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Zusammenfassung

Fallbasierte Lehre ist ein wichtiger Bestandteil medizinischer Studiengénge. Dadurch
werden Studierende geférdert, medizinisches Grundlagenwissen mit praktischem
klinischen Handeln zu verknipfen und praxisrelevante Denk-, Handlungs- und
Entscheidungsprozesse einzuiben (Mourad, Jurjus, & Hajj Hussein, 2016; Thistlethwaite
et al., 2012). Bisherige Studien, die fallbasiertes Lernen in den Fokus genommen haben,
betrachteten haufig die Implementation in das Curriculum (Kessler & Thumser, 2006) , die
Erfahrung mit dem Einsatz und Zufriedenheit durch Lehrende und Lernende (z.B. Setia et
al., 2011; Srinivasan et al, 2007) oder berichten Giber Zusammenh&nge des fallbasierten
Lernens mit dem Lernerfolg Studierender (z.B. Gade & Chari, 2013; Thistlethwaite et al.,
2012). Allerdings gibt es bisher kaum Untersuchungen dazu, welche tatsachlichen Lehr-
Lern-Prozesse und Interaktionen im Rahmen fallbasierten Lernens stattfinden und welche
Lerngelegenheiten Studierende erhalten, die das Lernen mit Fallen fir sie nutzbar machen
und zu einem Erfolg der Lehre beitragen (Srinivasan, Wilkes, Stevenson, Nguyen, &
Slavin, 2007; Thistlethwaite et al., 2012). Die vorliegende Arbeit setzt an dieser
Forschungsliicke an und untersucht fallbasierte Seminare im Kklinischen Teil des
Medizinstudiums hinsichtlich zentraler Aspekte der Unterrichtsqualitat. Hierzu wurden
Seminare videografiert und mit Hilfe der Videoanalyse-Software Interact (Mangold®©)
ausgewertet. Fragebogenerhebungen erganzen die Unterrichtsbeobachtungen durch
Videos mit der Perspektive der Lehrenden, Studierenden sowie externer Beobachter. Die
Ergebnisse zeigen grol3e Unterschiede in der Gestaltung des Lehrangebotes in den
unterschiedlichen Seminaren. Einerseits finden gemeinsame Fallbearbeitungen mit den
Lehrenden statt, andererseits gibt es auch Seminare, in denen Studierende Teile des
jeweiligen Falles selbststindig erarbeiten. In den Seminaren wird insgesamt
unterschiedlich viel Zeit fur die Fallbearbeitung aufgewendet. Dabei werden in einigen
Ausnahmen die Falle eher prasentiert, als mit den Studierenden gemeinsam erarbeitet.
Insgesamt zeigen sich die Seminare Uberwiegend lehrendenzentriert. Dabei nehmen das
Stellen von Fragen, Feedback an die Studierenden und Erklarungen einen grof3en Anteil
der AuBerungen durch Lehrende ein. Die fallbasierten Seminare unterscheiden sich
zudem hinsichtlich der Zielorientierung sowie der Lernbegleitung durch Lehrende. Ein
Perspektivenvergleich  der  Einschatzung hinsichtlich  der  Qualitatsmerkmale
Methodeneinsatz, Zielorientierung und Lernbegleitung zeigt, dass Lehrende und
Studierende den Einsatz der Methode hoher bewerten als externe Beobachter. Die
Merkmale Zielorientierung und Lernbegleitung werden von Lehrenden und externen

Beobachtern &hnlich eingeschatzt, weichen aber von den Studierendenwahrnehmungen,



die diese Merkmale hoher einschatzen, ab. Die Studierendeneinschitzungen der
Unterrichtsqualitat zeigen keinen Zusammenhang mit einer unterschiedlichen Gestaltung
und stattfindenden Lehr-Lern-Prozessen in den Seminaren. Sie korrelieren jedoch positiv
mit der berichteten Lernmotivation. Fallanalysen zu einigen Lehrenden, die mehrfach
gefilmt wurden, zeigen, dass bei einigen Aspekten der Gestaltung eine Konstanz tber die
Seminare hinweg besteht, bei einigen Aspekt zeigt sich jedoch kein einheitliches Bild. Die
Ergebnisse dieser evidenzbasierten Beschreibung erweitern den Forschungsstand
hinsichtlich der géangigen Unterrichtspraxis in Seminaren mit Praxisfallen in der
medizinischen Ausbildung. Die Ergebnisse kénnen in MalBhahmen zur professionellen
Weiterentwicklung von Lehrenden implementiert werden und in kiinftige Lernangebote
einflieRen. Damit kann ein Beitrag zur Weiterentwicklung der professionellen Ausbildung

zukiinftiger Arztinnen und Arzte geleistet werden.



Summary

Case-based learning is an important element of medical education. This interactive
teaching and learning method is aimed to combine theoretical content knowledge with
practical action to foster students’ clinical reasoning and skills for effective future clinical
action (Mourad et al., 2016; Thistlethwaite et al., 2012). Previous studies that examined
case-based learning have focused on the method’s implementation within curricula
(Kessler & Thumser, 2006), and they have often presented aspects such as experience,
students’ and teachers’ satisfaction with this method (e.g., Setia et al., 2011; Srinivasan et
al., 2007), and student outcomes (e.g. Gade & Chari, 2013; Thistlethwaite et al., 2012).
However, studies have not offered insights into what teaching and learning looks like within
case-based seminars or which characteristics make these learning environments useful
for students’ learning processes (Srinivasan et al., 2007; Thistlethwaite et al., 2012). In
this study, we give insights into medical case-based seminars regarding aspects of
teaching quality within the clinical realm of medical education. We videotaped case-based
seminars and analyzed them using the video analysis software Interact (Mangold®). The
perspectives of teachers, students, and external raters via questionnaires regarding the
use of methods, goal orientation, and learning support complement the video recordings.
The findings show that the investigated seminars differed regarding their organization and
structure. In some of the seminars, teachers led students through cases via group
discussions. In others, the students solved parts of the case individually or in small groups.
The time used to work on the cases differed between the seminars. In some exceptions,
cases are more presented by teachers rather than worked on by teachers together with
students. Ultimately, the seminars revealed themselves to be rather teacher-centered.
Asking questions and giving feedback and explanations were mostly the majority of
teacher statements among the observed case-based seminars. Additionally, the seminars
differed regarding their goal orientation and learning support. A comparison of multiple
perspectives regarding the three teaching quality characteristics — method, goal
orientation, and learning support — revealed that teachers and students rate the use of
methods higher than external raters. Goal orientation and learning support were rated
similarly by the teachers and external raters, but the students’ perspectives differed
significantly, rating these characteristics higher. The students’ assessment of the three
teaching characteristics did not show any significant differences regarding different
teaching structures or teaching and learning processes. However, the students’ ratings
correlated positively with their reported motivation to learn. The findings of a case analysis

of teachers who were videotaped two or more times showed a teaching stability over the



videotaped case-based seminars regarding some teaching aspects; however, there was
a mixed picture regarding other aspects. The findings from this study expand the research
regarding evidence-based descriptions of common teaching practices in case-based
seminars in medical education. These results can be integrated into university teachers’
professional training and implemented in teaching using case-based seminars,

contributing to the improvement of professional education for future medical doctors.
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1. Einleitung

LStellen Sie sich vor Sie sind als Arzt in einem Krankenhaus in der Notaufnahme. Der
Rettungsdienst kommt und bringt einen liegenden, alteren Patienten herein, der zu Hause

gesturzt ist. Was machen Sie nun als erstes?*

Einer derartigen Situation kénnen Studierende der Medizin in ihrem spéteren Berufsalltag
so oder so ahnlich durchaus begegnen. Man spricht von der Medizin als einem
professionsorientierten Studienfach (Fabry & Schirlo, 2017), in dem die Studierenden auf
ein bestimmtes Berufsbild, bzw. auf eine spezifische berufliche Praxis und darin
eingebetteten konkrete Situationen und Aufgabenstellungen vorbereitet werden. Mit
dieser Eigenschaft des Medizinstudiums einher geht die Relevanz fallbasierter Lehr-Lern-
Formate in den entsprechenden Curricula. Im Vergleich zu klassischen Vorlesungen sind
aktive Lehr-Lern-Methoden wie das fallbasierte Lernen vielversprechender, um
Studierende auf professionelles Handeln in der klinischen Praxis vorzubereiten (Kim et al.,
2006; Kopp, Stark, & Fischer, 2007; Mourad, Jurjus, & Hajj Hussein, 2016). Die eingangs
formulierte Beispielfrage kdnnte dabei am Anfang einer fallbasierten Lehrveranstaltung

stehen.

Diese fur die Medizin spezifischen Anforderungen sind auch in der Anderung der
Arztlichen Approbationsordnung abgebildet, die auch die Ausbildung junger Arztinnen und
Arzte in Deutschland regelt. Parallel dazu wurden in den letzten Jahren im Zuge des
Bologna-Prozesses  grundlegende, allgemeingultige  Anforderungen an  die
Hochschullehre in Deutschland formuliert. Dadurch ist die Qualitat von Hochschullehre in
den Fokus wissenschaftlicher und offentlicher Diskussion geriickt
(Kultusministerkonferenz & Bundesministerium fur Bildung und Forschung, 2018). Durch
von den Bologna-Reformen ausgehende Impulse und dem darin geforderten ,shift from
teaching to learning”, aber auch der dahinter liegenden konstruktivistischen Sicht auf das
Lernen, haben studierendenzentrierte Formen, wie das fallbasierte Lernen, in
Hochschulen an Bedeutung gewonnen (Berendt, 2005b, Forster & Winteler, 2006; Wildt,
2006; 2010). Fallbasierte Lehrformate, die gerade auch in der Medizin eine Tradition
besitzen (Renschler, 1987; Williams, 1992), greifen somit auch aktuelle
hochschuldidaktische Forderungen auf. Das klassische fallbasierte Lehrformat im
medizinischen Kontext ist der Unterricht an einem echten Fall direkt am Krankenbett. In
den letzten Jahren nahm der Einsatz dieser Methode des Unterrichtens im Rahmen des
Medizinstudiums allerdings deutlich ab (z.B. K Ahmed, 2002; Peters & Cate, 2014) und
das Lernen mit authentischen Féllen aus der Praxis im Seminarraum hat sich in den letzten

Jahren parallel dazu etabliert (Grasel & Mandl, 1993; Srinivasan, Wilkes, Stevenson,
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Nguyen, & Slavin, 2007). Damit sollen konkrete Denk-, Handlungs- und
Entscheidungsprozesse fiir die Praxis geschult werden, so dass Studierende so gut wie
maoglich auf die spatere Kklinische Tatigkeit vorbereitet werden, um wie in der eingangs

formulierten Situation erfolgreich handeln zu kénnen.

Einige Studien konnten bereits positive Zusammenhange des fallbasierten
Lernens mit dem Lernerfolg Studierender berichten (Dupuis & Persky, 2008; Fortun,
Morales, & Tempest, 2017; Harman et al., 2015). Offen bleibt jedoch bisher, welche
Aspekte des fallbasierten Lernens zu diesem Ergebnis beitragen, da der tatsachlich
stattfindende Lernprozess der Lernenden von vielen Faktoren beeinflusst wird. Neben den
individuellen Voraussetzungen der Studierenden, wie dem Vorwissen, der Verwendung
von Lernstrategien und der Lernmotivation, ist es fur die Nutzung des unterrichtlichen
Angebotes auch relevant wie dieses gestaltet ist. Zentrale Kriterien der Wirksamkeit
unterrichtlicher Angebote fiir Lernende sind z.B. die effektive Nutzung der zur Verfligung
stehenden Zeit, dass die Ziele klar formuliert und strukturiert umgesetzt werden und dass
Studierende in ihrem Lernprozess begleitet werden (Johannes, Fendler, Hoppert, &
Seidel, 2011; Seidel, 2003a; Seidel & Prenzel, 2006; Seidel, Rimmele, & Prenzel, 2005).
Wichtig sind dabei auch die in den Lernsettings stattfindenden Gesprache und
Diskussionen, die Studierende motivieren und zum Nachdenken anregen sollen. Neben
einer guten Fragetechnik und elaboriertem Feedback durch die Lehrenden (Bowe, Voss,
& Aretz, 2009; Kim et al., 2006; Tarnvik, 2002) ist es zudem relevant, welche
Gelegenheiten Studierende bekommen, das Gesprochene aufzunehmen, in den eigenen
Wissenstand zu integrieren und abzugleichen, aber auch Informationen aus dem
Langzeitgedachtnis abzurufen. Eine ausreichende Wartezeit nach dem Stellen einer
Frage ist daher ein wichtiger Aspekt bei der Lernbegleitung der Studierenden im Gespréach
(Heinze & Erhard, 2006).

Der Schwerpunkt bisheriger videobasierter Untersuchungen von unterrichtlichen
Lehr-Lern-Prozessen liegt jedoch meistens auf schulischem Unterricht (z.B. TIMSS,
Pythagoras, DESI, PERLE, IPN Videostudie) (vgl. auch Hattie, 2009; Scheerens & Bosker,
1997; Seidel & Shavelson, 2007). Es gibt zwar mittlerweile auch an allen Hochschulen
Systeme zur Evaluation von Lehre zur Qualitatssicherung (Rindermann, 2003), diese
geben allerdings kaum Auskunft Gber die Lehr-Prozesse in den Lehrveranstaltungen
(Seidel & Hoppert, 2011). Zudem betrachten nur wenige wissenschaftliche
Untersuchungen Lehr-Lern-Prozesse im Hochschulunterricht auf der Ebene von
Mikroprozessen. Im Vordergrund stehen h&ufig verschiedene Ansétze des Unterrichtens,
also die Beschreibung und der Einsatz unterschiedlicher Methoden. Auf die tats&chlich im

Unterricht vorkommenden Prozesse mit den beteiligten Akteuren wird kaum eingegangen.
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Die Forschung zu Lehr-Lern-Prozessen, fir die sich insbesondere die Analyse von Videos
eignet, stehen daher fir den Bereich der Hochschullehre noch am Anfang (vgl. Seidel
& Hoppert, 2011). Dies gilt im Besonderen auch fur die medizinische Ausbildung und vor
allem fur das Lernen mit Fallen in diesem Rahmen (Boerebach, 2015; Skeff, Stratos,
Campbell, Cooke, & Jones, 1986; Sutkin, Wagner, Harris, & Schiffer, 2008; Thistlethwaite
et al., 2012).

Die vorliegende Arbeit setzt genau an dieser Forschungslicke an. Sie hat zum Ziel,
fallbasierte Seminare im klinischen Teil des Medizinstudiums hinsichtlich der darin
vorkommenden Lehr-Lern-Prozessen videografisch zu untersuchen und Merkmale dieser
Seminare zu beschreiben und Evidenz Uber die Art und Weise zu gewinnen, wie
entsprechende Lehre in der Hochschulpraxis ausgebracht wird. Um dieses Ziel zu
erreichen, wird die Methode der videobasierten Unterrichtsforschung eingesetzt. Die
vorliegende Arbeit leistet damit einen Beitrag zur Generierung systematischen
Beschreibungswissens zu fallbasiertem Lernen im klinischen Teil des Medizinstudiums.
Mit Hilfe der Ergebnisse kdnnen relevante Aspekte fir studentisches Lernen in kinftige
Lehrenden-Aus- und Weiterbildungen integriert werden und zur Weiterentwicklung der

Unterrichtsqualitat und damit des Curriculums im Medizinstudium generell beitragen.

Zentrale theoretische Grundlage der Untersuchungen im Rahmen der Dissertation
ist das Angebots-Nutzungs-Modell, das sich in der Unterrichtforschung zur Beschreibung
und Analyse von Lehr-Lern-Prozessen etabliert hat (Helmke, Rindermann, & Schrader,
2008). Die Untersuchungen wurden mit Hilfe eines Mixed-Methods-Designs durchgefihrt,
das Fragebogenerhebungen und Videographie verknipft. Im Fokus der Videoanalysen
stehen der organisatorische Aufbau und die Struktur der Seminare sowie die konkrete
methodische Umsetzung des Lernens mit authentischen Fallen. Zudem werden diese
hinsichtlich der Zielorientierung dienenden Lehrendenduf3erungen untersucht. Weiterer
Fokus ist die Lernbegleitung der Studierenden durch Lehrende, wobei die Méglichkeit zur
Beteiligung durch Studierende, eine Wartezeit nach Lehrendenfragen sowie die
Lernbegleitung in  Studierendenarbeitsphasen untersucht  werden. Durch
Fragebogenerhebungen werden zusatzliche Perspektiven integriert, die der Lehrenden,
der Studierenden sowie externer Beobachter der Seminare. Hier steht es im Fokus die
Unterrichtswahrnehmung der unterschiedlichen Perspektiven zu untersuchen und zu
vergleichen. Dartiber hinaus werden Lehrende neben ihrer Motivation zur Lehre und ihrer
hochschuldidaktischen Expertise auch beziglich ihrer Erfahrungen befragt, auf die sie sich
bei der Vorbereitung und Durchfihrung von Lehre stiitzen. Die Studierenden werden
neben den Unterrichtseinschéatzungen zudem bezuglich ihrer Lernmotivation befragt.

Dabei werden Zusammenhange dieser mit der Unterrichtswahrnehmung untersucht.
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Erganzend werden Fallanalysen zu einigen Lehrenden durchgefihrt, die mehrfach gefilmt
wurden, um Aussagen Uber die Stabilitdt der beobachteten Lehr-Lern-Prozesse durch

Lehrende Uber Seminare hinweg zu treffen.

In der vorliegenden Arbeit wird zunéachst der theoretische Hintergrund fir die in der
Arbeit aufgeworfenen Fragestellungen erdrtert. Dazu werden zu Beginn in Kapitel 2 die
Forderungen aufgezeigt, die aktuell an Hochschullehre gestellt werden, bevor in den
Kapiteln 3 bis 5 die verwendeten theoretischen Konstrukte definiert und der jeweilige
Stand der Forschung dargelegt wird. Kapitel 3 geht dabei auf Formen forschend-
entdeckendes Lernen ein und die Methode des fallbasierten Lernens wird in den
unterschiedlich vorkommenden Varianten detailliert dargestellt. AnschlieRend wird
fallbasiertes Lernen von problemorientiertem Lernen abgegrenzt. Darauf aufbauend
werden Befunde zur Forschung des fallbasierten Lernens prasentiert. Kapitel 4 geht auf
Qualitatskriterien von Unterricht und die Erklarung von Lehr-Lern-Prozessen
unterrichtlichen Angebotes anhand des Angebots-Nutzungs-Models ein. Hier wird zum
einen die Relevanz von Voraussetzungen von Lehrenden und der Gestaltung des
unterrichtlichen Angebots dargestellt. Dabei wird zuerst die Organisation des
unterrichtlichen Angebotes betrachtet, bevor auf Aspekte des Lehr-Lern-Prozesses
hinsichtlich des Methodeneinsatzes, der Zielorientierung und der Lernbegleitung als
Voraussetzung fir erfolgreiches Lernen eingegangen wird. Darlber hinaus wird die
Wartezeit als Lerngelegenheit wahrend sozialer Interaktionen in den Diskussionsphasen
und als Kriterium von Lernbegleitung dargestellt. Kapitel 5 beschaftigt sich mit der
Beobachtung von Unterricht und es werden Befunde zu unterschiedlichen
Beobachterperspektiven zur Erfassung der Qualitat von Unterricht gezeigt, danach wird
auf Videografie zur Beobachtung und Beschreibung von Unterricht eingegangen.
Darauffolgend werden in Kapitel 6 die Fragestellungen dieser Arbeit detailliert vorgestellit.
Kapitel 7 beschreibt das Mixed-Methods-Design der durchgefihrten Studie und die
methodische Vorgehensweise bei der Beantwortung der Fragestellungen. Die zentralen
Ergebnisse werden in Kapitel 8 entlang der Fragestellungen der Studie aus Kapitel 6
berichtet. Kapitel 9 startet mit einer kurzen Zusammenfassung der Ergebnisse, bevor
diese ebenso entlang der Forschungsfragen diskutiert werden. AnschlieRend werden
Limitationen der vorliegenden Studie genannt sowie weitere, kinftige Forschungsfragen
aufgeworfen. Eine Beschreibung méglicher Implikationen fur die Praxis schliel3t die Arbeit
ab.
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2.Hochschullehre in der Medizin

In diesem Kapitel steht ein Uberblick der Anforderungen an Hochschullehre in der Medizin
im Fokus. Dabei wird zunachst auf aktuelle Anforderungen an die Hochschullehre generell
eingegangen (2.1), bevor anschlielend auf die Anforderungen an Lehre in der
medizinischen Ausbildung detailliert fokussiert wird (2.2). Dies erfolgt vor dem Hintergrund
der durch sich rasant verandernder klinischen Praxis resultierten Anderung der &rztlichen

Approbationsordnung

2.1 Anforderungen an Hochschullehre

Mit den Bologna-Reformen wurden erstmals umfassend grundlegende, allgemeinguiltige
Anforderungen an die Hochschullehre formuliert, die sowohl fir die Lehrenden als auch
die Studierenden in Hochschulen Auswirkungen haben (Winteler, 2011). Die Bologha-
Reform wurde 1998 von den Landern Deutschland, Frankreich, Italien und GrofR3britannien
initiiert. Dieses Abkommen diente als Grundlage fir einen europédischen Referenzrahmen
der Hochschulbildung, der 1999 von zahlreichen europaischen L&ndern in Bologna
unterzeichnet wurde (Kultusministerkonferenz & Bundesministerium fir Bildung und
Forschung, 2018), um auf europaischer Ebene Hochschulbildung weiter zu entwickeln.
Neben Aspekten, wie zum Beispiel die Vereinfachung der Mobilitat innerhalb von
Universitaten in Europa, sind zudem die Weiterentwicklung der Qualitatssicherung von
Studium und Lehre sowie lebenslanges Lernen Ziele. Fir die Umsetzung der Bologna-
Ziele auf nationaler Ebene sind Bund (BMBF) und Lander (KMK) verantwortlich. Es
wurden seither zahlreiche Programme und Initiativen ins Leben gerufen, um die Ziele der
Bologna-Reform umzusetzen (Kultusministerkonferenz & Bundesministerium fr Bildung
und Forschung, 2018). So wurde z.B. im Jahr 2005 die ,Qualitatssicherung der Lehre"
beschlossen (KMK, 2005), im Jahre 2008 wurde in Zusammenarbeit mit dem
Stifterverband fir die deutsche Wissenschaft im ,Wettbewerb exzellente Lehre®, der 10
Millionen Euro Preisgelder vorgesehen hat, dazu aufgerufen, dass der Stellenwert der
Hochschullehre dringend einer Steigerung bedarf. Gefordert werden sollten hierbei
Konzepte zur Strategieentwicklung in Lehre und Studium (KMK, 2008). Zusatzlich zu
bundesweiten Forderprogrammen haben auch die Bundeslander teilweise eigene
Programme zur Foérderung der Lehre implementiert und neue Strukturen etabliert
(Wissenschaftsrat, 2017).

Der Wissenschaftsrat veroffentlichte im Jahr 2008 Empfehlungen zur
Qualitatsverbesserung von Lehre und Studium. Aufgabe der Hochschullehre ist die
Erweiterung komplexer Handlungskompetenzen der Studierenden (Derecik & Paus,
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2013). Generell versteht man unter Kompetenzen, nach der Definition nach Weinert (2014,
S.27 1.), die bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten
und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lésen sowie die damit verbundene
motivationale und soziale Bereitschaft und Fahigkeiten, um die Problemldsung in variablen
Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kdnnen. Lernen kann sich also
einerseits auf den Bereich des Wissens, den Bereich der Féhigkeiten, meist im Sinne
intellektueller und sozialer Fahigkeiten, teilweise auch praktischer, d.h. psychomotorischer
Fahigkeiten, oder auch den Bereich der Werte und Einstellungen beziehen (Berendt,
2006). Diese auch ,Uberfachlich* genannten Kompetenzen sind mit der Bologna-Reform
als zentrale Bestandteile der Handlungskompetenz, neben der Fachkompetenz, ins Licht
gerickt worden, um Studierende erfolgreich auf eine variable Problemlésung vorbereiten
zu konnen. Lehrveranstaltungen sollen so gestaltet sein, dass Studierende diese
Uberfachlichen Qualifikationen neben fachlichem Wissen erwerben kénnen (Derecik
& Paus, 2013). Neben dem Selbststudium soll das Lernen in Gruppen gefdrdert werden
und der Umgang mit neuen Medien soll ermdglicht werden (Wissenschaftsrat, 2008).
Diese sehr allgemeinen Fertigkeiten werden aber meist nicht explizit genannt, sondern
vielfach implizit mit vermittelt. Das heil3t sie werden weder genau geprift noch gezielt
gefordert (Zumbach & Astleitner, 2016).

Durch das Verstandnis der modernen kognitiven Psychologe des aktiven Lernens
sowie der Antriebskraft des Bologna-Prozesses, findet in der Hochschullehre ein
Paradigmenwechsel statt und der Fokus verschiebt sich vom Input zum Outcome, den
Lernzielen und Ergebnissen von Studierenden (Berendt, 2006; Forster & Winteler, 2006;
Wildt, 2010; Winteler, 2011; Wissenschaftsrat, 2017). Dabei wird die Verantwortung der
Lernenden fir ihren eigenen Lernprozess in den Mittelpunkt gestellt. Die Tatigkeit der
Lehrenden verschiebt sich damit von der instruktionalen Seite auf die Ubernahme von
Aufgaben einer Lernberatung bzw. Lernbegleitung und Lehrende werden zum ,Coach”
(vgl. Blom, 2000; Wildt, 2010). Die Aufgabe der Lehrenden besteht nun darin, die
Konstruktion von Wissen bei den Lernenden zu férdern und den Bezug von Wissen und
Handeln herzustellen. Sie unterstitzen die Studierenden, damit diese ihr Lernen
tatsachlich  selbst steuern koénnen. Dabei gewinnen Lehr-Lernformen wie
problemorientiertes oder forschendes Lernen, bei denen sich Studierende Wissen und
Fertigkeiten anwendungsbezogen produktiv aneignen bzw. sie im Laufe der
Lehrveranstaltung einen kompletten (empirischen) Forschungszyklus durchlaufen, an
Bedeutung (Mucha & Decker, 2017).

Das Unterrichten an Hochschulen ist eine unter vielen Aufgaben von

wissenschaftlichem Personal. Die Lehre ist in der Wahrnehmung von Lehrenden zwar
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fester Bestandteil der akademischen Profession, jedoch scheint diese in ihrem Prestige
der Forschung nachgeordnet (Bloch, Lathan, & Wirmann, 2013) und steht in direkter
Konkurrenz dazu. Traditionell galt Lehre friher oft als Routinetatigkeit, die neben der
Forschung gemacht werden musste (Esdar & Gorges, 2012). Es wird daher gefordert,
dass Tatigkeiten in Forschung und Lehre im Berufsbild von Hochschullehrern eine
gleichwertige Reputation erhalten missen (Wissenschaftsrat, 2017). Die Fahigkeit, zu
lehren und Studierende zum Lernen anzuregen, wird im deutschen Hochschulsystem nur
unzureichend sowie wenig systematisch vermittelt und gelernt. Die meisten Lehrenden
sind daher weitgehend Autodidakten (Wissenschaftsrat, 2017) und das Lehren gleicht
einem ,learning by doing“ (Berendt, 2011; Esdar, Gorges, & Wild, 2013; Winteler, 2011).
Vor diesem Hintergrund scheint es schwierig diesen Prozess im Sinne der Anforderungen
umzusetzen. Akademisches Personal muss fir dieses erweiterte Aufgabenspektrum also
qualifiziert und in dieser Entwicklung begleitet werden (Auferkorte-Michaelis, Bock,
Ruschin, & Slemeyer, 2012; Berendt, 2005a, 2011; Wildt, 2006). Die Weiterbildung von
wissenschaftlichen Mitarbeiterinnen und Mitarbeitern durch Maflnahmen
hochschuldidaktisch inspirierter Personalentwicklung sind umso wirksamer, je mehr es
gelingt, den Wandel in den Lehrkonzepten anzuregen und so den Paradigmenwechsel
individuell zu vollziehen (Wildt, 2006). Jedoch haben hochschuldidaktische
Weiterbildungsveranstaltungen bislang haufig nur eine geringe Akzeptanz bei etablierten
Hochschullehrenden (Hansen & Horz, 2013).

2.2 Anforderungen an Hochschullehre in der medizinischen
Ausbildung

Neben den Anforderungen an Hochschullehre, auch initiilert durch den Bologna-Prozess,
gab es in der Medizin im Jahre 2002 eine Aktualisierung der arztlichen
Approbationsordnung (AAppO), in welcher auf die veranderten Anforderungen in der
beruflichen Praxis reagiert wurde. Bis dahin wurde haufig beklagt, dass die Studierenden
der Medizin nicht in der Lage sind, Wissen aus dem Studium in den Aufgaben der Praxis
anzuwenden (Grésel, 1997). In der medizinischen Ausbildung wurden Verénderungen an

die Anforderungen an Studium und Lehre also auf mehreren Wegen initiiert.

Die AAppO halt in Paragraph 1 fest, dass das Ziel der &rztlichen Ausbildung der
wissenschaftlich und praktisch in der Medizin ausgebildete Arzt ist, der zur
eigenverantwortlichen und selbststandigen arztlichen Berufsausibung, zur Weiterbildung
und zu standiger Fortbildung befahigt ist. Die Ausbildung soll daher grundlegende
Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten in allen Fachern vermitteln, die fir eine

umfassende Gesundheitsversorgung der Bevolkerung erforderlich sind. Dabei ist es
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unerlasslich, dass die Ausbildung auf wissenschaftlicher Grundlage sowie praxis- und
patientenbezogen durchgefiihrt wird. Dartiber hinaus beschreibt Paragraph 2 der AAppO,
der die Unterrichtsveranstaltungen regelt, dass der Unterricht im Studium
fachertbergreifendes Denken férdern und problemorientiert am Lehrgegenstand
ausgerichtet sein soll. Die Universitditen muissen daher im erforderlichen Umfang
fachertbergreifenden Unterricht sowie Unterricht in Querschnittsbereichen anbieten und
die Vermittlung der naturwissenschaftlichen und theoretischen Grundlagen ist auf die
medizinisch relevanten Ausbildungsinhalte zu konzentrieren. Dabei soll jedoch die
Vermittlung von theoretischem und klinischem Wissen wéahrend der gesamten Ausbildung
so weitgehend wie moglich miteinander verknlpft werden und klinische Inhalte sollen so
frth  wie moglich in die theoretischen Abschnitte miteinbezogen werden

(Approbationsordnung fur Arzte, 2002).

Eine hochqualitative medizinische Ausbildung ist Voraussetzung flir eine ebenso
hochwertige Versorgung von Patientinnen und Patienten. Dabei liegt der Hauptaspekt
medizinischen Handelns in der Verknipfung von theoretischem Wissen, praktischen
Fertigkeiten und einer arztlichen Haltung. Zudem ist das erwdhnte lebenslange Lernen in
der Medizin durch sich schnell anderndes und weiterentwickelndes Wissen unerlasslich
(World Federation for Medical Education [WFME], 2015). Die daflur relevanten
Kompetenzen lassen sich in einer klassischen Vorlesung nur bedingt vermitteln, so dass
die Ublichen Lehrformaten der letzten Jahrzehnte hierfiir wenig geeignet sind (Blank, 2013;
Burger & Rolle, 2004). Um Medizinstudierende auf das kompetente Handeln und
lebenslanges Lernen vorzubereiten, wurden daraufhin verschiedene Unterrichtskonzepte
in die Studiengange eingebettet, die ein selbststandiges, aktives Lernen der Studierenden
fordern sollten und in der Praxis anwendbares Wissen vermitteln (Burger & Rolle, 2004).
Der Wissenschaftsrat hat hierzu im Jahre 2004 Empfehlungen zu forschungs- und
lehrforderlichen Strukturen in der Universitatsmedizin nach der Anderung der AAppO
herausgegeben. Relevant ist es, dass in universitiren Veranstaltungen
Problemlésungsstrategien angeboten werden und dass Teamarbeit geférdert wird
(Wissenschaftsrat, 2004). Mit den neuen Rollen der Lehrenden hangt erfolgreiche Lehre
demnach davon ab, wie gut Lernprozesse fur Studierende gestaltet sind und wie diese
dabei begleitet werden. Alle Ausbilderinnen und Ausbilder in der Medizin tragen dabei

Verantwortung fir eine stetige Qualitatsverbesserung (Bleakley, Browne, & Ellis, 2013).

Die Herausforderung, diesen Forderungen nachzukommen, ist in der Medizin
besonders anspruchsvoll, da die Lehrenden hier nicht nur Forschung und Lehre, sondern
zusatzlich auch die Versorgung von Patientinnen und Patienten leisten muissen

(Wissenschaftsrat, 2004). Auch fir viele Arzte gilt, dass sie keine oder kaum eine
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Ausbildung haben, wie man lehrt. Das Lehren ist unter allen ihren Aufgaben diejenige, auf
die sie in der Regel am wenigsten vorbereitet sind (Steinert, 2018). Um gewinnbringende
Lehre zu gestalten, ist es unerlasslich Wissen Uber Instruktionsmethoden und Lernen zu
haben (WFME, 2015). Nach der Neufassung der AAppO fand an vielen Hochschulen eine
Professionalisierung der Lehre statt und es wurden viele innovative neue Lehr-, Lern- und
Prufungsformate eingefuhrt. Zudem wird das Angebot von Medizindidaktik-Kursen
ausgebaut, in denen Hochschullehrerinnen und -lehrer, wissenschaftliche
Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter sowie Arztinnen und Arzte auf die neuen Lehr-, Lern- und
Prifungsformen vorbereitet werden. Dabei sind diese Kurse zum Teil verpflichtend fir das
Durchfihren von Lehre und/oder zur Habilitation und Kurse enden mit einem
entsprechenden Zertifikat (Dieter, 2011). Die unterschiedlichen MalRnahmen der
Professionalisierung der Lehre haben den Stellenwert der Lehre an den medizinischen
Fakultaten erhéht (Dieter, 2011). Lehrende begleiten die Studierenden auf dem Weg zu
Arztinnen und Arzten und nehmen daher eine Schlusselrolle bei der Ausbildung ein
(Harden, Laidlaw, & Kanter, 2012). Sie sind dafiir verantwortlich, dass Studierende
exzellente Arztinnen und Arzte werden und gleichzeitig die Qualitat der
Patientenbetreuung sicherstellen konnen. Dabei beschrieb Irby Mediziner, die effektiv
unterrichten, bereits 1994 als: enthusiastisch, eine positive Einstellung zum Unterrichten,
enges Verhéltnis zu den Studierenden und Patienten, verfigbar sein, klinische sowie
fachliche Expertise (Irby, 1994b).

Um Studierende besser auf ihre spatere berufliche Praxis vorzubereiten, scheinen
sich Lehr-Lern-Settings wie fall- oder problemorientiertes Lernen besonders zu eignen.
Diese werden den Forderungen gerecht, klinische Praxis und medizinisches
Grundlagenwissen anwendungsorientiert zu kombinieren. Das Lernen an authentischen
Fallen spielt daher heute eine wichtige Rolle (Zumbach, Haider, & Mandl, 2008). Im
weiteren Verlauf der Arbeit wird nun zunachst genauer auf diese vielversprechenden Lehr-
Lern-Formen eingegangen, Unterschiede dieser Methoden herausgestellt und
anschlie3end das fallbasierte Lernen, das im Mittelpunkt dieser Arbeit steht, detaillierter
vorgestellt sowie auf die Gestaltung und Gelingensbedingungen fir das Lernen mit Fallen

eingegangen.

3. Fallbasiertes Lernen als forschend-
entdeckendes Lernen in der Hochschullehre

Nachdem bisher auf aktuelle Anforderungen an die Hochschullehre eingegangen wurde,
wird im Folgenden ein Uberblick tiber Formen forschend-entdeckenden Lernens in der

Hochschullehre (3.1) prasentiert, die als Antwort auf die veranderten Anforderungen in der
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Hochschullehre in den letzten Jahren immer mehr an Bedeutung bekommen haben und
in welche sich das fallbasierte Lernen einordnen lasst. Darauffolgend wird fallbasiertes
Lernen, welches mittlerweile haufig in der medizinischen Ausbildung eingesetzt wird und
den in der vorliegenden Arbeit untersuchten Seminaren zu Grunde liegt, detaillierter mit
seinen unterschiedlichen Varianten und Einsatzmdglichkeiten vorgestellt (3.2).
AnschlieRend werden Unterschiede zwischen problem- und fallbasiertem Lernen
herausgestellt, welche auf den ersten Blick ahnlich erscheinen. Dabei wird auch auf
Vorteile des fallbasierten Lernens eingegangen (3.2). AbschlieBend werden empirische

Befunde zu Lernen mit Fallen diskutiert (3.4).

3.1 Formen forschend-entdeckenden Lernens in der Hochschule

Vorlesungen sind in der Medizin nach wie vor die traditionelle Form des Lernens (Mourad
et al.,, 2016). Wahrend diese noch immer als effektiv flr die reine Wissensvermittlung
gelten, wurden und werden viele Curricula in den letzten Jahren auf aktive Methoden
umgestellt oder dahingegend erweitert (Antepohl & Herzig, 1999; Mourad et al., 2016;
Setia et al., 2011), um Uber reine Fachwissensvermittiung hinaus weitere Kompetenzen

eintiben zu kdnnen.

In der Hochschullehre haben sich vier groBe Formen forschend-entdeckenden
Lernens herausgebildet, die sich hinsichtlich des Designs, des Grades an
Studierendenzentriertheit und des Ablaufs, in welchem die Aufgaben prasentiert und
Informationen erworben werden, unterscheiden (Scholkmann, 2016). Diese
konstruktivistischen Lehrformen, in welchen Studierende sich Wissen und Fahigkeiten
aktiv aneignen (sollen), werden in der Literatur teilweise unterschiedlich benannt und unter
~Studierendenzentrierten“ oder ,studierendenaktivierenden* Methoden zusammengefasst,
oder auch je nach Ubersetzung aus dem Englischen der folgenden Begriffe ,discovery-
based“ und ,inquiry-based’ als ,entdeckend“ oder ,forschend“ oder ,forschend-
entdeckend“ bezeichnet (vgl. Baeten, Dochy, & Struyven, 2013). Diesen
konstruktivistischen Lernumgebungen liegen konstruktivistisch-orientierte
Instruktionsmodelle zugrunde. Dabei stellen die Ansétze der ,Anchored Instruction” sowie
der ,Cognitive Apprenticeship* die bekanntesten dar (Lipowsky, 2015). Die zentrale
Komponente der Anchored Instruction sind narrative Anker, im Sinne von komplexen
Geschichten, mit dessen Informationen die Lernenden Probleme erst erkennen und dann
eigenstandig I6sen sollen. Die Lehrenden stehen dabei als Betreuer und Berater zur Seite.
Beim Cognitive Apprenticeship Ansatz ist es das Ziel kognitive Fahigkeiten mit Prinzipien
aus der Handwerkslehre zu erwerben (Collins, Brown, & Newman, 1989). Im Unterschied

zur Anchored Instruction Gbernehmen Lehrende hier zu Beginn eine starkere Anleitung
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von Lernenden, um sie nach und nach an das eigenstéandige Lernen zu gewdéhnen
(Lipowsky, 2015).

Diese eingangs genannten vier grol3en Formen des forschend-entdeckenden
Lernens sind zum einen das problembasierte Lernen (problem-based learning, PBL), das
projektbasierte Lernen (project-based learning, PBL), das fallbasierte Lernen (case-based
learning, CBL) sowie das forschende Lernen (inquiry-based learning, IBL) (Loyens &
Rikers, 2011; Scholkmann, 2016). Eine alternative Systematik kann man z.B. bei Aditomo
und Kollegen finden, die zwischen problembasierter, projektbasierter und fallbasierter
Lehre unterscheiden (Aditomo, Goodyear, Bliuc, & Ellis, 2013; vgl. auch Scholkmann,
2016). Projektbasiertes Lernen wird freier durchgefiihrt als problemorientiertes oder
fallbasiertes Lernen. Hierbei entwickeln Studierende die Problemstellungen selbst oder
wahlen diese aus. Die Durchfiihrung jedoch verlauft ahnlich strukturiert wie das problem-
oder fallbasierte Lernen (Scholkmann, 2016). Das forschende Lernen ist die am starksten
geoffnete Unterrichtsform und die Studierenden sind sowohl fir die Wahl des Themas, der
zu bearbeitenden Fragestellung, als auch die Auswahl der hierzu geeigneten
Forschungsmethoden zustandig (Scholkmann, 2016). Beim fallbasierten Lernen steht die
spatere berufliche Praxis im Zentrum der Aufgabenstellung. Ziel ist es neues Wissen
aufzubauen und tieferes Verstandnis komplexer Sachverhalte zu erwerben (Scholkmann,
2016). Jedoch sind die Abgrenzungen der Formen forschend-entdeckenden Lernens nicht
immer identisch in der Literatur definiert und nicht immer eindeutig. Daher ist es relevant
diese bei Verwendung genau zu definieren. So wird der Ansatz des problembasierten
Lernens haufig auch fir das Lernen mit Fallen verwendet und die beiden Formern werden
als gleichartig beschrieben (Richards & Inglehart, 2006). Daher sollen beide Formen des
Lernens bezlglich Gemeinsamkeiten und Unterschieden und dem unterschiedlichen

Verstandnis dazu im weiteren Verlauf des Kapitel 3 diskutiert werden.

Der Stellenwert des fall- oder problembasierten Lernens war in den letzten
Jahrzehnten in der medizinischen Ausbildung generell gering, die Bedeutung in der
Medizin im Vergleich zu anderen Studiengéngen ist jedoch weit verbreitet und kann auf
eine lange Tradition zurlckblicken (Grasel, 1997; Renschler, 1987; Williams, 1992). Es
gab einige Universitaten, die ihre Ausbildung auf fall- bzw. problembasierte Curricula
umstellten, jedoch wurde dies nicht in der Breite relevant und umgesetzt, sieche dazu
Kapitel 3.3. Die Einfuhrung oder auch Ausweitung fall- und problembasierten Lernens
spielt nun aber spatestens seit den Forderungen des Paradigmenwechsels in der
Hochschullehre und der Anderung der AAppO im Jahre 2002 eine bedeutendere Rolle.
Seitdem wurden diese Lernformen in vielen Studiengangen als innovatives Lehr- und

Lernformat verankert, um den Studierenden geeignete Lernumgebungen fir die
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geanderten Anforderungen und den Transfer von Wissen in die Praxis zu ermdglichen
(Kopp et al., 2007; Setia et al., 2011).

Dabei gewinnt auch die Anforderung sozial kompetent in einem Team mit
Kolleginnen und Kollegen erfolgreich handeln zu kénnen, in den letzten Jahren immer
weiter an Bedeutung. Dies ist daher vor allem auch fir den Einsatz forschend-
entdeckende Lehr-Lern-Settings in Gruppen im universitaren Kontext von Bedeutung
(Mucha & Decker, 2017). Weiterer Aspekt ist, dass sich Problemloseprozesse durch
Experten nur schwer abbilden lassen, da diese auf kontextbezogene und spezifische
Erfahrungen zuriickgreifen (Zumbach et al., 2008). Gerade hier ist das Lernen mit Fallen
ein hilfreicher Ansatz, um den Studierenden das ,Erfahrungswissen” mitgeben zu kénnen.
Neben inhaltlichen Kenntnissen und Fertigkeiten in den studentischen Gruppen kdnnen
gleichzeitig soziale und affektive Lernziele wie Kooperation, Kommunikation und
Selbstorganisation eingelibt werden (Mucha & Decker, 2017). Im Folgenden werden

verschiedene Methoden des Lehrens und Lernens mit Fallen vorgestellt.

3.2 Lehren und Lernen mit Fallen

Das Lehren und Lernen mit Fallen kann unterschiedlich umgesetzt werden. So kbnnen die
Falle in verschiedenster Weise eingesetzt werden und unterschiedliche Funktionen
einnehmen, z.B. im einfachsten Fall als Beispiel, um die Aufmerksamkeit auf einen
bestimmten Aspekt zu lenken, die Wichtigkeit zu erlautern oder in ein Thema einzufiihren
(McLean, 2016; Richards & Inglehart, 2006). Die Arbeit mit Fallen ist jedoch mehr als der
ledigliche Einsatz von Fallbeispielen zur Illustration eines bestimmten Themas. Vielmehr
geht es dabei um das klinische Diagnostizieren und Problemldsen bei der Bearbeitung
von Fallen aus der zukinftigen Praxis der Teilnehmerinnen und Teilnehmer (Richards
& Inglehart, 2006). Behandelt wird dabei ein Realitdtsausschnitt, bei dem es darum geht,
aus der Konfrontation mit der Wirklichkeit Fragestellungen zu entwickeln, diese zu
bearbeiten und abschlieRend wieder mit dem Verstdndnis der Ausgangssituation zu
konfrontieren (Wildt, 2010). Das Lehren und Lernen mit Fallen wird mittlerweile in
verschiedenen Disziplinen eingesetzt, wie den Rechts-, der Wirtschaftswissenschaften
(siehe Kapitel 3.3), der Lehrkréafteausbildung (Heinzel & Krasemann, 2015) und sehr
verbreitet im Bereich der Medizin- und Gesundheitsberufe (Thistlethwaite et al., 2012). Da
sich die Umsetzung der Methode nach wissenschaftlicher Disziplin haufig unterscheidet,
ist auch die Definition, haufig je nach wissenschaftlicher Disziplin und eingesetzter
Methode unterschiedlich (Thistlethwaite et al., 2012).
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In der medizinischen Ausbildung existieren verschiedene Formen des Arbeitens mit Fallen
(Srinivasan, Wilkes, Stevenson, Nguyen, & Slavin, 2007; Thistlethwaite et al., 2012).
Neben dem sog. bedside teaching am Krankenbett vor Ort in der Klinik an einem echten
Fall, gibt es den Einsatz von Fallbeispielen, die hauptsachlich als Beispiele aus der Praxis
zur Veranschaulichung von Inhalten dienen. Zudem gibt es aber auch das
studierendenzentrierte Bearbeiten von Fallstudien, welches komplexe Félle beinhaltet
(Irby, 1994a). Diese Form wird meist als das tatsachliche fallbasierte Lernen definiert. So
werden die Begriffe Fallbasiertes Lernen, Falllernen, Fallstudien oder auch Fallmethode
zur Beschreibung des Lehrens und Lernens mit Fallen verwendet (Scholkmann, 2016).
Fallbasiertes Lernen an sich kann von einem mehr oder weniger instruktionsgesteuerten
Lernansatz bis zu einer studierendenzentrierten Form des Lernens ausgelegt werden, die
Vorteile bzw. die Starken des fallbasierten Lernens liegen jedoch u.a. in der Férderung
des selbstbestimmten Lernens sowie in der kollegialen Infrastruktur (Richards & Inglehart,
2006). Generell werden allen Varianten Positionen des Lehrens und Lernens zwischen
der Instruktion und Konstruktion zugeschrieben (vgl. Reinmann-Rothmeier & Mandl,
2001). Barrows schlagt (1986) eine Taxonomie von sechs unterschiedlichen Formen vor,
die die Unterschiede der verschiedenen Varianten aufgreift (siehe dazu auch Zumbach et
al., 2008).

e Lecture-Based Cases: Einfuhrung von Fallbeispielen als Demonstration der
Relevanz zu den in der Vorlesung vorgetragenen Inhalten am Beispiel

e Case-Based Lectures: Ausgehend von einem Fall Vortrag der damit verbundenen
Wissenselemente

e Case Method: Falle inklusive eines Problems mit Losung werden vorgetragen und
anschliel3end diskutiert

e Modified Case-Based Method: Falle werden mit mdglichen Losungen prasentiert.
Diese werden diskutiert und die Alternativen voneinander abgegrenzt

e Problem Based Learning: Félle werden prasentiert, ohne dass eine Lésung
vorgegeben wird; das Problem wird ohne festgelegten Losungsweg analysiert

o Closed Loop: Form des problem based learning, bei welcher das Problem nach

einer Lernphase erneut behandelt und weiterdiskutiert wird. Zudem erfolgt eine

Reflexion des Losungswegs und dessen Alternativen

Abbildung 1: Taxonomie des Lehrens und Lernens mit Fallen nach Barrows (1986)

Kaiser (1983) gibt eine &hnliche aber andere Einteilung fur das Arbeiten mit Fallen vor. Er
unterscheidet dabei vier verschiedene Varianten. Bei der sogenannten Case-Study-

Method, die bei Barrows als Problem Based Learning betrachtet wird, wird die
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Fallbeschreibung mit dem Informationsmaterial, wie zum Beispiel Réntgenbilder, fir die
Bearbeitung zur Verfugung gestellt. Wahlweise kann wahrend der Bearbeitung das
Informationsmaterial auch durch die Studierenden angefordert werden. Dabei steht im
Vordergrund, den Fall zu analysieren, mogliche Probleme zu erkennen und mit zu
betrachten und eine Therapie-Entscheidung zu treffen. Diese Methode wird teilweise auch
als klassische ,Harvard-Methode* bezeichnet, da sie ihren Usprung an der Harvard
University hat (siehe dazu Kapitel 3.3). Hingegen wird bei der Case-Problem-Method die
Problematik bereits beschrieben, so dass der Fokus hier auf der Diskussion der
Lésungsmoglichkeiten und der Entscheidungsfindung liegt. Bei der Case-Incident-Method
ist der Fall unvollstandig, so dass die Aufgabe darin besteht, fehlende Informationen zu
beschaffen. Ziel bei der Stated-Problem-Method (vgl. Barrows Case Method), bei welcher
die Falle mit ihrer Aufldsung prasentiert werden, ist es die Entscheidungsfindung
nachzuvollziehen, zu beurteilen und evtl. nach alternativen Lésungen zu suchen. Syring
und Kollegen unterscheiden bei einer Einteilung zwischen Fallanalysen und Fallstudien
und ordnen die Varianten Case-Study-Method, Case-Problem-Method und Case-Incident-
Method nach Kaiser (1983) in Fallstudien ein (Syring, Bohl, Kleinknecht, Kuntze, & Rehm,
2016). Ziel der Fallstudien ist die Analyse des Handelns, wobei der Fall als Mittel
betrachtet wird. Bei der Fallanalyse steht die Analyse des Falls im Fokus, in welche die
Stated-Problem-Method eingeordnet werden kann.

Fallanalysen und Fallstudien ermdglichen einen ausgepragten Bezug zur Realitat
und zeigen mdgliche Situationen des spateren Berufsleben. Fallbasiertes Lernen bereitet
Studierende der Medizin daher auf die klinische Tatigkeit durch authentische klinische
Falle vor, welche Theorie und klinische Praxis und die Anforderungen im beruflichen Alltag
verbinden und Wissen zu den einzelnen Fallen vermitteln (Bowe et al., 2009; Demircioglu
& Sezgin Selcuk, 2016). Die Studierenden nehmen bei der Fallbearbeitung also die
Hauptrolle ein: Sie bringen ihre Urteile, Meinungen und Sichtweisen ein (Studer, 2003).
Dies dient der Forderung der Fahigkeit, dass Praxissituationen hinsichtlich des Gelingens
beurteilt werden kénnen, dass relevante Merkmale erkannt werden, diese theoretisch
begrindet und in Bezug auf ihre Wirkungen interpretiert werden. Zudem werden
Optimierungsvorschlage generiert und daraus Schlussfolgerungen fir das eigene
Handeln gezogen (J. H. Shulman, 1992). Studierende konnen damit in der
studierendenzentrierten Form Fragestellungen aus der Realitat vertiefen, um Probleme in
ihrer Gesamtheit und konkrete Vorgehensweisen einer klinischen Diagnostik und
Patientenbetreuung erfassen zu konnen. Dabei haben sie die Mdglichkeit, aktiv und
eigenstandig, im Team Entscheidungen zur Losung eines Falls zu treffen unter Reflexion

und Einbeziehung des eigenen Wissens (Forster & Winteler, 2006; Slemeyer, 2013;
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Studer, 2003; Thistlethwaite et al., 2012). Nach Zumbach et al. (2008) missen dabei zwei
Prozesse stattfinden: Zum einen muissen Falle aus dem Gedachtnis abgerufen werden,
bei denen bereits @hnliche Probleme gelést wurden. Zum anderen miissen aber auch
diese friiheren Losungen an die gegenwartige Problemstellung angepasst werden und es
findet daher ein Wissenstransfer statt (Zumbach, 2003; Zumbach et al., 2008). Dabei sind
neben der anfanglichen Generierung von Hypothesen, das Erkennen von Mustern, der
Kontext, die Interpretatation diagnostischer Tests, das Erstellen von Differentialdiagnosen
sowie die diagnostische Verifizierung Methoden des klinischen Problemlésens bzw.
Argumentierens (Clinical Reasoning) (Kassirer, 2010). Dabei wird dieses definiert als die
kontextabhangige Art des Denkens und Entscheidungen-Treffens, welche die Tatigkeiten
in der klinischen Praxis lenken (Higgs & Jones, 2011). Cate, Custers und Durning (2018)
definieren es konkret als den mentalen Prozess der ablauft, wenn ein Arzt einen Patienten
aufnimmt und Schlussfolgerungen tber die Natur oder auch Ursache von Beschwerden
oder unnormalen Gesundheits-/bzw. Krankheitszustdnden des Patienten ziehen muss
sowie eine wahrscheinliche Diagnose aufstellen und eine Patientenbetreuung und
Behandlung diesbeziiglich entscheiden muss. Durch das Bearbeiten von Fallbeispielen
und die durch den Fall erarbeiteten Losungen kdnnen Regeln und Vorgehensweisen
aufgezeigt werden, was gerade auch in der Expertise-Entwicklung in der Medizin relevant
ist, da Experten auf ihre Erfahrungen zuruckgreifen (Zumbach et al., 2008).

Fur die Begleitung der Studierenden beim Lernen mit Fallen eignet sich z.B. der
bereits erwahnte Cognitive-Apprenticeship Ansatz (Collins et al., 1989), der Studierende
schrittweise zur Eigenstandigkeit flhren soll. Dabei wird in mehreren Schritten
vorgegangen: Lehrende flhren zu Beginn in die Arbeitsschritte ein und zeigen diese
(Modeling). Im Anschluss werden die Arbeitsschritte selbststandig unter Anleitung der
Lehrenden selbst durchgefihrt (Scaffolding). Dabei wird Lernprozess der Lernenden
genau beobachtet, um adaquat Hilfestellungen geben zu kénnen (Coaching). Die
Studierenden werden aufgefordert ihr Wissen, ihre Gedanken und den
Problemloseprozess zu artikulieren (Articulation) und zu reflektieren und mit anderen
Studierenden oder aber auch Experten zu vergleichen (Reflection). Mit zunehmender
Kenntnis und Kompetenz der Methode nimmt die Unterstitzung durch die Lehrenden
immer weiter ab und Studierende werden dazu angeregt Fragen zu stellen und Probleme

eigenstandig zu l6sen (Fading/Exploration) (Collins et al., 1989).

Vorteile des fallbasierten Lernens sind also die Lenkung des selbststandigen
Lernens, das Erlernen des klinischen Argumentieren, das klinische Problemldsen sowie
das Entscheidungen-Treffen in einer sozialen Lernumgebung, wéahrend Studierenden die

Komplexitat des klinischen Alltags nahegebracht werden kann (Bowe et al., 2009; Mourad
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et al., 2016; Richards & Inglehart, 2006). Ganz konkret werden in interdisziplinéren,
integrativen Kursen medizinische Problemstellungen bzw. Félle von Patienten als
simulierte komplexe Situation ausgearbeitet, an denen Studierende unter der Anleitung
Anamnese, Diagnose und Therapie ausarbeiten sollen. Der Lehrende soll den
Studierenden dabei lediglich bei der Problemlésung behilflich sein — Er unterstitzt oder
interveniert bei Bedarf (Dieter, 2011; Petschke & Kiehne, 2015; Slemeyer, 2013). Ganz
zentral ist es hierbei die Lehrenden, wie bereits eingangs erwahnt, auf diese spezielle
Rolle vorzubereiten. Wichtig ist es zudem, dass die verwendeten Falle bestimmte Kriterien
erfillen missen. Die Falle sollen aus dem realen klinischen Alltag sein und sollen
authentische, oft komplexe Probleme schildern, die eine Lésung durch analytisches
Denken in der jeweiligen Situation erfordern, in welcher die Studierenden aufgefordert sind
die Probleme zu l6sen, indem sie die perstnlichen Umstdnde miteinbeziehen und
Entscheidungen beziiglich ungewisser, oft uneindeutiger Aspekte treffen missen (Barnes,
Christensen, & Hansen, 1994; Kim et al., 2006). Gerade fiir Novizen ist diese Art des
Lernens mit Féllen relevant, in welcher sie durch das Sammeln und Interpretieren
diagnostischer Daten lernen auf die Behandlung und Bedirfnisse von Patienten
einzugehen, bevor sie tatsdchlich mit der Behandlung von Patienten starten (Allen & More,
2004). Zentral ist hierbei jedoch die Frage, wie man mit Fallstudien effektiv unterrichten
kann, damit die gewiinschten Ziele umgesetzt werden kdnnen (Irby, 1994a).

Da das fallbasierte Lernen haufig mit problembasiertem Lernen gleichgestellt wird
und diese beiden Ansatze teilweise als gleichartig angesehen werden (Richards
& Inglehart, 2006), sollen diese beiden Lehr- und Lernformen im Folgenden voneinander
abgegrenzt werden. Dabei wird dies unter anderem auch durch den Entstehungsprozess
beider Lernformen erklart und auf Befunde zu den Unterschieden bzw. deren

Wahrnehmung eingegangen.

3.3 Abgrenzung des fallbasierten von problembasiertem Lernen

Fallbasiertes Lernen hat, wie bereits erwahnt, einige Gemeinsamkeiten mit
problembasiertem Lernen, indem zum Beispiel beide realistische bzw. authentische Falle
einsetzen, die in Gruppen mit der Unterstitzung von Lehrenden durchgefihrt werden
(Servant-Miklos, 2019). Haufig werden die beiden Formen daher auch als gleichartige
Methoden beschrieben (Richards & Inglehart, 2006). Jedoch unterscheiden sich die
beiden Formen hinsichtlich einiger Kriterien, wobei diese in der Literatur auf
unterschiedliche Weise aufgegriffen und definiert werden, die Unterschiede aber nicht
immer klar werden (Thistlethwaite et al., 2012). Dies liegt unter anderem auch an ihrem

Entstehungs- bzw. Enzwicklungsprozess. Lernmethoden, die die Lernenden in ihren
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Lernprozess einbinden mochten, existieren schon seit Beginn der Geschichte der Didaktik.
Ende des 19. Jahrhunderts reagierte der amerikanische Philosoph und Padagoge John
Dewey auf die Passivitat und das ,Auswendig-Lernens" des Lehrens. Er sprach sich fur
aktive Tatigkeiten aus, die fur Kinder interessant und von Bedeutung sind. Die Idee eines
aktiven Lernens ist daher nicht neu, bekommt aber seit ein paar Jahren verstarkt
Aufmerksamkeit durch den Konstruktivismus und das Verstandnis, dass Wissen und
Verstehen aktiv durch die Lernenden gewonnen wird und nicht durch passive

Informationsaufnahme geschieht (Loyens & Rikers, 2011).

Fall- und Problembasiertes Lernen werden in der Literatur beziglich einiger Merkmale

unterschieden:

e Einsatz von Fallbeispielen und der Fallmethode (Case Method (Barrows, 1986;
Zumbach et al., 2008) oder Stated Problem Method (Kaiser, 1983)) als CBL vs. Falle
ohne theoretischen Rahmen und Losungsansétze sowie Bearbeitung der Probleme
und Eruieren von Losungen in Kleingruppen als PBL (Barrows, 1986; Zumbach et
al., 2008)

e Diskussionsphase vor (PBL) vs. nach der Fallbearbeitung (CBL) (Servant-Miklos,
2019)

e Fall mit einer ,Message“ (CBL) vs. ,Problem* als Fokus (PBL) (Cam, Aylin, Geban,
& Omer, 2017; Harman et al., 2015)

e Fall aus der zukinftigen Praxis der Lernenden (CBL) vs. generelles ,Problem*
(Scholkmann, 2016; Svinicki & McKeachie, 2014)

e Ergebnis offen (PBL) vs. Losung des Falls (CBL) (Blcker & Gruber, 2016; Servant-
Miklos, 2019)

e Alle nétigen Details werden an Studierende gegeben fir die Bearbeitung, Fokus
haufig nachvollziehen (CBL) vs. Studierende missen mit Material versuchen den
Fall bzw. das Problem zu I6sen (PBL) (Svinicki & McKeachie, 2014)

e Offenheit der Fallbearbeitung: weniger offen & mehr lehrendengesteuert (CBL) vs.
offener (PBL) (Srinivasan et al., 2007; Svinicki & McKeachie, 2014; Thistlethwaite
et al., 2012)

e Anwendung von Wissen auf einen praktischen Kontext (CBL) vs. Aufbau von
Wissen entlang einer Problemstellung sowie Entwicklung von
Problemléseprozessen (PBL) (Blcker & Gruber, 2016)

Abbildung 2: Ubersicht von in der Literatur genannten Unterschieden zwischen fall- und
problembasiertem Lernen
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Die Ubersicht zeigt, dass die Herangehensweise und die Argumentation der Unterschiede
sich unterscheidet und die aufgelisteten Aspekte zeigen deutlich, dass es ein vielfaltiges
Verstandnis von einem fall- sowie problembasierten Lernens in der Literatur gibt und dies

teilweise auch aktuell fir Verwirrungen sorgt (Servant-Miklos, 2019).
Entstehung fall- und problembasierten Lernens

Der Ansatz des Lernens mit Fallen geht nach einigen Meinungen auf das Jahr 1870 zuriick
(z.B. Renschler, 1987; Servant-Miklos, 2019). Hierzu wurde in der Harvard Law School
eine Sammlung von juristischen Féllen erstellt, die in der Lehre eingesetzt wurde, um die
allgemeinen Prinzipien der Rechtswissenschaften herauszuarbeiten (Baeten et al., 2013;
Servant-Miklos, 2019). Dabei wurden Félle gemeinsam mit einem Lehrenden diskutiert,
nachdem die Studierenden selbststindig einen Fall bearbeitet hatten. Nach der
EinfGhrung in der Harvard Law School folgte um 1900 die Harvard Medical School, die
Falle bis in die 1920er einsetzte. Schon um 1900 gab es eine Publikation dazu, dass die
Falle in der Harvard Medical School eingesetzt wurden, da Vorlesungen als weit weg von
der medizinischen Praxis galten und dem durch den Einsatz mit Fallen entgegengewirkt
werden sollte (Servant-Miklos, 2019). Der Einsatz von Féllen in der Harvard Medical
School wich in den 1920ern in einer Zeit in der in den Jahren zuvor sehr viele neue
Entdeckungen in der Medizin gemacht wurden und die medizinische Ausbildung zu dieser
Zeit als nicht veranderbar betrachtet wurde (vgl. Servant-Miklos, 2019). Im Jahre 1908
folgte die Harvard Business School, wobei der Einsatz der Methode in den 1920ern in der
Business School umgestaltet wurde und neu als problembasiert interpretiert wurde (Case-
Problem-Method) (Servant-Miklos, 2019). Hier setzen weitere Meinungen an, dass dies in
dieser Form der eigentliche Ursprung des fallbasierten Lernens sei (Baeten et al., 2013;
Kaiser, 1983). Beide Meinungen sehen den Urpsrung in Harvard, so wird fallbasiertes
Lernen haufig auch die Harvard Methode genannt (Kaiser, 1983).

