenarbeit,
2 Hintergrund, < Emotionen, < Gesprachsbeteiligung
Sprache, Migration, selbstbezogene Innere Lernaktivitaten: Nachvollziehen,
Mediennutzung Vorstellungen Elaborieren und Organisieren, Lern-
motivation und Emotionen
A Lernergebnisse
_S Fachliche Kompetenzen: Noten, Abschliisse, Wissen, Uberzeugungen, Interesse
% Uberfachliche Kompetenzen: Lernstrategien, Problemldsen, Studienzufriedenheit, soziale Fertigkeiten
w
Legende: Strukturdimension Prozessdimension Ergebnisdimension

Abb. 1: Angebots-Nutzungs-Modell zur Erkldrung von Lehr-Lern-Prozessen an der Hoch-
schule (Braun, Weil} & Seidel, 2014, S. 438)

Eine andere Taxonomie von Kirkpatrick und Kirkpatrick (2006), welche Ahnlichkeiten zu

der von Donabedian (1966) hat, differenziert zwischen Reaktion, Lernen, Verhalten und

Ergebnissen. Ihre Taxonomie stammt aus dem Weiterbildungsbereich, ist dort bis heute

Standard (vgl. Kauffeld, 2016; Schaper, 2014a) und tendenziell nur auf der Mikro-Ebene zu

verorten. Bezogen auf die Hochschuldidaktik eignet sich diese Taxonomie v.a. fiir die
hochschuldidaktische Weiterbildung und dazugehérige Begleitforschung zu den Verdnde-
rungen, welche die Weiterbildung hervorgerufen hat:

1.

Reaktion: Diese Ebene umfasst die Akzeptanz und Zufriedenheit mit der Maf3-
nahme (z.B. eine hochschuldidaktische Weiterbildung) und wird meist unmittel-
bar danach erhoben.

Lernen: Diese Ebene fokussiert sich auf den Lernfortschritt bzw. Kompetenzge-
winn der Teilnehmenden der MaRhahme.

3. Verhalten: Diese Ebene umfasst das (auf Basis des Kompetenzgewinns neu) ge-

zeigte Verhalten der Teilnehmenden der Mallnahme nach Abschluss der MaR-
nahme. Idealerweise ist das Verhalten nun besser als vorher.
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4. Ergebnisse: Diese Ebene konzentriert sich auf die Ergebnisse, welche durch das
gednderte Verhalten der Teilnehmenden entstanden sind.

Bezogen auf Donabedians Taxonomie waren Kirkpatricks Ebenen 1 und 3 eher Donabedi-
ans ,,Prozessen‘ und Kirkpatricks Ebenen 2 und 4 eher Donabedians ,,Ergebnissen* zuzu-
ordnen. Kirkpatricks Ebenen sind zeitversetzt, d.h. die Ebenen 1 und 2 sind unmittelbar
nach der MalRnahme, die Ebenen 3 und 4 davon nur zeitlich versetzt zu erheben.

Kirkpatrick setzt mit seinen Ebenen eine Hierarchie fest — die untere Ebene ist die Vo-
raussetzung fir die héhere — was sich gut dazu eignet, Weiterbildungsprogramme und
deren Wirksamkeit zu erheben, die Empirie zur dieser hierarchischen Festlegung ist je-
doch schwach (Bates, 2004). Bezogen auf typische Zielgruppen wie Studierende, Lehren-
de und deren Kollegen sind in Kirkpatricks Taxonomie folgende Untersuchungsgegen-
stande denkbar (vgl. Tabelle 2):

Tab. 2: Mogliche Untersuchungsgegenstande je Ebene nach Kirkpatrick (Kirkpatrick &
Kirkpatrick, 2006), aus Ulrich & Heckmann (2013, S. 11)

Ebene Zielgruppen
Lehrende Studierende Kollegen
Reaktion Zufriedenheit mit der | Zufriedenheit mit der | Arbeitszufriedenheit
hochschuldidaktischen | Lehre des Dozieren- | durch weniger notwen-
Qualifikation den dige Lehrunterstiitzung
des lehrenden Kollegen
Lernen Hochschuldidaktische | Lernerfolgin der Didaktische Anregungen
Kompetenz Veranstaltung durch Lehrhospitation
beim ,,frisch qualifizier-
ten Lehrenden
Verhalten Lehre Motivation bei der Griindung eines abtei-
Klausurvorbereitung | lungsinternen Lehrquali-
tatszirkels
Ergebnisse Lehrevaluations- Klausurergebnisse Lehrpreis fir die gesamte
ergebnisse, Lehrpreis Arbeitseinheit

3.2 Designs

Hinsichtlich des Forschungsdesigns bestehen unterschiedliche Mdéglichkeiten. Bei allen
Designs finden mindestens eine Intervention (z.B. eine hochschuldidaktische Weiterbil-
dung) und eine Messung (z.B. Befragung der Teilnehmenden der hochschuldidaktischen
Weiterbildung) statt. Unsere Designs (vgl. Doring & Bortz, 2016, Kap. 7) kénnen wir diffe-
renzierenin

* Querschnitts- vs. Langsschnittuntersuchung
* Labor-vs. Feldstudie

* Experimentelle, quasi-experimentelle und nicht-experimentelle Studien

Eine Querschnittsuntersuchung erfasst die untersuchten Subjekte nur einmal, wdhrend
eine Langsschnittstudie diese mindestens zweimal, meist vor und nach einer Interventi-
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on, erfasst. Aus wissenschaftlicher Sicht sind Ldngsschnittstudien gegeniiber Quer-
schnittsstudien zu bevorzugen, da erstere die Abbildung eines Verlaufs erlauben (Aus-
nahme: stabile Merkmale, was bei Individuen selten ist). Nicht-experimentelle Quer- und
Langsschnittstudien werden Ex-post-facto-Designs genannt, Beispiele fiir Nicht-
experimentelle Langsschnittstudien sind Paneldesigns (gleiche Befragte je Messung),
Trenddesigns (unterschiedliche Befragte je Messung) und Kohortendesigns (wie Panel,
aber zusatzlich Differenzierung der Befragten in Kohorten).

Laborstudien finden unter méglichst vielen kontrollierten Bedingungen statt, um die
Wirkung der Intervention méglichst storungsfrei zu erfassen. Jedoch ist die Generalisier-
barkeit ,auf die Realitat’ eingeschrankt. Feldstudien finden unter méglichst realen Bedin-
gungen statt, um die Wirkung der Intervention ,in der Realitdt‘ zu erheben. Jedoch ist die
storungsfreie Messung der Intervention eingeschrankt. Anwendungsforschung bevor-
zugt die Feldforschung. Uber Kontrollgruppen und Randomisierung kann die stérungs-
freie Messung der Intervention in der Feldforschung sichergestellt werden.

Experimentelle und quasi-experimentelle Studien umfassen Kontrollgruppen, nicht-
experimentelle Studien verzichten auf diese. Um Aussagen Uber die Wirkung einer Inter-
vention treffen zu kdnnen, ist es hilfreich, eine Vergleichsgruppe mit zu erheben, um an-
dere Effekte neben der Intervention ausschlieBen zu kénnen (z.B. Reifungseffekte). Hier-
bei kénnen als Vergleichsgruppe idealerweise Kontrollgruppen gewahlt werden, die kei-
nerlei Intervention erhalten. Falls das Unterlassen einer Intervention ethisch nicht ver-
tretbar wadre, kann man auf weitere Interventionsgruppen ausweichen, welche eine an-
dere Intervention erhalten. Teils kann man dies umgehen, indem man mit Wartekontroll-
gruppen arbeitet — diese erhalten eine Intervention, aber erst nach einem gewissen Zeit-
raum, und kénnen so zuvor als klassische Kontrollgruppe fungieren.

Ein Problem bei Kontrollgruppen besteht in den Selbstselektionsprozessen der Stu-
dienteilnehmer(innen): ob ein Lehrender an einer hochschuldidaktischen Weiterbildung
(hier Interventionsgruppe) teilnimmt oder nicht (hier Kontrollgruppe), entscheidet der
Lehrende meist selbst. So nehmen an hochschuldidaktischen Weiterbildungen eher Leh-
rende teil, denen Lehre wichtig ist. Dies erschwert den Vergleich zur Kontrollgruppe. Hier
ist es wichtig, potenzielle Storfaktoren in beiden Gruppen mit zu kontrollieren (z.B. ware
hochschuldidaktisches Vorwissen ein ,,Storfaktor*, wenn man den hochschuldidaktischen
Wissenserwerb durch einen hochschuldidaktischen Workshop erfassen méchte). In die-
sem Fall spricht man von einem quasi-experimentellen Design: eine Kontrollgruppe ist
gegeben, aber die Zuordnung zur Kontroll- oder Interventionsgruppe erfolgt unkontrol-
liert.

Um die stérungsfreie Messung der Intervention zu gewahrleisten, erfolgt die Zuord-
nung der Teilnehmenden zu der Interventions- oder Kontrollgruppe idealerweise zufalls-
basiert, d.h. randomisiert. In diesem Fall ist ein sog. experimentelles Design gegeben.
Dieses Design ist wissenschaftlich zu bevorzugen, da es sichere Kausalschliisse zur Inter-
vention erméglicht, aber schwierig umsetzbar.

In der hochschuldidaktischen Forschung bieten sich daher (meist) Studiendesigns an,
welche als Langsschnitt, im Feld und experimentell stattfinden. Da diese aber auch sehr
aufwdndig und zugleich oftmals externe Restriktionen gegeben sind, wird dieser Stan-
dard nur teilweise erreicht.
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Vor der Auswahl der Erhebungsmethode erfolgt zundchst noch die Operationalisie-
rung und die Festlegung der Stichprobenziehung (vgl. D6éring & Bortz, 2016, Kap. 8 & 9).

3.3 Erhebungsmethoden

Als qualitative und quantitative Erhebungsmethoden in den Sozialwissenschaften diffe-
renzieren Doring und Bortz (2016, Kap. 10) Beobachtung, Dokumentenanalyse, Fragebo-
gen, Interview, physiologische Messung und Testverfahren. Meist ist ein Einsatz mehrerer
Methoden giinstig, um die Objektivitat der Erhebung zu erh6hen, wenngleich die Daten-
erhebung durch den Einsatz mehrerer Methoden in der Durchfiihrung aufwandiger ist. Da
physiologische Messungen im Rahmen der Hochschuldidaktik sowohl uniiblich als auch
auf dem aktuellen Stand der Technik in Teilen unmdglich sind, verzichten wir folgend auf
deren Ausarbeitung. Tabelle 3 gibt eine Ubersicht:

Tab. 3: Mégliche Erhebungsmethoden nach Doring & Bortz (2016) je hochschuldidakti-

scher Zielgruppe, adaptiert aus Ulrich & Heckmann (2013, S. 9)

Ebene Zielgruppen
Lehrende Studierende Kollegen

Beobachtung | Videoaufzeichnung Studentische/r Tu- | Hospitierende/r Kollegin
der Lehre tor/in im Kurs [Kollege im Kurs

Dokumen- Vergleich  Kursstruk- | Einschdtzung der | Einschatzung der Quali-

tenanalyse tur vor und nach der | Qualitdét der Kurs- | tdt der Kurshausaufga-
Weiterbildung (iden- | hausaufgaben vor | ben vor und nach der
tischer Kurs alle zwei | und nach der Weiter- | Weiterbildung  (identi-
Semester) bildung (identischer | scher Kurs alle zwei

Kurs alle zwei Semes- | Semester)
ter)

Fragebogen Selbsteinschatzung Lehrevaluation Anonymes, gemitteltes
der eigenen Kompe- | (Fremdeinschatzung | Feedback aller Kollegen
tenz vor und nach der | Dozierender und/oder
Weiterbildung Selbsteinschatzung

Lernerfolg)

Interview Zufriedenheit der | Einzelinterview  be- | Einschdtzung der didak-
Weiterbildungsteil- sonders engagierter | tischen Starken und
nehmer(innen) Vs. demotivierter | Schwachen des Leh-

Studierender  bzgl. | renden
der Ursachen dessen

Testverfahren | Hochschuldidakti- Vergleich  Klausurer- | Stresstest zum Semes-
scher Wissenstest gebnisse vor und | terbeginn  (Lehrbelas-

nach der Weiterbil- | tung durch Einarbei-
dung (identischer | tung neuer Kollegen)
Kurs alle zwei Semes-

ter)
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Alle dargestellten Erhebungsmethoden verfiigen (iber Starken und Schwachen. Digital
gestlitzte Beobachtungen erméglichen genaue Analysen des Lehrprozesses im Feld, je-
doch stellt der Beobachtende eine Storquelle dar, die zu potenziell sozial erwiinschten
Verhaltensweisen (vgl. Diekmann, 2009, S. 447 ff.) auf Seiten der beobachteten Lehren-
den und Studierenden fiihrt (was durch eine Befragung nach der Beobachtung kontrol-
liert werden kann).

Dokumentenanalysen erméglichen genaueste Analysen schriftlichen Materials (so-
fern ausreichend vorhanden). Bei Unklarheiten bzw. mangelnder Kenntnis des Sachge-
genstandes ist fir den Untersuchenden aber die Moglichkeit, bei den Autor(inn)en der
Dokumente nachzufragen, selten gegeben.

Fragebdgen ermdéglichen anonyme Auskiinfte der Befragten in groRer Zahl, v.a. bei
vorgegebenen Antwortkategorien (z.B. ,,Lehren Sie gerne?, Antwortskala von 1 ,,sehr
gerne‘ bis 5 ,,sehr ungerne®). Jedoch kénnen durch die vorgegebenen Antwortkatego-
rien Informationen im Erhebungsprozess entfallen (z.B. ,,Ich lehre gerne in Seminaren,
aber ungerne in Vorlesungen.*). An deutschen Hochschulen wird die Qualitat der Lehre
aufgrund gesetzlicher Vorgaben per Lehrevaluationsfragebogen an die Studierenden
erhoben. Auch wenn die Lehrevaluation ihre Grenzen hat (vgl. Wolbring, 2013; 2014),
kénnen diese ohnehin vorliegenden Daten - unter Beriicksichtigung datenschutzrechtli-
cher und forschungsethischer Vorgaben - potenziell in hochschuldidaktische Studien
integriert werden (z.B. als reflexives Feedbacktool).

