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Kurzfassungen

English

The present thesis is the result of a research project on implementing problem-based learn-
ing (PBL) as a teaching method for higher education at the Baden-Wuerttemberg Coopet-
ative State University (DHBW)/Germany. The project investigates the impact of sustaina-
ble learning amongst the participating students by self-estimation over a period of three

years through an experimental intervention design.

The present thesis takes a closer look at the analysis and evaluation of the undertaken case
study based on the teaching format of PBL and the associated disposition and personal
development of the students. Therefore, the teaching design and implementation process
of the PBL case study carried out are documented, and the quantitatively measurable learn-
ing outcome as well as self-estimated dispositions, are analysed. Both aspects are considered
in relation to one another: On the one hand, the exams regarded as the ‘final product’ of
the case study based lectures are taken into consideration; on the other hand, the research

design also includes descriptive self-observations noted by the students themselves.

Once the influential factors have been identified, they should be fed back into the teaching
practice to optimize it. The research question therefore is: Which impact and interrelation
exists between the employment of the PBL teaching method (in the frame of the DHBW
system), the students’ dispositions before and after those case study lessons and their indi-
vidual development during the learning process in comparison to traditional teaching de-
signs?

Therefore, the contribution of this thesis is relevant with regard to this aspect: It will present
important findings concerning the possibilities of teaching and learning strategies that are

of particular interest for the guided self-study program design at the DHBW.

Deutsch

Die vorliegende Arbeit ist das Ergebnis einer quasi-experimentellen Interventionsstudie im
Bereich der Einfihrung des Problemorientierten Lernens (POL) als hochschuldidaktische
Methode an der Dualen Hochschule Baden-Wiirttemberg (DHBW). Im Rahmen der Studie
werden die Auswirkungen des hochschuldidaktischen Ansatzes des POL auf die selbstein-
geschitzten fachlichen und tberfachlichen Dispositionen von Studierenden in betriebs-

wirtschaftlichen Studiengingen der DHBW untersucht.

Diese Auswirkungen und die Durchfthrungsprozesse werden mit Verfahren der quantita-
tiven Sozialforschung untersucht. Die Analyse der quantitativ messbaren Verdnderungen

in den subjektiven Selbsteinschitzungen der Studierenden und den Klausurergebnissen von
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konventionell durchgefiihrten Lehrveranstaltungen sowie die der POL-basierten Lehrver-
anstaltungen werden vergleichend dargestellt. Dabei liegt der besondere Ansatz im standar-
disierten Erhebungsverfahren. Derselbe Lehrinhalt wird durch dieselben Lehrpersonen in
parallelen Lehrveranstaltungen mit vergleichbaren Zielgruppen von lernenden Studieren-

den unterrichtet, einmal mit einem traditionell-konventionellen Ansatz und einmal mit

POL.

Die zentrale Fragestellung der Arbeit lautet: Welche Auswirkungen und Zusammenhinge
gibt es zwischen dem methodischen Ansatz des POL-basierten Unterrichts und den selbst-
eingeschitzten fachlichen und iiberfachlichen Dispositionen vor bzw. nach dem Unterricht
sowie der individuellen Entwicklung im Lernprozesses im Vergleich zu konventionellen

Lehr-Lern-Settings?

Die aufgefihrten Erkenntnisse spiegeln die Relevanz der Arbeit in Bezug auf die Moglich-
keiten unterschiedlicher Lehr- und Lernstrategien speziell im Bereich des begleiteten Selbst-

studiums an der Dualen Hochschule Baden-Wiirttemberg wider.
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1 Einleitung

1.1 Einordnung der Arbeit

Diese Arbeit ist das Ergebnis eines Forschungsprojektes im Bereich der Implementierung
des Problemorientierten Lernens (POL) als hochschuldidaktische Methode an der Dualen
Hochschule Baden-Wirttemberg (DHBW). Das Projekt untersucht die Wirksamkeit des
didaktischen Ansatzes des Problemorientierten Lernens in der Dualen Hochschullehre im
Rahmen einer quasi-experimentellen Interventionsstudie. Die Relevanz der Arbeit liegt da-
mit insbesondere in der Erarbeitung und Evaluation von Méglichkeiten der Gestaltung
unterschiedlicher Lehr- und Lernstrategien, im Speziellen im Rahmen des begleiteten

Selbststudiums an der Dualen Hochschule Baden-Wiirttemberg.

Ziel der Arbeit ist es, mit Hilfe empirischer Teilstudien die Auswirkungen und Zusammen-
hinge zwischen dem Einsatz von POL als Lehr- und Lernform an der DHBW im Bereich
Betriebswirtschaftslehre einerseits und den individuellen Lernergebnissen auf der Studie-
rendenseite andererseits aufzuzeigen, zu analysieren und zu diskutieren. Dies bedeutet im
vorliegenden Zusammenhang, die konkreten und messbaren Folgen des fallstudien-
basierten POL-Unterrichts in der Hochschullehre zu identifizieren und deren Bedeutung
im Gesamtkontext des Lehr- und Lernsettings der DHBW zu beschreiben und zu interpre-
tieren. Die zentrale Fragestellung der Arbeit lautet somit: Welche Zusammenhinge
bestehen zwischen dem methodischen Ansatz des POL, den Auswirkungen auf die Selbst-
einschitzungen der fachlichen und tberfachlichen Dispositionen der Studierenden vor und
nach dem Fallstudienunterricht und der individuellen Entwicklung der Lernenden sowie

der Lehrpersonen im unterrichtlichen Prozess?

1.2 Vorbemerkungen

Die vorliegende Dissertation ist eine empirische Arbeit, die aufzeigt, wie sich spezifische
didaktische Settings auf das Lernen von Studierenden auswirken kénnen. Es ist vor diesem
Hintergrund notwendig zu erwihnen, dass eine terminologische Diskussion nur zu den
zentralen, fir das Forschungsvorhaben relevanten Themen und Begriffen stattfinden kann.
Dies bedeutet, dass im theoretischen Teil der Arbeit ausschlief3lich die fur den Erkenntnis-
zusammenhang der Arbeit relevanten Themen und Begrifflichkeiten dargestellt werden,
welche im empirischen Teil operationalisiert werden. Auf eine weiterfiihrende theoretische
Diskussion der Begriffe wird im Rahmen der vorliegenden Arbeit verzichtet. Die vorlie-
gende Studie verweist hierfur auf einschligige Vorarbeiten, auf deren etymologische und

theoriegeschichtliche Auseinandersetzungen im Folgenden aufgebaut wird.



1.2.1 Ausgangslage

Als studierter Padagoge, Forschender, Trainer und Berater im Bereich Hochschuldidaktik
nimmt der Verfasser verschiedene Sichtweisen auf das Vorhaben ein, welche direkte Aus-
wirkungen auf die Forschungsintentionen, die Wahrnehmung und die Interpretation der
Daten haben. Diese Perspektiven konkreter zu beschreiben und vor dem Forschungs-

vorhaben zu reflektieren ist der Inhalt dieses Kapitels.

Als Padagoge und Forschender liegt das Erkenntnisinteresse des Verfassers in der Betrach-
tung und Analyse der sozial-kommunikativen Prozesse in der Lehre und im Lerngeschehen.
Als Berater und Trainer mit fast 20 Jahren Berufserfahrung im Bereich der nationalen wie
internationalen Hochschuldidaktik und Hochschulentwicklung ist das Interesse dariiber
hinaus insbesondere zu ergriinden, welche Unterrichtsmethoden wirksam in der Hoch-

schullehre eingesetzt werden kénnen.

Seit 2006 ist der Autor freiberuflich fiir die Duale Hochschule Baden-Wirttemberg
(DHBW) tatig. In seiner Funktion berit er Gber seine Trainingstitigkeiten hinaus unter
anderem den Leiter des Zentrums fir Hochschuldidaktik und lebenslanges Lernen (ZHL),
Prof. Dr. Hans-Joachim Merk, zu hochschuldidaktischen Themen und Hochschulentwick-
lungsfragen. Das ZHL mit Sitz in Heidenheim bildet die zentrale Weiterbildungsstitte der
DHBW. Vor diesem Hintergrund sowie mit Blick auf die Tatsache, dass die Duale Hoch-
schule mit der Umwandlung von der Berufsakademie zur Hochschule im Jahr 2009 einen
Forschungsauftrag erhalten hat, entstand die Idee, die Unterrichtsmethode POL im beglei-
teten Selbststudium der DHBW empirisch zu untersuchen, welche damit den

Ausgangspunkt der vorliegenden Arbeit bildete.

1.2.2 Aufbau der Dissertationsarbeit

Diese Dissertationsarbeit gliedert sich in vier tibergeordnete inhaltliche Teile: Den theore-
tischen Teil (Kap. 2), den Teil zur Beschreibung des Forschungsstandes (Kap. 3), den
methodisch-empirischen Teil (Kap. 4) sowie den abschlieBenden Teil zur Diskussion der
Ergebnisse (Kap. 5).