Erst 1969 wurden in der Medical School der McMaster University in Kanada zum
ersten Mal wieder Falle in der Medizin eingesetzt, welche nun als problembasiertes Lernen
an Fallen in Kleingruppen von 8-12 Personen konzipiert wurden unter dem Vorbild der in
den 1920ern neu und problembasierten Interpretation des Lernens mit Fallen der Harvard
Business School (Barrows & Tamblyn, 1980; Grasel, 1997; Neville & Norman, 2007;
Servant-Miklos, 2019; Slemeyer, 2013). Der Einsatz dieser Methode war nun variabler und
die Umsetzung sehr unterschiedlich. Merkmal war jedoch, dass die Diskussion nicht nach
einer selbststandigen Fallbearbeitung umgesetzt wurde, sondern vorher stattfand,
welches u.a. die Moglichkeit bot, das Vorwissen von Studierenden zu aktivieren (Servant-

Miklos, 2019). Dies wird haufig als ,Geburtsstunde” des problemorientierten Lernens in



29

der Medizin angesehen (Servant-Miklos, 2019; Svinicki & McKeachie, 2014; Zumbach,
2006). In den darauffolgenden Jahren wurde diese Methode an einigen unterschiedlichen
Hochschulen weiterentwickelt und genutzt, z.B. erneut auch an der Harvard Medical
School, in der Michigan State University und der Universitat Maastricht (vgl. Grasel, 1997,
(Hansen & Horz, 2013). Dabei wurde problembasiertes Lernen an den unterschiedlichen

Standort unterschiedlich eingesetzt, so dass heute mehr als nur eine ,Form* existiert.

Berichtete Unterschiede in der Gestaltung des fallbasierten gegentber problembasierten

Lernens und Vorteile des fallbasierten Lernens diesbeziiglich

Generell kann das Arbeiten mit Fallen in allen Sozialformen stattfinden (Syring et al.,
2016). Jedoch kommen die Arbeit in Kleingruppen oder die Diskussion in grof3en Gruppen
am haufigsten vor (Thistlethwaite et al., 2012), wo Lehrende als Lernbegleiter oder
Coaches oder auch wie im englischsprachigem Raum weit verbreitet und mittlerweile auch
im Deutschen verwendet als Facilitators zur Verfigung stehen (Slemeyer, 2013).
Fallbasiertes Lernen bietet mehr Struktur wahrend der Gruppenarbeit, im Gegensatz zum
problembasierten Lernen, wo die Studierenden eigenstandiger die Probleme l6sen
(mussen) und die Lehrenden eine nur minimale Rolle einnehmen und die Diskussion der
Gruppen nicht steuern (Srinivasan et al.,, 2007). Problembasiertes Lernen ist sehr
ressourcenaufwandig in seiner Anwendung (Bowe et al., 2009). Mittlerweile hat sich das
problembasierte Lernen in der Medizin daher wieder in die Richtung entwickelt, dass als
“Probleme* hauptséachlich Patientenfélle betrachtet werden, in welcher das Hauptziel ist,
Diagnosen und medizinische Fakten zu erértern und die Diskussionsphasen haufig einen
geringeren Stellenwert und diese die Funktion von einigen Fragen oder der Klarung von
Lernzielen einnehmen, so dass diese teilweise wieder in das klassische fallbasierte
Lernen eingeordnet werden kénnen (Servant-Miklos, 2019). Vor diesem Hintergrund wird
haufig umgestellt auf das etwas mehr Lehrenden gesteuerte fallbasierte Lernen, welches
nicht so ressourcenintensiv wie problemorientiertes Lernen ist (Tarnvik, 2007; Srinivasan
et al., 2007). Merkmal ist, dass das Arbeiten mit Féallen eine relativ grof3e Anzahl von
Studierenden im Gegensatz zum problembasierten Lernen erlaubt (Tarnvik, 2007). Das
Arbeiten mit Fallen mit begleitenden Gruppendiskussionen ermdglicht es Studierenden
eine Reihe unterschiedlicher Perspektiven und Problemlfsestrategien nahe zu bringen
und schafft eine Balance zwischen Lehrenden- und Studierendenzentriertheit des Lernens
(Bowe et al., 2009). Zudem koénnen die Lehrenden als Facilitators den Studierenden
helfen, dass sie auf die relevanten Aspekte fokussieren, einen strukturierten Ablauf der
Falllésung vorgeben und gleichzeitig die Studierenden Experten fur die Fallldsung sein
lassen. Dabei kénnen sie auf Missverstandnisse der Studierenden eingehen, was bei

problembasiertem Lernen nicht der Fall ist (Srinivasan et al., 2007). Fallbasiertes Lernen
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fordert darUber hinaus die Diskussion beziglich uneinheitlicher Befunde, gibt aber
dennoch mehr Struktur, als problembasiertes Lernen in einer effizienten zielgerichteten
Weise (Srinivasan et al., 2007). So konnten Srinivasan et al., 2007 bestétigen, dass
Medizinstudierende fallbasiertes Lernen gegeniber problembasiertem Lernen
bevorzugen, da sie das Gefuhl hatten, dass ihre Zeit nicht zuletzt durch die Steuerung
eines Moderators effektiver genutzt wurde. Auch Setia et al. (2011) schlussfolgerten aus
ihrer Untersuchung, dass Studierende fallbasiertes Lernen mit mehr Leitung in den

Diskussionen durch einen Facilitator gegeniiber problembasierten Settings bevorzugten.

Mucha und Decker (2017) weisen jedoch darauf hin, dass diese Form des Lernens
Studierenden nicht nur Freiheiten und Chancen bietet, sondern auch verlangt mit
Eigenverantwortung und Unsicherheiten umzugehen, insbesondere mit den Risiken des
Scheiterns und der sozialen Scham. Studierende, die Schwierigkeiten zeigen ihre ldeen
auszudriucken und zu kommunizieren, haben es schwerer als andere in
studierendenzentrierten, sozialen Lernsettings, wie problembasierten Lernsettings, da
diese die Fahigkeit fokussieren, Ideen zu generieren, zu diskutieren und eigenstandig,
unabhangig zu lernen. Fallbasiertes Lernen mit einer starkeren Unterstitzung durch die
Lehrenden kénnen Studierende beim Problemléseprozess daher lenken, ihnen zur Seite

stehen und die daflir notwendigen Kompetenzen einiiben (Setia et al., 2011).

In der Diskussion wie fallbasiertes Lernen nun genau definiert wird, schlussfolgern
Thistlethwaite et al. (2012), dass es sich bei fallbasiertem Lernen im Health-Bereich um
einen Lehr-Lern-Ansatz handelt, welcher das Ziel verfolgt Studierende auf die spétere
klinische Praxis vorzubereiten durch die Verwendung von authentischen klinischen Fallen,
welche Theorie und Praxis verknipfen und dabei die Nutzung von inquiry-based
Lernmethoden anregen. In der vorliegenden Arbeit wird sich dieser Definition
angeschlossen und fur die Unterscheidung des konkreten Einsatzes von Féllen auf die
Einteilung der Methodik nach Kaiser (1983) zurlickgegriffen, da die Einteilung nach
Barrows vor dem Hintergrund der aktuellen Diskussionen zu den Unterschieden zwischen
Fall- und problembasierten Lernens weniger geignet scheint, als die von Kaiser
vorgeschlagene Systematik, in welcher eine tatsachliche Fallbearbeitung durch

Studierende als problembasiertes Lernen definiert wird.

Bisher wurden Gemeinsamkeiten und Unterschiede des fall- und problembasierten
Lernens herausgestellt und Vorteile des fallbasierten Lernens flr den Lerngewinn von
Lernenden gezeigt. Im Folgenden werden nun empirische Befunde zum Einsatz des

fallbasierten Lernens detailliert berichtet.
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3.4 Empirische Befunde zum Lehren und Lernen mit Fallen

Bisherige Studien zu fallbasiertem Lernen fokussierten haufig Implementation dieser
Methode in das Curriculum (z.B. Kessler & Thumser, 2006) sowie die Akzeptanz der Lehr-
Lern-Methode durch Lehrende und Studierende. So konnten diese Studien zeigen, dass
fallbasiertes Lernen in seinen Versionen gut bei Studierenden und auch Lehrenden
ankommt (z.B. Bowe et al., 2009; Dupuis & Persky, 2008; Fortun et al., 2017) und wie
auch schon unter Kapitel 3.3 erwahnt, dass Studierende fallbasiertes Lernen gegentber
traditionellem Unterricht, aber auch problembasierten Settings bevorzugen (Setia et al.,
2011; Srinivasan et al.,, 2007). So konnten auch Fortun et al. (2017) zeigen, die
fallbasiertes Lernen zu Beginn des Studiums durchfiihrten, dass die Studierenden
zufrieden mit dem fallbasierten Lernen waren und dass sie bessere Leistungen in
Prifungen zeigten bei Themen, die fallbasiert durchgenommen wurden. Sie
schlussfolgern, dass fallbasiertes Lernen bereits zu Beginn des Studiums eingesetzt
werden kann. Dies steht friheren Empfehlungen entgegen, dass fallbasiertes Lernen es
dann eingesetzt werden soll, wenn Studierende ein umfassenden fachliches Wissen
mitbringen (Kassirer, 2010). Kuhne-Eversmann, Eversmann, und Fischer (2008)
bestatigen, dass auch Arzte in einem Fortbildungs-Setting mit fallbasiertem Lernen
zufrieden sind. Vor allem werden die Interaktivitat und die Diskussion in Teams als
wichtige Merkmale fur eine aktive Beteiligung geschatzt. Zudem gaben Teilnehmende an,
dass das Lernen mit Féllen ihr Lernen unterstutzt. Ein Test bestatigte diese Angaben und
die Teilnehmer konnten in dieser Weiterbildung ihr Wissen erweitern. Die Studie von Japar
(2018) fur schulischen Unterricht zeigte, dass das fallbasierte Lernen die Beteiligung der

Schulerinnen und Schiler erhohte.

Die Untersuchung des Wissenszuwachses durch das Lernen mit Féllen ist ein
weiterer Schwerpunkt, der im Rahmen einiger Studien untersucht wurde. Dabei werden
fallbasierte Lehr-Lern-Settings mit traditionellen Formen des Lernens, wie Vorlesungen
verglichen. Wie bereits unter Kapitel 3.3 gezeigt, wurden aber auch fallbasierte und
problemzentrierte Settings verglichen und es konnten fur fallbasierte Lernumgebungen
Vorteile herausgestellt werden (Setia et al., 2011, Srinivasan et al., 2007). Harman et al.
(2015) konnten in einer qualitativen Untersuchung durch Studierendenbefragungen
zeigen, dass fallbasiertes Lernen Studierende durch das Lernen von Problemlésen und
Details der spateren Praxis sie auf die vielseitigen Probleme, denen sie wahrscheinlich im
spateren Berufsleben begegnen, vorbereitet. Auch Yoo und Park (2014) bestétigten, dass
examinierte Krankenpflegerinnen und Krankenpfleger, die fallbasiert unterrichtet wurden,
signifikant besser bei der Uberpriifung des Problemlésen abgeschnitten haben als die

Kontrollgruppe, die mit Vorlesungen unterrichtet wurden. Die Autoren schlussfolgerten,
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dass fallbasiertes Lernen eine gewinnbringende und effektive Lehr-Lern-Methode ist, um
die klinische Problemlése-Kompetenz zu férdern. Gade und Chari Gade and Chari (2013)
untersuchten fallbasiertes Lernen bei Medizinstudierenden nach dessen Einfuihrung in das
Curriculum. Studierende gaben in einer Fragebogenerhebung an, dass ihnen das Lernen
mit Fallen hilft ein bestimmtes Thema besser zu verstehen, sich Inhalte besser merken zu
kénnen und klinisches Wissen mit Fachwissen verknipfen zu kdnnen. Zudem gaben
Studierende an, dass sie durch die Diskussion in Kleingruppen ihre
Kommunikationsfahigkeiten trainieren konnten und das fallbasierte Lernen zu einer besser
Lehrenden-Studierenden Beziehung beitragt. Saltan (2017) konnte zeigen, dass das
Arbeiten mit Video-Féllen bei Lehramtsstudierenden das technologische Wissen aber
auch das fachdidaktische Wissen signifikant verbessert hat. Richards und Inglehart
Richards and Inglehart (2006) heben hervor, dass interdisziplinares fallbasiertes Lernen
den Studierenden die Komplexitat der Patientenbetreuung eines patientenbasierten und
auch Kkulturell sensiblen Ansatzes zur Planung von Diagnose und Behandlung
verdeutlichen kann. Dabei konnte gezeigt werden, dass fallbasiertes Lernen sich hierfir
besser eignet als traditionelle Instruktion, um bei Studierenden tiefergehendes Lernen und
Entscheidungsfahigkeiten zu fordern (vgl. Kim et al., 2006). Bei Studierenden der
Wirtschaft konnten Zusammenhénge des fallbasierten Lernens mit einer tiefergehenden
Elaboration von Inhalten gezeigt werden (Nkhoma et al., 2017). Offen bleibt hier jedoch
bei allen Untersuchungen, welche konkreten Prozesse des fallbasierten Lernens zu den
besseren Leistungen flhrten.

Baeten et al. (2013) berichten allerdings, dass der ledigliche Einsatz von
fallbasiertem Lernen, je nach Umsetzung, nicht immer ein tiefergehendes Denken der
Studierenden anregt. Sie kombinieren daraufhin den Einsatz von fallbasiertem Lernen mit
Vorlesungen und konnten damit zeigen, dass Studierende bei denen fallbasiertes Lernen
Schritt fur Schritt eingefihrt wurde organisierter arbeiten, aber auch konzentrierter mit
mehr Anstrengungsbereitschaft im Vergleich zu Studierenden bei denen fallbasiertes
Lernen direkt eingefuihrt wurde. Allerdings wurden die Studierenden durch das schrittweise
Heranfuhren nicht zu tiefergehendem Denken angeregt im Vergleich zu den Studierenden,
die direkt mit fallbasiertem Lernen unterrichtet wurden. Sie empfehlen aber den Einsatz
eines ,Heranfihrens”, um die Studierenden mit der Methode vertraut zu machen.
Chernikova et al. (2019) stellen in ihrer Metastudie heraus, dass das Fdrdern
diagnostischer Kompetenzen in der Medizin, aber auch in der Lehrerausbildung
besonders erfolgreich ist, wenn die Lernenden in irgendeiner Form des Problemldsens
involviert werden. Ohne eigene Aktivitat durch Lernende scheint dies nicht moglich

umzusetzen. Dabei gewinnen Reflexionsphasen je mehr an Bedeutung, je hdher das
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Vorwissen der Lernenden ist, fir Novizen eignet sich das Prasentieren von Beispielen.
Dies bestatigt den Ansatz von Baeten et al. des ,Heranflihrens” der Studierenden an das

eigenstandige Arbeiten mit Fallen.

Thistlethwaite et al. (2012) wiesen im Rahmen ihrer Metastudie darauf hin, dass in
der Mehrheit der Studien, die vergleichende Analysen fokussierten keine signifikanten
Unterschiede zwischen Studierenden, die fallbasiert lernten und Kontrollgruppen zeigen
konnten. Haufig fand ein Lernzuwachs in beiden Gruppen statt. In der Studie von Hoag,
Lillie und Hoppe (2005) z.B. zeigte das Lernen mit Fallen keine signifikante Verbesserung
von Studierenden in einem Multiple Choice Test. Jedoch konnten sie berichten, dass an
Terminen, an denen fallbasiertes Lernen auf dem Stundenplan stand mehr Studierende in
die Veranstaltungen kamen. Zudem konnte gezeigt werden, dass Interaktionen zwischen
Lehrenden und Studierenden positiv durch die Falle beeinflusst wurden. Grasel wies
hierzu bereits 1997 darauf hin, dass es jedoch fraglich sei, ob das Messen der Lernerfolgs
mit ,Multiple Choice" Fragen das richtige Mal} ist, den Erfolg von problem- und

fallbasierten Settings zu messen.

Weitere Untersuchungen beschéftigten sich mit der Art der eingesetzten Falle.
Dies ist vor allem deshalb relevant, da Fehler in der medizinischen Praxis oft dramatische
Folgen haben (Al-Assaf, Bumpus, Carter, & Dixon, 2003). Stark, Kopp und Fischer (2011)
empfehlen daher, dass auch Falle in das Curriculum integriert werden sollten, welche ein
Lernen aus Fehlern ermdglichen. Sie konnten zeigen, dass sich dies positiv auf die
diagnostische Kompetenz von Medizinstudierenden auswirkt. Da die Komplexitéat hier
jedoch noch héher ist, ist es relevant, dass die Studierenden durch elaboriertes Feedback
begleitet werden, um einer Uberforderung entgegenzuwirken. Rong und Choi (2019)
geben Hinweise darauf, dass einige Aspekte beachtet werden missen fir Umsetzung
bzw. die Implementation von Negativbeispielen in Fallen, damit diese erfolgreich
umgesetzet werden konnen. Dazu gehoren auch hier elaboriertes Feedback sowie
Unterstiitzung die Studierenden zur Reflexion anzuregen. Zudem empfehlen sie mehrere

Falle von Negativbeispielen zu einem Thema einzusetzen.

AbschlieBend kann zusammengefasst werden, dass viele Studien neben den
Erfahrungen des Arbeitens mit der Methode an sich die Form des fallbasierten Lernens
betrachten, diese variieren, z.B. hinsichtlich der GruppengroéRe, oder sie mit anderen
Formen oder einer Kontrollgruppe vergleichen (Loyens & Rikers, 2011; WFME, 2015). In
der Metastudie von Thistlethwaite et al. (2012) wird deutlich, dass es kaum Befunde dazu
gibt, die zur Erklarung beitragen kdnnen, welche Aktivitaten des Lehrens und Lernens mit

Fallen die Effektivitdt der Methode ausmachen bzw. ob und inwiefern sich die in einigen
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Studien gezeigten positiven Zusammenhange des Lernzuwachs von Studierenden auf
das Lernangebot zuriickflihren lassen. Offen bleibt daher die Frage, welche Aspekte der
unterrichtlichen Angebote des fallbasierten Lernens diese fir Studierende gut nutzbar
machen. Loyens und Rikers (2011) schlussfolgern daraufhin, fur forschend-entdeckende
Lernformen generell, dass kinftige Forschung nicht limitiert sein sollte, ob diese Formen
wirkungsvoll bezlglich des Lernens sind, sondern auch einen Fokus darauflegen sollen,
auf Grund welcher Elemente oder Aktivitdten. Dies stand bisher nicht im Fokus
begleitender Studien zum fallbasierten Lernen. Grasel wies bereits im Jahre 1997 darauf
hin, das klnftige Forschung differenzierter analysieren sollte wie diese Lehr-Lern-Settings
gestaltet werden sollen und dass ein Fokus darauf gelegt werden soll, welche Merkmale
sich positiv oder negativ auf den Lernerfolg auswirken und dass der Lernprozess mit den

stattfindenden Aktivitdten beleuchtet werden sollten.

Wichtig ist es daher dieses dynamische Format bezlglich der Qualitdt zu
untersuchen, welche konkreten Merkmale das fallbasierte Lernen fur Studierende nutzbar
machen (Bowe et al., 2009; Kim et al., 2006). In der Theorie gibt es einige Hinweise, wie
fallbasiertes Lernen gestaltet werden soll, damit dieses erfolgreich umgesetzt werden
kann (z.B. Kaiser, 1983; Svinicki & McKeachie, 2014; Tedesco, 1983; Wildt, 2010). Da
aber wenig darlber bekannt ist, welche Aktivitaten tatsachlich in den fallbasierten
Seminaren vorkommen und inwiefern diese das Angebot fiir Studierende nutzbar machen,
werden in der vorliegenden Untersuchung fallbasierte Seminare systematisch und
detailliert betrachtet und die Organisation sowie die darin vorkommenden Lehr-Lern-
Prozesse untersucht, um beschreiben zu kdnnen, welche Aktivitdten beim fallbasierten
Lernen konkret vorkommen und ob sich diese in ihrer Gestaltung unterscheiden. Im
Folgenden werden daher relevante Qualitditsmerkmale von hochschulischem bzw.
schulischem Unterricht genauer betrachtet und mit dem Einsatz von fallbasiertem Lernen

verknupft.

4. Qualitatsmerkmale von (Hochschul)Unterricht

In diesem Kapitel sollen die Zusammenhénge von unterrichtlichen Angeboten mit den
darin vorkommenden Lehr-Lern-Prozessen und den Voraussetzungen von Lehrenden und
Studierenden genauer betrachtet werden, die die Nutzung von unterrichtlichen Angeboten
durch Studierende und damit den mdéglichen stattfindenden Lernprozessen beeinflussen.
Dabei wird zunéchst auf Aspekte und die Diskussion eines guten (Hochschul)Unterrichts
eingegangen und Begriffe werden definiert (4.1), bevor Qualitatsdimensionen von
Unterricht im Rahmen des Angebots-Nutzungs-Modells vorgestellt werden und gezeigt

wird, wie diese sich wechselseitig beeinflussen (4.2). AnschlieBend werden empirische
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Befunde zu Voraussetzungen von Lehrenden (4.3) und Aspekte der Gestaltung (4.4) der
Lernumgebungen (4.4.1) und von Lehr-Lern-Prozessen (4.4.2), die in fallbasierten
Lernumgebungen relevant sind, prasentiert. Im Fokus dieser Studie steht hauptsachlich
das unterrichtliche Angebot, daher wird auf dessen Nutzung durch die Studierenden

abschliel3end eingegangen (4.5).

4.1 ,Guter* (Hochschul)Unterricht

Uber ~-guten* Schulunterricht wird schon seit Jahrhunderten diskutiert. Bereits Comenius
(*1592, t1670) beschéaftigte sich mit diesem Thema. Die Diskussion um guten
Hochschulunterricht startete in den 1960ern. Auch damals waren unterschiedliche
Aspekte der Verbesserung des Lehrens und Lernens, oft im Zusammenhang mit
hochschuldidaktischer Qualifizierung durch hochschuldidaktische Aus- und Fortbildung,
Gegenstand zahlreicher nationaler und internationaler Konferenzen und Projekte
(Berendt, 2006). Wichtige Untersuchungen die die Qualitat von Schulunterricht
fokussierten starteten ebenfalls in den 1960ern (Klieme, 2006; Sherin, 2004). Dabei wird
die Untersuchung von Unterricht im Allgemeinen als empirische Unterrichtsforschung
bezeichnet (Helmke, 2017). Das Thema Lehre und Studium an Hochschulen wurde in den
1970er Jahren angeregt durch die Studentenreform bereits aktuell. Das Interesse hierzu
flachte aber bereits in den 1980ern wieder ab. In den 1990er Jahren riickte die Qualitat
von Lehre durch die Themen Qualitatssicherung und Evaluation wieder in das Interesse
der Hochschulpolitik und ist seit der Bologna-Deklaration im Vordergrund an deutschen
Hochschulen (Wildt, 2009).

Bereits in den 1990igern wurde Hochschullehre nach dem Braunschweiger
Konzept durch Osterloh (1995) in drei relevante Dimensionen unterteilt: die Lehrperson,
die Lehrveranstaltungsstruktur und der Lehrprozess. Die damit 27 genannten Prinzipien
der Hochschullehre sollten Lehrende in ihrem taglichen Handeln unterstiitzen. Unter guter
Lehre wird dabei nicht nur das optimale Verhalten von Lehrenden in Veranstaltungen
verstanden, sondern als komplexer, sich wechselseitig bedingender Prozess, bei welchem
didaktische Aspekte, aber auch Aspekte der Studienbedingungen und der Studierenden
eine Rolle spielen (Krempkow, 1998). Ein mehrperspektivischer Blick auf konkrete
Lehrsituationen ermdglicht einen Uberblick Uber die Gesamtsituation und die

Zusammenhange vorkommender Lehr-Lern-Prozesse.

Blom berichtete im Jahre 2000 Uber die Lerneffektivitat verschiedener
Vermittlungsformen im Hochschulunterricht (Blom, 2000). Aus dieser ,Lernpyramide” geht
hervor, dass passiv aufgenommene Informationen durch zuhdren wenig nachhaltig sind.

Das Gelernte wird nicht tief verankert und daher leicht wieder vergessen. Informationen
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werden oft nur verstanden, dieses Wissen ist jedoch selten anwendbar, vor allem nicht auf
andere Kontexte Ubertragbar. Hinzukommt, dass schon 15 Minuten Redezeit zu einer
Ermidung der Studierenden fiihren und die Aufmerksamkeit sinkt. Kompetenzorientiertes
Lernen wird demnach in solchen Kontexten geférdert, in denen das Studium sich auf
komplexe Problem- bzw. Aufgabenstellungen bezieht, die moglichst einem authentischen
Realzusammenhang enthommen und zum Lerngegenstand gemacht werden und deren
Bearbeitung Blicke aus unterschiedlichen Perspektiven fordert (Kessler & Thumser,
2006). Dies deckt sich mit der dem Lernparadigma zugrundeliegenden
konstruktivistischen Sicht des Lehrens und Lernens. Diese geht davon aus, dass Wissen
aktiv durch individuelle Erfahrungen konstruiert, aber auch verandert wird (Winteler, 2011).
Auch die Hochschulrektorenkonferenz halt (2008) fest, dass gute Lehre darin besteht, das
eigenstandige Lernen der Studierenden zu ermdglichen und zu unterstitzen. In diesem
Sinne ist gute Lehre heute studierendenzentriert. Lehre hingegen, die als reine
Wissensvermittlung dient und die aktive Verarbeitung des Wissens durch die
Studierenden vernachlassigt, verschenkt einen grof3en Teil ihrer moglichen Wirkung.
Trigwell, Prosser und Waterhouse (1999) konnten zeigen, dass studierendenfokussierte
Lehransatze mit einem tiefergehenden Zugang zum Lernen, also einem vermehrten
Einsatz lernforderlicher Strategien, bei Studierenden einhergehen. Zudem zeigte sich,
dass Studierende, die studierendenbezogene und aktivierende Lehre mit sozialen und
aktiven Lehrmethoden erhalten, Giber hthere Kompetenzentwicklung, sowohl fachlich als
auch Uberfachlich, berichten (Braun & Hannover, 2008). Dies steht jedoch der Tatsache
entgegen, dass Lehrende den Anteil lehrendenzentrierter Arbeitsformen in ihrer eigenen
Lehre deutlich unterschatzen (Johannes, 2012) und damit nach der Definition der

(Hochschulrektorenkonferenz) mégliche Wirkungen noch immer ,verschenkt* werden.

Schlussfolgernd ist gute Lehre also eine Lehre die studentisches Lernen bewirkt
und die zu hoher Qualitat dieses Lernens fuhrt (Winteler, 2011). Um die Qualitat der
akademischen Lehre beurteilen und messen zu kénnen, sind neben einer klaren Definition
ReferenzgrofRen vorausgesetzt, an der die Qualitdt gemessen werden kann (Metz-Gockel,
Kamphans, & Scholkmann, 2012). Jedoch gibt es im Hochschulbereich noch immer kein
ausreichend gemeinsames Verstandnis von Lehr-Lern-Qualitat (Bernard, 2015) und es
existieren teilweise sogar widersprichliche Haltungen, Einstellungen und
Handlungsansatze sowie entsprechende Verfahrenskonzepte zur Sicherung und
Entwicklung von Lehr-Lern-Qualitat (Gomez Tutor & Menzer, 2012; Pohlenz, 2014). Auch
Berendt weist darauf hin, dass die Kriterien guter Lehre oft widersprichlich und vor allem
angesichts des bekannten ,Zeit-Stoff-Problems” unrealisierbar erscheinen: Wie sollen

studentische Vorkenntnisse, Interessen, Erwartungen und Bedirfnisse bericksichtigt



37

werden, wenn ohnehin die Zeit kaum reicht, den ,Stoff*, der am Ende des Semesters
geschafft sein muss, zu vermitteln? Hierzu stellt sich abschieRend die Frage, ob es in
Veranstaltungen mit vielen Lernenden Uberhaupt mdglich ist ,gut® zu lehren (Berendt,
2006).

Bei der Frage was tatsachlich ,guten Unterricht ausmacht, kann dies aus zwei
unterschiedlichen  Perspektiven betrachtet werden. Zum einen durch den
Unterrichtsprozess, also den darin vorkommenden Lehr-Lern-Prozessen, ob diese
wissenschaftlich fundierten Qualitatskriterien betrachtet werden, welche nachweislich eine
Rolle fiir den Lernerfolg spielen. Zum anderen durch den Ertrag, also seinen Wirkungen
und der Erreichung wichtiger Ziele (Helmke, 2017). Offen bleibt bisher, was Studierende
in den konkreten Lehrveranstaltungen tatsachlich lernen und wie viel des Lernerfolgs
davon auf die Lehrveranstaltungen und die darin vorkommenden Lehr-Lern-Prozesse
selbst zurlickzufuhren ist (Metz-Gdckel et al., 2012). Dies gilt, wie bereits in Kapitel 3

gezeigt wurde, vor allem auch fir den Einsatz des fallbasierten Lernens (Kim et al., 2006).

Fiur schulischen Unterricht gibt es eine Vielzahl an empirischer Forschung zu
gutem Unterricht. Dabei werden relevante Aspekte fur guten Unterrichts in einigen
Modellen vereint. Durch die Vergleichbarkeit der Grundstrukturen sind diese Modelle auf
die Lehre in Hochschulen tbertragbar (Ulrich & Heckmann, 2013). Winteler und Forster
(2007) fassen Ergebnisse mehrerer Studien und Metaanalysen zu unterrichtlicher Qualit&t
zusammen und weisen ebenso in dem Zusammenhang darauf hin, dass Untersuchungen
im schulischen Unterricht auf Lehre an Universitaten tbertragen werden kénnen. Aus
diesem Grund stiitzt sich die vorliegende Arbeit im weiteren Verlauf zur Qualitét von
Unterricht auch auf Befunde aus traditionellem schulischem Unterricht, da es wenige

Konzepte gibt, die sich rein auf hochschulischen Unterricht stitzen.

4.2 Qualitatsdimensionen von Unterricht

Lernen wird, wie bereits erwéhnt, in der aktuellen Lehr-Lernforschung als aktiver und
konstruktiver Prozess angesehen (Bransford, Brown, & Cocking, 2000), welcher
individuell gesteuert und sozial bedingt ist. Lernen kann daher nicht durch Lehren bewirkt
werden, sondern lediglich durch ein Angebot ermdglicht werden. Lernen ist stets eine
Leistung, die der Lernende selbst erbringen muss (Wildt, 2010). Das heif3t, Lehrende
kénnen das Lernen der Lernenden nicht direkt herbeifihren oder bewirken, aber sie
konnen Lerngelegenheiten bereitstellen, welche die Lernenden selbst interpretieren und
verarbeiten kénnen. Qualitativ hoher Unterricht dient hierfiir als Anregung der Lernenden
zur Erweiterung ihres individuellen Vorwissens durch aktive Auseinandersetzung mit

anspruchsvollen Problemstellungen (Pauli & Lipowsky, 2007). Lernumgebungen sollten
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also so gestaltet sein, dass Lernende selbstgesteuert arbeiten und Entscheidungen treffen
kénnen. Zudem soll aber auch genigend Raum fir UnterstlitzungsmalRhahmen seitens
der Lehrenden gegeben sein, so dass Lernende den Anforderungen des
selbstgesteuerten Lernens auch begegnen kdénnen. Fir ein selbstgesteuertes Lernen sind
Lernstrategien und -methoden noétig. Diese konnen durch die Lehrenden geférdert werden
(Schmidt & Vegar, 2012). Die Qualitat von Unterricht ist also davon abhangig, inwieweit
Lehrenden es gelingt, geeignete Strukturen zu schaffen, die die Mdglichkeiten bieten
Lernprozesse zu beginnen und aufrecht zu erhalten, also flir Anregung und Unterst{itzung
zu sorgen (Kunter & Voss, 2011). Hierzu ist es erforderlich, Wissen Uber Lehr-Lern-
Prozesse zu besitzen, um die eigene Lehrtatigkeit wirkungsvoll auf das Lernen der
Teilnehmenden einsetzen zu kdnnen und Lernarrangements und Lernumgebungen zu
schaffen, die ein selbstverantwortetes Lernen ermdéglichen (Wildt, 2010). In welcher Weise
die Lernenden das Unterrichtsangebot nutzen, hangt entscheidend davon ab, wie
Lernende den Unterricht in seinen Qualitdten wahrnehmen und als unterstitzend erleben
(Prenzel, 1995; Ryan & Deci, 2000).

In der empirischen Unterrichtsforschung wird Unterricht charakterisiert im Hinblick
auf bestimmte Qualitatsdimensionen, die nachweislich eine Rolle fur den Lernerfolg
spielen. Dabei hat sich das Angebot-Nutzungs-Modell bewéahrt, um Prozesse des
Unterrichts und die komplexen Zusammenhé&nge von Voraussetzungen der Lehrenden
und Lernenden im Kontext des Unterrichts beschreiben zu kénnen (Fend, 1998; Helmke,
2007; Kunter & Voss, 2011; Lipowsky, 2015). Das Angebots-Nutzungs-Modell ist dabei fur
schulischen sowie hochschulischen Unterricht gultig, da es in beiden Lern-Settings
strukturelle Gemeinsamkeiten des Unterrichts gibt (Helmke et al., 2008). So sind in beiden
akademische Leistungen multipel bedingt und Unterricht hat keinen linearen und direkten
Effekt auf die Leistungen, sondern wird als Angebot verstanden. Zudem ist die Dynamik
des Zusammenspiels von Lehrqualitat und Lernpotenzial kontextabhéngig. Jedoch gibt es
auch einige Unterschiede der beiden Lehr-Lern-Settings, z.B. bezlglich der Freiwilligkeit,
der Freiheitsspielraume, der Selbststandigkeit und Eigenverantwortlichkeit des Lernens.
Aber auch individuelle Interessen und Kompetenzen, die durchgefihrten Lehr-Lern-
Formen, die Art und Haufigkeit der Leistungsuberprifungen und Merkmale der
Lernumgebung unterscheiden sich (Helmke et al., 2008). Obwohl sich Schul- und
Unterrichtsforschung im deutschsprachigen Raum unterschiedlich entwickelten, stehen
trotzdem einige Forschungsfragen gleichermaf3en im Raum. So auch die Frage nach den
Dimensionen von Unterrichtsqualitdt und der Evaluation von Unterricht (Helmke et al.,
2008).
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Braun, Weil3 und Seidel (2014) passten das fur schulischen Unterricht erstellte Angebots-
Nutzungs-Modell von Helmke (z.B. Helmke, 2007) an, um hochschulische Lehr-Lern-
Prozesse zu beschreiben. Im Angebots-Nutzungs-Modell wird (Hochschul)Unterricht als
Angebot betrachtet: Neben der Quantitat und Qualitat des Angebotes (Lehrveranstaltung)
als Lerngelegenheit durch Lehrende mit bestimmten Kompetenzen, ist auch die Nutzung
jenes durch die Lernenden mit ihren individuellen Voraussetzungen und Lernaktivitdten
ein entscheidender Faktor. Wichtig bei den Lehrenden sind neben allgemeinen
Charakteristika, wie dem Alter und dem Geschlecht und ihrer Motivation zur Lehre, ihre
professionellen Kompetenzen. Das Angebot an sich kann sehr unterschiedlich sein: Es
kann viel oder wenig Lernzeit zur Verfigung stehen, der Unterricht und das Lernmaterial
kénnen mehr oder weniger gut strukturiert oder unterstiitzend sein, oder die Lernenden
mehr oder weniger stark aktivieren. Je besser aber das Angebot, umso wahrscheinlicher
ist es, dass die Lernenden erfolgreich sind. Individuelle Lernprozesse und damit die
Nutzung dieses Angebotes, z.B. durch aktive Teilnahme, durch Zuh6ren, aber auch
Nachvollziehen und Elaborieren, koénnen durch Lehrtatigkeiten ausgeldst,
aufrechterhalten, unterstitzt und geférdert werden. Wichtige individuelle
Voraussetzungen der Lernenden sind hierbei zum Beispiel das Lernpotential in Bezug auf
Vorkenntnisse, Lernmotivation und Anstrengungsbereitschaft, selbstbezogene
Vorstellungen, aber auch die allgemeine Intelligenz (siehe Abbildung 3; Hasselhorn &
Gold, 2013). Guter Unterricht ist also ein Unterricht, in welchem es dem Lehrenden gelingt,
das Lernangebot so zu gestalten, dass mdglichst viele Lernende dieses nutzen und damit
ihre Kenntnisse und Fahigkeiten erweitern (kbnnen) (Kunter & Trautwein, 2013). Ein solch
beschriebener Unterricht kann durch das Ausbalancieren von Qualitdtsmerkmalen erreicht
werden (Hasselhorn & Gold, 2013). Dabei kann die Qualitat des Unterrichts, wie bereits
erwahnt, auf der Prozess- und Produktebene betrachtet werden. Auf Prozessebene sind
dies die stattfindenden Lehr-Lern- und Interaktionsprozesse, auf der Produktebene z.B.

die Leistungs- und Motivationsentwicklung von Lernenden (Helmke, 2007).

Das Angebot-Nutzungs-Modell variiert in unterschiedlichen Versionen in den
Aspekten der einzelnen Komponenten, oft je nach Fokus der Studie bzw. untersuchter
Unterrichtskontexte und -facher (Seidel & Reiss, 2014). Fir die vorliegende Untersuchung
wurde das Angebots-Nutzungs-Modell fir die Untersuchung fallbasierter Seminare
angepasst (siehe hierzu z.B. auch Syring et al., 2016) (vgl. Abbildung 3). Da der Fokus
dieser Arbeit hauptsachlich auf der Untersuchung des unterrichtlichen Angebotes durch
die Lehrenden liegt, werden im Folgenden unterschiedliche Voraussetzungen des

unterrichtlichen Angebotes entlang des daflr angepassten Angebots-Nutzungs-Modell
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detailliert betrachtet. Auf die Nutzung dieses durch die Lernenden wird im Anschluss

eingegangen.
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Abbildung 3: Angebots-Nutzungs-Modell zur Erklarung von Lehr-Lern-Prozessen in
hochschulischem Unterricht (in Anlehnung an Braun et al., 2014)

4.3 Kompetenzen der Lehrenden

In der Debatte um gute Hochschullehre steht auch das Lehrhandeln der Lehrenden im
Fokus (z.B. Rindermann, 2003). Bei der Gestaltung von Lehrveranstaltungen gibt es grol3e
Unterschiede zwischen den Lehrenden, sodass es wichtig ist, individuellen
Voraussetzungen und Kompetenzen nachzugehen und diese zu untersuchen (Prosser,
Ramsden, Trigwell, & Martin, 2003; Fritzsche & Daumiller, 2018). Dabei ist neben den
individuellen Merkmalen und Kompetenzen vor allem die Gestaltung der Lehre ein
entscheidender Faktor (Hattie, 2009). FUr Lehrende bedarf es an vielzahligen Fahigkeiten,
um in studierendenzentrierten Lehrformaten effektive Lernumgebungen zu gestalten, eine
unterstiitzende Rolle einzunehmen und damit den Anforderungen einer
studierendenzentrierten Lehre gerecht werden zu kdnnen. Neben fachlichen und
wissenschaftlichen Kompetenzen brauchen Lehrende Wissen und Kénnen im Bereich der
Vermittlung, Beratung und Betreuung, also (hochschul)didaktische Fahigkeiten, mit deren
Hilfe die Lernumgebungen passend geplant und durchgefiihrt werden kénnen (Schmidt
& Vegar, 2012).

Kompetenzaspekte von Lehrenden sind u.a. neben professionellem Wissen, Werte
und Uberzeugungen, auch die Motivation zur Lehre sowie die Fahigkeit zur
professionellen Selbstregulation (Baumert & Kunter, 2011; Kunter & Trautwein, 2013).
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Lehrkompetent sein bedeutet, Lernumgebungen zu schaffen, in denen Lernende
kontextgebunden, aktiv, situiert und prozessorientiert Wissen erlernen, anwenden und
erweitern kdnnen (Auferkorte-Michaelis et al., 2012). Kompetentes Lehren wird erst an
den Lernprozessen sichtbar und ist somit Produkt eines wechselseitigen Prozesses des
Lehrens und Lernens in hierfir geschaffenen Strukturen (Auferkorte-Michaelis et al.,
2012). Im Projekt Lehre lernen, welches erstmals hochschulischen Unterricht detailliert auf
einer Mikroebene betrachtet hat, zeigten sich jedoch keine Zusammenhénge zwischen
der Ubergeordneten Unterrichtsorganisation und den personenbezogenen Merkmalen der
Lehrenden. Die eingesetzten Lehrformen waren unabhangig vom Alter der Lehrenden
(Seidel & Hoppert, 2011). Im Folgenden werden das bei den Lehrenden relevante
professionelle Wissen sowie die Motivation zur Lehre, welche auch in der vorliegenden

Arbeit betrachtet werden, detaillierter dargestellt.

4.3.1 Professionelles Wissen

Das professionelle Wissen von Lehrenden wird in Studien zur Lehrerexpertise in
Anlehnung an die Taxonomien von Shulman (1987) und Bromme (1997) in die
Kompetenzbereiche fachliches Wissen, fachdidaktisches Wissen und padagogisches
Wissen unterteilt (z.B. Helmke, 2017; Kunter et al., 2009). Neben dem fachlichen, in dieser
Untersuchung, medizinischem Wissen, ist zudem padagogisch-psychologisches Wissen
fur eine erfolgreiche Unterrichtsgestaltung und Optimierung der Lehr-Lern-Situationen
notig. Dies umfasst auch Wissen tber Prozesse, wie einer effektiven Klassenfihrung und
Wissen Uber die Lernenden und deren Heterogenitat (Voss, Kunter, & Baumert, 2011).
Dabei sind auch Wissen Uuber Unterrichtsmethoden und deren Einsatz,
Leistungsbeurteilung und individuelle Lernprozesse bei den Lernenden relevant.
Lernende kdnnen nur dann optimal in ihrem Lernprozess unterstitzt werden, wenn
Lehrende Uber ein Verstandnis von der Psychologie des Lernens verfligen (Voss & Kunter,
2011).

Das fachliche, fachdidaktische sowie padagogische Wissen wird durch die
personlichen Uberzeugungen und Einstellungen, aber auch durch die Motivation und
Selbstregulation beeinflusst (Baumert & Kunter, 2011; Kunter, Kleickmann, Klusmann, &
Richter, 2011). Zum Beispiel kénnen Lehrende, die den Wissenserwerb als Ergebnis eines
aktiven Konstruktionsprozesses sehen, Lernprozesse wirkungsvoller unterstiitzen als
Lehrende, die Wissenserwerb als Transport von Wissen vom Lehrenden zum Lernenden
verstehen (Braun & Hannover, 2008). Studien zeigen, dass bei Lehrenden mit
studierendenzentrierten Lehrkonzepten Studierende von tieferen Ansatzen des
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selbstregulierten Lernens berichteten und einen hoheren Kompetenzzuwachs

wahrnehmen (Braun & Hannover, 2008; Trigwell et al., 1999).

Eigene Lehre wird oft unbewusst nach bekannten, vorgelebten Mustern angelegt. Woérner
weist bezliglich eigener Prinzipien zur Lehre darauf hin, dass es notwendig ist, sich ganz
bewusst zu vergegenwartigen, dass man ,jetzt“ selbst lehrt und nicht mehr die eigenen
(friheren) Lehrenden, um seinen eigenen Kriterien gerecht zu werden. Die tbliche mehr
als flinfzehnjahrige Lehrerfahrung, die aus der eigenen Schul- und Studienzeit bereits in
die allererste eigene Lehrveranstaltung miteinflie3t, ist vielfach nachteilig fur die

Entwicklung eines eigenen Lehrstils (Wdérner, 2006, p. 5).

Hochschullehrende verfligen, wie bereits in Kapitel 2 erwahnt, in der Regel Uber
keine formalisierte didaktische Ausbildung (Stegmidiller, Tadsen, Becker, & Wild, 2012).
Die Lehrkompetenz von Lehrenden beruht haufig auf einem ,learning by doing*
Erfahrungsschatz, weshalb Hochschullehre oft von intuitivem Handeln und wenig
systematisch padagogischen Wissensbestanden gepragt ist (Fleischmann, Jager, &
Strasser, 2014; Groth, 2007; Johannes & Seidel, 2012). Daher gewinnen
hochschuldidaktische Qualifizierungsangebote zunehmend an Bedeutung (vgl.
Hochschulrektorenkonferenz, 2008; Wissenschaftsrat, 2008), um dieses Wissen in
formellen Lernprozessen in hochschuldidaktischen Fortbildungen zu erwerben und zu
erweitern (Wegner & Nuckles, 2011). Dabei ist sowohl fur die Gestaltung der Lehre, aber
auch fur die Teilnahme an hochschuldidaktischen Fortbildungen, die individuelle
Motivation ein bedeutender Faktor (Johannes & Seidel, 2010; Rindermann, 2003). Hansen
und Horz (2013) weisen jedoch darauf hin, dass hochschuldidaktische Veranstaltungen
hauptsachlich von neuen Lehrenden und/oder von besonders engagierten Lehrenden
besucht werden und dass insbesondere etablierte Lehrende haufig fir sich selbst weder
die Notwendigkeit hochschuldidaktischer Qualifizierung, noch den Nutzen solcher
Veranstaltungen sehen oder diesen sogar grundsétzlich in Frage stellen. Weitere Griinde
die bei Befragungen angegeben werden, sind zu wenig Zeit oder keine Gelegenheit dazu
(Potschke, 2004). Ein Grund hierfir koénnte allerdings sein, dass Vviele
hochschuldidaktische Kurse nicht auf der Grundlage von empirisch gepriften
theoretischen Modellen konzipiert werden (Ulrich & Heckmann, 2013). Die Angebote an
den Universitaten haben bislang noch keine grof3e Bedeutung und haben nicht den
gleichen Stellenwert wie die Eigenmotivation. Anscheinend geben die Rickmeldungen
von Studierenden und Kolleginnen und Kollegen vielmehr Anreize zur Verbesserung der

eigenen Lehre (Bloch et al., 2013).

Durch die Veranderung auf Grund des Paradigmenwechsels in der Hochschullehre

haben sich, wie bereits in Kapitel 2 beschrieben, die Aufgaben von Lehrenden veréndert.
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Lehrende sind nicht mehr nur Experten ihres Fachgebietes und Instruktoren, sondern sie
nehmen auch die Rollen von Moderatoren, Consulter, Coaches sowie Facilitators ein
(Szczyrba, 2006a). Voraussetzung, damit Lehren und Lernen aufeinander bezogen und
wechselseitig abgestimmt werden kann, ist es verschiedene Perspektiven einzunehmen
und die Lehrveranstaltung z.B. auch aus der Sicht der Studierenden zu betrachten
(Szczyrba, 2006b). Hochschuldidaktische Weiterbildungsangebote sollen Lehrende in
ihrer Lehrkompetenz starken, damit sie die verédnderten Anforderungen erfolgreich
bewaltigen koénnen (Kultusministerkonferenz, 2005). Diese sollen daher ein
konstruktivistisches Verstandnis von Lernen und Wissenserwerb vermitteln und bei der
Gestaltung von Lernumgebungen unterstiitzen, welche die konstruktivistische
Eigenaktivitat der Studierenden anregen (Braun & Hannover, 2008). Lehrende gaben im
Kontext problem- bzw. fallbasierten Lernens auch an, dass sie sich eine bessere
Vorbereitung auf die Aufgaben in problemorientierten Curricula wiinschen (vgl. Grasel,
1997).

4.3.2 Motivation

Die Motivation der Lehrenden spielt eine wichtige Rolle beziglich der Qualitdt des
unterrichtlichen Angebotes sowie der Lernmotivation der Studierenden (Esdar & Gorges,
2012; Rindermann, 2009). Das heil3t, dass es eine Grundvoraussetzung flur gute Lehre
ist, dass der Lehrende motiviert ist sich in der Lehre zu engagieren. Eine Eigenmotivation
zur Lehre sowie Spalf? an der Wissensvermittlung sind funktional fur die Aufrechterhaltung
der Lehre (Bloch et al., 2013). So beeinflussen Unterschiede in der Qualitat und Quantitat
der Lehrmotivation das Lehrverhalten, den Lehrerfolg sowie das Beanspruchungserleben
von Lehrenden (Long & Hoy, 2006; Stegmiuller et al., 2012). Die Motivation von
Hochschuldozierenden kann durch selbstbezogene Ziele beschrieben werden und
erscheint wichtig fur die Gestaltung guter Lehre und der Weiterentwicklung von

Lehrkompetenzen (Fritzsche & Daumiller, 2018).

Lehrmotivation sollte sich sowohl direkt in veranstaltungsbezogenem
Lehrengagement niederschlagen, als auch in der Bereitschaft einer innovativen
Lehrveranstaltungskonzeption. Eine hohe Motivation tragt indirekt zu einer Verbesserung
der Lehrkompetenz bei. Dabei ist die gewiinschte Motivlage der identifizierten Motivation
zuzuordnen (Esdar & Gorges, 2012). Lehre steht an der Hochschule in Konkurrenz zu
Forschung. Dies kann zu einer Belastung durch Zielkonflikte in Lehrenden flhren.
Nachwuchswissenschaftler gewichten die Forschung hoéher, berichten aber tber eine
selbstbestimmte Lehrmotivation (Esdar et al., 2013). Sie zeigen sich identifiziert und
intrinsisch motiviert. Sie berichten Spald und Wirksamkeitserleben. Eine freie inhaltliche
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Ausgestaltung der Lehre ist u.a. ein wichtiger Aspekt fir das Autonomieerleben (Esdar et
al., 2013). Es konnte gezeigt werden, je autonomer die Inhalte gewahlt werden kénnen,
umso eher wird aus intrinsischer Motivation gelehrt. Durch die in den letzten Jahren
eingefiihrte und umgesetzte Modularisierung wurde eine Standardisierung der Lehre
verfolgt, was zu Einschréankungen in der Lehr-Autonomie fihrte. Jedoch nehmen

Lehrende die Lehre zum Teil aber gar nicht standardisiert wahr (Bloch et al., 2013).

Studien im hochschulischen Bereich konnten belegen, dass es in der
akademischen Profession insgesamt eine hohe Arbeitszufriedenheit gibt (z.B. Heise &
Zaepernick-Rothe, 2012; Bloch et al., 2013). Bloch und Kollegen berechneten hierzu
Pradiktoren der Lehrzufriedenheit. Sie konnten fir ihre Stichprobe zeigen, dass weder
Faktoren wie Alter und Geschlecht noch strukturelle Bedingungen wie das unterrichtete
Fach, die Qualifikationsebene, die Beschaftigungsform oder auch der Lehr- und
Beschaftigungsumfang eine Rolle spielen. Auch Reputationserwartungen zeigten keine
Relevanz (Bloch et al., 2013). Das heil3t also, dass man von einem verinnerlichten
professionellen Selbstverstandnis ausgehen kann, das sowohl Forschung als auch Lehre
umfasst (Oevermann, 2005). Lehre wird als unverzichtbar beim wissenschaftlichen
Werdegang eingestuft, dies ist aber intrinsischer Motivation nachgeordnet (Bloch et al.,
2013). Lehrende Ilehren also intrinsisch motiviert unabhéngig von Status und
Beschaftigungsbedingungen, auch eine rechtliche Verpflichtung ist der Eigenmotivation
nachgeordnet (Bloch et al., 2013).

Neben intrinsischer Motivation gibt es in der Regel auch materielle Anreize fur die
Lehre wie Leistungszulagen oder leistungsabhéngige Mittelzuweisungen (Stegmdller et
al., 2012). Jedoch zeigen Untersuchungen, dass auch Lehrpreise oder Rankings weniger
bedeutsam sind: In einer Studie gaben 79 Prozent an, sich nicht durch einen Lehrpreis
motiviert zu fihlen, auch dies weist darauf hin, dass Hochschullehrende mehr intrinsisch
als extrinsisch motiviert zu sein scheinen (Becker, Krtcken, & Wild, 2012; Stegmdller et
al., 2012).

Studien, die sich mit der Selbstregulation von Lehrenden beschéftigt haben,
konnten einen engen Zusammenhang mit motivationalen Orientierungen feststellen
(Baumert & Kunter, 2011). Es konnte gezeigt werden, dass die
Selbstwirksamkeitserwartung von Lehrenden zum Teil motivationaler Orientierung ist und
Lehrkréfte mit hoher Selbstwirksamkeit mehr Enthusiasmus fur Unterricht zeigen, aber
auch in Zusammenhang mit Unterrichtsvorbereitung und Unterrichtsfiihrung, vor allem der
konstruktiven Unterstiitzung stehen (vgl. Ashton & Webb, 1986; Baumert & Kunter, 2011,
Gibson & Dembo, 1984; Podell & Soodak, 1993; Tschannen-Moran, Hoy Woolfolk, & Hoy,
1998).
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Darlber hinaus wurde festgestellt, dass eine hohere Lehrmotivation mit mehr
Studierendenzentrierung einherging. Zugleich belegten die Befunde der Studie von
Fendler, Seidel und Johannes (2013), dass die Lehrmotivation mit der Anzahl der
besuchten hochschuldidaktischen Workshops nicht aber mit der Lehrerfahrung korrelierte.
Sie schlussfolgerten, dass sich Lehrende mit einer hohen Lehrmotivation fir
hochschuldidaktische Weiterbildungsangebote interessieren, wobei Lehrende mit einer
geringeren Lehrerfahrung langerfristige Zertifikatsprogramme bevorzugen (Fendler et al.,
2013).

Relevant bei der Selbstregulation durch Lehrende ist eine Selbstreflexion, welche
Voraussetzung fir eine professionelle Weiterentwicklung, aber auch die Aufrechterhaltung
der eigenen Motivation zur Lehre darstellt. Gerade im universitaren Umfeld, welches sich
schnell verandert, ist es unabdingbar, dass man eine Bereitschaft zur stetigen Reflexion
und Weiterentwicklung mitbringt, um auf diese Veranderungen zu reagieren und langfristig
hohe Lehrqualitat sicherstellen zu konnen. Es bedarf aber auch mit der Fahigkeit sich mit
den Mafstédben guten Unterrichts auseinanderzusetzen, um diese in die eigene Lehre

einflieRen zu lassen und umsetzen zu kénnen (Fleischmann et al., 2014).

Nachdem bisher auf bei Lehrenden relevante Voraussetzungen fir die Gestaltung
von qualitatsvollen unterrichtlichen Angeboten eingegangen worden ist, werden im
Folgenden relevante unterrichtliche Merkmale vorgestellt, die zu deren Erfolg beitragen

kdénnen.

4.4 Gestaltung der Lehr-Lern-Umgebung des fallbasierten Lernens

Lehrprozesse in Lehrveranstaltungen werden durch die darin stattfindenden Prozesse und
die Didaktik gekennzeichnet. Dabei kann man bei der Betrachtung von Unterricht und
seinen Merkmalen zwischen sogenannten Sichtstrukturen und Tiefenstrukturen
unterscheiden (siehe Abbildung 4) (z.B. Kunter & Trautwein, 2013; Kunter & Voss, 2011,
Seidel, 2003a). Sichtstrukturen meinen dabei alle Ubergeordneten
Organisationsmerkmale des Unterrichts wie die Rahmenbedingungen oder die
eingesetzte Methodik (siehe Kapitel 4.4.1). Tiefenstrukturen beziehen sich darauf wie und
mit welcher Qualitat Lehrende und Lernende zusammen interagieren, also den Lehr-Lern-
Prozessen (siehe Kapitel 4.4.2) (Kunter & Trautwein, 2013). Nicht immer ist eine
trennscharfe Abgrenzung zwischen Sicht- und Tiefenstrukturen maéglich, jedoch hat sich

diese in der Unterrichtsforschung bewahrt.
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Organisationsformen
(z.B. Unterricht in Klassen, Lerngruppen)

Methoden :
(z.B. Direkte Instruktion, Frontalunterricht, Sichtstrukturen
Projektarbeit, Offener Unterricht)

Inhalte

Sozialformen
(z.B. Gruppen-, Partner, Einzelarbeit)

Tiefenstrukturen

Abbildung 4: Betrachtungsebenen von Unterricht (nach Kunter & Trautwein, 2013)

Bisherige Forschung zeigte, dass die Sichtstrukturen zwar den Rahmen des Unterrichts
vorgeben, die darin vorkommenden Lernprozesse, also die Tiefenstrukturen, sich aber
komplett unterscheiden kénnen (Lipowsky, 2002). Die beiden unterschiedlichen Ebenen
kénnen also unabhangig voneinander variieren (Kunter & Voss, 2011). Viele empirische
Untersuchungen konnten zeigen, dass die Tiefenstrukturen des Unterrichts das Lernen
und auch die Entwicklung von Lernenden starker beeinflussen als die sogenannten
Sichtstrukturen (Hattie, 2009; Kunter & Trautwein, 2013; Seidel & Shavelson, 2007). Die
Sichtstrukturen dienen einer deskriptiven Beschreibung des Unterrichtsrahmens, welche
genutzt werden kann, um Effekte von Tiefenstrukturen unter Kontrolle der Sichtstrukturen
zu untersuchen (Dorfner, Fortsch, & Neuhaus, 2017). Im Folgenden wird daher zunachst
auf bestimmbare Sichtstrukturen im Rahmen der Organisation von fallbasiertem Unterricht
eingegangen (4.3.1), bevor auf eine mdgliche Gestaltung der Lehr-Lern-Prozesse dabei
(4.3.2) fokussiert wird.

4.4.1 Organisation des Angebotes

Bei der Organisation von unterrichtlichen Angeboten sind Ubergeordnete
Voraussetzungen zu beachten. Im hochschulischen Kontext sind dies die Art und die
GroRRe der Veranstaltung, die kognitiven Voraussetzungen, die Herkunft, die Sprache/n
sowie die Anstrengungsbereitschaft der Teilnehmenden. Diese stehen in direktem
Zusammenhang damit in welchem Studiengang und im Rahmen welches Faches der
Unterricht gestaltet wird. Diese Rahmenbedingungen beeinflussen wie die
Veranstaltungen gestaltet werden (kdnnen) (=Organisationsform, siehe Abbildung 4) und
die Lehr-Lern-Prozesse entscheidend mit (Fleischmann et al., 2014). Dabei sind nicht nur
Leitlinien der Institution relevant, sondern auch Studiengangdokumente oder Lernpléne,

die es im Rahmen eines Studiengangs zu beachten gilt (Fleischmann et al., 2014).
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Im Folgenden werden Aspekte betrachtet, die bei der Organisation und Gestaltung
fallbasierten Lernens relevant sind. Zum einen ist dies die Vorbereitung der Veranstaltung
durch die Auswahl der Falle, die zum Einsatz kommen. Zum anderen unterschiedliche
mogliche Lehrmethoden, der Einsatz von Materialien und Medien sowie unterschiedliche
Sozial- und Interaktionsformen fur das fallbasierte Lernen. Dabei werden Bedingungen

sowie Befunde der bisherigen Forschung diskutiert.

4.4.1.1 Auswahl der Féalle

Ob fallbasiertes Lernen erfolgreich ist hangt unter anderem davon ab, ob das Fallmaterial
geeignet gewabhlt ist (Kim et al., 2006). Bei der Auswahl von Fallen gibt es daher einige
Aspekte zu beachten. Sie sollen unmittelbaren Bezug zu bisherigen Erfahrungen der
Studierenden haben und auch relevant fiir sie sein sowie reale Situationen der zukiinftigen
Berufspraxis darstellen. Darlber hinaus sollte der Fall fur die zeitlichen
Rahmenbedingungen der Veranstaltung sowie bezliglich der Voraussetzungen der
Lernenden mit ihren Kenntnissen, Fahig- und Fertigkeiten passend sein (J. H. Shulman,
1992; Studer, 2003). Die Falle sollten also so gewahlt sein, dass sie die Studierenden zum
Arbeiten mit dem Fall und zur Diskussion anregen und sie aber auch herausfordern.
Allerdings sollte der Fall nicht zu komplex oder speziell sein und somit tatsachlich l6sbar
fur die Studierenden. Weiterer Aspekt ist, dass der Fall ein Problem bzw. einen Konflikt
beinhalten sollte und eine Interpretation durch die Studierenden ermdglichen, aber auch
mehrere Lésungsmaoglichkeiten zulassen, um an entsprechenden Stellen immer wieder
Entscheidungen des weiteren Vorgehens zu ermdglichen (Kim et al., 2006; Tarnvik, 2002,
2007).

4.4.1.2Lehrmethode und Einsatz von Material und Medien

Wildt (2010) beschreibt Richtlinien fir die Instruktion und die Bearbeitung von Fallstudien
im Rahmen von Lehrveranstaltungen. Dabei sind sieben Aspekte relevant (siehe
Abbildung 5). Bevor es an die tatsachliche Bearbeitung von Fallen mit Begleitung durch
die Lehrenden geht, ist nach einer passenden Fallauswahl und der Vorbereitung der
Materialien die Einfihrung in den Fall relevant. Bei der tatsachlichen Fallbearbeitung gibt
es verschiedene Moglichkeiten wie diese konkret umgesetzt werden kann —mehr oder
weniger studierendenzentriert — wie bereits in Kapitel 3 beschrieben. Auf die konkrete
Bearbeitung von Fallen wird in Kapitel 4.4.2.1 genauer eingegangen. Wichtig ist es, dass
die Studierenden sich aktiv mit den Fallen beschéaftigen und auseinandersetzen. Lehrende
sollten daher unterschiedliche Methoden kennen und auch nutzen, um fur unterschiedliche

Studierendengruppen passende Lehr-Lernformate gezielt einsetzen zu kénnen (Viebahn,
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2010). Diese sollten auch mit Starken und Schwachen bekannt sein, um sie der Zielgruppe
entsprechend anzupassen und einzusetzen (Fleischmann et al., 2014). Wie bereits
erwahnt, deuten bisherige Befunde darauf hin, dass Lehrende, die starker
studierendenzentrierte Lehrkonzepte aufweisen, auch haufiger ihre Lehrmethoden
wechselten und auf das Lernen der Studierenden ausrichteten (Braun & Hannover, 2008;
Kember, David, Kwan, Ledesma, & Jenilyn, 2001). In diesem Zusammenhang stellt sich
die Frage, ob sich bei den Seminaren in dieser vorliegenden Untersuchung Unterschiede

in der Umsetzung der Bearbeitung mit Fallen zeigen.

Die Wahl eines geeigneten Themas
Die Zusammenstellung der Dokumente, die fir das Thema relevant sind
Die Ausarbeitung der Fragstellung(en)

P 0w DD P

Die Zusammenstellung der Elemente einer Fallstudie (mit Einleitung und mit
Charakterisierung der Ausgangslage, der Fragestellungen und des Materials
Die Einfuihrung in die Fallstudie

Die Bearbeitung der Fallstudie und Beratung durch die Lehrenden

7. Auswertung der Fallstudie, Diskussion und Reflexion der Ergebnisse und

Schlussfolgerungen

Abbildung 5: Richtlinien fur die Bearbeitung von Fallen nach Wildt (2010)

Fur die erfolgreiche Fallbearbeitung ist es unerlasslich die Methoden und eingesetzten
Materialien und Medien auf die Zielerreichung hin zu Uberprifen und daraufhin
auszuwahlen (siehe Schritte 3 und 4). Lehrende kénnen vor allem durch die Auswahl der
Methoden zur Erreichung der Ziele beitragen (Berendt, 2006). Das Fallmaterial fur die
Bearbeitung kann in unterschiedlicher Form fiir die Studierenden bereitgestellt werden.
Haufig geschieht dies in Textform. Jedoch werden mittlerweile fiir das Arbeiten mit Fallen
haufig auch Videos oder Simulationen eingesetzt (Fischer & Opitz, [accepted]; Grasel,
1997; Holland & Pawlikowska, 2019; Syring et al., 2016).