Interviews bieten im Gegensatz zum Fragebogen interaktive Méglichkeiten, detailliert
Personen zu befragen und bei unzureichenden Antworten gezielt nachzufragen. Jedoch
besteht, dhnlich wie bei Beobachtungen, das Problem der sozialen Erwiinschtheit (z.B.
»Lehren Sie gerne?*). Hier konnte man z.B. zundchst per Fragebogen Beliebtheits- und
Unbeliebtheitsfaktoren von Lehre erfragen und im Interview diese genauer eruieren (z.B.
,Warum glauben Sie, schrieben einige Lehrende ‘Lehre niitze ihnen nichts?*).

Testverfahren sind, sofern sie valide konzipiert sind, sehr hilfreich zu Erhebung von
Fachkompetenzen. Jedoch ist ihre Akzeptanz gering, wenn sie nicht von ibergeordneten
Institutionen vorgegeben wurden. Die deutschen Hochschulen erfassen per Testverfah-
ren (Klausur) die Fachkompetenzen ihrer Studierenden. Diese ohnehin vorliegenden Da-
ten kénnen - unter Beriicksichtigung datenschutzrechtlicher und forschungsethischer
Vorgaben - potenziell in hochschuldidaktische Studien integriert werden.

Nach der Erhebung werden die Daten aufbereitet, analysiert und présentiert (vgl. D6-
ring & Bortz, 2016, Kap. 11-13; Field, 2013; Hussy, Schreier & Echterhoff, 2013).

4 Konkrete hochschuldidaktische Forschungsbeispiele

In den Unterkapiteln dieses Abschnittes sollen exemplarisch hochschuldidaktische For-
schungsarbeiten dargestellt werden, welche sich (v.a.) einer der o.g. Erhebungsmetho-
den bedienen. Soweit moglich, wurden Arbeiten ausgewahlt, die den Johannes-Wildt-
Nachwuchspreis fiir hochschuldidaktische Forschung der Deutschen Gesellschaft fiir
Hochschuldidaktik (dghd) erhalten haben (Deutsche Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik,
2016): Die pramierten Arbeiten sind alle in den letzten vier Jahren als Qualifikationsarbei-
ten eingereicht und gut benotet worden. Zugleich wurden sie in Konkurrenz zu anderen
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hochschuldidaktischen Arbeiten von einer fachlich diversen Preisjury ausgewahlt. Dies
betrifft die Unterkapitel 4.2 Dokumentenanalyse (Centeno Garcia, 2016), 4.3 Fragebogen
(Ulrich, 2013) und 4.4 Interview (Trautwein, 2014).

Die vorgestellten Studien sind oftmals multimethodal (z.B. Interview und Fragebo-
gen), haben aber einen Hauptfokus auf die Erhebungsmethode, unter der sie hier einge-
ordnet wurden. Der Vollstandigkeit halber sei erwahnt, dass auch bei Ulrich (2013),
Trautwein (2014) sowie Deslauriers, Schelew und Wieman (2011) Beobachtungen und bei
Trautwein (2014) eine Dokumentenanalyse von Lehrportfolios durchgefiihrt wurden. Des
Weiteren wurden auch bei Heckmann (eingereicht) Fragebdgen und Interviews sowie bei
Deslauriers, Schelew und Wieman (2011) Fragebdgen eingesetzt.

4.1 Beobachtung

Um die Weiterentwicklung von Lehrveranstaltungsgeschehen zu férdern und Kompeten-
zen von Lehrenden moéglichst objektiv zu erfassen, werden in der schulischen Unter-
richtsforschung seit vielen Jahren (vgl. Helmke, 2003, Kunter, 2005, Seidel & Prenzel,
2007) sowie seit einigen Jahren auch in der Hochschuldidaktik erfolgreich Videoanalysen
als Forschungsmethode eingesetzt (z.B. Johannes & Seidel, 2010; Seidel & Hoppert, 2011;
Wibbecke, 2015). Lehrkompetenzen lassen sich auf diese Weise auf Videos in Form real
gezeigten Verhaltens abbilden. Die Moglichkeit der mehrfachen Betrachtung einer Situa-
tion, ggf. auch aus mehreren Perspektiven, erméglicht die vielfdltige Analyse der Lehr-
kompetenzen einer Lehrperson. Diese Form der Auswertung komplexer Prozesse, kann
zu einer héheren prognostischen und inhaltlichen Validitdt der getroffenen Aussagen
Uber das Lehrverhalten gegeniber Selbstbeobachtungsverfahren beitragen (Oser, Curcio
& Duggeli, 2007). Allerdings missen fir videoanalytische Forschungsarbeiten vergleichs-
weise hohe personelle und finanzielle Ressourcen eingeplant werden.

Hierbei ist zu entscheiden, ob ein hoch oder ein niedrig inferentes Beobachtungs-
instrument genutzt wird. Letzteres erhebt konkrete Ereignisse, Organisationsformen etc.
der Lehrveranstaltungsgestaltung anhand von festgelegten Indikatoren, also direkt be-
obachtbaren Lehr- oder Lernaktivitdten innerhalb festgelegter Zeitabschnitte (Hugener,
Pauli & Reusser, 2006). Anhand der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2002) wird
das Kategoriensystem entworfen und bzgl. Beobachteriibereinstimmung gepriift. Hoch
inferente Beobachtungssysteme hingegen beriicksichtigen auch Aspekte des Lehrverhal-
tens, die Gber das konkret beobachtbare Verhalten hinaus auf die Verhaltenstendenzen
der Lehrperson schliel3en lassen. Fiir diese Art der Unterrichtsbeurteilung miissen kom-
plexe Merkmale beriicksichtigt und interpretative Prozesse in den Beurteilungsprozess
einbezogen werden (Hugener et al., 2006).

Ein niedrig inferentes Beobachtungssystem kam beispielsweise in einer Studie von
Johannes und Seidel (2010) zum Einsatz, die ein einjdhriges Trainingsprogramm fir Lehr-
anfanger(innen) entwickelten, in dem diese Uber zwei Semester beim Lehreinstieg be-
gleitet wurden. Neben der Teilnahme an einem Workshopangebot zur Erweiterung ihres
didaktischen Methodenrepertoirs, wurde eine Videoaufzeichnung einer Lehrveranstal-
tungseinheit der teilnehmenden Lehrenden erstellt, zu der sie ein einstiindiges individuel-
les Feedback erhielten (Johannes & Seidel, 2012). Zusatzlich wurden ausgewdhlte Vi-
deosequenzen fiir eine Gruppenreflexion in das Training integriert und die Selbstein-
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schatzung der Lehrendenfokussierung der Lehrenden erhoben. Bei den Feedbackelemen-
ten dieser Studie kam auch das von Seidel und Hoppert (2011) entwickelte Beobachtungs-
instrument zum Einsatz. Auf diese Weise wurden die Videoanalysen gezielt zur Schulung
der Hochschullehrkréfte eingesetzt. Gleichzeitig wurde das Instrument genutzt, um még-
liche Unterschiede zwischen selbsteingeschatzter und real beobachteter Lehrenden-
bzw. Studierendenfokussierung zu untersuchen. Es zeigte sich, dass durch videobasierte
Trainings die professionelle (Selbst-)Wahrnehmung von Lehrkréften geschult werden
kann. Diese Verknipfung videobasierter, hochschuldidaktischer Forschung und der (Wei-
ter-) Qualifizierung von Hochschullehrenden fiihrte demnach zu interessanten Erkennt-
nissen.

An der Goethe-Universitat Frankfurt wurde anhand theoretischer Uberlegungen von
Heckmann (eingereicht) ein hoch inferentes Ratingverfahren entwickelt und in einer
mixed-method-Studie eingesetzt, um anhand von Videoanalysen der Frage nachzugehen,
inwiefern sich professionelles Verhalten von Lehrkrdften an der Hochschule im Verlauf
einer WeiterbildungsmafRnahme (iber die Zeit entwickelt. Die Forschungsmethodik der
direkten Beobachtung mittels Videoanalysen wurde hier zur Betrachtung und Analyse
von Lehrkompetenzen eingesetzt. Das hoch inferente Rating dient der Einschdtzung der
Lehrqualitdt anhand von festgelegten Kriterien. Diese interpretative Beurteilungsform
erfordert ein relativ hohes Mal} an Expertise im Beobachtungsfeld, um das komplexe
(Lehrveranstaltungs-)Geschehen addquat beurteilen zu kénnen. Nach der theoriegeleite-
ten Konzeption des Ratings (u. a. nach Bos & Tarnai, 1999; Johannes, Fendler, Hoppert &
Seidel, 2011) wurden insgesamt acht Bewertungsdimensionen (z.B. Lernzielorientierung
und Aktivierung von Studierenden) festgelegt und jeder Bewertungsdimension mehrere
Verhaltensindikatoren zugeordnet. Diese wurden anschlieRend zur Analyse von 36 video-
grafierten Seminarveranstaltungssitzungen von insgesamt 12 Lehrpersonen eingesetzt,
die am Weiterbildungsprogramm zum Zertifikat Hochschullehre des Interdisziplindren
Kollegs Hochschuldidaktik der Goethe-Universitat Frankfurt teilnahmen.
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Abb. 2: Design der Studie von Heckmann (eingereicht).
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Die Lehrpersonen wurden wahrend ihrer Weiterbildungsteilnahme einmal pro Semester
videografiert. Die Uberpriifung der Interraterreliabilitit des Instrumentes ergab bei der
statistischen Priifung eine zufriedenstellende bis exzellente Messgenauigkeit (p > .6 bis
.95). Zur Analyse und Unterstiitzung der Kompetenzentwicklung von Lehrenden ist auf-
grund der Verlaufsdaten davon auszugehen, dass individuelle Faktoren der Lehrperson,
die in dieser Studie durch Interviews erfasst wurden, berticksichtigt werden sollten, um
den besten Lernzuwachs zu erzielen und Einflussfaktoren auf den Lernzuwachs bestmdég-
lich interpretieren zu kénnen. Die Teilnehmer(innen) von hochschuldidaktischen Weiter-
bildungsveranstaltungen stellen u.a. hinsichtlich ihrer Lehrerfahrung, erhaltener Unter-
stlitzung im Fachbereich beim Lehreinstieg, aber auch im Hinblick auf die Flexibilitat der
Lehrgestaltung durch Rahmenvorgaben, eine sehr heterogene Gruppe dar. Dies fihrt
dazu, dass mit reinen Beobachtungsdaten zwar Aussagen dariiber getroffen werden
kénnen, ob eine Verhaltensanderung bei der einzelnen Lehrperson stattgefunden hat.
Welche Einflussfaktoren jedoch dazu fiihrten, dass eine Anderung abbildbar ist oder
nicht, kann durch diese Daten nicht abschlieend abgebildet werden. Fiir die hochschul-
didaktische Beratung, beispielsweise durch ein (Video)Feedback nach Hospitationen,
kann ein hoch inferentes Beobachtungssystem einen hilfreichen Beitrag leisten, der die
beratene Lehrperson dabei unterstiitzen kann, ihr Potential bestmdglich auszuschépfen
(Heckmann, eingereicht).

Durch die Forschungsmethode Beobachtung (z.B. Heckmann, eingereicht; Johannes
& Seidel, 2010) kénnen demnach vielféltige Aspekte des Lehrgeschehens durch externe
Beobachter(innen) ausgewertet werden: Zum einen im Rahmen hochschuldidaktischer
Weiterbildungs- und Beratungsangebote fiir Reflexions- und Feedbackzwecke, zum ande-
ren zur Prifung hochschuldidaktischer Weiterbildungen, ob auf die theoretische und
durch Ubungen angeleitete Vermittlung bestimmter Aspekte guter Lehre eine tatséchli-
che Umsetzung im Lehrhandeln erfolgt. Eingeschrankt werden diese Beobachtung durch
das Problem sozialer Erwiinschtheit, da sich Lehrende in beobachteten Lehrveranstaltun-
gen tendenziell starker anstrengen. Dies kann in Teilen durch hdufigere Beobachtung
und/oder Einschatzungen der Studierenden (z.B. ,,Verhielt sich der/die Lehrende heute
wie Uiblich?) kompensiert werden.

4.2 Dokumentenanalyse: Modulhandbiicher

Fir die Datenerhebungsmethode der Dokumentenanalyse werden schriftliche Quellen
verwendet, um Informationen zu analysieren. Hierzu kdnnen unterschiedlichste Formen
von schriftlichen Dokumenten verwendet werden, wie beispielsweise Broschiiren, Rat-
geber, Zeitungsartikel oder dhnliches. Anhand der Dissertationsschrift von Centeno
Garcia (2016) soll das Vorgehen der Dokumentenanalyse als Datenerhebungsmethode
ndher erldutert werden.

Um herauszuarbeiten, welche Voraussetzungen fiir eine angemessene didaktisch-
methodische Gestaltung der Textarbeit (diese umfasst Kriterien flir Textauswahl und
Textvernetzung) in der geisteswissenschaftlichen Lehre erforderlich sind, fihrte die Au-
torin einen iterativen Prozess von drei Phasen durch: Konturieren, theoretisches Samp-
ling und Konzeptualisieren. Dabei wurden die Praxis- und die Theorieebene fortwdhrend
aufeinander bezogen, um die gesichteten Dokumente der Praxisliteratur in der Theorie
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derart zu verorten, dass durch eine Konturierung Schliisselkategorien und Untersu-
chungsdimensionen aus der Literatur abgeleitet werden kénnen.