Der Theorieteil (Kap. 2) dieser Arbeit gliedert sich in vier Themenbereiche und stellt eine
theoretische Strukturierung des Untersuchungsfeldes dar. Der erste Themenbereich behan-
delt die bildungspolitischen Rahmenbedingungen und ermoglicht eine kontextuelle
Standortbestimmung fir den Ausgangspunkt der Forschungsarbeit: Er stellt die hochschul-
politische kontextuelle Situation an der Dualen Hochschule sowie im nationalen und
europdischen Bildungsraum dar. Der zweite Themenbereich beschreibt den ideenge-
schichtlichen Zusammenhang zwischen Lehren und Lernen sowie grundlegende
Informationen zur Didaktik im Allgemeinen und zur Hochschuldidaktik mit ihren Auspri-
gungen im Selbststudienbereich im Besonderen. Daran schlieft sich im nichsten
Unterkapitel eine Einfiihrung in das Lehr-Lern-Verfahren des Problemorientierten Lernens

an, woraufhin die Klirung der zentralen Fachbegriffe und die theoretische Eingrenzung

2.
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der empirischen Untersuchungsfelder folgen. Eine Zusammenfassung der theoretischen
Grundlagen der Arbeit schlieB3t den ersten Teil ab.

Im zweiten Teil der Arbeit erfolgen eine Beschreibung des aktuellen Forschungsstandes
(Kap. 3) in den konkreten Untersuchungsfeldern sowie eine Ableitung der Forschungs-

potentiale und Arbeitshypothesen fiir den vorliegenden Untersuchungsrahmen.

Im empirisch-methodischen Teil der Arbeit (Kap. 4) werden zunichst das experimentelle
Lehrforschungsdesign, die Entwicklung und Optimierung des Fragebogens, die Implemen-
tierung der Unterrichtsmethode in Pilotveranstaltungen sowie der detaillierte
Untersuchungsplan dargestellt. AnschlieBend wird die deskriptive Darlegung der Erhe-
bungsergebnisse in den unterschiedlichen Untersuchungsdimensionen als zentraler
Bestandteil des empirisch-methodischen Teils fokussiert, bevor im letzten Unterkapitel eine

zusammenfassende Betrachtung des empirischen Teils erfolgt.

Der letzte und abschlieBende Teil der Arbeit (Kap. 5) dient der Diskussion und Interpreta-
tion der erhobenen Untersuchungsergebnisse vor dem Hintergrund der eingefiihrten theo-
retischen Grundannahmen und Kontextbedingungen. Eine weiterfiihrende Diskussion der
Erkenntnisse hinsichtlich Forschungsperspektiven und Empfehlungen fir die unter-
richtliche Praxis im begleitenden Selbststudium an der DHBW rundet den Diskussionsteil
ab.



4
2 Theoretische Strukturierung des Untersuchungsfeldes

Um die Auswirkungen des Unterrichtsverfahrens POL in betriebswirtschaftlichen Studien-
gingen der DHBW auf die fachlichen und tberfachlichen Dispositionen von Studierenden
zielfihrend und ausdifferenziert untersuchen zu koénnen, wird in diesem Kapitel das
Untersuchungsfeld nach seinen theoretischen Aspekten und Elementen strukturiert. In
einem ersten Schritt werden die bildungspolitischen und institutionellen Rahmenbedin-
gungen beschrieben, innerhalb deren die Untersuchung verortet ist. Nachfolgend werden
die theoretische Fundierung sowie die didaktischen Grundlagen und Implikationen des
Problemorientierten Lernens beleuchtet. Das POL selbst wird anschlieend ideenge-
schichtlich und methodisch ausdifferenziert dargestellt. Darauf folgen eine Prizisierung der
zentralen Begrifflichkeiten und eine Eingrenzung der empirischen Untersuchungsfelder der
vorliegenden Arbeit. Zum Abschluss des theoretischen Grundlagenteils der Arbeit wird

eine zusammenfassende Betrachtung des vorgestellten theoretischen Rahmens dargelegt.

2.1 Bildungspolitischer und institutioneller Hintergrund

Um zu verstehen, welche Rahmenbedingungen diese Untersuchung umgreifen und beein-
flussen, werden nachfolgend zwei zentrale Faktoren dargestellt, die den bildungspolitischen
Rahmen dieser Forschungsarbeit charakterisieren. Beide Faktoren betreffen die Harmoni-
sierung des europadischen Bildungsraums: Zum einen der Bologna-Prozess, zum anderen
die Einfthrung des Europiischen Qualifikationsrahmens. Der vorliegende Abschnitt
widmet sich daher zunichst der Darstellung dieser beiden Einflussfaktoren, bevor ausge-
hend hiervon die Charakteristika und das Selbstverstindnis der Dualen Hochschule Baden-

Wirttemberg besprochen werden.

2.1.1 Harmonisierung des europidischen Hochschulraums

Der bildungspolitische Hintergrund, vor dem diese Forschungsarbeit entwickelt und durch-
gefithrt wurde, zeigt, wie diese in die europdische und deutsche Bildungslandschaft
einzubetten ist. Insbesondere die Vorgaben der Bologna-Reform mit thren Implikationen
und Vorgaben wie der Errechnung der Studienleistung durch ,workload® und ECTS-
Punkte, der Handhabung der obligatorischen Selbststudienzeiten sowie der curricularen
Auswirkungen sind Gegenstand dieser kontextuellen Orientierung. An dieser Stelle erfolgt

daher zunichst ein historischer Abriss des Bologna-Prozesses.

Am 11. April 1997 wird vom Europarat zusammen mit der UNESCO die Lissabon-
Konvention verabschiedet. Es ist das erste volkerrechtliche Abkommen, das die gegensei-
tige Anerkennung von Studienabschliissen ermdglicht, und damit der erste Schritt zu einer
Vereinheitlichung des europdischen Hochschulraumes. Thr folgt die Sorbonne-Erklirung

»Zur Harmonisierung der Architektur der europiischen Hochschulbildung® vom 25. Mai
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1998. Die Sorbonne-Erklirung fordert, dass im Ausland erbrachte Studien- und Priifungs-
leistungen im europdischen Hochschulraum méglichst unbiirokratisch anzuerkennen sind,

dass ein Kreditpunktesystem zu etlassen und die studentische Mobilitit zu f6rdern ist (vgl.
HRK 1998, S. 1-2).

In einem weiteren Schritt wird am 19. Juni 1999 von den europiischen Bildungsministern
mehrheitlich die Bologna-Erklirung einschlieSlich der Einfihrung eines konsekutiven,

zweistufigen Abschlusssystems mit ,Bachelor® und ,Master® beschlossen (vgl. Europiische
Bildungsminister 1999, S. 4).

Das Kreditpunktesystem wird nunmehr ,european credit transfer and accumulation
system*, kurz ECTS, genannt und hat zum Inhalt, dass die Leistungen, die Studierende an
Universititen und Hochschulen im Europiischen Bildungsraum erbringen, miteinander
vergleichbar und anrechenbar sein sollen. Die Besonderheit des ECTS besteht darin, dass
Studienleistungen nach dem Arbeitsaufwand, dem ,workload’, bemessen werden. Der Auf-
wand der Studierenden in einem akademischen Jahr liegt bei 1500-1800 Stunden, 60 ,credit
points® (CP).

Wie von der deutschen Kultusministerkonferenz tibernommen, entspricht ein Leistungs-
punkt einem Aufwand von 25-30 Arbeitsstunden, was wiederum ca. 34-40
Unterrichtseinheiten a 45 Minuten entspricht. Ein Bachelor-Zyklus umfasst 180-240 CP,
ein Masterzyklus zusitzliche 60-120 CP fir simtliche Studienaufgaben. Der Bachelor stellt
seinerseits einen berufsbefihigenden akademischen Abschluss dar, der Master eine den Ba-

chelor vertiefende und entsprechend hoherwertige Qualifikation.!

Diese bildungspolitischen Rahmenbedingungen aufgreifend sind anrechenbare Studienleis-
tungen in besuchten Lehrveranstaltungen ebenso wie auch im begleiteten Selbststudium zu
erbringen. Fur die Anrechnung der Kreditpunkte ist nicht die Anzahl der Wochenstunden
in der Kontaktzeit mal3geblich, sondern der gesamte ,student workload®, d. h. die insgesamt

aufzuwendende Arbeitszeit bildet die sogenannte Studienleistung.

Mit der verbindlichen Teilnahme an Vorlesungen, Kursen und Seminaren, Praktika, dem
Selbststudium, der Prifungsteilnahme sowie der Erstellung von Abschlussarbeiten umfasst
die Studienleistung somit alle Tétigkeiten, die Teil eines Studiums sind. In diesem Zusam-
menhang benennt Davies mit dem Paradigma des ,shift from teaching to learning* (vgl.
Davies 1998, S. 307-310), dass die Fokussierung auf die Lernaktivititen der Studierenden

tir die Planung und Durchfihrung der Hochschullehre im Vordergrund stehen muss.

Die dargestellten Aspekte stellen die Studienplanung vor nicht unerhebliche Heraus-
forderungen, da nicht nur Prisenzunterricht, sondern auch Selbststudienzeiten, Praktika
und Prifungszeitriume in diese Rechnung einbezogen werden miissen. Die vorliegende
Interventionsstudie wird aufzeigen, ob und inwiefern das POL eine adiquate Moglichkeit

zur Gestaltung der Selbststudienphasen an der DHBW sein kann.

