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,Die eigene Lehre untersuchen® —
ein Erfolgsfaktor?

Zusammenfassung

Strukturierte Phasen von Untersuchung-Erprobung-Reflexion-Input, kombiniert mit
konkreten Lehrsituationen (,volle Situiertheit*), versprechen verbesserte
Lernresultate und Praxistransfers. In zwei Modulen einer hochschuldidaktischen
Weiterbildung fokussieren die Dozierenden individuelle Lehrsituationen. Dabei soll
der ,Shift from Teaching to Learning’ und eine datenbasierte Selbstreflexion
befordert werden. Im ersten Szenario reflektieren die Teilnehmenden eine eigene
Lehr-Lernsituation aus der Perspektive der Expertiseforschung. Im zweiten
bearbeiten sie eine eigene didaktische Herausforderung mit dem formativen
.Luuise“-Verfahren. Es erweist sich in Begleitstudien als vielversprechend.

Schlisselworter
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Examining your own teaching — A success factor?

Abstract

Structured phases of analysis-trial-reflection-input combined with concrete teaching
situations promise to enhance learning results and to enhance the transfer of
insights into teaching practice. Two modules of a professional development
programme for HE lecturers focus on an analysis of their teaching. The aim is to
encourage a “shift from teaching to learning” by way of data-based self-reflection.
In one scenario, participants reflect on a specific teaching situation within the
framework of expertise research. In another scenario, participants address
challenging didactic issues in their teaching with the help of Luuise, a method for
formative evaluation. Concomitant research confirms the potential of the approach.

Keywords

Professional development programme in higher education, situated learning,
expertise research, formative evaluation, Luuise

1 Wie kann eine hochschuldidaktische Wei-
terbildung wirkungsvoll konzipiert werden?

Die Suche nach einer sicheren Antwort auf diese Frage fallt ernlichternd aus: Un-
tersuchungen zur Wirksamkeit von Weiterbildungen fiir Lehrende sind im deutsch-
sprachigen Raum rar. Selten wird untersucht, ob die Lehrenden ihr unterrichtliches
Handeln verandern oder sich gar die Lernleistung ihre Lernenden positiv verandert
(LIPOWSKY, 2015).

Lipowsky (2015) fasst Konzeptmerkmale einer wirksamen Weiterbildung aufgrund
internationaler Befunde zusammen. So kann die eingangs gestellt Frage aussage-
kraftiger beantworten werden: Fortbildungen mit positiven Effekten verschrénken
geschickt die Phasen von Input, Reflexion, Erprobung und Feedback. Zudem lohnt
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es sich, mit konkreten unterrichtlichen Situationen zu arbeiten und dabei den Zeit-
punkt der Bearbeitung und den Grad der Situiertheit zu beachten. Kurssettings sind
wirkungsvoller — das zeigt die von Lipowsky zitierte vergleichende Studie von
TSCHANNEN-MORAN & MCMASTER (2009) —, wenn mit unterrichtlichen
Situationen und nicht mit Inputs gestartet wird. Entweder bringen die Teilneh-
mer/innen ihre eigenen Situationen mit oder die Kursleitung konstruiert eine Situa-
tion und legt diese zur Bearbeitung vor.” Interessant ist, dass Lehrpersonen vom
voll-situierten Format motivational am meisten profitieren und auch ihre Lernen-
den die besten Leistungen erbringen (LIPOWSKY, 2015).

In diesem Artikel werden aus einer umfangreicheren hochschuldidaktischen Wei-
terbildung exemplarisch zwei von acht Modulen zur Diskussion gestellt.* Gemein-
sam ist ihnen das voll-situierte Format: Einmal als Reflexion-Input-Feedback-
Erprobung, das andere Mal als Abfolge von Untersuchung-Reflexion-Erprobung,
gerahmt mit kurzen Inputs. In den vorgestellten Szenarien wird zudem Wert darauf
gelegt, dass die Dozierenden ihre Lehre zunehmend durch die Augen der Studie-
renden sehen und deren Lernprozesse sichtbar gemacht werden:

., Grundsdtzlich ist die stdrkste Art und Weise, iiber die Rolle einer Lehr-
person nachzudenken, Lehrpersonen als Evaluatorinnen und Evaluatoren
ihrer Wirkungen auf Lernende zu sehen. “ (HATTIE, 2014, S. 17).