Ausgewertet wurden verschiedene praxisbezogene Texte inkl. Modulhandbiichern,
die sich mit dem Thema Textarbeit in der Hochschullehre fiir geisteswissenschaftliche
Facher beschaftigen. Textarbeit kann einerseits liber die Auseinandersetzung mit einem
Einzeltext erfolgen, und andererseits anhand (ibergeordneter Ziele Tatigkeits- und Kom-
munikationsprofile erarbeiten, fiir welche die Einhaltung der beschriebenen Prozessfol-
gen einzuhalten und angemessene Textsorten und Dokumente erfasst werden miissen.
Von der Autorin gefundene Schliisselkategorien und Untersuchungsdimensionen wurden
im Prozess auf die Theorie bezogen und erneut hinterfragt, bis als Ergebnis des Prozesses
die Konzeptualisierung zentraler Kategorien feststand. Das Forschungskonzept sieht je-
doch die gefunden Kategorien nicht als abgeschlossenes Ergebnis, sondern vielmehr als
Moglichkeit der Anwendung eines systemisch-dynamischen Ansatzes, um komplexe
Themen wie die Textarbeit zu analysieren. Das erarbeitete Modell kann als Kompetenz-
profil der professionellen Leser(innen) verstanden werden, das eine reflektierende, inter-
textualisierende, soziologisch denkende und transformierende Analyse im Bezugsrahmen
Text, Kontext, Community und Selbst erfordert. Somit kann Lesekompetenz als eine der
Kernkompetenzen wissenschaftlichen Arbeitens im Sinne eines kontrolliert und systema-
tisch hinterfragenden Vorgehens im Wissenschaftssystem beschrieben werden.

Als zentrales Ziel der Textarbeit wird in der Arbeit von Centeno Garcia (2016) die Be-
fahigung zum professionellen Handeln beschrieben. Diese wiederum fiihrt zur Ableitung
bestimmter Kompetenz- bzw. Lernziele, wobei der Erwerb einer Textsortenkompetenz
fir Studierende als Teil ihrer Fachkompetenz zu betrachten ist. Zentraler Bestandteil der
Hochschullehre sollte dabei die bedachte Auswahl von Texten und Textsorten im Hinblick
auf die Vielschichtigkeit der kommunikativen und textuellen Zusammenhange eines Fa-
ches darstellen. Nach der Festlegung auf das Lernziel der Textarbeit, kann anschlieend
mit der methodischen Planung der Lehre begonnen werden.

Fir die hochschuldidaktische Praxis erarbeitete Centeno Garcia einige Professionali-
sierungsziele fiir Lehrende. Darunter fallen beispielsweise die Verbindung von fachlichem
und sprachlichem Lernen, die Durchfiihrung sprach- und kommunikationssensibler Lehre
durch Transparenz und Reflektion, die Berticksichtigung gréRerer sprachlicher und kom-
munikativer Einheiten sowie die Zusammenfihrung von lehrbezogenen und lernbezoge-
nen (studentischen) und (wissenschafts-) praxisbezogenen Text- und Textsortennetzen.

Die Autorin fasst zusammen, dass die Verknilipfung erkenntnistheoretischer, kommu-
nikations- und sprachwissenschaftlicher sowie soziologischer Betrachtungsweisen fir die
Theoriebildung ein ergdnzendes kohdrentes und angemessenes Bild ergeben, ein ent-
sprechendes didaktisches Konzept fiir die Weiterbildung von Lehrenden in Hinblick auf
sozialisatorische Textarbeit in geisteswissenschaftlichen Fachern jedoch bisher aussteht,
aber wiinschenswert ware.

Die Dissertation von Centeno Garcia (2016) hat zum einen ein Kompetenzprofil des
professionellen Lesenden erarbeitet, was (iber die Geisteswissenschaft hinaus hoch-
schuldidaktisch nutzbar ist. Zum anderen sind die dargelegten Professionalisierungsziele
fir Lehrende eine wertvolle Grundlage fiir hochschuldidaktische Weiterbildungen. Zu
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kldren bleibt, ob das Kompetenzprofil des professionellen Lesenden auch bei formallasti-
gen Texten giiltig ist oder dafiir ggf. modifiziert werden muss.

4.3 Fragebogen: Wirksamkeit hochschuldidaktischer Workshops

In der folgend vorgestellten Dissertation (Ulrich, 2013) wurde ein hochschuldidaktischer
Workshop auf Basis des aktuellen (Hochschuldidaktik)Forschungsstandes konzipiert und
mit 79 Nachwuchslehrenden durchgefiihrt. Seine Wirksamkeit wurde anhand der mehrfa-
chen Befragung der Lehrenden und ihrer 3.183 Studierenden (iberpriift. Die Befragung
erfolgte per Fragebogen, wobei nach Mdéglichkeit auf bereits publizierte und validierte
Fragebdgen zurlickgegriffen wurde.

Um moglichst valide Aussagen Uber die Wirksamkeit des hochschuldidaktischen
Workshops treffen zu kénnen, wurde bei den Lehrenden ein experimentelles Langs-
schnittdesign im Feld gewahlt. Hierzu wurden alle teilnahmebereiten Lehrenden zu Be-
ginn der Studie (Januar 2010) in zwei (Experimental-)Gruppen (EG) randomisiert. Die
zweite Gruppe erhielt die Intervention in Form des hochschuldidaktischen Workshops ein
Semester spdter, und konnte so zuvor als Kontrollgruppe fungieren. Dieses sogenannte
»Mehr-Phasen-Design“ hatte somit nur weiterbildungsbereite Lehrende in beiden Grup-
pen, so dass Unterschiede in beiden Gruppen kausal auf die Intervention riickfiihrbar
waren.

Nach einer ersten Messung vor Beginn der Intervention im Januar 2010 erfolgte in
den folgenden Semesterferien die Intervention (siehe X in Abb. 1) samt Befragung fir die
erste Lehrendengruppe. Im Semester darauf, im Juli 2010, wurde eine erneute Befragung
vorgenommen. In den anschlieBenden Semesterferien im September und Oktober 2010
fand die Intervention samt Befragung fir die zweite Lehrendengruppe statt. Im Semester
darauf, im Januar 2011, fand die finale Befragung statt. Abbildung 1 gibt einen Uberblick
zu allen Messzeitpunkten.

Pro Semester wurden jeweils auch die Studierenden der Lehrenden im Rahmen der
Lehrevaluation befragt. Da die Zuordnung der Studierenden zu den Lehrenden nicht ran-
domisiert werden konnte, ist das Design auf Studierendenebene quasi-experimentell.

jan1o e 10 SeY
Mrz 10 Okt 10

EG1 O X O O
EG2 O O X O

Jan 11

Abb. 3: Design der Studie von Ulrich (2013): Messzeitpunkte Studierende (O) und Leh-
rende (O+X)

Die untersuchten Variablen decken verschiedene Ebenen von Kirkpatrick und Kirkpatrick
(2006) ab. Unmittelbar nach Abschluss der Intervention wurde diese von den Lehrenden
bewertet (Ebene Reaktion). Zu allen Messzeitpunkten wurde der Lernstand der Lehren-
den (Ebene Lernen) erhoben. In den Semestern nach der Intervention wurden zugleich
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die Zielerreichung der im Workshop fiir die Lehre gesetzten Ziele erfragt (Ebene Verhal-
ten), z.B. zur Aktivierung der Studierenden durch Einsatz neuer Lehrmethoden. Jeweils
zum Semesterende wurden alle Lehrveranstaltungen evaluiert. Diese Ergebnisse werden
sowohl fir die Lehrenden herangezogen (Ebene Ergebnisse) als auch fiir die Studieren-
den. Die Studierenden bewerten in der Lehrevaluation die Lehrveranstaltung (Ebene Re-
aktion) und schatzen ihren eigenen Kompetenzerwerb ein (Ebene Lernen). Tabelle 4 gibt
einen Uberblick:

Tab. 4: Untersuchte Aspekte bei Ulrich (2013), differenziert nach den Ebenen von Kirk-
patrick und Kirkpatrick (2006)

Ebene Zielgruppen
Lehrende Studierende

Reaktion Bewertung der hochschuldidakti- Bewertung der Lehrveranstaltung
schen Qualifikation (Struktur, Professionelle Bezie-

hungsgestaltung)

Lernen Wissen (liber gute Lehre), Lernerfolg in der Lehrveranstaltung
Fahigkeiten (Selbstwirksamkeit, (Kompetenzeinschatzung: Fach-,
Fahigkeitsselbstkonzept als Leh- Methoden- & Personalkompetenz)
render)

Verhalten Hochschuldidaktische Performanz | -
in der Lehre (Zielerreichung der im
Workshop fiir die Lehre gesetzten
Ziele)

Ergebnisse Lehrevaluationsergebnisse -

(Details siehe Studierende)

Insgesamt fiihrte der als gut bewertete hochschuldidaktische Workshop zu h&herem
Wissen und besseren Fahigkeiten der Lehrenden. Zugleich setzten sich und erreichten die
Lehrenden didaktische Ziele in ihrer Lehre. Abschlieend erhielten Lehrende mit héherem
Wissen und besseren Fdhigkeiten auch bessere Lehrevaluationsergebnisse durch ihre
Studierenden.

Die Dissertation von Ulrich (2013) konnte aufzeigen, dass eine hochschuldidaktische
Weiterbildung, welche nach dem aktuellen Stand der Hochschuldidaktikforschung konzi-
piert wurde, bei Nachwuchslehrenden zu nachhaltigen héheren Kompetenzen, verdnder-
ten Lehrverhalten und besseren Lehrevaluationsergebnissen fiihrt. Sie entkraftet damit
Vorwiirfe, hochschuldidaktische Weiterbildung habe keinen positiven Einfluss auf die
Lehre. Zugleich zeigt sie eine systematische Validierungsmoglichkeit hochschuldidakti-
scher Weiterbildung. Einschrankend ist festzuhalten, dass die Aussagen nur auf freiwillig
teilnehmende Nachwuchslehrende generalisierbar sind und in der Lehrendenebene auf
Selbsteinschdtzungen basieren. Des Weiteren bleibt noch unklar, ob die Weiterbildung
auf Studierendenebene auch objektive Leistungsindikatoren (Noten, Performanztests
etc.) verbessert und wie sich die Nachwuchslehrenden in der Lehre nach Abschluss der
Studie entwickelt haben.

www.hochschullehre.org die hochschullehre 2017




19 Taxonomien und Beispiele hochschuldidaktischer Forschung

4.4 Interview: Struktur akademischer Lehrkompetenz und lehrbezogene
Entwicklungsprozesse

In der kumulativen Dissertation von Trautwein (2014) werden drei Forschungsfragen un-
tersucht. Zur Frage 1 erarbeitet die Autorin zundchst ein Strukturmodell akademischer
Lehrkompetenz. Anschliefend werden in Frage 2 lehrebezogene Entwicklungsprozesse
rekonstruiert, um verdnderungssensitive Bereiche und Ausl6ser der Verdnderung zu iden-
tifizieren. Zuletzt wurde in Frage 3 die Verdnderung von Lehr- und Lerniiberzeugungen
durch hochschuldidaktische Weiterbildung in den Blick genommen.

An der Studie nahmen acht Studiengangsteilnehmende des Masters of Higher Educa-
tion der Universitat Hamburg teil. Diese wurden in 70-113 minitigen episodischen Inter-
views ausfiihrlich befragt. Erganzend zu den Interviews wurden fiir Forschungsfrage 2
zusatzlich die Lehrportfolios analysiert. Die Dokumentenanalyse der Lehrportfolios war
nur bei zwei Teilnehmenden méglich, da nur diese es regelmaRig fiihrten. In der For-
schungsfrage 3 wurde ergdnzend die Videografie der Microteaching Workshops herange-
zogen. Die Microteaching-Aufnahme diente u.a. dazu, die Lehrenden (ber die Entwick-
lung in der Lehre in den Interviews reflektieren zu lassen.

Um Veranderungen zu messen, wurden mehrere Messzeitpunkte realisiert (vgl. Ab-
bildung 3). Es handelt sich somit um eine Langsschnittstudie im Feld mit einer Untersu-

chungsgruppe.
1. Erhebungsphase 2. Erhebungsphase
|
o - AR
1. Semester 2. Semester 3. Semester 4. Semester =

[ Microteaching Episodische p=g Dokumentation
Workshops Interviews Lehrportfolios
Abb. 4: Messzeitpunkte der Studie (aus Trautwein & Merkt, 2013, S. 56 und Trautwein,
2014, S.27)

Die Interviews beinhalteten erzahlgenerierende Fragen des Interviewers, welche auf das
episodische Wissen der Studienteilnehmer(innen) abzielten, z.B. ,,Ich interessiere mich
fir deine Erfahrungen in der Lehre. Wenn du einmal zurlick blickst auf deine ersten
Lehrerfahrungen, wie waren die und wie ging es dann weiter fir dich in der Lehre?*
(Trautwein & Merkt, 2013, S. 55). Erganzend wurden Fragen gestellt, welche semanti-
sches Wissen erfragen, z.B. ,,Was, wiirdest Du sagen, kennzeichnet gute Lehre?* (Traut-
wein & Merkt, 2013, S. 55). AnschlieBend sollten die Befragten die Planung und Durchfiih-
rung einer fiir sie typischen Lehrveranstaltung erldutern, Héhe- und Tiefpunkte in der
eigenen Lehre benennen und persénliche Veranderungen als Lehrperson sowie ihrer
Lehrhandlungen beschreiben.

Die Interviews wurden transkribiert und mit Hilfe der Grounded Theory ausgewertet
(vgl. Hussy, Schreier & Echterhoff, 2013; Glaser & Strauss, 2010). Das zunéachst theoretisch
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erarbeitete Strukturmodell akademischer Lehrkompetenz wurde mit den Interviews ab-
geglichen und datenbasiert modifiziert (vgl. Abbildung 4).