1 Siehe hierzu die Verdffentlichung des Programms fir allgemeine und berufliche Bildung, Jugend und
Sport der Europiischen Kommission: http://ec.europa.cu/education/ects/users-guide/index_de.htm

_5.
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2.1.2 Europiischer Qualifikationsrahmen

Neben den Bologna-Vorgaben zeigt sich, dass auch die Integration des Europdischen Qua-
lifikationsrahmens fiir lebenslanges Lernen an Hochschulen nicht nur grolen Einfluss auf
die Gestaltung von Curricula, Modulen und einzelnen Lehrveranstaltungen hat, sondern
auch eine angemessene Ordnungsgro3e fir die Strukturierung fachlicher wie tiberfachlicher

Lernleistungen bietet.

Im Berlin-Kommuniqué von 2002 haben sich die europaischen Bildungsminister daftir aus-
gesprochen, ,,[...] einen Rahmen vergleichbarer und kompatibler Hochschulabschliisse fiir
thre Hochschulsysteme zu entwickeln [...]* (IKMK_alt 2005, S. 2), der darauf abzielt, Lern-
leistungen ausdifferenziert zu definieren und zu werten.? Sie verpflichten sich darin ferner,
einen Ubergreifenden Rahmen fiir Abschlisse im Europiischen Hochschulraum zu entwi-

ckeln.

Dieser Europaische Qualifikationsrahmen (EQR) beabsichtigt somit, neben der Harmoni-
sierung der Bildungswege in Europa ein ,lebenslanges Lernen® zu férdern. Dies soll durch

die europaweite Vergleichbarkeit von Lernergebnissen erreicht und geférdert werden.
Folgende Ziele sollen durch den Europidischen Qualifikationsrahmen erreicht werden:

- Durch die konkrete Beschreibung der sogenannten Qualifikationsprofile wird national
wie international eine gesteigerte Transparenz und Nachvollziehbarkeit sowie Ver-
gleichbarkeit von Ausbildungswegen erzeugt. Die Vergleichspunkte liegen hierbei in der
Festlegung bildungsbiografischer Zugangsvoraussetzungen und Ausgangspunkte, in der
Uberschneidung zwischen verschiedenen Studien- bzw. Ausbildungsverliufen sowie in
der relativen Verortung von Lernergebnissen zueinander und in deren Positionierung

im gesamten Bildungssystem.

- Studienanwarterinnen und -anwarter sowie Wirtschaftsverbande sind klar und trans-

parent iber die Lernleistungsniveaus informiert.

- Durch die Definition von Referenzpunkten kénnen Evaluations- und Akkreditierungs-

verfahren vereinfacht werden.
- Die Vorgabe eines Referenzrahmens vereinfacht die Curriculumsentwicklung.

- Die Vergleichbarkeit von in europiischen oder internationalen Kontexten erworbenen
Qualifikationen wird optimiert.

Der Qualifikationsrahmen ist eine Ansammlung systematisierter Definitionsbeschrei-
bungen von Lernergebnissen, die in den Bildungssystemen der Linder hervorgebracht

werden. Diese Definitionsbeschreibungen umfassen zunachst einmal die Darstellung des

2 Der Profilpass ist ein anerkanntes Instrument zur Uberpriifung und Beschreibung der Vergleichbarkeit
von nationalen wie internationalen Ausbildungs- bzw. Lernleistungen. Er kann zur Anerkennung von
dquivalenten Qualifikationen herangezogen werden.

Weiterfuhrende Informationen finden sich unter folgendem Link http://www.profilpass.de/

Der entsprechende wissenschaftliche Hintergrund ist auf den Informationsseiten des Deutschen Instituts
fir Erwachsenenbildung DIE hinterlegt:

https://www.die-bonn.de/institut/ dienstleistungen/servicestellen/ profilpass.aspx

_6-
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Qualifikationsprofils von Absolventinnen und Absolventen zu den jeweils zugeordneten
Abschlissen. Hinzu kommen zum einen die ausdifferenzierte Auflistung der Jlearning out-
comes’, d. h. eine Benennung der Lernergebnisse, tiber die Absolvierende verfiigen sollten,
sowie zum anderen formale Kriterien und Aspekte des jeweiligen Ausbildungslevels in
Form von Abschlussbezeichnungen, dem erbrachten zeitlichen Arbeitsaufwand als ;work-
load‘ in ECTS-Punkten sowie den entsprechend relevanten Zulassungsberechtigungen (vgl.
KMK_neu 2017, S. 2-4).

Grundlage des Qualifikationsrahmens ist die Lernergebnisorientierung, welche in einem
Niveauindikator zusammengetragen wird. Der europiische Qualifikationsrahmen enthalt

unterschiedlichen Niveaustufen, mit denen Lernergebnisse taxiert werden.

Der Qualifikationsrahmen des EQR fir Europa besteht, genau wie der Deutsche Qualifi-
kationsrahmen DQR fuir Deutschland?, aus insgesamt acht Stufen. Die drei Stufen des fiir
die vorliegende Untersuchung relevanten Hochschulqualifikationsrahmens (HQR) spiegeln
die h6chsten Stufen sechs, sieben und acht des DQR wider. Der HQR selbst besteht somit
aus drei Stufen, wobei die erste Stufe die Bachelor-Ebene, die zweite Stufe die Master-
Ebene und die dritte Stufe die Promotions-Ebene ausweist. EQR und DQR sind hinsicht-
lich der Anforderungen und Lernleistungsbeschreibungen identisch und somit direkt

miteinander vergleichbar.

Die Lernergebnisse innerhalb der ersten HQR-Stufe, dem Bachelor-Zyklus, sind in fach-
liche und uberfachliche Dimensionen unterteilt. Konkret umschreiben die fachlichen,
methodischen, sozialen und personalen Dispositionen die angestrebte ,employability* von
Bachelor-Absolventinnen und -Absolventen. Diese erste HQR-Niveaustufe ist dartber
hinaus durch einen hohen Grad an Komplexitit gekennzeichnet. Die Lernenden sollen
tber Dispositionen zur eigenverantwortlichen Planung, Durchfithrung, Auswertung sowie
Prozesssteuerung von komplexen fachlichen Aufgaben- oder Problemstellungen innerhalb
eines fachlichen Teilgebietes verfiigen. Im tiberfachlichen Bereich werden die Fihigkeiten
erworben, unter sich dndernden Anforderungen neue Losungen systematisch zu erarbeiten,
diese Dritten gegeniiber argumentativ zu vertreten sowie reflektierend und selbststindig
Ziele fur weitere Arbeitsprozesse zu definieren und aktiv zu verfolgen (vgl. KMK_neu
2017, S. 4-15).

2.1.3 Duale Hochschule Baden-Wiirttemberg DHBW

Die Einfihrung von Dualen Studienangeboten an den damaligen Berufsakademien Anfang

der 1970er Jahre stellt eine Sonderentwicklung in der deutschen Hochschullandschaft dar.

3 Grundlegende Unterschiede zwischen den beiden Qualifikationsrahmen bestehen hinsichtlich der
Kompetenzkategorien. Beim Deutschen Qualifikationsrahmen wird zwischen Fachkompetenz und
personaler Kompetenz unterschieden, die sich beide wiederum in zwei Gruppen unterteilen lassen. Die
Fachkompetenz setzt sich aus den Bereichen Wissen und Fertigkeiten zusammen, die personale
Kompetenz unterteilt sich in Sozialkompetenz und Selbststindigkeit. Diese Unterscheidung findet sich
beim EQR nicht.
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Initialisiert durch baden-wiirttembergische Wirtschaftsunternehmen, ging es um eine Ver-
schrinkung von betrieblicher Berufsausbildung mit Theorieanteilen in der neugegriindeten
Einrichtung Berufsakademie. Im Jahr 1974 nahmen die ersten Berufsakademien in Mann-
heim und Stuttgart ihren Lehrbetrieb auf, verbreiteten sich zunichst in Baden-Wiirttemberg

und spiter auch iber das Bundesland hinaus.

Die Duale Hochschule wurde am 1. Mirz 2009 gegriindet und steht in der direkten Nach-
folge des dualen Modells der fritheren Berufsakademie Baden-Wiirttemberg. Ahnlich dem
US-amerikanischen ,State University System‘ organisiert sich die DHBW strukturell in einer
zentralen und einer dezentralen Ebene. An neun Standorten mit Nebenstellen bietet die
DHBW in Zusammenarbeit mit fast 10.000 Wirtschaftsunternehmen und Sozialeinrichtun-
gen eine grofle Anzahl von Bachelor-Studiengingen fur Technik, Sozialwesen und
Wirtschaft. Zum Angebot der Dualen Hochschule gehéren dariiber hinaus auch berufsbe-
gleitende und berufsintegrierte Masterstudienginge. Inzwischen ist die DHBW zur groB3ten
Hochschule Baden-Wiirttembergs mit tber 35.000 Studierenden geworden (vgl. Minks
etal. 2011, S. 10-13).