Syring et al. (2016) konnten bei Lehramtsstudierenden feststellen, dass die Arbeit
mit Textfallen schneller zur Routine wird und diese als Lernumgebung schneller als
weniger belastend wahrgenommen werden als Félle die per Video. Sie schlussfolgern,
dass Textfalle fir Studierende sich besser eignen zu scheinen. Die Motivation der
Studierenden fir das Arbeiten mit Fallen war hoch, unabhangig davon ob problembasiert
oder instruktional vorgegangen wurde. Jedoch war das Interesse bei Videofallen leicht

hoher als bei Textprasentationen.



49

Gut gestaltete Fallstudien zeichnen sich dadurch aus, dass sie neben der
Fallbeschreibung in Text oder Videoform auch Tabellen, Diagramme, Symbole, Fotos oder
Abbildungen usw. enthalten. Zusatzliche Informationen kénnen auch (ber weitere
Tonaufnahmen und Videos zur Verfigung gestellt werden (Kaiser, 1983). Es ist aber auch
hilfreich den Lernenden weitere, erganzende Literatur zur Verfigung zu stellen, die zu
dem Fall hinzugezogen werden kénnte (Tedesco, 1983). Bei der Diskussion des Falls ist
es relevant eine Tafel, Whiteboard oder Flipchart zu verwenden, um Schliisselelemente
in der Diskussion sichtbar festhalten zu kénnen (Tedesco, 1983). Die Fallbearbeitung
schlief3t nach der Auswertung mit einer Diskussion und Reflexion sowie Schlussfolgerung
ab.

4.4.1.3Sozialformen

Grundsatzlich sind alle Interaktionsformen, von der Einzel- bis zur Plenumsarbeit, fur
fallbasiertes Lernen denkbar (Syring et al., 2016). Lernende konstruieren ihr Wissen aktiv
und verwenden hierzu ihr Vorwissen, mentale Prozesse und ihre bisherigen Erfahrungen,
um neue Informationen in ihre bereits bestehenden Wissensstrukturen zu integrieren.
Forster und Winteler (2006) stellen fest: Wenn Lernen als etwas betrachtet wird, dass
interaktiv und konstruktiv ist und am besten in Lerngemeinschaften geschieht, dann sind
Lehrmethoden erforderlich, die das aktive Lernen und damit Aktivitat, Reflexivitat,
Kooperation und Begeisterung unter den Lernenden in Lerngemeinschaften férdern. Ein
aktives Lernen fuhrt dazu, dass Denkprozesse der Studierenden sich auf einer héheren
Ebene bewegen. Dabei bezeichnet aktives Lernen alles, was die Lernenden wéhrend des
Unterrichts tun aufer dem passiven Zuhdren. Auf die Aktivierung der Studierenden wird
bei der Lernbegleitung in Kapitel 4.4.2.3 noch genauer eingegangen. Studierende
berichteten hohere Erfolgswahrscheinlichkeiten bei problemorientierten Lernsettings.
Daher scheinen an Lernende orientierte Lehr-Lern-Modelle erfolgsversprechender fir
fallbasiertes Lernen zu sein (Syring et al., 2016) und die Entwicklung professioneller
Kompetenzen von Studierenden durch die Arbeit mit Fallen in Kombination mit
Gruppenarbeit konnte gezeigt werden (Harman et al., 2015). Vor allem im Hinblick auf
Arbeitsteilung und Zusammenarbeit bei zunehmend komplexeren beruflichen
Anforderungen, wie bereits unter Kapitel 3 erwahnt, kommt auch den sozialen
Lernprozessen wahrend Gruppenarbeitsphasen im universitaren Kontext eine besondere
Bedeutung zu (LUck-Schneider, 2015). Dies ist neben der Entwicklung von
Problemldsefahigkeiten und Entscheidungsfahigkeit ein weiterer relevanter Aspekt (Boud
& Feletti, 1992; Forster & Winteler, 2006; Studer, 2003). Durch Kleingruppenunterricht

wird zudem auch ein positives und personlicheres Miteinander der Studierenden zu den
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Lehrenden geschaffen, was zu einer angenehmen Lehr-Lern-Atmosphare beitragt (Dieter,
2011). Studierende erhalten bei der Arbeit in Gruppen die Gelegenheit, aktiv und
kooperativ zu lernen, sich gegenseitig zu unterstiitzen sowie Rickmeldungen Uber ihren
Lernfortschritt zu erhalten und zu geben. Positiv hervorgehoben wird auch die Tatsache,
dass Studierenden von dem Vorwissen Anderer profitieren kénnen (Slemeyer, 2013).
Lernende sind aber auch aktiv gefordert, durch die gemeinsame Bewaltigung einer
Aufgabe ihre Sichtweisen austauschen und sich einander gegebenenfalls von
unterschiedlichen Standpunkten zu tberzeugen (Walzik, 2011). Studierende kénnen ihre
individuellen Starken einsetzen und die verfugbare Zeit produktiv nutzen, erhalten aber
auch die Gelegenheit zu Riickmeldungen von den Lehrenden. Slemeyer (2013) konnte
zeigen, dass die mit der Kleingruppenarbeit einhergehenden Freirdume von Studierenden
sehr geschatzt werden. Studien zeigen jedoch, dass eigenstindige Phasen der
Studierenden an Hochschulen (Braun & Hannover, 2008; Seidel & Hoppert, 2011) ahnlich
gering wie im schulischen Kontext (z.B. Klieme et al., 2006; Seidel & Prenzel, 2004) sind
und dass Lehrende Uberwiegend die Lehrsituation steuern und damit den aktiven Part

ubernehmen.

Damit Gruppenarbeiten gelingen und soziale Kompetenzen, Team- und
Konfliktfahigkeit und Umgangsformen geférdert werden kénnen, missen allerdings einige
Aspekte beachtet werden (Walzik, 2011). Ein einfaches ,Gruppenbilden“ und Aufgaben
Ubertragen, fuhrt nicht automatisch dazu, dass die Gruppen die Aufgaben auch effektiv
I6sen kdnnen und dass dies tatsachlich in der Gruppe geschieht (Studer, 2003). Forster
und Winteler halten fest, dass es leider haufig so ist, dass die Arbeit in der Gruppe ungleich
verteilt wird, so dass interne Konflikte auftreten und auch eine Unzufriedenheit mit dieser
Lehrstrategie entstehen kann. Besonders treten diese Probleme auf, wenn
Gruppenaufgaben vergeben werden, die gelést werden kdnnen, indem die Arbeit auf
einzelne Gruppenmitglieder aufgeteilt wird. Dies ist dann der Fall, wenn die Aufgabe
einfach ist und zu ihrer Lésung keine Interaktion in der Gruppe erforderlich ist (Forster
& Winteler, 2006). Damit die Arbeit in Kleingruppen erfolgreich verlauft, sind klare
Vorgaben hinsichtlich der zu erreichenden Kompetenzziele, der Art der
Leistungsuberprifung sowie eine Hilfestellung bei der Gestaltung der Gruppenprozesse
notwendig (Slemeyer, 2013). Hierzu ist notwendig, dass Lehrende einerseits Wissen tber
gruppendynamische Prozesse haben, andererseits aber auch CUber die
Rahmenbedingungen Bescheid wissen, damit sie die Durchflihrung dieser kooperativen
Lernprozesse produktiv gestalten, diese im Blick behalten, steuern und dadurch das

Lernen erfolgreich unterstitzen konnen (Fleischmann et al., 2014; Lin-Klitzing, 2005). Auf
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die Unterstutzung durch Lehrende beim fallbasierten Lernen wird in Kapitel 4.4.2.3

genauer eingegangen.

Dubs (2009) gab Empfehlungen fir die Umsetzung von Gruppenarbeiten. Als
optimale Gruppengrof3e fur ,Kleingruppen* nennt er drei bis vier Personen, fir
Gruppenarbeiten Uber einen l&angeren Zeittraum nennt er vier bis sechs Personen. Kaiser
nennt vier bis sechs Personen als Richtgré3e fur die Arbeit mit Kleingruppen fiir das
Arbeiten mit Fallen (Kaiser, 1983). Dubs schlagt zudem vor, dass die Gruppe bezlglich
ihrer Leistungsfahigkeit heterogen zusammengesetzt sein sollte. Bei zu vielen starken
Lernenden ist es sonst moglich, dass Schwachere nicht mit eingezogen werden und die
Gruppe die Arbeit nicht als Ganzes bearbeitet und umsetzt (Dubs, 2009). Zumbach nennt
im Vergleich dazu eine Gréf3e von acht bis neun Personen pro Gruppe, Wdrner gibt flnf
als optimale Grof3e an (Wérner, 2007, Zumbach, 2006).

Die Gestaltung von Gruppenarbeit kann in unterschiedliche Formen geschehen.
Hierbei gibt es die arbeitsgleiche, die arbeitsteilige sowie die gemischt-arbeitsteilige Form.
Bei der arbeitsgleichen Gestaltung haben alle Kleingruppen dieselbe Aufgabe, bei der
Arbeitsteiligen unterscheiden sich die Aufgaben je nach Gruppe, gehéren aber alle einem
Gesamtkontext an. Wenn arbeitsgleich gearbeitet wird, ist es wichtig, dass Uberflissige
Widerspriiche zwischen verschiedenen Losungen aufgrund ungenauer
Aufgabenstellungen vermieden werden (Lick-Schneider, 2015). Eine parallele
Bearbeitung von Aufgaben empfiehlt sich aber nur dann, wenn ein direkter Vergleich der
Ergebnisse angestrebt ist oder die Aufgabenstellung so strukturiert ist, dass
unterschiedliche LOsungen erwartet werden. Meistens ist es sinnvoller arbeitsteilig
vorzugehen, dass jede Gruppe eine andere Fragestellung bzw. einen anderen Aspekt
derselben Fragestellung bearbeitet. Da sich dabei jeweils eine Gruppe mit einem Aspekt
vertieft beschéftigt, werden die Gruppen zu Experten fur diesen Teil (Wo6rner, 2007).

4.4.2 Gestaltung des Lehr-Lern-Prozesses

Lernbegleitung, Zielorientierung und der Methodeneinsatz sind wichtige Aspekte des
Lehrhandelns bei der Unterstiitzung zum selbstregulierten Lernen (Braun & Hannover,
2008; Kobarg & Seidel, 2007; Seidel et al., 2006). Dies ist besonders in der Ausbildung
zukiinftiger Arztinnen und Arzte relevant, da sie sich im spéateren Berufsleben standig
weiterbilden missen. Wichtig ist es dafiir, dass Lehrende ihre Lehre auf das Lernen der
Studierenden ausrichten und sie dabei begleiten. Bei der Begleitung ist es relevant die
Studierenden zu aktivieren und sie zu motivieren sich mit dem Lerngegenstand

auseinanderzusetzen und ihnen dazu geniigend Lerngelegenheiten zu bieten. Lehrende
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sollen daher Lernimpulse geben und Aufgaben einsetzen, die soziales Lernen bei der
Losung authentischer und komplexer Aufgaben erméglichen und dabei selbstreguliertes
Lernen fordern und die Studierenden fir die spatere berufliche Praxis zu qualifizieren (vgl.
De Corte, 2000). Zudem ist es relevant die Ziele in Lehrveranstaltungen dazu transparent
zu halten (Fendler et al., 2013). Im Folgenden wird detaillierter auf diese Aspekte des

Lehrhandelns, die auch im Rahmen dieser Arbeit relevant sind, eingegangen.

4.4.2.1 Methodeneinsatz

Die Lehr-Lern-Methode an sich ist durch die Festlegung der vorliegenden Untersuchung
auf das fallbasierte Lernen bereits festgelegt. Jedoch kommt es darauf an, wie diese
Methode konkret umgesetzt wird, ob damit auch alle Vorteile des fallbasierten Lernens
(siehe Kapitel 3.2-3.4) umgesetzt werden und die gewiinschten Erfolge erzielt werden
kénnen. Ergdnzend zu den in Kapitel 3 erlauterten unterschiedlichen Methoden zur
Fallbearbeitung sowie den Richtlinien fiir die Instruktion und die Bearbeitung von
Fallstudien nach Wildt (2010) (siehe 4.4.1.2) kann sich die Fallbearbeitung einer Fallstudie
bezlglich des Ablaufs unterscheiden. Dabei enthalt diese urspringlich sechs
unterschiedliche Phasen, wobei nicht immer alle, je nach Fall, zum Einsatz kommen
(mussen) und diese unterschiedlich intensiv oder auch in der Reihenfolge unterschiedlich
sein kénnen (vgl. Abbildung 6) (Kaiser, 1983; Studer, 2003; Syring et al., 2016).

Die Grundstruktur der Bearbeitung einer Fallstudie beinhaltet die Diskussion des
Falls, die Suche nach alternativen Losungsmaglichkeiten, die Entscheidung fir eine der
Lésungen und der Vergleich mit der in der Realitat getroffenen Entscheidung. Dabei soll
der Unterricht dazu praxisnah und handlungsorientiert gestaltet sein. Die Studierenden
sollen ein Verstandnis Uber das Treffen von Entscheidungen bekommen und dabei
Entscheidungsfahigkeit erlernen (Studer, 2003). Studierende missen zunachst die
Situation erfassen (Konfrontation), denn nur wenn Klarheit Gber den beschriebenen Fall
sowie die verfugbare Zeit und Mittel besteht, ist eine anschlie3ende erfolgreiche
Fallbearbeitung moglich (Kaiser, 1983).
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1. Konfrontation
Erfassung des Sachverhalts
(Problem-, Normen-, Situations- und Zeitanalyse, vorhandene Mittel)

2. Information
Sichtung & Wertung des bereitgestellten Fallmaterials und eventuell selbststandiges
Erschlieen von Informationen (gewichten, ordnen, priorisieren, bewerten, analysieren)

3. Exploration
Entwickeln von Alternativen und Varianten der Problemldsung, erwagen und festhalten
von Vor- und Nachteilen

4. Resolution
Entscheidungsfindung, gegeniberstellen und vergleichen der verschiedenen Varianten
(Vor- und Nachteile), antizipieren von Konsequenzen, begriindetes Entscheiden

5. Disputation
Vorstellung und Diskussion der erarbeiteten Manahmen und Lésungen , Verteidigung
gegen kritischen Einwande (Konsequenzen, Probleme, Friktionen etc.)

6. Kollation
Vergleich der Gruppenlésungen mit der in der Wirklichkeit getroffenen Entscheidung,
Beriicksichtigung der zeit- und situationsspezifischen Bedingungen

Abbildung 6: Phasen des fallbasierten Lernens (Studer, 2003)

Bei der Informationsphase steht es im Fokus den Fall vor der Diskussion intensiv zu
betrachten, grundlegende Aspekte zu identifizieren und zu Uberlegen, ob und welches
zusatzliche Wissen bendotigt wird und welche Bedeutung die Informationen fiir die Lésung
des Falls haben. Die Ausgangsbasis sind hierfir Daten, wie die Patientendaten, das
auRRere Erscheinungsbild, die gedul3erten Beschwerden, Laborbefunde, Rontgenbilder,
Krankengeschichte usw. (Zumbach et al., 2008). Durch die Kombination dieses Wissens
kann im Anschluss analysiert und bewertet werden und Losungsmadglichkeiten kdnnen
eruiert werden. Des Weiteren kdnnen Vor- und Nachteile der einzelnen Moglichkeiten
besprochen sowie eine Entscheidung bezuglich einer Ldsungsmdglichkeit getroffen
werden (Exploration und Resolution) (Kaiser, 1983). Diese Vorarbeit wird in der Regel
selbststandig in Gruppen erledigt und dient als Grundlage fir die anschlieRende
Diskussion der Hauptaspekte des Falls in der Gesamtgruppe (Disputation). Die Diskussion
bietet die Moglichkeit gemeinsam erlernte Prinzipien und Ergebnisse zu diskutieren und
die Nutzbarkeit verschiedener Strategien zu evaluieren, um eine optimale Lésung des
Falls zu erméglichen (Bowe et al., 2009). Abschliel3end wird in der Kollationsphase die
gefundene Ldsung fir den Fall mit der in der Wirklichkeit getroffenen Entscheidung
verglichen und gegebenenfalls die Unterschiede und auch deren Konsequenzen noch

einmal besprochen (Kaiser, 1983).
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4.4.2.2 Strukturierung und Zielorientierung

Eine effiziente Klassenfiihrung schafft die notwendigen Rahmenbedingungen, welche ein
Lernen mdglich machen. Damit ist sie Voraussetzung gelingender Lehr-Lern-Prozesse
(Hasselhorn & Gold, 2013). Zum einen beinhaltet dies das Vorhandensein weniger
Stérungen bzw. einen effektiven Umgang mit Stérungen. Weiterer wichtiger Aspekt ist die
effiziente Zeitnutzung des vorgegebenen Zeitrahmens. Zahlreiche Studien belegen den
Zusammenhang zwischen einem stérungsarmen Unterricht sowie effektiver Lernzeit mit
den Leistungen von Schulerinnen und Schilern (Baumert, Blum, & Neubrand, 2004;
Seidel & Shavelson, 2007). Dabei ist die Zeit ausschlaggebend, in welcher inhaltsbezogen
gearbeitet wird, welche also die fiir die Lernenden ,nutzbare* Unterrichtszeit darstellt
(Helmke, 2017). Im Rahmen dessen spielt die Strukturierung des Lernprozesses eine
grolRe Bedeutung. Eine klare, gegliederte stérungsarme bzw. —freie Klassen- bzw.
Veranstaltungsfiuihrung sorgt fiir Sicherheit, Stabilitat und klare Regeln (Braun et al., 2014).
Hohe Zielklarheit und Transparenz zeigen positive Effekte auf die kognitiven Aspekte des
Lernens. Es konnte gezeigt werden, dass Lernende, die den Unterricht mit hoher
Zielklarheit und Transparenz erleben, Lehr-Lern-Bedingungen im Unterricht vermehrt als
unterstitzend wahrnehmen, eher selbstbestimmt motiviert sind, héaufiger Uber
organisierende Lernaktivitdten berichten und im Verlauf des Schuljahres einen héheren
Wissenszuwachs gegenuber Lernenden in Klassen mit einer niedrigen Zielklarheit und
Transparenz erreichen (Seidel et al., 2006). Unterricht sollte also so gestaltet sein, dass

Lehrende die Lehr-Lern-Ziele an die Studierenden kommunizieren (Seidel et al., 2005).

Die Merkmale Klarheit und Struktur zeigen sich dabei als besonders relevant fir
Lerngewinne (Abrami, d'Apollonia, & Rosenfield, 1997; Feldman, 1989; Helmke et al.,
2008, Rindermann, 2003). Auch bei Hattie (2009) gehdren die Strukturierung der Lehre
und die Kommunikation von Lehr-Lern-Zielen (als entscheidende Bestandteile
konsistenter Lehrgestaltung) zu den Merkmalen qualitativ hochwertiger Lehre. Dabei sind
organisatorische und inhaltliche Strukturierung sowie eine Strukturiertheit des
Unterrichtsverlaufs wichtige Merkmale einer Zielorientierung. Dazu gehéren eine
Bereitstellung von Organisationshilfen- und Strukturierungshilfen, wie Vorausschau, aber
auch Ruckschau mit Zusammenfassungen an wichtigen Stellen. (z.B. Ausubel, 1968;
Bransford et al., 2000; Helmke, 2017; Schnotz, 2006; Sweller, van Merriénboer, & Paas,
1998). Somit kann ein roter Faden durch den Unterricht geknlpft werden und die
Lernenden kénnen die Inhalte mit dem bestehenden Vorwissen abgleichen und das neu
erworbene Wissen sichern. Letztendlich erleichtert dies den Lernenden dem Verlauf des
Unterrichts zu folgen (Hattie, 2009).
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Klarheit und Strukturiertheit hangen sehr stark zusammen, muissen aber begrifflich
voneinander getrennt werden. Der Begriff Klarheit meint akustisch, sprachlich, inhaltlich,
fachlich. Der Begriff Strukturiertheit umfasst alle Merkmale des Informationsangebotes,
die darauf abzielen, den Aufbau einer gut organisierten Wissensbasis zu unterstitzen.
Aus didaktischer Sicht bedeutet dies, dass der Unterricht so geplant und sequenziert sein
sollte, dass er dieses Ziel erreicht. Dies bedeutet, dass neben der Mitteilung der Lernziele
auch Leistungserwartungen transparent kommuniziert werden sollten (Helmke, 2017).
Viebahn weist jedoch darauf hin, dass das optimale Maf3 an Strukturierung des Unterrichts
vom Grad der Fahigkeit zur Selbststeuerung abhangig ist. Studierende mit geringer
Selbststeuerungskompetenz werden durch kleinschrittige Vorgaben eher gestiitzt —
selbststandige hingegen ausgebremst (Viebahn, 2010). Fur schulischen Unterricht konnte
gezeigt werden, dass leistungsschwachere Schiler auf eine klare Strukturierung und ein
lernfreundliches Klima angewiesen sind (Lipowsky, 2006). Allerdings wird die

Zielorientierung haufig nur implizit umgesetzt (Herweg, 2008).

Um Fallstudien erfolgreich 16sen zu kdnnen, ist es notwendig, dass die Lernenden
wissen, was das konkrete Ziel der Bearbeitung des Falls ist. Zudem ist es wichtig, dass
die Studierenden genau Uber den Fall in Kenntnis gesetzt werden, damit sie zu einer
Entscheidung befahigt werden. Erfahrungen mit dem Arbeiten von Fallen zeigten, dass es
hilfreich ist, wenn den Studierenden der Zusammenhang der Phasen der Fallbearbeitung
verdeutlicht wird. So gewinnen sie auch ein Verstandnis Uber die Struktur von
Entscheidungsprozessen und erwerben Methodenkompetenz (Kaiser, 1983). Zielklarung
und -transparenz sowie Strukturiertheit sind also ein wesentliches Kriterium, damit
Lernende Falle erfolgreich bearbeiten kénnen. Lernprozesse sind nur dann erfolgreich,
wenn das neue Wissen llckenlos in das bereits vorhandene Wissen integriert werden
kann. Die Rickmeldung Uber die Zielerreichung, die Messung des Lehr- und Lernerfolges
gibt Sicherheit, dass die Ziele tatsachlich erreicht sind. Zum einen muss die Zielerreichung
daher immer messbar sein und falls dies nicht der Fall ist, muss die Zielformulierung neu
Uberdacht werden (Berendt, 2006). Zudem ist es fir eine erfolgreiche Fallbearbeitung
relevant, dass die Falle mit allen Schritten erfolgreich durchlaufen und abgeschlossen

werden.

4.4.2.3Lernbegleitung

Die Lernbegleitung wird auch als konstruktive Unterstitzung oder positives oder
unterstiitzendes Lernklima bezeichnet. Darunter wird verstanden, gulnstige
Rahmenbedingungen fir das Lernen und damit Lerngelegenheiten zu schaffen. Dies

gelingt durch gegenseitige Wertschatzung und Akzeptanz sowie einem sensiblen Umgang
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und Unterstitzung bei individuellen Verstandnisproblemen oder auch Fehlern (Hasselhorn
& Gold, 2013). Die Lernatmosphére ist dabei Teil der konstruktiven Unterstiitzung. Damit
das Ziel guter Lehre, die studentischen Lern- und Entwicklungsprozesse maglichst effektiv
zu fordern, verfolgt werden kann, ist es unerlasslich, dass Studierende und Lehrende den
gemeinsamen Hochschulunterricht als angenehm und intellektuell anregend erleben. Ein
positives Verhaltnis zwischen Lehrperson und Lernenden ist daher entscheidende
Voraussetzung gelungener Lehre (Worner, 2006). Dabei sind Aktivitat und Offenheit zwei
zentrale Grundzlige guter Lehre, die wesentlich zum Erfolg beitragen. Aktivitat bezieht
sich hier vor allem auf die Lernaktivitat der Studierenden. Offenheit ist einerseits die
Offenheit als Lehrperson fiir die Studierenden und deren Anliegen, aber auch die Offenheit
der Teilnehmerinnen und Teilnehmer untereinander. Die Aktivitat der Studierenden sieht
Worner als Voraussetzung und Prozess ihres Lernens zugleich (Wérner, 2006). Die
Nutzung von Lerngelegenheiten setzt eine aktive Beteiligung voraus. Um diese
anzuregen, ist eine unterstitzende Lernumgebung notwendig (Pintrich, Marx, & Boyle,
1993).

Studierende sollen beim fallbasierten Lernen in der Lage sein, Probleme und deren
Losungsansatze mehrdimensional zu analysieren und die hierflir bendtigten Ressourcen
nach deren Relevanz und Wirksamkeit zu bewerten (Schmidt & Vegar, 2012). Kognitive
Aktivierung ist mitunter das wichtigste Qualitatsmerkmal eines erfolgreichen Unterrichts
(Hasselhorn & Gold, 2013). Wichtig hierfiir ist die Konfrontation mit herausfordernden und
problemorientierten Aufgabenstellungen, die Giber das bereits Bekannte hinausgehen und
fur ihre Bewaltigung eine neuartige Verknipfung zuvor unverbundener Wissenselemente
einfordern und an das Vorwissen ankniupfen. Dies gelingt durch die Einbettung von
Aufgaben in Alltagssituationen oder auch die Anregung von Diskussionen zwischen den
Lernenden (Lipowsky, 2015). Studierende kénnen vor allem durch interaktive Sequenzen
erfolgreich aktiviert werden, die auf Diskussion und Gruppenarbeit beruhen (McKeachie,
Pintrich, Lin, Smith, & Sharma, 1990). Aber auch entsprechend formulierte Fragen
ermdglichen einen guten Zugang zu neuen Problemstellungen oder Themengebieten,
indem sie zum Denken anregen und es erlauben, neue Informationen mit eigenen
Vorkenntnissen und Ideen zu vergleichen und so in bereits existierende
Gedankenstrukturen einzubinden. So kann bereits vorhandenes Wissen vertieft werden,
es kdnnen aber auch Wissenslicken aufgedeckt und vervollstandigt werden. Interaktive
Methoden erlauben es den Studierenden innerhalb gewisser Grenzen Einfluss auf den
Lernprozess zu nehmen und sich selbst einzubringen und kénnen so die eigene Motivation

zum Lernen fordern (Thiele, 2012).
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Das fallbasierte Lernen als Methode hat an sich hierfir bereits die Anforderungen einer
kognitiven Aktivierung erfillt. Die Studierenden werden mit méglichen Alltagssituationen
konfrontiert und werden dadurch dazu angeregt sich vertieft mit den damit verknupften
Inhalten auseinanderzusetzen. Das Vorwissen der Studierenden wird aktiviert, da sie
dieses fur die Bearbeitung des Falls benétigen (Walzik, 2011). Wie erfolgreich fallbasiertes
Lernen ist und die Lernziele umgesetzt werden kénnen, hangt davon ab, wie gut der
Lehrende die Studierenden durch die Fallarbeit fuhrt und begleitet und wie die
Diskussionen durch den Lehrenden als Facilitator gefuhrt werden (Kim et al., 2006;
Tarnvik, 2002). Obwohl es verschiedene Gestaltungsmaoglichkeiten und Sozialformen und
Interaktionen beim fallbasierten Lernen gibt, soll es in jeder die Mdglichkeit geben die
Studierenden zur Diskussion anzuregen. Im Folgenden wird detaillierter auf die
Lernbegleitung in den unterschiedlichen Arbeitsphasen bei der Arbeit mit Fallen

eingegangen.

4. 4.2 ARedeanteil wahrend unterrichtlicher Interaktionen

Eine aktive Beteiligung von Lernenden im Unterricht geschieht einerseits durch die
Einbindung in aktive Aufgabenstellungen, andererseits im Gespréach durch aktivierende,
anregend-herausfordernde Fragen, sich vertieft mit den Inhalten zu beschéftigen sowie
informierend-anregendem Feedback und Reflexion (Hattie, 2009; Lotz et al., 2012).
Relevant bei den unterrichtlichen Interaktionen ist der Anteil, zu welchem die Lernenden
Gelegenheiten bekommen zu sprechen und ihre Gedanken zu &ufern. Studien der
schulischen Unterrichtsforschung zeigten, dass die Zeit die Lehrende sprechen die
Mehrheit der Stunde einnimmt (Klieme et al., 2006; Seidel, 2003a). Seidel und Hoppert
(2011) konnten zeigen, dass Lehrende auch im hochschulischen Unterricht einen hohen
aktiven Teil einnehmen. 42 Prozent der Zeit wurde von Lehrenden genutzt, 45 Prozent
kam den Studierenden zu. Insgesamt wurden 46 Prozent der Zeit zur Wissensvermittlung

genutzt und 34 Prozent zur Elaboration und aktiven Verknipfung von Wissen.

Bei fallbasiertem Lernen als aktive studierendenzentrierte Methode soll den
Studierenden eine hohere Sprechzeit eingeraumt werden. In dem fallbasierten
Lehrkonzept an der Universitat Ulm, das nach der Anderung der AAppO eingefiihrt wurde,
wurden Lehrende z.B. so instruiert, dass sie Studierenden einen Redeanteil von 70%
zukommen lassen sollten. Dieser hohe studentische Redeanteil ergibt sich dabei aus den
Fragen, die die Studierenden zu einem Fall stellen und den studentischen Diskussionen
Uber den Fall (Kessler & Thumser, 2006). Es werden allerdings keine Ergebnisse
berichtet, ob die Lehrenden dies tatséchlich so umsetzten und den Studierenden der

Redeanteil tatsachlich zukam. Auch bei Bowe et al. (2009) wird beschrieben, dass die
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Lehrenden zufrieden mit der Beteiligung durch Studierende bei derArbeit mit Falle waren.

Es wird aber nicht genauer darauf eingegangen.

Obwohl fallbasiertes Lernen im Falle der Gestaltung durch Gruppendiskussionen
oft nicht fur alle Studierenden die Mdglichkeit bietet etwas beizutragen, ermdglicht die
Diskussion es dennoch durch aktives Zuhoren die eigene Meinung mit der der
Kommilitonen abzugleichen (Bowe et al., 2009). Ziel ist es jedoch die Lernenden durch
gezielte Fragestellungen zur Beteiligung zu stimulieren (Kim et al., 2006; Mourad et al.,
2016; Tarnvik, 2002; Tedesco, 1983). Durch das Stellen von Fragen durch Studierende
an den ,Fall, setzen sich diese vertieft damit auseinander (Kim et al., 2006; McLean,
2016). Eine gekonnte Diskussionsleitung bezieht daher Studierende mit ein, die nicht
gesprochen haben (Kassirer, 2010), lasst zusammenfassen, spricht Bedenken aus und
gibt alternative Meinungen. Damit werden die Studierenden angeregt, ihre
Problemlgsestrategien auf Anwendbarkeit stets zu tUberprifen (Bowe et al., 2009). Obwohl
die Diskussion durch den Lehrenden geleitet wird, sollte die Diskussion

studierendenzentriert sein (Bowe et al., 2009; Tarnvik, 2002).

4.4.2.5 Wartezeit als Lerngelegenheit wahrend unterrichtlicher Interaktionen

Effektives Lernen braucht Zeit. Die Zeit die Lehrende den Studierenden zum Nachdenken
nach Fragen geben, um sich vertieft mit den Inhalten zu beschaftigen, beeinflussen daher
die nachfolgenden Interaktionen und die individuellen Lernprozesse (Heinze & Erhard,
2006). Die Wartezeit nach Fragen durch Lehrende ist daher eine essenzielle Pause und
Lerngelegenheit fur ein effektives Lernen, die die Lernenden fiir eine Reflexion, zum
Nachdenken und fir die Integration von neuem in das bisherige Wissen benétigen (Heinze
& Erhard, 2006). Das Warten gibt den Lernenden Zeit ihre eigenen Ideen zu evaluieren
(Cazden, 2001) und nach Ackermann (2011) entscheidet eine Wartezeit darliber, ob eine

gestellte Frage ihr Potenzial entfalten kann.

Bisherige Untersuchungen haben die Wartezeit unterschiedlich eingeteilt, was
einen Vergleich der Studien teilweise schwierig gestaltet. Rowe und Tobin haben z.B. zwei
verschiedene Wartezeiten definiert. Wobei Wartezeit 1 der Zeit entspricht, die Lehrende
Lernenden zur Verfigung stellen, nachdem eine Frage gestellt wurde bis Lernende erneut
sprechen. Wartezeit 2 entspricht der Zeit nachdem ein Lernender eine Antwort gegeben
hat, bis die Lehrkraft darauf reagiert (Rowe, 1986; Tobin, 1987). Da in dieser Studie der
Fokus auf Wartezeit 1 liegt, bezieht sich der Begriff Wartezeit in dieser Arbeit auf die in

manchen Studien definierte Wartezeit 1.
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Rowe, Tobin, Stahl sowie Gage und Berliner berichteten fur schulischen Unterricht, dass
Lehrende im Durchschnitt nur circa eine Sekunde warten, bevor sie jemanden aufrufen
(Gage & Berliner, 1998; Rowe, 1986; Stahl, 1994; Tobin, 1987). Beziiglich der Wartezeit
2 konnte gezeigt werden, dass Lehrkrafte sofort reagieren oder eine neue, weitere Frage
stellen in weniger als einer Sekunde nachdem die Schuler zu Ende gesprochen haben.
Duell und Kollegen berichteten von einer Pause im Hochschulunterricht von 2,25
Sekunden nach dem Stellen einer Frage sowie 0,45 Sekunden nach einer studentischen
Antwort. Sie schlussfolgern, dass diese kurzen Pausen es den Studierenden nicht
ermdglichen, ihre Antworten zu elaborieren, vor allem nicht diejenigen fiir komplexe
Fragen (Duell, Lynch, Ellsworth, & Moore, 1992). Die Pause nach einer Frage ermdglicht
es das eben gesagte zu verarbeiten und das neue Wissen in bestehendes einzuordnen
(Tobin, 1986). Eine langere Wartezeit ermdglicht es also auch Lernenden, die langer Zeit
zum Nachdenken brauchen, sich aktiv zu beteiligen und schlussfolgert somit auch die
Beteiligung mehrerer Lernenden (Black, Harrison, Lee, Marshall, & Wiliam, 2002; Carin,
1993). Wilen (2001) stellte fest, dass Lernende aber auch frustriert sind, wenn Lehrende
ihnen nicht gentigend Zeit zum Nachdenken und zur Vorbereitung ihrer Antworten geben.
Eine Wartezeit, die zu kurz oder aber zu lange ist, kann sich wiederrum negativ auswirken
(Borich, 2011). Zudem ein wichtiger Aspekt ist es zu bedenken, dass wenn Lehrende
jemanden aufrufen, auch bei allen anderen der Denkprozess unterbrochen wird, da diese

nun zuhdren, um zu verstehen, was der jeweils andere spricht (Heinze & Erhard, 2006).

Jones untersuchte hierfir fir schulischen Unterricht in individuellen Interviews, wie
viel Zeit Lernende bendtigen, um nachzudenken, bevor sie auf Fragen antworten konnten.
Die durchschnittliche Zeit fur konvergente Fragen war 2,8 Sekunden, fir divergente
Fragen waren es 6,9 Sekunden (Jones, 1980). Es konnte gezeigt werden, dass eine
Wartezeit von drei bis funf Sekunden essenziell ist, bevor eine Frage entweder wiederholt
wird oder ein Lernender aufgerufen wird (Tobin, 1987). Empfehlungen spiegeln genau
diese Angabe als Wartezeit nach Fragen wider (Tobin, 1986; Rowe, 1974). Gage und
Berliner empfehlen eine Erh6hung der Wartezeit auf drei bis vier Sekunden bei repetitiven
Fragen. Bei zum Nachdenken anregende Fragen sogar bis zu 15 Sekunden (Gage
& Berliner, 1998). Neuere Studien, wie z.B. Heinze und Erhard (2006) legten die Grenze
der empfohlenen Wartezeit von drei Sekunden als Grenze fest. Sie konnten fiir deutschen
Mathematikunterricht feststellen, dass in ca. 75 Prozent der Fragen die Wartezeit unter

den empfohlenen drei Sekunden liegt.

In mehreren bisherigen Studien konnte ein Zusammenhang zwischen dem
kognitiven Niveau der gestellten Fragen und der Lange der Wartezeit festgestellt werden
(Arnold, Atwood, & Rogers, 1974; Boeck & Hillenmeyer, 1973; Riley, 1986). Boeck und
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Hillenmeyer (1973) stellten hierzu fest, dass fast alle Fragen mit einem hohen kognitiven
Niveau von einer Wartezeit mit drei oder mehr Sekunden gefolgt wurden. Arnold et al.
(1974) konnten eine durchschnittliche Wartezeit von 4,6 Sekunden nach sog. Analyse-
Fragen berichten. Riley schlussfolgerte, dass sich eine Ausdehnung der Wartezeit fir
Wissensabfragen und ,low level* Fragen negativ auswirken kdnnte (Riley, 1986). Heinze
und Erhard, aber auch lksan und Daniel konnten keine Zusammenhénge zwischen
Fragetypen und der Lange der Wartezeit finden (Heinze & Erhard, 2006; lksan & Daniel,
2016).

Li und Arshad konnten fir Chemieunterricht zeigen, dass nur 6,8 Prozent der
Fragen von einer Wartezeit gefolgt werden und dass auch nach einer Wartezeit
hauptséachlich weitere Instruktionen durch die Lehrenden folgten oder auch Antworten von
Lernenden, die sehr kurz aus nur wenigen Worten bestanden und nicht elaboriert waren.

Als dritt haufigstes folgten weitere Fragen durch die Lehrenden (Li & Arshad, 2014).

Heize und Erhard (2006) schlussfolgerten, dass Lehrende Wartezeit nicht bewusst
und als Lerngelegenheit fir qualitativ hohen Unterricht einsetzen, sondern dass dies
lediglich durch die tagliche Routine der Handlungen des Lehrenden bestimmt ist. Iksan
und Daniel (2016) weisen darauf hin, dass genau dies der Knackpunkt sei, dass Lehrende
sich Uber die Wartezeit als Kriterium von Qualitat bewusst sein miissen, um diese effektiv
im Unterricht verwenden zu kdnnen. Jedoch setzten auch die Lehrenden in ihrer

Stichprobe die Wartezeit nicht bewusst ein.

Studien konnten zeigen, dass ein Verlangern der Wartezeit sich auf viele Aspekte
positiv auswirkt. Zum einen geben Lernende langere Antworten auf Fragen und bieten
auch mehr Antworten an, welche zu einem hoheren Anteil korrekt beantwortet werden und
es bleiben weniger Fragen unbeantwortet. Zudem konnte gezeigt werden, dass die
Antworten auf einem héheren kognitiven Niveau sind und dass Lernende sich sicherer mit
ihrer Antwort sind, aber auch eher gewillt sind Spekulationen zu auf3ern Insgesamt gibt es
dadurch weniger Fragen mit niedrigem kognitivem Niveau durch Lernende, wobei
insgesamt die Anzahl an Fragen durch die Lernenden steigt (Rowe, 1974, 1986; Tobin,
1986, 1987). Sie holen damit Informationen aus ihrem Langzeitgedachtnis, sehen, ob
diese Antwort zur gestellten Frage passt, formulieren eine passende Antwort und
sprechen diese dann aus. Dies ist besonders relevant fir zum Nachdenken anregende
Fragen, welche eine Adaption von Informationen auf eine neue Situation hin bedurfen
(Duell et al., 1992). Dies geht dartiber hinaus mit weniger Satzwiederholungen und einer
geringeren Sprechzeit der Lehrenden insgesamt einher (Boeck & Hillenmeyer, 1973;
Tobin, 1986) (siehe 4.4.2.4).
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Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass durch den Einsatz von Wartezeit in
passender Lange die Qualitdt des Unterrichtsgespraches und damit die Interaktionen
zwischen Lehrenden und Lernenden verbessert werden konnen und dies zur

Unterstitzung der Studierenden bei ihren individuellen Lernprozessen beitragen kann.

4.4.2.6 Lernbegleitung in Studierendenarbeitsphasen

In lernendenzentrierten Phasen ergibt sich die Moglichkeit individuelle Lernprozesse zu
begleiten (Schrader, 1997). Dies geht jedoch nur, wenn Lehrende wahrend
Studierendenarbeitsphasen fur Fragen zur Verfigung stehen, die Studierendengruppen
beobachtet werden und immer wieder in die Arbeit der Studierenden ,reingehdrt” wird und
Unterstutzungsmaoglichkeiten, aber auch Unterstitzungsnotwendigkeiten erkannt werden.
Bei der Unterstitzung ist es also wichtig, dass Lehrende zuhdren, Signale im
Klassenzimmer wahrnehmen und darauf achten, dass die Studierenden gemeinsam
arbeiten (Tarnvik, 2002). Die Lehrenden stellen dabei anregende Fragen, um die
Studierenden kognitiv zu aktivieren, sich mit dem Fall auseinanderzusetzen und zu
beschaftigen (Richards & Inglehart, 2006). Damit kann auch die anschlieBende

Diskussion, die durch die Lehrenden moderiert wird, erleichtert werden.

4.5 Nutzung des Angebotes

Die Wirkung eines Unterrichts hangt von vielen Faktoren ab. Einer der Hauptfaktoren ist
jedoch das von Lehrenden geplante und durchgefiihrte Angebot (Syring et al., 2016). Die
Nutzung dieses bereitgestellten Lernangebotes hangt von den individuellen
Studierendenvoraussetzungen, den individuellen Lernaktivititen sowie weiteren
Lernumwelten ab. Dabei umfassen individuelle Voraussetzungen die Intelligenz, das
Vorwissen, die Motivation, Emotion sowie selbstbezogene Einstellungen. Die individuellen
Verarbeitungsprozesse hangen aber auch stark davon ab, wie Lernende das Angebot
wahrnehmen bzw. einschatzen und interpretieren (Helmke, 2017; Prenzel, 1995; Prenzel
et al.,, 2004; Ryan & Deci, 2000). Die Nutzung dieses Angebots ist der eigentliche
Lernprozess mit dabei ablaufenden Mediationsprozessen wie der Lernmotivation (Syring
et al., 2016). Von diesen Prozessen ist es abhéngig, ob und auch welche Lernaktivitaten
durch die Lernenden geleistet werden (Helmke, 2017). Die von den Lehrenden
verantwortete Angebotsseite hat einen Effekt auf diese Mediationsprozesse und diese
wiederum einen Effekt auf den Ertrag bzw. das Ergebnis des Angebotes. Lernmotivation

spielt daher eine wichtige Rolle fir die Lernumgebung, die zur Verfiigung gestellt wird.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass die Lehrqualitdt und die
Nutzung der unterrichtlichen Angebote in der Hochschulausbildung auch wie der
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schulische Unterricht aus einem Komplex von Einflussfaktoren resultiert. Dieser kann
dabei aus mehreren Perspektiven betrachtet werden. Im folgenden Kapitel wird daher auf
die Beobachtung von Unterricht und den darin vorkommenden Unterrichtsprozessen

fokussiert.

5.Beobachtung von Unterricht

Studien, die die Beschreibung von Unterricht fokussieren, nutzen haufig mehrere
Datenquellen zur Erfassung der verschiedenen Perspektiven auf den Unterricht. Dabei
gelten Lernende, Lehrende und externe Beobachter als wesentliche Informationsquellen,
um unterschiedliche Blicke auf Unterricht zu bekommen (Clausen, 2002; Fendler &
Brauer, 2013; Johannes, 2012; Kunter & Voss, 2011; Seidel, 2003a; Waldis, Grob, Pauli,
& Reusser, 2010). Beispielsweise eignet sich die Kombination aus
Fragebogenerhebungen mit Videoanalyen, um sowohl die AufRen- als auch
Innenperspektive der Beteiligten zu erfassen (Gréschner, Jurik, & Seidel, 2012). Im
Folgenden wird auf unterschiedliche Beobachtungsperspektiven zur Erassung und

Beschreibung von Unterricht eingegangen.

5.1 Beobachtungsperspektiven von Unterricht

In einigen Studien konnte gezeigt werden, dass Lehrende als Mal3 fir Lehrhandeln bedingt
aussagekraftig sind, da die Selbsteinschatzungen oft eine Diskrepanz zum tatséchlich
beobachtbaren Handeln zeigen (Hativa, Barak, & Simhi, 2001; Kane, Sandretto, & Heath,
2002). Hinzu kommt, dass subjektive Einschatzungen von Lehrenden oft positiv verzerrt
sind (Boerebach, 2015; Johannes, 2012; Kunter & Baumert, 2007). Neben
Selbsteinschatzungen der Lehrenden sind Rickmeldungen der Studierenden ebenso
wesentliche Indikatoren (Metz-Gockel et al.,, 2012), wobei die Beobachterperspektive
haufig als die ,beste" Perspektive betrachtet wird (z.B. Helmke, 2017; Petko, Waldis, Pauli,
& Reusser, 2003). In der Forschung wurde intensiv diskutiert, ob die Befragung von
Studierenden valide Ergebnisse beziiglich der Einschatzung von Unterrichtsqualitat liefern
konnen (z.B. Greenwald & Gillmore, 1998; L'Hommedieu, Menges, & Brinko, 1990; Marsh
& Roche, 1997) und Studien zeigen uneinheitliche Befunde. Einige Studien kommen zum
Ergebnis, dass Befragungen von Studierenden bezilglich der Lehrkompetenz von
Lehrenden allein keine ausreichende Urteilsbasis liefern kénnen oder stellen die
Urteilskompetenz von Studierenden gar in Frage (Metz-Goéckel et al., 2012; Rindermann,
2003; Waolf, Spiel, & Pellert, 2001). Andere Studien fanden dagegen heraus, dass
Studierende einige wesentliche Aspekte von Lehrveranstaltungen nicht grundsatzlich
anders als Lehrende oder Experten einschétzen (z.B. Fendler & Brauer, 2013; Krempkow,
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1998; Kunter & Baumert, 2007; Rindermann, 2003). Beurteilungen durch Studierende
zeichnen daher kein unrealistisches Bild der Lehre ab (Rindermann, 2003). Auf jeden Fall
bieten Lernendeneinschatzungen authentische Berichte des individuellen Erlebens
(Baumert, Kunter et al., 2004) und liefern wichtige Hinweise darauf, wie, das unterrichtliche
Angebot bei den Lernenden ankommt (Waldis et al., 2010). Rindermann schlussfolgert,
dass studentische Lehrevaluationen als Maf3 universitarer Lehrqualitat angesehen werden
kénnen (Rindermann, 2003). Marsh (2007) weist bezlglich dieser Diskussion darauf hin,
dass Studierende die Qualitat einer Lehrveranstaltung teilweise besser beurteilen kénnen
als Lehrende selbst. Konkret konnte herausgestellt werden, dass z.B. Klassenfiihrung mit
Selbstberichten zuverlassig erfasst werden kann, Lernendenangaben hierzu aber
genauso gut nutzbar sind. Die Unterstitzung im schulischen Unterricht wird jedoch durch
die Lernendenbeurteilung zuverlassiger erfasst, als durch die Lehrendenperspektive
(Kunter & Voss, 2011). Ein Vergleich zwischen Beobachter und Schilereinschétzungen
der Pythagoras-Studie zeigte, dass es grofRe Unterschiede zwischen den Einschatzungen
bezlglich Klarheit und Strukturiertheit und kognitiver Aktivierung gibt. Hingegen wurden
Merkmale wie Schulerorientierung und Klassenfuhrung nicht so unterschiedlich
eingeschatzt (Waldis et al., 2010). Fendler und Brauer (2013) konnten fur hochschulischen
Unterricht zeigen, dass Studierende den Methodeneinsatz und die Lernbegleitung ihrer
Lehrenden a&hnlich einschatzten wie diese selbst. Fir die Einschatzung der
Lehrzentrierung und der Zielorientierung konnten in dieser Untersuchung keine
Ubereinstimmungen gefunden werden. Hinsichtlich kognitiver Aktivierung scheinen
Lehrenden- und Lernendenangaben nur begrenzt aussagekréftig, weshalb hier
Expertenanalysen zu bevorzugen sind (Kunter & Voss, 2011). Peiffer und Kollegen weisen
darauf hin, dass Kolleginnen und Kollegen von Lehrenden als externe Beobachter die
Quialitat der Lehre durchschnittlich negativer als Studierende einschatzen (Peiffer, Rach,
Rosanowitsch, Worl, & Schneider, 2015).

Rindermann (1996a) kommt bei einem Vergleich aller drei Perspektiven der
Lehrenden, Studierenden und externer Beobachter zu dem Ergebnis, dass sich die
Einschatzungen von Lehrenden mit denen von Studierenden und externen Beobachtern
unterscheiden und sie sich in manchen Aspekten Uber- oder aber auch unterschéatzen. Die
Einschatzungen von externen Beobachtern dhneln eher den Studierendeneinschatzungen
als denen der Lehrenden. Clausen (2002) kam allerdings zu dem Ergebnis, dass die
Ubereinstimmung der Unterrichtsbeobachtungen zwischen Lehrenden und Lernenden
insgesamt eher gering ausfiel. Jedoch konnte gezeigt werden, dass Lehrende eine
wichtige ,Innenperspektive von Unterricht bieten und differenzierte Informationen tber

didaktische und methodische Gestaltung liefern. Dahingegen ist es sinnvoller die
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Lernenden zu befragen, wenn es um die Erfassung von leistungs- und
motivationsrelevanten Prozessmerkmalen von Unterricht geht (Pauli & Reusser, 2010).
Teilnehmende derselben Veranstaltung unterscheiden sich in ihren Urteilen zwar oft stark
voneinander, die Ergebnisse sind jedoch konsistent und stabil, wenn man diese Uber
mehrere Teilnehmende mittelt (Marsh & Roche, 1997; Peiffer et al., 2015; Rantanen,
2013). Gemittelte Lernendenwahrnehmungen kdnnen also eine zuverlassige
Einschatzung von Unterricht darstellen. Daher ist es sinnvoll, beide Innenperspektiven
bezlglich der ,Unterrichtsgestaltung” zu erfassen. Zusatzliche Beobachterurteile gleichen
die Beobachtungen mit theoretischem Wissen Uber Unterricht ab. Allerdings sind auch
Beobachtungen durch externe kein perfektes Mafd der Lehrqualitdt und hangen nur

mittelstark mit dem Lernerfolg der Studierenden zusammen (Marsh & Roche, 1997).

Zusammenfassend konnte gezeigt werden, dass es nicht die ,eine* Perspektive
gibt, sondern dass je nach Qualitatsmerkmal unterschiedliche Perspektiven zu
bevorzugen sind und diese unterschiedliche Blickwinkel beziiglich des unterrichtlichen
Angebotes ermoglichen. Im Folgenden wird nun auf Videografie als mogliche Methode zur
objektiven Beobachtung von Hochschulunterricht eingegangen.

5.2 Video als Methode zur Beobachtung und Beschreibung von
Unterricht

Im Hochschulbereich werden Videos vor allem als Riickmeldung oder auch Lern-Tool im
Rahmen von Aus- und Weiterbildung eingesetzt (z.B. Borko, Jacobs, Eiteljorg, & Pittman,
2008; Fendler, 2012; Groschner et al., 2014; Johannes & Seidel, 2012; Kleinknecht &
Schneider, 2013; Krammer et al., 2006; Seidel, Stirmer, Blomberg, Kobarg, & Schwindt,
2011). Seidel und Hoppert (2011) fuhrten erstmals differenzierte Untersuchungen
hochschulischen Unterrichts mit Videoanalysen durch. Grundlage fir diese
Beschreibungen waren erprobte Instrumente aus der Untersuchung von schulischem
Unterricht. Im Vordergrund steht bei der Untersuchung von Unterricht die Analyse von
Lehr-Lern-Prozessen. Dabei werden unterrichtliche Handlungen bzw.
Interaktionsprozesse systematisch beobachtet und beschrieben und auf ihren
Zusammenhang mit Merkmalen von Lernenden sowie Lehrenden analysiert (Klieme,
2006). Hierbei kommen qualitative sowie quantitative Forschungsmethoden zum Einsatz.
Seit etwa 30! Jahren werden Videostudien nun zur Erfassung von schulischer
Unterrichtsqualitat eingesetzt (Hasselhorn & Gold, 2013), nachdem kontinuierliche

technologische Weiterentwicklungen die Mdéglichkeiten und Perspektiven zur Erfassung

1 Hasselhorn und Gold beschreiben im Jahr 2013 25 Jahre. Dies wurde an das aktuelle Kalenderjahr angepasst und auf
30 erhoht.
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und Auswertung des komplexen Unterrichtsgeschehens stets erweiterten (Hausler, Jurik,
Schindler, Groéschner, & Seidel, 2019). Videostudien sind fir die Untersuchung
unterrichtlicher Prozesse geeignet, da sie Unterrichtssituationen in ihrer Ganzheit auf eine
authentische Art und Weise darstellen konnen (Brophy, 2004). Sie machen komplexe und
teilweise gleichzeitig ablaufende Vorgéange des Unterrichts sichtbar, die fir eine Analyse,
z.B. auch aus verschiedenen Blickwinkeln betrachtet werden kénnen (Janik, Tomas,
Seidel, Tina & Najvar, 2009). Dies bietet die Moglichkeit relevante Unterrichtssituationen
zu erfassen, komplexe Zusammenhange zwischen Lehrenden und Lernenden in der
unterrichtlichen Situation (wiederholt) zu betrachten und aus unterschiedlichen

Blickwinkeln vertiefend zu analysieren (Pauli & Reusser, 2006).

Die vorliegende  Untersuchung kombiniert  diese  unterschiedlichen
Beobachtungsperspektiven, um einen umfassenden Blick auf das unterrichtliche Angebot

der untersuchten Seminare des fallbasierten Lernens zu erhalten.

5.3 Stabilitat der Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen

Relevant bei der Untersuchung von Unterricht ist es, wie haufig dieser beobachtet werden
muss, um Aussagen Uber die generelle Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen treffen zu
kénnen. Fir schulischen Unterricht konnte im Rahmen der IPN Videostudie eine
themenspezifische Stabilitat von Unterrichtsmustern im schulischen Physikunterricht
gezeigt werden (Seidel & Prenzel, 2006). Praetorius, Pauli, Reusser und Klieme (2014)
konnten in einer Analyse von Lehrkraften, die im Rahmen der Pythagoras-Studie
wiederholt aufgezeichnet wurden, zeigen, dass Klassenfihrung und Lernbegleitung tber
mehrere Unterrichtsstunden hinweg gleich blieben. Hier kann es also ausreichen, eine
Einheit von Lehrenden aufzuzeichnen und auszuwerten. Bei der kognitiven Aktivierung
zeigten sich jedoch Uber Stunden hinweg grof3e Varianzen, so dass sogar heun Stunden
notwendig sind, um verlassliche Aussagen treffen zu kénnen. Es stellt sich die Frage, ob
die Befunde fir schulischen Unterricht auf Hochschulunterricht Ubertragen werden
konnen. Der Vergleich von Seminaren von Lehrenden, die mehrfach gefilmt wurden,

stehen daher im Fokus der vorliegenden Untersuchung.

Auch wenn unterschiedliche Studierende Lehrende Uber einen langeren Zeitraum
hinweg mehrmals bewerten, zeigen sich die Ergebnisse als sehr stabil (Peiffer et al.,
2015). Um die Lehrqualitat zu bestimmen empfiehlt Rindermann die Durchfiihrung von
Evaluationen mit einer MindeststichprobengréRe von jeweils zehn bis flinfzehn
Studierenden aus fiinf Veranstaltungen vorzunehmen. Somit kann der Einfluss moglicher

Storvariablen minimiert werden (Rindermann, 2003). Auch Praetorius et al. (2014) geben
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als Empfehlung fir die Einschatzung von Unterricht durch externe Beobachter
Beobachtungen Uber einen langeren Zeitraum anzulegen, um Beurteilungsfehler zu

minimieren.
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6. Forschungsfragen

Die vorliegende Arbeit beschaftigt sich mit sechs Fragestellungen zum unterrichtlichen

Angebot von fallbasierten Seminaren im klinischen Teil des Medizinstudiums. Hierzu

werden Videoanalysen und Einschatzungen beziglich der Seminare aus verschiedenen

Perspektiven (Fragebogenerhebungen) kombiniert. Die Forschungsfragen lassen sich

dabei in Kategorien des im theoretischen Teil der Arbeit vorgestellten Angebots-Nutzungs-
Modells einordnen (siehe Abbildung 77).

Fragestellung 1:
(F1)

Fragestellung 2:
(F2)

Fragestellung 3:
(F3)

Fragestellung 4:
(F4)

Fragestellung 5:
(F5)

Fragestellung 6:
(F6)

Sind Lehrende motiviert zur Lehre und auf welche Kenntnisse

stitzen sie sich bei der Vorbereitung und Durchflihrung von Lehre?

Welche Organisationsstrukturen zeigen die Seminare fallbasierten

Lernens?

Inwiefern erfillen die Seminare Kriterien von Unterrichtsqualitat?
Wie wird fallbasiertes Lernen umgesetzt, werden Ziele geklart und
zeigt sich eine Lernbegleitung in Studierendenphasen? Welche
Lerngelegenheiten ergeben sich im Rahmen der

Diskussionsphasen zur Untersttitzung individueller Lernprozesse?

Wie wird das unterrichtliche Angebot hinsichtlich verschiedener
Unterrichtsqualitatskriterien aus der Perspektive der Lehrenden,
Studierenden und externen Beobachter wahrgenommen? Zeigen

sich Unterschiede in der wahrgenommenen Einschatzung?

Inwiefern nehmen Studierende das unterrichtliche Angebot an?
Zeigen sich Unterschiede in den Einschatzungen der Studierenden
abhangig von unterschiedlich angebotenen Seminaren? Gibt es
Zusammenhange der Einschatzung des Unterrichts durch
Studierende und der selbstberichteten Lernmotivation von

Studierenden?

Zeigen sich stabile Muster in dem unterrichtlichen Angebot bei den
Lehrenden, die Seminare fallbasierten Lernens wiederholt

unterrichtet haben?
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Abbildung 7: Einordnung des Fokus der vorliegenden Untersuchung in das Angebots-

Nutzungs-Modell

Fragestellung 1 der vorliegenden Arbeit fokussiert auf Kompetenzen der Lehrenden,
wobei sich Fragestellungen 2 und 3 mit den in den Seminaren angebotenen
Lehrprozessen beschéftigen und dabei auf Aspekte der Sicht- (Fragestellung 2) und
Tiefenstrukturen (Fragestellung 3) der Seminare eingehen. Fragestellung 4 geht der Frage
nach, wie das unterrichtliche Angebot aus unterschiedlichen Perspektiven beziglich der
Seminare zum Methodeneinsatz, der Zielorientierung und der Lernbegleitung
wahrgenommen wird und inwieweit die Einschatzung der Lehrenden, Studierenden und
externen Beobachter Ubereinstimmen. Fragestellung 5 geht darauf ein, ob die
Wahrnehmung der unterrichtlichen Qualitdt je nach Angebot unterschiedlich
wahrgenommen wird und ob dies mit der selbstberichteten Motivation der Studierenden
zusammenhangt. Fragestellung 6 fokussiert im Detail auf Lehrende, die im Rahmen der
vorliegenden Untersuchung mehrfach gefilmt wurden. Es soll gezeigt werden, ob sich die
Lehrprozesse in den einzelnen Veranstaltungen unterscheiden oder sich stabile
Lehrmuster beziglich der unterrichtlichen Angebote zeigen. Im Folgenden werden die
gezielten Fragestellungen der Ubergeordneten Fragen im Einzelnen vorgestellt.
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6.1 Fragestellung 1: Kompetenzen von Lehrenden

6.1.1 Haben die Lehrenden hochschuldidaktische Erfahrungen und auf welche
Kenntnisse stitzen sie sich bei der Vorbereitung und Durchfihrung von
Lehre?

Essenziell fur eine gute Lernumgebung sind neben der Quantitdt und Qualitat des

unterrichtlichen Angebotes die Lehrenden mit ihren Kompetenzen. Wichtig sind neben

allgemeiner Charakteristika die professionellen Kompetenzen (siehe Kapitel 4.3).

Hochschuldidaktische Weiterbildungsveranstaltungen haben haufig eine geringe

Akzeptanz bei etablierten Hochschullehrenden (Hansen & Horz, 2013) und der Besuch

hangt von motivationalen Aspekten ab. Lehre wird daher héufig durch ,learning by doing*

(Berendt, 2011) gepragt. In der vorliegenden Untersuchung werden diese durch

Selbstberichte der Lehrenden erfasst.

Hypothese:

Es wird erwartet, dass sich eine Streuung zeigt in der Lehrendenstichprobe beziiglich der
hochschuldidaktischen Erfahrung. Zudem wird erwartet, dass sie sich bei der Vorbereitung
der Lehre einerseits an die universitaren Vorgaben halten, aber auch eigene Erfahrungen

der selbst erlebten Lehre im Studium als Referenz verwenden.

6.1.2 Welche Lehrmotivation zeigt sich bei den Lehrenden?

Die Motivation zu Lehre gehdrt neben dem professionellen Wissen, den padagogischen
Uberzeugungen und der Selbstregulation zu professionellen Kompetenzen von
Lehrenden (4.3.2). Studien konnten bereits zeigen, dass Lehrende an Hochschulen eine
stark intrinsische Motivation zeigen (z.B. Bloch et al., 2013). Es wird daher erwartet, dass
die Lehrenden auch in der vorliegenden Untersuchung eine hohe Motivation zur Lehre
aufweisen. Es konnte gezeigt werden, dass eine hohere Lehrmotivation mit mehr
Studierendenzentrierung einherging (Fendler et al., 2013). Zugleich belegten die Befunde
der Studie von Fendler et al., dass die Lehrmotivation mit der Anzahl der besuchten
hochschuldidaktischen Workshops nicht aber mit der Lehrerfahrung korrelierte.

Hypothese:

Es wird angenommen, dass die Lehrenden eine hohe Lehrmotivation aufweisen und dass
sich Zusammenhéange zeigen zwischen der hochschuldidaktischen Erfahrung und der
Motivation zur Lehre.
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6.2 Fragestellung 2: Organisationsstrukturen des unterrichtlichen
Angebotes

6.2.1 Durch welche Dauer, Sozialformen, Materialien und Medien lassen sich die
Seminare charakterisieren?

Im Fokus der Fragestellung steht eine Deskription der konkreten Umsetzung der Methode

des fallbasierten Lernens im Kontext der videografierten Seminare. Diesbeztiglich werden

zentrale Merkmale der Sichtstrukturen der Seminare betrachtet: die Dauer der Seminare,

die darin vorkommenden Sozialformen sowie die eingesetzten Materialien und Medien

(siehe Kapitel 7.2). Dies geschieht vor dem Hintergrund konkreter Vorgaben von Seiten

der Fakultat, die die Lehrenden hinsichtlich der Gestaltung der Seminare erhalten haben.

Hypothese:

Es wird erwartet, dass sich die Seminare nicht ausgepragt hinsichtlich der Dauer, der
Arbeitsformen sowie Materialien und Medien unterscheiden. Es wird erwartet, dass

Studierende in dieser studierendenzentrierten Methode einen hohen aktiven Anteil haben.

6.3 Fragestellung 3: Lehr-Lern-Prozesse und Unterrichtsqualitat

6.3.1 Wie wird die Methode des fallbasierten Lernens in den Seminaren
umgesetzt?

Ob alle Vorteile fallbasierten Lernens umgesetzt werden kdnnen und die gewinschten

Erfolge erzielt werden kdnnen, kommt es darauf an, wie die Methode konkret umgesetzt

wird. Im Fokus dieser Fragestellung steht die konkrete Umsetzung und der Einsatz des

fallbasierten Lernens im Rahmen der untersuchten Seminare.