Fachwissen &

fach-

formales Lehr- Lehr-Lern- - -iberzeugungen
Lern-Wissen Philosophie ~ LehrLern- = ezmsc_h_ o
2 - Uberzeugungen
_~~ Ressourcen -~ | : ,
metakognitive Handlungs- : TR :
Strategien . strategien hochschuldidaktische -
pr Modelle & Methoden
Prozesse ’ '
antext— = : '
il Felderfahrung

im Handeln wirksam

in der Vor- und Nachbereitung des Handelns wirksam

Abb. 5: Struktur akademischer Lehrkompetenz (aus Trautwein & Merkt, 2013, S. 59
und Trautwein, 2014, S. 87)

Zu lehrebezogenen Entwicklungsprozessen wurden zunachst relevante Bereiche erfasst
(z.B. ,,Interaktion mit Studierenden*), folgend Ausldser der Entwicklungsprozesse identi-
fiziert (z.B. ,,Lehrerfahrungen“) und abschlieRend Zusammenhénge innerhalb und zwi-
schen beiden Bereichen in den Blick genommen.

Als dritte Forschungsfrage wurden die Veranderung von Lehr- und Lerniiberzeugun-
gen durch hochschuldidaktische Weiterbildung zwischen beiden Messzeitpunkten in ei-
ner Einzelfallanalyse untersucht (vgl. Trautwein, 2013).

Insgesamt kann man die Forschungsfragen grob der Taxonomie von Donabedian
(1966) zuordnen (vgl. Tabelle 5). Forschungsfrage 1 differenziert die hochschuldidaktische
Qualifikation der Lehrenden aus, was in Donabedians (1966) Taxonomie der Ebene der
Struktur zuzuordnen ist. Die Forschungsfrage 2 zu lehrebezogenen Entwicklungsprozes-
sen ist der Ebene der Prozesse zuordnungsbar, wdhrend die Forschungsfrage 3 zu Veran-
derungen von Lehr- und Lerniiberzeugungen durch hochschuldidaktische Weiterbildung
das Ergebnis dieser darstellt. Forschungsfrage 3 nutzt zur ihrer Beantwortung die Be-
schreibung von Lehrprozessen, welche sich aber im Ergebnis, hier einer starkeren Studie-
rendenzentrierung, gedandert haben.

Tab. 5: Untersuchte Aspekte bei Trautwein (2014), differenziert nach Donabedians (1966)
Ebenen

Bereich nach Do- | Forschungsdesiderate

nabedian (1966)

Prozess Lehrebezogene Entwicklungsprozesse (Forschungsfrage 2)

Struktur Strukturmodell akademischer Lehrkompetenz (Forschungsfrage
1)

Ergebnis Veranderung von Lehr- und Lerniiberzeugungen durch hoch-
schuldidaktische Weiterbildung (Forschungsfrage 3)
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Trautweins (2014) Dissertation konnte die Struktur akademischer Lehrkompetenz und
deren Entwicklung durch hochschuldidaktische Weiterbildung und Lehrpraxis aufdecken
und validieren. Sie zeigt im Detail auf, wie hochschuldidaktische Weiterbildung bei den
Nachwuchslehrenden reflexiv wirkt und deren Lehrpraxis positiv verandert. Sie unter-
streicht damit die Bedeutung reflexiver Nachbereitung hochschuldidaktischer Weiterbil-
dungen durch die Lehrenden. Einschrénkend ist festzuhalten, dass die Aussagen nur auf
freiwillig teilnehmende Nachwuchslehrende generalisierbar sind und auf Selbstberichten
beruhen. Unklar ist noch, wie die Anderungen in der Lehrpraxis auf die Studierenden wir-
ken.

4.5 Testverfahren: Hochschuldidaktische Tests fiir Lehrende und
studentische Leistungspriifung

Hochschuldidaktische Studien mit Testverfahren kénnen diese bei Lehrenden und/oder
Studierenden einsetzen. Bei Lehrenden sind hochschuldidaktische Wissenstests vor und
nach hochschuldidaktischen Weiterbildungen naheliegend, bei Studierenden bietet sich
die meist ohnehin durch Priifungsordnungen vorgegebene Leistungspriifung an. Alterna-
tiv bestehen in einigen Fachern auch standardisierte Leistungstests flr Studierende (z.B.
Bildungswissenschaftlicher Wissenstest fiir Lehramtsstudierende und -absolvent(inn)en,
vgl. BilWiss, 2016).

Zum aktuellen Zeitpunkt sind noch keine Studien publiziert, in denen hochschuldidak-
tische Testverfahren fiir Lehrende eingesetzt wurden. Eine Ursache liegt darin, dass
(hochschuldidaktische) Weiterbildungen ublicherweise ohne abschlieBende Leistungs-
prifungen stattfinden, was aufgrund der Freiwilligkeit der meisten Weiterbildungen nur
schwer bei den Teilnehmenden durchsetzbar ware.

Studentische Leistungspriifungen finden hingegen umfangreich statt, und zu der
Auswirkung hochschuldidaktisch relevanter Variablen (z.B. Einsatz aktivierender Lehrme-
thoden) auf die studentische Leistungspriifung liegen umfangreiche Studien vor (z.B.
Hattie, 2015). Exemplarisch soll folgend eine Studie von Deslauriers et al. (2011) vorgestellt
werden.

Deslauriers et al. (2011) haben Studierende der Ingenieurswissenschaft in eines Physik-
lehrveranstaltung des zweiten Semesters in (letztendlich) zwei Untersuchungsgruppen
(N =538) randomisiert. In der zwolften Woche der Lehrveranstaltung wurde in der Expe-
rimentalgruppe die Lehrmethode gedndert: Wahrend zuvor in beiden Gruppen eine klas-
sische Vorlesung (v.a. Lehrendenvortrag und Studierende rezipieren Inhalte passiv) ge-
halten wurde, fand nun eine interaktive Vorlesung statt.

Die interaktive Vorlesung nutzte, im mehrfachen Wechsel wahrend des Termins, die
Lehrmethoden ,,Audio Response System, auch Clicker-System genannt, mit studenti-
scher Diskussion, Feedback seitens des Lehrenden sowie studentische Kleingruppenar-
beit.

Zur Messung wurden in den Wochen 10-12 die Studierenden von vier trainierten Be-
obachter(inne)n bzgl. des studentischen Engagements wahrend der Stunde bewertet,
zugleich wurde die Studierenden gezahlt (Anwesenheitsquote). Zum Ende der 12. Woche
mussten beide Gruppen eine Leistungspriifung mit 12 Multiple-Choice-Aufgabe bestehen,
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wobei das Skript der Stunde 12 in der Experimentalgruppe beiden Gruppen zum Uben
bereitgestellt wurde. Die Studie nutzt demnach ein experimentelles Langsschnittdesign
im Feld.

Insgesamt hatten die Studierenden der Experimentalgruppe im Leistungstest eine
doppelt so hohe Punktzahl wie die Studierenden in der Kontrollgruppe. Hierbei ist zu
bemerken, dass der Lehrende der Kontrollgruppenveranstaltung iber héhere Lehrerfah-
rung und bessere Lehrevaluationen als die Lehrenden der Experimentalgruppe verfiigte.
Ahnlich stiegen das studentische Engagement und die studentische Anwesenheit in der
Experimentalgruppe an, welches zu Beginn der Messung in beiden Gruppen identisch
war. Von den 538 Studierenden nahmen aber nur 382 am Leistungstest teil. Zugleich ist
,»nur’ der kurzfristige Lernerfolg gemessen worden.

Die Studie von Deslauriers et al. (2011) zeigt, dass ein gutes hochschuldidaktisches
Lehrkonzept zu héheren studentischen Lernerfolgen fiihrt. Zugleich weist sie nach, dass
die Lehrerfahrung des Dozierenden fiir den studentischen Lernerfolg eine eher unterge-
ordnete Rolle spielt. Angesichts teils hoher Durchfallquoten in einigen Fachern mag sich
der hohere zeitliche Aufwand eines guten hochschuldidaktischen Lehrkonzeptes durch
die Zeiteinsparung aufgrund der geringeren Anzahl an Wiederholungsklausuren ,,rech-
nen‘, wodurch auch ,,hochschuldidaktikferne‘ Lehrende besser erreicht werden kénnen.
Zu kldren ist aber die Frage, ob der h6here Lernerfolg nicht nur bei der hochschuldidakti-
schen Anderung einzelner, sondern aller Vorlesungstermine persistiert und auch in der
Abschlussklausur nachweisbar bleibt.

5 Fazit

Die Breite forschungsmethodischer Méglichkeiten fiir gute hochschuldidaktische Studien
ist aufgrund der Interdisziplinaritat des Feldes sehr groR3. Die vorgestellten Messebenen,
Designs und Erhebungsmethoden sowie Forschungsbeispiele sollen Anregungen fiir die
Konzeption neuer Studien geben. Aufgrund der vielen Méglichkeiten in dem immer noch
zu wenig beforschten Feld der Hochschuldidaktik kénnen Forschende mit ihren Studien
oftmals wissenschaftliches Neuland betreten.

Potenziale bieten sich hierbei in der Triangulation unterschiedlicher Forschungspara-
digma und -methoden: diese sind alle mit bestimmten Vorteilen verbunden und gewissen
Restriktionen unterworfen, welche sich wechselseitig ergdnzen (Vorteile) bzw. teilweise
aufheben (Restriktionen). Das Ziel besteht dabei nicht in einem Einsatz mdéglichst vieler,
sondern im Sinne der Forschungsfragestellung passender Methoden (vgl. auch Kap. 3.3),
um ein ,,umfassenderes Bild des Gegenstandbereiches* (Kelle, 2008, S. 50) zu erhalten.

Exemplarisch hatten die Studien von Trautwein (Kap 4.4) und Ulrich (Kap. 4.3) auch
vereint und aufeinander abgestimmt durchgefiihrt werden kénnen (wenn sie zeitgleich
an denselben Universitdten in einem gemeinsamen mixed-method Forschungsprogramm
stattgefunden héatten): Beide Studien untersuchen die Wirkung hochschuldidaktischer
Weiterbildung auf Lehrende. Trautweins (2014) qualitative Dissertation kann sehr detail-
reich die Lehrkompetenzentwicklung der Lehrenden durch die Weiterbildung darlegen,
wahrend Ulrich (2013) ,,nur® Selbsteinschdtzungen bei Lehrenden per Fragebogen ab-
fragt. Ulrichs (2013) quantitative Dissertation umfasst dafiir auch die Perspektive der Stu-
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dierenden in der Lehrevaluation. Die Kombination beider Studien in derselben Lehren-
denstichprobe hédtte ggf. weitere Erkenntnisse ermdglicht (was beiden Promovenden in
ihrem konkreten Fall nicht méglich war), z.B. welche Facetten der Lehrkompetenz im
Detail fiir die besseren Lehrevaluationen verantwortlich waren.

Wenn die MaRnahmen des Qualitatspaktes Lehre (vgl. Kap. 1) in einem hochschuldi-
daktischen Forschungsprogramm qualitativ und quantitativ beforschet wiirden, wie
kénnte dieses aussehen? Gehen wir von einem Weiterbildungs- und Beratungsprogramm
fir Nachwuchslehrende aus, welches gute und neue Lehr-/Lernkonzepte umsetzen soll,
und zwei Jahre beforscht wird. Das Forschungsprogram wirde die Mikro-Ebene in den
Blick nehmen, da Nachwuchslehrende wenig Einfluss auf die Ausgestaltung der Studien-
gange (Meso-Ebene) und der Hochschulpolitik (Makro-Ebene) haben. Da neue Nach-
wuchslehrenden haufig Interesse an den Weiterbildungen bekunden, kénnten diese ran-
domisiert einer friiher qualifizierten Gruppe (1. Semester) und einer spater qualifizierten
Gruppe (2. Semester) zugeordnet werden, was ein experimentelles Design ermoglicht:
Die spater qualifizierte Gruppe wiirde im 1. Semester als Warte-Kontrollgruppe fungieren.
Im folgenden Jahr wiirde man mit den dann neuen Nachwuchslehrenden genauso vorge-
hen, so dass mehrere Kohorten entstiinden. Die erste Kohorte kbnnte mindestens zwei
Jahre verfolgt und jedes Semester einmal befragt werden.

Es wiirden Lehrende und ihre Studierenden befragt, wobei randomisiert ausgewahlte
Personen beider Gruppen zusatzlich qualitativ im Detail befragt werden kénnten.

Auf der Ebene der Strukturdimensionen (vgl. Abb. 1) wiirden die Kompetenzen der
Lehrenden (qualitativ per Interview, quantitativ per Fragebogen) sowie Charakteristika
der Lehrveranstaltung (z.B. Anzahl der Studierenden) erfasst. Auf Ebene der Prozessdi-
mensionen konnten Lehrprozesse und die individuellen Lernaktivitdten (qualitativ per
Beobachtung und Interview, quantitativ per Lehrevaluationsfragebogen) erfasst werden.
Die eingesetzten Medien der Lehrenden kdnnten einer qualitativen Dokumentenanalyse
bzgl. didaktischer Aufbereitung unterzogen werden. Auf Ebene der Ergebnisse wiirden
die Kompetenzen der Studierenden erhoben (qualitativ per Interview, quantitativ per
Lehrevaluationsfragebogen und Klausurnote).

Parallel wiirden die Nachwuchslehrenden, welche nicht am Weiterbildungsprogramm
teilnahmen, befragt und mit den Teilnehmenden verglichen. Deren Einverstandnis vo-
rausgesetzt, wiirden auch deren Studierende mit untersucht.