In Erginzung zur aufgefithrten historischen und konzeptionellen Entwicklung der DHBW
findet sich auf den Internetseiten der DHBW folgende Selbstdarstellung der DHBW:

,Die Duale Hochschule Baden-Wiirttemberg (DHBW) ist die erste und einzige
staatliche duale, d. h. praxisintegrierende Hochschule in Deutschland. [...]. Das
zentrale Merkmal der DHBW ist ihr duales Studienkonzept mit den wechselnden
Theorie- und Praxisphasen sowie der engen Kooperation zwischen der Hoch-
schule und ihren Dualen Partnern. Diese wahlen die Studierenden selbst aus,
schlieen mit thnen einen dreijahrigen Vertrag und bieten ihnen tiber die gesamte
Studiendauer hinweg eine monatliche, fortlaufende Vergiitung. Durch den Wech-
sel zwischen Theorie- und Praxisphasen im dreimonatigen Rhythmus erwerben
die Studierenden neben fachlichem und methodischem Wissen praktisches Erfah-
rungswissen sowie die im Berufsalltag erforderliche Handlungs- und
Sozialkompetenz. Theorie- und Praxisinhalte sind dabei eng aufeinander abge-
stimmt und beziehen aktuelle Entwicklungen in Wirtschaft, Technik und
Gesellschaft in die Lehrpline mit ein. Die in den Praxisphasen erbrachten Leis-
tungen sind integrativer Bestandteil des Studiums, weshalb simtliche
Studienginge der DHBW als Intensivstudienginge anerkannt und mit 210 ECTS-
Punkten bewertet sind.“4 (DHBW 2017, S. 1)

Diese Darstellung der Dualen Hochschule Baden-Wiirttemberg gibt einen ersten Eindruck
zum hochschulischen Kontext, in dem die Unterrichtsexperimente mit und ohne POL
stattfinden. Im Diskussionsteil wird das weiter ausdifferenzierte Selbstverstindnis der
DHBW beleuchtet und im Zusammenhang mit den Erkenntnissen der empirischen Ana-

lyse kritisch reflektiert.

4 Der Kompetenzbegriff, wie er an dieser Stelle verwendet wird, entspricht nicht der zur Eingrenzung des
empirischen Untersuchungsfeldes verwendeten Terminologie.
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2.1.4 Kurzzusammenfassung

Nachdem die vorhergehenden Unterkapitel den europiischen bildungspolitischen Kontext
und die Ubergeordnete Zielsetzung der DHBW skizzierten, ldsst sich zusammenfassend
festhalten, dass die vorliegenden Rahmenbedingungen vorgeben, im Bachelorstudium pra-
xisnahe Unterrichtssettings, das Anstreben von fachlichen wie uberfachlichen
Lernergebnissen sowie selbstgesteuerten Lernphasen zu realisieren. Die nachfolgenden Ka-
pitel werden zeigen, dass das zu erforschende Unterrichtsgeschehen mit POL mit seinen
fachlichen, methodischen, sozialen und personalen Untersuchungsdimensionen sowohl
den verbindlichen Selbststudienphasen der DHBW als auch dem HQR Rechnung trigt.
Welche konkreten Auswirkungen das POL innerhalb dieser Rahmenbedingungen hat, ist

zentraler Gegenstand der vorliegenden Untersuchung.

2.2 Dialektisches Verhiltnis von Lehren und Lernen

Die in den vorangegangenen Kapiteln aufgezeigten Bologna-Vorgaben und die
vereinheitlichenden Ordnungsstrukturen der Qualifikationsrahmen sowie der instituti-
onellen Rahmensetzung der DHBW dienen als Grundlage fir die vorliegende
Interventionsstudie. Dabei werden die Auswirkungen und Zusammenhinge der Unter-
richtsmethode des Problemorientierten Lernens in betriebswirtschaftlichen Studiengingen

an der Dualen Hochschule Baden-Wiirttemberg beschrieben und analysiert.

Die Ausgangssituation vor Durchfiihrung der Studie stellt sich dabei folgendermal3en dar:
Auf der einen Seite gibt es die Lehrpersonen, die diesen speziellen Unterricht aufbereiten
und durchfthren, auf der anderen Seite aus Studierenden bestehende Vergleichsgruppen,
welche mit der bzw. ohne die POL-Methode in einen selbstgesteuerten Lernprozess
einsteigen. Da im Rahmen des Unterrichtsverfahrens mit POL die Lehrziele der Lehrper-
sonen mit den Handlungszielen der Studierenden eine Synthese bilden koénnen, stehen
Lehren und Lernen in einem dialektischen Verhiltnis zueinander. Das eine ist ohne das
andere nicht denkbar; in ihrer Verschrinkung und ihren wechselseitigen Aktionen und Re-
aktionen spiegelt sich das gesamte Lehr-Lern-Geschehen wider. Beide Zielsetzungen sind

somit untrennbar miteinander verbunden.

Lehrpersonen und Lernende entwickeln Handlungslogiken, durch die der Unterrichtspro-
zess vorangetrieben wird. Die Lehrpersonen initiieren und gestalten den Lernprozess,
damit die Studierenden mit ihrer Hilfe zu den gesetzten oder gemeinsam vereinbarten
Zielen gelangen (vgl. Meyer et al. 2000, S. 41-51). Die Studierenden befinden sich in einem
Entwicklungs- und Lernprozess. Diesen Gedanken greift Schrader auf und bezeichnet das
Lehr-Lern-Geschehen im Angebots-Nutzungs-Wirkungs-Modell als eine Ko-Konstruktion
von Lehrpersonen und Lernenden (vgl. Schrader 2011, S. 102). Bereits in Bezugnahme auf

das zu einem spiteren Zeitpunkt zu beschreibende POL schreibt Reusser von der (Ko)-
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Konstruktion von Wissen im Zusammenspiel von Lehrpersonen und Lernenden hinsicht-
lich der zu untersuchenden unterrichtlichen Anwendung des POL (vgl. Reusser 2005,
S. 162-163).

Vor diesem Hintergrund ist es notwendig, beide Seiten der am Unterrichtsgeschehen Be-
teiligten, sowohl die Seite der Lehrpersonen als auch die Seite der Lernenden, in den
Betrachtungsprozess dieser Studie zu integrieren. Um dies zu ermoglichen, werden im Fol-
genden zunichst Lernen und Lehren als einzelne wissenschaftliche Disziplinen

differenziert betrachtet.

2.2.1 Mathetik als Wissenschaft vom Lernen

Eines der zentralen Untersuchungsinteressen der vorliegenden Studie liegt in der Frage,
welche Auswirkungen das POL auf Studierende hat. Dies meint, ob, in welcher Qualitit, in
welchen Bereichen und warum gelernt wird. Es gilt zu analysieren, wie sich der Lernprozess
gestaltet, den die Studierenden bei der Arbeit mit der POL-Methode erfahren. Um dies
besser zu verstehen, wird in diesem Unterabschnitt das Lernen als wissenschaftliche Dis-
ziplin unter besonderer Bertlicksichtigung des zugrundeliegenden konstruktivistischen

Paradigmas in der Piadagogik betrachtet.

Mit ,Lernen‘ wird allgemein der Erwerb von Kenntnissen, Fihigkeiten oder Fertigkeiten in
geistigen, korperlichen oder sozialen Bereichen bezeichnet. Erfahrung und gewonnene Ein-
sichten sowie das Verstehen verarbeiteter Wahrnehmungen der subjektiven Umwelt oder
das Bewusstsein fur eigene Regungen sind der Grund fiir einen beschreibbaren Verinde-

rungsprozess des Verhaltens, Fihlens oder Denkens.

Demgemal3 sind in der vorliegenden Studie sowohl das wahrnehmbare Verhalten in den

Lernstanderhebungen wie auch die subjektiven Selbsteinschitzungen der Lernenden in un-

terrichtlichen Situationen ein wichtiger Maf3stab fir die Bewertung von Lernprozessen.
,»Allgemein versteht man unter Lernen eine Anderung des Verhaltens, der Wis-

sensinhalte  oder kognitiven  Strukturen, die auf Erfahrung, d.h.
Auseinandersetzung mit der Umwelt beruht. (Burkard und Weil3 2008, S. 157)

Die Wissenschaft vom Lernen wird als ,Mathetik® bezeichnet. Die Mathetik geht in ihrer
Konzeption auf Comenius (1992) zuriick. In seiner ,,Didactica Magna® wird Didaktik als
Lehrkunst und Mathetik als Lernkunst bezeichnet. Somit fokussiert sich die Mathetik auf
die Lernenden, die Didaktik auf die Lehrpersonen.

Von Hentig greift diese Terminologie in den 1980er Jahren wieder auf und verhilft dieser

ausdifferenzierten Betrachtung des Unterrichtsgeschehens damit zu neuer Bedeutung:

,Mathetik ist eine notwendige Korrektur des gedankenlos verabsolutierten Prin-
zips der Didaktik: dass Lernen auf Belehrung geschihe.” (Hentig 1985, S. 80)

Mathetik in der institutionalisierten Betrachtung an Hochschulen begreift Lernen nach von

Hentig aus dem Blickwinkel des Lernenden und beschreibt das Verhiltnis zwischen
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Lernenden und Lehrpersonen als symmetrisch und herrschaftsfrei, was bedeutet, dass

Lehrpersonen und Lernende sich ,auf Augenhdhe® begegnen.