Hypothese:

Es wird erwartet, dass die Seminare, auch auf Grund der Vorgaben an die Lehrende zur
Seminargestaltung (siehe Kapitel 7.2), sich hinsichtlich des Aufbaus der Fallbearbeitung

ahnlich sind.

6.3.2 Ist eine Zielorientierung (Zielklarheit, Transparenz) hinsichtlich der
Lernziele in den Seminaren erkennbar?

Um Fallstudien erfolgreich I6sen zu kdnnen, ist es notwendig, dass die Lernenden wissen,

was das konkrete Ziel der Bearbeitung des Falls ist (Kaiser, 1983). Organisatorische und

inhaltliche Strukturierung sowie eine Strukturiertheit des Unterrichtsverlaufs, aber auch

eine Bereitstellung von Organisationshilfen sind wesentliche Elemente einer
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Zielorientierung. Die Untersuchung der Zielorientierung in den videgrafierten Seminaren
als wichtiges Merkmal eines kompetenzorientierten Unterrichts (Heckmann & Padberg,

2012) steht im Fokus dieser Forschungsfrage.

Hypothese:

Da es fur die Fallbearbeitung unerlasslich ist Uber das Ziel Bescheid zu wissen, wird

erwartet, dass die Seminare eine hohe Zielorientierung aufweisen.

6.3.3 Welche Gelegenheiten haben Studierende sich in der Diskussion im
Plenum zu beteiligen?

Relevant bei den unterrichtlichen Interaktionen ist der Anteil, zu welchem die Lernenden
Gelegenheiten bekommen zu sprechen und ihre Gedanken zu auf3ern. Seidel und Hoppert
(2011) konnten fur hochschulischen Unterricht zeigen, dass Lehrende allerdings einen
hohen aktiven Teil einnehmen. Da das fallbasierte Lernen eine studierendenzentrierte
Methode ist, die Lehrenden jedoch hier eine groRere Rolle, als beispielweise beim
problemorientierten Lernen spielen, wird erwartet, dass die Lehrenden eine geringere
Rolle als den bisherigen gezeigten Befunden einnehmen, jedoch auf Grund der Rolle

eines Facilitators trotzdem einen relevanten Anteil der Aktivitdten einnehmen.

Hypothese:

Es wird angenommen, dass sich fir die Studierenden in den Seminaren unterschiedlich

viele Gelegenheiten zur aktiven Beteiligung in der Gesamtdiskussion bieten.

6.3.4 Welche Gelegenheiten bekommen die Studierenden nach Lehrendenfragen
das behandelte Wissen zu verarbeiten?

Die Wartezeit nach Lehrendenfragen stellt eine Lerngelegenheit fur Studierende dar und
ist Merkmal fiir qualitativ hohen Unterricht. Fir die Dauer dieser wurden mindestens drei
Sekunden empfohlen. Befunde zeigten, dass die beobachteten Wartezeiten haufig
darunter liegen (Gage & Berliner, 1998; Rowe, 1986 Stahl, 1994; Tobin, 1987). Uber einen
bewussten Einsatz der Wartezeit durch die Lehrenden als Lerngelegenheit fir Lernende
zeigten sich heterogene Befunde (z.B. Arnold et al., 1974; Boeck & Hillenmeyer, 1973;
Heinze & Erhard, 2006; Iksan & Daniel, 2016). Hinzu kommt, dass Hochschullehrende in
der Regel wenig auf die Lehrtatigkeit vorbereitet werden. Ziel dieser Forschungsfrage ist
die Untersuchung der bebachteten fallbasierten Seminare hinsichtlich von
Lerngelegenheiten beziiglich Wartezeiten nach Lehrendenfragen.
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Hypothese:

Es wird erwartet, dass Lehrende bei einem Anteil der Fragen eine Wartezeit anbieten, die
Dauer aber unter den empfohlenen drei Sekunden liegt. Es zeigen sich keine
Zusammenhéange zwischen dem Fragetyp, dem kognitiven Niveau und der Intention der
Frage und der Dauer der Wartezeit. Als haufigster Lehrendencode nach einer Wartezeit

wird angenommen, dass eine Wiederholung der Frage oder eine weitere Frage folgt.

6.3.5 Inwieweit ist in den Seminaren eine Lernbegleitung durch Lehrende in den
Studierendenarbeitsphasen erkennbar?

Eine effektive Lernbegleitung durch Lehrende schafft Lerngelegenheiten fur Lernende. Da
die Nutzung von Lerngelegenheiten eine aktive Beteiligung voraussetzt, ist eine
unterstitzende Lernumgebung als Merkmal fur ein qualitativ hohes Unterrichtsangebot
notwendig. Es ist wichtig, dass die Studierenden in studierendenzentrierten Phasen
begleitet werden. Dies setzt voraus, dass Lehrende fur Fragen zur Verfugung stehen und
Unterstitzungsmoglichkeiten erkannt werden (Schrader, 1997). Fokus dieser
Forschungsfrage ist die Auswertung der videografierten Seminare bezilglich der

Lernbegleitung in studierendenzentrierten Phasen der Fallbearbeitung.

Hypothese:

Es wird erwartet, dass sich Unterschiede zwischen den Lehrenden und der Lernbegleitung

in den Studierendenarbeitsphasen zeigen.

6.4 Fragestellung 4: Wahrnehmung des unterrichtlichen Angebotes

6.4.1 Wie nehmen Lehrende, Studierende und externe Beobachter den
Methodeneinsatz, die Zielorientierung und die Lernbegleitung in den
Seminaren wahr?

Die unterschiedlichen Perspektiven der Lehrenden, Lernenden und externen Beobachter

bieten einen differenzierten Blick auf das unterrichtliche Geschehen aus verschiedenen

Blickwinkeln. Ziel ist es zu zeigen, wie die drei unterschiedlichen Perspektiven den

Unterricht wahrgenommen haben. Dabei bieten die drei Perspektiven wichtige

unterschiedliche Sichtweisen auf die Seminare (Helmke, 2017; Metz-G0Ockel et al., 2012).

Die Studierendenperspektive gibt authentische Einblicke Uber den erlebten Unterricht im

Seminar (Baumert, Kunter et al., 2004).
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Hypothese:

Es wird erwartet, dass sich eine Streuung in den Studierenden- und
Beobachtereinschatzungen des Methodeneinsatzes der Seminare zeigt, je hachdem wie
studierendenorientiert diese gestalten sind, gemessen an der Dauer der
Studierendenarbeitsphasen und der aktiven Beteiligung der Studierenden. Zudem wird
erwartet, dass sich Unterschiede zeigen in der Einschétzung der Lernbegleitung abhangig
davon, wie gut die Studierendenarbeitsphasen begleitet werden und wie viel Wartezeit

den Studierenden nach Fragen zur Verfligung steht.

6.4.2 Unterscheiden sich die Einschatzungen der unterschiedlichen Perspektiven
bezuglich des unterrichtlichen Angebotes?
Ziel dieser Forschungsfrage ist der Vergleich der Einschatzungen aus den drei
Perspektiven Lehrende, Studierende und externe Beobachter. Bisherige Befunde zeigten,
dass subjektive Einschatzungen von Lehrenden oft verzerrt sind (Fendler & Brauer, 2013;
Rindermann, 1996b) und sich die Einschatzungen von Lehrenden mit denen von
Studierenden und externen Beobachtern unterscheiden (Rindermann, 1996a). Wobei sich
zeigte, dass Lehrende, die hochschuldidaktische Trainings besuchen, sich realistischer

einschatzen kénnen (Johannes & Seidel, 2012).

Hypothese:

Es wird erwartet, dass die Lehrendeneinschéatzungen sich hinsichtlich der untersuchten
Qualitatskriterien von den Beobachtereinschatzungen unterscheiden. Es wird zudem
angenommen, dass die Einschatzungen von den externen Beobachtern ahnlicher zu den
Studierendeneinschatzungen als denen der Lehrenden sind. Dartber hinaus wird
angenommen, dass sich die Einschatzungen von Lehrenden mit hochschuldidaktischer
Erfahrung weniger stark unterscheiden von Studierenden und externen Beobachtern als
die Kolleginnen und Kollegen mit weniger Erfahrung.

6.5 Fragestellung 5: Nutzung des unterrichtlichen Angebotes durch
Studierende

6.5.1 Zeigen sich Zusammenh&nge der Wahrnehmung des unterrichtlichen
Angebotes und der berichteten Lernmotivation der Studierenden?

Die Nutzung des Unterrichtsangebotes hangt neben individuellen Voraussetzungen auch

stark davon ab, wie Lernende dieses wahrnehmen (z.B. Prenzel, 1995). Die vom

Lehrenden verantwortete Angebotsseite hat einen Effekt auf die Mediationsprozesse und
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diese wiederum einen Effekt auf den Ertrag bzw. das Ergebnis des Angebotes.
Lernmotivation spielt daher eine wichtige Rolle fur die Lernumgebung, die zur Verfligung
gestellt wird (Helmke, 2017).

Hypothese:

Es wird erwartet, dass sich Zusammenhdnge zwischen der Einschatzung bzw.
Wahrnehmung des Seminars hinsichtlich der Qualitatskriterien Methodeneinsatz,
Zielorientierung und Lernbegleitung und der berichteten Lernmotivation durch die

Studierenden zeigen.

6.6 Fragestellung 6: Stabilitat der Unterrichtsmuster

6.6.1 Zeigen sich Unterschiede in der Unterrichtsorganisation bei mehrfach
gefilmten Lehrenden in den verschiedenen Seminaren?

Im Rahmen der IPN Videostudie konnte eine themenspezifische Stabilitdt von

Unterrichtsmustern im schulischen Physikunterricht gezeigt werden (Seidel & Prenzel,

2006). Auch Praetorius et al. (2014) konnten in einer Analyse von mehrfach gefilmten

Lehrkréaften zeigen, dass z.B. Klassenfilhrung und Lernbegleitung Uber mehrere

Unterrichtsstunden hinweg gleichblieben.

Hypothese:

Es wird erwartet, dass die Seminare der mehrfachgefiimten Dozierenden sich auf Grund
des gleichen Themas nicht signifikant in der Organisation und den darin vorkommenden

Lehr-Lern-Prozessen unterscheiden.

6.6.2 Wie nehmen Studierende den Einsatz der Lehrmethoden, der
Zielorientierung und der Lernbegleitung in Seminaren von mehrfach
gefilmten Lehrenden im Vergleich wahr?

Die Studierenden nehmen das gleiche bzw. wiederholte Angebot von Lehrenden wabhr.

Teilnehmende derselben Veranstaltung unterscheiden sich in ihren Urteilen zwar oft stark

voneinander, die Ergebnisse sind jedoch konsistent und stabil, wenn man sie uber

mehrere Teilnehmende mittelt (z.B. Marsh & Roche, 1997).

Hypothese:

Es wird erwartet, dass die Studierenden keinen unterschiedlichen Eindruck der

Lernumgebungen haben und die Seminare ahnlich einschatzen.
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6.6.3 Nutzung des unterrichtlichen Angebotes: Uber welche Lernmotivation
berichten die Studierenden in Seminaren von mehrfach gefilmten
Lehrenden im Vergleich?

Die Studierenden nehmen das gleiche bzw. wiederholte Angebot von Lehrenden wabhr,

auf Grund dessen wird folgende Annahme getroffen:

Hypothese:

Es wird erwartet, dass die Studierenden keine unterschiedliche Lernmotivation Uber die

Seminare von mehrfach gefilmten Lehrenden berichten.
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7.Methodisches Vorgehen

In diesem Kapitel werden das Studiendesign, das Vorgehen bei der Planung und
Durchfiihrung der Studie sowie die dabei eingesetzten Instrumente beschrieben. Darauf
aufbauend werden die Datenauswertungsmethoden vorgestellt und es wird auf die

angewendeten statistischen Analysen der Daten eingegangen.

7.1 Design der Studie

Im Rahmen des Medizinstudiums an der Technischen Universitat Minchen (TUM)
besuchen die Studierenden in ihrem zweiten klinischen Jahr fallbasierte Seminare in den
Fachbereichen Chirurgie sowie Innere Medizin. Jeder Studierende durchlauft dabei
insgesamt drei Themen, die selbst gewahlt werden konnen. Studierende nehmen
insgesamt an drei Praxisseminaren teil. An einem Seminar, welches 90 Minuten dauert,
konnen in der Regel bis zu 18 Studierende teilnehmen. In der Chirurgie sowie der Inneren
Medizin gibt es je vier verschiedene Themen, die im Rahmen der Praxisseminare

behandelt werden (siehe Tabelle 1).

Tabelle 1: mdgliche Themen der Seminare mit fallbasiertem Lernen

Inneren Medizin Chirurgie

Gastroenterologie Trauma Chirurgie

Hamatologie/ Onkologie Mund-, Kiefer- und Gesichtschirurgie
Kardiologie Gefalichirurgie

Nephrologie Orthopéadische Chirurgie

Insgesamt wurden wahrend des Wintersemester 2016/17 N=72 fallbasierte Seminare
durchgefihrt. Die Videoaufzeichnungen fir diese Studie fanden dabei in zwei bestimmten
Seminarrdumen statt, welche einerseits einfach zuganglich und andererseits zudem grof3
genug waren, die einen Aufbau des Kamera-Equipments entsprechend und damit eine
Aufzeichnung ermdoglichten. Insgesamt wurden damit 322 fallbasierte Seminare
videografiert und mit Fragebogenerhebungen begleitet (siehe Abbildung 88). Die
Erhebungen wurden durch den Lehrstuhl fur Medizindidaktik, medizinische

2 Auf Grund von Tonstérungen konnten drei der Seminare nicht in die Auswertungen mit einbezogen
werden. Alle weiteren Daten beziehen sich auf N=29 videografierte Seminare.


https://www.dict.cc/deutsch-englisch/Mund-.html
https://www.dict.cc/deutsch-englisch/Kiefer-.html
https://www.dict.cc/deutsch-englisch/und.html
https://www.dict.cc/deutsch-englisch/Gesichtschirurgie.html
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Lehrentwicklung und Bildungsforschung an der TUM)unter der Leitung von Prof. Dr. med.

Pascal Berberat und PD Dr. Martin Gartmeier durchgefihrt.

Lehrender und Befragun
Studierender Lehre?ldegr und
- deog:;ggnal - 4 o @ ] Studierender:
eografie der Seminare mit je
2vei Kamers
Videoauf- . *
zeichnungen Ezhrir:idin:amem + Lernbegleitung
sowie S SiElleads e « Motivation
organisatorische .
Umsetzung

Abbildung 8: Design der Studie

7.2 Vorgaben zur Gestaltung der fallbasierten Seminare

Ziel der fallbasierten Seminare im klinischen Teil des Medizinstudiums ist es, dass
Studierende theoretisches Wissen im klinischen Alltag anwenden beziehungsweise
theoretisches Wissen mit praktischem Wissen vernetzen kénnen. Hierzu erhielten die
Lehrenden vorab fir die Umsetzung der Praxisseminare Instruktionen im Rahmen einer
Powerpoint-Prasentation, was im Rahmen dieser Seminare wichtig ist und auf was sie bei

der Vorbereitung dieser achten sollen.

In den Seminaren soll gemeinsam anhand eines konkreten Falls ein
diagnostisches und therapeutisches Konzept unter Anwendung des SOAP Schemas
erarbeitet werden (siehe dazu Tabelle 2), welches ein strukturiertes Vorgehen einer
Fallbearbeitung ermdglicht. Hierzu sollen die Lehrenden zu Beginn eine genaue
Anamnese und den kérperlichen Untersuchungsbefund vorstellen (,Subjektiv) und alle
Befunde der weiteren Diagnostik zeigen (apparativ, EKG, Labor; ,Objektiv*). Im weiteren
Verlauf werden das sog. ,Assessment* und eine Ausarbeitung eines ,Plan“ behandelt.
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Tabelle 2: SOAP Schema

SOAP Methodik (Dokumentation) Ziele (Fallvorstellung)
e Anamneseerhebung mit Erfassen Erfassen des Patientenanliegens
o des Problemumfeldes (Beratungsanlass, Beschwerdebild)
Subjektiv (Patientenpersonlichkeit, Familie,

soziale Situation

e Korperliche Untersuchung Symptome durch
Objektiv e Untersuchung der Psyche Untersuchungsbefunde objektivieren
e Zusatzdiagnostik (Labor, EKG etc.)

e Kritisches Bewerten aller e Einordnen/ Priorisieren der
Informationen und Befunde Patientenprobleme
Assessment  © Erstellen einer Problemliste e Erstellen von Arbeitsdiagnosen
e Differentialdiagnostische e Einschatzen der Gefahrdung des
Uberlegungen Patienten
e Ambulante/ Stationare Planung und Durchfiihrung der
Weiterbetreuung weiteren diagnostischen und
e Ggf. Verlaufskontrolle therapeutischen MafRnahmen unter
Plan e Ggf. soziale MaRnahmen Herstellen eines Arbeitsbindnisses
e Ggf. Koordination mit anderen an zwischen Arzt und Patienten

der Behandlung Beteiligten

SOAP Schema (nach Institut fir Allgemeinmedizin, Johann Wolfgang Goethe Universitat
Frankfurt)

Auf folgende Aspekte sollten Lehrende bei der Auswahl eines Falles fir das Seminar

achten:

o facettenreich mit Méglichkeit zu pathophysiologischen Uberlegungen
o  typischer” Fall mit Ko-Morbiditaten

e angepasst an klinischen Ausbildungsstand (im Wesentlichen klinisch

theoretisches Wissen)
e nicht zu speziell
e Material sollte vielseitig sein

¢ ggf. New England Journal of Medizine-Félle als Vorlage

Abbildung 9: Instruktion fur die Auswahl der Félle im Rahmen des Medizinstudiums an
der Technischen Universitat Minchen
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Alle Seminare sollten dabei nach folgendem Ablaufschema gegliedert sein:

Tabelle 3: Instruktion an Lehrende fiir den Ablauf der Seminare

Inhalt Wer Wie

Fallvorstellung

Powerpoint-

Dozent Prasentation
Untersuchungsbefund
Text

Diskussion Befunde
Generierung Arbeitshypothese Kleingruppen

_ . Aufgaben zur
Differenzialdiagnosen ca.5 )

. ) . Bearbeitung
diagnostische Schritte Personen
SofortmaRnahmen
Vorstellung/Diskussion alle Flipchart
Zusammenfassung Powerpoint-
weitere diagnostische Schritte Dozent Prasentation
SofortmalRnahmen Flipchart
Diskussion diagnostischer Befunde Kleingruppen

) ) Aufgaben zur Relevanz
(Labor/Radiologie/EKG etc.) ca.5 )
) . der Ergebnisse

Generierung Diagnose/Plan Personen
Vorstellung/Diskussion alle Flipchart
Zusammenfassung Powerpoint-
Therapie Dozent Prasentation
Follow Up
Abschlussdiskussion alle

Nach einer Fallvorstelltung sollten die Seminare sich in ihren Sozialformen zwischen
gemeinsamen Phasen und studierendenzentrierten Phasen in Kleingruppen abwechseln,
Dabei sollten ca. fuinf Personen pro Gruppe zusammenarbeiten. Nach den
unterschiedlichen Phasen der Fallbearbeitung sollten Ergebnisse auf Flipchart gesammelt
und gesichert werden. Wahrend der Fallbearbeitung werden den Studierenden

Informationen per Powerpoint zur Verfigung gestellt.

Die Lehrenden wurden darlber hinaus auch Uber mégliche Schwierigkeiten in den
Seminaren in Kenntnis gesetzt. Da die Studierenden zum Zeitpunkt des Besuchs der

Seminare eventuell noch nicht alle Vorlesungen der systemtischen Krankheitslehre
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besucht haben, ist es zum Beispiel mdglich, dass sie fehlendes Fachwissen beziglich

einiger Aspekte besitzen.

e gegebenenfalls mangelnde Vorkenntnisse durch fehlende ,Systematische
Krankheitslehre* (IVL 2)3
*  Gruppendynamik

* bewusst interaktive Form

Abbildung 10: Mégliche Schwierigkeiten bei der Durchfihrung fallbasierter Semnare im
Rahmen des Medfizinstudiums an der Technischen Universitat Minchen

7.3 Stichprobe

7.3.1 Lehrende

In den 29 videografierten Seminaren lehrten insgesamt 19 verschiedene Lehrende. Drei
der Lehrenden waren weiblich, der Rest mannlich. Insgesamt 14 Lehrende lehrten in je
einem der Seminare, drei der Lehrenden zwei Mal, zwei der Lehrenden vier bzw. finf Mal.
Im Durchschnitt waren die Lehrenden 38,2 Jahre alt (Min = 31, Max = 53) und sind seit
ca. 9,6 Jahren als Arzt tatig (Min = 4, Max = 28).

Tabelle 4: Fachgebiete der Lehrenden

Fachgebiet n* %

Allgemeine Chirurgie 1 8,3
Gefal3chirurgie 1 8,3
MKG 2 16,7
Nephrologie 3 25,0
Hamatoonkologie 1 8,3
Sportorthopéadie 1 8,3
Unfallchirurgie 3 25,0
Gesamt 12 100

*n=7 Angaben fehlend

Die lehrenden Arzte waren in sieben unterschiedlichen Fachgebieten tatig (siehe dazu

Tabelle 4). Beziglich ihrer Karriereplanung gaben drei Lehrende (16,7%) an, keine

3 Die Systematische Krankheitslehre wird tiber das gesamte 2. Klinische Studienjahr hindurch (insgesamt
also Uber drei Semester) systematisch vermittelt: themen- bzw. organbezogen (Herz/Lunge — Blut — Niere —
Gastrointestinal — Muskuloskelettal) oder auch im interdisziplindren Ansatz (Innere Medizin -
Chirurgie/Orthopéadie - Pathologie) (http://www.mec.med.tum.de/de/curriculum-und-lehrmethoden)



http://www.mec.med.tum.de/de/curriculum-und-lehrmethoden
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Habilitation zu planen. Funf Lehrende (27,8%) hatten vor, sich zukinftig zu habilitieren.
Bei einem (5,6%) stand die Er6ffnung des Verfahrens kurz bevor, wobei bei vier
Lehrenden (22,2%) das Verfahren aktiv lief und insgesamt finf (27,8%) bereits erfolgreich

habilitiert waren (Anmerkung: eine Angabe fehlend).

Viele Lehrende, die im Rahmen der medizinischen Ausbildung an der TUM tatig
sind, wurden durch das TUM Medical Education Center ausgebildet. Seit 2013
durchlaufen neue &rztliche und wissenschaftliche Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter eine
halbtagige Dozierenden-Schulung, so dass sie von Beginn an auf ihre Tétigkeit als
Lehrende vorbereitet werden. Im Rahmen dieser Schulung werden unter anderem
Grundlagen der Hochschul- und Medizindidaktik vermittelt. Hierzu erhalten alle
Teilnehmenden ein Skript, auf das sie zuriickgreifen kénnen. Dartber hinaus wird bereits
seit 2009 ein Dozierenden-Training angeboten. Dieser flinftagige Kurs, an dem alle
Lehrenden der Fakultat teilnehmen kénnen, umfasst Grundlagen der Hochschuldidaktik
(Lehr- und Lerntheorie, Lehrmethoden, Medieneinsatz, Prasentation und Kommunikation)
und spezifische Aspekte klinisch-medizinischer Ausbildung: Vermittlung praktischer
Fertigkeiten, Bedside Teaching, Simulation in der Lehre, spezielle Prufungsformen
(Multiple-Choice, mdundliche Priafungen, OSCE (Objective Structured Clinical
Examination) sowie bildungspolitische und berufsethische Themen. Nach Abschluss
dieses Trainings kénnen Lehrende mit dem Besuch weiterer Module zu Hospitation,
Supervision und Lehrreflexion das Zertifikat ,Medizindidaktik der bayerischen
Universitaten® erhalten. Uber die Kurse hinaus besteht am TUM Medical Education Center
die Mdglichkeit ein Coaching zur individuellen Lehrberatung in Anspruch zu nehmen. Hier
kénnen Lehrende individuelle Beratung und Feedback durch professionelle Trainerinnen
und Trainer fir ihre eigenen Lehrveranstaltungen bekommen. Fir die Aus- und
Weiterbildung aller Lehrenden arbeitet das TUM Medical Education Center eng mit
ProLehre* an der Technischen Universitat Miinchen zusammen, wodurch auch die

Planung neuer Konzepte fir die Lehre innerhalb der Medizin unterstitzt wird.

7.3.2 Studierende

Von den insgesamt N=353 Studierenden, die an den Seminaren teilgenommen haben,
waren 58,1 Prozent weibliche Studierende (n=204) und 41,9 Prozent mannlich (n=147;
n=2 Angaben fehlend). Damit stimmt die Geschlechterverteilung mit der

deutschlandweiten Verteilung von Medizinstudenten in etwa Uberein (62,0 Prozent

4 Pro Lehre ist eine zentrale wissenschaftliche Einrichtung der TU Miinchen, welche u.a. Lehrende
weiterbildet und zertifiziert, aber auch Unterstiitzung bei der Gestaltung von Lehre bietet, zum Beispiel bei
der digitalen Infrastruktur oder der Medienproduktion (https://www.prolehre.tum.de/home/).



https://www.prolehre.tum.de/home/
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weiblich, 37,9 ménnlich; Statistisches Bundesamt, 2019; aktuellster Wert aus dem Jahr
2018). Die Studierenden waren im Durchschnitt 24 Jahre alt (Min = 20, Max = 35) und
befanden sich hauptsachlich in ihrem siebten oder achten Fachsemester (M=7,75; Min =
6, Max = 11) des Medizinstudiums. Im Durchschnitt besuchten je 14 Studierende ein
Seminar (Min = 7, Max = 20)

Bei der Frage, wie gut die Studierenden das Seminar, die Seminarreihe sowie das
gesamte Medizinstudium bewerten, gaben die Studierenden den Seminaren im Schnitt
eine Note von 1,60 (SD=,66; Min = 1, Max = 4). Der gesamten Seminarreihe gaben sie im
Schnitt die Note 1,69 (SD=,56) (Min = 1, Max = 4). Das Medizinstudium an der TUM
bewerteten sie mit einer Note von 1,97 (SD=,73) (Min = 1, Max = 5).

7.4 Instrumente

7.4.1 Fragebogen

Im Folgenden wird ein Uberblick tiber die eingesetzten Fragebdgen und die darin
enthaltenen Skalen bei den Lehrenden, Studierenden und externen Beobachtern

gegeben. Die Fragebdgen stammen aus dem Projekt Lehre lernen (Johannes et al., 2011).

7.4.1.1Lehrendenfragebogen

Zur Erfassung der Wahrnehmung des Unterrichts aus der Lehrendenperspektive wurden
die Lehrenden direkt nach der Videografie eines Seminars gebeten, einen Fragebogen
auszufillen. Dabei sollten sie Uber eine Ausflllanweisung einen individuellen Code
generieren. Dadurch kann der Fragebogen unpersonalisiert, geschitzt durch diesen
individuellen Code, mit den zugehorigen Videoaufzeichnungen gematcht werden. Zudem
erlaubt es einen Uberblick liber die Anzahl gehaltener Seminare eines Lehrenden. Fur die
Prasentation der Ergebnisse wurden diese individuellen Codes in Lehrende 1-19 analog
der Reihenfolge des Datums der aufgezeichneten Seminare umgewandelt. Videos von
Lehrenden, die bereits einen Code durch eine vorherige Aufzeichnung hatten, wurden

dem bereits vergebenen Code zugeordnet.

Der Fragebogen umfasst neben Hintergrundvariablen zur
Stichprobenbeschreibung (siehe 7.3) Fragen zum Methodeneinsatz, der Zielorientierung
sowie der Lernbegleitung (siehe dazu auch Anhang A.1 Doezierendenfragebogen).
Daruber hinaus wurden den Lehrenden Fragen beziiglich ihrer Motivation zur Lehrtatigkeit
und Fragen gestellt, auf welche Referenzen sie sich bei ihrer Lehrtatigkeit beziehen (siehe
Tabelle 5). Alle Items wurden auf einer Likert-Skala von 1 bis 6 (1 = stimmt Uberhaupt
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nicht, 6 = stimmt genau) beantwortet mit Ausnahme von zwei Fragen bezliglich der

Referenzen. Hier wurden die Lehrenden zusatzlich gebeten,

Uber zwei offene

Antwortformate ihre Angaben zu konkretisieren. Die Konsistenzen der Skalen (Cronbach's

a) sind zufriedenstellen bis gut (siehe dazu Tabelle 5) mit Ausnahme der Skala

Referenzen fur die Lehre. In dieser Skala gibt es sehr viele fehlende Angaben durch die

Lehrenden.

Tabelle 5: Uberblick Skalen Lehrenden-Fragebogen

Skala Anzahl Beispiel-ltem Cronbach's
Items a

Methodeneinsatz 6 Ich habe im Laufe der Lehrveranstaltung a=,78
mehrfach die Lehrmethode gewechselt

Zielorientierung 6 Den Studierenden wurde Klar, was sie am a=,88
Ende der Sitzung kdnnen sollten

Lernbegleitung 9 Der in der Seminarsitzung behandelte Stoff a=,72
knupfte an den bisherigen Wissensstand der
Studierenden an

Motivation zur Lehre; 13

4 Subskalen

Interesse/ 4 ...Lehren bereitet Freude a=,78

intrinsische

Motivation

identifizierende 3 ...Mehr Mdglichkeiten in Karriere durch a=,81

Motivation qualifizierte Lehrerfahrung

introjizierende 3 ...Schlechtes Gewissen, wenn nicht a=,95

Motivation

extrinsische 3 ...Weil ich einfach muss a=,76

Motivation

Referenzen fur die 5(7) ...eigene Erfahrungen in der a=,52

Lehre

Hochschullehre

7.4.1.2 Studierendenfragebogen

Auch die Studierenden wurden nach der Videografie des Seminars gebeten, einen

Fragebogen zu dem erlebten Seminar auszufillen. Alle Iltems wurden ebenfalls auf einer

Likert-Skala von 1 bis 6 (1 = stimmt Uberhaupt nicht, 6 = stimmt genau) beantwortet. Die
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Studierenden wurden zusatzlich zu Hintergrundvariablen zum wahrgenommenen
Methodeneinsatz der Lehrenden, ihrer Zielorientierung und der Lernbegleitung durch
Lehrende befragt. Dartber hinaus wurden die Studierenden zu ihrer fremd- und
selbstbestimmten Motivation im vorangegangenen Seminar befragt (siehe Tabelle 6). Die
Konsistenzen der Skalen (Cronbach’s a) sind zufriedenstellend bis gut (siehe dazu Tabelle
6) bis auf Ausnahme der Skala fremdbestimmter Motivation. Da sich die Konsistenz dieser
Skala durch das Weglassen von Items nur sehr geringfligig verbessern wirde (,61 ohne
.---habe ich mitgearbeitet, weil ich es immer so mache®) wurden alle Items mit

bertcksichtigt.

Tabelle 6: Uberblick Skalen Studierenden-Fragebogen

Skala Anzahl Beispiel-ltem Cronbach's
ltems a
Methodeneinsatz 6 Der Dozent/die Dozentin wechselte im Laufe der a=,82

Lehrveranstaltung mehrfach die Lehrmethode.

Zielorientierung 6 ...wurde klar gemacht, was wir am Ende der a=,87

Sitzung kdnnen sollten.

Lernbegleitung 9 Der behandelte Stoff kniipfte an meinen bisherigen a=,77

Wissensstand an.

Motivation im 12

Seminar, 2

Subskalen

Fremdbestimmte 6 ...hatte ich keine Lust, mich mit den Lerninhalten a=,57
Motivation auseinanderzusetzen

Selbstbestimmte 6 ...hat mir die Beschéaftigung mit dem Thema Freude a=,87
Motivation bereitet

7.4.1.3Beobachterfragebogen

Zusétzlich zu den beiden Innenperspektiven des wahrgenommenen Unterrichts, wurden
die Videobeobachter gebeten die Seminare hinsichtlich der gleichen Aspekte
einzuschatzen wie die Lehrenden und die Studierenden, um beziglich dieser Merkmale
einen ,AulR3enblick” des Unterrichts zu bekommen. So wurden auch durch die externen
Beobachter der Methodeneinsatz, die Zielorientierung sowie die Lernbegleitung im

Rahmen der Seminare eingeschétzt (siehe Tabelle 7). Das Ausflillen dieser Fragebdgen
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mit Hilfe der Videos der Seminare fand zeitgleich mit der Videoanalyse der Seminare statt.

Die Konsistenzen der Skalen (Cronbach's a) sind zufriedenstellen bis gut.

Tabelle 7: Uberblick Skalen Beobachter-Fragebogen

Skala Anzahl Beispiel-ltem Cronbach’s
Items a
Methodeneinsatz 6 Der Dozent/die Dozentin wechselte im Laufe der a=,80

Lehrveranstaltung mehrfach die Lehrmethode.

Zielorientierung 6 ...wurde Kklar gemacht, was die Studierenden am a=,87

Ende der Sitzung kdnnen sollten.

Lernbegleitung 9 Der behandelte Stoff kniipfte an den bisherigen a=,71

Wissensstand der Studierenden an.

Die Fragebogendaten aller Beobachterperspektiven wurden in SPSS importiert und in
einem zweiten Schritt die drei unterschiedlichen Perspektiven auf den Unterricht in einer

Datei auf Seminarebene aggregiert.

7.4.2 Videografie

7.4.2.1 Durchfuhrung der Videoaufzeichnungen

Die Seminare wurden, wie bereits in Abbildung 8 gezeigt, mit je zwei Kameras
aufgezeichnet. Eine Kamera diente dabei als Uberblickskamera iiber die anwesenden
Studierenden und sollte einen ,Uberblick® geben, was im Seminarraum konkret passiert.
Diese Kamera war statisch und wurde wahrend der Seminarsitzungen nicht bewegt. Die
zweite Kamera diente als sogenannte ,Lehrendenkamera“. Diese Kamera war flexibel und
folgte stets den Lehrenden, so dass alle Interaktionen des Lehrenden mit den
Studierenden im Fokus waren (siehe dazu Abbildung 11). Die beiden Kameras wurden
von je einer Person bedient. Das Kamerapersonal wurde vor der Hauptstudie zur
Qualitatssicherung geschult, um ein standardisiertes Vorgehen bei den

Videoaufzeichnungen sicherzustellen.
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Abbildung 11: Aufstellung der beiden Kameras in den Seminarrdumen

Die Videoaufzeichnungen wurden mit Hilfe der Software VideoSyncPro von Mangold®
(Mangold International GmbH, 2016) durchgefiuhrt. Diese Software ermgglicht ein Steuern
der Kameras direkt von einem PC aus und erlaubt damit synchrones Starten der beiden
Kameras, ein Beobachten der Videoaufzeichnungen wéhrend der Aufnahme sowie im

Anschluss ein direktes Abspeichern an einem selbst gewahlten Speicherort.

Die Seminare wurden in der Reihenfolge nach Aufzeichnungsdatum nach
Fachgebiet Chirurgie und Innere Medizin von 1-16 jeweils durchnummeriert (CH.01-
CH.16, IN.01-IN.16)°. Alle Videos wurden auf einem universitatsinternen Datenlaufwerk

gesichert, auf welches nur das Projektteam Zugriff hat.

7.4.2.2Videokodiermanual

Die Videos mit den beiden unterschiedlichen Perspektiven konnten nach jeder
Aufzeichnung direkt in die Videoanalysesoftware Interact® (Mangold International GmbH,
2017) geladen werden, wo diese mit Hilfe eines erstellten Kodiermanuals beziiglich
bestimmter Items ausgewertet wurden. Die Entwicklung des Kodiersystems wurde auf der

Grundlage von Kodiersystemen friiherer Forschungsprojekte vorgenommen (IPN-

5 CH.01 sowie IN.01, IN.02 konnten aufgrund von Tonstérungen nicht in den Auswertungen berticksichtigt
werden



Videostudie (Seidel, 2003b), Projekt LehreLernen (Johannes

Interaction (Hausler, Stubben, Jurik, & Seidel, 2014).

Tabelle 8: Kategorien des Kodiersystems, Teile ABC
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et al., 2011), Projekt

Kategorien Mogliche Codes

e Dozierendelr externe Person

e Student (mannlich) Keiner
Sprecher e  Studentin (weiblich) Wait Time

e mehrere/alle Studierende

gleichzeitig

e Plenumsarbeit Gruppenarbeit

Arbeitsformen e Einzelarbeit Andere(s)

Partnerarbeit

vertiefende Nachfrage

<
|5 .« Arbeitsblatt Tafel, Whiteboard
w .
2 e Werkzeuge/technische oder Pinnwand
% Materialien und Instrumente Flipchart
* Medien e Projektion unbewegter Andere
Bilder Visualisierungsformen
e Projektion bewegter Bilder
e Kurze Antworten, Fakten Aufrufen
oder Begriffe Riickmeldung
e Fragen Organisatorisches
< e Erklarung/Erlauterung Stundenorganisation
Art der AuBerung
. e Hilfestellung Klassenmanagement
des Dozierenden
0 e Instruktion/Aufgabenstellung Andere(s)
953 e Beispiele nennen
[
2 e Zusammenfassen
Q
E Fragetyp e Frage wiederholende Frage

Art der Frage

Geschlossene Frage

Offene Frage

Andere Frage

Kognitives Niveau e Reproduktionsfrage Andere(s)
der Frage e Wissensverkniipfend
e Stichwortgebend Andere(s)

Intention der Frage

Zum Nachdenken anregend
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Art der

Einfach positiv

Einfach negativ

e Sachlich-konstruktiv
positiv

e Sachlich-konstruktiv

Neutral
Rickmeldung® negativ
e Sonstige
Ruckmeldungen
Aufgabenbezogen » Selbstregulativ
Bezug der )
Lernprozessbezogen » Kein Bezug

Ruckmeldung

erkennbar

Kodiersystem C

Initiierung der

Studierenden-

Reinrufen (nach gestellter
Frage durch Dozierenden)

Aufgerufen/Aufgefordert

e Selbstinitiierter
Beitrag (Dozierender

hat zuvor keine Frage

beitrage durch Dozierenden gestellt)

e Andere(s)
Art der Stichwortgebend/ ¢ Inhaltliche Frage
Studierenden- Reproduktion e Sonstige AuRerung
beitrage Elaboration
Bezug der Bezug Dozierender e Bezug Kommilitone

Studierenden-

beitrage

Tabelle 9: Kodiersystem Lernbegleitung in den Studierendenarbeitsphasen, Teil D

Organisation Allgemein

Kategorie Mdgliche Codes
. 2 Lem Keine Lernbegleitung Organisation
% % . Umhergehen Fallbearbeitung
o % begleitung
< 7

Inhaltliche Unterstiitzung

Tabelle 10: Kodiersystem Eingesetzte Methode des Arbeitens mit Fallen in den
Seminaren, Teil E

Kategorie Maogliche Codes
+ Y Methode der Case Study Method Case Incident Method
o £
§ 2 Fallarbeit Case Problem Method Stated Problem Method
>
2

6 Art und Bezug der Riickmeldung sowie Kodiersystem C werden zu einem umfassenden Uberblick {iber die
Kodierungen mit berichtet, stehen aber nicht im Fokus dieser Arbeit und werden daher nicht weiter betrachtet.
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Dabei wurden die dort verwendeten Auswertungscodes fir diese Videostudie adaptiert
und weiterentwickelt. Das Kodiersystem ist aus den Teilen A-E aufgebaut. Teil A fokussiert
auf die direkt beobachtbaren Merkmale der Seminare zur Unterrichtsorganisation:
Arbeitsform, verwendetes Material und Medien. Teil B des Kodiersystems fokussiert die
Auswertung der Interaktionen durch die Lehrenden, Teil C jene der Studierenden
innerhalb der Seminare (siehe Tabelle 8). Die Kodierung der Videos erfolgte Uber die
Analyse der Dauer von sog. Sprecherturns. Seminare wurden hierzu in jene Einheiten
zerlegt, welche Person spricht und wie lange diese spricht. Alle weiteren Kodierungen der
Kodiersysteme A, B und C wurden in einem zweiten Schritt anhand dieser Einheiten
vorgenommen. Fir alle definierten Kategorien wurde eine eindeutige Definition formuliert,
um fur die Zuordnung zu den einzelnen Kategorien moglichst wenig
Interpretationsspielraum offen zu lassen (siehe Anhang A.4 Kodierleitfaden fir die
Videoanalyse). Nachfolgend wurden die Studierendenarbeitsphasen noch detaillierter
betrachtet und hinsichtlich der Lernbegleitung kodiert und hierfir ein weiteres
Kodiersystem, Teil D erstellt. Dabei wurde das Kodiersystem von Krammer (2009) als
Vorlage genutzt, welches auf die Bedarfe der vorliegenden Untersuchung angepasst
wurde. Tabelle 9 zeigt mogliche Codes, die zur Beschreibung der Lernbegleitung zum
Einsatz kommen. Erganzend zum Einsatz von Materialien und Medien wurden die
Seminare weiter kodiert, um zu analysieren, welche Form des fallbasierten Lernens nach

(Kaiser, 1983) in den Seminaren eingesetzt wurde (Teil E, siehe Tabelle 10).

7.4.2.3Durchfuhrung der Codierungen

Die Codierungen der Videos mit dem Kodiersystem Teil A-C wurden durch ein vier-
kopfiges Rater-Team durchgefiihrt. Vor den Kodierungen an der Hauptstichprobe wurde
eine Schulung des Rater-Teams mit Hilfe des Kodiermanuals durchgefuhrt. Nach einer
Probekodierung an zwei Videos, die nicht zur Hauptstichprobe gehorten, wurden
Verstandnisfragen zu den Kategorien geklart sowie nach den Erfahrungen Anpassungen
am Kodiermanual vorgenommen. Bevor die Videos der Hauptstichprobe kodiert wurden,
wurde die Interrater-Reliabilitdt der Kodierer tberprift, welche mit einem Wert von
Cohen's Kappa von insgesamt ,68 als gut einzustufen ist. Hierbei wurden, da es mehr als
zwei Beobachter gab, die Ubereinstimmungen paarweise berechnet und anschlieRend

aus den einzelnen Cohens Kappa-Werten der Median gebildet (Déring & Bortz, 2016).

Die Kodierungen der Hauptstichprobe ergaben insgesamt eine Ubereinstimmung
mit einem Cohen’s Kappa von ,65, was einer zufriedenstellenden Ubereinstimmung
entspricht (Doring & Bortz, 2016). Die Kodierungen der Videos wurden in zwei

Durchgangen vorgenommen, wobei im ersten Durchgang die Sprecher-Turns gesetzt
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wurden sowie Teil A des Kategoriensystems kodiert wurde: Arbeitsform, Materialien und
Medien. Im nachfolgenden Kodierdurchgang wurden die Interaktionen in den Seminaren,
Teile B und C des Kodiersystems, kodiert. Dies beinhaltete die weitere Einteilung der im
ersten Durchgang gesetzten Turns ,Dozierender spricht* und ,Studierende/r spricht* und
spezifizierte die AuBerungen von Lehrenden und Studierenden wahrend der Seminare.
Abbildung 12 zeigt einen Screenshot der Benutzeroberflache des Analyseprogramms
Interact® (Mangold International GmbH, 2017). Die Codes werden nach unten
hinzugefiigt, die Spalten nach rechts entsprechen die in den Tabellen 8 bis 10
vorgestellten Kategorien mit jeweils einem moglichen Code. Da je nach Code weitere

Codes vergeben werden miissen oder nicht, sind nicht alle méglichen ,Felder” gefillt.

Abbildung 12: Screenshot eines kodierten Videos in Interact (Mangold®)

Die Kodierungen der Kodiersysteme Teil D und E zur Lernbegleitung der
Studierendenarbeitsphasen und der verwendeten Methode der Fallarbeit wurden im
Nachgang von einem zweikopfigen Team durchgefiihrt. Diese Kodierungen wurden direkt
an der Hauptstichprobe vorgenommen und daher alle Videos doppelt kodiert. Die
Kodierungen ergaben fiir Teil D eine Ubereinstimmung von einem Cohen’s Kappa von
,79, fur den Teil E einen Wert von Cohen’'s Kappa von ,87, was eine sehr gute

Ubereinstimmung in beiden Teilen zeigt (D6ring & Bortz, 2016).
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7.4.2.4Datenauswertung der Videoanalysen

Das kodierte Videomaterial wurde im Anschluss aus dem Analyseprogramm Interact®
exportiert und als Excel-csv Dateien auf dem Projektlaufwerk abgespeichert. In einem
zweiten Schritt wurden die csv-Dateien in eine vorbereitete SPSS-Datenmaske importiert.
Alle einzelnen Videocodefiles wurden abschlieRend in ein SPSS-Gesamtdatenfile

aggregiert.

7.5 Statistische Auswertung

Neben deskriptiven Analysen der videografierten Seminare und der begleitenden
Fragebogenerhebungen wurden zur Untersuchung der in Kapitel 6 vorgestellten
Forschungsfragen weitere Analysen eingesetzt. Die Daten wurden hinsichtlich ihrer
Normalverteilung mittels Shapiro-Wilk-Test und je nach Fragestellung auch hinsichtlich
der Varianzgleichheit mittels Levene-Test geprift. Da nicht alle Teilstichproben eine
Normalverteilung oder auch Varianzgleichheit zeigten, wurden weitere statistische
Analysen zu Gruppenvergleichen mit nichtparametrischen Tests durchgefihrt. Die Video-
und Fragebogen-Datensatze wurden mit dem Statistikprogramm SPSS (Version 25,
IBM®; IBM, 2019) ausgewertet. Als Signifikanzniveau werden die Werte p < 0,05
signifikant und p < 0,01 hoch signifikant berichtet.

Deskriptive Analysen

Zur detaillierten Beschreibung der Kompetenzen der Lehrenden, der Organisation des
Seminarangebotes sowie den Einschatzungen von Lehrenden, Studierenden und der
Beobachter hinsichtlich des Methodeneinsatz, der Zielorientierung und Lernbegleitung
wurden deskriptive Analysen in SPSS durchgefiihrt. Die Lernbegleitung in den
Studierendenarbeitsphasen wurde ebenso deskriptiv ausgewertet.

Gruppenvergleiche

Erganzend wurden die Lehrenden verglichen beziiglich ihrer Motivation zur Lehre. Dabei
wurde berlcksichtigt wie viel hochschuldidaktische Erfahrung sie mitbringen. Des
Weiteren wurden auch bei den Analysen zur Wartezeit nach Fragen Lehrende verglichen.
Fur die Untersuchung von Unterschieden wurden je nach Stichprobenmenge Mann-
Whitney-U Tests sowie Kruskal-Wallis mit anschlieBenden Bonferroni-Post hoc-Tests

durchgefihrt.
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Analysen fUr den Perspektivenvergleich von Lehrenden, Studierenden und externen

Beobachtern

Fur den Perspektivenvergleich der Unterrichtswahrnehmung wurden Korrelationen sowie
nicht-parametrische Gruppenvergleiche durchgefihrt. Dabei  wurden die

Studierendenurteile auf Klassenebene aggregiert.

Analysen fir die Nutzung des unterrichtlichen Angebotes

Bei der Analyse der Nutzung des unterrichtlichen Angebotes, gemessen an der
Lernmotivation der Studierenden, wurden bivariate Korrelationen angewendet. Des

Weiteren kamen nicht-parametrische Gruppenvergleiche zum Einsatz.

Analysen fir die wiederholten Seminaraufzeichnungen

Bei den Einzelfallanalysen der mehrfach videografierten Lehrenden wurden die Seminare
bezliglich der Organisation der unterrichtlichen Angebote deskriptiv beschrieben,

nichtparametrische Gruppenvergleiche erganzen die deskriptiven Befunde.
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8. Ergebnisse

Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung prasentiert.
Dabei wird entlang der unter Kapitel 6 vorgestellten Fragestellungen vorgegangen.
Zunachst werden die Kompetenzen der Lehrenden aus den Fragebogenerhebungen in
Kapitel 8.1 dargestellt. Darauffolgend wird die Organisation des unterrichtlichen
Angebotes aus den Videoanalysen vorgestellt (8.2) und in Kapitel 8.3 die vorkommenden
Lehr-Lern-Prozesse in den Seminaren. Im Anschluss werden in Kapitel 8.4 Befunde der
Wahrnehmung des unterrichtlichen Angebotes aus den unterschiedlichen Perspektiven
der Fragebogenerhebungen berichtet. Kapitel 8.5 prasentiert Befunde zur Nutzung des
Angebotes durch die Studierenden, wobei Fragebogeneinschatzungen mit den
Videoanalysen kombiniert werden. AbschlieRend werden in Kapitel 8.6 Ergebnisse der

Analysen der mehrfach videografierten Lehrenden prasentiert.

8.1 Kompetenzen der Lehrenden

In diesem Kapitel werden die durch Fragebogenerhebungen erfassten Merkmale von
Lehrenden berichtet. Dabei werden zunachst hochschuldidaktische Erfahrungen und
Referenzen bei der Seminarvorbereitung und Durchfuhrung prasentiert (Fehler!
Verweisquelle konnte nicht gefunden werden.), bevor auf ihre Motivation zur Lehre
eingegangen wird (8.1.2).

8.1.1 Hochschuldidaktische Erfahrungen und Referenzen bei der Vorbereitung
und Durchfiihrung von Lehre

Die Lehrenden wurden in der begleiteten Fragebogenerhebung befragt, auf welche
Grundlagen sie sich bei der Planung und Durchfiihrung ihrer Lehrveranstaltung stiitzten
bzw. auf welche Erfahrung sie in ihren Lehrveranstaltungen zuriickgreifen. Die Ergebnisse
zeigen, dass Lehrende sich bei der Vorbereitung auf die Lehre am meisten auf eigene
Erfahrungen und Beobachtungen im Studium gestiitzt haben, gefolgt von eigenen
Erfahrungen in der Hochschullehre. Am wenigsten griffen sie auf die bestehenden
didaktischen Vorgaben und auf eigene Intuition bzw. pragmatische Erwagungen zurick,
diese Auswahimdglichkeit hat nur einer der Lehrenden angegeben (siehe Tabelle 111).
Bei der erweiterten Frage zu ltem eins, welche bestehenden didaktischen Vorgaben sie
konkret verwendet haben, wurde von zwei Lehrenden das SOAP Schema genannt. Zwei

Lehrende gaben die zur Verfigung gestellten Powerpoint-Folien an.
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Items Referenzen N Min  Max M SD
Eigene Erfahrungen und Beobachtungen im Studium 18 2 6 5,00 11
Eigene Erfahrungen in Hochschullehre 18 1 6 4,61 1.4
Inhalte hochschuldidaktischer Weiterbildung 18 1 6 4,11 15
Bestehende didaktische Vorgaben 18 1 6 3,94 1,4
Eigene Intuition / pragmatische Erwagungen 1 3 3 3,00 /

Likert Skala 1-6: stimmt Uberhaupt nicht — stimmt genau

Erganzend zur Angabe, dass sie sich auf Inhalte hochschuldidaktischer Weiterbildung

gestutzt haben wurden die Lehrenden befragt, welche hochschuldidaktischen

Weiterbildungen sie absolviert haben (siehe Tabelle 12). Hierzu beantworteten nur n = 9

Lehrende die Frage. Zwei davon gaben an, dass sie das Dozententraining an der

medizinischen Fakultat der TUM besucht haben. Vier Lehrende nahmen an der

TUM - Fortbildungswoche der medizinischen Fakutat in einem externen Seminarstandort

teil.

Tabelle 12: Besuchte Fortbildungen der Lehrenden

Veranstaltung n* %

TUM Dozentenschulung 2 22,2

5 tagige TUM Fortbildungswoche 4 44,4

ProLehre 2 22,2

Sonstige Veranstaltungen 1 111

Gesamt 9 100
*10 Angaben fehlend

Zwei Personen gaben an, Kurse im Rahmen der allgemeinen hochschuldidaktischen

Fortbildung an der TUM (ProLehre) absolviert zu haben. Eine weitere Lehrperson gab an,

an sonstigen didaktischen Seminaren teilgenommen zu haben. Insgesamt sieben

Lehrende haben nach diesen Angaben Uber die TUM Dozentenschulung hinaus weitere

hochschuldidaktische Veranstaltungen besucht.
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8.1.2 Lehrmotivation der Lehrenden

Die Befragung der Lehrenden beziglich ihrer Motivation zur Lehre ergab, dass die
Lehrenden hoch intrinsisch motiviert waren M = 5,4 (SD = 1,0), im Vergleich dazu spielte
extrinsische Regulation eine geringere Rolle M = 1,9 (SD =,96) (siehe dazu Tabelle 13).
Die Motivation der zwei Lehrenden, die die an der TUM seit 2013 verpflichtende
Fortbildung besucht haben und ihren Kolleginnen und Kollegen, die dariber hinaus an
weiteren Fortbildungen teilgenommen haben (siehe dazu 7.3.1), wurden Uber nicht-

parametrische Tests verglichen.

Tabelle 13: Motivation zur Lehre

ltems Motivations-Subskalen N Min  Max M SD
Weitere Erfahrungen sammeln 18 2 6 50 1,2
Lust, sich mit Lehre zu beschéftigen 18 1 6 54 1,2
Lehren bereitet Freude 18 2 6 5,6 ,98
Gerne uber Dinge, die Lehre betreffen, nachdenken 18 2 6 49 1,2
Skala Interesse/intrinsische Motivation; a=.778 18 1,67 6 54 1,0
Mehr Mdglichkeiten in Karriere durch qualifizierte 18 1 6 4,0 1,6
Lehrerfahrung

Spater weitere Qualifizierung 18 1 6 4,2 1,9
Wissen Uber Lehre als wichtiger Bestandteil der 18 2 6 4,8 1,2
Ausbildung

Skala identifizierende Motivation; a=.811 18 2 6 4,3 1,4
Kollegen sollen denken, dass guter wissenschaftlicher 18 1 6 2,4 15
Mitarbeiter

Schlechtes Gewissen, wenn nicht 18 1 6 2,2 15
Vorgesetzte sollen denken, dass guter wissenschaftlicher 18 1 6 2,3 1.4
Mitarbeiter

Skala introjizierende Motivation; a=.948 18 1 6 2,3 1,4
Sonst Druck von Vorgesetzten 18 1 4 1,8 .94
Durch auf3ere Umstande dazu veranlasst 18 1 4 2,1 1,3
Weil einfach muss 18 1 6 1,8 1,2
Skala extrinsische Motivation; a=.756 18 1 4,3 1,9 ,96

*1 Angabe fehlend; Angaben auf einer Likert-Skala von 1-6, stimmt Giberhaupt nicht - stimmt genau.
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Ergebnisse des Mann-Whitney-U-Tests zeigen, dass die Lehrenden mit mehr
hochschuldidaktischer Erfahrung sich hinsichtlich ihrer Lehrmotivation nicht signifikant
unterscheiden von ihren Kolleginnen und Kollegen mit weniger besuchten Fortbildungen.
(Skala Interesse: U = 6,5, p = ,89; Skala identifizierte Motivation: U = 12, p =,22, Skala
introjizierte Motivation: U = 8, p = 1,0, Skala extrinsische Motivation: U = 11, p =,33). Auf
deskriptiver Ebene ist jedoch sichtbar, dass die Lehrenden mit mehr
hochschuldidaktischer Erfahrung mehr Méglichkeiten in ihrer Karriere durch qualifizierte
Lehrerfahrung sehen (M = 4,29 im Vergleich zu M = 1,5) und sie spater eine weitere

Qualifizierung anstreben (M = 4,71 im Vergleich zu M = 2,5).

8.2 Fragestellung 2: Organisationsstrukturen des unterrichtlichen
Angebotes der Seminare

Der Ubergeordnete Kontext der untersuchten Seminare wurde bereits unter 7.2
beschrieben. Im Folgenden werden die Ergebnisse der Videoanalysen bezlglich der
unterrichtlichen Organisationsstruktur der Seminare im Klinischen Teil des
Medizinstudiums an der Technischen Universitat Miinchen berichtet. Dabei werden diese
hinsichtlich der Nutzung der zur Verfigung gestellten Zeit, der eingesetzten Sozialformen

und der Sprechverteilung sowie der eingesetzten Materialien und Medien beschrieben.

8.2.1 Organisation der fallbasierten Seminare

Dauer der Seminare und Nutzung der Unterrichtszeit

Die Seminare dauerten im Durchschnitt M = 1 Stunde und 24 Minuten (SD = 8,52 Min),
wobei sich Uber die Seminare hinweg eine grof3e Streuung zeigt: Das kiirzeste Seminar
dauerte 1 Stunde und 2 Minuten, das langste 1 Stunde und 44 Minuten. Insgesamt
dauerten acht Seminare kirzer als 1 Stunden und 20 Minuten. Finf Seminare dauerten
langer als die geplanten 90 Minuten. Eine genauere zeitliche Analyse der

Fallbearbeitungen wird unter 8.3.1. Methodeneinsatz vorgestellt (siehe auch Tabelle 19).

Ubersicht Giber die Themen und Félle in den Seminaren

Tabelle 14 zeigt eine Ubersicht Giber die in den Seminaren behandelten Themen und die
gewahlten Falle, die bearbeitet wurden. Die Seminare in der Chirurgie decken alle vier in
Kapitel 7.1 berichteten moéglichen Themen in diesem Fachgebiet ab. Die Seminare in der
Inneren Medizin zeigen zwei von vier méglichen Themen des Fachgebietes (siehe Tabelle
1in Kapitel 7.1). Die gewahlten Féalle sind tber einige Seminare hinweg gleich. Insgesamt

wurden zwolf verschiedene Félle in den Seminaren gezeigt bzw. bearbeitet.
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Tabelle 14: Themen und gewahlte Falle in den Seminaren

Seminar Thema Fall
CH.02, CH.03, . . .
64-jahriger Patient, per Rettungsdienst gebracht, zu Hause
CH.05, cH.10, Ynfal- | o
chirurgie gesturzt, heftige Schmerzen in der linken Hufte
CH.14, CH.15
CH.A1 Unfall- 80 jahrige Frau, per Rettungsdienst gebracht, zu Hause gesturzt,

chirurgie Schmerzen im Bein

Sport 59-jahriger Patient kommt in die Sprechstunde, Rheumatiker,
CH.04, CH.07 port- _ , ,
orthopadie starke Schmerzen in der rechten Schulter seit bereits 6 Monaten

Im Nachtdienst kommt eine Frau, die vor 6 Tagen mit dem

Mund- Fahrrad gestirzt ist. Sie wird von der Unfallchirurgie an die MKG
CH.06 (Kslef_er;]t weitergeschickt. Sie wurde extern auf Schmerzen hin untersucht,
esichts-
Chirurgie dann aber wieder heim geschickt. Sie hat nun Schmerzen im
Unterkiefer
Mund- Fall wird nich IIt, Fall wird in Hef ben, dah
CH.12 Kiefer- all wird nicht vorgestellt, Fall wird in Heften ausgegeben, daher
Gesichts-  kein Wissen uber den Patienten
Chirurgie
Fall 1: 62- jahriger Mann kommt in die Notaufnahme mit
linksseitigen Ricken-, Oberbauchbeschwerden und
Leistenschmerzen
Fall 2:60-jahrige Patientin mit starken Ricken-und
CH.08 Ghe_férs-_ Oberbauchbeschwerden. Sie hatte bereits eine OP wegen einer
chirurgie . . )
aneurismatischen Erweiterung
Fall 3: 63-jahriger Patient kommt. Der rechte Oberschenkel ist
dicker als der linke, Pulsieren im Bereich der Femoralis
superficialis
78-jahrige Frau wurde im Hotelzimmer bewusstlos aufgefunden
CH.13 Ge_fag'_ und daraufhin vom Notarzt inturbiert und beatmet in die
chirurgie

Notaufnahme gebracht

Vi 47-jahrige Patientin kommt um 23 Uhr in die Notaufnahme, hat
CH.09, CH.16  Visceral-
chirurgie seit 4-5 Wochen abdominelle Beschwerden

IN.O3, IN.04, o ) ) . o
79-jahriger Patient kommt mit schlechten Nierenwerten in die
IN.06, IN.08, Nebh o . _ _
epNro- Notaufnahme. Hat seit einigen Tagen Ubelkeit, Erbrechen sowie
IN.10, IN.13, logie ) ) _
chronische Diarrhéen auf Grund eines Kurzdarmsyndroms
IN.15, IN.16
51-jahriger Patient kommt wegen Schmerzen im rechten
'N.05, IN.07, Oberschenkel, die ins Bei trahlen. Zudem ist it ei
.. erschenkel, die ins Bein ausstrahlen. Zudem ist er seit einer
IN.09, IN.11, ~ Hamato- ,
IN12. IN.14 onkologie  Woche abgeschlagen, miide, konzentrationsschwach und

vermerte Flussigkeitsaufnahme
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Sozialformen in den Seminaren

In 15 der 29 videografierten Seminare (9+6 von mehrfach gefilmten Lehrenden) kam
Plenumsarbeit als einzige Arbeitsform vor. In zehn (7+3 von mehrfach gefilmten
Lehrenden) Seminaren wurden neben Phasen von Plenumsarbeit auch Gruppenarbeiten
eigesetzt. Dabei betrug der Anteil der Gruppenarbeit mindestens 14,44 Prozent, maximal
51,15 Prozent der Zeit der Seminare, die Streuung zwischen den Seminaren ist also grof3.
In den restlichen vier (2+2 von mehrfach gefilmten Lehrenden) Seminaren fanden neben
Plenumsarbeit Einzelarbeitsphasen statt (Min = 0,23 Prozent und Max = 26,82 Prozent).
In keinem der Seminare kamen Partnerarbeit oder zusétzliche Arbeitsformen (= Sonstige)
vor (siehe Tabelle 15). Zusammenfassend zeigt sich, dass Plenumsarbeitsphasen eine
bedeutende Rolle in den Seminaren einnehmen. Bei den vier Seminaren mit
Einzelarbeitsphasen sollen die Studierenden sich zu Beginn des Seminars den Fall kurz
durchlesen. Im vierten Seminar (CH.12) bekamen die Studierenden den Arbeitsauftrag,
dass sie den Fall mit Hilfe der Fragen, die sie bekommen haben, bearbeiten sollen, es
wird jedoch der Hinweis gegeben, dass aber auch zusammengearbeitet werden kann,

wenn sie dies mochten — es handelt sich hier also um keine tatsachliche ,Einzelarbeit”.