Die Wirkung der Weiterbildung (vgl. Kirkpatrick & Kirkpatrick, 2006) wiirde auf diese
Weise durch die Zufriedenheit der Teilnehmenden, die Lehrkompetenzen der Lehrenden,
das Lehrendenverhalten sowie die Klausurergebnisse und Lehrevaluationen erhoben.

Somit ware hier ein hochschuldidaktisches mixed-method Forschungsprogramm ge-
geben, welches seine Ergebnisse je Kohorte in die Hochschule zurlickgeben kénnte. Dank
seiner vielen Erhebungsmethoden kann es die Feinheiten und Zusammenhdnge der jewei-
ligen Faktoren (z.B. Lehrmethode X auf studentischen Lernerfolg im Fach Y) aufzeigen. Es
wiirde damit der Lehr- und Hochschulentwicklung dienen und dadurch auch seiner eige-
nen Verstetigung helfen. Der Personalaufwand fiir die Realisierung eines solchen Projek-
tes ist jedoch als hoch einzustufen.
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Einschrankend muss festgehalten werden, dass sich der vorliegende Artikel wie auch das
eben dargestellte potentielle Forschungsprogramm auf die klassische Individualperspek-
tive fokussiert und systemische Aspekte bei der Auswahl von Forschungsbeispielen gréii-
tenteils aufen vor gelassen werden. Dies lag zum einem an dem padagogisch-
psychologischen Forschungshintergrund der Autor(inn)en, der sich auf die Individualper-
spektive der Lehrenden und Studierenden konzentriert. Zum anderen lag dies an dem
eher geringen Einfluss von Rahmenbedingungen auf den studentischen Lernerfolg (Hat-
tie, 2015), welchen die Autor(inn)en als ein zentrales Kriterium hochschuldidaktischer
Forschung ansehen. Dennoch sind Forschungsstudien zum Einfluss von Systemfaktoren
(z.B. Studiendauer in Hochschule vs. Universitat) ebenso wichtige Felder hochschuldidak-
tischer Forschung, und die Triangulation auch dieser Aspekte stellt eine weitere, an-
schlieBende Herausforderung dar.

Abschliefend ist zu erwdhnen, dass sich auch Replikationen bestehender Studien
lohnen, ggf. ergdnzt durch weitere Forschungsparadigma und -methoden: Lehre und
Lernen an Hochschulen unterliegt einem stetigen Wandel — so nimmt z.B. die Bedeutung
der Methodenkompetenz der Absolvent(inn)en aufgrund des heutigen einfachen Zu-
gangs zu Informationen zu, wahrend die Bedeutung der Fachkompetenz aufgrund der
geringeren Halbwertszeit von Wissen stagniert. Zugleich steigen Qualitat und Quantitat
der Auswertungsmethoden aufgrund der sich erweiternden IT-M&glichkeiten. Daher sind
auch publizierte hochschuldidaktische Studien, gerade bei dlteren Publikationsdaten,
kritisch hinsichtlich der vorgestellten Designs und Ergebnisse zu reflektieren und nach
Moglichkeit mit eigenen, aktuellen Studien zu priifen und je nach Datenlage zu widerle-
gen oder zu modifizieren.
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Die Konstruktion des Raums der Interessensla-
gen potenzieller Studierender in der Frithpada-

gogik

Zusammenfassung

Dieser Beitrag bearbeitet zwei ineinander verschrankte Problemstellungen, eine in-
haltliche und eine methodische. Zum einen ist ein differenziertes Wissen um die Inte-
ressen potenzieller Studierender fir die Planung und Gestaltung von Studiengdngen
unerldsslich. Insbesondere im sich akademisierenden Feld der Frithpddagogik sind
damit groRe Herausforderungen verbunden. Die Heterogenitdt der Gruppe der Stu-
dieninteressierten verweist auf eine Vielfalt an Praferenzen, die von der zeitlichen und
rdumlichen Studienstruktur bis hin zum Einsatz bestimmter Veranstaltungsmethoden
reichen. Zum anderen lassen sich Daten auf der Grundlage von gdngigen Analysever-
fahren oftmals nicht so aufbrechen, dass die Zusammenhange dadurch ausreichend
erhellt werden kénnten. Dementsprechend verfolgt der Artikel eine doppelte Zielset-
zung. Erstens sollen die komplexen Interessenslagen der Studierenden erkundet und
zweitens die Moéglichkeiten eines innovativen geometrischen Analyseverfahrens, der
multiplen Korrespondenzanalyse, ausgelotet werden. Da diese sogenannte Geometri-
sche Datenanalyse bisher vergleichsweise selten Anwendung findet, werden die me-
thodologischen Kernpunkte des Ansatzes zundchst ausfiihrlich erldutert, bevor die
eigentliche Analyse anhand der Umfragedaten von 489 potenziell Studieninteressier-
ten durchgefiihrt wird. Im Zuge der Raumkonstruktion werden schlieBlich die Vorzi-
ge einer geometrischen Modellierung deutlich, die differenziert Riickschliisse auf die
Interessenslagen potenzieller Studierender zulassen. Es wird nicht nur eine starke Dif-
ferenzlinie entlang praferierter Studienformate sichtbar, sondern auch deren Zusam-
menhang mit biografischen Hintergriinden.

Schliisselworter

Studienvoraussetzungen; Studienstrukturen; Geometrische Datenanalyse; Zielgrup-
penanalyse; Friihpddagogik
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1 Hinfiihrung

Fir die Planung und Gestaltung attraktiver Studienangebote ist ein Wissen um die Inte-
ressenslagen potenzieller Studierender unerldsslich. Dies lasst sich durch eine Vielzahl
Uberzeugender Argumente bestatigen (z. B. Kossack, Lehmann & Ludwig, 2012), impli-
ziert jedoch zugleich groRRe Herausforderungen. Gerade in einer pluralen Gesellschaft
lassen sich klar umrissene Interessengruppen schwer identifizieren. Die Debatten um die
,Herausforderung Heterogenitdt beim Ubergang in die Hochschule* (Hanft, Zawacki-
Richter & Gierke, 2015) und jene um das Konzept des ,,Lebenslangen Lernens* (vgl. Cen-
don, Morth & Pellert, 2016) spiegeln diese Situation eindriicklich wider. Hier wird festge-
halten, dass die idealtypische Vorstellung von Studieninteressierten, die in der Regel aus
Schulabsolvent/innen bestehen, die direkt im Anschluss an die Schule ein Studium begin-
nen wollen, nicht mehr adaquat ist. Immer mehr ,,hochschulferne Gruppen interessier-
ten sich fiir universitdre Angebote, die von den aktuell stark nachgefragten akademischen
Weiterbildungen bis hin zu flexiblen Studiengangen, z. B. berufsbegleitend, reichen (vgl.
Wolter, Banscherus & Kamm, 2016).

Eine grofle Bedeutung hat diese Beobachtung fiir den friihpadagogischen Bereich. Die
Heterogenitat der Studieninteressierten erweist sich hier als sehr differenziert. Sie reicht
von Schulabgangerinnen und Schulabgangern tiber berufstatige Erzieherinnen und Erzie-
her bis hin zu Quereinsteigerinnen und Quereinsteigern (vgl. Helm, 2015). Die damit ein-
hergehende Vielfalt der biografischen Hintergriinde und individueller Lebenslagen macht
es wenig verwunderlich, wenn teils ganz unterschiedliche und hochgradig divergente
Vorstellungen und Interessen bzgl. Studienangeboten formuliert werden.

Ausgehend hiervon ergeben sich zwei Problemstellung, die im Rahmen dieses Beitrags
bearbeitet werden. Einerseits geht es um die Erkundung des komplexen Raums der Inte-
ressenslagen potenzieller Studierender. Die Interessenslagen beziehen sich auf individuel-
le Préferenzen zur rdumlichen, zeitlichen und didaktischen Gestaltung von Studiengdngen
und sind nicht im Sinne klassisch-psychologischer Konzeptualisierungen zu verstehen.
Andererseits erfordert deren explorative Auswertung eine methodisch innovative Heran-
gehensweise, die in der Lage ist, komplexe Zusammenhdnge einer Vielzahl an Prdferen-
zen zu berticksichtigen und zugleich, mit Jean-Paul Benzécri gesprochen, die Daten selbst
sprechen zu lassen (vgl. Benzécri, 1992).

Unsere These ist, dass gerade ein geometrischer Ansatz diesen Anforderungen und
damit der Komplexitdt heterogener studentischer Interessenslagen gerecht wird. Daraus
ergibt sich das primdre Ziel dieses Beitrags, die Moglichkeiten einer geometrischen Mo-
dellierung anhand relevanter Daten auszuloten. Auch wenn ein weiteres Ziel in inhaltli-
chen Aussagen besteht, die flr die Gestaltung von (friihpadagogischen) Studiengéngen
relevant sind, stehen methodologische Aspekte der sogenannten ,,Geometrischen Da-
tenanalyse‘ (Le Roux, 2014) im Fokus.

Da der geometrische Ansatz im deutschsprachigen Raum vergleichsweise unbekannt
ist (vgl. Schneickert, 2013), und er sich in entscheidenden Punkten von gangigen statisti-
schen Verfahren unterscheidet (vgl. Franco, 2015), erfolgt zunachst die Darstellung eini-
ger methodologischer Kernpunkte (Abschnitt 2). Ausgehend hiervon wird die Anwen-
dung eines geometrischen Verfahrens, der multiplen Korrespondenzanalyse, anhand der
Konstruktion, Analyse und Interpretation des Raums der Interessenslagen potenzieller
Studierender vorgestellt (Abs. 3). Abschliefend werden die Befunde und die methodische
Durchfiihrung reflektiert (Abs. 4).

www.hochschullehre.org die hochschullehre 2017



3 Der Raum der Interessenslagen potenzieller Studierender

2 Methodischer Zugang: Geometrische Datenanalyse

Ziel der Geometrischen Datenanalyse ist es, ,,soziale Raume” zu konstruieren und zu
durchmessen. Im Unterschied zu gdngigen statistischen Vorgehensweisen stehen nicht
die numerischen Ergebnisse im Zentrum der Analyse, sondern eine geometrische Model-
lierung der Daten. Der Ansatz folgt dem Leitsatz ,,Description comes first! [... ] The model
should follow the data, not the reverse‘ (vgl. Le Roux & Rouanet, 2010, S. 2) Obwohl sich
international viele Anwendungsbeispiele finden (unter anderem Hwang, Tomiuk & Taka-
ne 2009; Denord et al., 2011; Savage et al., 2013; Beh & Lombardo, 2014; Yang, Chen &
Shyu, 2015; Borjesson et al., 2016; Dramalidis & Markos, 2016), ist die Geometrische Da-
tenanalyse im deutschsprachigen Raum bisher wenig bekannt (vgl. Schneickert, 2013).

Diesem Umstand Rechnung tragend, werden zundchst die methodologischen Kern-
punkte erldutert. Auf differenzierte mathematisch-methodische Zusammenhdnge wird
nicht eingegangen. Eine ausfiihrliche Darstellung findet sich bei Brigitte Le Roux und Hen-
ry Rouanet (2004). Darliber hinaus haben Jorg Blasius (2001) und Frangois Husson, Sé-
bastien Lé und Jérome Pageés (2017) anwendungsorientierte und zugéngliche Einfih-
rungswerke vorgelegt. Anhand der Konstruktion und Interpretation des Raums der Inte-
ressenslagen potenzieller Studierender mittels des geometrischen Verfahrens der multip-
len Korrespondenzanalyse, auf das wir uns im Folgenden primar beziehen, wird die kon-
krete Anwendung illustriert. Der Ausgangspunkt der Raumkonstruktion bildet dabei stets
ein Datensatz, der sich aus einer beliebigen Anzahl kategorialer Variablen und Individuen
(Fallen) zusammensetzt. Hierin besteht ein erster methodischer Vorteil. Korrespondenz-
analytische Berechnungen kénnen sowohl unabhdngig von der Stichprobengréfe und -
zusammensetzung als auch auf Basis nominal und/oder ordinal skalierter Variablen
durchgefiihrt werden (vgl. Le Roux & Rouanet, 2004, S. 14 ff).

2.1 Punktwolken (Kategorien und Individuen)

Durch das korrespondenzanalytische Verfahren werden die komplexen (nichtlinearen)
Zusammenhdnge einer Datentabelle in zwei mehrdimensionale Punktwolken Ubersetzt.
Diese kdnnen als Reprasentationen des untersuchten sozialen Raums interpretiert wer-
den und bilden die Grundlage fiir die weitere geometrische Modellierung. Abbildung 1
visualisiert das Vorgehen schematisch.

Datentabelle Punktwolken
Variablen % -
: “c | Wolke der Kategorien
il a b c L
Y Punkte représentieren
c b . Kategorien der Variablen
g A n
o
=
T
E L] L
EEDE X Wolke der Individuen
U Punkte reprasentieren
e o % ° | Individuen
(]
L] L]
° L ]

Abb. 1: Datensatz und die beiden resultierenden Punktwolken (in Anlehnung an Le Roux & Roua-
net 2010, S. 2)

Die Wolke der Kategorien (Abb. 1) ermdglicht es auf einfache Art und Weise Zusam-

menhdnge zwischen den einzelnen Kategorien ,,zu sehen‘. Nahe beieinander positionier-
te Kategorien weisen darauf hin, dass diese haufig gemeinsam gewadhlt wurden. Auch
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wenn die Interpretation im Sinn euklidischer Distanzen unzuldssig ist (vgl. Le Roux &
Rouanet, 2010, S. 34 ff.), gibt die raumliche Nahe Aufschluss Uber spezifische Katego-
rienmuster. Diese bilden die Grundlage, um die primdren Differenzen des Raums zu iden-
tifizieren und diesen zu verstehen. Die gangige Praxis besteht in diesem Zusammenhang
darin, die Dimensionen oder Achsen des Raums mit pragnanten Begriffspaaren zu be-
schriften (z. B. Volpato, 2014). Da die analysierten Punktwolken i. d. R. mehrere Dimensi-
onen aufweisen, wird dieser Vorgang solange wiederholt, bis geniigend Informationen
Uber den Raum erschlossen sind - statistisch gesprochen, bis das geometrische Modell
genligend Varianz aufkldrt. Auf diese Weise entsteht eine inhaltlich ausgewiesene
»Raumkarte, die als Grundlage fiir weiterfiihrende Analysen genutzt werden kann.