Im ersten Szenario — es dauert zwei Tage — untersuchen die Dozierenden eine fiir
sie relevante Lehrveranstaltung auf der Basis der Expertiseforschung und lernpsy-
chologisch didaktischen Konzepten (vgl. Punkt 2). An einem spéteren Modul
kommen die Dozierenden einer persdnlichen ,Knacknuss® datenbasiert auf die
Spur, mit dem strukturierten Verfahren Luuise. Die Wirkfahigkeit dieses voll-
situierten Szenarios hat durch die im Jahre 2009 prasentierten Forschungsergebnis-

2 Erster Fall wird als voll-situiertes, zweiter als konstruiert-situiertes Kursformat bezeichnet
(LIPOWSKY, 2015, S. 146).

% https://www.hslu.ch/de-ch/zll/weiterbildung/zertifikatskurs-hochschuldidaktik/standard/,
Stand vom 5. Marz 2017.
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se des neuseelandischen Bildungsforschers John Hattie Bestéitigung erfahren (vgl.
Punkt 3).

2 Szenario 1: die eigene Lehre und das eigene
Lernen untersuchen

Als Vorbereitung auf das erste Modul der hochschuldidaktischen Weiterbildung
wahlen die Dozierenden eine fiir sie relevante Vorlesung, ein Seminar, eine Ubung
usw. aus und bearbeiten den Fragebogen ,,Wie lehre ich heute an der Hochschule*.*
Sie schétzen ein, welche spezifischen unterrichtlichen Handlungen sie wie oft rea-
lisieren und welche Haltungen sie dabei einnehmen: ,,In dieser Lehrveranstaltung
sollten die Studierenden ihr Lernen auf das konzentrieren, was ich ihnen anbiete*.
Oder ,,Ich gebe in dieser Lehrveranstaltung den Studierenden die Gelegenheit, ihr
sich dnderndes Verstindnis von den Inhalten zu diskutieren®. Oder ,,Lehre soll in
dieser Veranstaltung die Studierenden vor allem darin unterstltzen, ihr eigenes
Verstandnis der Fachinhalte zu hinterfragen. Diese Selbsteinschétzung des eige-
nen Lehr-Lernsettings tauschen die Teilnehmenden am ersten Kurstag in einer
Partnerarbeit aus, was die Selbstreflexion zusétzlich angeregt. AnschlieRend refe-
riert die Kursleiterin Ergebnisse der Expertiseforschung sowie der Lernpsychologie
und schlégt die Briicke zum hochschuldidaktischen Diskurs.

Der Bezug zum Expertiseerwerb ist aufgrund der ausgewiesenen Fachlichkeit der
Dozierenden plausibel: Sie sind zu Expertinnen/Experten in ihrer Doméne gewor-
den, weil sie im Verlauf der Studien- und Forschungsjahre Wissens- und Kénnens-
bestdnde sowie Haltungen auRerordentlich stark ausdifferenziert haben, verbunden
mit Konzentration, Hartn&ckigkeit und Durchhaltewillen. Es ist ihnen gelungen,
anspruchsvolle und manchmal miihsame Lernprozesse zu meistern und dabei All-
tagstheorien mit viel neuem und wissenschaftlich begriindetem Wissen auRer Kraft

* Deutschsprachige Version des Approaches to Teaching Inventory (ATI -R); erstmals von
LUBECK (2009) eingesetzt.
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zu setzen (GRUBER, 2008). Dank ,,beddchtiger” Praxis und Coaching haben sie
unpassende Denk- und Lo6sungsroutinen aufgebrochen (z. B. BOSHUIZEN,
BROMME & GRUBER, 2004; HAMBRICK, MACNAMARA, CAMPITELLLI,
ULLEN & MOSING, 2016). Als Expertinnen oder Experten verarbeiten sie neue
Informationen beeindruckend schnell, als Chunks (SCHNEIDER, 2008). Fachliche
Probleme haben sie ber Jahre in neuer Tiefe analysiert und kreativ geldst
(BERLINER, 1987, 2001; GRUBER, 2008; SCHNEIDER, 2008). Methoden nut-
zen sie in ihren Forschungsprojekten gekonnt, ja sie entwickeln gar neue. Ihre For-
schungsergebnisse validieren sie diskursiv in der doménenspezifischen Community
(GRUBER, 2008).