Die idealtypisch umschriebene Mathetik umfasst die individuelle Entwicklung im
Unterricht von der abstrakten Wahrnehmung des Unterrichtsgegenstandes tiber dessen
Begreifen bis hin zur operativen Anwendung in Kontextzusammenhingen. Eine am
Ergebnis orientierte Lernstandserhebung zu einem definierten Zeitpunkt steht somit einer
prozesshaften individualisierten Personlichkeitsentwicklung gegeniiber (vgl. Hentig 1985,
S. 31-30).

In diesem Sinne betont die Mathetik das konstruktivistische Paradigma des Lernens,
welches sich als selbstorganisierenden und aktiven Vorgang versteht. Demnach konstruiert
jedes Individuum beim Lernen seine eigenen Wissenswirklichkeiten. Dieses Phanomen
wird weiter unten im Kapitel zur konstruktivistischen Didaktik noch genauer ausgefihrt.
Die Mathetik sieht jedes Verhalten des Menschen somit im Zusammenspiel mit seiner
individuellen Personlichkeit und anerkennt alle Erfahrungen, die er mit sich und seiner
Umwelt macht, als erlebtes Zusammenwirken, ganzheitliches Lernen und individuellen

Entwicklungsprozess.

Der pidagogische Konstruktivismus ist eine kognitionswissenschaftlich begriindete und in
der aktuellen Lernpsychologie vorherrschende erkenntnistheoretische Grundhaltung/-
anschauung zu Phinomenen des Wissens und Erkennens. Er geht von der Annahme aus,
dass alles Wissen nur im Kopf eines Menschen existiert. Jedes denkende Individuum

konstruiert sein Wissen ausschlieBlich auf der Basis eigener Erfahrungen.

,,Was wir aus unseren Erfahrungen machen, das allein bildet die Welt, in der wir
bewusst leben.” (Glasersfeld 1997, S. 22)

Nach Roth enthilt das Gehirn ,,[...] keine bedeutungsvollen und verlisslichen Informa-
tionen uiber die Umwelt (Roth 1997, S. 21). Es konstruiert auf der Grundlage dul3erer
Reize und seiner eigenen Aktivititen das, was Individuen als Informationen aus der Umwelt
wahrnehmen und als Bedeutungen interpretieren. Dem Konstruktivismus zufolge ist
unklar, wie die Realitit objektiv beschaffen ist. Es gibt keinen Mal3stab fiir die Richtigkeit
dessen, was wahrgenommen und als Wissensstand benannt wird. Letztlich ist Wirklichkeit

aus dieser Perspektive eine rein inter-subjektive Konstruktion (vgl. Roth 1997, S. 21).

Zusammengefasst heben die Uberlegungen zur Mathetik darauf ab, dass es sinnhaft er-
scheint, immer wieder einen Wechsel der Betrachtungsperspektiven auf den Unterricht
vorzunehmen. Das bewusste, strukturierte Lehren ist im Unterricht stets neu und ganzheit-
lich vom Gesichtspunkt des Lernens der Lernenden aus zu betrachten. Dies kann bedeuten,
dass das Lehren ein strukturiertes Lernangebot an die Lernenden darstellt und daher nicht
nur auf der inhaltlichen, sondern auch und besonders auf der persénlichen, der Beziehungs-

ebene abliuft.

Im Rahmen der weiterfithrenden Uberlegungen wird den hier skizzierten Primissen der

Mathetik mit dem spater folgenden Kapitel ,,Bildung, Kompetenzen und Dispositionen®
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sowie insbesondere bei den verschrinkenden Ausfihrungen zur Rolle der Lehrpersonen
im Forschungssetting Rechnung getragen. Auch die Frage, inwieweit sich diese lernpsycho-
logischen Grundannahmen in den Resultaten der empirischen Erhebungen widerspiegeln,

wird im Rahmen der daran anschlieBenden Diskussion beschrieben und tiberpriift.

2.2.2 Didaktik als Wissenschaft vom Lehren

In Abgrenzung zur Mathetik als Wissenschaft vom Lernen wird die Didaktik als Wissen-
schaft vom Lehren begriffen. Beide Disziplinen, Mathetik und Didaktik, sind untrennbar
miteinander verschrinkt: Nach aktueller lehr-lerntheoretischer Auffassung kann niemand
erfolgreich lehren, ohne sich gleichzeitig zu fragen, wie die Adressatinnen und Adressaten

lernen.

Die Allgemeine Didaktik ist nach Terharts (vgl. Terhart 2013, S. 219-230) Einschitzung
prinzipiell anschlussfahig an das Weinert‘sche Modell des Prozess-Produkt-Paradigmas der
professionellen Kompetenz von Lehrpersonen (vgl. Weinert 1996, S. 141-151) bzw. das
Angebots-Nutzungs-Wirkungs-Modell (vgl. Helmke und Schrader 2017, S. 149). Sie befasst
sich abgekoppelt von speziellen Unterrichtsthemen und Fachdidaktiken mit der allgemei-

nen Lehrtechnik sowie der Gestaltung von Lernsettings und Lernangeboten.

Zusammenfassend befasst sich Didaktik nach Jank und Meyer mit der Frage: ,,Wer, was,
von wem, wann, mit wem, wo, wie, womit und wozu lernen soll“ (Jank und Meyer 2003,
S. 16)? Sie definieren Didaktik als die Theorie und Praxis des Lehrens und Lernens, deshalb
stellt sie, obwohl als Didaktik bezeichnet, letztlich die Synthese aus Didaktik und Mathetik
dar (vgl. Jank und Meyer 2003, S. 10-27).

Im Kapitel zu den hochschuldidaktischen Dispositionen von Lehrpersonen finden sich,
tber die vorangehenden Ausfiihrungen hinaus, weiterfithrende und erginzende Impulse
zur Ausgestaltung der Handlungsfelder der Didaktik. Fur die Zielsetzung und Fragestellung
dieser Arbeit ist es in der Auswertung und Diskussion der Erhebungsergebnisse von Inte-
resse zu unterscheiden, welche Aspekte cher einen lehrenden und welche cher einen

lernenden Charakter haben.

2.2.3 Konstruktivistische Didaktik

Als ein spezielles Verstindnis der Allgemeinen Didaktik stellt die konstruktivistische Di-
daktik eine theoretische, subjektorientierte Ausrichtung und weiter eine Schule von
konkreten Unterrichtsmethoden und somit gewissermallen ein Bindeglied zwischen Ma-
thetik und Didaktik dar. Wihrend sie einerseits die subjektive Wissensaneignung aufzeigt,
bietet sie andererseits wertvolle Erkenntnisse zur konkreten Unterrichtsgestaltung. Nach
Watzlawick ist die konstruktivistische Didaktik eine ,,]...] Untersuchung der Art und Weise,
wie wir Menschen unsere eigenen Wirklichkeiten erschaffen® (Watzlawick 1986, S. 115).

Auf den unterrichtlichen Kontext Gibertragen, bedeutet dies, dass die Lernenden sich eigene
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Lernsituationen schaffen, in denen sie am wahrnehmungsfihigsten sind und die optimals-

ten Lernresultate erreichen.
Die konstruktivistische Didaktik geht nach Glaserfeld von folgenden Grundannahmen aus:

,,Wissen kann nie als solches von einer Person zur anderen tbermittelt werden.
[...] Die einzige Art und Weise, in der ein Organismus Wissen erwerben kann,
besteht darin, es selbst aufzubauen oder fir sich selbst zu konstruieren.”

(Glaserfeld 1987, S. 133)

Die konstruktivistische Didaktik interpretiert Lernen als einen Prozess der Selbstorganisa-
tion von Erfahrungen und Wissen. Dies geschieht auf der Grundlage der Sinn- und
Wirklichkeitskonstruktionen eines jeden einzelnen Lernenden und ist somit hochindividuell
und entsprechend unvorhersehbar. Daraus lisst sich ableiten, dass Lehrpersonen moglichst
kommunikationsfreundliche, interessante, abwechslungsreiche und multimediale Lernum-
gebungen schaffen missen, damit auf Seiten der Lernenden eine subjektive
Anschlussfihigkeit der Themen entsteht. Dementsprechend sollten in diesen Lernumge-
bungen herausfordernde Aufgabenstellungen bearbeitet werden, welche die Lernenden
handlungsorientiert zu interaktiven, kreativen und insbesondere selbstgesteuerten Losungs-
prozessen anregen. Die Beschreibung dieses Idealsettings entspricht in weiten Teilen den
Rahmenbedingungen des zu untersuchenden und noch vorzustellenden Problemorientier-

ten Lernens.

2.2.4 Hochschuldidaktik als Forschungs- und Handlungsdisziplin

Die hier vorliegende Interventionsstudie bewegt sich mal3geblich in einem spezifischen
Handlungsfeld der Didaktik, der Hochschuldidaktiks. Um einen Eindruck von diesem wis-
senschaftlichen Handlungsfeld zu erhalten, werden im Folgenden die zentralen

Entwicklungslinien sowie heutigen Funktionen und Aufgaben der deutschen Hochschul-
didaktik naher beleuchtet.