Bei den Seminaren mit Gruppenarbeitsphasen bearbeiten die Gruppen in vier
Seminaren (CH.04, CH.07, IN.07, IN.09) unterschiedliche Fragestellungen des Falles, es
handelt sich also um arbeitsteilige Gruppenarbeiten. In sechs Seminaren (IN.03, IN.05,
IN.06, IN.11, IN.12, IN.14) bekommen die Gruppen die gleiche Fragestellung und arbeiten
parallel an dem Fall und sind arbeitsgleich gestaltet. In den Gruppen arbeiten in den
Seminaren mindestens zwei Studierende, maximal sechs zusammen. Dies ergibt sich bei
den arbeitsteilig gestalteten Gruppen aus der Anzahl von Teilnehmenden in den
Seminaren. Bei den arbeitsgleichen Gruppen werden meist die Vorgaben erwédhnt, dass
sie zu viert oder funft zusammenarbeiten sollen und die Gruppeneinteilung erfolgt durch
die Studierenden selbst. Der genaue zeitliche Verlauf in Zusammenhang mit der

Fallbearbeitung wird unter 8.3.1 Methodeneinsatz prasentiert.
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Tabelle 15: Prozentualer Anteil von Sozialformen in den fallbasierten Seminaren in

Prozent
Lehrende/ S Plenums- Einzel- Gruppen- Art der
r arbeit arbeit arbeit Gruppenarbeit

L1 CH.02 100 0,00 0,00 -
CH.03, CH.14, CH.15 100 0,00 0,00 -
L2 CH.10 99,82 0,003 0,00 -
CH.11 99,88 0,002 0,00 -

CH.04 86,97 0,00 14,44 arbeitsteilig

- CH.07 85,44 0,00 14,79 arbeitsteilig
L4 CH.05 99,41 0,54 0,00 -
L5 CH.06 100 0,00 0,00 -
L6 CH.08 100 0,00 0,00 -
L7 CH.09 100 0,00 0,00 -
L8 CH.12 71,39 0,27 0,00 -
L9 CH.13 100 0,00 0,00 -
L10 CH.16 100 0,00 0,00 -

IN.03 49,43 0,00 51,15 arbeitsgleich

H IN.06 55,49 0,00 50,22 arbeitsgleich
12 IN.04, IN,10, 100 0.00 0.00 ]

IN.15, IN.16

L13 IN.05 86,99 0,00 15,25 arbeitsgleich

IN.07 77,45 0,00 23,14 arbeitsteilig

- IN.09 77,85 0,00 22,98 arbeitsteilig
L15 IN.O8 100 0,00 0,00 -

L16 IN.11 74,32 0,00 26,36 arbeitsgleich

L17 IN.12 72,74 0,00 28,15 arbeitsgleich
L18 IN.13 100 0,00 0,00 -

L19 IN.14 71,01 0,00 29,74 arbeitsgleich

Anmerkung: Die Arbeitsformen ,Partnerarbeit” und ,Sonstiges* kommen nicht in den Seminaren

vor.
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Material- und Medieneinsatz in den Seminaren

Tabelle 16 zeigt eine Ubersicht tiber die verwendeten Materialien und Medien in den
videografierten Seminaren. Powerpoint-Prasentationen werden in 25 von 29 Seminaren
verwendet. In zwei von vier Seminaren ohne Powerpoint, ware jedoch eine Prasentation
geplant gewesen, auf Grund von technischen Problemen konnten diese jedoch nicht

verwendet werden.

Tabelle 16: Uberblick tiber verwendete Materialien und Medien in den Seminaren

L 2l Power- Animation/ VEbel, Flip- Cg?gl?
Lehrende/r Seminar Arbeitsblatt technische point Filme Whiteboard, chart  sierungs-
Instrumente Pinnwand
formen
L1 CH.02 X X X
CH.03 X X X
CH.10 X X X
L2 CH.11 X X X
CH.14 X X X
CH.15 X X X
CH.04 X X X
L3
CH.07 X X
L4 CH.05 X X
L5 CH.06 X X
L6 CH.08 X X
L7 CH.09 X X
L8 CH.12 X X X
L9 CH.13 X X X
L10 CH.16 X X
IN.O3 X X
L11
IN.06 X X
IN.O4 X X X
IN.10 X X X
L12
IN.15 X X X
IN.16 X X X
L13 IN.O5 X X
IN.O7 X X
L14
IN.09 X X
L15 IN.O8 X
L16 IN.11 X X* X
L17 IN.12 X X* X
L18 IN.13 X X
L19 IN.14 X X X

Anmerkung: *=technische Schwierigkeiten, daher keine Verwendung von Powerpoint.
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In zehn der Seminare werden Arbeitsblatter bzw. auch ,Fall-Hefter* ausgeteilt, in sieben
kommen Werkzeuge bzw. technische Instrumente zum Einsatz (kiinstliche Gelenke,
dynamische Huftschraube, Modell eines Schadels). In zwei Seminaren wird auf ,andere
Visualisierungsformen* zuriickgegriffen. In beiden Féllen wurde hier ein Studierender als
Modell in die Mitte geholt, um Dinge zur Erklarung zu veranschaulichen. Tafel, Whiteboard
bzw. Stellwand kommt in vier Seminaren zum Einsatz, in 22 Seminaren wird Flipchart
verwendet. In einem Seminar werden zudem mitgeschnittene Videos von CT-Aufnahmen

gezeigt.

Sprechverteilung in den Seminaren

Relevant bei den unterrichtlichen Interaktionen ist der Anteil, zu welchem die Lernenden
Gelegenheiten bekommen zu sprechen und ihre Gedanken zu auf3ern. Studien aus dem
Bereich der schulischen Unterrichtsforschung zeigten, dass die Zeit die Lehrende
sprechen die Mehrheit der Stunde einnimmt. Auch fur hochschulischen Unterricht konnte
gezeigt werden, dass Lehrende einen hohen aktiven Teil einnehmen (siehe dazu Kapitel
4.4.2.4). Im Folgenden werden die Ergebnisse préasentiert zu welchem Anteil die
Studierenden Gelegenheit bekommen aktiv zu sein und sich zu beteiligen.

Eine prozentuale Ubersicht der Sprechverteilung Uber alle Seminare zeitich gesehen in
Abbildung 13 zeigt, dass die Lehrenden insgesamt 79,50 Prozent der gesamten Zeit
sprechen. Studierende sprechen 16,84 Prozent der Zeit. Insgesamt 2,01 Prozent der
Sprechverteilung fallt auf die Wartezeit, der Zeit nach dem Stellen einer Lehrendenfrage,
in welcher keiner spricht, 1,64 Prozent der gesamten Zeit spricht keiner.

2,01%

16,84%
1,64%

79,50%

Dozierender keiner Studierende Waiting Time

Abbildung 13: Sprechverteilung in den Seminaren
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Tabelle 17: Sprechverteilung in den einzelnen Seminaren Uber die Zeit in Prozent

Lehrende Seminar Lehrende/r Studierende keiner Waiting Time
L1 CH.02 86,24 10,40 2,01 1,64
CH.03 85,97 10,47 0,97 2,65
CH.10 83,15 11,58 1,97 3,43
L2 CH.11 84,53 11,03 1,29 3,26
CH.14 84,03 13,30 0,40 2,58
CH.15 85,57 11,99 0,82 1,65
L3 CH.04 71,77 26,56 0,53 2,55
CH.07 62,63 32,49 2,57 2,54
L4 CH.05 82,17 10,04 3,54 4,20
L5 CH.06 92,07 5,89 1,42 0,56
L6 CH.08 95,38 0,25 0,74
L7 CH.09 95,15 0,87 0,91
L8 CH.12 64,02 30,18 2,57 1,41
L9 CH.13 83,28 8,94 6,15 2,02
L10 CH.16 94,42 0,38 1,45
11 IN.03 82,80 15,55 1,10 1,13
IN.06 82,26 17,22 5,59 0,17
IN.O4 85,16 12,19 0,50 2,71
12 IN.10 87,42 9,55 0,79 2,77
IN.15 87,08 10,90 0,13 2,34
IN.16 90,90 7,89 0,33 1,03
L13 IN.05 68,14 29,35 0,31 4,43
14 IN.O7 65,36 33,66 0,70 0,88
IN.09 37,00 1,51 0,81
L15 IN.08 89,68 4,52 2,09 3,76
L16 IN.11 65,16 33,08 0,62 1,15
L17 IN.12 37,08 1,22 0,88
L18 IN.13 79,88 11,84 3,81 3,85
L19 IN.14 33,68 3,90 1,00

Anmerkung: Die jeweils drei hdchsten (blau) sowie drei niedrigsten (tirkis) Werte der
Sprechverteilungen von Lehrenden und Studierenden sind farbig markiert; auf Grund von Codes in
denen Lehrende und Studierende gleichzeitig sprechen, kann es sein, dass durch die doppelte
Code-Vergabe die prozentuale Verrechnung aller Werte pro Seminar mehr als ingesamt 100,00

Prozent ergeben
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Der geringste Sprechanteil eines Lehrenden betragt 61,51 Prozent in Seminar IN.09
(siehe Tabelle 17). In insgesamt finf Seminaren ist der Sprechanteil von Lehrenden sogar
hoher als 90 Prozent, wobei der héchste Lehrendenanteil 95,42 Prozent der Seminarzeit
betragt. Auf die Wartezeit wird in Kapitel 8.3.3.2 noch genauer eingegangen, Tabelle 17
zeigt jedoch, dass der Anteil der Wartezeit sich in den Seminaren unterscheidet, dabei
betragt der geringste Anteil 0,17 Prozent (IN.06), der hdchste Anteil 4,43 Prozent (IN.05).
In acht Seminaren sprechen Studierende insgesamt weniger als 10 Prozent der Zeit,
wobei 3,20 Prozent der niedrigste Wert ist (CH.09). In sieben Seminaren liegt der
studentische Sprechanteil Uber 30 Prozent, der héchste Anteil betragt 37,08 Prozent
(IN.12). Weitere Ergebnisse zur Sprechverteilung in den einzelnen Seminaren durch die

anwesenden Studierenden werden in Kapitel 8.3.3.1 prasentiert.

Unterrichtliche Aktivitaten

Tabelle 18 zeigt einen Uberblick iber den prozentualen Anteil der unterrichtlichen
Aktivitdten durch die Lehrenden in den einzelnen Seminaren in Bezug auf die gesamte
Zeit in der die Lehrenden sprechen (siehe dazu Tabelle 17). Das Stellen von Fragen,
Ruckmeldungen an Studierende sowie vor allem Erklarungen nehmen insgesamt einen
groRen Teil der AuRerungen durch Lehrende ein, wobei sich zwischen den Seminaren
Unterschiede zeigen. Rickmeldungen nehmen in einigen Seminaren bedeutend weniger
Anteil als in anderen ein (z.B: Seminare CH.11, IN.10 im Vergleich zu CH.12, CH.16).
Auch der Anteil an Erklarungen und Erlauterungen durch Lehrende zeigt eine breite
Streuung, z.B. IN.11 rund 25,09 Prozent im Vergleich zu 73,36 Prozent in CH.06. Der
Anteil an Fragen durch Lehrende variiert zwischen ca. vier und ca. 19 Prozent,
Klassenmanagement kommt in den Seminaren insgesamt kaum vor. Auch das Aufrufen

hat in den Seminaren im Vergleich zu anderen Aktivitdten einen sehr geringen Anteil.
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Lehrende/r Seminar  Erklarung Ar:;rvavlgtre}ﬁn, 23%’::' Fragen Stlé?g:n' Inﬁgﬁk' Riickmeldung Aufrufen s:e illlfuer;g Ar‘gzjs(;- neisnpen mﬁﬁfs;rgén maKrlnzzse?:ént
L1 CH.02 49,69 1,44 4,94 12,38 3,98 1,92 8,82 0,39 2,28 0,33 0,20 0,00 0,00
CH.03 48,80 10,56 0,12 11,52 1,79 0,24 8,18 0,24 1,57 0,41 1,42 1,11 0,00
CH.10 52,23 0,42 1,63 11,62 1,21 0,14 11,94 0,12 1,30 0,00 2,06 0,33 0,00
L2 CH.11 35,88 0,60 0,78 18,59 0,19 0,10 17,03 0,35 2,33 0,00 8,05 0,57 0,07
CH.14 51,33 1,29 0,65 13,02 1,49 0,92 8,84 0,56 1,40 0,09 4,40 0,19 0,00
CH.15 53,68 3,67 0,78 12,09 1,03 0,43 7,94 0,19 1,28 0,40 2,38 1,66 0,00
L3 CH.04 45,61 1,95 0,80 6,35 2,44 1,86 7,32 0,28 2,73 0,36 0,00 2,07 0,00
CH.07 37,64 0,90 0,83 7,52 2,79 3,98 7,24 0,57 0,99 0,00 0,00 0,00 0,00
L4 CH.05 61,06 1,53 0,34 7,69 0,66 0,45 6,22 0,10 2,65 0,11 0,00 1,37 0,00
L5 CH.06 73,36 6,71 0,51 4,87 3,11 0,00 0,92 0,11 1,14 1,34 0,00 0,00 0,00
L6 CH.08 72,49 2,48 0,36 8,96 1,99 0,00 3,43 0,08 3,04 0,48 1,91 0,16 0,00
L7 CH.09 60,04 3,15 3,16 4,46 7,55 0,00 3,19 0,22 1,42 1,33 9,12 1,51 0,00
L8 CH.12 47,49 1,64 0,22 6,01 2,09 0,75 1,94 0,05 1,13 0,36 2,09 0,27 0,00
L9 CH.13 63,98 5,38 0,45 4,79 1,49 0,19 2,56 0,09 0,51 3,52 0,00 0,00 0,00
L10 CH.16 64,18 5,29 0,14 10,77 0,52 0,01 1,29 0,33 3,76 2,45 0,66 4,56 0,00
L11 IN.O3 45,85 14,83 2,74 8,89 2,29 1,84 4,55 0,11 1,47 0,11 0,00 0,12 0,00
IN.0O6 50,97 4,16 4,98 8,93 1,86 0,14 5,19 0,19 0,85 4,83 0,00 0,14 0,04
IN.O4 51,21 3,37 1,07 12,61 2,00 0,00 11,8 0,14 1,46 0,38 0,53 0,58 0,00
L12 IN.10 51,89 1,84 0,38 14,60 2,59 0,00 11,38 0,16 0,66 0,72 0,66 2,54 0,00
IN.15 52,18 5,62 1,83 13,75 1,92 0,19 9,30 0,15 0,51 0,23 0,56 0,94 0,00
IN.16 63,38 2,27 1,54 9,78 2,53 0,00 7,67 0,26 1,15 0,26 0,19 1,80 0,04
L13 IN.O5 31,16 6,07 0,59 16,99 1,56 0,28 6,24 0,27 1,95 0,78 0,00 2,24 0,00
L14 IN.O7 41,34 1,32 0,93 4,34 2,52 1,39 5,76 0,21 1,30 1,36 2,89 1,92 0,09
IN.09 34,22 3,95 1,18 5,25 3,74 0,43 5,01 0,42 1,44 0,78 1,44 3,66 0,00
L15 IN.O8 67,75 0,78 0,80 10,71 0,97 0,03 6,36 0,01 0,75 0,02 0,00 1,13 0,00
L16 IN.11 25,09 5,69 3,25 12,28 2,10 1,35 6,71 0,12 0,45 7,74 0,00 0,73 0,00
L17 IN.12 39,58 2,32 2,21 4,73 2,46 0,96 5,09 0,18 0,87 1,35 0,00 1,89 0,04
L18 IN.13 48,74 2,45 2,80 15,43 0,80 0,64 3,78 0,07 4,60 0,02 0,00 0,56 0,00
L19 IN.14 38,04 2,13 0,51 6,26 3,72 2,76 5,17 0,21 1,23 1,13 0,00 1,01 0,00
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8.3 Fragestellung 3: Lehr-Lern-Prozesse und Unterrichtsqualitat

Nach den organisatorischen Beschreibungen des Unterrichtsangebotes in den Seminaren
sollen in diesem Kapitel die Ergebnisse der unterrichtlichen Prozesse aus den
Videoanalysen zum Methodenensatz des fallbasierten Lernens, der Zielorientierung in
den Seminaren sowie der Lernbegleitung prasentiert werden. Ein Blick auf die
Einschatzung dieser Merkmale durch die Perspektiven Lehrende, Studierende sowie

externe Beobachter folgt im Anschluss im darauffolgenden Kapitel (8.4).

8.3.1 Methodeneinsatz

Die Arbeit mit Féllen kann wie in Kapitel 3.3 beschrieben in verschiedenen Varianten
erfolgen (Kaiser, 1983; Studer, 2012). Grundsatzlich wird in eine Fallstudie eingefuhrt,
bevor es an die Bearbeitung dieser geht. Im Folgenden werden die Ergebnisse aus den
Beobachtungen der Videoanalysen berichtet, welche Methoden der Fallbearbeitung zum
Einsatz kommen und wie die Arbeitsphasen in den Seminaren hierzu gestaltet sind.
Tabelle 19 gibt zunéchst einen Uberblick tiber den Einsatz des fallbasierten Lernens in
den Seminaren. Die Ergebnisse zeigen, dass drei Seminare iber den Verlauf Aspekte und
Phasen von zwei Methoden aufweisen (CH.08, CH.12, CH.13) und die Case-Study-
Method sowie die Stated-Problem-Method zum Einsatz kommen. Hier werden die Falle
durch die Lehrenden teilweise eher vorgestellt und mit den Studierenden durchgegangen,
die Studierenden ermitteln hier kaum das Vorgehen der Behandlung des Patienten in dem
prasentierten Fall. Gemeinsames Erarbeitens mit der Case-Study-Method und Phasen der
Stated-Problem-Method, in welchen den Studierenden berichtet wird, wie in dem
konkreten Fall gehandelt und vorgegangen wurde erganzen sich hier. Seminar CH.06
weist jedoch Uberwiegend die Stated-Problem Method auf, den Studierenden wird hier
hauptséchlich der Fall vorgestellt und die Studierenden kdnnen das Handeln
nachvollziehen, lI6sen den Fall aber nicht eigenstandig. Die weiteren 25 Seminare werden
mit der Case-Study-Method durchgefiihrt. Hier bekommen die Studierenden

Informationen, anhand welcher sie den Fall je nach Anweisungen bearbeiten sollen.

In den Seminaren wird bei der konkreten Fallbearbeitung allerdings unterschiedlich
vorgegangen. Tabelle 20 zeigt hierzu die Phasen des unterrichtlichen Angebotes tber den
zeitlichen Verlauf der Dauer in Minuten mit den eingesetzten Sozialformen im Uberblick.
Tabelle 20 zeigt, dass alle Seminare, mit einer Ausnahme (IN.05), mit einer Plenumsarbeit
starten. Da es bei IN.05 zu Beginn des Seminars allerdings Probleme bei der
Videoaufzeichnung gab, startete das Video leider erst, als die Studierenden bereits in der
Einzelarbeitsphase tatig waren. Der Fall in Seminar CH.06 mit der Stated-Problem-Method
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wird im Plenum vorgestellt. Die Falle in CH.08 und CH.13, zwei der ,Mischformen®,
ebenso. In CH.12 gibt es eine Einzelarbeitsphase, die Studierenden bekommen hier ein
.Fallgeheft* mit der Fallbeschreibung und dazugehérigen Unterlagen, jedoch lésen die
Studierenden den Fall nicht selbststandig, sondern beantworten in dem Hefter vorhandene
Multiple Choice Fragen zu dem prasentierten Fall. Von den 25 Seminaren in welchen die
Case-Study-Method eingesetzt wird, werden in 15 Seminaren die Falle gemeinsam im
Plenum bearbeitet (z.B. CH.02, CH.16).

Tabelle 19: Methode des Arbeitens mit Fallen in den Seminaren

Lehrende/r Seminar Methode Fallarbeit
L1 CH.02 Case-Study-Method
CH.03
CH.10
L2 CH.11 Case-Study-Method
CH.14
CH.15
CH.04
L3 Case-Study-Method
CH.07
L4 CH.05 Case-Study-Method
L5 CH.06 Stated-Problem-Method
L6 CH.08 Cas-Study-Method / Stated-Problem-Method
L7 CH.09 Case-Study-Method
L8 CH.12 Case-Study-Method / Stated-Problem-Method
L9 CH.13 Case-Study-Method / Stated-Problem-Method
L10 CH.16 Case-Study-Method
IN.O3
L11 Case-Study-Method
IN.O6
IN.O4
IN.10
L12 Case-Study-Method
IN.15
IN.16
L13 IN.05 Case-Study-Method
IN.O7
L14 Case-Study-Method
IN.09
L15 IN.O8 Case-Study-Method
L16 IN.11 Case-Study-Method
L17 IN.12 Case-Study-Method
L18 IN.13 Case-Study-Method

L19 IN.14 Case-Study-Method




Tabelle 20: Dauer der Seminare (in Min), Verlauf der eingesetzten Sozialformen, Dauer und Einsatz der Fallbearbeitung
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Lehrende Semin

Ir ar 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50 55 60 65 70 75 80 85 90 95 100
L1 CH.02 thalm

CH.03 Lzl

CH.10 Lzl
L2 CH.11 Lz

CH.14 1h24

CH.15 L2

GA: 4-18

CH.04 Min 1h31

L3
GA: 4-18

CH.07 Min 1h29
La CH.05 Einzelarbeit 30 Sekunden 1h15
L5 CH.06 . Llillts

Fall ab 38 Min
L6 CH.08 . i Lizr
Fall 1 ab 24 Min Fall 2 ab 47 Min Fall 3 ab 1:15h
1h0
L7 CH.09 9
L8 CH.12 EA: O:58-1:2§h 1h30
Fall ab 57 Min

L9 CH.13 Uiz
L10 CH.16 Uil
L11 IN.O3 6Min-50 1h25
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Fall ab 29
Min

Fall ab 27
L12 Min

e _ Fall ab 27 Min
IN.26

_ Fall ab 32 Min

L13 IN.O5
IN.O7
Li4
IN.O9
L15 IN.O8
Fall ab 10 Min
L16 IN.11

L17 IN.12

L18 IN.13

Legende FaIIbearbeltung



109

In zehn Seminaren wird nach einer Plenumsarbeit auf eine Gruppenarbeit gewechselt. Bei
sechs Seminaren davon gibt es im zeitlichen Verlauf je eine Gruppenarbeit (z.B. CH.04,
IN.03), wobei es bei vier Seminaren im Verlauf mehrere Gruppenarbeiten gibt (z.B. IN.12).
Hier werden nach einer Phase die Informationen aus den Gruppenarbeiten im Plenum
besprochen, bevor es an die weiteren Schritte der Fallbearbeitung geht. Sechs Lehrende
(N = 10 Seminare) starten mit Beginn der Seminare nicht direkt mit der Fallbearbeitung,
sondern mit einem fachlichen Input, bevor ein Fall vorgestellt wird. Es zeigt sich, dass es
eine hohe Streuung hinsichtlich der Dauer der tatsachlichen Fallbearbeitung gibt und in
einigen Seminaren wenig Zeit fir die Bearbeitung eines Falls zur Verfligung steht. Der

Fokus liegt hier eher auf dem davor stattfindenden fachlichen Input (z.B. CH.06, CH.12).

8.3.2 Zielorientierung

Eine hohe Zielklarheit und Transparenz zeigen positive Effekte auf die kognitiven Aspekte
des Lernens. Unterricht sollte also so gestaltet sein, dass Lehrende die Lehr-Lern-Ziele
an die Studierenden kommunizieren (Seidel et al., 2005). Die im Folgenden prasentierten
Ergebnisse zeigen, inwiefern der Zielorientierung dienende AuRerungen der Lehrenden in
den Seminaren beobachtet werden kénnen. Tabelle 21 gibt einen Uberblick tiber die
Anzahl strukturierender Aussagen durch Lehrende in den Seminaren. Im Rahmen der
Videoanalysen zeigte sich, dass die Lehrenden unterschiedlich viele strukturierende
AuRerungen geben. Hierzu zahlen einerseits AuRerungen zur Stundenorganisation, in
welchen erklart wird, was in diesem Seminar gemacht wird und oder was das Ziel des
Seminars ist und auf welche im weiteren Verlauf eventuell zuriickgegriffen werden. Hier
zeigt sich, dass in allen Seminaren AuBerungen hierzu zu finden sind, die Varianz
allerdings hoch ist. Am wenigsten konnten in den Seminaren CH.11 und CH.16 gezéahlt
werden mit jeweils drei AuBerungen. Am haufigsten wurden in CH.02 mit 20 Mal
AuRerungen zur Stundenorganisation gegeben. Fir Studierende sind zudem fir das
Einordnen von Wissen und Organisieren sowie Elaboration Hilfen, wie das
Zusammenfassen hilfreich. Hier zeigt sich, dass in vier der Seminare gar keine
Zusammenfassungen vorgenommen wurden (CH.02, CH.06, CH.07 sowie CH.13), am

meisten Zusammenfassungen (14 Stiick) wurden in Seminar CH.16 gegeben.
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Tabelle 21: Strukturierende AuRerungen (Haufigkeiten) durch Lehrende in den
Seminaren

Lehrende/r  Seminar ) N
Stundenorganisation Zusammenfassen

L1 CH.02 20 0
CH.03 12 4
CH.10 10 1
L2 CH.11 3 5
CH.14 14 3
CH.15 8 5
CH.04 14 5

L3
CH.07 11 0
L4 CH.05 5 1
L5 CH.06 18 0
L6 CH.08 14 1
L7 CH.09 15 4
L8 CH.12 13 2
L9 CH.13 11 0
L10 CH.16 3 14
IN.O3 15 1

L11
IN.O6 15 1
IN.O4 8 3
IN.10 15 4

L12
IN.15 6 1
IN.16 10 2
L13 IN.O5 14 9
IN.O7 16 5

L14
IN.09 14 6
L15 IN.O8 7 3
L16 IN.11 9 4
L17 IN.12 6 3
L18 IN.13 6 1
L19 IN.14 11 3

Eine Abbildung der Auswertungen im zeitlichen Verlauf des Analyseprogramms Interact
(siehe Abbildung 14) zeigt, dass in fast allen Seminaren zu Beginn AuRerungen zur
Stundenorganisation getatigt wurden (obere Halfte, dunkelgriin). Ausnahmen sind das
Chirurgie Seminar CH.11 (Nr. 10) sowie das Innere Medizin-Seminar IN.05 (Nr. 18).
Hierzu muss nochmals ergénzt werden, dass es bei IN.05 zu Beginn Probleme bei der
Videoaufzeichnung gab und das Video erst startete, als die Studierenden schon in der
Einzelarbeitsphase tatig waren, es konnte daher zuvor eine Zielorientierung gefolgt sein,

die nicht aufgezeichnet wurde.
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Weitere AuRerungen bezuglich der Stundenorganisation erfolgen im weiteren Verlauf der
Seminare. Zusammenfassungen werden unterschiedlich lang und in unterschiedlichen
Phasen der Seminare gegeben, teilweise eher zu Beginn der Seminare oder im mittleren
Teil, zeitlich gesehen (untere Halfte Abbildung 14, mint). Am Ende der Seminare erfolgen

einige wenige Zusammenfassungen zu den Inhalten der Seminare.

[ ser Kutterung des Domererden-Sansenomansaton |

[Elwt der Auerung des Duzerenden-ussmmenfsssen

| T T (00000700 > 150020 = DB P28, 8 485 Inieryal i DU

Abbildung 14: Uberblick strukturierende AuRerungen von Lehrenden im Seminarverlauf
Anmerkung: Seminar-Nr. 1-15 = CH.02 — CH.16, Seminar 16-29 = IN.03 — IN.16)

Um zu verdeutlichen, wie die Ziele in unterschiedlichen Seminaren kommuniziert wurden
und welche Zusammenfassungen gegeben werden, werden im Folgenden einige

Beispiele prasentiert.

Beispiel 1: Stundenorganisation Beginn Seminar CH.02:
.Das Ganze ist ein interaktives Seminar [...] es ist relativ schwierig, zah und auch
langweilig, wenn ich die eineinhalb Stunden spreche, die Idee soll schon sein, dass
Sie mitmachen. Fast alle Folien sind so aufgebaut, dass eine Uberschrift zu sehen
ist und wir uns das dann gemeinsam erarbeiten. Sie werden nicht bewertet, nicht
evaluiert, Sie kbnnen hier machen was Sie wollen [...] Sie kdnnen hier einfach die
Informationen raushauen, Sie werden sicherlich nicht kritisiert, aul3er man haut nun
wirklich unqualifizierte Bemerkungen heraus, die Gberhaupt nicht reinpassen [...]
Aber sonst ist das schon, wenn man das miteinander bearbeitet, Sie auch das
Geflihl haben das Ganze hier auch gestalten zu kdnnen mit mir und sehen wo fihrt
uns das Ganze hin. Wir machen heute einen kleinen Spaziergang im Endeffekt
durch die Unfallchirurgie, durch ein spezifisches Feld [...] und wir erarbeiten uns
vom klinischen Bild weg die Diagnostik und dann die Therapiemdglichkeiten und
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noch die Grenzen des Ganzen. Gibt es Fragen an dieser Stelle? N6, wunderbar,

denn legen wir los*

Beispiel 2: Stundenorganisation Beginn Seminar CH.03:
.[---] Herzlich Willkommen zum Seminar Chirurgie Lernen mit praktischen Fallen
[...] Wir wollen heute einen Fall in den nachsten 70/80 Minuten zusammen

erarbeiten. Bin ich natirlich auf eure Mithilfe angewiesen.”

Anmerkung: Hier werden erst nach elf Minuten nach der Fallvorstellung die Lernziele des

Seminars genauer vorgestellt.

Beispiel 3: Stundenorganisation Beginn Seminar IN.06:
.[-..] Uberlegt hatte, einen Fall zu nehmen aus der Realitat, der bei uns so
stattgefunden hat, der ein bisschen maodifiziert wurde und ich mir tberlegt habe,
dass wir Kleingruppen machen. Das heif3t [...] ihr kdnnt euch zu viert oder zu funft
zusammensetzen, ich teile euch dann die Folien aus, ihr kdnnt den Fall besprechen
und ihr kénnt immer wieder Befunde von mir anfordern, was ihr wollt... Bildgebung,
weiteres Labor und wir besprechen dann danach den Fall in der Gruppe [...] und

jetzt wirde ich gerne den Fall vorstellen.”

Beispiel 4: Stundenorganisation wahrend des Seminars IN.13
~Wir gehen das jetzt Schritt fiir Schritt durch”

Beispiel 5: Stundenorganisation wahrend des Seminars IN.07

.Ich mochte diese Befunde, die wir erhoben haben, jetzt mal zuordnen [...] Was
machen wir daraus, also welche Schlisse konnen wir jetzt aus dieser
Befundkonstellation ziehen [...] wenn wir jetzt sozusagen ein Re-Assessment

machen, was haben wir jetzt fir Verdachtsdiagnosen?*
Beispiel 6: Stundenorganisation wahrend des Seminars CH.08

.[.--] Das habe ich jetzt nur erklart, dass wir wissen, was es fir verschiedene
Sachen gibt. Jetzt kucken wir mal weiter, was in der CT Angiographie

rausgekommen ist.”
Beispiel 7: Zusammenfassung am Ende des Seminars IN.12

.Das heilt wir sind heute vom Themenkomplex verwirrter Patient
Differentialdiagnose zur Hypercalcamie als internistischer Notfalldiagnose, dann
Uber die Ursache zum Plasmozytom gekommen, wir haben ein bisschen tber die

Diagnose, wie das dann diagnostiziert wird, die Therapie der Hypercalcamie tber
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die Stadieneinteilungdiagnostik beim Myelom gesprochen, die Therapie kurz

angerissen [...].

8.3.3 Lernbegleitung

Wie erfolgreich fallbasiertes Lernen ist und die Lernziele umgesetzt werden kénnen, hangt
davon ab, wie gut der Lehrende die Studierenden durch die Fallarbeit fuhrt und begleitet
und wie die Diskussionen durch den Lehrenden als Facilitator gefuihrt werden (Kim et al.,
2006). Es ist wichtig, dass die Studierenden in den studierendenzentrierten Phasen
begleitet werden. Die Lehrenden stellen hier, aber auch in der Gesamtdiskussion
anregende Fragen, um die Studierenden kognitiv zu aktivieren, sich mit dem Fall
auseinanderzusetzen und zu beschaftigen’ (Richards & Inglehart, 2006). Relevant dabei
ist die Wartezeit nach den gestellten Fragen, die es den Studierenden erméglichen das
Wissen zu verarbeiten, mit bestehendem Wissen abzugleichen und eine Antwort zu
formulieren. Im Folgenden werden die Ergebnisse berichtet, wie die Lernbegleitung in den
studierendenzentrierten Arbeitsphasen gestaltet ist, welche Lerngelegenheiten sich im
Plenumsgesprach durch aktive Beteiligung ergeben und inwiefern die Studierenden durch
eine Wartezeit nach Fragen unterstitzt werden. Im Folgenden werden die Ergebnisse aus

den Videoanalysen hierzu berichtet.

8.3.3.1  Aktive Beteiligung der Studierenden

Bei der Betrachtung, wie sich die Beitrdge der Studierenden auf einzelne Studierende
verteilt, zeigt sich, dass sich nicht alle Studierenden beteiligen oder dazu aufgefordert
werden. In acht Seminaren kommen jeweils alle Teilnehmer/innen zu Wort (z.B. CH.02.,
CH.03) in elf Seminaren sind es einzelne Teilnehmer/innen, die keine Sprechbeitrdge
haben (ein bis drei Teilnehmende, z.B. CH.10, CH.08). In den restlichen zehn Seminaren
gibt es mindestens vier (hdchstens acht) Studierende, die sich nicht im Rahmen des
Seminars beteiligen. Am wenigsten Studierende sind in den Seminaren CH.06, CH.12,
IN.12 sowie IN.14 beteiligt, hier betragt die Beteiligungsrate unter 60 Prozent. Tabelle 22
zeigt im Uberblick, wie sich die Beitrage insgesamt auf die Studierenden verteilen.

7 Analysen zu den im Rahmen der Seminare gestellten Fragen und Ruckmeldungen durch Lehrende an die
Studierenden werden in der Dissertation von Theresa Pfurtscheller behandelt (in Vorbereitung)
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Insgesamt gibt es Uber die Seminare hinweg durchschnittlich 13 Beitrage pro beteiligte
Studierende. Tabelle 23 prasentiert die Beitrdge pro Studierende/r in den einzelnen
Seminaren im Uberblick. Es zeigt sich, dass die Haufigkeit der StudierendenauRerungen
je nach Seminar eine deutliche Streuung zeigt und die Studierenden unterschiedlich viele
Gelegenheiten zur aktiven Beteiligung in der Gesamtdiskussion haben, bzw. diese auch
wahrnehmen (Min = 6,11 (CH.16), Max = 21,29 (IN.16)).

Tabelle 22: Anteil der Studierenden pro Seminar mit Redebeitragen

Lehrende/r Seminar N Stud. n Stud. mit Beitrdgen Anteil [%]
L1 CH.02 17 17 100
CH.03 11 11 100
CH.10 16 15 93,8
L2 CH.11 12 12 100
CH.14 12 12 100
CH.15 13 13 100
CH.04 14 10 71,4
L3 CH.07 15 15 100
L4 CH.05 20 15 75,0
L5 CH.06 13 7 53,8
L6 CH.08 17 15 88,2
L7 CH.09 13 8 61,5
L8 CH.12 16 8 50,0
L9 CH.13 14 12 85,7
L10 CH.16 14 9 64,3
L11 IN.03 17 14 82,4
IN.06 15 13 86,7
IN.04 15 12 80,0
1o IN.10 13 12 92,3
IN.15 13 13 100
IN.16 7 7 100
L13 IN.05 16 12 75,0
L14 IN.O7 17 13 76,5
IN.09 14 12 85,7
L15 IN.08 14 13 92,9
L16 IN.11 12 10 83,3
L17 IN.12 11 5 45,5
L18 IN.13 10 9 90,0

L19 IN.14 14 8 57,1
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Tabelle 23: Durchschnittliche Anzahl an Beitrdge pro Studierende in den Seminaren

N Statements

Lehrende/r Seminar N beteiligte Stud insg. N Statements pro Stud
L1 CH.02 17 220 12,94
CH.03 11 175 15,91
CH.10 15 190 12,67
L2 CH.11 12 238 19,83
CH.14 12 227 18,92
CH.15 13 213 16,38
CH.04 10 145 14,50
-3 CH.07 15 156 10,40
L4 CH.05 15 93 6,20
L5 CH.06 7 54 7,71
L6 CH.08 15 96 6,40
L7 CH.09 8 61 7,63
L8 CH.12 8 68 8,50
L9 CH.13 12 112 9,33
L10 CH.16 9 55 6,11
L11 IN.03 14 160 11,43
IN.06 13 167 12,85
IN.04 12 234 19,50
L12 IN.10 12 216 18,00
IN.15 13 167 12,85
IN.16 7 149 21,29
L13 IN.05 12 169 14,08
L14 IN.O7 13 116 8,92
IN.09 12 157 13,08
L15 IN.08 13 88 6,77
L16 IN.11 10 139 13,90
L17 IN.12 5 100 20,00
L18 IN.13 9 171 19,00
L19 IN.14 8 85 10,63

Dabei zeigen nicht nur die durchschnittlichen Beitrdge pro Studierende Schwankungen
zwischen den Seminaren, auch die durchschnittliche Dauer der Studierendenbeitrage
M = 3,32 Sekunden (SD = 4,98 Sekunden) zeigen eine Streuung Uber die Seminare
hinweg (siehe Tabelle 23). In 16 Seminaren dauert ein Beitrag im Schnitt zwischen zwei
und drei Sekunden, in sieben Seminaren zwischen drei und vier Sekunden, in drei
Seminaren zwischen vier und finf Sekunden. In insgesamt drei Seminaren betragen die

Studierendenbeitrédge durchschnittlich mehr als finf Sekunden.
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Tabelle 24: Durchschnittliche Dauer der Studierendenbeitrdge in den Seminaren in
Sekunden

Lehrende/r Seminar N M (Sek) SD (Sek)
L1 CH.02 220 00:02,9 00:02,9
CH.03 175 00:02,8 00:02,6

CH.10 190 00:02,9 00:02,5

L2 CH.11 238 00:02,2 00:01,6
CH.14 227 00:02,9 00:03,6

CH.15 213 00:02,9 00:02,5

CH.04 145 00:05,5 00:09,1

L3 CH.07 156 00:06,8 00:12,3
L4 CH.05 93 00:04,9 00:05,1
L5 CH.06 54 00:02,8 00:02,2
L6 CH.08 96 00:02,0 00:01,7
L7 CH.09 61 00:02,1 00:01,8
L8 CH.12 68 00:02,7 00:02,3
L9 CH.13 112 00:04,0 00:03,1
L10 CH.16 55 00:03,3 00:04,9
IN.O3 160 00:02,9 00:02,4

i IN.06 167 00:03,5 00:03,2
IN.O4 234 00:02,6 00:02,5

IN.10 216 00:02,4 00:02,7

L2 IN.15 167 00:03,2 00:03,2
IN.16 149 00:02,8 00:03,3

L13 IN.O5 169 00:03,7 00:09,7
IN.O7 116 00:04,9 00:07,9

L4 IN.09 157 00:04,6 00:07,3
L15 IN.O8 88 00:02,9 00:02,8
L16 IN.11 139 00:03,2 00:04,8
L17 IN.12 100 00:05,1 00:05,4
L18 IN.13 171 00:02,6 00:02,5
L19 IN.14 85 00:03,5 00:03,8

8.3.3.2 Lerngelegenheiten durch Wartezeiten nach Lehrendenfragen
Anteil an Lehrendenfragen mit folgender Wartezeit

Zunachst wird berichtet, auf welchen Anteil an Lehrendenfragen eine Wartezeit folgt. Als
Wartezeit gilt die Pause zwischen dem Stellen einer Lehrendenfrage und der Zeit bis
erneut gesprochen wird. Bei den Kodierungen wurde die minimale Dauer einer Wartezeit
auf eine Sekunde festgelegt. Wartezeiten mit weniger als einer Sekunde kdnnen auch
natirliche Sprechpausen beinhalten und wurden daher nicht als ,\Wartezeit* gewertet. Die

Ergebnisse zeigen, dass auf 27,1 Prozent aller erstmals gestellten Fragen, 19,9 Prozent



117

aller wiederholenden Fragen sowie 12,6 Prozent aller inhaltlich vertiefenden Nachfragen
eine Wartezeit folgt. Durchschnittlich folgt insgesamt Uber alle Fragentypen hinweg auf

23,1 Prozent aller inhaltlichen Fragen eine Wartezeit (siehe Abbildung 15).
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Abbildung 15:Anteil der Lehrendenfragen auf welchen eine Wartezeit folgt
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Abbildung 16: Anteil der Wartezeit nach Fragen aufgeteilt nach Typ, kognitivem Niveau
sowie Intention der Frage
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Bei genauerer Betrachtung der Fragen (keine wiederholenden oder Nachfragen)
hinsichtlich der Art, des kognitiven Niveaus und der Intention der Frage, lasst sich
feststellen, dass auf 66,7 Prozent, also zwei Drittel, aller offenen reproduktiven und zur
Elaboration anregenden Fragen eine Wartezeit folgt. Auf Fragen welche geschlossen und
reproduktiv sind, gilt fir beide Intentionen, dass am wenigsten eine Wartezeit folgt (19,3
und 19,1 Prozent, siehe Abbidung 16).

Durchschnittliche Dauer einer Wartezeit

Die durchschnittliche Dauer einer Wartezeit (N = 581) betragt 3,71 Sekunden (SD = 2,94
Sekunden), wobei die kirzeste Wartezeit Min = 1,00 Sekunde betragt, die langste
Max = 55,4 Sekunden. Bei der langsten Wartezeit mit 55 Sekunden handelt es sich um
eine ,echte” Wartezeit, dieser Wert wurde ein zweites Mal gepruft, um eine Fehlkodierung

auszuschlielRen.

Eine genauere Betrachtung der Verteilung der Dauer der Wartezeiten (siehe
Abbildung 17) zeigt, dass die meisten Fragen (n = 121, 37,5 Prozent) von einer Wartezeit
zwischen zwei bis drei Sekunden gefolgt werden (n = 121), 22 Prozent der Wartezeiten
dauern drei bis vier Sekunden (n = 71) und 11,8 Prozent vier bis funf Sekunden (n = 38).
N = 32 (9,9 Prozent) Wartezeiten dauern weniger als zwei Sekunden, 18,9 Prozent

(n = 61) dauern allerdings sogar flinf Sekunden und mehr.
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Abbildung 17: Haufigkeitsverteilung der Wartezeit-Dauer
Anmerkung: *1=1-1,99 Sekunden, 2=2-2,99 Sekunden, 3=3-3,99 Sekunden, 4=4-4,99 Sekunden,
5=5-5,99 Sekunden, 6=6-6,99 Sekunden, 7=7-7,99 Sekunden, 8=8-8,99 Sekunden, 9=9 Sekunden

bis zur l&ngsten vorkommenden Wartezeit)
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Ist die durchschnittliche Wartezeit je nach Lehrenden in den Seminaren unterschiedlich

lang?
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Abbildung 18: Dauer der durchschnittlichen Wartezeit pro Lehrende/r

Fur die Untersuchung, ob sich die durchschnittichen Wartezeiten der Lehrenden
unterscheiden, wurden nur Wartezeiten genommen, nach welchen erneut ein
Lehrendencode folgt. Wartezeiten nach denen Studierende sprechen, wurden
ausgenommen, da diese Wartezeiten nicht durch Lehrende gesteuert werden, sondern
diese davon abhangen, ab wann einer der Studierenden auf die Frage reagiert bzw. etwas
antworten mochte. Dies ist vor allem relevant, als dass ein Melden durch Studierende und
Aufrufen durch Lehrende in dieser Stichprobe eine geringfiigigere Rolle spielt (vgl. hierzu
Tabelle 18 in 8.2.1). Da sich die Wartezeiten von Lehrenden, die mehrfach aufgezeichnet
wurden, nicht signifikant in unterschiedlichen Seminaren unterscheiden (siehe dazu

Kapitel 8.6), wurden die Wartezeiten aus allen Seminaren mit beriicksichtigt.

Abbildung 18 zeigt, dass sechs Lehrende (Lehrende L1, L5, L6, L7, L10, L12)
durchschnittlich weniger als drei Sekunden Wartezeit zum Nachdenken nach Fragen
geben. Insgesamt funf Lehrende (Lehrende L3, L4, L11, L17, L18) geben im Durchschnitt
funf oder mehr Sekunden Zeit zum Nachdenken. Die restlichen Lehrenden geben im
Schnitt zwischen 3,5 und 3,99 Sekunden Wartezeit nach Fragen. Abbildung 13 zeigt aber
auch eine sehr deutliche Streuung der Wartezeiten in einigen Seminaren. Der Shapiro-
Wilk Test zeigte, dass die Dauer der Wartezeiten keine Normalverteilung aufweisen
(p =,000). Ergebnisse nichtparametrischer Gruppenvergeleiche mit dem Kruskal-Wallis-
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Test zeigen, dass sich die Dauer der Wartezeit in einigen Seminaren signifikant
unterscheidet (H = 95,31, p = ,000). Bonferroni Post-hoc Tests ergaben, dass sich die
Lehrenden L1, L10 und L12 signifikant von einigen anderen mit starken Effekten

unterscheiden.

Tabelle 25: Signifikante Unterschiede der Dauer der Wartezeit zwischen den Lehrenden

Vergleich Lehrende z p r

L1-L4 -4,105 ,007 ,90
L1-118 -4,529 ,001 94
L10 - L4 4,731 ,000 1,03
L10-1L18 -5,155 ,000 1,13
L12 - L3 4,066 ,008 ,89
L12 - L11 -3,719 ,034 ,81
L12 - L4 5,809 ,000 1,27
L12 - L18 -6,343 ,000 1,38

Ist die Lange der Wartezeit abhangig von Fragetyp, kognitivem Niveau und Intention der

vorausgehenden Frage?

Tabelle 26: Dauer der Wartezeit nach Fragetyp, kognitivem Niveau sowie Intention der
Frage in Sekunden

Lehrendenfrage N M SD Min Max
geschlossen 399 3.50s 1.87 1.00 12.56
Fragetyp
offen 182 4.18s 4.18 1.28 55.44
kognitives reproduktiv 148 3.03s 1.74 1.00 12.56
Niveau wissensverkniipfend 433 3.95s 3.22 1.00 55.44
) stichwortgebend 319 3.35s 1.77 1.00 12.56
Intention )
elaborativ 262 4.16s 3.88 1.36 55.44

Deskriptiv zeigt sich (siehe Tabelle 26), dass die Wartezeiten insgesamt von offenen
Fragen langer dauern als bei geschlossenen, bei wissensverknipfenden Fragen langer
als bei reproduktiven sowie von elaborativen Fragen langer dauern als stichwortgebende.
Ergebnisse der Gruppenvergleiche mit Kruskal-Wallis-Tests zeigen, dass sich die
Wartezeit Uber die Seminare hinweg allerdings nicht signifikant bezlglich des Fragetyp
(U =18215,0, p = 217) unterscheiden. Auch in den einzelnen Seminaren zeigt sich bei

allen Lehrenden kein Unterschied zwischen geschlossen und offenen Fragen.
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Gruppenvergleiche beziglich des kognitiven Niveaus der Frage zeigen Uber alle Seminare
hinweg einen Effekt (U = 19247,5, p =,000), jedoch ist dieser Effekt nicht in den einzelnen
Seminaren sichtbar. Insgesamt zeigen sich keine Unterschiede beziiglich der Intention der
Frage (U = 22128.0, p = ,060). Einzelanalysen der Lehrenden zeigen jedoch, dass sich
die Dauer der Wartezeit bei Lehrendem L4 signifikant bezlglich der Intention der Frage
unterscheidet (U = 7,00, p =,007, M Dauer stichwortgebend = 8,72 Sekunden; SD = 2,97
Sekunden); M Dauer elaborativ = 4,71 Sekunden, SD = 1,90 Sekunden). Jedoch ist hier
die Dauer der Wartezeit bei stichwortgebenden Fragen langer als bei elaborativen Fragen.
Bei allen weiteren Lehrenden zeigen sich keine Unterschiede bezlglich der Intention der

Frage.

Welche Arten von AuRerungen der Lehrenden folgen auf Wartezeiten nach Fragen?

Entstehen nach Fragen Wartezeiten, auf die keine Studierendenantworten folgen,
sondern ein Lehrendencode, stellen Lehrende zu 31,6 Prozent eine weitere Frage. In 24,6
Prozent der Falle geben Lehrende Hilfestellungen zur Beantwortung der Frage und in 18,7
Prozent geben sie weitere Erklarungen. 9,5 Prozent der Wartezeiten werden gefolgt von
beantworten der eigenen Fragen durch die Lehrenden. Zu 4,5 Prozent nach Wartezeiten
wird ein/e Studierende/r aufgerufen (siehe dazu Abbildung 19).
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Abbildung 19: Art der Lehrenden&ufR3erung nach Wartezeiten



122

8.3.3.3 Lernbegleitung in den Studierendenarbeitsphasen

Fur die folgenden Analysen werden nur die 14 Seminare aus der Stichpobe untersucht, in
denen Studierendenarbeitsphasen vorkommen. Diesbeziuglich wird die Frage
beantwortet, in welchem Ausmalf? die Lehrenden Aktivitaten der Lernbegleitung ausfuhren.
Dabei betragt die Dauer dieser Phasen jeweils 100 Prozent. Es zeigt sich (siehe Tabelle
27), dass in sechs Seminaren keine bzw. kaum Lernbegleitung stattfindet (CH.05, CH.10,
CH.11, IN.05, IN.07, IN.09). Hier sal3en die Lehrenden vor dem Plenum an ihrem Tisch,
arbeiteten an ihrem PC oder bereiteten auch das Whiteboard oder Flipchart fir die
kommende Arbeitsphase vor. Drei der Seminare weisen Uberwiegend keine
Lernbegleitung auf (IN.11, IN.12, IN.14), jedoch wurde in einigen Fallen Umhergehen
beobachtet. Dabei finden auch Interaktionen mit den Studierenden, organisatorisch (beide
Formen), aber auch inhaltlich statt. In zwei Seminaren finden zwar wenige Interaktionen
statt, jedoch ist der Lehrende hier verfligbar, geht zwischen den Gruppen umher und
beobachtet die Studierenden bei der Arbeit (CH.04, CH.07). In einem Seminar wird mit
den Studierenden liberwiegend Uber organisatorische Dinge gesprochen (CH.12), in zwei
Seminaren (IN.03, IN.06) finden Uberwiegend inhaltliche Interaktionen, neben
organisatorischen Interaktionen zur Fallbearbeitung, aber auch allgemeiner Organisation
statt. Je nach besuchtem Seminar zeigt sich, dass die Studierenden unterschiedlich
intensiv in den Studierendenarbeitsphasen begleitet werden.

Tabelle 27: Lernbegleitung in Studierendenarbeitsphasen in Prozent

Umbher- Organi- Organi-
. keine gehen 98 sation  Inhaltliche
Lehrende/r Seminar . sation . Insgesamt
Lernbegleitung ohne . Fallbear- Interaktion
: allgemein .
Interaktion beitung
Lo CH.10 100 0,00 0,00 0,00 0,00 100
CH.11 100 0,00 0,00 0,00 0,00 100
L3 CH.04 1,11 81,52 0,00 9,41 7,96 100
CH.07 25,37 59,34 1,22 10,69 3,38 100
L4 CH.05 100 0,00 0,00 0,00 0,00 100
L8 CH.12 14,13 0,00 85,42 0,45 0,00 100
L11 IN.O3 7,80 0,16 5,53 9,01 77,50 100
IN.O6 10,59 0,08 20,64 6,49 62,21 100
L13 IN.O5 100 0,00 0,00 0,00 0,00 100
L14 IN.O7 100 0,00 0,00 0,00 0,00 100
IN.09 97,61 0,00 2,39 0,00 0,00 100
L16 IN.11 80,87 1,52 3,87 5,31 8,43 100
L17 IN.12 94,78 0,18 3,34 0,00 1,71 100

L19 IN.14 94,28 0,98 3,26 0,34 1,14 100
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8.4 Fragestellung 4: Wahrnehmung des unterrichtlichen Angebotes

Nach der Prasentation der Ergebnisse aus den Videoanalysen, wird im Folgenden auf die
Wahrnehmungen zur Qualitdt des unterrichtlichen Angebotes durch die Lehrenden,

Studierenden und externen Beobachter durch die Fragebogenerhebungen eingegangen.

8.4.1 Wahrnehmung aus der Perspektive der Lehrenden

Zunachst werden die Unterrichtswahrnehmungen beziiglich des Methodeneinsatzes, der
Zielorientierung und der Lernbegleitung aus der Perspektive der Lehrenden in der

Ubersicht dargestellt.

Es zeigt sich, dass die Lehrenden alle Aspekte des Methodeneinsatzes eher hoch
einschidtzen M = 4,55 (SD = ,72). Insgesamt zeigt sich eine relativ homogene
Einschatzung uber die ltems hinweg (siehe Tabelle 28). Die Zielorientierung wird ebenso
hoch und relativ homogen eingeschéatzt M = 4,90 (SD = ,74) (siehe Tabelle 29). Die
Einschatzung der Lernbegleitung jedoch weist gréRere Schwankungen auf (siehe Tabelle
30), wird aber im Mittelwert auch eher hoch eingeschatzt: M = 4,60 (SD = ,59).

Tabelle 28: Lehrmethode Einschatzung Lehrende

Items Methodeneinsatz N Min Max M SD
Lehrmethode wurde gewechselt 28 1 6 4,46 15
Sitzung wurde abwechslungsreich gestaltet 28 2 6 4,79 ,99
Den Studierenden wurde die Zeit selten zu lang 28 2 6 4,43 1,03
Gewahlte Lehrmethode ist fir Vermittlung die beste 28 1 6 4,64 1,06
Mit anderen Lehrmethoden Stoff schwerer erlernt 28 1 6 4,39 1,26
Lehrmethoden schlissig in Verlauf eingebettet 28 3 6 4,61 74
Gesamt 28 2 5,5 4,55 72

Likert Skala 1-6: stimmt Uberhaupt nicht — stimmt genau, 1 Angabe fehlend

Tabelle 29: Zielorientierung/Zielklarheit Einschatzung Lehrende

Items Zielorientierung N Min  Max M SD
Studierende haben Uberblick gewonnen 28 2 6 493 50
Studierenden war bewusst, was sie tun sollten 28 3 6 504 .60
Studierende wurden Uber Ziele informiert 28 2 6 464 1.3
Roter Faden durch Veranstaltung 28 2 6 500 ,83
Studierenden war klar, was sie am Ende konnen sollten 28 3 6 4,79 .89
Studierende konnten Anleitungen folgen 28 3 6 496 |71
Gesamt 28 2,83 6 4,89 |74

Likert Skala 1-6: stimmt Uberhaupt nicht — stimmt genau, 1 Angabe fehlend
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Tabelle 30: Lernbegleitung Einschatzung Lehrende

Items Lernbegleitung N Min Max M SD
Andere Informationsquellen wurden angeboten 28 1 6 468 1,3
Aufgabenstellung in Studierendenarbeitsphase bot 28 1 6 3,71 1,3
Freirdume, um eigene Schwerpunkte zu setzen

Behandelter Stoff kniipfte an Wissensstand an 28 1 6 446 1,3
Studierende in Lage versetzt, Inhalte selbst zu vertiefen 28 2 6 446 1,1
Stand fir Rickfragen und Hilfestellung zur Verfligung 28 2 6 564 87
Zeitnahe Ruckmeldung zu Teilnehmerbeitragen gegeben 28 1 6 554 1,0
Kritik in fairer und konstruktiver Weise formuliert 28 2 6 504 11
Begleitmaterialien standen zur Verfligung 28 1 6 289 15
Inhaltliche Anregungen und Fragen wurden aufgegriffen 28 1 6 493 1.3
Gesamt 28 267 556 4,60 /59

Likert Skala 1-6: stimmt Gberhaupt nicht — stimmt genau, 1 Angabe fehlend

Bivariate Korrelationsanalysen zeigen, dass die Einschatzungen der drei Skalen durch die
Lehrenden alle positiv hoch korrelieren (Skalenniveau p = ,001). Je hoéher der
Methodeneinsatz eingeschétzt wird, umso héher werden auch die Zielorientierung und
Lernbegleitung eingeschéatzt. Analog gilt das gleich fur die beiden Skalen Zielorientierung
und Lernbegleitung: Methodeneinsatz — Zielorientierung sowie Lernbegleitung jeweils

r =,58, Zielorientierung — Lernbegleitung r = ,63.

8.4.2 Wahrnehmung aus der Perspektive der Studierenden

Die Ergebnisse der Unterrichtswahrnehmungen aus der Perspektive der Studierenden in
der Ubersicht zeigen, dass Studierende den Methodeneinsatz ebenso insgesamt eher
hoch einschatzen M = 4,85 (SD = ,85), siehe dazu Tabelle 31. Auch die Zielorientierung
der Seminare (siehe Tabelle 32) wird im Mittel relativ hoch bewertet M = 5,37 (SD = ,69).
Die Studierenden fiihlen sich von den Lehrenden in den Seminaren bei lhrem Lernprozess
gut begleitet: M = 5,09 (SD =,63) (siehe Tabelle 33).

Bivariate Korrelationsanalysen zeigen, dass die Einschatzung der drei Skalen
durch die Studierenden ebenso hoch positiv korrelieren (Skalenniveau p = ,001).
Methodeneinsatz — Zielorientierung r=.58, Methodeneinsatz — Lernbegleitung r = ,60,

Zielorientierung — Lernbegleitung r = ,51.
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Items Methodeneinsatz N Min Max M SD
Lehrmethode wurde gewechselt 349 1 6 4,30 15
Sitzung wurde abwechslungsreich gestaltet 352 1 6 5,13 1,0
Den Studierenden wurde die Zeit selten zu lang 352 1 6 4,90 1,2
Gewahlte Lehrmethode ist fir Vermittlung die beste 351 2 6 5,06 1,0
Mit anderen Lehrmethoden Stoff schwerer erlernt 351 1 6 4,49 1,3
Lehrmethoden schlissig in Verlauf eingebettet 353 2 6 5,26 ,90
Gesamt 352 1,83 6 4,86 ,85

Likert Skala 1-6: stimmt Giberhaupt nicht — stimmt genau

Tabelle 32: Zielorientierung/Zielklarheit Einschatzung Studierende
Items Zielorientierung N Min  Max M SD
Studierende haben Uberblick gewonnen 351 1 6 519 1,0
Studierenden war bewusst, was sie tun sollten 353 1 6 5561 77
Studierende wurden ber Ziele informiert 353 1 6 5011 1,0
Roter Faden durch Veranstaltung 353 3 6 555 ,69
Studierenden war Kklar, was sie am Ende kdnnen sollten 353 2 6 527 93
Studierende konnten Anleitungen folgen 352 1 6 552 78
Gesamt 351 2,33 6 537 ,69

Likert Skala 1-6: stimmt Uberhaupt nicht — stimmt genau

Tabelle 33: Lernbegleitung Einschéatzung Studierende
Items Lernbegleitung N Min Max M SD
Andere Informationsquellen wurden angeboten 350 1 6 484 1,3
Aufgabenstellung in Studierendenarbeitsphase bot 346 1 6 427 1,3
Freiraume, um eigene Schwerpunkte zu setzen
Behandelter Stoff kniipfte an Wissensstand an 353 1 507 1,0
Studierende in Lage versetzt, Inhalte selbst zu vertiefen 353 1 6 490 1,0
Stand fur Ruckfragen und Hilfestellung zur Verfligung 353 1 6 569 ,67
Zeitnahe Rickmeldung zu Teilnehmerbeitrdgen gegeben 352 1 6 565 ,68
Kritik in fairer und konstruktiver Weise formuliert 338 1 6 551 79
Begleitmaterialien standen zur Verfiigung 343 1 6 4,15 15
Inhaltliche Anregungen und Fragen wurden aufgegriffen 352 1 6 565 ,68
Gesamt 352 1,89 6 509 ,63

Likert Skala 1-6: stimmt Gberhaupt nicht — stimmt genau
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Fur die Einschatzungen wird Uberprift, ob sich diese von weiblichen und méannlichen
Studierenden unterscheiden. Die Ergebnisse zeigen, dass in zwei Seminaren der
Methodeneinsatz von weiblichen Studierenden besser eingeschatzt (CH.09, IN.08) wird
und in einem Seminar schatzen sie die Zielorientierung besser ein, als ihre ménnlichen
Kommilitonen (CH.09). In drei Seminaren weichen die Einschatzungen beziglich der
Lernbegleitung voneinander ab (CH.09, CH.16, IN.11). Auch hier schéatzen weibliche
Studierende die Lernbegleitung besser ein als mannliche Studierende. Auffallend ist, dass
in Seminar CH.09 alle drei Einschatzungen signifikant voneinander abweichen. Uber alle
Seminare hinweg zeigen sich keine signifikanten Unterschiede in den Einschatzungen
(Methodeneinsatz, U = 16158,5, p = ,18, Zielorientierung, U = 16365,0, p = ,90,
Lernbegleitung, U = 16040,5, p =,23).

Tabelle 34: Unterschiede in den Einschatzungen der Qualitatskriterien durch weibliche
und mannliche Studierende

Seminar Qualitatsmerkmal M (SD) M (SD) Ergebnisse Mann-
weiblich mannlich Whitney-U-Test
CH.09 Methodeneinsatz 5,19 (1,05) 4,07 (,85) U=33,5, p=,045
IN.O8 Methodeneinsatz 4,39 (,69) 3,17 (1,03) U=39,5, p=,019
CH.09 Zielorientierung 5,81 (,31) 4,67 (1,12) U=38,0, p=,006
CH.09 Lernbegleitung 5,44 (,46) 4,53 (,33) U=37,5, p=,006
CH.16 Lernbegleitung 5,22 (,41) 4,64 (,36) U=28,0, p=,048
IN.11 Lernbegleitung 4,94 (,60) 3,73 (,76) U=18,5, p=,032

Da es fur das Lernen mit Fallen relevant ist, dass die Studierenden selbst aktiv sind, wird
Uberprift, ob sich Unterschiede in den Studierenenwahrnehmungen zeigen, abhangig
davon ob die Lehrenden durchschnittich mehr Sprechanteil haben als der
Gesamtdurchschnitt von 79,50 Prozent und den Seminaren, in welchen der
durchschnittliche Sprechanteil unter dem Gesamtdurchschnitt liegt. Die Ergebnisse des
Mann-Whitney-U-Tests zeigen hierzu keine Unterschiede in den Einschatzungen
(Methodeneinsatz U = 115,00, p =,25, Zielorientierung U = 126,00, p =10, Lernbegleitung
U =112,00, p =,32). Das Lernen mit Féllen in Kombinaton mit Gruppenarbeiten konnnte
bereits positive Effekte zeigen (Harman et al., 2015), daher wird zudem untersucht, ob
sich die Studierendeneinschéatzungen der drei Qualitatskriterien unterscheiden zwischen
den Seminaren, die rein durch Plenumsarbeit organisiert sind und denen die Gruppen-

bzw. Einzelarbeitsphasen aufweisen. Die Ergebnisse (Mann-Whitney-U-Tests) zeigen,
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dass sich die Einschatzungen der Studierenden in allen drei Qualitatskriterien nicht auf
Grund der Arbeitsform der Seminare unterscheiden (Methodeneinsatz U = 86, p = ,43,
Zielorientierung U = 74, p =,19, Lernbegleitung U = 92, p = ,59). Ein Vergleich zwischen
den Seminaren, die in den Studierendenarbeitsphasen Lernbegleitung zeigten und denen
die keine oder kaum eine zeigten, ergab ebenfalls keine signifikant unterschiedliche
Eischatzung durch die Studierenden hinsichtlich der drei Kriterien Methodeneinsatz
(U =24, p=,90), Zelorientierung (U = 23, p = 1,0) und Lernbegleitung (U = 32, p = ,24).
Es zeigen sich auch keine Unterschiede in den Einschatzungen abhangig davon, ob viel
oder wenig Wartezeit nach Fragen gegeben wurde (Mediansplit 3,08, Methodeneinsatz
U =81, p=,91, Zelorientierung U = 79, p = ,83, Lernbegleitung U = 88, p =,87). Auch die
Anzahl an organisierender AuRerungen zur Stundenorganisation (Mediansplit 11,0,
Methodeneinsatz U = 101, p = ,88 Zielorienterung U = 116,5, p = 62, Lernbegleitung
U =106, p = 1,0) und Zusammenfassungen (Mediansplit 3,0, Methodeneinsatz U = 123,
p =,30, Zielorienterung U = 107,5, p =,71, Lernbegleitung U = 98, p = ,98) zeigen keine
Unterschiede in den Einschétzungen.