Als lehrende Expertinnen/Experten stehen sie nun Studierenden gegeniiber, welche
sich fachlich an einem véllig anderen Punkt befinden. Deshalb hebt die Kursleite-
rin im Input die Unterschiede zwischen Expertinnen/Experten und Novizin-
nen/Novizen hervor und skizziert exemplarisch mogliche didaktische Interventio-
nen: Der Wissensbestand der Studierenden ist vergleichsweise klein und neu er-
worbenes Wissen noch stark deklarativ. Fir das Literaturstudium, fiir Problemana-
lysen und das Entwickeln von Lésungen brauchen Novizinnen/Novizen viel Zeit,
denn ihre Wissensstrukturen sind noch schwer zugénglich und wenig flexibel. Sie
haben zudem andere Vorstellung dariiber, was eine fachlich gute Losung ausmacht
und wie sie begriindet werden kann.

Fir den Unterricht kann aus diesen Ergebnissen abgeleitet werden, dass die lehren-
den Expertinnen/Experten die Novizinnen/Novizen auch dann unterstiitzen, wenn
sie doménenspezifische Situationen oder Falle meistern und reflektieren lernen.
Denn erst in einer ,,beddchtigen” Praxis verdndert sich systematisch aufgebautes
deklaratives Wissen. Es amalgamiert (BROMME, 1992) und transformiert zu
handlungsrelevantem Wissen. Zudem koénnen sie als Expertinnen/Experten mit
einem Advance Organizer® komplexe Zusammenhénge visualisieren und so den
Studierenden das tiefenorientierte Verstehen erleichtern.

® http://web.fhnw.ch/plattformen/hattie-wiki/begriffe/Advance Organizer, Stand vom 5.
Marz 2017.
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Wéhrend die Dozierenden in diesem ersten Input als fachliche Expertin-
nen/Experten angesprochen werden, wird im néchsten Arbeitsschritt versucht, ei-
nen hochschuldidaktischen Umgang mit den genannten Spannungen zu entwickeln.
Dazu untersuchen die Dozierenden unter einem neuen Aspekt die gewéhlte Lehr-
veranstaltung in Gruppen. Welchem Anspruchsniveau sind die von den Studieren-
den geforderten geistigen und sozialen Aktivitaten zuzuordnen? In dieser Sequenz
hat beispielsweise ein Mathematiker realisiert, dass sich die Studierenden bei sei-
ner Beweisfihrung auf das Machen von Notizen konzentrieren. Deshalb haben sie
keine Zeitressourcen, eigene Uberlegungen anzustellen und diese einzubringen.
Oder der Dozentin im Bereich Soziale Arbeit wird klar, dass der Auftrag ,,Lest auf
das nichste Mal das Kapitel von Bourdieu* dazu verleitet, oberfldchlich zu lesen.
Sie hat durch den Input realisiert, dass sie als Fachexpertin eine tiefenorientierte
Diskussion initiieren und leiten kann.

Mit einem zweiten Input werden die Dozierenden an ein ko-konstruktivistisches
Lehr-Lernverstandnis herangefiihrt. Dabei wird die Bedeutung des Vorwissens fiir
den Erwerb von neuem Wissen unterstrichen (AUSUBEL, 1968, zititert nach
SEEL, 2003, S. 23) und Bezug hergestellt zum hochschuldidaktischen Diskurs
., The Shift from teaching to learning” (WILDT, 2003). Zudem wird dargelegt, dass
nur dann eine gewisse Sicherheit zum Lernerfolg der Studiengruppe gewonnen
werden kann, wenn gelernte Elemente und Zusammenhénge mit einem ,,Produkt®
sichtbar gemacht werden. So kdnnen neu konstruiertes Wissen validiert und nachs-
te Lehr-Lernschritte hin zum deklarierten Ziel vereinbart werden.

Das in den Inputs Gehorte vertiefen die Dozierenden durch einen spezifischen Lek-
tiireauftrag in einem Gruppenpuzzle.® In dieser themenheterogenen Gruppenarbeit
belehren sie mit einer Minilektion die Kolleginnen/Kollegen und ziehen erste
Schlussfolgerungen fiir eine anspruchsvolle und kompetenzorientierte Lehre an der
Hochschule.