Der Gedanke einer Einrichtung zur Qualifizierung Hochschullehrender geht auf Comenius
zuruck, der bereits Mitte des 17. Jahrhunderts in seiner ,,Groflen Didaktik* empfiehlt, eine
Akademie, ein ,Collegium Didacticum?, zu griinden (vgl. Comenius 1992, S. 214). Ende des
19. Jahrhunderts gibt es weitere gesellschaftlich-akademische Diskurse tber die Art und
Weise des Lehrens an Hochschulen, z. B. tber die Schaffung eines Seminariums zur Qua-
lifikation der Hochschullehrenden (vgl. Wildt 2013, S. 30).

Von 1899 bis 1934 ist es die Gesellschaft fiir Hochschulpidagogik, welche die Interessen
der Lehrpersonen im Sinne der Definition didaktischer Aufgaben, Funktionen und Stan-
dards wahrnimmt. Die Arbeitsgemeinschaft fiir Hochschuldidaktik (AHD e. V.) sowie die

5> Eine Hochschulmathetik als eigene Disziplin gibt es nicht. Die Aspekte der Mathetik finden sich
insbesondere in der lernpsychologischen Forschung wieder.
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heutige deutsche Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik (dghd e. V.) sind ihre direkten Nach-

folgeorganisationen.®

In den 1960er Jahren beginnen reformorientierte akademische wie innovative gesellschaft-
liche Interessengruppen, einzelne Hochschulen grundlegend zu verindern: Eine neue,
herrschaftsfreie Lehre soll eingefithrt werden, was der Hochschuldidaktik zu einer plotzli-
chen ,Konjunktur® verhilft. Aus der Bundesassistentenkonferenz und dem Verband
Deutscher Studentenschaften geht der Arbeitskreis fir Hochschuldidaktik (AHD e. V.)
hervor. Infolgedessen werden Ende 1969 und Anfang 1970 die ersten hochschuldidakti-
schen Zentren an der TU Berlin und der Universitit Hamburg gegriindet (vgl. Wildt 2013,
S. 32-34).

Nach dieser Griindungphase an einzelnen deutschsprachigen Universititen wird die Hoch-
schuldidaktik jedoch vermehrt infrage gestellt und marginalisiert. Der Grund dafir liegt
darin, dass ihre Weiterbildungsangebote selten gentigend Nachfrage finden und der Trans-
fer moderner Lehrverfahren in den Hochschulbetrieb gering bleibt. Die Folge ist die
Auflosung bzw. Umorganisation einer Grof3zahl der hochschuldidaktischen Institute und
Einrichtungen (vgl. Wildt und Heiner Matthias 2013, S. 37-38).

Im Zuge der Bologna-Beschliisse und der damit verbundenen Implementierung gestufter
Bachelor- und Master-Studienginge erhilt die Hochschuldidaktik in jiingerer Zeit wieder
groBere Aufmerksamkeit: Der Stellenwert der Hochschuldidaktik in der Hochschulland-
schaft wird durch die Einfihrung von nationalen und internationalen Qualititsstandards
sowie durch entsprechende hochschulpolitische Notwendigkeiten wie modularisierte Stu-
dienangebote, summatives und formatives Prifungswesen, systematische Evaluationen etc.
gesteigert und gestirkt. Ziel einer modernen konstruktivistisch orientierten Hochschuldi-
daktik ist insbesondere die Gestaltung von aktivierenden Lehrveranstaltungen, z. B. durch
die neuen Unterrichtsmethoden des situierten Lernens wie den Ansatz des POL. Bedingt
durch die in den letzten Jahren immer selbstverstindlicher werdende Verwendung von
,blended learning* an Hochschulen sind sowohl das Interesse wie auch der Bedarf an hoch-
schuldidaktischen Kompetenzen in diesem Feld bei Hochschullehrpersonen deutlich
gestiegen. Die Hochschuldidaktik stellt sich somit den neuen gesellschafts- und bildungs-
politischen Anforderungen und erhilt dadurch den Stellenwert eines aktuellen
interdisziplindren Fachs, das sich forschungsbasiert und professionell mit der Theorie und
Praxis der Lehrgestaltung an Hochschulen beschiftigt (vgl. Wildt 2013, S. 41-42).

Zusammenfassend zeigt sich, dass sich Hochschuldidaktik nicht nur mit Lehr- und
Lerntechniken beschiftigt, sondern heute integraler Bestandteil des Hochschulwesens ist.

Insofern ist sie gesellschaftlichen, politischen und - insbesondere an der DHBW -

¢ Die Zeit des Faschismus muss als Auszeit humanistisch orientierter Hochschulreformen betrachtet
werden und erst mit der durch die Siegermichte betriebenen ,Re-Education® konnten neue Initiativen
zum Wiederaufbau der Universitdten und zur Entwicklung und Umsetzung von damit verbundenen
Mafnahmen zur Demokratisierung begonnen werden.
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6konomischen EinflussgréBen ausgesetzt, mit denen sie sich kritisch-konstruktiv auseinan-
dersetzen muss. Eine Reflexion, in welchem Mal3e die empirischen Daten diese strategische
Ausrichtung der Hochschuldidaktik widerspiegeln, wird im Diskussions- und
Interpretationsteil der Arbeit vorgelegt.

2.2.5 Begleitetes Selbststudium

Das Problemorientierte Lernen findet im begleiteten Selbststudium statt. Als Ausgangs-
punkt der vertiefenden Darstellung dieses begleiteten Selbststudiums steht eine
Handreichung der DHBW:

,,Jm Rahmen der Bologna-Reform ist ,Selbststudium® ein zentraler Leitbegriff fiir
Eigeninitiative und Selbstverantwortung fiir den eigenen Lernprozess geworden.
Selbststudium erganzt das traditionelle stark dozentengesteuerte Prasenzstudium.
Selbststudium wird unterteilt in individuelles, freies und begleitetes Selbststu-
dium.“ (ZHP 2013, S. 4)

Die Ausgestaltung des curricular verankerten Selbststudiums aus hochschuldidaktischer
Perspektive ist insofern eine komplexe Angelegenheit. Zunichst muss unterschieden
werden, um welche Form des Selbststudiums es sich handelt, um dann entsprechend adi-

quate methodische Mainahmen benennen und ergreifen zu kénnen.

Einen theoretischen Ausgangspunkt fiir die Begriffsdefinition des Selbststudiums liefert die
Autodidaktik: Der Wortstamm altgriechischen Ursprungs ,autos® = ,selbst‘ und ,didaskein‘
= Jlehren‘, also das ,sich Selbstlehren® entspricht dem Begriff des Selbststudiums im Sinne
von sich selbst Bildung aneignen. Da das Lernen basierend auf den Figenaktivititen der
Lernenden immer ein ,Selbstlernen® ist, verstehen Landweht und Miller das Selbststudium

in Abgrenzung zum Kontaktstudium (vgl. Landwehr und Mdller 2008, S. 15).

In der vorliegenden Arbeit geht es in Abgrenzung zum freien und individuellen Selbststu-
dium” ausschlieBlich um das begleitete Selbststudium. Dieses begleitete Selbststudium
erfordert einen héheren Grad an Eigenverantwortung und Selbststindigkeit seitens der Stu-
dierenden als dies in traditionellen, von den Lehrpersonen geprigten, d.h. in als
Frontalunterricht konzipierten Lehrveranstaltungen, der Fall ist. Insofern erfordert das be-
gleitete Selbststudium systematisierte Strategien und Strukturen des eigenverantwortlichen

Lernens.

7 Das freie Selbststudium beschreibt das eigenstindige Lernen auf der Grundlage eigener Interessen. Das
individuelle Selbststudium umfasst die Auseinandersetzung mit dem konkreten Lernstoff jedoch ohne
dass hierfiir ein konkreter Arbeitsauftrag vorliegt.
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Das begleitete Selbststudium kann nach Landwehr und Miiller in vier Prozessschritte un-

terteilt werden:

- Schritt 1: Die Lehrpersonen initiieren mittels eines Arbeitsauftrags die Lernaktivititen
der Studierenden.

- Schritt 2: Um die Aufgaben oder Lernauftrige selbstorganisiert zu bearbeiten, arbeiten
die Studierenden in Gruppen oder einzeln. Dabei werden die Studierenden
durch die Lehrpersonen auf der fachlichen, methodischen und

organisatorischen Ebene begleitet.
- Schritt 3: Die Arbeitsergebnisse werden durch die Studierenden vorgestellt.

- Schritt 4: Die Arbeitsergebnisse und auch der Lernprozess werden von den Lehr-
personen wie auch von den Studierenden selbst kritisch und konstruktiv
reflektiert und bewertet (vgl. Landwehr und Miiller 2008, S. 58).

Die Ausdifferenzierung dieser begleiteten Selbststudienphasen wird in den Ausfithrungen
zum POL-Verfahren ersichtlich. Dabei wird sich zeigen, dass sich diese vier Prozessschritte
mit den Lehr-Lern-Phasen des POL sowie mit den nachgeordnet noch zu beschriebenen

Probleml6seschritten von Dewey decken.

2.2.6 Ansitze konkreter konstruktivistischer Lehr-Lernverfahren

Fir die Zielsetzung und die Fragestellungen dieser Arbeit ist es wichtig, die Unterrichtsfor-
mate zu unterscheiden, die eher einen lehrenden oder eher einen lernenden Charakter
haben. Im Folgenden werden diese beiden Perspektiven auf den unterrichtlichen Prozess
erliutert. Dabei gelten die Anforderungen, welche die konstruktivistische Didaktik an die
Gestaltung subjektzentrierter Lehr-Lern-Settings stellt, als richtungsweisend. Die den un-
terrichtlichen Ansatz des POL beschreibenden Grundlagen des Entdeckenden Lernens
und des Forschenden Lernens beleuchten nachfolgend niher die beispielhafte Ausgestal-
tung des Selbststudiums.