8.4.3 Wahrnehmung durch externe Beobachter

Der Methodeneinsatz wird durch die externen Beobachter mittel eingeschatzt (siehe
Tabelle 35). Da die Halfte der Seminare rein aus Plenumsarbeit bestand und die weiteren
Seminare meist nur zu einem niedrigen Anteil aus Studierendenarbeitsphasen wurde ,die
Lehrmethode wurde gewechselt* mit einem Mittelwert tGber alle Seminare hinweg mit 2,29
(SD = 1,3) eingeschatzt, jedoch sehen sie die Lehrmethoden in den Verlauf einigermalRen
flissig eingebettet (M = 4,44, SD = 1,2), schatzen aber ein, dass mit weiteren
Lehrmethoden die Vermittlung besser sein konnte (M = 3,76, SD = ,92).

Tabelle 35: wahrgenommener Methodeneinsatz, Beobachter-Rating

Items Methodeneinsatz N Min Max M SD
Lehrmethode wurde gewechselt 59 1 6 2,29 1,3
Sitzung wurde abwechslungsreich gestaltet 59 1 6 3,41 1,2
Den Studierenden wurde die Zeit selten zu lang 59 2 6 3,93 ,89
Gewabhlte Lehrmethode ist fir Vermittlung die beste 59 1 6 3,76 92
Mit anderen Lehrmethoden Stoff schwerer erlernt 59 1 6 4,19 1,3
Lehrmethoden schlissig in Verlauf eingebettet 59 1 6 4,44 1,2
Skala Methodeneinsatz Gesamt 59 183 55 3,67 ,80

Likert Skala 1-6: stimmt Giberhaupt nicht — stimmt genau
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Die Zielorientierung schatzen sie in den Seminaren eher hoch ein (siehe Tabelle 36). Die
Ergebnisse liefern relativ homogene Bewertungen Uber die Skala hinweg. Dass die
Studierenden einen Uberblick gewonnen haben wurde am héchsten eingeschéatzt mit
M = 5,00 (SD =,72) und dass die Studierenden den Anleitungen folgen konnten (M = 4,76,
SD = 1,0). Am wenigsten stimmten die Beobachter zu, dass die Studierenden Uber die
Ziele informiert wurden M = 4,58 (SD = 1,2) und dass den Studierenden klar war, was sie
am Ende kdnnen sollten (M = 4,48, SD = ,94).

Tabelle 36: wahrgenommene Zielorientierung, Beobachter-Rating

Items Zielorientierung N Min  Max M SD
Studierenden haben Uberblick gewonnen 59 3 6 5,00 72
Studierenden war bewusst, was sie tun sollten 59 3 6 4,64 11
Studierende Uber Ziele informiert 59 1 6 4,58 1,2
Roter Faden durch Veranstaltung 59 2 6 4,59 1,0
Studierenden war klar, was sie am Ende kdnnen sollten 59 2 6 4,48 ,94
Studierende konnten Anleitungen folgen 59 3 6 4,76 1,0
Skala Zielorientierung Gesamt 59 3,17 6 4,68 ,78

Likert Skala 1-6: stimmt Uberhaupt nicht — stimmt genau
Tabelle 37: wahrgenommene Lernbegleitung, Beobachter-Rating

Items Lernbegleitung N Min  Max M SD
Andere Informationsquellen angeboten 59 1 6 5,44 11
Aufgabenstellung in Studierendenarbeitsphase bot 34 1 6 3,27 1,4
Freirdume, um eigene Schwerpunkte zu setzen
Behandelter Stoff knlipfte an Wissensstand an 58 3 6 4,85 ,49
Studierende in Lage versetzt, Inhalte selbst zu 59 1 6 3,76 15
vertiefen
Stand fur Ruckfragen und Hilfestellung zur 54 2 6 5,37 ,92
Verfigung
Inhaltliche Anregungen und Fragen aufgegriffen 59 4 6 5,44 ,60
Zeitnahe Rickmeldung zu Teilnehmerbeitragen 59 3 6 5,42 ,65
gegeben
Kritik in fairer und konstruktiver Weise formuliert 55 3 6 5,13 ,98
Begleitmaterialien stehen zur Verfliigung 29 1 6 3,83 1,8
Skala Lernbegleitung Gesamt 58 3,75 5,78 4,84 ,49

Likert Skala 1-6: stimmt Giberhaupt nicht — stimmt genau
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Die Beobachter schatzten die Lernbegleitung ahnlich hoch wie die Zielorientierung ein,
siehe hierzu Tabelle 37. Jedoch ergibt sich ein diverseres Bild hinsichtlich der einzelnen
Aspekte. Der Aspekt die ,,Aufgabenstellung in Studierendenarbeitsphase bot Freirdume
um eigene Schwerpunkte zu setzen* wurde innerhalb der Skala am niedrigsten
eingeschatzt (M = 3,27, SD = 1,4), auch die Aspekte ,Studierende wurden in Lage versetzt,
Inhalte selbststandig zu vertiefen* (M = 3,76, SD = 1,5) und es stehen ,Begleitmaterialien
zur Verfigung“ (M = 3,83, SD = 1,8) wurden niedriger bewertet als andere Aspekte.
Hingegen wurden die Aspekte, dass die Lehrenden fiir Riickfragen und Hilfestellung zur
Verfligung stehen, inhaltliche Anregungen und Fragen der Studierenden aufgegriffen
werden, dass Kiritik in fairer und konstruktiver Weise und auch zeitnahe Rickmeldungen
gegeben werden sehr hoch eingeschatzt (Mittelwerte alle > 5,0; Standardabweichungen
alle <1,0).

Bivariate  Korrelationsanalysen zeigen, dass die Einschatzung des
Methodeneinsatzes durch die externen Beobachter mit der Einschatzung der
Zielorientierung korreliert (Skalenniveau p = ,001), Methodeneinsatz — Zielorientierung
r=,50. Es zeigen sich keine Zusammenhdnge fir die Einschatzung des
Methodeneinsatzes (r =,19, p =,158) und der Zielorientierung (r = ,24, p = ,068) mit der
Lernbegleitung.

Tabelle 38 zeigt die Mittelwerte der Einschétzungen der drei Qualitatskriterien
durch  externe  Beobachter, abhangig von unterschiedlich  beobachteter
Seminarorganisation beziglich der Aspekte eingesetzte Arbeitsform, dem Sprechanteil
Studierender in den Seminaren, Dauer der Wartezeit nach Fragen sowie vorhandener
Lernbegleitung in Studierendenarbeitsphasen. Nicht-parametrische Mann-Whitney-U-
Tests bestétigen die Annahme, dass die Einschatzung des Methodeneinsatzes abhangig
davon ist, welche Arbeitsform in den Seminaren eingesetzt wird (U = 587, p =,020), auch
die Lernbegleitung wird unterschiedlich wahrgenommen (U = 643, p = ,001). Die
Einschatzungen der Zielorientierung unterscheiden sich nicht signifikant (U = 532,
p =,136), die Mittelwerte zeigen jedoch, dass diese bei der Anzahl an strukturierenden
AuRerungen leicht hoher sind in Seminaren mit weniger AuRerungen. Die Einschatzungen
der Lernbegleitung werden signifikant unterschiedlich eingeschéatzt, je nach Dauer der
Wartezeiten nach Fragen (U = 505,5, p = ,003) (Methodeneinsatz U = 348, p =,88;
Zielorientierung U = 359,5, p = ,97) sowie ob die Studierendenarbeitsphasen eine
Lernbegleitung aufweisen oder nicht (U = 152, p = ,002) (Methodeneinsatz U = 108,
p =,41; Zielorientierung U =117,5, p= ,19). Es zeigen sich zudem Unterschiede
bezlglich des beobachteten Anteils der Studierendenbeteiligung in den Seminaren und

des Methodeneinsatzes (U = 184,5, p =,002). Auf deskriptiver Ebene zeigt sich, dass
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auch die Zielorientierung und die Lernbegleitung héher eingeschatzt werden in
Seminaren, in denen Studierende mehr Sprechanteil haben, diese Effekte sind jedoch
nicht signifikant (Zielorientierung U = 280,5, p = ,144; Lernbegleitung U = 259,5, p =,09).
Beziiglich der Anzahl an AuRerungen durch Lehrende beziiglich der Stundenorganisation
zeigen sich keine Unterschiede (Methodeneinsatz U = 499, p = ,33, Zielorientierung U =
555,5, p=,067; Lernbegleitung U = 474, p = ,40). Auch beziglich der Anzahl an
Zusammenfassungen zeigen sich keine signifikanten Unerschiede (Methodeneinsatz
U =494,5, p =,21, Zielorientierung U = 476,5, p = ,33; Lernbegleitung U = 381, p =,73).

Tabelle 38: Mittelwerte Beobachtereinschatzungen abhangig von der
Seminarorganisation

Methodeneinsatz Zielorientierung Lernbegleitung

M SD M SD M SD
Plenum 3,43 0,65 452 0,81 462 0,40
Arbeitsform
Plenum+
_ 3,93 0,87 485 0,73 507 0,46
Gruppe/Einzel
Anzahl AuRerungen niedrig 3,56 0,85 4,51 0,72 481 0,46
Stundenorga hoch 3,79 0,73 485 082 488 0,52
Anzahl Zusammen- niedrig 3,55 0,75 460 083 488 0,52
fassungen hoch 3,86 0,85 479 0,70 4,78 ,0,43
Sprechanteil niedrig 3,43 0,68 458 0,81 4,77 0,48
Studierende hoch 4,21 0,79 490 0,68 500 0,47
Wartezeit niedrig 3,49 0,67 450 0,82 454 041
nach Fragen hoch 3,73 0,83 4,73 0,77 494 0,47
Lernbegleitung niedrig 3,86 1,03 472 068 488 041
in Studierenden-
hoch 4,07 0,47 507 0,80 543 0,34

arbeitsphasen

Anmerkung: Lernbegleitung in Studierendenarbeitsphasen bezieht sich auf die n=14 Seminare, die

nicht ausschlie3lich durch Plenumsarbeit organisiert sind

8.4.4 Vergleich der drei Beobachtungsperspektiven

Zuniachst werden die Mittelwerte der drei Beobachterperspektiven im Uberblick in Tabelle
39 dargestellt. Abbildung 20 zeigt die Mittelwerte und Varianzen der Daten im Uberblick.
Es zeigt sich, dass es Ausreiler in den Einschatzungen gibt und dass einige

Einschatzungen sehr stark vom Mittelwert abweichen. Die Uberprifung der
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Normalverteilung der Beobachterperspektiven mit dem Shapiro-Wilk-Test (p > ,05) zeigte,
dass nicht in allen Skalen und Gruppen normalverteilte Daten vorliegen (Lehrende:
Methodeneinsatz sowie Lernbegleitung nicht normalverteilt, Studierende: alle drei Skalen
normalverteilt, externe Beobachter: Zielorientierung nicht normalverteilt). Die Uberpriifung
der Varianzhomogenitat der Skalen Methodeneinsatz (p = ,29), Zielorientierung (p = ,28)
und Lernbegleitung (p = ,06) mit dem Levene-Test zeigte, dass eine Gleichheit der
Varianzen vorliegt. Durch die nicht gegebene Normalverteilung wird ein
nichtparametrisches Verfahren angewendet. Da mehr als zwei Gruppen verglichen

werden, werden die Berechnungen mit einem Kruskal-Wallis-Test durchgeftihrt.

Tabelle 39: Mittelwerte Methodeneinsatz, Zielorientierung und Lernbegleitung in den drei
Beobachtungsperspektiven

Methodeneinsatz Zielorientierung Lernbegleitung
M SD M SD M SD
Lehrende 4,55 0,72 4,89 0,74 4,60 0,59
Studierende 4,88 0,42 5,36 0,33 5,10 0,30
Beobachter 3,67 0,80 4,68 0,78 4,84 0,49

Anmerkung: statistisch signifikante Unterschiede in den Einschatzungen zu den jeweiligen

anderen Gruppen wurden fett markiert
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Abbildung 20: Wahrnehmung von Methodeneinsatz, Zielorientierung und Lernbegleitung
aus unterschiedlichen Perspektiven
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Abbildung 21: Einschatzung Methodeneinsatz, Vergleich der drei Perspektiven
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Abbildung 22: Einschatzung Zielorientierung, Vergleich der drei Perspektiven
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Abbildung 23: Einschatzung Lernbegleitung, Vergleich der drei Perspektiven
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Die Ergebnisse Uber alle Seminare hinweg zeigen, dass die Einschatzungen der drei
unterschiedlichen Beobachtungsperspektiven  der  Skalen Methodeneinsatz,
Zielorientierung, Lernbegleitung statistisch signifikante Unterschiede zeigen. Der
Methodeneinsatz wird von den Beobachtern statistisch signifikant niedriger als von
Lehrenden (H = 35,19, p =,00) und Studierenden (H = -48,56, p = ,00) eingeschatzt. Die
Zielorientierung und auch die Lernbegleitung werden von den Beobachtern und
Lehrenden ahnlich eingeschéatzt. Jedoch weichen die Einschatzungen der Studierenden
signifikant von den anderen beiden Perspektiven in beiden eingeschatzten Merkmalen ab.
(Zielorientierung: Beobachter-Studierende H = -31,48, p = ,00; Lehrende-Studierende
H=-22,17, p = ,038; Lernbegleitung: Beobachter-Studierende H=-19,99, p =,025;
Lehrende-Studierende H = -31,95, p =,001). Sie bewerten beide Qualitatsmerkmale des

Unterrichts hoher als Lehrende und Beobachter.

Die Abbildungen 21-23 zeigen die Einschatzungen der drei Perspektiven im Mittel
Uiber die einzelnen Items hinweg. Es zeigt sich, dass bei allen drei Qualitatskriterien die
Einschatzungen bei einzelnen Iltems mehr als bei anderen differieren. Werden diese
Differenzen tber die einzelnen Seminare und alle drei Merkmale hinweg betrachtet, zeigt
sich ebenso ein diverses Bild (siehe Tabelle 40). Hierzu wurden die Abstande der
Einschatzungen grafisch dargestellt und Differenzen geringer als ein halber Skalenwert
grin eingefarbt, Differenzen zwischen 0,5 und einem Skalenpunkt gelb, Abweichungen ab
einem Skalenpunkt rot. Es gibt Seminare, bei denen der Abstand der Einschatzungen
ahnlich Uber alle drei Merkmale hinweg ist, z.B. Lehrende-Studierende: CH.04, CH.05,
CH.07, CH.09; Lehrende-Beobachter: CH.12, IN,04, IN,14; Studierende-Beobachter:
CH.04, CH.10. Jedoch gibt es auch Seminare, bei denen die Einschatzungen nur bei zwei
der drei Merkmale ahnlich ist (Lehrende-Studierende: CH.03, L-B, CH.03). Es gibt aber
auch viele Seminare, in welchem sich kein Muster erkennen lasst, z.B. Lehrende-
Studierende: CH.02, Lehrende-Beobachter: CH.14, Studierende-Beobachter: CH.03.
Ergebnisse des Mann-Whitney-U-Tests zeigen Kkeine statistisch signifikanten
Unterschiede zwischen Lehrenden, die neben dem Dozententraining weitere
Fortbildungen besucht haben und den Kolleginnen und Kollegen, die keine weiteren
Fortbildungen besucht haben. Die Lehrendeneinschatzungen zeigen hier nicht weniger
oder mehr Differenzen beziiglich der Vergleiche mit den Perspektiven der Studierenden
oder externen Beobachtern (Methodeneinsatz Differenz Lehrende-Studierende: H = 6,8,
p =,078; Differenz Lehrende-Beobachter: H = 6,46, p =,091,; Zielorientierung Differenz
Lehrende-Studierende: H = 7,48, p =,058, Differenz Lehrende-Beobachter: H = 4,26,
p =,23, Lernbegleitung Differenz Lehrende-Studierende: H = 6,54, p =,088, Differenz
Lehrende-Beobachter: H= 2,17, p = ,538).
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Tabelle 40: Abstand der Differenzen der Einschatzungen durch unterschiedliche Beurteiler

Seminar Dif Met L_S Dif Ziel L_S Dif LernL_S Dif MetL_B Dif ZielL_ B Dif Lern L_B Dif Met S_B Dif Ziel S_B Dif Lern S_B
CH.02 -0,31 -1,65 -0,89 0,75 -0,5 -1,25 1,06 1,15 -0,36
CH.03 -0,14 0,18 -0,91 1,67 0,25 -0,17 1,81 0,07 0,74
CH.04 -0,5 -0,74 -0,74 -0,42 -0,42 -1,17 0,08 0,32 -0,43
CH.05 0,06 0,28 0,05 2 1,08 0 1,94 0,8 -0,05
CH.06 -0,2 -1,32 -0,18 1,25 -0,34 0,34 1,45 0,98 0,52
CH.07 -0,63 -0,86 -0,75 0,75 -0,58 -1 1,38 0,28 -0,25
CH.08 0,47 -0,11 -0,74 15 -0,17 -0,54 1,03 -0,06 0,2
CH.09 -0,09 -0,7 -0,23 1,61 -0,16 0,78 1,7 0,54 1,01
CH.10 -0,77 -0,93 -0,7 1,25 0,09 0,5 2,02 1,02 1,2
CH.11 -0,19 -0,92 -0,1 1,83 0,08 0,1 2,02 1 0,2
CH.12 -0,71 -0,55 -0,23 0,25 -0,34 -0,22 0,96 0,21 0,01
CH.13 -1,13 -0,31 -0,03 0,75 0,67 1,44 1,88 0,98 1,47
CH.14 -0,03 -0,77 -0,24 1,92 0,59 0,03 1,95 1,36 0,27
CH.15 0,02 -0,77 -0,74 1,25 0,08 0,36 1,23 0,85 1,1
CH.16 -1,43 -1,07 -1,36 0,5 0,33 -1,19 1,93 14 0,17
IN.03 -0,4 -0,43 -0,13 0,58 0,33 -0,45 0,98 0,76 -0,32
IN.O4 -3,06 -2,61 -2,6 -1,75 -1,67 -1,44 1,31 0,94 1,16
IN.05 -0,71 -0,2 -0,01 0,16 0,83 0,5 0,87 1,03 0,51
IN.O6 -1,12 0,58 -0,85 -0,5 0,34 -1,05 0,62 -0,24 -0,2
IN.O7 -0,23 0,2 0,1 0,25 0,66 0,28 0,48 0,46 0,18
IN.O8 0,72 0,52 -0,08 2,17 1,58 0,99 1,45 1,06 1,07
IN.09 -0,55 0,5 -0,64 0,25 0,92 -0,33 0,8 0,42 0,31
IN.10 0,11 -0,82 -0,68 1,33 0 0,61 1,22 0,82 1,29
IN.11 -0,03 -0,33 -0,62
IN.12 -0,02 0,76 -0,09 0,25 0,92 -0,33 0,27 0,16 -0,24
IN.13 0,78 0,13 0,13 2,67 1,83 0,93 1,89 1,7 0,8
IN.14 0,33 0,5 0,14 0,66 0,67 0,56 0,33 0,17 0,42
IN.15 -0,06 -1,98 -0,83 0,75 -1,16 0 0,81 0,82 0,83
IN.16 -0,05 -0,73 -1,26 1,33 0,5 -0,17 1,38 1,23 1,09

Anmerkung: griin= Abstand bis 0,5; gelb= Abstand bis 1,0, rot= Abstand > 1. Meth= Methodeneinsatz, Ziel=Zielorientierung, Lern=Lernbegleitung, L_S = Differenz Lehrende und
Studierende, L_B= Different Lehrende, externe Beobachter, S_B= Differenz Studierende, externe Beobachter; IN.11 keine Berechnung der Differenz mit Lehrendem mdglich, da

kein Lehrendenfragebogen zur Verfiigung stand



135

8.5 Fragestellung 5: Nutzung des unterrichtlichen Angebotes durch
Studierende

8.5.1 Zusammenhange der Unterrichtswahrnehmung und der berichteten
Lernmotivation der Studierenden

Um die Zusammenhéange der Unterrichtswahrnehmung und der berichteten selbst- und

Studierenden zu untersuchen, wurden bivariate

durch

Zielorientierung sowie der Lernbegleitung mit der berichteten Lernmotivation durchgefuhrt.

fremdbestimmten Motivation der

Korrelationen des eingeschatzten Methodeneinsatzes Lehrende, der
Die Ergebnisse zeigen (siehe Tabelle 41), dass die die Wahrnehmung der drei
Unterrichtsqualitatskriterien mit der selbstbestimmten Lernmotivation der Studierenden
positiv korrelieren und negativ mit der fremdbestimmten Motivation.

Tabelle 41: Korrelationen Studierenden-Wahrnehmung unterrichtliches Angebot mit
Motivation und Gesamteindruck in Noten

Skala Fremd- Skala Selbst-

bestimmte bestimmte Note Seminar-

Motivation Motivation Note Seminar reihe
Skala Methodeneinsatz r=-,41, p=,00 r=,45, p=,00 r=-,64, p=,00 r=-,33, p=,00
Skala Zielorientierung r=-,35, p=,00 r=,40, p=,00 r=-,53, p=,00 r=-,18, p=,001
Skala Lernbegleitung r=-,35,p=,00 r=39,p=00  r=,46,p=00 r=-,17, p=,002
Skala Fremdbestimmte 1 r=-33, p=.00 (=46, p=,00 r=.24, p=,00
Motivation
Skala Selbstbestimmte r=-33, p=,00 1 r=-49, p=,00 r=-33, p=,00

Motivation

Darlber hinaus zeigt sich, dass die Einschatzung der drei Unterrichtsqualitatskriterien,
aber auch die beiden Motivationsskalen mit der Bewertung des heute besuchten Seminars
und der gesamten Seminarreihe korrelieren. Da die Bewertung in Schulnoten erfolgte,
zeigen sich die Zusammenhange negativ fur alle Skalen, auRer der fremdbestimmten
Motivation. Das heif3t, je hoher die Einschatzung von Methodeneinsatz, Zielorientierung
und Lernbegleitung und selbstbestimmter Motivation desto niedriger und damit besser der
Wert in Schulnoten fir das besuchte Seminar und die Seminarreihe. Fir die
fremdbestimmte Motivation gilt, je weniger die Studierenden angeben fremdbestimmt

motiviert zu sein, desto besser bewerten sie das Seminar und die Seminarreihe.
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In Ergdnzung zu den Wahrnehmungen der drei Merkmale Methodeneinsatz,
Zielorientierung sowie Lernbegleitung abhangig von unterschiedlicher
Seminarorganisation und Lehr-Lern-Prozessen in den Seminaren, wurde die berichtete
selbst- und fremdbestimmte Motivation ebenso auf signifikante Unterschiede Gberprift. Es
zeigten sich auch hier keine signifikanten Unterschiede (siehe Tabelle 42).

Tabelle 42: Berichtete fremd- und selbstbestimmte Motivation abh&ngig von Merkmalen
der Seminargestaltung und Lehr-Lern-Prozessen

Fremdbestimmte Motivation  Selbstbestimmte Motivation

U p U p

Arbeitsform 113,0 747 72,0 158
Anzahl AuRerungen Stundenorga 122,5 451 97,0 147
Anzahl Zusammenfassungen 89,0 674 130,0 173
Sprechanteil Studierende 60,5 167 123,0 127
Wartezeit nach Fragen 60,0 257 57,0 ,200
Lernbegleitung in

22,5 1,00 21,0 ,898

Studierendenarbeitsphasen

8.6 Fragestellung 6: Stabilitat der Unterrichtsmuster

8.6.1 Unterschiede in der Unterrichtsorganisation bei mehrfach gefilmten
Lehrenden

Im Folgenden werden die Ergebnisse des Vergleichs der Seminare von mehrfach

gefilmten Lehrenden Uber die Forschungsfragen 1-5 hinweg zusammengefasst bzw.

speziell noch einmal gesondert betrachtet. Insgesamt wurden finf Lehrende mehrfach

gefilmt. Tabelle 43 zeigt dies noch einmal in der Ubersicht.

Tabelle 43: Ubersicht mehrfach gefilmte Lehrende und Seminare

Lehrende/r Anzahl Seminare
L2 5 CH.03, CH.10, CH.11, CH.14, CH.15
L3 2 CH.04, CH.07
L11 2 IN.O03, IN.O6
L12 4 IN.O4, IN.10, IN.15, IN.16
L14 2 IN.O7, IN.O9
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Ein Vergleich der Seminare von mehrfach gefilmten Lehrenden hinsichtlich der
Organisation zeigt, dass die Seminare von L2 mit Ausnahme von CH.15 alle in etwa gleich
lange dauern (siehe Tabelle 20). Auch die Seminare von L3 und L14 dauern gleich lange.
Bei L11 zeigen sich grol3ere Unterschiede, hier dauert Seminar IN.06 10 Minuten weniger

lange wie IN.03.

Bezlglich der Sozialform, auch beziglich deren Dauer sind die Seminare gleich
gestaltet (siehe Tabelle 15). Ein Blick auf den Verlauf der Arbeitsformen tber die Zeit zeigt,
dass diese identisch aufgebaut bzw. gestaltet sind (siehe Tabelle 20). Auch der Einsatz
von Materialien und Medien ist bei allen identisch, mit einer Ausnahme: Lehrender L11
verwendet in CH.07 kein Flipchart, welches er in Seminar CH.04 eingesetzt hat (siehe
Tabelle 16). Die Sprechverteilung zeigt, dass die Sprechanteile von den Lehrenden relativ
ahnlich sind, nur bei L3 variiert der Sprechanteil etwas mehr. Bezuglich der
Fallbearbeitung zeigt sich, dass in allen Seminaren die Case-Study-Method eingesetzt

wurde und eine tatsachliche Bearbeitung eines Falls durchgefuhrt wurde.

Betrachtet man die Anzahl an Lehrendenduf3erungen, die zu einer Zielorientierung
und Transparenz im Seminar beitragen sollen (Stundenorganisation und
Zusammenfassen von Inhalten), fallt auf, dass bei L2 Seminar CH.11 im Vergleich zu den
anderen vier Seminaren weniger AuRerungen beziglich der Stundenorganisation
enthalten sind (= drei, alle anderen Min = 8, Max = 14). Bei den Lehrenden L11 sowie L14
sind sowohl AuBerungen zur Stundenorganisation als auch die Anzahl an
Zusammenfassungen &hnlich, bei L12 schwankt die Anzahl an AuRerungen zur
Stundenorganisation mehr (Min = 6, Max = 15). Bei L3 werden hingegen in Seminar CH.04
funf Zusammenfassungen gegeben, in CH.07 keine einzige.

Bezlglich der Beteiligung von Studierenden zeigt sich, dass in den Seminaren von
L2 insgesamt nur eine Person insgesamt nicht spricht (CH.10). Jedoch schwanken die
durchschnittlichen Beitrage der Studierenden in den Seminaren (Min = 12,67,
Max = 19,83). Bei L11 und L14 sind die Anteile relativ &hnlich, es sind wischen zwei und
vier Studierenden, die nicht sprechen, auch die Anzahl der Studierendbeitrdge insgesamt
sind bei L11 ahnlich (145 sowie 156), bei L14 gibt es jedoch in Seminar IN.09 (n = 157)
mehr Beitrage als in IN.07 (n = 116). Bei L3 gibt es groRere Unterschiede. In CH.07
sprechen alle Studierenden, in CH.04 sind es mit 10 von 14 Studierenden nur knapp tber
70 Prozent, hier sind allerdings die Anzahl der Beitrage insgesamt ahnlich (145 sowie
156). Bei L12 zeigt sich das Bild, dass in zwei der vier Seminare alle Studierenden beteiligt
sind, in den anderen beiden sind einzelne Studierende (héchstens drei) nicht beteiligt.

Jedoch gibt es in den beiden Seminaren, in denen nicht alle Studierenden beteiligt sind
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mehr Studierendenbeitrage als in den beiden anderen (234 und 216 im Vergleich zu 167
und 149).

Die Seminare der Lehrenden L3 (CH.04, CH.07), L11(IN.03, IN.06) sowie L14
(IN.O7, IN.09) weisen in ihren Seminaren Studierendenarbeitsphasen auf (siehe Tabelle
15). Bezlglich der Lernbegleitung in den Seminaren zeigt sich, dass es in CH.04 doppelt
so viele inhaltliche Interaktionen gibt und dass der Lehrende zu einem grof3eren Anteil der
Zeit umhergeht wund fir Fragen der Studierenden verfigbar ist. Die
Studierendenarbeitsphasen der Seminare IN.0O3 und IN.06 unterscheiden sich
hauptsachlich an dem Anteil allgemeiner Interaktion, hier sind es bei IN.06 20,64 Prozent,
bei IN.O3 lediglich 5,53 Prozent. Dafur gibt es in IN.03 auch etwas mehr inhaltliche
Interaktionen (77,5 Prozent) als bei IN.06 (62,21 Prozent). Die Seminare IN.07 und IN.09
unterscheiden sich nicht, beide weisen keine Lernbegleitung auf, in IN.09 gibt es lediglich
zuséatzlich einen sehr geringen Anteil zur allgemeinen Organisation. Die Seminare des
Lehrenden L2 weisen jeweils nur einen sehr kleinen Anteil Studierendenarbeitsphase auf,
in welcher die Studierenden den Fall selbststandig durchlesen sollten und daher auch
keine Lernbegleitung vorkommt, in drei der Videos wurde der Anteil, da er so gering war
sogar als ,Plenumsarbeit* und nicht als Einzelarbeitsphase kodiert.

Da die Ergebnisse zur Wartezeit in den einzelnen Seminaren nicht unter 8.3.3
detailliert pro Seminar vorgestellt wurden, werden diese fiir die mehrfach gefilmten
Lehrenden in Tabelle 44 sowie 45 prasentiert. Die Wartezeiten der Lehrenden nach
Fragen schwanken in den Seminaren. Bei L2 weisen zwei Seminare einen &hnlichen
Anteil auf (CH.03, CH.10), wobei die anderen drei sich ebenso ahneln (CH.11, CH.14,
CH.15), aber einen geringeren Anteil aufweisen. Jedoch schwankt die Dauer der Wartezeit
Uber die Seminare hinweg. Bei dem Lehrenden L3 sind sowohl der Anteil der Fragen mit
Wartezeit sowie die Dauer der durchschnittlichen Wartezeit &hnlich. Bei L11 schwanken
sowohl Anteil als auch die Dauer der Wartezeiten, hier fallen auch die besonders geringen
Werte der Wartezeiten auf. Jedoch weisen diese beiden Seminare auch einen hohen
Anteil an Studierendenarbeitsphasen auf, es also im Vergleich zu anderen Seminaren
weniger Plenumsarbeit gibt. In den Seminaren des Lehrenden L12 weisen drei von vier
Seminaren einen ahnlichen Anteil auf, Seminar IN.16 weicht etwas ab, statt ca. rund einem
Viertel Fragen werden hier nur 15 Prozent an Fragen von einer Wartezeit gefolgt, auch
hier ist die durchschnittiche Dauer der Wartezeit am geringsten im Vergleich zu den
anderen Seminaren. Im Seminar IN.O7 gibt es einen geringen Anteil mehr Fragen mit
Wartezeit, auch die durchschnittliche Dauer ist etwas hoher, jedoch gibt es auch hier sehr

geringe Fallzahlen.
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Tabelle 44: Anteil Fragen mit Wartezeit und Dauer der Wartezeit in den einzelnen
Seminaren der mehrfach gefilmten Lehrenden

Lehrende/r Seminar Anteil Frﬁ‘ggr:or;iatn\tNartezeit M Dgg:(alrJ r\\/gg:]te(rz]()eit in
CH.03 24,50 3,32 (18)
CH.10 23,11 5,08 (19)
L2 CH.11 17,40 3,43 (28)
CH.14 15,80 4,65 (15)
CH.15 14,00 3,12 (15)
L3 CH.04 27,40 4,76 (9)
CH.07 25,20 4,97 (14)
IN.03 9,40 7,67 (7)
L11
IN.06 3,20 3,94 (2)
IN.04 26,60 2,61 (31)
L12 IN.10 25,60 2,94 (34)
IN.15 23,80 3,30 (23)
IN.16 15,20 2,47 (15)
IN.O7 16,20 4,04 (8)
L14
IN.09 13,30 3,67 (7)

Tabelle 45: Lehrenden&uRerungen nach einer Wartezeit in Prozent

Lehrende/r Seminar A;Z;:f? Frage Erklarung %tgj Afléfrzu Int?ct)rrl:k Stg?;aen' ﬁggss
CH.03 22,2 22,2 11,1 38,9 5,6 0 0 0

CH.10 10,5 26,3 31,6 31,6 0 0 0 0

L2 CH.11 0 46,4 14,3 25 3,6 0 3,6 7,2
CH.14 0 53,3 6,7 33,3 0 0 0 6,7

CH.15 0 26,7 20 33,3 6,7 0 0 13,3

L3 CH.04 11,1 22,2 22,2 22,2 0 11,1 0 11,1
CH.07 7,1 21,4 14,3 42,9 7,1 7,1 0 0

L11 IN.O3 0 14,3 57,1 0 0 0 14,3 14,3
IN.O6 0 0 50 0 0 0 0 50

IN.O4 16,1 29 9,7 32,3 0 0 0 12,9

1o IN.10 6,3 37,5 18,8 35 0 0 3.1 9,4
IN.15 0 34,8 30,4 13 8,7 0 4,3 8,6

IN.16 13,3 26,7 0 26,7 33,2 0 0 0

L14 IN.O7 0 62,5 12,5 0 12,5 0 0 12,5
IN.09 0 42,9 28,6 14,3 14,3 0 0 0

Gruppenvergleiche zeigen keine statistisch signifikanten Unterschiede in den Seminaren

der mehrfach gefilmten Lehrenden beziglich der Dauer der Wartezeiten (L2: H = 1,26, p



140

=,87;L3: U=5.896,5 p=,98; L11: U =3120,5, p =,65; L12: H= 7,09, p =,069; L14: U
= 3.433,0, p = ,55). Tabelle 44 zeigt die Art der Lehrendenaul3erungen nach einer

Wartezeit in Prozent.

In den Seminaren von L2 werden zum Grol3teil weitere Fragen gestellt sowie
Hilfestellungen gegeben oder Erklarungen sowie in zwei der Seminare kurze Antworten.
Die Anteile unterscheiden sich jedoch von Seminar zu Seminar. Dieses Bild zeigt sich
auch bei den weiteren mehrfach gefilmten Lehrenden. Fragen, Erklarungen, Hilfestellung
sowie teilweise kurze Antworten stellen den Groldteil der Lehrendenaul3erungen nach

Wartezeiten dar, unterscheiden sich aber je nach Seminar.

8.6.2 Wahrnehmung des unterrichtlichen Angebotes von mehrfach gefilmten
Lehrenden durch Studierende

Die Einschatzungen der Studierenden beziiglich des Methodeneinsatzes, der
Zielorientierung sowie der Lernbegleitung sind bei allen Seminaren des Lehrenden L2
ahnlich hoch, wobei Seminar CH.15 insgesamt am besten hinsichtlich der drei Kriterien
wahrgenommen wird (siehe Tabelle 46). Gruppenvergleiche mit dem Kruskal-Wallis-Test
zeigen keine signifikanten Unterschiede (Methodeneinsatzz H=1,22, p=,88;
Zielorientierung: H=6,47, p=,17, Lernbegleitung: H = 3,90, p = ,42). Bei der
Einschétzung der beiden Seminare des Lehrenden L3 durch die Studierenden zeigen sich
jedoch groRRere Unterschiede, Seminar CH.07 wird in allen drei Kriterien insgesamt besser
eingeschatzt. Der Methodeneinsatz (U = 205,5, p = ,009) sowie der Lernbegleitung
(U =2111,5; p =,005) unterscheiden sich signifikant in den Seminaren CH.04 und CH.07
(Zielorientierung: U = 174,5, p = ,16). Die beiden Seminare von L11 werden &ahnlich
eingeschatzt und zeigen keine signifikanten Unterschiede (Methodeneinsatz: U = 147,0,
p =,93; Zielorientierung: U = 129,5, p = ,50, Lernbegleitung: U = 149,5, p =,99).

Gruppenvergleiche zeigen keine statistisch signifikanten Unterschiede in den
Seminaren der mehrfach gefilmten Lehrenden beziiglich der Dauer der Wartezeiten (L2:
H=1,26,p=,87;L3: U=5.896,5, p=,98; L11: U = 3120,5, p =,65; L12: H=7,09, p =
,069; L14: U = 3.433,0, p =,55). Tabelle 44 zeigt die Art der Lehrendenauf3erungen nach

einer Wartezeit in Prozent.
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Tabelle 46: Einschatzungen der Studierenden bezuglich Methodeneinsatz,
Zielorientierung und Lernbegleitung in den Seminaren von mehrfach gefilmten
Lehrenden

; Methodeneinsatz Zielorientierung Lernbegleitung
Lehrende/r Seminar
M (SD) M (SD) M (SD)
CH.03 5,02 (,93) 5,65 (,32) 5,08 (,69)
CH.10 4,83 (,92) 5,44 (,68) 5,18 (,51)
L2 CH.11 4,93 (,86) 5,23 (,67) 4,96 (,48)
CH.14 4,97 (,81) 5,73 (,52) 5,08 (,57)
CH.15 5,17 (,56) 5,62 (,44) 5,31 (,53)
13 CH.04 4,30 (,87) 5,16 (,54) 4,75 (,61)
CH.07 5,08 (,68) 5,44 (,44) 5,30 (,36)
L11 IN.O3 4,78 (,93) 5,33 (,73) 5,38 (,50)
IN.O6 4,80 (,75) 5,16 (,75) 5,38 (,46)
IN.O4 4,76 (1,12) 5,21 (,85) 5,05 (,76)
L1 IN.10 5,24 (,74) 5,49 (,61) 5,29 (,58)
IN.15 4,78 (,90) 5,41 (,71) 4,93 (,69)
IN.16 5,13 (,78) 5,44 (,70) 5,32 (,61)
L14 IN.O7 4,99 (,67) 5,59 (,44) 5,10 (,44)
IN.09 5,56 (,53) 5,48 (,65) 5,33 (,50)

Anmerkung: signifikante Unterschiede in den Studierendeneinschatzungen sind fett

markiert

Alle Ergebnisse der Seminare des Lehrenden L12 zeigen jedoch keine statistisch
signifikanten Unterschiede (Methodeneinsatz: H = 3,06, p = ,38,; Zielorientierung: H =
1,10, p =,78, Lernbegleitung: H = 2,85, p = ,42). In den Seminaren des Lehrenden L14
zeigt sich ein Unterschied in der Wahrnehmung des Methodeneinsatzes, Teilnehmende
des Seminars IN.09 schatzen diesen um einen halben Skalenpunkt héher ein (U = 82,0,
p =,019), die Unterschiede bezuglich Zielorientierung (U = 1250, p = ,83) und
Lernbegleitung (U = 149,5, p =,23) sind gering und unterscheiden sich nicht signifikant.

8.6.3 Lernmotivation der Studierenden in Seminaren von mehrfach gefilmten
Lehrenden

Ein Vergleich der fremd- und selbstbestimmten Motivation der Studierenden zeigt (siehe
Tabelle 47), dass sich diese bei den Lehrenden L2 (selbstbestimmt: H = 3,65, p = 46;
fremdbestimmt: H = 1,83, p = ,77), L11 (selbstbestimmt: U = 100,5, p = ,84;
fremdbestimmt: U = 87,5, p =,70), L12 (selbstbestimmt: H = 3,71, p =,30; fremdbestimmt:
H = 4,55, p = ,21), L14 (selbstbestimmt: U = 89,5, p = ,50; fremdbestimmt: U = 82,0,
p =,81) nicht statistisch signifikant unterscheiden. Lediglich bei L3 zeigen sich signifikante
Unterschiede in der fremdbestimmten Motivation der Studierenden (U = 37,5, p =,009)
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(selbstbestimmt: U = 93,0, p =,91). Jedoch ist Seminar CH.04 mit einem Mittelwert von
3,13 beziglich der fremdbestimmten Motivation, das Seminar tber alle 29 hinweg mit dem

hoéchsten Wert.

Tabelle 47: Lernmotivation der Studierenden in Seminaren mehrfach gefilmter Lehrender

Selbstbestimmte Motivation Fremdbestimmte Motivation

Lehrende/r Seminar
M (SD) M(SD)
CH.03 4,68 (1,00) 2,17 (,36)
CH.10 4,60 (,94) 2,28 (,70)
L2 CH.11 5,01 (,55) 2,24 (,48)
CH.14 4,93 (,97) 2,28 (,67)
CH.15 5,17 (,64) 2,04 (,52)
CH.04 4,47 (,94) 3,13 (,83)
L3
CH.07 4,56 (,76) 2,33 (,66)
IN.03 4,58 (,76) 2,40 (,78)
L11
IN.06 4,85 (1,03) 2,29 (,71)
IN.O4 5,00 (,96) 2,76 (1,05)
IN.10 5,42 (,59) 2,41 (,95)
L12
IN.15 5,11 (,79) 2,99 (,911)
IN.16 5,62 (,44) 2,24 (,69)
IN.07 4,97 (,77) 2,41 (,82)
L14
IN.09 5,05 (,76) 2,57 (1,18)

Anmerkung: Signifikante Unterschiede sind fett markiert
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9. Diskussion

Durch fallbasiertes Lernen sollen Medizinstudierende auf ihre spatere berufliche Tatigkeit
vorbereitet werden, indem Kklinische Praxis in Form von authentischen Fallen mit
medizinischem Fachwissen verknipft wird. Damit das Lernen in dieser interaktiven
Lernform erfolgreich ist, spielt die Gestaltung des unterrichtlichen Angebots eine grol3e
Rolle, z.B. hinsichtlich der Begleitung von Studierenden in ihnrem Lernprozess. Fokus der
vorliegenden Arbeit war es Unterrichtsmerkmale sowie darin vorkommende Lehr-Lern-
Prozesse in fallbasierten Seminaren im klinischen Teil des Medizinstudium im
universitdren Kontext zu untersuchen. Dies wurde mit Hilfe eines Mixed-Methods-
Ansatzes durchgeflihrt, der Videografie und Fragebogenerhebungen kombinierte und so
einen umfassenden Blick auf unterrichtliche Prozesse erlaubt. Im folgenden Kapitel
werden zundchst die in Kapitel 8 vorgestellten Ergebnisse zusammengefasst.
AnschlieRend werden die Ergebnisse analog der Préasentation in den Kapiteln 8.1-8.6
diskutiert. Darauf aufbauend wird auf Limitationen der vorliegenden Untersuchung
eingegangen und ein Ausblick auf kinftige Forschungsfragen gegeben. AbschlieRend
werden Implikationen fur die Praxis dargestellt.

9.1 Zusammenfassung der Ergebnisse

Mit dieser Untersuchung wurden fallbasierte Seminare detailliert beztglich ihrer
Unterrichtsmerkmale und darin vorkommender Lehr-Lern-Prozesse beschrieben. Dabei
wurden einerseits die Lehrenden hinsichtlich hochschuldidaktischer Kenntnisse und der
Lehrmotivation befragt und die fallbasierten Seminare detailliert vorgestellt. Zudem wurde
die Nutzung durch die Studierenden durch die selbstberichtete Lernmotivation
beschrieben. Weiterer Fokus der Arbeit war es die Wahrnehmungen der Seminare aus
verschiedenen Perspektiven miteinander zu vergleichen sowie die Seminare, die

wiederholt von den gleichen Lehrenden unterrichtet wurden zu vergleichen.

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung zeigen, dass die Lehrenden hoch
motiviert zur Lehre sind, jedoch nach eigenen Angaben, wenig darauf vorbereitet wurden.
Die Seminare zeigten sich hingegen der Erwartungen als unterschiedlich gestaltet
bezlglich der Dauer, der eingesetzten Sozialformen, aber auch des Anteils zu welchem
die Studierenden aktiv sprechen. Insgesamt zeigte sich, dass die Lehrenden einen sehr
aktiven Anteil einnehmen und zu sehr gro3en Teilen des Seminars sprechen. Beziglich
der untersuchten Qualitatskriterien von Unterricht zeigte sich, dass die Methode des
Arbeitens mit Fallen in einigen Seminaren teilweise als Stated-Problem-Method umgesetzt

wurde. In den meisten Seminare wurden Falle als Case-Study-Method, also einer
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tatsachlichen, gemeinsamen Erarbeitung eines Falls, eingesetzt. Es zeigen sich in allen
Seminaren (ber den Seminarverlauf hinweg AuRerungen zur Zielorientierung, diese
variieren allerdings sehr in ihrer Qualitat und verdeutlichen daher die konkreten Ziele der
Seminare unterschiedlich gut. Die Studierenden haben, je nach Seminar, unterschiedliche
Gelegenheiten sich aktiv an den Seminaren zu beteiligen, einerseits durch die
unterschiedliche Organisation und den Methodeneinsatz, andererseits aber auch an den
Diskussionsphasen der Fallbearbeitung im Plenum. Nach dem Stellen von Fragen in den
Diskussionsphasen zeigen sich nach ca. einem Viertel der Fragen Wartezeiten, die den
Studierenden Zeit geben, das Wissen einzuordnen und bestehendes Wissen abzurufen.
Insgesamt ist die Dauer von Wartezeiten vergleichsweise lange, diese variiert jedoch in
einigen Seminaren deutlich. In den Seminaren mit Studierendenarbeitsphasen zeigen sich
nur in manchen eine tatsachliche Lernbegleitung, es werden hier in einigen Seminaren
Mdoglichkeiten nicht ausgeschopft, die Studierenden bei der Fallbearbeitung und in ihrem

individuellen Lernprozess zu unterstitzen.

Die Untersuchung der Wahrnehmung der drei Qualitatskriterien Methodeneinsatz,
Zielorientierung und Lernbegleitung zeigt, dass Studierende diese unabhangig von der
Seminargestaltung einschatzen. Bei der Einschétzung durch externe Beobachter zeigte
sich, dass die Einschatzung des Methodeneinsatzes davon abhangt, wie die Methode
konkret durchgefiihrt wurde bezlglich der Sozialform und wie viel Sprechanteil
Studierende in den Seminaren hatten. Bei der Einschatzung der Lernbegleitung zeigten
sich ebenso Unterschiede bezlglich der Sozialform und ob in den studierendenzentrierten
Phasen eine Lernbegleitung vorhanden war und wie viel Wartezeit nach Fragen zur
Verfigung gestellt wurde. Insgesamt lasst sich festhalten, dass die Einschatzungen
bezlglich der drei Kriterien von Lehrenden stark korrelieren. Dieses Bild lasst sich auch
bei den Studierendeneinschatzungen erkennen. Bei externen Beobachtern korrelieren die
Einschatzungen von Methodeneinsatz und Zielorientierung. Bezlglich des
Perspektivenvergleichs zeigt sich, dass die externen Beobachter den Methodeneinsatz
signifikant schlechter bewerten als Lehrende und Studierende. Die Merkmalen
Zielorientierung und Lernbegleitung werden von externen Beobachtern und Lehrenden
ahnlich wahrgenommen. Studierende bewerten diese beiden Merkmale allerdings

signifikant hoher als die beiden anderen Perspektiven.

Bezlglich der Nutzung des erlebten Unterrichts, gemessen an der berichteten
Lernmotivation von Studierenden zeigt sich, dass die Wahrnehmung des besuchten
Seminars hinsichtlich der Qualitatskriterien Methodeneinsatz, Zielorientierung und

Lernbegleitung mit der berichteten Lernmotivation zusammenhéngt. Je besser sie die drei
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Merkmale einschéatzen, desto hoher zeigt sich die berichtete selbstbestimmte

Lernmotivation und je niedriger ist die berichtete fremdbestimmte Motivation.

Der Vergleich der Seminare von wiederholt aufgezeichneten Lehrenden zeigt,
dass sich einige Merkmale, wie der Methodeneinsatz und die Wartezeit nach Fragen tber
Seminare hinweg stabil zeigen. Bezlglich der Sprechanteile und auch der Lernbegleitung
in den Studierendenphasen zeigt sich kein einheitliches Bild Uber alle Lehrenden.
Studierende schétzen den erlebten Unterricht bei drei von funf mehrfachgefilmten
Lehrenden lber die Seminare hinweg ahnlich ein und es zeigten sich keine statistisch
signifikanten Unterschiede. Bei den weiteren zwei Lehrenden wird in einem die
Lernbegleitung unterschiedlich wahrgenommen, bei beiden wird der Methodeneinsatz
unterschiedlich eingeschatzt. Die Lernmotivation der Studierenden ist Uber die Seminare
hinweg bei vier der funf mehrfach gefilmten Lehrenden &hnlich. Lediglich bei einem

Lehrenden zeigen sich signifikante Unterschiede in der fremdbestimmten Motivation.

9.2 Kompetenzen von Lehrenden

Hochschuldidaktische Erfahrung sowie Referenzen bei der Seminarvorbereitung und

Durchfiihrung

Bezuglich der hochschuldidaktischen Kenntnisse haben leider von den 21 Lehrenden nur
neun Angaben dazu gemacht, welche Weiterbildungen besucht wurden. Sieben Lehrende
gaben an, weitere Angebote tber die Halbtags-Schulung am TUM Medical Center hinaus
besucht und sich hochschuldidaktisch weitergebildet zu haben. Insgesamt kann man also
davon ausgehen, dass bisher nur ca. ein Drittel der Lehrenden zur hochschuldidaktischen
Weiterbildung motiviert war und mehr als zwei Drittel nicht weiter auf die Aufgabe zur
Lehre ausgebildet wurden. Diese Befunde decken sich mit bisherigen Befunden der
Literatur zur Aus- und Weiterbildung von akademischem Personal, dass
Weiterbildungsveranstaltungen haufig eine geringe Akzeptanz bei Lehrenden haben (z.B.
Hansen & Horz, 2013)

In Bezug auf die Vorbereitung der Lehre wurde erwartet, dass sich die Lehrenden
einerseits an die universitdren Vorgaben halten, aber auch eigene Erfahrungen der selbst
erlebten Lehre im Studium als Referenz verwenden, da diese Uber wenig
hochschuldidaktische Vorbereitung zur Lehre verfigen. Die Ergebnisse zeigten, dass die
Lehrenden sich bei der Vorbereitung am meisten auf eigene Erfahrungen und
Beobachtungen im Studium gestitzt haben. Dies ist auf der einen Seite schwierig zu
sehen, als dass sich gezeigt hat, dass Lehrende beobachtete Verhaltensweisen von ihren

eigenen frilheren Lehrenden aus dem Studium beobachten und so auch Einstellungen zur
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Lehre Gbernommen werden (kénnen) (Worner, 2006). Andererseits sind die Lehrenden
bereits aktiv in der Praxis tatig und wissen welche beruflichen Kompetenzen sie dafir
bendtigen. Das Lernen mit Fallen, welches Theorie und Praxis verbinden und auf das
Berufsleben vorbereiten soll, kann von den Lehrenden mit dem Einsatz eines gut
gewahlten Falles unterstutzt werden. Darliber hinaus wissen die Lehrenden auf was es
auch bei der das Studium abschlieRenden Staatsprifung ankommt und welches Wissen
und welche Kompetenzen die Studierenden dort zeigen missen. Positiv hervorzuheben
ist, dass die Lehrenden sich nicht auf die eigene Intuition und pragmatische Erwagungen
bei der Vorbereitung und Durchfiihrung der Seminare stiitzen, sondern eher auf eigene
Erfahrungen, die sie bereits in der Lehre gemacht haben. Dies lasst vermuten, dass die
Lehrenden sich auf das Unterrichten vorbereitet haben und reflektiert die eigenen
Erfahrungen dabei mit einbezogen haben. Jedoch gaben sie auch an, dass sie sich —nicht
wie angenommen— wenig an bestehende didaktische Vorgaben halten, was sich auch in
der Organisation und Gestaltung der Lehr-Lern-Prozesse (siehe hierzu Kapitel 9.3) zeigte.
Die Lehrenden hatten in Vorbereitung auf das Arbeiten mit Fallen ausfihrliche
Informationen und Instruktionen zur Gestaltung der Lehre bekommen. Diese Vorgaben
wurden als Hilfe und Unterstitzung fur die Lehrenden eingeschétzt, jedoch griffen viele
nicht darauf zurtick und bereiteten das Praxisseminar anders vor. Hierbei stellt sich die
Frage, aus welchen Griinden sie diese nicht genutzt und umgesetzt haben.

Motivation zur Lehre

Es wurde angenommen, dass die Lehrenden eine hohe Lehrmotivation aufweisen. Die
Ergebnisse bestétigen, dass die Lehrenden hoch intrinsisch motiviert sind und nur wenig
extrinsisch gesteuert sind. Dieses Ergebnis stimmt mit Ergebnissen bisheriger Studien
Uberein, welche bereits davon berichten, dass die Eigenmotivation der Lehrenden fir die
Lehre am bedeutendsten ist (Bloch et al., 2013; Heise & Zaepernick-Rothe, 2012; ) und
extrinsische Steuerung, wie die Vergabe von Lehrpreisen, weniger bedeutend als

intrinsische Motivation sind (Becker et al., 2012; Stegmililler et al., 2012).

Zudem wurde erwartet, dass sich Zusammenhénge zeigen zwischen der
hochschuldidaktischen Erfahrung und der Motivation zur Lehre. Die Ergebnisse hierzu
zeigen, dass Lehrende mit mehr hochschuldidaktischer Erfahrung sich nicht signifikant
unterscheiden. Auf deskriptiver Ebene zeigte sich, dass die Lehrenden mit
hochschuldidaktischer Erfahrung mehr Méglichkeiten in ihrer Karriere durch qualifizierte
Lehrerfahrung sehen und spéater eine weitere Qualifizierung anstreben. Dies lasst

vermuten, dass gerade jungere Lehrende, die sich berufliche noch weiter qualifizieren
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mdochten zur Lehre motiviert sind, da sie auch einen persénlichen Gewinn flr sich selbst

darin sehen zu lehren.

9.3 Unterrichtlichsorganisation, Lerngelegenheiten und
Unterrichtsqualitat

9.3.1 Organisation des unterrichtlichen Angebotes

Das unterrichtliche Angebot wurde mit Hilfe der Videoanalyse hinsichtlich der Nutzung der
verfugbaren Zeit, der eingesetzten Sozialform, der verwendeten Materialien und Medien
sowie der Sprechverteilung untersucht. Darlber hinaus wurden die unterrichtlichen

Aktivitaten durch die Lehrenden erfasst.

Da der Einsatz der Lehrmethode des fallbasiertes Lernen festgelegt war und die
Lehrenden einerseits die allgemeinen Richtlinien im Rahmen des Studiengangs Medizin,
wie Semesterwochenstunden, beachten mussen, andererseits in Vorbereitung der
Seminare aber auch seitens der Fakultat Vorgaben zur Ausbringung der Lehre erhalten
haben, wurde erwartet, dass sich die Seminare nicht ausgeprégt hinsichtlich der Dauer,
der Arbeitsformen sowie Materialien und Medien unterscheiden. Die Ergebnisse zeigen,
dass die Seminare jedoch hinsichtlich einiger Aspekte eine hohe Streuung aufweisen und
sich unterscheiden. Im Folgenden werden die Befunde zu den verschiedenen Aspekten

der unterrichtlichen Organisation diskutiert.
Nutzung der Unterrichtszeit

Die effiziente Zeitnutzung des vorgegebenen Zeitrahmens ist ein wichtiger Aspekt der
Unterrichtsqualitat. Zahlreiche Studien belegen den Zusammenhang zwischen
stérungsarmen Unterricht, effektiver Lernzeit und Leistungen von Schilerinnen und
Schilern (Baumert, Blum et al., 2004; Seidel & Shavelson, 2007). Die Untersuchung der
fallbasierten Seminare zeigte, dass in den zur Verfligung stehenden 90 Minuten im
Durchschnitt 1 Stunde und 24 Minuten genutzt wurden. Jedoch zeigten sich bei einigen
Seminaren grof3e Unterschiede. Das klrzeste Seminar dauerte nur 1 Stunde und 2
Minuten, das langste 1 Stunde und 44 Minuten. Insgesamt dauerten acht Seminare
weniger als 1 Stunden und 20 Minuten und die zur Verfligung stehende Zeit wurde nicht
genutzt. Funf Seminare dauerten jedoch langer als die geplanten 90 Minuten. Hier wurde
durch die Lehrenden, die Zeit fiur die Lehre mitverwendet, die im Anschluss fir die
Fragebogenerhebung mit eingeplant war. Das Zeitmanagement bei der
Unterrichtsplanung mit zu bericksichtigen und wahrend der Durchfiihrung des Unterrichts
stets mit im Blick zu behalten ist eine wichtige professionelle Kompetenz von Lehrenden.
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Sozialform

Durch den Einsatz von Gruppenarbeiten koénnen Formen der Arbeitsteilung und
Zusammenarbeit geibt werden, die bei zunehmend komplexeren beruflichen
Anforderungen eine immer gréRere Rolle spielen (Luck-Schneider, 2015). Zentral dabei
ist neben der Entwicklung von Problemldsefahigkeiten und Entscheidungsfahigkeit daher
auch Kooperation und Teamfahigkeit. Weiterhin konnte gezeigt werden, dass fallbasiertes
Lernen in Kombination mit Gruppenarbeit das Wissen der Studierenden erhéht und die
Entwicklung professioneller Kompetenzen verbessert (Gade & Chari, 2013). 15 der
insgesamt 29 beobachteten Seminare des fallbasierten Lernens waren rein als
gemeinsame Plenumsarbeit angelegt. In diesen Seminaren erhielten die Studierenden
nicht die Gelegenheit diese Kompetenzen einzuliben. Erwartet wurde, dass alle
Lehrenden Gruppenarbeiten einsetzen, da die Anweisungen fiir die Gestaltung der
Seminare zwei Kleingruppenarbeiten beinhaltete (siehe 7.2). Die Aufgabe von Lehrenden
ist es die Studierenden aktiv mit in die Fallbearbeitung mit einzubeziehen. Dies kann auch
durch das Einbeziehen der Studierenden in der Gesamtdiskussion erfolgen und die
Gestaltung in reiner Plenumsform muss zunachst nicht nachteilig sein. Wichtig ist, wie die
Methode des Arbeitens mit Fallen an sich durchgefihrt wird, inwiefern die Studierenden
beim Lernprozess begleitet und aktiviert werden und dass sie stets wissen, was das Ziel
des Seminares ist. Auf diese Aspekte wird unter 9.3.2 noch genauer eingegangen.

Die GruppengrofRen bei der Kleingruppenarbeit stimmen Uberwiegend mit den
Empfehlungen fur das Arbeiten mit Gruppen in der Literatur Uberein (Dubs, 2009; Kaiser,
1983) und auch mit den Vorgaben, die die Lehrenden in Vorbereitung der Seminare
erhielten. Jedoch wurden die Gruppengrof3en teilweise nicht bewusst gewéhlt, sondern
diese ergaben sich z.B. bei der arbeitsteiligen Organisation in den Seminaren CH.04 und
CH.07 aus der Anzahl an Studierenden, die im Seminar anwesend waren, da genau drei
Gruppen geplant waren zur Bearbeitung des Falles in den Bereichen Untersuchung,
Diagnose und Therapiemaoglichkeiten. Auch in den Seminaren IN.07 und IN.09 wurden die
vier Gruppen im Voraus festgelegt, um je einen Aspekt des SOAP-Schemas zu
bearbeiten. Zudem gab es bei den arbeitsgleichen Gruppen Ausnahmen, insofern, dass
die Lehrenden zwar die Studierenden aufforderten zu viert oder zu flunft
zusammenzuarbeiten, jedoch Studierende spater dazu kamen, so dass sich eine
Sechsergruppe ergab. In den Seminaren IN.06, IN.09, IN.12 gab es jedoch Uberwiegend
Dreier-Teams, da die Studierenden sich selbst so organisiert hatten und die Lehrenden
das Formen der Gruppen in einigen Seminaren den Studierenden tberlassen haben. Bei
der Arbeit mit Gruppen wird empfohlen, dass Gruppen beziglich ihrer Leistungsfahigkeit

heterogen zusammengesetzt sein sollen (Dubs, 2009). Bei der Zusammensetzung der
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Gruppen in den untersuchten fallbasierten Seminaren wurde nicht nach Voraussetzungen
der Studierenden vorgegangen, sondern danach, wo die Studierenden im Seminarraum
salRen. Jedoch kannten die Lehrenden die Studierenden nicht. Sie konnten daher nicht
auf die Voraussetzungen, wie das individuelle Vorwissen der einzelnen Studierenden

eingehen.

Die Gruppenarbeiten waren in den untersuchten Seminaren unterschiedlich
gestaltet. Befunde in der Literatur weisen darauf hin, dass es von der Fragestellung
abhangt, welche Form sich besser eignet. Fur das Arbeiten mit Fallen eignet sich die
arbeitsgleiche Gruppenarbeit, in der alle Kleingruppen dieselbe Aufgabe haben. Sechs
Seminare zeigten diese Form der Gruppenarbeit. Da es unterschiedliche
Losungsmaoglichkeiten fur die Falle gibt, kénnen diese, wenn es unterschiedliche gibt, in
der gesamten Gruppe im Anschluss diskutiert werden. Die arbeitsteilige Gruppenarbeit,
welche in den Seminaren CH.04/CH.07 sowie IN.07/IN.09 gefunden werden konnten,
bieten einerseits die Moglichkeit den Fall schneller zu I6sen, jedoch ergibt sich hier der
Nachteil, dass der Fall nicht in seiner Gesamtheit von allen Studierenden einzeln vollzogen
werden kann und vor allem die Gruppe mit den Therapiemdglichkeiten zusatzliches
Wissen aus den anderen beiden Gruppen bendtigt, um geeignete Therapieansatze zu
eruieren und sich fir eine passende Methode zu entscheiden. Um dies zu gewahrleisten
gibt der Lehrende in den Seminaren CH.04/CH.07 dieser Gruppe wahrend der
Gruppenarbeit einen weiteren Input, was die anderen Gruppen parallel bearbeiten, damit

die Studierenden den letzten Schritt der Fallbearbeitung zeitgleich I6sen kénnen.

Vier der zehn Seminare mit Kleingruppenarbeitsphasen haben im Verlauf nicht nur
eine Gruppenarbeit, sondern zwei oder mehrere mit unterschiedlichen Aufgaben bzw.
Zielen. In der Vorgabe zur Seminarvorbereitung sind zwei Gruppenarbeiten angedacht. In
9.3.2 werden die Ergebnisse des Ablaufs der Seminare inhaltlich gesehen in den
unterschiedlichen Phasen diskutiert. Die Ergebnisse der Organisation der Arbeitsphasen
zeigen, dass die Erwartung nicht bestatigt werden kann, dass die Seminare sich nicht stark
von der Organisation des unterrichtlichen Angebotes unterscheiden.

Material und Medien

Bei der Fallbearbeitung wird in der Literatur festgehalten, dass es hilfreich ist den
Lernenden zusatzlich zur Fallbeschreibung weitere, erganzende Literatur zur Verfligung
zu stellen, die zu dem Fall hinzugezogen werden konnte (Tedesco, 1983). Bei der
Diskussion des Falls ist es relevant eine Tafel, Whiteboard oder Flipchart zu verwenden,
um Schlisselelemente der Diskussion sichtbar festhalten zu kénnen (Tedesco, 1983).