Um die Lesbarkeit der mehrdimensionalen Raumkarte zu gewdhrleisten, wird diese
unter Variation der abgebildeten Achsen haufig zweidimensional dargestellt (z. B. Abb. 1).
Auch wenn diese Visualisierung auf den ersten Blick den bekannten Koordinatensyste-
men aus der Schule dhnelt, unterscheidet sie sich zugleich in mehreren entscheidenden
Punkten. Die markanteste Differenz diirfte darin bestehen, dass die Beschriftung des
Koordinatensystems das Resultat der Konstruktion ist und nicht deren Beginn markiert.
M. a. W., die Achsen oder Dimensionen des Raums hangen mafRgeblich von den analysier-
ten Daten ab und sind - wie zuvor beschrieben — zu interpretieren.

Neben Kategorienmustern kann die Wolke der Individuen (Abb. 1) analysiert werden.
Diese ermdglicht es im Kontext der Korrespondenzanalyse auf eine ,,individuelle Ebene*
zurlickzugreifen (vgl. Le Roux & Rouanet, 2004, S. 15). Die Wolke der Individuen visuali-
siert die Positionen der Individuen in Abhangigkeit von den jeweils gewdhlten Kategorien.
Das heil3t, es lassen sich jederzeit die konkreten Individuen identifizieren, die einem spezi-
fischen Kategorienmuster zuzuordnen sind, bzw. deren Kategorienwahl dieses Muster
erzeugt hat. Besonders eindriicklich sind diese Zusammenhdnge, wenn man beide Wol-
ken (Individuen und Kategorien) ,,iibereinander legt (vgl. Le Roux & Rouanet, 2004, S. 15
f). Dadurch kénnen direkt Relationen zwischen bestimmten Anordnungen der Individuen
(Gruppenbildung) und den damit verbundenen Kategorien gesehen werden.

Insbesondere in einem sozialwissenschaftlichen Forschungsrahmen, der mehrere
Ebenen und Perspektiven zu integrieren sucht, stellt dies einen grof3en Vorteil dar. Bei-
spielsweise lassen sich Personen auf Grundlage ihrer Lage im konstruierten Raum sowohl
fir weiterfiihrende Interviews auswahlen als auch im Kontext dieser Positionierung diffe-
renziert deuten.

2.2 Strukturierte Datenanalyse

Sobald der Raum inhaltlich vermessen ist, kann mit der Suche nach sog. ,,strukturieren-
den Faktoren“ begonnen werden. Dabei handelt es sich um Variablen, die zur Erklarung
der Struktur des Raums herangezogen werden kdnnen. Im Kontext der Geometrischen
Datenanalyse wird dieses Vorgehen ,,Strukturierte Datenanalyse* genannt (vgl. Le Roux,
2014, S. 185). Es besteht eine Affinitdt zu experimentellen Forschungsdesigns und der in
diesem Rahmen gdngigen Unterscheidung zwischen unabhangiger und abhdngiger Vari-
able. Auch wenn diese Bezeichnungen im Rahmen der Geometrischen Datenanalyse nicht
gebrduchlich sind, kann der konstruierte soziale Raum gewissermalien als abhdngige Va-
riable, der strukturierende Faktor als unabhdngige Variable verstanden werden. Statis-
tisch werden varianzanalytische Verfahren in die Geometrische Datenanalyse integriert
(vgl. Le Roux, 2014, S. 186). Es wird nach Gruppendifferenzen gesucht, die zur Klarung der
Struktur des konstruierten Raums beitragen. Ein bekanntes Beispiel fiir dieses Vorgehen
findet sich in Pierre Bourdieus Die feinen Unterschiede (1982). Nachdem er den franzgsi-
schen Raum der Lebensstile konstruiert hat, erkldrt er diesen durch die jeweilige Berufs-
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5 Der Raum der Interessenslagen potenzieller Studierender

position. Die Berufsposition ist demnach als strukturierender Faktor des Raums der Le-
bensstile anzusehen.

3 Die Konstruktion des Interessensraums

Wie im vorhergehenden Abschnitt dargestellt, wird zur Konstruktion des Raums der Inte-
ressenlagen potenzieller Studierender ein Dreischritt vollzogen. Zundchst wird der Daten-
satz aufbereitet, danach werden Punktwolken konstruiert und interpretiert, zuletzt wird
deren Strukturierung analysiert (vgl. Le Roux & Rouanet, 2010, S. 10).

Zur Berechnung und Visualisierung wurde die Statistiksoftware R und die Pakete Fac-
toMineR (L&, Josse & Husson, 2008) und factoextra (Kassambara & Mundt, 2017) verwen-
det. Der Datensatz und das vollstdndige Analyseskript stehen online zur Verfiigung. Auf
diese Weise kann auf die numerischen Ergebnisse der multiplen Korrespondenzanalyse,
die in einer rudimentéaren Version diesem Artikel angefiigt wurden (Anhang, Tabelle A.1),
zugegriffen werden. Die hier prasentierten Ergebnisse kénnen damit im Sinne einer ,,of-
fenen Wissenschaft (Neuhold, 2016) reproduziert, tiberprift und ggf. fir weitere Analy-
sen verwendet werden (Mundt 2017).

3.1 Aufbereitung des Datensatzes

Die empirische Grundlage der folgenden Ausfiihrungen ist eine Befragung von potentiel-
len Studierenden aus den Bereichen der Frilhpadagogik und des Gesundheitswesens
(Physiotherapie, Ergotherapie und Logopéadie), die im Rahmen des Hochschulentwick-
lungsprojekts ,,Beyond School“ (Wehner 2017) durchgefiihrt wurden. Das Projekt hat das
Ziel eine Verkniipfung zwischen beruflicher Qualifizierung und hochschulischer Bildung im
kindheitspadagogischen Bereich zu gewdhrleisten. Neben den méglichen Studienmoti-
ven, der Bildungsbiografie sowie persénlichen zeitlichen und finanziellen Voraussetzun-
gen ging es vor allem um die Frage, wie ein ideales Studium gestaltet sein sollte. Die Da-
tenerhebung fand im Januar 2015 Uber einen teilstandardisierten Fragebogen zu Qualifi-
kations- und Laufbahnbeddirfnissen statt. Der Fragebogen ist online liber das zur Verfi-
gung gestellte Repositorium abrufbar. Die Auswahl der Berufsgruppen fiir die Befragung
wurde aufgrund bisheriger Erfahrungen beruflicher Vorqualifikationen von Studierenden
des Bachelor-Studiengangs ,,Padagogik der Kindheit* getroffen. 9oo Fragebdgen wurden
an Kindertageseinrichtungen, Fachschulen fiir Sozialpadagogik sowie Physiotherapie-,
Ergotherapie- und Logopddiepraxen, die sich in einem Umkreis von maximal 50 km um
die Padagogische Hochschule Karlsruhe befanden, verschickt. Bei den Praxen und Kinder-
tageseinrichtungen handelte es sich um eine Zufallsauswahl. Auferdem wurden alle Ab-
solventinnen und Absolventen der sich im entsprechenden Umbkreis befindenden Fach-
schulen fiir die Erhebung angefragt. 489 Fragebdgen konnten wieder eingeholt und aus-
gewertet werden, so dass sich die Stichprobe folgendermafen auf die drei Tatigkeitsfel-
der verteilte: 226 Fachschulabsolventinnen und -absolventen, 149 Berufstdtige in Kinder-
tagesstatten und 114 Berufstatige aus den Gesundheitsfachberufen.

Der Hauptteil der Befragung befasst sich mit konkreten Vorstellungen der Berufstati-
gen zu zeitlichen, raumlichen und didaktischen Faktoren méglicher Lehr-Lern-Szenarien.
Diese werden {iber die Themenfelder Studienformate, Seminarmethoden und Selbststudi-
um erfasst. Das Themenfeld Studienformate befasst sich mit der strukturellen Ausgestal-
tung eines Studiums (Studienform, Studiendauer, Lernformen, Seminarzeiten und -
turnus), die vor allem Einfluss auf die zeitliche und rdumliche Flexibilitdt im Studium
nimmt. Die Themenfelder Seminarmethoden und Selbststudium erfragen die Einstellung
zu didaktischen Elementen in Selbststudiumsphasen, die wiederum raumliche und zeitli-
che Bedingungen einbeziehen.

die hochschullehre 2017 www.hochschullehre.org



Fabian Mundt & Daniela Kutzner 6

Die analysierten Daten strukturieren sich entsprechend der drei Themenfelder: Studi-
enformate (8 Variablen, 21 Kategorien; Tabelle 1, B), Seminarmethoden (4 Variablen, 16
Kategorien; Tabelle 2, A) und Selbststudium (5 Variablen, 12 Kategorien; Tabelle 3, ®). Die
Kategorisierung der Variablen orientiert sich am Fragebogen, was eine einfache Lesbar-
keit und Exploration der Inhalte ermdglicht. Grundlage fiir die Berechnung der multiplen
Korrespondenzanalyse ist demnach eine Tabelle, die aus 489 Zeilen (Fallen) und 17 Spal-
ten (Variablen) mit insgesamt 49 Kategorien besteht. In den Tabellen 1 bis 3 sind die Hau-
figkeitsverteilungen der einzelnen Variablenkategorien aufgelistet. Um ein moglichst aus-
sagekraftiges Ergebnis zu erzielen, wurden diese Daten optimiert (vgl. Husson, Lé & Pa-
ges, 2017, S. 127).

Niederfrequente Kategorien (unter 5%) werden in der Regel von der Berechnung aus-
geschlossen oder, falls méglich, mit ahnlichen Kategorien zusammengefasst. Da in Bezug
auf den Datensatz sinnvolle inhaltliche Kombinationen méglich waren (orange Schriftfar-
be in den Tabellen), mussten keine spezifischen Kategorien ausgeschlossen werden.

In der Themengruppe ,,Studienformate (Tab. 1) wurde lediglich Variable 2 verdndert.
Die beiden Kategorien mit den héheren Jahresangaben wurden zusammengefasst. Eine
umfassendere Bearbeitung war in der zweiten Themengruppe ,,Seminarmethoden‘ (Tab.
2) erforderlich. Hier wurden bei allen Variablen die Kategorien ,,sagt mir eher nicht zu“
und ,,sagt mir gar nicht zu“ gepoolt. Anpassungen der dritten Themengruppe waren
nicht erforderlich.

Haufig wird das Verfahren des Kategorienausschlusses auch fiir den Umgang mit feh-
lenden Werten (graue Schriftfarbe in den Tabellen) empfohlen (vgl. Greenacre, 2016, S.
137 ff). Allerdings hat sich fiir diesen speziellen Fall in den letzten Jahren die Imputation
als vorteilhafte Alternative etabliert. Unter anderem, weil auf diese Weise wahrend der
gesamten Analyse mit einem vollstédndigen Datensatz gearbeitet werden kann (vgl. Josse
& Husson, 2013). Um diese Vorziige nutzen zu kénnen, wurde der Datensatz unter Ver-
wendung des R Pakets missMDA (Josse & Husson, 2016) imputiert. Das umfasst auch jene
Variablen, die als ,,strukturierende Faktoren* verwendet wurden (Tab. 4).

Tab. 1: Themengruppe ,,Studienformate* (Symbol )

Variable/ Kategorien n % Variable/ Kategorien n %
1. Form des Studiums 5. Seminarzeiten nachmittags
Teilzeitstudium 265 54 Ja 130 27
Vollzeitstudium 79 16 Nein 340 70
Beides 124 25
6. Seminarzeiten abends
2. Studiendauer Ja 192 39
Hochstens 2 Jahre 155 32 Nein 276 56
Hochstens 3 Jahre 220 45
7. Seminarzeiten am Wochenende
Ja 186 38
Nein 280 57
3. Lernformen
Mehr Prasenzvelfanstaltungen 85 17 8. Seminarturnus
Mehr Selbststudienphasen 92 19 - . .
Uberwiegend Blockseminare 181 37
Ausgewogen 280 57 Uberwiegend wéchentliche Seminare 143 29
Uberwiegend zweiwdchentl. Sem. 134 27
4. Seminarzeiten vormittags
Ja 248 51
Nein 220 45
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Tab. 2: ,,Seminarmethoden“ (Symbol A)

Variable/ Kategorien n % Variable/ Kategorien n %
1. Audio & Video 3. Quiz
Sagt mir zu 169 35 Sagt mir zu 177 36
Sagt mir eher zu 192 39 Sagt mir eher zu 191 39
2. Textarbeit 4. Lernsoftware
Sagt mir zu 161 33 Sagt mir zu 150 31
Sagt mir eher zu 189 39 Sagt mir eher zu 187 38
Tab. 3: Themengruppe ,,Selbststudium* (Symbol e)
Variable/ Kategorien n % Variable/ Kategorien n %
1. Interesse am Austausch 4. Austausch mittels Wikis
Ja 422 86 Ja 199 41
Nein 40 8 Nein 212 43
2. Austausch mittels Videotelefonie 5. Wichtigste Lernunterstiitzung
Ja 237 48 Mentor/innen 120 25
Nein 195 40 Dozent/innen 243 50
Kommiliton/innen 87 18
3. Austausch mittels E-Mail
Ja 366 75
Nein 76 16
Tab. 4:,,Strukturierende Faktoren*
Variable/ Kategorien n % Variable/ Kategorien n %
1. Geschlecht 3. Berufsgruppe
Weiblich 423 87 Gesundheitsfachberufe 14 23
Mannlich 65 13 Kita 149 31
Fachschule 226 46
2. Alter
Bis 25 248 51
26 bis 35 92 19
36 bis 45 48 10
46 bis 55 70 14
Alter als 55 31 6

3.2 Deskription und Interpretation des Raums der Interessenslagen

Zundchst ist die Anzahl der zu interpretierenden Achsen festzulegen. Hierfiir haben sich
zwei Kriterien etabliert, die zugleich eine Beurteilung der Qualitdt der geometrischen
Modellierung erlauben (vgl. Blasius, 2001, S. 113). Zum einen die Hohe der aufgekldrten
Varianz, zum anderen der aus der Faktorenanalyse bekannte Scree-Test. Unter Ber{ick-
sichtigung beider Anhaltspunkte konzentriert sich die Interpretation auf die ersten beiden
Achsen. Diese kldaren zusammen 86,13% der Varianz auf und sind dariiber hinaus deutlich
von den Werten der weiteren Achsen separiert (Tab. 5). Der Interessensraum potenzieller
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Studierender wird demnach durch zwei Differenzen aufgespannt, wobei die erste mit
Uber 70% aufgeklarter Varianz fiir die weitere Interpretation von primdrer Bedeutung ist.