Entdeckendes Lernen

Auf dem Wege der methodischen Einordnung des POL bietet das Entdeckende Lernen
einen ersten Zugang. Das Entdeckende Lernen ist eine konkrete und strukturierte Unter-
richtsmethodik, die sich aus den Erkenntnissen des padagogischen Konstruktivismus und
der konstruktivistischen Didaktik ableiten ldsst. Es beschreibt ein strukturiertes Vorgehen
zur Férderung der Selbststindigkeit der Lernenden wihrend des Lernprozesses mit der
Intention von positiven Auswirkungen auf die Qualitit von Lernergebnissen (vgl. Kolb
2015, S. 65-94).

Bruner, Goodnow und Austin (vgl. Bruner et al. 2009, S. 132-153) folgerten — sehr nah an
den Annahmen der konstruktivistischen Didaktik — dass Lernende selbststindig Hypothe-
sen generieren und hierfiir notwendige Informationen selektiv aufnehmen, die sie fiir sich
individuell und aktiv rekonstruieren. Das auf diesem Wege erschlossene Wissen geht dabei
hiufig tber die urspringlich von den Lehrpersonen angebotenen Lernmaterialien hinaus.
Bruner (vgl. Bruner 1961, S. 21-32) bezeichnet diese Form des selbstgesteuerten Lernens
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als ,Entdeckendes Lernen‘ (engl. ,learning by discovering®). Den Lehrpersonen kommt hier-
bei eine beobachtende, punktuell unterstiitzende und vornehmlich begleitende Rolle zu.

Entdeckendes Lernen im Unterricht filhrt nach Bruner dazu, dass Studierende ,lernen, wie
man lernt’. Neben einer besseren Organisation von Informationen im Gedichtnis kann
durch Entdeckendes Lernen das strategische Problemlésen, das selbststindige situations-

und problemiubergreifende Denken, die Wissensanwendung sowie die Motivation geférdert
werden (vgl. Bruner et al. 2009, S. 59-79).

Dieses methodische Vorgehen ermdéglicht den Lernenden, Wissen als eine Form der selbst
entwickelten Aufgabenlésung zu erfahren. Diese methodischen Basisstrukturen sind dem
noch spezifischeren Forschenden Lernen, welches im Folgenden niher beschrieben wird,

ebenfalls immanent.

Forschendes Lernen

Die Grundgedanken des Entdeckenden Lernens aufgreifend, ist das Forschende Lernen
noch stirker ausdifferenziert. Forschendes Lernen ist im Sinne Deweys (vgl. Dewey 1994,
S. 112-125) eine Unterrichtsform, bei der die Studierenden selbstgesteuert eine fur sie re-
levante Hypothese oder Fragestellung wihlen, unter Zuhilfenahme verschiedener
Verfahren und Methoden nach Antworten darauf suchen, den gesamten Forschungspro-
zess eigenverantwortlich gestalten und reflektieren sowie die erarbeiteten Ergebnisse
aufbereiten und adaquat prasentieren. Lernen wird dabei als ein ergebnisoffener und dyna-

mischer Prozess etlebt, bei dem die forschenden Studierenden im Zentrum stehen.

Fir den Einsatz Forschenden Lernens an der Hochschule gibt es zahlreiche Griinde: Stu-
dierende sind heutzutage aufgefordert, ihre eigenen Kenntnisse in sich stindig
verandernden gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Rahmenbedingungen lebenslang zu
ergianzen und zu immer neuen Lebenssituationen in Beziehung zu setzen. Vor diesem Hin-
tergrund ist es von grof3er Bedeutung, dass sie sich eigenstindig Kenntnisse aneignen und
addquate Losungsstrategien entwickeln und anwenden koénnen. Auf der Grundlage ihrer
eigenen Interessen und Fragestellungen werden Studierende zu aktiven Gestaltern ihrer in-
dividuellen Lernfortschritte, da beim Forschenden Lernen die Losungswege und kreativen
Ideen der Studierenden selbst im Fokus stehen. Auf diese Weise konnen sie ihre eigenen
Lernleistungen unmittelbar erfahren.

Das Forschende Lernen ist geprigt von Kommunikationsprozessen in Gruppen bzw. zwi-
schen Einzelnen. Das kooperative Vorgehen kann positive Auswirkungen auf die sozialen
und kommunikativen Dispositionen der Lernenden haben. Beim Forschenden Lernen
werden Bezlige zu den Erfahrungswelten der Lernenden hergestellt. Diese lebensweltlichen
Verbindungen ermdglichen es, abstrakte Inhalte plastisch zu erfahren und als interessant
und spannend zu etleben (vgl. Leuschner und Stienen 2015, S. 13-15).

Die Ausfiihrungen zum Entdeckenden und Forschenden Lernen zeigen sowohl die metho-
dengeschichtliche Einordnung als auch die Eingrenzung der lernpsychologischen
Konzeption des Problemorientierten Lernens auf. Somit ergibt sich eine methodische Kon-
textualisierung des zu einem spateren Zeitpunkt noch ausdifferenziert darzustellenden
POL.
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2.2.7 Verstindnis ,konventionellen Unterrichts‘ in der vorliegenden Arbeit

In den vorangegangenen Unterkapiteln wurde eine ideengeschichtliche und didaktische
Heranfihrung an die zu untersuchende Unterrichtsmethode POL dargestellt. Im vorliegen-
den Forschungsdesign wird das POL in Vergleiche zu konventionellen, traditionellen
Unterrichtssettings gebracht. Diese Unterrichtsform zu erldutern, ist Gegenstand dieses

Unterkapitels.

Unter den Begriffen ,konventioneller Unterricht® und ,traditioneller Unterricht® wird im
Zusammenhang der vorliegenden Forschungsarbeit nach Bonz (vgl. Bonz 1999, S. 65-107)
ein Unterricht verstanden, der aus Frontalunterricht, Unterrichtsgesprich, Gruppenarbeit
sowie Finzelarbeit besteht. Vorherrschend ist dabei eine auf die Lehrperson zentrierte,
frontale, eher monodirektionale Unterrichtssituation. Den Lehrpersonen wird in diesem
Zusammenhang eine eher aktive, den Studierenden eine eher passive Rolle zugeschrieben.
Gelegentliche dialogische Elemente im Sinne von Frage-Antwort-Verfahren sind als me-
thodische Elemente erkennbar. Gelegentlich werden kleinere Gruppen- oder
Einzelarbeiten durchgefiihrt. Als Medien werden vor allem PowerPoint-Folien und Tafel-
anschriebe verwendet. Im Kontext dieser Forschungsarbeit steht die an der DHBW
praktizierte seminaristische Vorlesung fiir den konventionellen bzw. traditionellen Unter-

richt in Abgrenzung zum untersuchenden Lehr-Lern-Format POL.

2.2.8 Kurzzusammenfassung

Zusammenfassend ldsst sich an dieser Stelle festhalten, dass die Unterrichtsform des Pro-
blemorientierten Lernens POL eine Unterrichtsform des begleiteten Selbststudiums ist,
deren zentrale Vorgehens- und Wirkungsweisen denen des Forschenden Lernens entspre-
chen und die sich in der hochschuldidaktischen Ideengeschichte dem didaktischen
Konstruktivismus und insbesondere den didaktischen Ansitzen des Entdeckenden und
Forschenden Lernens zuordnen lisst. Die konkrete historische Einordnung sowie die me-
thodischen Implikationen zur Vorbereitung und Durchfithrung von POL sind Gegenstand
des nachfolgenden Kapitels.

2.3 Problemorientiertes Lernen POL

Das Problemorientierte Lernen (POL) ist eine komplexe, dem padagogischen Konstrukti-
vismus zuzuordnende Unterrichtsmethode, die einen starken Bezug zum Forschenden und
Entdeckenden Lernen aufweist. Die Darstellung der Vorgeschichte und des Kontexts
dieser Form des selbstorganisierten Lernens sowie entsprechender Erfahrungswerte aus der
Praxis sind Inhalt der nachfolgenden Abschnitte. In Zuge dessen werden auch die konkre-

ten Verfahrensweisen fur den Einsatz von POL im Unterricht naher beschrieben.
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2.3.1 Historie und kontextuelle Einordnung des POL

POL wurde erstmalig in den 1960er Jahren an der McMaster University in Hamilton,
Ontario, Kanada im Rahmen eines medizinischen POL-Studiengangs erprobt, wo es seit
1965 einen etablierten Grundpfeiler der medizinischen Ausbildung darstellt. Uber den
Einsatz in medizinischen Studiengingen hinaus fand POL allerdings nur vereinzelt Eingang
in betriebswissenschaftliche Fachdisziplinen (vgl. Stinson und Milter 1996, S. 33-42). Das
iibergeordnete Ziel der Methodenverwendung war und ist die Uberwindung der Diskre-
panz zwischen theoretischem Fachwissen und dessen praktischer Anwendung (vgl.
Barrows 1986, S. 481-482) und somit die Vermeidung von ,trigem Wissen, das nicht spon-

tan in die Bearbeitung komplexer und realititsnaher Aufgaben eingebracht werden kann.
Eine Definition des Problemorientierten Lernens nach Barrows und Tamblyn lautet:

,Problem-based or ,discovery learning’ is the most efficient method of
simultaneously developing knowledge, reasoning skills and study skills [...]. The
problem is encountered first in the learning process! [...] No doubt, problem-
based learning is the basic human learning process that allowed primitive man to
survive in his environment.” (Barrows und Tamblyn 1980, S. 1)

Von seinen Urspringen in Kanada ausgehend verbreitete sich das POL-Verfahren in den
folgenden Jahrzehnten weltweit, unter anderem insbesondere an der niederlindischen
Maastricht University, der Linkopings Universitet in Schweden sowie der Harvard Medical
School in Boston/USA. Ab 1995 fand POL Eingang in die deutschsprachige Hochschul-
landschaft, wo es zunichst an der Privat-Universitit Witten-Herdecke genutzt und ab

2011/2012 auch an der Charité Universititsmedizin Betlin eingesetzt wurde.