Auch in Vorbereitung der Seminare bekamen die Lehrenden die Anweisung mit
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Powerpoint-Folien und der Fallbeschreibung zu starten und relevante Aspekte auf
Flipchart wahrend der Fallbearbeitung immer wieder festzuhalten. Bis auf die Seminare
IN.O7/IN.09 waren in allen Seminaren Powerpoint-Folien im Einsatz bzw. waren geplant,
die in den Seminaren IN.11 und IN.12 auf Grund technischer Schwierigkeiten nicht zum
Einsatz kommen konnten. Flipchart wurde in 22 der 29 Seminare verwendet, Jedoch kam
hier das Flipchart nicht immer dazu in den Einsatz relevante Informationen oder
Zusammenfassungen festzuhalten, sondern haufig wurde es verwendet, Erklarungen mit
einer Zeichnung zu visualisieren. In zehn der 29 Seminare kommen Arbeitsblatter bzw.
Bildbeilagen vor, welche den Studierenden Informationen zur Fallbearbeitung liefern, wie
Befunde, Laborergebnisse usw. In den Seminaren, die in Plenumsarbeit organisiert sind,
werden diese Informationen haufig tber die Powerpoint-Folien zur Verfligung gestellt. Es
gibt kein Seminar, in welchem nicht alle Informationen in irgendeiner Form, wenn auch
unterschiedlich, zur Verfligung gestellt werden. Insgesamt zeigt sich jedoch, dass die
Seminare unterschiedlich organisiert sind. Da sich die Falle jedoch in ihren Themen in den
Seminaren unterschieden, eignen sich weitere Materialien mehr oder weniger je nach
Thema und dienen je nach Fall zu einer Visualisierung in der Diskussion des Falls. In der
Chirurgie wurden von drei Lehrenden ,Huftschrauben” mit gebracht, um den Studierenden
zu zeigen, wie diese aussieht, um die Behandlung des Falls genauer diskutieren zu
kénnen, ein Lehrender nimmt Studierende als ,Modell*, um etwas am Bewegungsapparat
erklaren zu kénnen. Diese Formen der Visualisierung kommen in der inneren Medizin nicht

vor, wobei sich auch hier Anschauungsexemplare geeignet hatten.
Sprechverteilung in den Seminaren

Ziel des fallbasierten Lernens ist es die Lernenden zur Beteiligung zu stimulieren
(Tedesco, 1983). Dies geschieht einerseits durch die aktive Einbeziehung von
Studierende, die noch nicht gesprochen haben oder auch z.B. das Zusammenfassen
lassen. Die Studierenden werden dabei angeregt, ihre Problemldsestrategien auf
Anwendbarkeit stets zu Uberprifen (Bowe et al., 2009). Obwohl die Diskussion der
Fallbearbeitung durch den Lehrenden geleitet wird, ist die Diskussion
studierendenzentriert (Bowe et al., 2009). Studien zeigen, dass eigenstandige Phasen der
Studierenden an Hochschulen ahnlich gering wie im schulischen Kontext sind und dass
Lehrende Uberwiegend die Lehrsituation steuern und damit den aktiven Part ibernehmen
(Seidel & Hoppert, 2011). In der vorliegenden Untersuchung wurden fallbasierte
Seminare, welche eine studierendenzentrierte Form des Lernens sind, genauer
betrachtet. Es wurde erwartet, dass Studierende einen hohen aktiven Anteil haben. Die

Ergebnisse zeigen, dass jedoch auch im Rahmen der fallbasierten Seminare die
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Lehrenden einen hohen aktiven Anteil einnehmen und die Lehrenden insgesamt 79,5
Prozent der gesamten Zeit sprechen. Der geringste Sprechanteil durch einen Lehrenden
(IN.09) betragt 61,5 Prozent, was sehr hoch ist, jedoch sprechen viele Lehrende mehrals
90 Prozent der Zeit. In insgesamt acht Seminaren sprechen Studierende insgesamt sogar
weniger als 10 Prozent der Zeit. In dem an der Universitat Ulm eingefihrten fallbasierten
Konzept wurden die Lehrenden instruiert, dass die Studierenden einen Sprechanteil von
70 Prozent der Seminare einnehmen sollten (Kessler & Thumser, 2006). Die in dieser
Studie untersuchten Seminare zeigen sich lehrendenzentriert und die Studierenden
nehmen weniger Redeanteil als erwartet ein. Die Befunde zur unterschiedlichen Verteilung

der Redebeitrage in den Seminaren werden in Kapitel 9.3.2 diskutiert.
Unterrichtliche Aktivitaten

Die Ergebnisse zeigen, dass das Stellen von Fragen, die Riickmeldungen an Studierende
sowie vor allem Erklarungen (Min = 31,16 Prozent) in allen Seminaren einen sehr grol3en
Teil der AuRerungen durch Lehrende einnehmen, diese jedoch stark in der Dauer
variieren. In einigen Seminaren, z.B. CH.06 oder CH.09, zeigen sich weniger Anteile an
Fragen und Ruckmeldungen, dafur aber ein hoherer Anteil an Erklarungen (73,36 sowie
60,04 Prozent). Klassenmanagement und damit das Zurechtweisen der Studierenden
kommt in nur finf Seminaren jeweils mit weniger als 1 Prozent der Zeit vor und ist daher
kaum relevant in diesem Setting. In 16 Seminaren werden zusatzlich bei der Diskussion
der Falle oder bei Erklarungen weitere Beispiele aus der Praxis gegeben, um den
Studierenden Vorgange aus dem klinischen Alltag nahe zu bringen. Das Aufrufen von
Studierenden nimmt in allen Seminaren einen geringen Anteil unter einem Prozent ein.
Ein Melden und darauf warten, bis man aufgerufen wird, scheint in diesen
Lernumgebungen nicht so relevant zu sein und viele Studierende sprechen direkt, wenn
sie etwas beitragen mochten. Zudem zeigt sich, dass es unterschiedliche Anteile an
AuRerungen zur Stundenorganisation sowie weiteren organisierenden AuRerungen wie
dem Zusammenfassen gibt. Die Diskussion dieser Befunde wird in 9.3.2 detaillierter

vorgenommen.

9.3.2 Lerngelegenheiten und Unterrichtsqualitat

Neben Merkmalen zur Organisation von Unterricht wurden der Einsatz der Methode des
fallbasierten Lernens, das Vorhandensein einer Zielklarung und Strukturiertheit in den
Seminaren sowie die Lernbegleitung in Plenums- und Studierendenarbeitsphasen mit
Hilfe der Videoanalysen untersucht. Im Folgenden werden die Ergebnisse dieser Befunde

diskutiert.
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Methodeneinsatz

Es wurde erwartet, dass die Seminare, auch auf Grund der Vorgaben an die Lehrende zur
Seminargestaltung, sich hinsichtlich des Aufbaus der Fallbearbeitung ahnlich sind. Die
Ergebnisse zeigten, dass die Fallbearbeitung in den Seminaren unterschiedlich
durchgefuhrt wurde. Zum einen betrifft dies die verwendete Methode. In zwei Seminaren
bzw. Uberwiegend in einem dritten Seminar wurde die Stated-Problem-Methode
umgesetzt, in allen weiteren Seminaren die Case-Study-Method. In den drei Seminaren
wurden die Schritte des Vorgehens bei der Fallbearbeitung eher berichtet und die
Studierenden waren in zwei dieser Seminare auch weniger aktiv. Der Sprechanteil der
Lehrenden war hier (CH.06 sowie CH.08) eine der héchsten Uber die Stichprobe hinweg.
Studierende haben in diesen Seminaren weniger Gelegenheiten erfahren tatig zu werden,
das Vorgehen bei der Behandlung des vorgestellten Patienten selbststandig zu
durchdenken und ihr fachliches Wissen in einem authentischen Patientenfall umzusetzen.
Die Seminare, in welchen die Case-Study-Method eingesetzt wurde, wurden ebenso
unterschiedlich gestaltet. In einigen Seminaren gab es einen fachlicher Input vor der
eigentlichen Fallbearbeitung und den Studierenden stand damit unterschiedlich viel Zeit
in diesen Seminaren fur das eigenstandige Fall-Lésen zur Verfligung.

Zielorientierung

Organisatorische und inhaltliche Strukturierung des unterrichtlichen Angebotes sowie eine
Strukturiertheit des Unterrichtsverlaufs sind wichtige Merkmale einer Zielorientierung.
Dazu gehdren eine Bereitstellung von Organisationshilfen- und Strukturierungshilfen, wie
Vorausschau, aber auch Rickschau mit Zusammenfassungen an wichtigen Stellen. (z.B.
Helmke, 2017). Unterricht soll also so gestaltet sein, dass Lehrende die Lehr-Lern-Ziele
an die Studierenden kommunizieren (Seidel et al., 2005). Dies gilt im Besonderen auch
fur die Fallarbeit. Um Falle erfolgreich I6sen zu kdnnen, ist es notwendig, dass die
Lernenden wissen, was das konkrete Ziel der Bearbeitung des Falls ist. Die fallbasierten
Seminare wurden daher auf die HA&ufigkeit von strukturierenden AuRerungen:
Stundenorganisation und Zusammenfassungen im Unterrichtsverlauf untersucht. Es
wurde erwartet, dass die Seminare eine hohe Zielorientierung aufweisen. Die Ergebnisse
zeigen, dass in allen Seminaren strukturierende AuRerungen verteilt Uber den
Unterrichtsverlauf vorkommen, diese aber nicht bei allen zu Beginn der Stunde getatigt
wurden bzw. nur kurz geklart wird, was das Thema des Seminares ist, nicht aber welche
Rolle die Studierenden einnehmen sollen oder was die Lernziele des Seminars sind. Diese
werden in einigen Seminaren erst hach 10-30 Minuten gegeben, teilweise gar nicht. Nicht

allen Studierenden wird daher eine Zielklarung und strukturierte Vorgehensweise
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gegeben. Die Qualitat der strukturierenden AuRerungen ist unterschiedlich in den
Seminaren. Es zeigten sich jedoch einige Seminare, die eine sehr hohe Zielorientierung
und Transparenz aufweisen und die Studierenden an wichtigen Stellen des Seminars
immer wieder darauf aufmerksam gemacht wurden an welcher Stelle sie sich gerade
befinden und was die weiteren noch fehlenden Schritte sind (z.B. CH.02) oder die Inhalte
des Seminars zusammengefasst wurden (z.B. IN.12). Die Videoausschnitte (siehe S.111)
zeigen, dass einige Lehrende zu Beginn den Studierenden erklaren, was sie im Seminar
machen und die aktive Rolle der Studierenden verdeutlichen. Im Vergleich dazu wissen
die Studierenden in Seminar CH.03 in den ersten elf Minuten des Seminars nur, dass sie
einen Fall bearbeiten werden und dass sie mitmachen sollen, jedoch wird nicht spezifiziert,

wie sie konkret dabei Vorgehen und wie ihre aktive Rolle aussehen soll.

Lernbegleitung

Eine effektive Lernbegleitung durch Lehrende schafft Lerngelegenheiten fur Lernende. Flr
eine Aktivierung der Studierenden und eine Lernbegleitung dieser bei der Fallbearbeitung
ist es relevant inwiefern die Studierenden eine Moglichkeit zur aktiven Beteiligung haben.
Da die Nutzung von Lerngelegenheiten eine aktive Beteiligung voraussetzt, ist eine
unterstitzende Lernumgebung als Merkmal fur ein qualitativ hohes Unterrichtsangebot
notwendig. Es ist zum einen wichtig, dass die Studierenden in studierendenzentrierten
Phasen begleitet werden. Ziel dieser Untersuchung ist es die Lernbegleitung durch
Lehrenden in den Studierendenarbeitsphasen und den gemeinsamen Diskussionsphasen
im Rahmen der mdglichen aktiven Beteiligung durch Studierende und der Wartezeit nach

Fragen zu zeigen.
Lerngelegenheiten in den Diskussionsphasen: Aktive Beteiligung

Bezlglich der Mdoglichkeit zur aktiven Beteiligung in Plenumsarbeitsphasen wurde
erwartet, dass sich fir die Studierenden in den Seminaren unterschiedlich viele
Gelegenheiten zur aktiven Beteiligung in der Gesamtdiskussion bieten. Die Ergebnisse
zeigen, dass in acht Seminaren alle Studierenden beteiligt sind und in elf weiteren nahezu
alle Studierende sprechen. In den weiteren zehn Seminaren sind mehrere Studierenden
allerdings nicht aktiv und nicht in Diskussionsphasen beteiligt. Die Dauer der Beitrage in
den einzelnen Seminaren variieren, sind aber in den meisten Seminaren mit zwischen
zwei bis funf Sekunden durchschnittlich kurz, in drei Seminaren sind die Beitrdge im
Durchschnitt langer als funf Sekunden. Insgesamt zeigt sich, dass die Studierenden

unterschiedliche Gelegenheiten zur Beteiligung haben oder auch wahrnehmen. Im
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Folgenden werden die Ergebnisse der Analysen der Wartezeiten diskutiert, die weiteren

Aufschluss tber die Mdglichkeiten zur Beteiligung geben.

Lerngelegenheiten in den Diskussionsphasen: Wartezeit

Die Seminare wurden beztiglich der Wartezeit nach Lehrendenfragen als Lerngelegenheit
fur Studierende in den Diskussionsphasen untersucht. Es wurde erwartet, dass Lehrende
bei einem bestimmten Anteil der Fragen eine Wartezeit anbieten, die Dauer aber unter
den in der Literatur empfohlenen drei Sekunden liegt und dass sich keine
Zusammenh&nge zwischen dem Fragetyp, dem kognitiven Niveau und der Intention der
Frage und der Dauer der Wartezeit zeigen. Als haufigster Lehrendencode nach einer
Wartezeit wurde angenommen, dass eine Wiederholung der Frage oder eine weitere
Frage folgt. Die Ergebnisse zeigen, dass auf 23 Prozent der Fragen eine Wartezeit folgt.
Diese Ergebnisse Ubersteigen die Erwartungen im Vergleich zu bisherigen Befunden in
der Literatur. Li und Arshad (2014) beispielsweise konnten nur bei nur etwa 7 Prozent der
Fragen eine Wartezeit finden. Interessant zeigt sich der Befund, dass auf 66,7 Prozent
aller offenen, reproduktiven, aber zur Elaboration anregenden Fragen eine Wartezeit folgt.
Im Vergleich dazu sind die Anteile aller weiteren moglichen Fragen niedriger.
Durchschnittlich dauerte eine Wartezeit in den fallbasierten Seminaren 3,7 Sekunden.
Diese Dauer passt in die von Tobin (1986) empfohlene Wartezeit von drei bis funf
Sekunden und Ubersteigt die von Heinze und Erhard (2006) empfohlenen drei Sekunden.
Die Verteilung der Dauer der Wartezeiten zeigt jedoch, dass 47,4 Prozent der Wartezeiten
weniger als drei Sekunden dauern. Heinze und Erhard (2006) fanden im mathematischen
Schulunterricht, dass sogar 75 Prozent der Fragen keine Wartezeit von drei Sekunden
aufweisen. Die Ergebnisse der fallbasierten Seminare zeigen, dass ein grof3erer Anteil an
Fragen von Wartezeit gefolgt ist und sie auch langer dauern, als einige der bisherigen
Befunde zeigten. Die Ergebnisse zeigen aber auch, dass die Dauer der Wartezeit in den
unterschiedlichen Seminaren eine breite Streuung zeigte. Diesbeziiglich lasst sich
schlussfolgern, dass Studierende in den fallbasierten Praxisseminaren unterschiedlich
Lerngelegenheiten bekamen, je nachdem bei welchem Lehrenden sie das Seminar

besuchten.

Einige Studien berichteten, dass sich Zusammenhdnge mit der Wartezeit nach
Fragen und der davor gestellten Frage bezlglich der Offenheit der Frage und dem
kognitiven Niveau der Frage zeigen (Arnold et al., 1974; Boeck & Hillenmeyer, 1973; Gage
& Berliner, 1998; Jones, 1980; Riley, 1986). Die Ergebnisse zeigen, dass die Dauer der
Wartezeit nicht signifikant von der Offenheit der Fragen abhangt, obwohl die Dauer auf

deskriptiver Ebene nach offenen Fragen etwas hoher ist. Jedoch zeigt sich ein
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signifikanter Zusammenhang mit dem kognitiven Niveau. Die Wartezeit nach Fragen von
wissensverknupfenden Fragen war signifikant langer als von repetitiven Fragen, dies
konnte allerdings nicht auf Seminarebene gezeigt werden. Die Dauer von elaborativen
Fragen insgesamt ist hoher als bei stichwortgebenden Fragen, es konnte jedoch kein
signifikanter Effekt Gber alle Seminare hinsichtlich der Intention der Frage gefunden
werden. Bei einem Lehrenden (L4, CH.05) zeigte sich jedoch auf Seminarebene ein Effekt,
jedoch war hier Wartezeit nach stichwortgebenden Fragen signifikant langer als bei

elaborativen Fragen.

Li und Arhad (2014) konnten zeigen, dass Wartezeiten hauptséchlich durch weitere
Instruktionen und Fragen gefolgt werden oder stichwortgebenden Antworten durch
Studierende. Die Ergebnisse der Wartezeit in den fallbasierten Seminaren stimmen mit
diesen Ergebnissen insofern Uberein, als dass hauptsachlich weitere Fragen gestellt
wurden. Jedoch bieten die Lehrenden zu einem sehr hohen Anteil auch eine Hilfestellung
an, oder geben weiterfuhrende Erklarungen, um das Denken der Studierenden weiter
anzuregen und sie zu unterstitzen, dass sie die vorhergehende Frage beantworten
kénnen. Da im Rahmen dieser Untersuchung nur die Wartezeiten untersucht wurden, die
durch die Lehrenden gesteuert wurden und nach welchen somit ein Lehrendencode folgte,
kénnen die Studierendenantworten in diesem Rahmen nicht verglichen werden. Bisherige
Studien schlussfolgerten, dass die Lehrenden die Wartezeit nicht bewusst als Methode fur
einen qualitatsvollen Unterricht einsetzen (Heinze & Erhard, 2006; Iksan & Daniel, 2016).
Die Ergebnisse der untersuchten fallbasierten Seminare zeigen hierzu ein diverses Bild.
Die Wartezeit nach Fragen ist im Vergleich zu bisherigen Befunden relative lange und
stimmen mit den Empfehlungen der Literatur Uberein. Zudem folgt auf einen héheren
Anteil an Fragen eine Wartezeit im Vergleich zu bisherigen Befunden. Es konnten keine
Zusammenhange mit der Art der Frage in den Seminaren festgestellt werden, insgeamt
aber zwischen der Dauer der Wartezeiten und dem Kkognitiven Niveau der
Lehrendenfragen, was mit bisherigen Befunden tberein stimmt (Arnold et al., 1974; Boeck
& Hillenmeyer, 1973). Da dies jedoch nicht auf Seminarebene nachgewiesen werden
konnte und sich auf bis auf eine Ausnahme keine Unterschiede bezlglich der Intention
der Frage zeigten, deutet dies daraufhin, dass auch die Lehrenden dieser Stichprobe die
Wartezeit eventuell nicht bewusst eingesetzt haben. Insgesamt zeigt sich, dass die Dauer
der Wartezeiten in einigen Seminaren eine grol3e Streuung aufweist und die Studierenden
daher diesbeziiglich in den Diskussions- bzw. Plenumsarbeitsphasen unterschiedliche
Lerngelegenheiten zur Verarbeitung und Eingliedern des neuen Wissens in bisheriges

bekommen und auch unterschiedlich viel Zeit haben, Informationen aus dem
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Langzeitgedachtnis abzurufen und passende Antworten auf die zuvor gestellte

Lehrendenfrage zu formulieren.
Lernbegleitung in den Studierendenarbeitsphasen

Neben der Sprechbeteiligung und der Wartezeit nach Lehrendenfragen als
Lerngelegenheit und Begleitung in den Plenumsarbeitsphasen wurden auch die
Studierendenarbeitsphasen hinsichtlich der vorhandenen Lernbegleitung untersucht. Die
Erwartung, dass sich Unterschiede zwischen den Lehrenden und der Lernbegleitung in
den Studierendenarbeitsphasen zeigen, kann durch die Ergebnisse bestatigt werden. In
sechs von 14 Seminaren werden die Studierenden nicht oder kaum in den
Gruppenarbeitsphasen begleitet und die Lehrenden sind vorne am Lehrendentisch und
arbeiten an Ilhrem PC, sprechen mit dem Videopersonal oder verlassen auch kurz den
Raum oder bereiten die anschlieBende Phase auf dem Flipchart oder Whiteboard vor. In
funf Seminaren gehen die Lehrenden hin und wieder durch die Gruppen hindurch und
waren flr Fragen durch Studierende verfligbar. Eine tatséachliche Lernbegleitung findet bei
einem Lehrenden in seinen zwei gefilmten Seminaren statt. Hier finden inhaltliche
Interaktionen mit den Studierenden statt, die die Studierenden bei der Lésung des Falls
unterstitzen sollen. Insgesamt zeigt sich, dass nicht alle Lehrenden in die Arbeit der
Studierenden reinhoren, auf Signale achten und Unterstitzungsmaoglichkeiten und -
Notwendigkeiten suchen und erkennen oder auch darauf achten, dass die Studierenden
in der Gruppe zusammenarbeiten (Tarnvik, 2002). Die Mobglichkeit individuelle
Lernprozesse in den Studierendenarbeitsphasen zu begleiten wird daher nicht genutzt
(Schrader, 1997).

9.4 Wahrnehmung des unterrichtlichen Angebotes in
verschiedenen Perspektiven

Unterschiede in den Wahrnehmungen des unterrichtlichen Angebotes

Bei der Beobachtung von Unterricht gibt es Hinweise in der Literatur, welche
Beobachtungsperspektive fur welche konkreten Kriterien gut geeignet sind. Die Befunde
hierzu sind in der bisherigen Literatur uneinheitlich beztglich der Einschatzungen von
Unterricht mit unterschiedlichen Perspektiven (z.B. Fendler & Brauer, 2013; Peiffer et al.,
2015; Rindermann, 1996a). Unabhangig davon, bietet die Perspektive der Studierenden
aber in jedem Fall wichtige Informationen dartber, wie sie den Unterricht erleben und
wahrnehmen. Im Rahmen dieser Studie werden die Wahrnehmungen aus den

verschiedenen Perspektiven der Lehrenden, Studierenden sowie externen Beobachtern
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untersucht. Die Ergebnisse zeigen, dass die Einschatzungen der Lehrenden und
Studierenden der Merkmale Methodeneinsatz, Zielorientierung und Lernbegleitung alle
relativ. hoch sind und die Einschatzung der drei Merkmale innerhalb der
Beobachterperspektive positiv korrelieren. Diese Ergebnisse deuten an, dass die
Studierenden und Lehrenden der Medizin in dieser Stichprobe die Unterrichtsmerkmale
nicht als getrennte Kriterien wahrnehmen und einen durchgefihrten bzw. erlebten
Unterricht insgesamt entweder mehr oder weniger gut finden. Bei den Lehrenden kdnnte
dies an wenig Erfahrungen im padagogischen und didaktischen Kompetenzbereich liegen,
was auch an dieser Stelle die Relevanz von hochschuldidaktischen Weiterbildung
hervorhebt. Bei den Studierenden konnte dies einerseits damit zusammenhangen, dass
ein Grof3teil der universitdren Veranstaltungen als Vorlesungen gestaltet sind und die
Studierenden noch nicht mit der Fallarbeit vertraut sind und den Wechsel der
Uibergeordneten Lehrmethode an sich bereits als motivierend und bereichernd finden. Des
Weiteren erzahlen die Lehrenden, unabhédngig von der didaktischen Gestaltung der
Seminare, viel Uber den klinischen Alltag und Uber die Entscheidungen, die sie taglich
treffen muissen. Die Studierenden nehmen daher in Abwechslung zur reinen
Wissensvermittlung in Vorlesungen durch die Berichte viel fur ihre spéatere Tatigkeit als
Arzte mit unabhangig davon wie die Fallarbeit gestaltet ist. Die externen
Beobachtereinschatzungen zeigen, das auch hier die Einschatzung von Methodeneinsatz
und Zielorientierung zusammenhangen, nicht aber diejenige der Lernbegleitung der
Studierenden.

Es zeigten sich keine Unterschiede in der Einschatzung des Methodeneinsatzes
der Studierenden abh&ngig von der unterrichtlichen Organisation. Das selbststandige
Arbeiten in Gruppen wird also nicht per se besser durch die Studierenden eingeschéatzt
als Unterricht in Plenumsarbeit. Die Einschatzungen der Studierenden beziglich der
Zielorientierung hangen nicht mit der Anzahl an Lehrendenauf3erungen beziglich der
Stundenorganisation und Zusammenfassungen zusammen bzw. die Seminare mit wenig
oder viel AuRerungen werden nicht unterschiedlich eingeschatzt. Beziiglich der
Lernbegleitung zeigen sich ebenso keine Unterschiede in der Einschatzung abhangig
davon, ob wenig oder viel Redezeit flr Studierende in den Seminaren vorhanden ist, es
weniger oder langere Wartezeiten in den Seminaren nach Lehrendenfragen gibt oder ob
die Studierenden in den Studierendenarbeitsphasen begleitet werden. Das Arbeiten mit
Fallen an sich wird insgesamt von den Studierenden in allen drei Kriterien positiv
wahrgenommen unabhéangig davon wie die Fallbearbeitung gestaltet ist und ob sich diese
hinsichtlich der untersuchten Qualitatskriterien unterscheiden. Dies deutet eventuell auch

auf den Effekt des ,Neuen“ hin. Studierende nehmen den Methodenwechsel zu
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Vorlesungen insgesamt positiv wahr und haben noch keine Erfahrungen mit dieser Lehr-
Lern-Methode. Mdglicherweise ist erst dann eine differenzierte Wahrnehmung mdéglich,
wenn sie damit vertrauter sind und Uber die Merkmale dieser Form des Lernens Bescheid

wissen.

Die Befunde der externen Beobachterwahrnehmungen zeigen, dass der
Methodeneinsatz abhéangig von der Seminargestaltung und dem Sprechanteil
Studierender eingeschatzt wird. Die Lernbegleitung wird hher eingeschétzt, je langer die
Wartezeit nach Lehrendenfragen und je mehr Lernbegleitung in
Studierendenarbeitsphasen festgestellt werden kann. Lediglich die Einschatzung der
Zielorientierung hangt nicht mit der Anzahl der strukturierenden AuRerungen zur
Stundenorganisation und Zusammenfassungen zusammen. Hier muss jedoch darauf
zuruickgegriffen werden, dass die AuRerungen an sich, sich in ihrer Qualitat unterschieden
(siehe dazu Kapitel 8.3.2).

Ein Perspektivenvergleich der Einschatzung Uber die drei unterschiedlichen
Beobachter zeigte, dass sich die Einschatzungen der externen Beobachter zum
Methodeneinsatz im Vergleich zu den beiden Innenperspektiven signifikant
unterscheiden. Diese Befunde im Zusammenhang mit den Befunden zur
unterschiedlichen Gestaltung der Fallarbeit hingegen den Vorgaben seitens der Fakultat
aber auch der in der Literatur beschriebenen Vorgehensweise deuten an, dass einige
Lehrende wenig Wissen zum Einsatz der Methode zum Arbeiten mit Fallen haben. Da
bereits Grasel (1997) berichtete, dass Lehrende sich hierzu detailliertere Anweisungen
winschten, wird auch an dieser Stelle auf die Aufnahme dieser Lehr-Lern-Methode in
hochschuldidaktische Trainings und Fortbildungen hingewiesen.

Hingegen bei den Merkmalen Zielorientierung sowie Lernbegleitung stimmen die
externen Beobachter mit den Lehrenden, entgegen der Erwartungen, in etwa Uberein.
Beide Perspektiven stimmen allerdings nicht mit den Einschatzungen der Studierenden
Uberein, welche die untersuchten Qualitditsmerkmale hoher raten, als Lehrende und
externe Beobachter. Die Annahme, dass die Einschatzungen von den externen
Beobachtern ahnlicher zu den Studierendeneinschitzungen als denen der Lehrenden
sind, bestatigen sich nicht (Rindermann, 1996a). Die hohen Werte der
Studierendeneinschatzung zeigt in Erganzung zu den Befunden, dass die Einschatzungen
aller Merkmale zusammenhangen, dass sie die Art des Lernens und die Methode an sich

gut finden und den Unterricht hinsichtlich aller Kriterien positiv erleben.

Uber die Seminare hinweg zeigt sich, dass weibliche und mannliche Studierende

in zwei Seminaren den Methodeneinsatz unterschiedlich einschatzen, in einem die
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Zielorientierung, in drei Seminaren die Lernbegleitung, wobei bei allen Unterschieden
weibliche Studierende die Merkmale positiver einschatzen. Diese Ergebnisse deuten
darauf hin, dass es sich auch fur hochschulischen Unterricht Ilohnt
Geschlechterunterschiede genau zu betrachten. Jedoch muss an dieser Stelle auf die
geringe Teilnehmendenzahlen in den Seminaren hingewiesen werden. Hier lohnt eine
weitere Untersuchung mit einer grol3eren Stichprobe und héheren Teilnehmendenzahlen,
um konkrete Effekte zeigen zu kdnnen. Diese Ergebnisse decken sich mit den Befunden
von Setia et al. (2011), auch sie weisen darauf hin, dass die Studierenden diese generell
positiv wahrnehmen, weibliche Studierende diese Lehr-Lern-Methode jedoch besonders

positiv bewerten.

Die Annahme, dass sich die Einschatzungen von Lehrenden mit
hochschuldidaktischer Erfahrung weniger stark unterscheiden von Studierenden und
externen Beobachtern als die Kolleginnen und Kollegen mit weniger Erfahrung kann nicht
bestétigt werden. Die Ergebnisse zeigen keine Zusammenhange zwischen den
Lehrenden, die Uber den Halbtages-Workshop dartiber hinaus weitere Fortbildungen
besucht haben und den Lehrenden, die keine weiteren hochschuldidaktischen
Fortbildungen besucht haben.

9.5 Nutzung des unterrichtlichen Angebotes

Zusammenhéange der Unterrichtswahrnehmung und der berichteten Lernmotivation von

Studierenden

Die Lernmotivation der Studierenden spielt eine wichtige Rolle fur die Lernumgebung, die
zur Verfuigung gestellt wird. Wie Studierende das unterrichtliche Angebot nutzen, hangt
unter anderem davon ab, wie sie das bereitgestellte Lernangebot wahrnehmen (Syring et
al., 2016). Daher wurden untersucht, ob sich Zusammenhange zwischen der
Einschatzung bzw. Wahrnehmung des Seminars hinsichtlich der Qualitatskriterien
Methodeneinsatz, Zielorientierung und Lernbegleitung und der berichteten Lernmotivation
durch die Studierenden zeigen. Die Ergebnisse zeigen, dass die Wahrnehmung aller drei
Qualitatskriterien positiv mit der selbstbestimmten Motivation der Studierenden
korrelieren, und negativ mit der fremdbestimmten Motivation. Wie motiviert Studierende
sind sich mit den konkreten Inhalten zu beschaftigen und zu lernen héangt auch in den
fallbasierten Seminaren vom unterrichtlichen Angebot ab. Jedoch zeigten sich keine
Unterschiede beziglich konkreter Unterschiede abhéngig z.B. von einem hgherem
Sprechanteil oder lAngerer Wartezeit nach Fragen. Dennoch verdeutlichen die Ergebnisse
insgesamt die Wichtigkeit der Beachtung von Qualitatskriterien bei der Vorbereitung und
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Durchfiihrung von hochschulischem Unterricht und damit auch des fachdidaktischen
sowie padagogischen Wissens von Lehrenden Uber Unterrichtsmethoden und deren
Einsatz sowie Wissen Uber individuelle Lernprozesse bei Lernenden, um diese optimal in
ihrem Lernprozess unterstiitzen zu kénnen (Voss & Kunter, 2011). Die Relevanz von
Angeboten hochschuldidaktischer Aus- und Weiterbildung von Lehrenden ohne

padagogisch-, psychologisch und didaktische Ausbildung wird dadurch sehr deutlich.

9.6 Stabilitat der Lehrmuster

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung wurden die Seminare von mehrfach gefilmten
Lehrenden einerseits beziglich ihrer Gestaltung und ihren Lehr-Lern-Prozessen genauer
betrachtet, zudem wurden die Studierendeneinschatzungen hinsichtlich der drei
Unterrichtsqualitatskriterien Uber die Seminare hinweg verglichen, um die Stabilitat der

gezeigten Lehrmuster beschreiben zu kénnen.
Unterschiede in der Unterrichtsorganisation bei mehrfach gefilmten Lehrenden

Es wurde erwartet, dass die Seminare der mehrfachgefilmten Dozierenden sich auf Grund
des gleichen Themas nicht signifikant in der Organisation und den darin vorkommenden
Lehr-Lern-Prozessen unterscheiden. Ein Vergleich der Seminare von mehrfach gefilmten
Lehrenden zeigte, dass diese generell ahnlich organisiert sind, sie jedoch hinsichtlich der
zur Verfugung stehenden Zeit teilweise etwas schwanken. Hier muss an dieser Stelle
eingefigt werden, dass die Studierenden die Moglichkeit hatten vor der
Videoaufzeichnung Fragen beziglich der Videoaufzeichnungen zu stellen und es hierzu
evtl. in einzelnen Seminaren zu Verzégerungen gekommen sein kann und nicht mehr die
gesamte Seminarzeit zur Verfiigung stand In diesen Fallen wéren diese Schwankungen
nicht beabsichtigt durch die Lehrenden initiiert worden. Bei dem Lehrenden U4A zeigen
sich Unterschiede beziiglich der AuRerungen zur Zielorientierung. Interessant ist, dass
sich bei vier Seminaren keine Unterschiede zeigen. In Seminar CH.11, welches die
Unterschiede zeigt, war dieser Lehrende Vertretung fir einen Kollegen und hatte daher
nicht seine eigenen Folien mit dabei und hat das Seminar ohne Vorbereitung abgehalten.
Da sich das Seminar ansonsten beziglich der weiteren Merkmale nicht unterscheidet,
obwohl es ein anderes Thema war, deutet dies an, dass es nicht nur eine
themenspezifisches Lehrmuster gibt, sondern dies auch fur den Einsatz einer Methode,
inhaltsunabhangig, gilt. Hierzu sind jedoch weitere Analysen mit einer grof3eren
Stichprobe notwendig, um diese Zusammenhange detaillierter zu betrachten.
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Die Sprechanteile variieren teilweise zwischen den Seminaren. Es sind nicht immer gleich
viele Studierenden in den Gesprachen mit beteiligt. Dies kdnnte einerseits daran liegen,
dass sie sich nicht beteiligen méchten und sie auch nicht direkt dazu aufgefordert werden
oder sie allerdings in den gemeinsamen Diskussionsphasen noch langere Wartezeiten
nach Lehrendenfragen bendtigen wirden, um eine Antwort formulieren zu kénnen bzw.
andere Studierende schneller reagieren konnten und die Antworten bereits im Plenum
teilten. Bezliglich der Lernbegleitung der Arbeitsphasen zeigen sich bei einem Lehrenden
(M3S) mit zwei Seminaren (CH.04, CH.07) Unterschiede. Dies kdnnte daran liegen, dass
das Umhergehen in Seminar CH.04 nicht gezielt geplant war, oder in CH.07 aus dem
bereits getatigten Seminar CH.04, in welchem seitens der Studierenden keine Fragen

kamen, auch in CH.07 keine erwartet wurden.

Hinsichtlich der Wartezeit nach den Lehrendenfragen zeigten sich keine
Unterschiede zwischen den Seminaren. Die Dauer der Wartezeit scheint also ein
lehrendenspezifisches Merkmal zu sein, welches sich auch bereits nach einer
Unterrichtseinheit messen lasst. Beziglich der Lehrendenduf3erungen nach Wartezeiten
zeigt sich kein einheitliches Bild. Positiv hervorzuheben ist aber, dass Hilfestellungen bei
drei der funf Lehrenden Uber die Seminare hinweg eine bedeutende Rolle einnehmen,

neben dem Stellen weiterer oder auch anders formulierter Fragen oder Erklarungen.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die Seminare von mehrfach
gefilmten Lehrenden bei einigen Aspekten eine Konstanz Uber die Seminare hinweg
zeigen, bei einigen anderen Merkmalen zeigt sich kein einheitliches Bild. Hier wird
empfohlen mit einer gréReren Stichprobe gezielt diese Aspekte detaillierter iber mehrere
Aufzeichnungen zu fokussieren, um Aussagen Uber die Stabilitat dieser Merkmale treffen

zu kénnen.

Wahrnehmung des Einsatzes der Lehrmethoden, der Zielorientierung und der
Lernbegleitung durch Studierende

Es wurde erwartet, dass die Studierenden keinen unterschiedlichen Eindruck der
Lernumgebungen haben und die Seminare &hnlich einschatzen. Die Ergebnisse zeigen,
dass die Studierenden den Unterricht bei drei Lehrenden ahnlich einschéatzten, bei zwei
Lehrenden jedoch der Methodeneinsatz unterschiedlich eingeschatzt wird und bei einem
von beiden Lehrenden aber auch zusatzlich die Lernbegleitung unterschiedlich
wahrgenommen wird. Dabei zeigen die Studierenden des Seminars, bei welchem
Methodeneinsatz sowie Lernbegleitung niedriger eingeschatzt werden auch eine
signifikant héhere fremdbestimmte Motivation, als die Studierenden in dem zweiten

Seminar. Generell werden gemittelten Studierendeneinschatzungen als zuverlassig
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betrachtet (z.B. Peiffer et al., 2015). Jedoch bedingt durch die Varianz der Teilnehmenden
in den Seminaren und der Stichprobe von lediglich zwei Seminaren und der Tatsache,
dass die Studierendengruppe dieses Seminars den hdchsten Mittelwert an
fremdbestimmter Motivation der Stichprobe Uber alle Seminare hinweg aufweist, sind wird
auch hier empfohlen die Ergebnisse mit einer grof3eren Stichprobe zu wiederholen, um

diese Ergebnisse verlasslich deuten zu kdnnen.

9.7 Limitationen und Forschungsausblick

Die Beobachtung von Unterricht aus unterschiedlichen Perspektiven ermdglicht einen
umfassenden Blick auf Unterricht. In der vorliegenden Untersuchung wurden
Fragebogenerhebungen mit Videoanalysen kombiniert, um Lehr-Lern-Prozesse
beschreiben und analysieren zu koénnen. In dieser Untersuchung konnten
Fragebogendaten der Studierenden nicht mit dem im Seminar beobachteten Verhalten
verknupft werden. Durch die Moglichkeit des Matchens unterschiedlicher
Datengrundlagen sind in zukinftigen Untersuchungen weitere Analysen mdglich. So
konnten zum Beispiel Zusammenhange zwischen der Wahrnehmung des unterrichtlichen
Angebotes oder der Lernmotivation und des beobachtbaren Verhaltens der einzelnen
Studierenden in den Seminaren untersucht werden. Zudem konnten in kinftigen
Untersuchungen weitere Studierendenbefragungen zum Beispiel beziglich der
Lernstrategien und kognitiven Lernaktivitdten innerhalb der Seminare weitere Aufschliisse
Uber die tatsachliche Nutzung des unterrichtlichen Angebotes geben, wie intensiv sich die
Studierenden tatsachlich mit den Fallen auseinandergesetzt haben (Johannes et al., 2011,
Seidel, 2003a). Mit einem Eingangstest bezlglich des Vorwissen der Studierenden kdnnte
genauer untersucht werden, ob die ausgewaéhlten Falle fir den Wissensstand der
Studierenden passend gewahlt waren und die Studierenden durch die Bearbeitung nicht
kognitiv Uberfordert waren (Syring et al., 2016). Weitere Befragungen der Studierenden
bezlglich der Vorbereitung durch das Arbeiten mit Fallen fir die spatere berufliche Praxis
und die wahrgenommene Relevanz oder Einschétzung der eigenen Kompetenzen

kénnten weitere Ergebnisse zum Erfolg des Arbeitens mit Fallen liefern.

Die vorliegende Untersuchung beschaftigte sich detailliert mit den Lehr-Lern-
Prozessen mit Fallstudien im Rahmen von Seminaren im klinischen Abschitt des
Medizinstudiums und erweitert bisherige Ergebnisse der Unterrichtsforschung durch die
Untersuchung eines studierendenzentrierten Seminarformats. Dabei wurden Seminare in
zwei unterschiedlichen medizinischen Fachgebieten, der Chirurgie und Inneren Medizin
ausgewertet. Zusatzliche Untersuchungen in weiteren Fachgebieten der Medizin bieten
die Mdglichkeit die Ergebnisse Uber alle Fachgebiete hinweg zu bestatigen oder aber den
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Einfluss der unterschiedlichen Disziplinen auf das Arbeiten mit Fallen zu untersuchen. Um
die Befunde auch mit anderen Formen des fallbasierten Lernens zu vergleichen, wirden
sich weitere Untersuchungen von weiteren Formaten wie z.B. dem bedside teaching

anbieten.

Die Stichprobe in dieser Untersuchung war mit 19 Lehrenden sehr gering. DarUber
hinaus war auch die Anzahl der Studierenden in den Seminaren gering bzw. variierte sehr
stark. Mit einer grolReren Stichprobe wirden sich zusatzliche Mehrebenen-Analysen
anbieten, um die Nestung der Daten zu beachten. Dariiber hinaus kénnen Hindernisse bei
den Datenanalysen wie nicht vorhandene Normalverteilung oder Varianzungleichheit der

Daten mit einer hinreichend gro3en Stichprobe umgangen werden.

Bei der Aufzeichnung und Mikro-Analyse von Unterricht missen auf Grund der
Durchfiihrbarkeit der Aufzeichnungen sowie Kodierungen Entscheidungen getroffen
werden, auf was konkret fokussiert wird. Eine Limitation dieser Studie ist es, dass bei der
Lernbegleitung der Arbeit in Gruppen immer auf die Interaktionen mit den Lehrenden
fokussiert wurde. Das heil3t konkret, dass bei einer Lernbegleitung immer die Gruppe
fokussiert wurde, mit welchen die oder der Lehrende interagierte. Gleichzeitig fanden in
den anderen Studierendengruppen ebenso Interaktionen unter den Studierenden statt.
Dies hat Auswirkungen auf den Sprechanteil der Lehrenden im Vergleich zu den
Studierenden ber die Zeit des gesamten Seminars. Zusatzlich konnte es eine Uberlegung
sein fur kunftige Fragestellungen und den vorkommenden Interaktionen und
Lernprozessen von Studierenden mit Kameras fiir jede Studierendengruppe zu arbeiten,

um alle Interaktionen zu erfassen.

Die  Videokodierungen sowie die  Einschatzungen der  externen
Beobachterfragebdgen wurden von Ratern aus der empirischen Bildungsforschung sowie
der Medizin durchgefiihrt. Durch die unterschiedliche Sozialisation der unterschiedlichen
Berufsgruppen ist es moglich, dass bestimmte Aspekte des aufgezeichneten Unterrichts
etwas anders wahrgenommen wurden und das Unterschiede in den

Beobachtereinschatzungen erklart.

Die Skala zum Einsatz der Lehrmethode durch die Lehrenden war sehr allgemein
gewahlt. Fur weitere Untersuchungen gilt es zu tUberlegen neue ltems in diese Skala mit
aufzunehmen, die mehr auf das fallbasierte Lernen fokussieren. Bereits Fendler und
Brauer (2013) wiesen unabhangig des Einsatzes beim fallbasierten Lernen darauf hin,
dass es zu Uberlegen gilt, diese Skala kiinftig zu erweitern.

Weitere Limitation der vorliegenden Untersuchung ist es, dass die Studierenden

drei Seminare fallbasierten Lernens besuchen mussten. Da keine individuellen
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Studierenden-Codes zur Beantwortung von Fragebdgen erhoben wurden, kann keine
Aussage dazu gemacht werden, ob manche Studierende auch mehrfach aufgezeichnet

wurden und daher mehrere Seminare eingeschéatzt haben.

Befunde in der Literatur haben bereits die Verwendung von Negativbeispielen
empfohlen (Rong & Choi, 2019; Stark et al., 2011). In den untersuchten Seminaren war
dies bisher nicht der Fokus. Ein Lehrender hat jedoch spontan ein Negativbeispiel als
Vergleich des zu bearbeitenden positiv formulierten Falles integriert, um den Studierenden
zu verdeutlichen, dass es auch solche Félle geben kann. Durch die Planung, dass die
Studierenden drei Seminare fallbasierten Lernens besuchen missen, konnte dies kiinftig
mit aufgenommen werden und Unterschiede beziiglich des Kompetenzerwerbs von

positiven und negativen Beispielen fokussiert werden.

9.8 Implikationen fur die Praxis

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie liefern Informationen Uber die Gestaltung und
Lernmoglichkeiten fur Studierende in fallbasierten Seminaren. Diese weisen darauf hin,
dass es relevant ist, padagogische Inhalte beziiglich von Lehr-Lern-Prozesse bei der
Arbeit mit Fallen in die Aus- und Weiterbildung von Lehrenden zu integrieren, um die
Lernumgebungen hierfiir optimal zu gestalten. Dabei kénnten die bei dieser Untersuchung
generierten Videoaufzeichnungen, welche die eigenen Lehr-Lern-Prozesse in einem
studierendenzentrierten Format des Lernens zeigen, fur die Weiterbildung der in dieser
Untersuchung beteiligten Lehrenden zum Einsatz kommen. Es konnte bereits flr
hochschulischen Unterricht gezeigt werden, dass das Arbeiten mit Videos den Erwerb
handlungsrelevanter Kompetenzen der Lehrfahigkeit fordert und zur Reflexion des
eigenen Lehrhandelns anregt (Fendler, 2012; Johannes & Seidel, 2012). Weitere Studien
belegen den Effekt bei Aus- und Weiterbildung von schulischen Lehrkraften (Borko et al.,
2008; Groschner, Seidel, Pehmer, & Kiemer, 2014). Daruber hinaus konnen die
Videoaufzeichnung als Fallbeispiele in Fort- und Weiterbildungen genutzt werden, um
Aspekte der Lehre aufgreifen und verdeutlichen zu kénnen.

Insgesamt zeigte sich, dass die Studierenden je nachdem, welches Seminar zu
welchem Termin sie auswahlten, ein unterschiedliches Lehrangebot zur Verfligung
gestellt bekamen. Da es laut Curriculum die gleichen Lernziele fir alle Studierenden
Ubergeordnet seitens der universitaren Vorgaben gibt, wiirde sich ein einheitlicheres
Angebot an Seminaren fallbasierten Lernens anbieten, um allen Studierenden die gleichen
Lernegelegenheiten zu ermdglichen. Da die Studierenden insgesamt drei Seminare zum

Lernen mit Fallen besuchen, sie aber kaum Wissen oder auch Ubung mit dieser Methode
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haben, wirde es sich empfehlen, dass die drei Seminare mit einem unterschiedlichen
Schwerpunkt versehen werden. So kénnten z.B. zunadchst Handlungsweisen und
Entscheidungen durch Fallprasentationen (Stated Problem Method) nachzuvollzogen
werden. Durch schrittweise Ubergabe einzelner Bestandteile der Fallldsung an die
Studierenden kann selbststandiges Diagnostizieren und Entscheidungen-Treffen fir ein
professionelles klinisches Handeln eingeiibt werden. So kénnte Fall eins im Plenum
gemeinsam durchgefiihrt werden, bei Fall zwei kbénnen die Studierenden mit dem Wissen,
wie eine erfolgreiche Behandlung ablauft selbststandig versuchen einen Fall zu I6sen. Bei
Fall drei kénnte einerseits die Komplexitat der Falle erhoht werden oder auch Negativ-

Beispiele bearbeitet werden.
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A. Testinstrumente

A.1 Dozierendenfragebogen

Fakultat fir Medizin
Technische Universitat Minchen

Liebe Dozierende,

nun bitten wir Sie noch um einige kurze Angaben.
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@Tl.lTl

Begleitfragebogen zur Videostudie — Dozierende

Sollten wir Sie im Rahmen der Studie mehrere Male filmen, muissen wir dies bei der
Datenauswertung bertcksichtigen. Deshalb bitten wir Sie den folgenden Code
auszufillen. Er besteht aus Informationen, die sich Uber die Zeit nicht andern, bei denen

Ihre Anonymitat jedoch gewahrt bleibt.

Erster Buchstabe lhres Geburtsortes:

Letzte Ziffer Ihres Geburtsjahres:

Erster Buchstabe des Vornamens lhrer Mutter:

(z.B. Minchen = M)

(z.B. 1972 = 2)

(z.B. Maria = M)

Verlauf der Veranstaltung eingebettet

Stimmt
tber- Stimmt
haupt genau
nicht
Ic_h habe im Laufe der Lehrveranstaltung mehrfach - O O O O 0
die Lehrmethode gewechselt
Ich habe die Sitzung abwechslungsreich gestaltet O O O O O O
Ich glaube, den _Studl_erenden wurde in meiner - O O O O 0
Veranstaltung die Zeit selten zu lang
Ich glaube, die in der Veranstaltung gewahlte
Lehrmethode ist fiir die Vermittlung dieses Stoffs die O O O O O O
beste
Ich glaube, mit anderen Lehrmethoden kdnnte der - O O O O O
Stoff schwerer erlernt werden
Die gewahlten Lehrmethoden sind schliissig in den O O O O O O
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Stimmt
Uber- Stimmt
Mein Eindruck war... haupt genau
nicht
...die Studierenden haben einen Uberblick iiber den
) )
Lernstoff gewonnen
...den Studierenden war bewusst, was sie tun sollten O O
...die Studierenden wurden Uber die Ziele der
. . ) )
Veranstaltung informiert
...es gab einen roten Faden durch die Veranstaltung O O
...den Studierenden wurde klar, was sie am Ende der
. . O O
Sitzung kénnen sollten
...die Studierenden konnten meinen Anleitungen
O O
folgen
Stimmt
tber- Stimmt
haupt genau
nicht
In der Lehrveranstaltung habe ich au3er mir selbst
andere Informationsquellen (Texte, Abbildungen, ) )
Internet...) angeboten
Die Aufgabenstellung der Studierendenarbeitsphasen
in der Lehrveranstaltung bot viele Freiraume, um () O
eigene Schwerpunkte zu setzen
Der in der Seminarsitzung behandelte Stoff kniipfte O O
an den bisherigen Wissensstand der Studierenden an
Die Veranstaltung hat die Studierenden in die Lage O O
versetzt, die Inhalte selbstandig zu vertiefen
Ich stand bei Bedarf fir Ruckfragen und weitere
. N ) )
Hilfestellung zur Verfligung
Stimmt
Uber- Stimmt
haupt genau
nicht
In der Veranstaltung habe ich zeithahe Rickmeldung
. o () O
zu Teilnehmerbeitrdgen gegeben
In der Veranstaltung habe ich Kritik in fairer und
. . . ) O
konstruktiver Weise formuliert
Begleitmaterialien (Literatur, Skript...) stehen in
. N ) )
ausreichendem Mafe zur Verfligung
In der Lehrveranstaltung habe ich inhaltliche
Anregungen und Fragen der Teilnehmenden ) O
aufgegriffen
Stimmt
Uber- Stimmt
Ich lehre... haupt genau
nicht
...weil ich weitere Erfahrungen in der Lehre sammeiln O O

mochte
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...weil ich Lust habe, mich weiter mit Lehre zu
beschaftigen

...weil mir das Lehren Freude bereitet

...weil ich gerne Uber Dinge, die die Lehre betreffen
nachdenke

...weil ich durch qualifizierte Lehrerfahrungen mehr
Méglichkeiten in meiner Karriere habe

...um mich spéater weiter qualifizieren zu kénnen, z.B.
in Richtung einer Habilitation

...weil ich das Wissen uber Lehre als wichtigen
Bestandteil meiner Ausbildung sehe

...weil ich méchte, dass die Kolleg/innen denken, dass
ich ein/e gute/r wissenschaftliche/r Mitarbeiter/in bin.

...weil ich ein schlechtes Gewissen héatte wenn ich es
nicht tun wirde

...weil ich méchte, dass meine Vorgesetzten denken,
dass ich ein/e gute/r wissenschaftliche/r Mitarbeiter/in
bin

Ich lehre...

Stimmt
Uber-
haupt
nicht

Stimmt
genau

...weil ich sonst von meinen Vorgesetzten Druck
bekomme

)

O

...weil ich mich durch auRere Umstande dazu
veranlasst fuhle

a

O

...weil ich es einfach muss

)

O

Wie sehr stlitzen Sie sich in der Durchfiihrung dieser
Lehrveranstaltung auf...

Gar
nicht

Sehr
stark

...bestehende didaktische Vorgaben

Wenn zutreffend — welche
Vorgaben nutzen Sie konkret?

...eigene Erfahrungen in der Hochschullehre

...eigene Beobachtungen und Erfahrungen im
Studium

...Inhalte hochschuldidaktischer Weiterbildung

Wenn zutreffend — welche
Weiterbildungen haben Sie absolviert?

...eigene Intuition / pragmatischer Erwagungen
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Zum Abschluss bitten wir Sie noch um einige Angaben zu lhrer Person:

In welchem Fachgebiet

. o Mannl: .-
Welches ist Ihr Geschlecht? Mannlich (J)  Weiblich (O sind Sie derzeit tatig?

Statusder (O  Verfahren abgeschlossen
Wie alt sind Sie? Jahre Habilitation 5 verfahren lauft
(J  Verfahren wird bald eréffnet
Seit wann sind Sie als () Ich plane, zu habilitieren
Ar_zt/Arztin tatig (PJ nicht O Ich h_a_be nicht vor, zu
mitgerechnet)? Jahre habilitieren

Vielen Dank ftr Ihre Untersttitzung!
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A.2 Studierendenfragebogen

Fakultat fur Medizin @
Technische Universitat Minchen

Begleitfragebogen zur Videostudie — Studierende

Liebe Studierende,

zum Abschluss bitten wir Sie noch um einige kurze Angaben zu dem Seminar, an dem Sie
eben teilgenommen haben:

Stimmt
Uber- Stimmt
haupt genau
nicht
Der Dozent/die Dozentin wechselte im Laufe der
Lehrveranstaltung mehrfach die Lehrmethode - = - = = -
Der Dozent/die Dozentin hat die Sitzung O O O O O O
abwechslungsreich gestaltet
Mir wurde in der Sitzung die Zeit selten zu lang O O O O O O
Ich glaube, die in der Veranstaltung gewahlte
Lehrmethode ist fir die Vermittlung dieses Stoffs die a ) ) ) O O
beste
Ich glaube, mit anderen Lehrmethoden kdnnte der O O O O O O
Stoff schwerer erlernt werden
In dl?sgr Sitzung fand ich die Methodenwahl O O O O O O
schlussig
Stimmt
Uber- Stimmt
In der aufgezeichneten Lehrveranstaltung... héuﬁtt genau
nic
....Wur(.je ich Uber die Ziele der Veranstaltung O O O O - 0
informiert
...gab es einen roten Faden durch die Veranstaltung O O O O O O
...iwurde klar gemacht, was wir am Ende der Sitzung O O O O O O
kdnnen sollten
...konnte ich der Anleitung des Dozenten/der Dozentin O O O O O O
folgen
...hat der Dozent/die Dozentin einen Uberblick tber - O O O O -
den Lernstoff gegeben
...war mir klar, was wir tun sollten O = O = = O
Stimmt
Uber- Stimmt
haupt genau
nicht
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Der Dozent/die Dozentin bot auR3er sich selbst andere
Informationsquellen (Texte, Abbildungen, Internet...)
an

Die Aufgabenstellung der Studierendenarbeitsphasen
bot viele Freirdume, um eigene Schwerpunkte zu
setzen

Der behandelte Stoff kniipfte an meinen bisherigen
Wissensstand an

Die Veranstaltung versetzt mich in die Lage, die
Inhalte selbststandig zu vertiefen

Der Dozent/die Dozentin stand bei Bedarf fur
Ruckfragen und weitere Hilfestellung zur Verfiigung

Stimmt
Uber-
haupt
nicht

Stimmt
genau

Der Dozent/die Dozentin griff inhaltliche Anregungen
und Fragen der Teilnehmenden auf

Der Dozent/die Dozentin hat zeithahe
Ruckmeldungen zu Teilnehmerbeitragen gegeben

Der Dozent/die Dozentin formulierte Kritik in fairer und
konstruktiver Weise

Begleitmaterialien (Literatur, Skript,...) stehen in
ausreichendem Maf3e zur Verfligung

In der aufgezeichneten Lehrveranstaltung...

Stimmt
Uber-
haupt
nicht

Stimmt
genau

...hatte ich keine Lust, mich mit den Lerninhalten
auseinanderzusetzen

A

OJ

...war ich mit meinen Gedanken woanders

a

...habe ich nur so viel getan, wie von mir verlangt
wurde

...habe ich nur mitgearbeitet, wenn ich dazu
aufgefordert wurde

...habe ich mitgearbeitet weil ich es immer so mache

..habe ich mich beteiligt weil es sich so fur Studierende
gehort

...habe ich mitgearbeitet, weil ich die Inhalte spater
bestimmt gebrauchen kann

...habe ich mitgearbeitet, damit ich mich spéter in
diesem Themenbereich auskenne

...fand ich die behandelten Inhalte spannend

...hat mir die Beschéftigung mit dem Thema Freude
bereitet

...hatte ich gern mehr liber dieses Thema erfahren

...bekam ich Lust, mich weiter damit zu beschaftigen
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Zum Abschluss bitten wir Sie noch um einige Angaben zu lhrer Person:

Welches ist Ihr Geschlecht? Mannlich (J Weiblich (J Welche (Sch.ul-) Note geben Sie Note:
diesem Seminar?
Welche (Schul-) Note geben Sie Note:
Wie alt sind Sie? Jahre der Seminarreihe? ’
Welche (Schul-) Note geben
In welchem Semester Sie dem Medizinstudium an Note:
studieren Sie Medizin? Semester der TUM?

Vielen Dank ftr Ihre Untersttitzung!



A.3 Beobachterfragebogen

Fakultat fir Medizin
Technische Universitat Miinchen

MRI-Videostudie

Video-Nr:

Mein Eindruck war...

Methodeneinsatz [MetExp]

Stimmt
Uberhaupt
nicht
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Stimmt Keine
genau Angabe
maglich

Der Lehrende hat im Laufe der
Lehrveranstaltung mehrfach die
Lehrmethode gewechselt

Die Sitzung wurde
abwechslungsreich gestaltet

den Studierenden wurde in der
Veranstaltung die Zeit selten zu
lang

die in der Veranstaltung gewahlte
Lehrmethode ist fur die
Vermittlung dieses Stoffs die beste

mit anderen Lehrmethoden kdnnte
der Stoff schwerer erlernt werden

Die gewéhlten Lehrmethoden sind
schlussig in den Verlauf der
Veranstaltung eingebettet

Zielorientierung [ZieEXxp]

die Studierenden haben einen
Uberblick tiber den Lernstoff
gewonnen.

den Studierenden war bewusst,
was sie tun sollten.

die Studierenden wurden Uber die
Ziele der Veranstaltung informiert.

es gab einen roten Faden durch
die Veranstaltung.

den Studierenden wurde klar, was
sie am Ende der Sitzung kénnen
sollten.

die Studierenden konnten den
Anleitungen folgen.

Lernbegleitung [LerExp]

In der Lehrveranstaltung wurden
auch andere Informationsquellen
(Texte, Abbildungen, Internet...)
angeboten.

Die Aufgabenstellung der
Studierenden-arbeitsphasen in der
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Lehrveranstaltung bot viele
FreirAume, um eigene
Schwerpunkte zu setzen.

Der in der Seminarsitzung
behandelte Stoff knlipfte an den
bisherigen Wissensstand der
Studierenden an.

Die Veranstaltung hat die
Studierenden in die Lage versetzt,
die Inhalte selbstandig zu
vertiefen.

Der Lehrende stand bei Bedarf fir
Ruckfragen und weitere
Hilfestellung zur Verfligung.

In der Lehrveranstaltung wurden
inhaltliche Anregungen und
Fragen der Teilnehmenden durch
den Lehrenden aufgegriffen.

In der Veranstaltung wurde zeitnah
Ruckmeldung zu
Teilnehmerbeitrdgen gegeben.

In der Veranstaltung wurde Kritik
in fairer und konstruktiver Weise
formuliert.

Begleitmaterialien (Literatur,
Skript...) stehen in ausreichendem
MaRe zur Verfligung.
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A.4 Kodierleitfaden fir die Videoanalyse
Fakultat fir Medizin
Technische Universitat Minchen

Kategoriensystem MRI Video

Martin Gartmeier & Janina Hausler
TU Minchen

Dieses Kategoriensystem wurde auf der Grundlage der in den folgenden
Forschungsprojekten genutzten Auswertungsschemata adaptiert und weiterentwickelt:

¢ IPN-Videostudie (Kobarg & Seidel, 2003)
e Projekt LehreLernen (Johannes, Fendler, Hoppert & Seidel, 2011)
o Projekt Interaction (Hausler, Stubben, Jurik & Seidel, 2014).

Stichprobenplanung
Bei der Codierung kommt ein Ereignisstichprobenplan zum Einsatz. Dieser basiert

o erstens auf dem Wechsel zwischen verschiedenen sprechenden Personen
anhand des Kategoriensystems Al: Sprecher (Seidel, Kobarg & Rimmele, 2003;
Stigler, Gonzales, Kawanaka, Knoll & Serrano, 1999).

e zweitens auf einer Segmentierung der Aussagen jeder sprechenden Person
entsprechend den Kategoriensystemen

e BI1. Art der AuBerung des Dozierenden

e C4. Verbale Beteiligung — Art der Studierendenbeitrage

¢ Dabei werden zwei Codierungsdurchgange ausgefiihrt:

e Sprechersetzung / Segmentierung des Videomaterials entsprechend den
Codiersystemen Al, B1, C1 und C4. Im Programm Interact entspricht dieser
Schritt einer Unterteilung jedes Videos in Segmente, die in der vertikalen
Randleiste aufgefiihrt werden.

e Kategorisierung der verschiedenen Segmente entsprechend der restlichen
Kategorien. Im Programm Interact entspricht dies einer Anwendung der Codes in
der horizontalen Unterteilung.

Class Code Key
Al.Sprecher Al.1 Dozierender d

Codierungsdurchgang 1: Untersuchungsbereich A

Im ersten Durchgang werden alle Teilgebiete des Untersuchungsbereiches A codiert. Dies
beinhaltet die Variablen der Kategorien Al ,Sprecher®, A2 ,Arbeitsformen®, sowie A3
,Materialien und Medien".

Einzelne Tasten stehen fir die verschiedenen Variablen der Unterkategorien. Diese sind
festgelegt in einer Datei der Codierungssoftware Interact. So kénnen die verschiedenen
Turns gesetzt werden und den Kategorienbereichen Al bis A3 zugeordnet werden.
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Beispielsweise steht ,d* fur Dozent spricht, somit wird in der Spalte ,Sprecher”
Dozierender codiert.

Die Teilbereiche Al bis A3 entsprechen 3 eigenen Spalten in der Codierungssoftware.

Bei diesem Durchgang sind die im Folgenden beschriebenen Regeln zum Turn-Setzen zu
beachten. Die Zeit nach dem der Dozent eine Frage stellt bis zum Aufrufen eines
Studenten wird als Wartezeit (,Keiner*) kodiert, sofern sie langer als 2 Sekunden ist.

Ereignis Regel

Lange AuBerung durch den
Dozenten: Die AulR3erung des
Dozenten dauert lange und es

Setzen der Turns nach qualitativen
Sinneinheiten (Es soll keine Frage,
Anweisung, etc. verloren gehen!)

lassen sich klare qualitative
Sinneinheiten erkennen. Bsp.:
Dozent erlautert Dinge, macht
zwischendurch eine
organisatorische Bemerkung und
erlautert weiter.

Es entsteht eine kurze Pause

Der Code ,Sprecher > Keiner* (A1.5) wird ab
einer Pausenldnge von 3 Sekunden vergeben
Entsteht eine Pause nach eine Frage des
Dozenten wird bereits eine Pause von 2
Sekunden als ,keiner” codiert.

Werden nicht als Fragen codiert!

Es entsteht eine Pause nach einer
Frage

Rhetorische Fragen des Dozenten

Student spricht und Dozent &uf3erst
sich wahrenddessen (,Mhmm®,
,O0K", ,genau” etc.)