® http://www.hochschuldidaktik.uzh.ch/dam/jcr:ffffffff-9a08-8cca-ffff-
ffff915e5052/A Z Gruppenpuzzle.pdf, Stand vom 5. Marz 2017.
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Das Szenario schliel3t mit dem Sammeln von didaktischen Interventionen, welche
die Dozierenden in der nichsten eigenen Veranstaltung erproben kénnten. So wird
die Dozentin der Sozialen Arbeit beim n&chsten Lektiireauftrag ein Produkt verlan-
gen, beispielsweise eine Zusammenfassung in Form einer Mindmap. Sie nimmt
sich vor, der Studiengruppe ihre eigene Mindmap zu zeigen, um ihre Erwartung an
die Qualitat der Auseinandersetzung sichtbar zu machen. Zudem will sie die Stu-
dierenden in der nachsten Diskussion dazu ermuntern, nicht nur Stichworte oder
Nominaldefinitionen von Fachbegriffen ins Plenum zu rufen, sondern Aussagen
mit Argumenten zu begriinden. Der Mathematiker lberlegt sich, die nachste Be-
weisfiihrung als Lektlre ins Selbststudium zu verlegen. Er beauftragt die Studie-
renden, Uberraschende Argumente griin und nicht verstandene rot zu markieren. In
einer Gruppenarbeit zu Beginn der Vorlesung sollen sie mdglichst viele der roten
Stellen ausdiskutieren. Die verbleibenden werden im Plenum geklart.

Ein Dozent restimiert einige Monate nach Kursabschluss ,,Nach diesem ersten Mo-
dul war ich geschockt, aber meine Lernkurve ist in einem 90-Grad-Winkel ange-
stiegen!“

3 Szenario 2: Luuise-Verfahren zur evidenz-
basierten Entwicklung der eigenen Lehre

Dozierende kdnnen in ihrer Lehre auf hartndckige, wiederkehrende Herausforde-
rungen treffen. Wie sie derartige ,,Knackniisse* datengestiitzt iberwinden kdnnen,
wurde erstmals in den 2000er Jahren an der Universitat Bern in einer hochschuldi-
daktischen Weiterbildung erprobt (BEYWL, BESTVATER & FRIEDRICH, 2011).
Das Verfahren Luuise ist Beispiel daftr, wie Formative Evaluation des Unterrichts
—ein von HATTIE (2015, S. 215) als stark nachgewiesener, in seiner didaktischen
Konzeption hervorgehobener Faktor — in der Praxis der Lehre wirksam wird.

Im aufgelosten Akronym — Luuise — ist die Programmatik des Ansatzes verdichtet
enthalten: ,,Lehrpersonen unterrichten und untersuchen, integriert, sichtbar und
effektiv.” Unterrichten und Untersuchen sind ressourcenschonend verschrinkt. Wie
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in Abbildung 1 ersichtlich, gestalten Dozierenden ihre Lehre gemé&fR didaktischen
und methodischen Prinzipien (Strang ,,Unterrichten): Sie verfolgen ihre Lehrziele
mittels maligeschneiderter Unterrichtsinterventionen, um bei den Studierenden
spezifizierte Lernresultate auszulésen, in den Bereichen Wissen, Kénnen, Haltun-
gen, Kompetenzen. Angesprochen als forschungserfahrene Dozierende planen sie,
wie sie empirische Belege zur Erreichung ihrer Lehrziele erzeugen kénnen (Strang
,Untersuchen®). Diese erheben sie mit moglichst geringem Aufwand unmittelbar
wahrend des Unterrichtens.

Beide Strange sind mit nur funf Schritten miteinander verwoben, so dass Unterrich-
ten Untersuchen ist und umgekehrt:

1.

164

Die Dozierenden vergewissern sich der Ausgangslage und definieren fur
eine zeitlich begrenzte Lehrsequenz die (didaktische) Herausforderung, die
sie 16sen wollen (,,Knacknuss®).

Sie setzen prospektiv ein oder mehrere s.m.a.r.t.-Ziele bezuglich der zu
schaffenden Lernausgangssituation, des Lernhandelns oder der Lernresul-
tate der Studierenden.

Sie konzipieren auf deren Erreichen ausgerichtete Interventionen, also
Lernsettings, Lehr- und Lernmethoden usw.

Sie entwerfen ein in das Unterrichten eingebettetes Erhebungsinstrument.
Sie planen die Auswertung und Rickmeldung der Daten sowie das Refle-
xionsgesprach mit den Studierenden.
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Abb.1: Das 5-Schritte-Verfahren Luuise (BEYWL & ODERMATT, 2016, S. 34)

Das Verweben der beiden Strange bietet wiederholt Gelegenheit fiir Dialoge Uber
Lehren und Lernen zwischen Dozierenden und Studierenden.