Tab. 5: Erklarte Varianz pro Achse (in %)

Achse 1 Achse 2 Achse 3 Achse 4 Achses

70.71 15.42 5.20 3.10 2.44

Modifizierte Werte nach Benzécri (1992).

Erste Anhaltspunkte fiir eine inhaltliche Deutung der beiden Achsen liefern die prozen-
tualen Beitrdge der drei Themengruppen Studienformate, Seminarmethoden und Selbst-
studium zur korrespondenzanalytischen Anordnung der Kategorien. Diese kdnnen pro
Achse angegeben werden (Tab. 6). Demnach bildet die erste Achse vor allem differente
Angaben bzgl. der bevorzugten Studienformate ab (82,87%). Die zweite Achse driickt
primar Unterschiede die préferierten Seminarmethoden betreffend aus (72,34%). Anga-
ben zu zum Selbststudium spielen insgesamt eine eher untergeordnete Rolle. M. a. W.,
die Themenbereiche Studienformate und Seminarmethoden stellen die primdren Diffe-
renzlinien dar, die den Raum der Interessenslagen potenzieller Studierender aufspannen.
Bezieht man mit ein, dass die erste Achse den Grofiteil der Gesamtvarianz aufklart
(70,71%, Tab. 5), wird die herausragende Bedeutung des Studienformats fiir die befragten
Personen ersichtlich. Detailliertere Beschreibungen, die im Idealfall zu einer dimensiona-
len Bezeichnung der Achsenpole fiihren, werden durch eine Analyse der jeweiligen Kate-
gorienwolken moglich.

Tab. 6: Beitrag der Themengruppen zur Achsenvarianz (in %)

Themengruppe Achse 1 Achse 2
Studienformate 82.87 13.88
Seminarmethoden 9.06 72.34
Selbststudium 8.07 13.88

3.2.1 Achse 1: Studienformate

Abbildung 2 zeigt die Wolke der Kategorien der ersten Achse. Um eine bessere Lesbarkeit
und zielfiihrende Interpretation zu gewahrleisten, wurden ledglich jene Kategorien abge-
bildet, die von besonders groRer Bedeutung fiir die Anordnung sind." Die Koordinaten der
ausgeblendeten Kategorien kénnen mittels der numerischen Ergebnisse nachvollzogen
werden (Tab A.1). Die Themenbereiche wurden farblich und symbolisch differenziert. Auf
diese Weise ist direkt sichtbar, was bereits in Tabelle 6 abgelesen werden konnte. Die
erste Achse bildet primér Unterschiede das Studienformat betreffend ab. Grafisch formu-
liert finden sich hauptsachlich violette Quadrate. Anhand der Gréf3e der einzelnen Symbo-
le kann die Haufigkeit der jeweiligen Kategorie bestimmt werden, d. h. je gréRer ein Sym-
bol dargestellt wird, desto mehr Personen haben diese Kategorie gewahlt. Es sei noch-
mals daran erinnert, dass die Distanzen zwischen den einzelnen Kategorien zwar Zusam-

',,0ne takes the modalities whose contributions exceed the average contribution (basic criterion)*
(Le Roux & Rouanet, 2004, S.218). In diesem Fall ELL 2,04%; siehe Tab. A.1, Spalte INR.
49
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9 Der Raum der Interessenslagen potenzieller Studierender

menhdnge ausdriicken, diese allerdings nicht euklidisch sind. Die direkten Abstdnde zwi-
schen den einzelnen Punkten reprasentieren keine exakten Zusammenhangsmalfie. Dar-
Uber hinaus ermdglicht die Abbildung keine absoluten Aussagen. Die Beschreibung be-
zieht sich stets auf die Strukturen des analysierten Datensatzes und ist daher relativ zu
verstehen. Es sind also keine Aussagen moglich wie ,,die meisten Interessierten bevorzu-
gen...“, sondern lediglich ,,vergleichsweise viele Interessierte bevorzugen...*. Der Ver-
gleich bezieht sich dabei auf die Gesamtheit der befragten Personen.

Uberwiegend wochentliche Seminare (12 Ternillhe a 90 Minuten)

0.4

02
seminarzeiteriormittags_ja Themengruppen
e Selbststudium

selbststudium_austausch_email_nein

Bseminarzeiten_abends_ja A Seminarmethoden

= Studienformate

Achse 2 (15.42%)

Emehr Selbststudiumsphasen

00 seminarzeiten_wottenenden_nein

Beminarzeiten_wochenenden_ja seminarzeiten | iendsfnein

semmarmethcﬁen_text_sagt mir zu Vollzeitstudium™
TeilzeitstUdium

02 B eminarzeiten_vormittags_nein

-0.5 0.0 05 1.0
Achse 1 (70.71%)

Abb. 2: Raum der Interessenslagen - Punktwolke der Kategorie (Achse 1)

Auf der linken Seite sammeln sich Kategorien, die eine Praferenz fir flexible Studien-
formaten, genauer ein Teilzeitstudium, ausdriicken. Sowohl abendliche Seminarzeiten als
auch die Bereitschaft am Wochenende Veranstaltungen zu besuchen unterstreichen das.
Ferner stiitzten der Wunsch nach mehr Selbststudiumsphasen und die Bevorzugung von
selbstbestimmter Textarbeit diese Deutung. Im Unterschied hierzu finden sich auf der
rechten Seite Angaben, die auf die Praferenz eines klassischen Vollzeitstudiums schlieflen
lassen. Seminare werden in etablierten Rhythmen von 14 Terminen a 9o Minuten favori-
siert. Abweichende Formate, z. B. Angebote abends oder am Wochenende, stof3en auf
Ablehnung.

Zusammenfassend ldsst sich die Anordnung der Kategorien der ersten Achse ,,Studi-
enformate“ als Gegensatz zwischen Teilzeitstudium vs. Vollzeitstudium tiberschreiben.

3.2.2 Achse 2: Seminarmethoden

Auch bzgl. der zweiten Achse ermdglicht die grafische Darstellung eine Bestatigung der
bisherigen Interpretation. Sie visualisiert primdr Differenzen bzgl. der bevorzugten Semi-
narmethoden. Die orangfarbenen Dreiecke sind deutlich in der Uberzahl, wenn auch nicht
ganz so umfangreich wie im Fall der ersten Achse. Es folgt der Blick auf die Kategorien-
muster, um die Pole der zweiten Achse ,,Seminarmethoden‘ zu bezeichnen (vgl. Abb. 3).
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semingmethoden_lernsoftware_sagt mir zu

semil‘ermethodenfaudiofvideofsagt mir zu

einen Mentor

054 Sgninarmethoden_quiz_sagt njir zu A
3 . ) . Seminarmethoden_text_sa(jg(.aur—eger‘-mﬁﬂ
Uberwiegend wochentli Seminare (12 Termine a 90 Minuten)

2 selbststudium_austausch_skype_ja

S Themengruppen
”‘_" e Selbststudium

o~ 00 4 Seminarmethoden
(]

2 = Studienformate
%

<

05 seIbststudium_austgjsch_skype_nein

seminarmethodenflernsoftwirefsagt mir eher nicht zu

—
-1.0 seminarmethoden_audio_video_sagt mir eher nicht zu
-0.2 0.0 0.2 04

Achse 1 (70.71%)

Abb. 3: Raum der Interessenslagen — Punktwolke der Kategorien (Achse 2)

Oben sind jene Kategorien positioniert, die auf eine Aufgeschlossenheit fiir moderne
und vielfdltige methodische Settings hinweisen. Der Einsatz von Videos, Quiz, Lernsoft-
ware oder Videotelefonie wird im Unterschied zu herkémmlicher Textarbeit beflirwortet.
Auch ein Mentoringsystem als Unterstlitzungsangebot wird positiv bewertet. Zugleich
wird allerdings ein klassischer zeitlich-raumlicher Rahmen bevorzugt, 14 Veranstaltungen
a 90 Minuten. Im Gegensatz hierzu markiert der untere Pol die Ablehnung moderner Se-
minarmethoden, insbesondere des Studierens in digitalen Lehr-Lern-Arrangements.

Ausgehend von dieser Beschreibung ldsst sich das visualisierte Muster als Gegensatz
moderne vs. klassische Methoden interpretieren.

3.2.3 Positionen der Individuen

Ein Blick auf die individuelle Ebene ermdéglicht die spezifischen Starken der Geometri-
schen Datenanalyse herauszustreichen. Stand bisher die inhaltliche Vermessung des
Raums der Interessenslagen anhand der visualisierten Kategorienmuster im Vordergrund,
geht es nun darum die Position einzelner (extremer und/oder idealtypischer) Antwortpro-
file zu fokussieren. Hierzu wurden die bisherigen Interpretationsergebnisse in Form von
Beschriftungen der Achsenpole aufgenommen. Da die Wolke der Individuen und die die
Wolke der Kategorien lediglich verschiedene Blickwinkel auf denselben Sachverhalt dar-
stellen (Abschnitt 2, Abb. 1), kénnen beide libereinandergelegt und gemeinsam interpre-
tiert werden. Abbildung 4 kann somit als Positionskarte des Raums der Interessenslagen
verstanden werden, aus der direkt die Interessen einzelner Personen (Punkte®) abgelesen
werden kénnen.

* Die PunktgréRe resultiert — analog zu den SymbolgréRen der Kategorien — aus der absoluten
Haufigkeit der Antwortprofile. Existieren also identische Profile, was identischen Raumkoordi-
naten entspricht, weist der sichtbare Punkt einen entsprechend gréReren Durchmesser auf (z.
B. der groRere Punkt im 4. Quadranten rechts unten).
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Potenzielle Studierende, die rechts oben (1. Quadrant) positioniert sind, kénnen dem-
nach als sowohl tiberdurchschnittlich aufgeschlossen fiir moderne Seminarmethoden als
auch lberproportional interessiert an einem klassischen Vollzeitstudium beschrieben
werden. Demgegeniiber praferieren links unten platzierte Studierende vergleichsweise
haufig ein Teilzeitstudium und im Vergleich zu allen anderen befragten Studierenden
klassische Seminarmethoden. Auf diese Weise lassen sich auch die anderen Quadranten
zu Interessensprofilen verdichten.

Uber die Beschreibung einzelner Kartenbereiche hinaus erméglicht die Form der
Punktwolke inhaltliche Rickschliisse auf die zugrundeliegenden Datenstrukturen. Eine
ndherungsweise elliptische Form, wie sie in diesem Fall vorliegt und durch die abgebildete
Konzentrationsellipse verdeutlicht wird, verweist auf die besonders grof3e Bedeutung der
ersten Achse (vgl. Franco, 2015, S. 1306). Numerisch Idsst sich das leicht nachvollziehen.
SchlieBlich klért die erste Achse nahezu fiinfmal mehr Varianz als die zweite auf (70,71%
VS. 15,42%).
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Achse 1 (70.71%)
Abb. 4: Raum der Interessenslagen — Punktwolke der Individuen

Neben diesen formbasierten Deutungen erweist sich die bereits erwdhnte Konzentra-
tionsellipse fiir die anschlieBende ,,Strukturierte Datenanalyse* als wichtiges Instrumen-
tarium. Sie umfasst 86,47% aller Individuen (Punkte) und rahmt damit den Gesamtgrup-
penschwerpunkt. Werden nun Individuen anhand weiterer Informationen gekennzeich-
net, konnen diese Subwolken durch partielle Konzentrationsellipsen visualisiert werden.
Dank der Gesamtellipse ist sowohl ein interner Vergleich der Partitionierung als auch ein
Vergleich in Bezug auf die Gesamtgruppe moglich. Der folgende Abschnitt illustriert die-
ses Vorgehen anhand drei sog. ,,strukturierender Faktoren“.

3.3 Strukturierende Faktoren

Ziel der Strukturierten Datenanalyse ist es, strukturierende Faktoren zu identifizieren, die
zur Erklarung des konstruierten und vermessenen Raums herangezogen werden kdnnen.
Dabei handelt es sich um zusdtzliche Informationen der analysierten Individuen, d. h., die
entsprechenden Variablen sind Teil des zur Raumkonstruktion verwendeten Datensatzes,
wurden bisher bei der Berechnung der multiplen Korrespondenzanalyse allerdings nicht
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berticksichtigt. Sie werden im Nachhinein hineinprojiziert. Aus diesem Grund werden sie
auch als ,,illustrative® oder ,,passive‘ Variablen bezeichnet (vgl. Blasius, 2001, 144). Der
Vorteil dieses Vorgehens besteht darin, dass die (aktive) Raumkonstruktion nicht verdn-
dert wird, sondern zusatzliche Informationen additiv eingefiigt werden. Die bisherige
Interpretation wird demnach inhaltlich erweitert. Grafisch gesprochen werden die Indivi-
duen durch die Kategorien des strukturierenden Faktors partitioniert. Auf diese Weise
lassen sich Konzentrationsellipsen inkl. Schwerpunkte berechnen. Strukturelle Differen-
zen werden sichtbar.