Der zusammenhangende Sprechakt des
Studierenden wird als ein Code markiert.

Nach dem Studierendencode wird die parallele
Aussage des Dozenten als neues
Einzelereignis codiert. Falls der Dozierende
unterschiedliche Arten von Aussagen macht
wird fiir jede Art von AuBerung ein Code
gesetzt.

Das gilt nicht wenn der Student z.B. erst eine
Frage beantwortet und dann eine eigene
Frage stellt — dann werden zwei Codes
LStudent spricht* gesetzt.

Neuer Turn

Wechsel der Arbeitsaktivitat

.Das war also die Lésung des
Falles, nun kommen wir noch kurz
Zzu einem anderen Thema"“

Ende des Codierungsvorgangs

Die Stunde wird beendet, der
Codierer fligt keine weiteren Codes
ein

Die Stunde wird durch den Dozenten beendet,
beispielsweise mit der AuRerung: ,Vielen Dank
fur lhre Aufmerksamkeit, ich hoffe es hat Ihnen
was gebracht.”

Diese Aussage wird codiert, danach folgen
keine weiteren Codes.

Das Aufstehen und Gehen und die
Unterschriften, die danach auf dem Video noch
folgen kénnten, werden beim Codieren nicht
mehr erfasst.
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Codierungsdurchgang 2: Untersuchungsbereich B und C

Im zweiten Durchgang werden die Variablen der Untersuchungsbereiche B und C codiert.
Dies beinhaltet die weitere Einteilung der im ersten Durchgang gesetzten Turns
.Dozierender spricht* und ,Student/-in spricht“. Die Aussagen der Dozierenden werden
gemal der unten aufgefihrten Einteilung von B1-B6 spezifiziert, die Aussagen der
Studenten gemal C1-C6.

Wiederum stehen einzelne Tasten, die in einer Datei der Codierungssoftware Interact
festgelegt wurden, fir die spezifischen Unterkategorien.

Untersuchungsbereich A. Oberflachenmerkmale /
Sichtstrukturen

Kategoriensysteme
Al. Sprecher

A2. Arbeitsformen

Kategoriensystem Al. Sprecher
(Johannes, Fendler, Hoppert & Seidel, 2011)

Kategorien:

Al.1 Dozierender d
Al.2 Student (mannlich) ]
Al1.3 Studentin (weiblich) m

Al. Sprecher Al.4 mehrere/alle S
Studierende gleichzeitig
Al.5 externe Person 3
Al.6 keiner k

Grundregel: Zuordnung der Ereignisse im Seminar in eine der finf Kategorien
(disjunktes Kategoriensystem).

Spezifische Kodierungsregel: In der Kodierung der Aussagen des Dozierenden muss
man darauf achten, unterschiedliche Arten von AuRerungen des Dozierenden
(Kategoriensystem B1) zu unterscheiden und diese zu segmentieren (also z.B. Fragen,
Erklarungen, Beispiele, Aufrufen von Studierenden, etc.). Das heil3t bei einem langeren
Monolog von Seiten des Dozierenden wird nicht nur einmal Kategorie Al.1 vergeben,
sondern meist viele Segmente nacheinander codiert. Dies gilt analog fir Aussagen der
Studierenden (Kategoriensysteme C1 & C4).

Inhaltliche Bestimmung / Beschreibung auf der
Beobachtungsebene: Der/die Dozierende spricht.
Spezifische Kodierungsregeln: Keine.

Kategorie Al1.2: Student Inhaltliche Bestimmung / Beschreibung auf der
(ménnlich) Beobachtungsebene: Ein Student spricht
Spezifische Kodierungsregeln: Keine.

Inhaltliche Bestimmung / Beschreibung auf der
Beobachtungsebene: Eine Studierende spricht
Spezifische Kodierungsregeln: Keine.

Kategorie Al.1: Dozierender

Kategorie A1.3: Studentin
(weiblich)
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Kategorie Al.4: mehrere
Studierende sprechen

Inhaltliche Bestimmung / Beschreibung auf der
Beobachtungsebene: mehrere Studierende sprechen
gleichzeitig (wie es z.B. bei Gruppenarbeiten der Fall
ist).

Spezifische Kodierungsregeln: Wenn nicht deutlich
erkennbar ist, wer spricht, Kategorie 4 kodieren.

Kategorie A1.5: externe
Person

Inhaltliche Bestimmung / Beschreibung auf der
Beobachtungsebene: Eine Person, die nicht zum
Seminargeschehen gehort, spricht. Z.B. das
Videopersonal.

Spezifische Kodierungsregeln: Keine.

Kategorie A1.6: Keiner

Inhaltliche Bestimmung / Beschreibung auf der
Beobachtungsebene: Wenn niemand im Seminar
spricht, wird Kategorie 5 gewabhilt.

Spezifische Kodierungsregeln: Sonstiges, wie eine
nicht zum Seminar gehdérige, fremde Person an der
Tur werden ebenfalls als ,Keiner” kodiert.

Kategorie A1.6: Wartezeit

Inhaltliche Bestimmung / Beschreibung auf der
Beobachtungsebene: Die Pause, in der keiner
spricht, nachdem Dozierende eine Frage gestellt
haben bis zu dem Zeitpunkt, bis jemand startet zu
sprechen.

Spezifische Kodierungsregeln: Wartezeit wird erst
dann kodiert, wenn die Pause mindestens 1 Sekunde
dauert. Kiirzere Pausen werden als einer ,Keiner*
kodiert.

Kategoriensystem A2. Arbeitsformen
(Johannes, Fendler, Hoppert & Seidel, 2011)

Kategorien:

A2. Arbeitsformen | 3 Partnerarbeit

1 Plenumsarbeit

2 Einzelarbeit

4 Gruppenarbeit
5 Andere(s)

X| @ N| m| ©

Grundregel: Zuordnung der Ereignisse im Seminar in eine der funf Kategorien (disjunktes
Kategoriensystem). Fir jedes Ereignis wird eine Arbeitsform ausgewdahlt, das heif3t
Arbeitsformen werden durchgehend codiert.

Spezifische Kodierungsregel: Bei Gruppenarbeiten ist zu beachten, dass sich, falls der
Dozierende wahrend der Gruppenarbeit spricht, eventuell die Arbeitsform andert. Spricht
der Dozent hier mit einer Gruppe, wéhrend er beispielsweise durch die Reihen geht, so
wird weiterhin Gruppenarbeit kodiert. Richtet er jedoch das Wort an alle Studierende, wird
fur diesen Turn, solange der Dozent spricht, Plenumsarbeit kodiert. Setzt sich danach die
Arbeit in Gruppen fort, wird fur die folgenden Turns wieder Gruppenarbeit kodiert.
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Kategorie A2.1:

Plenumsarbeit

Inhaltliche Bestimmung: Dozent/in und Studierende
bilden das Plenum, in dem Kommunikation zum
Vermitteln von Lerninhalten stattfindet.

Beschreibung auf der Beobachtungsebene: Diese
Kategorie umfasst

. Monologe von Dozierenden

. Monologe von Studierenden,

. Dialoge zwischen Dozierenden und
Studierenden,

. Dialoge zwischen Studierenden

im Plenum.

Spezifische Kodierungsregeln: Auch bei langeren
Monologen von Studierenden ist Kategorie 1 —
~Plenumsarbeit* zu kodieren, wenn es sich nicht
ausdrucklich um ein Referat oder einen inhaltlich in sich
geschlossenen Vortrag handelt. So wird etwa die
Auswertung einer Gruppenarbeit als Plenumsarbeit
codiert.

Kategorie A2.2:

Einzelarbeit

Inhaltliche Bestimmung: Diese Kategorie bezieht sich
auf Veranstaltungsphasen, in denen Studierende
einzeln Arbeitsauftrage bearbeiten.

Beschreibung auf der Beobachtungsebene:
Studierende bearbeiten alleine Arbeitsauftrage. Dazu
zéhlen: Texte lesen, Aufgaben I6sen, Tafelbilder
abschreiben etc. Meist findet keine oder wenig
Kommunikation statt.

Spezifische Kodierungsregeln: Abgrenzung zu 2
Plenumsarbeit: Das Abschreiben von Visualisierungen
(Tafel, Folie etc.) gilt nur dann als Einzelarbeit, wenn
parallel dazu nichts anderes lauft. Kommt zur
Einzelarbeit mindestens eine Arbeitsform parallel hinzu,
wird entsprechend A2.3 Partnerarbeit oder A2.4
Gruppenarbeit kodiert.

Kategorie A2.3:

Partnerarbeit

Inhaltliche Bestimmung: Diese Kategorie bezieht sich
auf Lehrmethoden, die durch die Organisation von
Zweier-Arbeitsgruppen gekennzeichnet sind.

Beschreibung auf der Beobachtungsebene:
Studierende bearbeiten zu zweit einen Arbeitsauftrag.
Dazu zahlen: Texte lesen, Vorgehensweisen in einem
Fall besprechen, etwas diskutieren, etc.

Spezifische Kodierungsregeln: Kommt zur Partnerarbeit
mindestens eine Arbeitsform parallel hinzu, z.B.
Einzelarbeit oder Arbeit an Stationen, ist meist
Kategorie A2.1 Plenumsarbeit zu kodieren.

Kategorie A2.4:

Gruppenarbeit

Inhaltliche Bestimmung: Diese Kategorie bezieht sich
auf Lehrmethoden, die durch die Organisation von
Arbeitsgruppen mit mehr als zwei Personen
gekennzeichnet sind. Es ist nicht notwendig, dass es
mehrere Gruppen gibt. Die gemeinsame Arbeit aller
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anwesenden Studierenden an einer Aufgabenstellung
zahlt demnach ebenfalls als Gruppenarbeit.

Beschreibung auf der Beobachtungsebene:
Studierende bearbeiten beispielsweise einen
Arbeitsauftrag in Gruppen (mindestens 3 Personen).
Vorgehensweisen in einem Fall besprechen, etwas
diskutieren, etc.

Spezifische Kodierungsregeln: Kommt parallel zur
Gruppenarbeit mindestens eine Arbeitsform hinzu, z.B.
Einzelarbeit oder Arbeit an Stationen, ist meist
Kategorie A2.1 Plenumsarbeit zu kodieren.

Inhaltliche Bestimmung: Kategorie 9 wird vergeben,
wenn eine Zuordnung in die Kategorien 1-5 nicht
maoglich ist.

Kategorie A2.5: Andere(s)

Beschreibung auf der Beobachtungsebene:
Arbeitsform, die sich nicht in die Kategorien ,Referat”,
,Plenumsarbeit’, ,Einzelarbeit”, ,Partnerarbeit",
~Gruppenarbeit”, ,Arbeit an Stationen“ oder ,mehrere
Arbeitsformen gleichzeitig” einordnen lass

Spezifische Kodierungsregein: Keine.

Kategoriensystem A3. Materialien und Medien
(Johannes, Fendler, Hoppert & Seidel, 2011)

Dieses Kategoriensystem bezieht sich auf das Seminar als Ganzes. Wird zu einem
Zeitpunkt im Seminar ein Arbeitsmaterial genutzt oder findet Medieneinsatz statt, wird dies
fur das gesamte Seminar codiert. Allgemein sind Arbeitsmaterialien Dinge, die die
Studierenden nutzen, um sich mit im Seminar vermittelten Inhalten zu beschéaftigen, z.B.
Bilder, Dokumente oder Gegensténde, die die Studierenden zur Hand nehmen. Medien
dienen zur Darstellung von Inhalten, z.B. durch Projektion, durch Erstellung eines
Tafelbildes, nur Nutzung einer Magnettafel oder eines Flipcharts.

Spezifische Kodierungsregeln fiir A3. Materialien und Medien: Entscheidend ist hier nicht
die zeitliche Dauer der Anwendung von Materialien und Medien, sondern ob diese zum
Einsatz kommen. Daher werden die Kategorien des Kategoriensystems A3 nur jeweils
einmal kodiert, sobald das betreffende Medium angesprochen, gezeigt, oder verteilt wird.

Kategorien:

1 Arbeitsblatt A

=

2 Werkzeuge/technische
Instrumente

A3. Materialien 3 Projektion unbewegter Bilder
und Medien 4 Projektion bewegter Bilder
5 Tafel, Whiteboard oder Pinnwand

6 Flipchart

<| T 4 < @

7 Andere Visualisierungsformen
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Kategorie A3.1: Arbeitsblatt

Inhaltliche Bestimmung: Ein durch den Dozierenden
oder auch die Studierenden erstelltes und
verbreitetes Arbeitsblatt kommt zum Einsatz.

Beschreibung auf der Beobachtungsebene: Das
Arbeitsblatt wird im Seminar ausgeteilt, zur
Bearbeitung vor Ort oder zuhause. Alternativ kann
auch auf ein Arbeitsblatt verwiesen werden, das allen
vorliegt (bspw. als Teil des Skriptes oder online, als
Ausdruck mitzubringen).

Spezifische Kodierungsregeln: Werden mehrere
unterschiedliche Arbeitsblatter gleichzeitig verteilt,
werden nacheinander mehrere Codes ,Arbeitsblatt"
gesetzt.

Kategorie A3.2:
Werkzeuge/technische
Instrumente

Inhaltliche Bestimmung: Es wird mit Gegenstanden
gearbeitet.

Beschreibung auf der Beobachtungsebene: Beispiele
fur Werkzeuge, Modelle oder technische Instrumente
sind z.B. Prothesen (Unfallchirurgie) oder andere
Gegenstande, die im Kontext medizinischer
Arbeitsprozesse zum Einsatz kommen, und die im
Seminar genutzt werden, z.B. als
Anschauungsmaterial.

Spezifische Kodierungsregeln: Keine.

Kategorie A3.3: Projektion
unbewegter Bilder

Inhaltliche Bestimmung / Leitfrage: Werden
unbewegte Bilder an die Wand projiziert?

Beschreibung auf der Beobachtungsebene: Unter
~-unbewegten Bildern“ sind alle Formen von
Abbildungen, von Texten oder Skizzen etc. zu
verstehen.

Spezifische Kodierungsregeln: Es muss zweifelsfrei
ersichtlich sein, ob Bilder projiziert werden. Sonst
Kategorie 9 — ,unklar”.

Kategorie A3.4: Projektion
bewegter Bilder

Inhaltliche Bestimmung / Frage: Werden bewegten
Bilder an die Wand projiziert?

Beschreibung auf der Beobachtungsebene: Unter
.bewegten Bildern“ sind alle Formen von Filmen,
Animationen etc. zu verstehen.

Spezifische Kodierungsregeln: Es muss zweifelsfrei
ersichtlich sein, ob bewegte Bilder projiziert werden.
Sonst Kategorie 2 — ,unklar”.

Kategorie A3.5: Tafel,
Whiteboard oder Pinnwand

Inhaltliche Bestimmung / Frage: Wird mit einem
Tafelbild, mit einem Whiteboard oder mit einer
Pinnwand gearbeitet?

Beschreibung auf der Beobachtungsebene: An der
Tafel, dem Whiteboard oder einer Pinnwand befindet
sich etwas, was flr die Arbeit in der aktuellen Sitzung
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bedeutsam ist (Tafelbild, angeklebte oder gepinnte
Metaplankarten, 0.4.)

Spezifische Kodierungsregeln: Wenn an der Tafel
z.B. die Gliederung der Sitzung oder sonstige
Gedankenstitzen visualisiert werden, gilt das als
Verwendung eines Tafelbildes, auch wenn dieses
nicht unmittelbarer Teil des aktuellen Geschehens ist.

Kategorie A3.6: Flipchart

Inhaltliche Bestimmung / Frage: Wird mit einem
Flipchart gearbeitet?

Beschreibung auf der Beobachtungsebene: Ein
Flipchart ist ein Gestell, ahnlich einer Staffelei, das
mit grol3en Papierblattern bestiickt ist. Diese kénnen
zur Visualisierung von Inhalten und ihren Strukturen
verwendet werden, die Blatter konnen fertig
beschrieben mitgebracht oder wahrend der
Lehrveranstaltung beschrieben bzw. mit
Metaplankarten o.A. versehen werden.

Spezifische Kodierungsregeln: Als Benutzung des
Flipcharts zahlt auch die Benutzung der einzelnen
Blatter ohne das Gestell, bspw. wenn die Blatter zur
Bearbeitung auf Tischen ausliegen oder an der Wand
hangen. Wenn mittels Flipchart z.B. die Gliederung
der Sitzung oder sonstige Gedankenstutzen
visualisiert werden, gilt das als Verwendung eines
Flipcharts, auch wenn dieses nicht unmittelbarer Teil
des aktuellen Geschehens ist. Wenn erkennbar ist,
dass Flipcharts an der Wand hangen, aber in der
gesamten Sitzung bisher kein Hinweis darauf
erfolgte, ist davon auszugehen, dass die Inhalte
aktuell keine Rolle spielen und das Flipchart somit
momentan nicht verwendet wird.

Kategorie A3.7: Andere
Visualisierungsformen

Inhaltliche Bestimmung: Werden andere
Mdglichkeiten zur Visualisierung oder andere
Materialien aufRer den hier aufgefiihrten bentitzt?

Beschreibung auf der Beobachtungsebene: Es
werden eine andere Visualisierung oder andere
Medien als die hier aufgefiihrten verwendet. Ein
Beispiel sind Metaplankarten, die auf dem Fuf3boden
verteilt werden.

Spezifische Kodierungsregeln: Keine.




Untersuchungsbereich B. Lernbegleitung

Kategoriensysteme im Bereich Lernbegleitung

B1. Art der AuRerung des Dozierenden

B2. Fragen der Dozierenden — Art der Frage

B3. Fragen der Dozierenden — Kognitives Niveau der Frage

B4. Fragen der Dozierenden — Intention der Frage

B5. Rickmeldungen der Dozierenden — Art der Riickmeldung

B6. Rickmeldungen der Dozierenden — Bezug der Riickmeldung

Kategoriensystem B1. Art der AuRerung des Dozierenden

(Kobarg & Seidel, 2003; Seidel, 2003)

Kategorien:

B1. Art der AuRerung
des Dozierenden

B1.1 Kurze Antworten, Fakten oder
Begriffe

B1.2 Fragen

—h

B1.3 Erklarung/Erlauterung e
B1.4 Hilfestellung J
B1.5 Instruktion/Aufgabenstellung [

B1.6 Beispiele nennen b
B1.7 Zusammenfassen z
B1.8 Aufrufen a
B1.9 Rickmeldung r

B1.10 Organisatorisches @]
B1.11 Stundenorganisation ?
B1.12 Klassenmanagement c
B1.13 Andere(s) X

Sprecher: Dozierender
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Grundregel: Zuordnung der AuBerungen des Dozierenden im Seminar zu einer der
Kategorien (disjunktes Kategoriensystem).

Kategorie B1.1: Kurze Antwort
/ Nennen von Fakten oder
Begriffen

Inhaltliche Bestimmung: Kurze Antworten sind
Reaktionen auf Fragen im Sinne von Ja/Nein oder
dem kurzen Nennen von Daten oder Fakten zur
Beantwortung der Frage. Beschreibung auf der
Beobachtungsebene: Der Dozierende reagiert auf
eine Studierendenfrage mit einer Antwort wie ,Nein
muss nicht unbedingt sein. Kannst eine ganz
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normale Abdomen Leeraufnahme machen, da
kannst du schon super viel erkennen.” (Probevideo
1)

Spezifische Kodierungsregel: ,Kurze Antworten”
sind all die AuRerungen, in denen nur kurz Fakten
oder Begriffe genannt werden. Diese Kategorie
wird auch dann gewéhlt, wenn es sich um eine
langere AuRerung handelt, in der jedoch nur
mehrere Fakten aufgezéhlt werden.

Kategorie B1.2: Fragen

Inhaltliche Bestimmung: Der/die Dozierende auf3ert
im Seminar Fragen.

Beschreibung auf der Beobachtungsebene: Der/die
Dozierende auliert eine Frage, die eine Antwort der
Studierenden fordert, zum Beispiel ,,Gut, wie wiirdet
ihr jetzt nun vorgehen mit der Patientin?*
(Probevideo 1)

Spezifische Kodierungsregel: Jede Frage von
Seiten des Dozierenden wird einzeln kodiert. Wenn
z.B. eine Sequenz vorkommt — ,Frage-Erlauterung
d. Frage- Frage (ggf. paraphrasiert)* — werden drei
Codes gesetzt, wobei die Frage, die auf die
Erlauterung folgt als wiederholende Frage kodiert
wird.

Kategorie B1.3:
Erklarung/Erlauterung

Inhaltliche Bestimmung: ,Erklarung/Erlauterung*
wird kodiert, wenn der/die Dozierende einen
Sachverhalt ausfuhrlich beschreibt, erklart oder
erlautert. Oft wird dabei punktuell auf das
Fallbeispiel zurtickgegriffen oder es werden
allgemeinere Zusammenhange ausgehend vom
Fallbeispiel geschildert. In diese Kategorie fallen
auch ausfihrliche Antworten und umfassende
Ruckmeldungen der/die Dozierenden an die
Studierenden.

Beschreibung auf der Beobachtungsebene:
AuRerungen wie ,Wir achten bei der
Abdomenibersichtsaufnahme ja vor allem darauf
ob wir freie Luft im Bauchraum haben, das kann
man ja exzellent damit beurteilen.” (Probevideo 1)
Auch AuRerungen, durch die der Seminargruppe
Aufgabenstellungen erklart werden, fallen in diese
Kategorie.

Kategorie B1.4: Hilfestellung

Inhaltliche Bestimmung: Hilfestellung wird kodiert,
wenn die Lehrkraft bei kognitiv aktivierenden
MalRnahmen (Aufgabenbearbeitung, Fragestellung)
zusatzlich eine Hilfestellung gibt.

Beschreibung auf Beobachtungsebene: Beispiele
fur diese Kategorie stellen Hilfestellungen der/des
Dozierenden dar, wie ,, Wir miissen auch nicht nur
in Richtung Entziindung denken, mir geht es vor
allem darum, ihr seid ja Studenten in der
Notaufnahme und in der Notaufnahme missen wir
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ausschlieRen, dass nichts lebensbedrohliches
dabei ist.” (Probevideo 1)

Spezifische Kodierungsregel: ,Hilfestellung“ wird
immer dann kodiert, wenn der wesentliche Anteil
oder die Kernaussage der zu bewertenden
AuRerung eine Hilfestellung firr die Studierenden
(bei deren Aktivitat) ist.

Kategorie B1.5:
Instruktion/Aufgabenstellung

Inhaltliche Bestimmung: Instruktionen bezeichnen
diejenigen AuBerungen, durch die der/die
Dozierende den Lernenden Anweisungen gibt.
Hierunter fallen Arbeitsanweisungen oder
Aufforderungen, etwas zu tun.

Beschreibung auf der Beobachtungsebene:
Beispiele firr diese Kategorie stellen AuRerungen
des/der Dozierenden wie ,Jetzt suchen wir halt mal
ein paar mdgliche Differentialdiagnosen fiir eine
Peritonitis.” (Probevideo 1) dar.

Kategorie B1.6: Beispiele
nennen

Inhaltliche Bestimmung: Diese Kategorie beschreibt
AuRerungen, in denen die dozierende Person
Beispiele fur einen behandelten Sachverhalt nennt,
wenn er also von einem beispielhaften Fall erzahlt,
der die behandelte Theorie veranschaulicht.

Beschreibung auf der Beobachtungsebene: Eine
beispielhafte AuBerung ware ,Wir hatten letztens
einen Fall mit einer Patientin, die war bei uns in der
Notaufnahme...." (Probevideo 1).

Spezifische Kodierungsregel: ,Beispiele nennen*
wird kodiert, wenn die Beispiele kurz genannt
werden und wenn sie weiter erldutert oder erklart
werden. Beispiele nennen wird kodiert, wenn ein
oder mehrere Beispiele der wesentliche Anteil oder
die Kernaussage der zu bewertenden AuRerung
sind.

Kategorie B1.7:
Zusammenfassen

Inhaltliche Bestimmung: Diese Kategorie wird
gewahlt, wenn der Dozierende
Zusammenfassungen von bereits Erlautertem oder
Erarbeitetem gibt.

Beschreibung auf Beobachtungsebene: Der
Dozierende fasst das Ergebnis einer Aufgabe
zusammen, bevor die nachste Aufgabe besprochen
wird. Ein Beispiel hierfir ware ,, Wenn ihr euch die
Frau jetzt nochmal vergegenwartigt, sie hatte einen
Hb von 10,7, hatte eher unspezifische Symptomatik
abgesehen von den Blutauflagerungen, keine
relevante objetivierbaren besorgniserregenden
Kriterien, keinen relevanten Blutverlust, beginnende
B Symptomatik.“ (Probevideo 1)

Spezifische Kodierungsregel: keine.
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Kategorie B1.8: Aufrufen

Inhaltliche Bestimmung: Diese Kategorie wird
gewahlt, wenn der Dozierende einen Studierenden
aufruft.

Beschreibung auf Beobachtungsebene: Der
Dozierende ruft einen Studierenden auf. Oft nickt der
Dozierende auch nur zu oder sagt ,Ja“, als Hinweis
fur den Studierenden, dass er reden darf.

Spezifische Kodierungsregel: Wenn ein
Studierender wortlos aufgerufen wird, dann wird der
Turn ,aufrufen” nur ein Bild lang gesetzt. z.B. Start
des Turns: 00:00:00:15, Ende des Turns:
00:00:00:16. Der Start entspricht dem Ende des
Turns zuvor und das Ende von ,Aufrufen” entspricht
dem Anfang des Turns danach.

Kategorie B1.10:
Organisatorisches

Inhaltliche Bestimmung: Diese Kategorie wird
gewabhilt, wenn der Dozierende etwas
Organisatorisches anspricht, was nicht mit dem
Seminarthema/-verlauf zu tun hat.

Beschreibung auf Beobachtungsebene: Der
Dozierende spricht (zu Beginn oder wahrend des
Seminars) organisatorische Dinge an: Fehlen von
Studierenden, Beamer funktioniert nicht, Stift
schreibt nicht mehr, Flipchart lasst sich nicht Rollen
etc. Ein Beispiel hierfir ware auch , Da habe ich
einen kleinen Fehler, das musst ihr euch wegdenken
das n0." (Probevideo 1)

Spezifische Kodierungsregel: Auch, wenn der
Dozent sich zu Beginn des Seminars vorstellt und
was er normalerweise macht wird als
Organisatorisches kodiert.

B1.11: Stundenorganisation

Inhaltliche Bestimmung: Diese Kategorie wird
gewabhilt, wenn der Dozierende etwas
Organisatorisches  anspricht, das mit dem
Seminarverlauf zu tun hat.

Beschreibung auf Beobachtungsebene: Der
Dozierende erklart beispielsweise den Ablauf des
Seminars: " Wir objektivieren das jetzt, also wir
haben subjective abgearbeitet wir gehen jetzt zu
objective." (Probevideo 1)

Kategorie B1.11:
Klassenmanagement

Inhaltliche Bestimmung: Diese Kategorie wird
gewahlt, wenn der Dozierende eine Disziplinierung
vornimmt.

Beschreibung auf Beobachtungsebene: Der
Dozierende diszipliniert. Aussagen wie ,Ruhe!”,
.Konntet ihr mal bitte etwas leiser sprechen!* oder
Mahnungen fallen in diese Kategorie.

Spezifische Kodierungsregel: Es ist die Abgrenzung
zu Kategorie 6 ,Instruktion/Aufgabenstellung® zu
beachten. Diese Kategorie ist zu wahlen, wenn es
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um Klare Instruktionen beztiglich eines Lernauftrags
geht, aber kein disziplinierender Charakter vorliegt.

Kategorie B1.12: Andere(s)

Inhaltliche Bestimmung: Diese Kategorie wird
gewahlt, wenn sich die AuBerung keiner der
anderen Kategorien zuordnen lasst. Sinnlose
Silben wie ,Ah*, ,Mh* oder ,Aha“ fallen in diese
Kategorie, wenn ihre Bedeutung nicht klar ist. Auch
AuRerungen, die nicht seminarbezogen sind, fallen
in diese Kategorie.

Kategoriensystem B2. Fragen der Dozierenden — Fragetyp

Zuordnung der Fragen von Dozierenden in eine der Kategorien, disjunktes
Kategoriensystem auf Turnbasis. Basis dieses Kodierungsdurchgangs ist das Ereignis

.Dozierender spricht".
Kategorien:
B.2 Fragetyp

B2.1 Frage -
B2.2 vertiefende +
Nachfrage

B2.3 Wiederholende #
Frage

Kategorie B2.1: Frage

Inhaltliche Bestimmung: Frage wird dann kodiert, wenn
der Dozierende eine Frage an alle oder einen
Studierenden stellt und zuvor keine Frage codiert
wurde.

Beschreibung auf der Beobachtungsebene: Der
Dozierende stellt eine Frage, z.B. nach der Erklarung
eines Sachverhaltes.

Spezifische Kodierungsregel: keine

Kategorie B2.2: vertiefende
Nachfrage

Inhaltliche Bestimmung: vertiefende Nachfrage wird
codiert, wenn der Dozierende nach einer zuvor
gestellten Frage eine weitere, den Inhalt bzw. die
Aussage eines Studierenden vertiefende Frage stellt.

Beschreibung auf der Beobachtungsebene: Nach der

Kodierung einer Frage und einer Studierendenantwort,
stellt der Dozierende hierzu eine weitere Frage = eine
vertiefende Nachfrage. Ein Beispiel hierflr ware:

Studentin: ,Wir beginnen mit der Inspektion®,
Dozierender: , Sehr gut.” (Rickmeldung), Dozierender:
»~Was kann man da so sehen?" (vertiefende
Nachfrage). (Probevideo 1)

Spezifische Kodierungsregel: keine

Kategorie B2.3:
wiederholende Frage

Inhaltliche Bestimmung: ,Wiederholende Frage" wird
codiert, wenn der Dozent, die direkt zuvor gestellte
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Frage umformuliert und ein zweites Mal stellt. Eine
wiederholende Frage ist inhatlich gleichbedeutend mit
einer direkt davor gestellten Frage; Sie wurde eventuell
lediglich paraphrasiert.

Beschreibung auf der Beobachtungsebene: Der Dozent
stellt den Studierenden eine Frage, auf die er keine
Antwort, oder eine ungenigende Antwort erhalt.
Daraufhin stellt er exakt die gleiche Frage nochmal,
oder die gleiche Frage in anderen Worten, ohne
zusatzliche Hilfestellungen zu geben. Beispiel:
Dozierender: ,Wie wirdet ihr jetzt nun vorgehen mit der
Patientin?“, es folgen zwei Hilfestellungen,
Dozierender: ,Wie wirdet ihr vorgehen, um die
Differentialdiagnosen abzuklaren?”. (Probevideo 1)

Spezifische Kodierungsregel: Immer wenn eine Frage
inhaltlich gleichbedeutend mit einer direkt davor
gestellten Frage ist und keine weiteren Hilfestellungen
gegeben wurden, wird wiederholte Frage kodiert.

Kategoriensystem B3. Fragen der Dozierenden — Art der Frage
(Kobarg & Seidel, 2003; Seidel, 2003)

Jede Frage wird nach

Ilhrer Art in eine der folgenden Kategoiren eigeordnet:

.geschlossen”, ,offen”, ,anderes”.

B3. Art der Frage

B3.1 Geschlossene g
Frage
B3.2 Offene Frage 0

B3.4 Andere Frage

Kategorie B3.1:
Geschlossene Frage

Inhaltliche Bestimmung: Die Kodierung ,,Geschlossene
Frage" erfolgt, wenn die Frage keine unterschiedlichen
Antworten von Seiten der Studierenden zul&sst. Eine
geschlossene Frage zielt darauf ab, dass die Studierenden
einen bestimmten Begriff oder Zusammenhang nennen
oder reproduzieren. Bei einer geschlossenen Frage
ergeben sich fir die die Studierenden keine Gelegenheiten,
selbststandig zu Gberlegen. Es geht rein darum, die (eine)
korrekte Antwort auf die Frage zu geben.

Beschreibung auf der Beobachtungsebene: Geschlossene
Fragestellungen zeichnen sich dadurch aus, dass bei der
Beantwortung der Frage nach ,der einen richtigen Antwort*
gesucht wird. Es kommen also ggf. mehrere Studierende
zu Wort, aber nur von einem wird die Antwort ,richtig"
gegeben. Ein Beispiel fur eine geschlossene Fragestellung
ware ,\Was fragen wir unbedingt?“. (Probevideo 1)

Spezifische Kodierungsregel: ,Geschlossene
Fragestellung wird immer dann kodiert, wenn sich aus der
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Frage fur die Studierenden nur eine richtige
Antwortmdglichkeit ergibt.

Kategorie B3.2: Offene | Inhaltliche Bestimmung: Eine Dozierendenfrage wird als
Frage offen kodiert, wenn sich durch die Art der Frage fur die
Studierenden Freiraume ergeben. Eine offene Frage zielt
nicht auf einen ganz bestimmten Begriff oder eine
bestimmte Erklarung ab. Es gibt also nicht nur richtige,
sondern unterschiedlich richtige Antworten und
Erklarungen auf die Frage. Die offene Frage gibt den
Studierenden Gelegenheit, selbststéandig zu tberlegen und
ihre Gedanken mitzuteilen.

Beschreibung auf der Beobachtungsebene: Auf der
Beobachtungsebene zeichnet sich eine offene Frage
dadurch aus, dass der Dozierende nicht nach einer
bestimmten Antwort sucht, wenn er die Studierenden
aufruft. Auf eine offene Frage kdnnen mehrere Antworten
von den Studierenden folgen, die alle vom Dozierenden als
richtig gewertet werden. Ein Beispiel fir eine offene Frage
ware ,Welche Differentialdiagnosen kommen in Betracht?".
(Probevideo 1)

Spezifische Kodierungsregel: ,Offene Frage" wird immer
dann kodiert, wenn sich aus der Fragestellung
unterschiedliche Antwortmdglichkeiten fir die Studierenden
ergeben.

Kategorie B3.4: Andere | Inhaltliche Bestimmung: Eine Dozierendenfrage wird als
Frage »LAndere Frage“ kodiert, wenn sich die Frage auf nicht
inhaltliche Dinge bezieht.

Spezifische Kodierungsregel: ,Andere Frage“ wird immer
dann kodiert, wenn sich die Frage auf nicht inhaltliche
Dinge bezieht.

Kategoriensystem B4. Fragen der Dozierenden — Kognitives Niveau

der Frage
(Kobarg & Seidel, 2003; Seidel, 2003; Hausler, Stubben, Jurik & Seidel, 2014)

Jede Frage durch die Lehrkraft wird in der Oberkategorie kognitives Niveau der Frage in
eine der folgenden Kategorien ,Reproduktion, ,Wissensverknipfend kurz",
~Wissensverknipfend lang” und ,Andere(s)" eingeteilt:

Kategorien:

B4.1 Reproduktionsfrage R

B4.2 Wissensverknupfend K
B4. Kognitives Niveau der | Kurz

Frage B4.3 Wissensverknupfend L
lang

B4.4 Andere(s) H
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Kategorie B4.1:
Reproduktionsfragen

Inhaltliche Bestimmung: Reproduktionsfragen sind Fragen,
die nur darauf abzielen, dass bereits bekannte Inhalte
(z.B. aus der Vorklinik) wiederholt werden.

Beschreibung auf der Beobachtungsebene: Die Fragen,
die der/die Dozierende stellt, zielen darauf ab, dass die
Studierenden Wissen reproduzieren. Eine typische Frage
konnte sein ,Was ist MCH nochmal?* (Probevideo 2).
(Anm. MCH= mittleres corpuskulares Hamoglobin)

Spezifische Kodierungsregel: ,Reproduktionsfrage” wird
dann kodiert, wenn das Ziel der Frage einzig eine
Wiederholung bereits bekannter Inhalte ist.

Kategorie B4.2:
Wissensverknipfend

Inhaltliche Bestimmung: Wissensverknipfende Fragen
sind Fragen, die auf eine Antwort abzielen, die nicht
reproduktiv ist. Das heil3t, es sollen Sachverhalte erklart
oder erlautert werden, die in dieser Form noch nicht
bekannt sind. Die Antworten auf diese Fragen erfordern
tiefergehende Denkprozesse.

Beschreibung auf der Beobachtungsebene: Fragen, die
dieser Kategorie zugeordnet werden, erfordern Antworten,
in denen Ursache-Wirkungszusammenhange erlautert
werden, wenn-dann Beziehungen erkannt, Informationen
beurteilt werden oder das Eintreten oder Nicht-Eintreten
von Erwartungen erlautert wird. Ein Beispiel fur eine
wissensverknipfende Frage kdnnte sein ,\Welche
Erkrankungen waren das an der Niere die so etwas
machen kdénnen?* (Probevideo 2). Diese Frage erfordert
eine Argumentation mit dem Zusammenhang
verschiedener Aspekte.

Spezifische Kodierungsregel: ,Wissensverknipfend* wird
kodiert, wenn die Frage eine Antwort erfordert, die
produktiven (im Gegensatz zu reproduktivem) Charakter
hat. Diese Fragen zeichnen sich dadurch aus, dass ihre
Beantwortung von den Lernenden tiefergehende kognitive
Prozesse erfordern. Ziel einer wissensverknipfenden
Frage ist, Lernende zu selbststéandigen Denkprozessen
anzuregen.

Kategorie B4.4:
Andere(s)

Passt die gestellte Frage in keine der zu kodierenden
Kategorien in kognitives Niveau der Frage, dann wird die
Kategorie Andere(s) gewahlt. Diese wird auch
angewendet, wenn die Frage eine organisatorische
Angelegenheit betrifft und auf keine kognitive Aktivierung
abzielt.
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B5. Fragen der Dozierenden — Intention der Frage
(Hausler, Stubben, Jurik & Seidel, 2014)

Kategorien:
B5.1 Stichwortgebend S
B5. Intention der B5.2 Zum Nachdenken N
anregend
B5.3 Andere(s) Y

Kategorie B5.1:
Stichwortgebend

Inhaltliche Bestimmung: stichwortgebende Fragen, sind
Fragen, die darauf abzielen, dass Studierende kurze
Antworten geben und oft nur ein ,Stichwort* oder einen
kurzen Satz liefern.

Beschreibung auf Beobachtungsebene: Die Frage des
Dozierenden zielt darauf ab, dass die Studierenden
Stichwdrter geben. Eine typische Frage kdnnte sein "S steht
fur was?" (Probevideo 2). (Anm. S ist der Subjective Teil des
SOAP Schemas).

Spezifische Kodierungsregel: ,stichwortgebend” wird dann
kodiert, wenn das Ziel der Frage ein Wort/ein Satz ist

Kategorie B5.2:

Elaboration
erfordernd

Inhaltliche Bestimmung: Fragen, die eine Elaboration
erfordern sind Fragen, die auf eine lange Antwort abzielen,
die jedoch nicht reproduktiv ist. Das heif3t, es sollen
Sachverhalte erklart oder erlautert werden, die in dieser
Form noch nicht bekannt sind. Die Antworten auf diese
Fragen erfordern tiefergehende Denkprozesse.

Beschreibung auf Beobachtungsebene: Fragen, die dieser
Kategorie zugeordnet werden, erfordern Antworten, in denen
Ursache-Wirkungszusammenhénge erlautert werden, wenn-
dann Beziehungen erkannt, Informationen beurteilt werden
oder das Eintreten oder Nicht-Eintreten von Erwartungen
erlautert wird. "TVT, was spricht da jetzt nicht so dafir beim
Untersuchungsbefund?" (Probevideo 2)

Spezifische Kodierungsregel: ,Elaboration erfordernd” wird
kodiert, wenn die Frage eine lange Antwort erfordert, die
produktiven Charakter hat. Diese Fragen zeichnen sich
dadurch aus, dass ihre Beantwortung von den Lernenden
tiefergehende kognitive Prozesse erfordern. Ziel einer
.Elaboration erfordernden” Frage ist, den Lernenden zu
selbststandigen Denkprozessen anzuregen. Sie erfordert
von dem Lernenden eine umfassende Erlauterung eines
neuen — also im Kontext des speziellen Falles auftretenden
— Sachverhaltes.

Kategorie B5.3:
Andere(s)

Passt die gestellte Frage in keine der zu kodierenden
Kategorien in Intention der Frage, dann wird Andere(s)
gewahilt.
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B6. Rickmeldungen der Dozierenden — Art der Riickmeldung

Zuordnung in eine der Kategorien, disjunktes Kategoriensystem auf Turnbasis (modifiziert
nach Seidel et al., 2001). Basis dieses Kodierungsdurchgangs ist das Ereignis

.Dozierender spricht".

Kategorien:

B6. Art der
Rickmeldung

B6.1 Einfach positiv

B6.2. Einfach negativ
B6.3. Neutral

B6.4. Sachlich-konstruktiv
positiv

B6.5. Sachlich-konstruktiv | 4
negativ

B6.6 Sonstige u
Rickmeldungen

| 01 5| ©

Kategorie B6.1: Einfach
positiv

Inhaltliche Bestimmung: Einfache positive Riickmeldungen
sind kurze klare Riickmeldungen der dozierenden Person
auf AuBerungen der Studierenden.

Beschreibung auf Beobachtungsebene: AuRerungen wie
~Sehr gut, oder ,Genau” sind Beispiele fur diese Kategorie
(Probevideo 2). Auch die Wiederholung der Antwort des
Lernenden féllt in diese Kategorie, da sie die Antwort
bestétigt.

Spezifische Kodierungsregel: ,Einfache Rickmeldung
positiv‘ wird kodiert, wenn klar ist, dass es sich um eine
einfache Bestéatigung der Studierendenauf3erung handelt.

Kategorie B6.2: Einfach
negativ

Inhaltliche Bestimmung: Einfache negative
Rickmeldungen sind kurze klare Riickmeldungen der
dozierenden Person auf AuRerungen der Studierenden.

Beschreibung auf Beobachtungsebene: AuRerungen wie
.Nein“ oder ,Das stimmt so nicht* sind Beispiele fir diese
Kategorie.

Spezifische Kodierungsregel: ,Einfache Rickmeldung
negativ* wird kodiert, wenn klar ist, dass es sich um eine
einfache Falsifizierung der Studierenden&uf3erung handelt.

Kategorie B6.3: Neutral

Inhaltliche Bestimmung: neutrale Rickmeldungen sind
Ruckmeldungen, bei denen man nicht genau erkennen
kann, um welche Art von Riickmeldung es sich handelt.

Beschreibung auf Beobachtungsebene: Eine neutrale
Ruckmeldung besteht oft nur aus ,,0k* oder ,mhh*.

Spezifische Kodierungsregel: Rickmeldung neutral wird
nur dann kodiert, wenn die dozierende Person als
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Ruckmeldung eine Studierendenantwort nur ok oder mhh
kommentiert.

Kategorie B6.4:
Sachlich-konstruktiv
positiv

Inhaltliche Bestimmung: Sachlich konstruktive
Ruckmeldungen positiver Art sind Rickmeldungen, die
dem Lernenden Hinweise darauf geben, was an seiner
AuBerung richtig war und wie man noch besser ,ans Ziel*
gelangen konnte. Eine solche Riickmeldung beinhaltet also
neben der Bestatigung der AuBerung auch Hilfestellungen,
die sowohl inhaltlich als auch prozessbezogen sein
kénnen. Diese Rickmeldungen sollen dem Lernenden die
Gelegenheit geben, sein Vorgehen oder seine Antwort zu
Uberdenken und zu verbessern.

Beschreibung auf Beobachtungsebene: Sachlich-
konstruktive positive Riickmeldungen lassen sich anhand
von AuRerungen des Dozierenden wie zum Beispiel
.Deswegen hatte ich auch gesagt Peritonitis gut, dass di
das sagst, im Examen kann man das auch so machen,
aber der Prifer wird dann sagen, schon , dass sie die
Peritonitis angehen, aber das ist nicht die Ursache."
(Probevideo 1) feststellen.

Spezifische Kodierungsregel: Sachlich-konstruktive
Ruckmeldung positiv wird nur dann kodiert, wenn die
dozierende Person durch die Riickmeldung eine
zukunftsrichtende Hilfestellung gibt.

Kategorie B6.5:
Sachlich konstruktiv
negativ

Inhaltliche Bestimmung: Sachlich konstruktive
Ruckmeldungen negativer Art sind Rickmeldungen, die
dem Lernenden Hinweise darauf geben, was an seiner
AuRerung falsch war und wie man die Antwort verbessern
kénnte. Eine solche Rickmeldung beinhaltet neben der
Falsifizierung der AuBerung auch Hilfestellungen, die
sowohl inhaltlich als auch prozessbezogen sein konnen.
Diese Ruckmeldungen sollen dem Lernenden die
Gelegenheit geben, sein Vorgehen oder seine Antwort zu
Uberdenken und zu verbessern.

Beschreibung auf Beobachtungsebene: Sachlich-
konstruktive negative Rickmeldungen lassen sich anhand
von LehrerdufRerungen wie zum Beispiel ,Also die
Gastroenteritis ist nicht die Ursache fur die Peritonitis, aber
sie ist eine mogliche Diagnhose.” (Probevideo 1)feststellen.

Spezifische Kodierungsregel: Sachlich-konstruktive
Ruckmeldung negativ wird nur dann kodiert, wenn die
dozierende Person durch die Rickmeldung zur
Falsifizierung auch eine in die Zukunft gerichtete
Hilfestellung gibt.

Kategorie B6.6:
Sonstige
Ruckmeldungen

Unter diese Kategorie fallen alle Riickmeldungen, die in
keine der Kategorien von 1 bis 5 passen.




223

Kategoriensystem B7. Riickmeldungen der Dozierenden — Bezug der

Ruckmeldung

Jede Rickmeldung durch die Lehrkraft wird in der Oberkategorie Bezug der Rickmeldung
in eine der Kategorien ,aufgabenbezogen®, ,lernprozessbezogen”, ,selbstregulativ’, ,kein
Bezug erkennbar” eingeteilt:

B7.1 Aufgabenbezogen 1

B7. Bezug der B7.2 Lernprozessbezogen 2
Rickmeldung B7.3 Selbstregulativ 3
0

B7.4 Kein Bezug erkennbar

Kategorie B7.1:
Aufgabenbezogen

Inhaltliche Bestimmung: Unter dieser Kategorie ist die
Rickmeldung auf eine bestimmte Aufgabe

oder ein bestimmtes Produkt zu verstehen.

Beschreibung auf Beobachtungsebene: Der Dozierende gibt
eine Ruckmeldung, die sich lediglich auf eine bestimmte
Aufgabe oder Produkt einer Aufgabe und nicht auf den
Prozess, der zum Ldsen dieser benétigt wurde. Dies kann
zum Beispiel ein Feedback tber die Korrektheit einer Lésung
sein ,Das stimmt".

Spezifische Kodierungsregel: Sobald der Lernprozess in die
Ruckmeldung des Dozierenden miteinbezogen wird, wird
Kategorie 2 bevorzugt gewahlt.

Kategorie B7.2:
Lernprozessbezogen

Inhaltliche Bestimmung: Diese Rickmeldung bezieht sich auf
den Lernprozess, den Lernende durchlaufen mussten, um zu
einem bestimmten Produkt beziehungsweise zur Losung
einer Aufgabe zu gelangen.

Beschreibung auf Beobachtungsebene: Der Dozierende gibt
Ruckmeldung, die sich auf einen (Lern) Prozess bezieht, wie
zum Beispiel: ,Labor haben wir genau, aber wir kbnnen noch
weitere Diagnhostik machen.” (CH.09)

Spezifische Kodierungsregel: Sobald der Lernprozess in die
Ruckmeldung des Dozierenden miteinbezogen wird, wird
Kategorie 2 bevorzugt gewéhlt. Zur Unterscheidung von
Kategorie 2 und 3 ist darauf zu achten, ob der Dozierende
den Prozess unterstiitzt, damit die Studierenden auf die
Losung einer Aufgabe kommen (Kategorie 2) oder
Studierenden darin unterstitzt werden, aus eigenen Ideen
und mit Selbstbewusstsein an eine Aufgabenstellung
heranzugehen beziehungsweise sich intensiv damit
auseinander zu setzen.

Kategorie B7.3:
Selbstregulativ

Inhaltliche Bestimmung: Diese Art von Rickmeldung zielt
darauf ab, die Studierenden in ihrem
Selbstevaluationsprozess und ihrem Selbstvertrauen zu
unterstltzen, um sie so zu ermutigen, sich verstarkt mit
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Aufgaben, Gedanken und Zusammenhéangen
auseinanderzusetzen.

Beschreibung auf Beobachtungsebene: Der Dozierende
bestarkt die Studierenden mit ihrer Riickmeldung aktiv darin,
weitere Uberlegungen anzustellen und sich nochmal mit
Inhalten auseinanderzusetzen, beispielsweise mit der
Aussage "Blode Frage, das wisst ihr alle!" (CH.09)

Spezifische Kodierungsregel: Zur Unterscheidung von
Kategorie 2 und 3 ist darauf zu achten, ob der Dozierende
den Prozess unterstitzt, damit die die Studierenden auf die
Ldsung einer Aufgabe kommen (Kategorie 2) oder darin
unterstitzt werden, aus eigenen Ideen und mit
Selbstbewusstsein an eine Aufgabenstellung heranzugehen,
beziehungsweise sich intensiv damit auseinander zu setzen.

Kategorie B7.4: Kein
Bezug erkennbar Fir die Rickmeldung wird kein Bezug erkennbar. Diese
Kategorie ist zu wahlen, wenn das Feedback lediglich ,mhh*
oder ,,0k" beinhaltet.

Untersuchungsbereich C. Studierendenaul3erungen

Kategoriensysteme im Bereich Studierenden&uf3erungen
C1. Studierendenbeitrdge mit oder ohne Meldung

C2. Initiierung der Studierendenbeitrage

C3. Art der Studierendenbeitrage

C4. Funktion der Studierendenbeitrage

C5. Bezug der Studierendenbeitrage

Kategoriensystem C1. Studierendenbeitrdge mit oder ohne Meldung

Grundregel: Jede Studierendené&uf3erung wird dadurch unterschieden, ob diese mit oder
ohne Meldung stattfindet.

Kategorien:

C1.1 Ohne Meldung
C1.2 Mit Meldung

O

C1 verbale Beteiligung

<




225

Kategorie C1.1. | Spezifische Kodierungsregel: ,ohne Meldung“ wird kodiert,
Ohne Meldung | wenn die StudierendenauRerung getéatigt wird, ohne dass
sich der Studierende zuvor gemeldet hat. In diese Kategorie
fallen sowohl das Aufrufen durch den Dozierenden ohne sich
gemeldet zu haben, aber auch ,Reinrufen”. In weiteren
Kategorien wird zwischen diesen Aspekten noch genauer
unterschieden.

thegorie Cl1.2. | Spezifische Kodierungsregel: ,mit Meldung“ wird nur dann
Mit Meldung kodiert, wenn der/die Studierende sich vor einer Aul3erung
gemeldet hat.

Kategoriensystem C2: Initiierung der Studierendenbeitrage

Kategorien:

C2. Initiierung der
Studierendenbeitrdge

C2.1 Reinrufen (nach
gestellter Frage durch
Dozierenden)

Cc2.2
Aufgerufen/Aufgefordert
durch Dozierenden

C2.3 Selbstinitiierter Beitrag

(Dozierender hat zuvor keine
Frage gestellt)

C2.4 Andere(s)

Kategorie C2.1: Spezifische Kodierungsregel: ,Reinrufen* wird immer
Reinrufen dann kodiert, wenn Studierende sich ohne zu melden
und ohne aufgerufen worden zu sein ,reinrufen”. Dies
gilt auch nach einer Frage des Dozenten, wenn er
nicht speziell einen Studenten aufruft.

dozierenden Person ,aufgerufen” wird.

Kategorie C2.2: Spezifische Kodierungsregel: ,Aufgerufen/Aufgefordert
Aufgerufen/Aufgefordert | durch Dozierenden“ wird immer dann kodiert, wenn ein
durch Dozierenden Studierender sich mit oder auch ohne zu melden von der

Kategorie C2.3: Spezifische Kodierungsregel: ,selbst initiierter Beitrag” wird
Selbstinitiierter Beitrag | immer dann kodiert, wenn Studierende sich mit oder ohne
zu melden verbal beteiligen, dies aber nicht auf eine
Fragestellungen, oder Aufforderung des Dozenten hin tun.

Kategorie C2.4: Spezifische Kodierungsregel: Diese Kategorie wird
Andere(s) gewahlt, wenn sich die AuRerung keiner der anderen
Kategorien zuordnen lasst. Sinnlose Silben wie LA, Mh*
oder ,Aha" fallen in diese Kategorie, wenn ihre Bedeutung
nicht Kklar ist.
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Kategoriensystem C3: Art der Studierendenbeitrage

Jedem Turn, in dem ein Studierender spricht, wird die Art der jeweiligen AuRerung

zugeordnet.

Kategorien:

C3. Art der Studierendenbeitrage

C3.1 Stichwortgebend/ C
Reproduktion
C3.2 Elaboration D

C3.3 Inhaltliche Frage I
C3.4 Sonstige AuRerung U

Kategorie C3.1:
Stichwortgebend/Reproduktion

Inhaltliche Bestimmung: Stichwortgebend sind all
die Beitrage, die kurz sind, so zum Beispiel das
Nennen von Fakten, Zahlen oder die Klarung
bestimmter Sachverhalte.

Beschreibung auf Beobachtungsebene:
Stichwortgebende Studierendenauf3erungen sind
typerweise einzelne Begriffe und kurze Erklarungen.

Spezifische Kodierungsregel: ,Stichwortgebend*”
wird nur dann kodiert, wenn die Antwort keine
Verknipfung von Wissen ist und Denkprozesse
beinhaltet. Beispiele fur solche ,stichwortgebenden”
kurzen Antworten sind zum Beispiel kurze
Erklarungen oder das kurze Nennen von Fakten,
wie ,Blutdruck, Puls, Atemfrequenz.” (Probevideo
2).

Kategorie C3.2: Elaboration

Inhaltliche Bestimmung: Elaborative Antworten sind
diejenige, die nicht reproduktiv sind. Das heiflt, es
werden Sachverhalte vom Studierenden erklart oder
erlautert, die in dieser Form noch nicht bekannt
sind. Deshalb sind hier tiefergehende Denkprozesse
erforderlich.

Beschreibung auf Beobachtungsebene: Antworten,
die dieser Kategorie zugeordnet werden, beinhalten
die Erlauterung von Ursache-
Wirkungszusammenhéngen, wenn-dann
Beziehungen, Beurteilung von Informationen oder
eine Erlauterung tber das Eintreten oder Nicht-
Eintreten von Erwartungen. Ein Beispiel fir eine
wissensverknipfende Antwort kénnte sein ,Wir
sollten die Nierenparameter erheben, um die
Nierenfunktion zu Gberprifen, weil sein standiger
Durst auf ein Problem mit der Wasserausscheidung
hindeutet.” (Probevideo 2). Diese Antwort beinhaltet
eine Argumentationslinie, die ein Studierender
durch Beobachtungen und klinisches Wissen
erschlossen hat.
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Spezifische Kodierungsregel: ,Elaboration* wird
kodiert, wenn die Antwort lang ist und die
produktiven Charakter hat. Die Antwort zeichnet
sich dadurch aus, dass ihre Generierung vom
Lernenden tiefergehende kognitive Prozesse

erfordert.
Kategorie C3.3: Inhaltliche Inhaltliche Bestimmung: Die Lernenden stellen im
Frage Seminar eine Frage, die einen inhaltlichen Zweck
verfolgt.

Beschreibung auf Beobachtungsebene: Einer der
Lernenden stellt eine, die inhaltliche Griinde hat
»Wie war nochmal die Formel zur Berechnung der
Geschwindigkeit?* oder ,Die Frage ist ob die Hiifte
auf der Aufnahme mit drauf ist oder nicht?"
(Probevideo 2).

Spezifische Kodierungsregel: Uberschneiden sich
zwei Kategorien, so wird Frage bevorzugt kodiert.
Frage wird immer dann kodiert, wenn das Ende der
AuRerung eine Frag ist oder die Frage das
wesentliche oder die Kernaussage der AuRRerung

ist.
Kategorie C3.4: sonstige Diese Kategorie wird gewahlt, wenn sich die
Aul3erung AulRerung keiner der anderen Kategorien zuordnen

lasst. Sinnlose Silben wie ,Ah“, ,Mh* oder ,Aha“
fallen in diese Kategorie, wenn ihre Bedeutung nicht
klar ist, aber auch z.B. Fragen die organisatorisch
sind und nicht der Kategorie ,Inhaltliche Frage*
zuzuordnen sind, gehoren in diese Kategorie.

C4 Bezug der Studierendenbeitrage

C4.1 Bezug 7
C4 Bezug der Dozierender
Studierendenbeitrage C4.2 Bezug 38
Kommilitone
Kategorie C4.1. Bezug Inhaltliche Bestimmung: Der Studierende, der als
Dozierender ~Sprechende Person” kodiert wurde, richtet seine

Aussage/Frage/etc. an den Dozierenden. Es findet eine
Dozierenden-Studierenden-Interaktion statt.

Beschreibung auf Beobachtungsebene: Der
sprechende Studierende gibt eine Antwort auf eine
Dozierendenfrage oder stellt eine Nachfrage zu einer
Aussage oder Instruktion. Ein weiterer Indikator kann
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die Ansprache mit ,Sie" sein: ,Kénnen Sie das nochmal
erklaren.”

Spezifische Kodierungsregel: Nimmt der sprechende
Person in seiner Aussage sowohl Bezug auf den
Dozierenden als auch auf einen Kommilitonen/in, ist der
.Bezug Kommilitone* zu bevorzugen.

Kategorie C4.2. Inhaltliche Bestimmung: Der Studierende, der als
Kommilitone ~Sprechende Person” kodiert wurde, richtet seine
Aussage/Frage/etc. an einen Kommilitonen. Es findet
eine Studierenden-Studierenden-Interaktion statt.

Beschreibung auf Beobachtungsebene: Der
sprechende Studierende gibt eine Antwort auf eine
Frage eines Kommilitonen oder stellt eine Nachfrage zu
einer Aussage eines Kommilitonen. Ein weiterer
Indikator kann die Ansprache mit ,Du” sein: ,Kannst du
das nochmal lauter sagen.”

Spezifische Kodierungsregel: Nimmt der sprechende
Person in seiner Aussage sowohl Bezug auf den
Dozierenden als auch auf einen Kommilitonen, ist der
.Bezug Kommilitone* zu bevorzugen.
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A.5 Kodierleitfaden fir die Videoanalyse der Lernbegleitung

Ergadnzung zum Kategoriensystem MRI Video von Martin
Gartmeier & Janina Hausler

D. Kategoriensystem Lernbegleitung in
Studierendenarbeitsphasen

D. Kategoriensystem Lernbegleitung in Studierendenarbeitsphasen

(Krammer, 2009)

Grundregel: Jeder Sprecher-Turn wéhrend einer Studierendenarbeitsphase wird dadurch
unterschieden, inwiefern eine Lernbegleitung stattfindet.

Kategorien:

D1 Lernbegleitung in
Studierendenarbeitsphasen

D1.1 keine Lernbegleitung k
D1.2 Umhergehen u
D1.3 Organisation allgemein o]
D1.4 Organisation Fallbearbeitung f
D1.5 inhaltliche Interaktion [

D1.1 keine
Lernbegleitung

Spezifische Kodierungsregel: ,keine Lernbegleitung” wird immer
dann kodiert, wenn die/der Lehrende die Studierenden bei der
Arbeit in Studierendenphasen nicht begleitet. Die sind
Tatigkeiten, wie Sitzen am ,Lehrerpult* und nachgehen eigener
Tatigkeiten am PC oder Fuhren von Telefonaten sowie Austritte
aus dem Seminarraum. Auch Vorbereitungen weiterer
Arbeitsphasen, z.B. auf dem Whiteboard/Flipchart gelten als
keine Lernbegleitung.

D1.2 Umhergehen

Spezifische Kodierungsregel: ,Umhergehen” wird immer dann
gewahlt, wenn die/der Lehrende zwischen den Gruppen
umhergeht, den Bearbeitungsfortschritt beobachtet, aber keine
Interaktion mit den Studierenden stattfindet.

D1.3 Organisation
allgemein

Spezifische Kodierungsregel: ,Organisation allgemein“ wird
immer dann kodiert, wenn organisatorische Bemerkungen
gemacht werden, die nicht im Zusammenhang mit der
tatsachlichen Fallbearbeitung in Zusammenhang stehen, z.B.
die/der Lehrende die verbleibende Zeit ansagt.

D1.4 Organisation
Fallbearbeitung

Spezifische Kodierungsregel: Diese Kategorie wird gewahlt,
wenn AuRRerungen zur Organisation der Fallbearbeitung getétigt
werden. Dies sind zum Beispiel Tipps durch die/den Lehrende/n
wie die Studierenden an die Aufgabenstellung rangehen kénnen
oder Fragen durch Studierende zur weiteren Bearbeitung des
Falls beantwortet werden.
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D1.5 inhaltliche | Spezifische Kodierungsregel: Diese Kategorie wird dann kodiert,

Interaktion wenn Erklarungen, Fragen, Rickmeldungen oder auch
Hilfestellungen zur inhaltlichen Fallbearbeitung gegeben werden.
Die entsprechenden exakten AuBerungen wurden bereits in den
Abschnitten B und C.3 mit weiteren Codes erfasst.

Literatur

Krammer, K. (2009). Individuelle Unterstiitzung in Schilerarbeitsphasen. Eine
videobasierte Analyse des Unterstitzungsverhaltens von Lehrpersonen im
Mathematikunterricht. Minster, New York, Minchen, Berlin: Waxmann.
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A.6 Kodierleitfaden fiur die eingesetzte Methode des fallbasierten
Lernens

E. Kategoriensystem Methode des fallbasierten Lernens

Kategoriensystem E: Methode des fallbasierten Lernens (Kaiser, 1983)

Grundregel: Der erste Sprecher-Turn zu Beginn des Seminars wird um die im Semnar
eingesetzte Methode fallbasierten Lernens erganzt.

Kategorien:

E1.1 Case Study Method
E1 Methode E1.2 Case Problem Method
fallbasierten Lernens ['E1 3 Case Incident Method

E1.4 Stated Problem Method

E1l.1 Case Study Spezifische Kodierungsregel: ,Case Study Method* wird immer
Method dann kodiert, wenn neben der Fallschilderung das gesamte
Informationsmaterial dem Fall beigeflgt ist oder von den
Teilnehmenden angefordert werden kann und wenn der Fokus
darauf liegt den Fall zu analysieren, Diagnosen zu erstellen und
eine Entscheidung bzgl. der Behandlung des Patienten zu
treffen.

E1.2 Case Problem | Spezifische Kodierungsregel: ,Case Problem Method* wird
Method immer dann gewahlt, wenn die Probleme bei der Bearbeitung
bereits vorgegeben werden, so dass mehr Zeit bleibt,
Losungsvarianten zu finden und Entscheidungen zu diskutieren.

E1.3 Case Incident | Spezifische Kodierungsregel: ,Case Incident Method" wird

Method immer dann kodiert, wenn der Fall [ickenhaft geschildert wird
und es im Fokus steht die fehlenden Informationen zu
beschaffen.

El.4 Stated Spezifische Kodierungsregel: Die Kategorie ,Stated Problem

Problem Method Method" wird gewahlt, wenn bereits fertige Lésungen und deren

Begrindungen prasentiert werden. Im Fokus dieser Methode
steht es, dass getroffene Entscheidungen beurteilt und
nachvollzogen werden kénnen und eventuell nach alternativen
Losungsmoglichkeiten gesucht wird.

Literatur
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Praxis der Fallstudiendidaktik. Bad Heilbrunn/Obb.: Klinkhardt.
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