Zu den ersten 100 von inzwischen ca. 500 realisierten Luuise-Projekten wurde eine
gualitative und quantitative Begleitforschung durchgefiihrt, schwerpunktméaRig bis
zur Sekundarstufe Il. Bei den verschiedenen Befragungsitems geben je 80-90 %
von 58 antwortenden Lehrpersonen an, dass sie ihre ,,Knacknuss geldst und ihre
gesetzten s.m.a.r.t.-Ziele erreicht haben, und dass sie die Zusammenarbeit mit ihren
Lernenden als gestarkt erleben (ebenda, S. 37). In vier Fokusgruppen-Diskussionen
mit 19 Lehrpersonen zeigt sich, wie Elemente von Luuise die Selbstwirksamkeit
von Lehrpersonen positiv beeinflussen (ODERMATT, 2016, S. 87).
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Fallbeispiel ,,Luuise in der Hochschuldidaktik“

Im Rahmen hochschuldidaktischer Angebote wurden einige Dutzend Projekte im
Luuise-Muster realisiert. Das nachfolgende — ,,Volkswirtschaftliche Medienschau*
— wurde im bereits beschriebenen Modul als Fallbeispiel aufbereitet. Es wird hier
verdichtet wiedergegeben (vgl. weitere in BEYWL et al., 2011).

Ausgangslage

Der Kurs ,,Volkswirtschaftliche Grundlagen fur die Soziale Arbeit* ist Teil eines
Grundlagenmoduls des Bachelorstudiums. Es geht um die Vermittlung von rele-
vantem 6konomischem Kontextwissen. Als zentrale Knacknuss nennt der Dozent
die nur schwach ausgeprégte Fahigkeit der Studierenden, Verbindungen zwischen
den Kursinhalten und ihren beruflichen Alltagssituationen zu erkennen. Seine Auf-
forderungen, in den Tagesmedien nach solchen zu suchen, haben kaum gefruchtet.

Zielsetzung, s.m.a.r.t formuliert
Der Dozent verfolgt mit dem Luuise-Projekt folgende Ziele:

1. Im Schnitt mindestens 90 % der anwesenden Studierenden bringen an je-
weils drei ausgewdhlten Veranstaltungsterminen je einen Medienbeitrag
mit.

2. Im Schnitt mindestens 80 % der anwesenden Studierenden bringen Medi-
enbeitrage mit, die Wechselwirkungen zwischen Okonomie und Volks-
wirtschaft einerseits, Sozialer Arbeit andererseits thematisieren.

3. Im Schnitt mindestens 70 % der anwesenden Studierenden begriinden die
Relevanz mitgebrachter geeigneter Medienbeitrage fiir die Soziale Arbeit
nachvollziehbar mit ca. 5 Satzen.

Unterrichtsintervention

Mit folgendem Auftrag unterstitzt der Dozent die Studierenden bei der Zielverfol-
gung:
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, Achten Sie bei Threm tdglichen Medienkonsum auf Medienbeitrdge, die
etwas mit unserem Unterrichtsstoff — also mit Wirtschaft und dkonomi-
schem Denken im Kontext der Sozialen Arbeit — zu tun haben. Bringen Sie
einen dieser Beitrage mit. Uberlegen Sie, welche Auswirkungen das Thema
des gewdhlten Beitrages auf die Soziale Arbeit hat. Markieren Sie relevan-
te Passagen farbig, also solche, bei denen Sie Verbindungen zwischen
Okonomie und Sozialer Arbeit sehen. Halten Sie Ihre Uberlegungen in
Stichworten auf Haftzetteln schriftlich fest. Schreiben Sie Ihren Namen auf
Medienbeitrag und Haftzettel.

Am nachfolgenden Veranstaltungstermin findet eine ,,volkswirtschaftliche Medien-
schau‘ statt. Die Studierenden hangen ihre Medienbeitrage flr alle sichtbar an die
Wand, ebenso ihre Haftzettel mit den Stichworten. Als Gruppe sortieren sie die
Beitrdge gemeinsam mit dem Dozenten zu thematischen Clustern. Zu diesen einigt
man sich auf je eine Uberschrift (z. B. ,,Arbeitsmarkt*).