Anhand der Variablen Geschlecht, Alter und Berufsgruppe wird das Verfahren illus-
triert. Die Haufigkeitsverteilungen der jeweiligen Variablen finden sich in Tabelle 4.

3.3.1 Geschlecht

Behandelt man das Geschlecht der befragten Personen als strukturierenden Faktor, so
wird davon ausgegangen, dass sich der Raum der Interessenslagen potenzieller Studie-
render durch die Geschlechtszugehdrigkeit strukturiert. Das heil3t, M@nner und Frauen
deutlich sichtbare unterschiedliche Interessenslagen aufweisen.

Ménnlich Weiblich
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Achse 1 (70.71%)

Abb. 5: Raum der Interessenslagen - Strukturierender Faktor: Geschlecht

Anhand von Abbildung 5 wird ersichtlich, dass fiir diese These keine empirischen An-
haltspunkte existieren. Die Befragten Manner (blau) und Frauen (rot) verteilen sich relativ
homogen im gesamten Raum. Die jeweiligen Konzentrationsellipsen sind nahezu de-
ckungsgleich mit der Konzentrationsellipse der Gesamtgruppe (grau). Ein ,,Geschlechter-
effekt lasst sich also nicht feststellen.

3.3.2 Alter

Fokussiert man hingegen das Alter der potenziellen Studierenden werden deutliche Parti-
tionen sichtbar. Die jeweiligen Konzentrationsellipsen variieren entlang der ersten Achse
(Abb. 6). Insbesondere die jiingsten befragten Personen lassen sich von der restlichen
Gruppe separieren. Sie sind groRtenteils rechts positioniert. Ein Blick auf Schwerpunkte
der einzelnen Gruppen verdeutlicht die Beobachtung (Abb. 7). Die erste Achse weist
demnach einen ,,Alterseffekt* auf. Wenngleich die kategoriale Reihung nicht durchgdngig
ist, kann zumindest von einer Separierung ,,jung® vs. ,,alt ausgegangen werden. Mit ei-
nem n’ von 0.21 ldsst sich der Effekt zudem als mittelstark bezeichnen.
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13 Der Raum der Interessenslagen potenzieller Studierender

Inhaltlich gewendet kommt die deutliche Differenz unterschiedlicher Altersgruppen
bzgl. der angebotenen Studienformate zum Ausdruck. Junge Personen, die vermutlich
gerade mit ihrer schulischen Laufbahn enden, sind Gberproportional oft an einem Voll-
zeitstudium und den entsprechenden Strukturen interessiert. Mit zunehmendem Alter
verschiebt sich dieses Interesse zugunsten dynamischer Teilzeitstrukturen.
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Abb. 6: Raum der Interessenslagen - Strukturierender Faktor: Alter (Konzentrationsellipsen)
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Abb. 7: Raum der Interessenslagen — Strukturierender Faktor: Alter (Schwerpunkte)

3.3.3 Berufsgruppe

Bereits im Rahmen der Identifikation des Alterseffekts wurden Vermutungen bzgl. der
beruflichen Situation der Studieninteressierten angefiihrt. Eine Analyse der jeweiligen
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Berufsgruppen liefert Belege. Der Schwerpunkt der Fachschulabsolvent/innen befindet
sich — entsprechend der jlingsten Gruppe - nahe der ersten Achse rechts. Die anderen
befragten Berufsgruppen sind links positioniert — entsprechend den Schwerpunkten der
ilteren Berufsgruppen. Mit 0.22 ist auch n’ hnlich hoch.
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Abb. 8: Raum der Interessenslagen — Strukturierender Faktor: Berufsgruppen

Die erste Achse (Studienformate), welche als dominante Dimension identifiziert wer-
den konnte, l3sst sich also vor allem durch den Interessensgegensatz von vergleichswiese
jungen Fachschulabsolvent/innen und Berufstatigen erkldren. Die eingangs aufgerufene
groBe Herausforderung der Heterogenitat der Studieninteressierten findet im Rahmen
der Strukturierten Datenanalyse ihre empirische Spiegelung.

4 Fazit und Diskussion

Die Vermessung des Raums der Interessenslagen potenzieller Studierender hat zu einer
detaillierten ,,Karte* gefiihrt, die als Grundlage zur Identifikation typischer Profile heran-
gezogen werden kann. Der Raum wird durch unterschiedliche Praferenzen hinsichtlich
der Studienformate (Vollzeit vs. Teilzeit) und der Seminarmethoden (modern vs. klas-
sisch) aufgespannt. Erstere erweisen sich dabei als entscheidende Differenzlinie, die zu-
satzlich einen Alterseffekt aufweist. Die geometrische Modellierung macht damit eine
deutliche Unterscheidung sichtbar, die man auch als traditionell vs. nicht-traditionell Stu-
dierende fassen kann.

Bezogen auf die Gestaltung von Studienangeboten l3sst sich schlieRen, dass gerade in
der Friihpadagogik eine grofle Diskrepanz der bevorzugten Formate besteht. Wird eine
Offnung durch Flexibilisierung des Angebots intendiert, steht diese vor der groRen Her-
ausforderung zwei divergenten Bediirfnispolen gerecht werden zu missen. Im Unter-
schied zu Seminarmethoden und der Rahmung von Selbststudienphasen sind es gerade
strukturelle Aspekte, die im Fokus liegen missen. Gefragt sind innovative Settings, die
sowohl berufserfahrenen, dlteren Personen als auch jungen Schulabgdnger/innen gerecht
werden. Im Idealfall ermdglichen diese zudem, voneinander zu profitieren.
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Diese knappe inhaltliche Diskussion erlaubt erste Riickschliisse auf die Anwendung des
geometrischen Verfahrens der multiplen Korrespondenzanalyse. Es konnte gezeigt wer-
den, dass die grafische Darstellung der korrespondenzanalytischen Ergebnisse interpreta-
tive Vorziige mit sich bringt. Komplexe statistische Zusammenhange werden nach einer
kurzen Einarbeitung leicht lesbar abgebildet. Das wird dadurch begiinstigt, dass die
Raumkonstruktion nach und nach erfolgt und Informationen kontinuierlich hinzugeftigt
werden. Die Verwendung strukturierender Faktoren erlaubt aulRerdem Erkldrungsansdtze
fir die beschriebenen Kategorienmuster zu finden. Der Vergleich von Konzentrationsel-
lipsen ermdglicht auch hier eine intuitive visuelle Interpretation.

Hier zeigt sich allerdings eine Grenze der durchgefiihrten Modellierung. Da sie im Ex-
plorativ-beschreibenden verbleibt, also die Analyse potenzieller Studierender — der Ziel-
gruppe kiinftiger Studienangebote — datensatzimmanent vornimmt, sind lediglich relative
Aussagen bezogen auf die befragten Personen moglich. Aussagen bzgl. der Reichweite
und Stabilitdt der gefundenen Konstellationen kénnen nicht getroffen werden. Hier ware
es sinnvoll auf inferenzstatistische Ansdtze zurlickzugreifen. Unter dem Namen ,,Indukti-
ve Datenanalyse“ (Lebaron, 2012) finden sich hier bereits erste Integrationsversuche in
geometrische Verfahren. Beispielswiese werden hier Konfidenzellipsen konstruiert, die im
Unterschied zu Konzentrationsellipsen Aufschluss tiber die Stabilitdt der Schwerpunkte
von strukturierenden Faktoren geben kénnen.

Dieser Ausblick macht vor allem eines deutlich: Das Erkenntnis- und Anwendungspo-
tenzial geometrischer Verfahren ist noch lange nicht ausgeschépft. Aus der Erkundung
der Interessenslagen potenzieller Studierender der Friihpadagogik lassen sich Hinweise,
Einsichten und Instrumente flrr weitere geometrische Datenanalysen ableiten, die das
methodische Repertoire der sozialwissenschaftlichen Hochschulforschung bereichern.
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6 Anhang

Tab. A.1: Numerische Ergebnisse der multiplen Korrespondenzanalyse (erste beiden Achsen)

Achse 1 Achse 2
Kategorie LOC INN  QCOR  v-Test LOC INR  QCOR  v-Test
Form des Studiums
Teilzeitstudium -0.510 5.621 0.360 -13.258 -0.127 0.523 0.022 -3.298
Vollzeitstudium 1.096 7.312 0.235 10.705 -0.107 0.106 0.002 -1.050
Beides 0.475 1.990 0.072 5.919 0.357 1.822 0.044 4.621
Studiendauer
Hochstens 2 Jahre -0.345 1.401 0.055 -5.184 -0.080 0.112 0.003 -1.198
Hochstens 3 Jahre 0.211 0.858 0.048 4.826 -0.071 0.146 0.005 -1.623
i\ Hochstens 4/5 Jahre 0.000 0.000 0.000 0.002 0.374 1.296 0.028 3.681
3 Lernformen
Na] "
[S Mehr Prasenzveranst. 0.221 0.316 0.010 2.239 0.345 1.157 0.025 3.495
5‘ Mehr Selbststud. -0.707 3.500 0.116 -7.517 0.055 0.031 0.001 0.581
‘3 Ausgewogen 0.148 0.522 0.039 4.348 -0.110 0.432 0.021 -3.228
g Seminarzeiten vormittags
qg Ja 0.693 9.760 0.578 16.788 0.163 0.807 0.032 3.938
% Nein -0.833 11.739 0.578  -16.788 -0.196 0.971 0.032 -3.938
l‘,gl Seminarzeiten nachmittags
g"_ Ja 0.155 0.236  0.009 2.055 -0.071 0.075  0.002 -0.942
=3 Nein -0.056 0.086  0.009 -2.055 0.026 0.027  0.002 0.942
%” Seminarzeiten abends
5 Ja -0.824  10.087 0.451  -14.830 0.117 0.305  0.009 2.103
= Nein 0.547 6.691 0.451 14.830 -0.078 0.202  0.009 -2.103
Seminarzeiten Wochenende
Ja -0.895 11.516 0.504 -15.686 -0.052  0.059 0.002 -0.914
Nein 0.564 6.691 0.504 15.686 0.033 0.037  0.002 0.914
Seminarturnus
Blockseminare -0.109 0.182 0.008 -2.022 -0.295 2.026 0.062 -5.497
Wodchentliche Seminare 0.463 2.478 0.097 6.865 0.453 3.572 0.093 6.724
Zweiwodchentl. Seminare -0.360 1.324 0.049 -4.890 -0.067 0.068 0.002 -0.905
~ Audio & Video
: Sagt mir zu -0.184 0.444 0.018 -2.997 0.933 17.116 0.472 15.176
_é Sagt mir eher zu 0.052 0.046 0.002 1.039 -0.302 2.272 0.073 -5.980
o Sagt mir eher nicht zu 0.205 0.315 0.011 2.276 -0.956  10.345 0.232  -10.637
S Textarbeit
% Sagt mir zu -0.509 3.254 0.132 -8.023 -0.083 0.131  0.004 -1.31
£ Sagt mir eher zu -0.183 0.531 0.025 3.480 0.199 0.939 0.029 -3.775
[
£ Sagt mir eher nicht zu 0.396 1.382 0.049 4.874 0.474 2.987 0.070 5.845
.E Quiz
é Sagt mir zu -0.307 1.318 0.057 -5.264 0.484 1.192 0.141 8.302
qf Sagt mir eher zu 0.118 0.229 0.011 2.316 -0.272 1.815 0.058 -5.316
fon Sagt mir eher nicht zu 0.345 0.813 0.027 3.614 -0.340 1.192 0.026 -3.570
3
ED Lernsoftware
g Sagt mir zu -0.163 0.308 0.012 -2.424 1.024  18.353 0.477 15.264
é Sagt mir eher zu -0.005 0.000  0.000 -0.094 -0.226 1.246  0.040 -4.396
Sagt mir eher nicht zu 0.212 0.419 0.015 2.706 -0.888 11.018 0.262 -11.316

Die Tabelle wird auf der nachsten Seite fortgesetzt.
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Achse 1 Achse 2
Kategorie LOC INN  QCOR  v-Test LOC INR  QCOR  v-Test
Interesse am Austausch
_ Ja -0.053 0.096  0.032 -3.927 0.015 0.011  0.002 1.077
(_‘3 Nein 0.596 1.080  0.032 3.927 -0.163 0.122  0.002 -1.077
'E Austausch mittels Videotelefonie
@ Ja -0.038 0.030  0.002 -0.959 0.329 3.421 0.141 8.296
:E Nein 0.050 0.040  0.002 0.959 -0.429 4.470 0.141  -8.296
3
S Austausch mittels E-Mail
E Ja -0.129 0.524  0.090 -6.645 -0.027 0.035 0.004 -1.396
% Nein 0.701 2.854  0.090 6.645 0.147 0.189  0.004 1.396
w
o Austausch mittels Wikis
§ Ja -0.238  0.966 0.048 -4.835 0.158 0.641 0.021 3.213
ED Nein 0.201 0.817 0.048 4.835 -0.134 0.542 0.021 -3.213
aé Wichtigste Lernunterstiitzung
[
= Mentor/innen 0.354 1.154 0.041 4.484 0.483 3.235 0.077 6.123
Dozent/innen -0.155 0.514  0.032 -3.982 -0.125 0.505 0.021 -3.218
Kommiliton/innen 0.009 0.000 0.000 0.088 -0.268 0.712 0.015 -2.749

LOC = Raumkoordinate, INR = Tragheitsgewicht, QCOR = Quadrierte Korrelationen nach Blasius (2001, S. 101).

Weiterfiihrende Informationen bzgl. dem v-Test finden sich bei Husson et al. (2017).

@oge
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