ENERg) €~
MARAT

=

Abb.2: Medienbeitrage in thematischen Clustern (Quelle: Donat Knecht)

AnschlieBend bewerten alle Studierenden die Medienbeitrage — auf Basis der mar-
kierten Passagen und der Uberlegungen auf den Haftzetteln — auf Relevanz fiir das

" Optionale Namensangabe erleichtert die Bezugnahme auf Medienbeitrage; sollte jedoch
nur bei vertrauensvollem Gruppenklima gewéhlt werden.
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Professionsfeld der Sozialen Arbeit.® Mit Klebepunkten kennzeichnen sie Beitrage
mit fur sie relevanten Verbindungen zwischen den beiden Themenfeldern. Farb-
markierungen und Haftzettel der Mitstudierenden dienen als Lesehilfe. Ggfs. er-
ganzen sie weitere Haftzettel mit Argumenten pro (+) bzw. contra () Relevanz fir
die Soziale Arbeit. In der nachfolgenden Klassendiskussion werden nur noch Me-
dienbeitrdge mit mindestens zwei Klebepunkten behandelt. Zunachst begriinden
die je mitbringenden Studierenden die Relevanz ihres Medienbeitrages. Ihre Uber-
legungen auf Haftzetteln und die Anregungen der Mitstudierenden konnen ihnen
als Argumentationshilfe dienen. Andere Studierende kénnen zusétzlich begriinden,
konkretisieren oder Kkorrigieren. Dieser miindliche Beitrag ist Grundlage flr die
Bewertung des Dozenten in Bezug auf die Erreichung von Ziel 3.

Erhebungsinstrument und Datenerhebung

Die Datenerhebung erfolgt wahrend der Veranstaltung. Fir Zielsetzung 1 zahlt der
Dozent die mitgebrachten Medienbeitrage. Fir Zielsetzung 2 schatzt er diese Me-
dienbeitrage — anschlieRend an die Klassendiskussion® — als »geeignet™ oder ,,nicht
geeignet® ein. Fiir Zielsetzung 3 schdtzt der Dozent die abschliefenden kurzen
mundlichen bzw. schriftlichen Kommentare der Studierenden, die den jeweiligen
Beitrag mitgebracht haben, als ,,geniigend nachvollziehbar* oder als ,,nicht geni-
gend nachvollziehbar® ein.

8 Je nach Teilnehmerzahl bewerten und kommentieren alle Anwesenden alle Medienbeitra-
ge oder es werden Teilgruppen gebildet, die die Medienbeitrédge von je einem oder mehre-
ren Clustern bearbeiten, je vor einer Pinnwand.

o Gelegentlich stellen Studierende sinnvolle Verbindungen her, die der Dozierende aus
seiner fachlichen bzw. lebensweltlichen Perspektive nicht auf den ersten Blick erkennen
kann; daher erfolgt seine Bewertung in Bezug auf Ziel 2 erst nach der Klassendiskussion.
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Untersuchungsergebnisse und Schlussfolgerungen

2. 3. 4,

Tag Tag | Tag %) %]

M1 M2 | M3 | Zielwert | Istwert
Anzahl anwesende Studierende (n) 28 23 | 27

1. Anteil der Studierenden, die einen Medien-

0, 0, 0, 0 0,
beitrag mitgebracht und bearbeitet haben 84% | 83% | 96% | 90% 88%

2. Anteil der nach Klassendiskussion geeigneten

64% | 74% | 93% | 80% 7%
Beitrage

3. Anteil der Studierenden, die Wechselwirkun-
gen kurz mindlich bzw. schriftlich nachvoll- | 43% | 57% | 85% | 70% 62%
ziehbar erlautern kénnen

Abb. 3: Ergebnisse der Messzeitpunkte M1-M3 zu den drei Zielen

Bei allen drei Zielen steigen die Erfolgsquoten im Verlauf. Am Schluss werden die
gesetzten Zielwerte Ubertroffen. Die zu Beginn formulierten Erfolgspunkte, die
sich auf die Durchschnitte der drei Messergebnisse beziehen, werden knapp unter-
schritten. Offenbar wurden die Studierenden in allen drei Bereichen aktiver und
konnten Kompetenzen ausbauen. Aussagen der Studierenden bestétigen dies: Erst
durch das vermehrte Zeitungslesen hatten sie realisiert, dass 6konomische Themen
omniprésent sind. Durch die gezielten Leseauftrdge sei ihr Interesse gewachsen
und damit ihre Bereitschaft, sich mit 6konomischen Themen vertieft zu beschéfti-
gen. Der Dozent resumiert: Seine Interventionen haben die Eigenaktivitat der Stu-
dierenden angeregt und ihr Denken in Zusammenhéngen gefdrdert. Zusammen mit
den vorbereiteten und strukturierten Klassendiskussionen konnte er Gewohnheiten
der Medienrezeption seiner Studierenden genauer kennenlernen und seine Lehre
darauf aufbauend weiterentwickeln.
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4 Diskussion

Bei den zwei geschilderten Szenarien handelt es sich um Variationen voll-situierter
Formate, in denen strukturierte Phasen von Untersuchung, Input, Reflexion, Feed-
back, Erprobung kombiniert werden. In beiden Fallen beruht die Konzeption expli-
zit auf Forschungsergebnissen und wird in Art eines ,didaktischen Doppelde-
ckers*'® umgesetzt. Im ersten Modul reflektiert die erstmals zusammenkommende
multidisziplindre Gruppe ihre VVorerfahrungen und setzt diese in Bezug zur Exper-
tiseforschung und zu einem ko-konstruktivistisch gestalteten Lehr-Lernverstandnis.
Die Teilnehmenden entwickeln fiir die ,mitgebrachte’ Veranstaltung zusammen
mit Kolleginnen/Kollegen didaktische Variationen und erleben sich in diesem
Rahmen als Akteurinnen/Akteure. Riskant an diesem Start ist, dass Handlungsopti-
onen allein aufgrund von Prakonzepten entwickelt werden.

Das zweite Szenario geht aus von der empirisch nachgewiesenen Wirkfahigkeit des
Faktors ,,Formative Evaluation des Unterrichts. Die teilnehmenden Dozierenden
uben sich, ausgehend von ihren hochgradig individuellen Herausforderungen
(,,Knackniissen*), im Verschridnken von Unterrichten und Untersuchen. Die Ko-
Konstruktion erleben sie als Lehrende auf zwei Ebenen. Auf der einen beraten sie
sich mit Peers und Luuise-Coachs und eignen sich dabei ein neues didaktisch-
methodisches Instrumentarium an. Auf der anderen Ebene nehmen sie fir ihre ei-
genen Luuise-Projekte die Perspektiven ihrer Studierenden ein und variieren von
dort her ihr Lehr-Lernarrangement. Das kleinschrittige VVorgehen ermdglicht so-
wohl Veranderungen ihrer eigenen Haltungen als auch derjenigen ihrer Studieren-
den. Allerdings ist flir Auenstehende oft nicht einsichtig, worin die Relevanz der
gewahlten (gleichwohl meist geldsten) Knacknuss besteht.

Beide Szenarien werden mit einer multidisziplinaren Teilnehmerschaft umgesetzt,
die bezuglich Lehrerfahrungen, didaktisch-methodischen Eingangskompetenzen

10 http://www.hochschuldidaktik.uzh.ch/dam/jcr:ffffffff-9a08-8cca-0000-
000074ad5774/A Z Doppeldecker 17 08 2011.pdf, Stand vom 5. Mérz 2017.
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und Umsetzungsmaoglichkeiten in der naheren Lehrpraxis sehr heterogen ist. Die
Stirken der ,,vollen Situierung® zeigen sich in der hohen Akzeptanz und den
Ruckmeldungen der Teilnehmenden zur hohen Praxisnitzlichkeit (gemal Evalua-
tionsbogen des Kurses). Gleichzeitig stellen sie mit ihrer geringen Standardisier-
barkeit eine schwer zu Uberwindende Hurde fiir umfassender angelegte Analysen
mittel- oder langerfristiger Wirkungen bei den Lehrenden oder gar ihren Studieren-
den dar. Strenge Designs wie z. B. mit Versuchs- und Vergleichsgruppen sind auf-
grund der Heterogenitat und oft Einzigartigkeit der Falle kaum umzusetzen. Ein
mdoglicher Forschungszugang lage in der Untersuchung der Selbstwirksamkeits-
Uiberzeugung der Teilnehmenden im Verlauf, vom Beginn bis einige Monate nach
Abschluss der Weiterbildung."*

1 \orarbeiten dazu leistet die Arbeit von ODERMATT (2016), allerdings auf dem schuli-
schen, teils Sekundarstufe I1-Niveau.
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