2.3.2 Grundlegende Vorgehensweise beim POL

Die Methodik des Problemorientierten Lernens ist seit Jahren integraler Bestandteil insbe-
sondere der medizinischen Ausbildung an Universititen in den USA und in europiischen
Nachbarlindern. Die Studierenden formulieren hierbei in Kleingruppen selbst Lernauf-
trige/-ziele auf der Grundlage konkreter Fallstudien. Es gilt, eigene Problemlosungs-
systematiken und -strategien zu entwickeln und iiber die Aneignung von Fachwissen hinaus

fachorientiertes und praxisrelevantes Denken einzutben.

Auf diese Weise wird den teilnehmenden Studierenden im Gegensatz zu tradierten Lernsi-
tuationen nicht in erster Linie Wissen angeboten; vielmehr sollen die Studierenden selbst
aktiv werden und durch Diskussionen und Spekulationen in der Kleingruppe (4-8 Studie-
rende) und im anschlieBendem Selbststudium zur Losung der Fallstudie beitragen. Insofern
ist POL eine induktive und praxisorientierte Methode, die das Ziel hat, die Studierenden
zum selbstindigen Denken und eigenverantwortlichen Lernen zu bewegen. Die Studieren-
den formulieren dabei eigene Fragen, zu deren Beantwortung tber die Losung des
gestellten Problems das notwendige Fachwissen erarbeitet, auswertet und vervollstindigt

wird. POL férdert interdisziplindres Denken insofern, als die Studierenden aus den Skripten
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und Fachbuchkapiteln des jeweiligen Fachs bzw. der Disziplin diejenigen Informationen
erarbeiten miissen, die ihnen bei der Losung des Problems behilflich sind. Die eben be-
schriebenen Titigkeiten bei der Teilnahme an einer POL-Veranstaltung koénnen fiir
Studierende daher mit einem zusitzlichen mehrstiindigen Zeitaufwand pro Woche im be-
gleiteten Selbststudium verbunden sein (vgl. Weber 2007, S. 12-27).

Die Hauptaufgabe des Problemorientierten Lernens ist es, die Diskrepanz zwischen Fach-
wissen und Anwendung zu Uberwinden, indem es dem von Boud griffig formulierten

Grundprinzip nachhaltigen Lernens folgt:

,»The principal idea behind problem-based learning is that the starting point for

learning should be a problem, a query or a puzzle that the learner wishes to solve.*
(Boud 1985, S. 13)

Dieser Grundansatz fordert fir die Planung und Gestaltung von Unterricht ein vollstindi-
ges Umdenken: Wissen soll nicht mehr frontal vermittelt werden; stattdessen sollen die
Studierenden mit einer moglichst realistischen und praxisnahen Problemstellung konfron-
tiert werden, um dann selbststindig Kenntnisse, Fihigkeiten oder Kompetenzen zum
konkreten Handeln zu entwickeln. Anders als bei einer frontalen Wissensvermittlung legen
bei der Methodik des POL nicht die Lehrpersonen das zu Erlernende fest, sondern dieses
ergibt sich vielmehr aus der jeweiligen Problem- bzw. Fallformulierung, welche die Lehr-

personen richtungweisend vorgeben.

Gerade weil die Studierenden sich diesen Weg selbst erarbeiten und dies wiederum direkten
Einfluss auf die Entwicklungsmoglichkeiten der gewtinschten Fahigkeiten und Einstellun-
gen hat, stellt die Gestaltung eines geeigneten Falles bzw. Problems® eine grof3e
Herausforderung dar. Hierbei ist stets zu beachten, dass die praxisnahen Fallkonstellationen
bzw. Problemstellungen zur Verwendung des POL-Ansatzes moglichst offen formuliert
werden mussen. Dies geht seinerseits einher mit der Tatsache, dass offene Problem-
stellungen zu einem offenen Ende fihren. Das heilt, die lernbegleitenden Lehrpersonen
haben niemals einen vorgefertigten Losungsweg, anhand dessen sie die Vorgehensweise der
Teilnehmenden abgleichen bzw. kontrollieren kénnen. Somit sind Verinderungen der

Losung, zumindest zu Teilen, immer wieder moglich (vgl. Weber 2007, S. 12-27).

2.3.3 Problemldseprozess beim POL

Wie oben erwahnt, stellt die angemessene Konstruktion eines Problems, meist in Form
eines schriftlichen Fallbeispiels, eine groe Herausforderung fiir die Organisation und
Gestaltung von POL-basierten Lehrveranstaltungen dar. Weber definiert hierzu eine Liste

von unabhingigen Parametern, welche bei der Erstellung von ,Problemen® zu beachten sind

8 Der Begriff ,Problem stellt im Fall des POL die Zusammenfassung einer problematischen Situation oder
einer Fragestellung in Form einer Fallbeschreibung, einer Fallstudie dar. Situationen gelten dann als
problemrelevant, wenn sie vielschichtig zu betrachten sind und/oder komplexe Strukturen aufweisen.
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(vgl. Weber 2007, S.71-103). Die Ausbildungs- und Lernziele gelten dabei jeweils als
Ausgangspunkt fir die Entwicklung der Fallstudien.

Innerhalb dieses Rahmens setzen sich die Lernenden im Zuge eines moderierten
Gruppenarbeitsprozesses  eigenstindig ihre Lernziele. Diese Ziele dienen als
Orientierungsmarken im Lernprozess und schaffen gleichzeitig ein Kriterium fur die
Bemessung der damit verbundenen Leistungsanforderungen. Ein zentraler Aspekt des
Problemorientierten Lernens ist das eigenverantwortliche, in eine realititsnahe, komplexe

und ergebnisoffene Problemsituation eingebettete Lernen in Teams.

Die Prinzipien, die nach Weber bei der POL-Methode beriicksichtigt werden sollten, sind
folgende:
- Komplexe, interessante und authentische Problemstellungen sollen die Lernenden

intrinsisch  zur Wissensaneignung motivieren sowie reale Anwendungsbeziige

transparent aufzeigen’.

- Die Fallstudien sollten in verschiedenen realen Kontexten dargestellt werden und
unterschiedliche Betrachtungsperspektiven auf den unterrichtlichen Gegenstand
ermoglichen, so dass die Lernenden ihre neu entwickelten Kenntnisse und Fihigkeiten
situativ anwenden koénnen. Dies ermdglicht es, das Gelernte mit einer hoheren
Wahrscheinlichkeit erfolgreich auf verschiedene Anwendungs- und Praxissituationen
transferieren zu konnen.

- Da die Zusammenarbeit innerhalb der Gruppe und die Betreuung durch die Lehrperson
integraler Bestandteil des POL sind, stellen die Prasentation und Diskussion der
gefundenen Problemlésungen sowie die kritische Betrachtung und Auswertung des
Weges dorthin eine hilfreiche Reflexion des Lernprozesses dar. (vgl. Weber 2007,
S. 71-103)

Fir eine erfolgreiche Anwendung des POL-Verfahrens und die Ergebnisse der
Teilnehmenden ist weiter die wohliberlegte Auswahl der zur Verfiigung gestellten oder
empfohlenen Literatur durch die Lehrpersonen entscheidend.

Es ist festzuhalten, dass die Implementierung des POL-Verfahrens ein komplexes
Unterfangen ist. Eine Vielzahl unterschiedlicher Faktoren beeinflusst sowohl die
erfolgreiche Vorbereitung und Einfiilhrung des Unterrichtsverfahrens als auch seine

Durchfihrung maf3geblich, wie im niachsten Kapitel deutlich wird.

2.3.4 Vorgang des Problemlésens

Fast alle komplexen, lebensbewiltigenden Tatigkeiten und Lernprozesse tragen problem-

l6sende Ziige. Im Rahmen des POL gehéren hierzu die von den Lehrpersonen fir die

2 Der theoretische Rahmen zur Definition intrinsischer Motivation findet sich einschligig bei Deci und
Ryan (Deci und Ryan 1985). Motivationale Aspekte des Lernens im Zusammenhang mit dem POL-
Verfahren finden sich dariiber hinaus im Teil der Diskussion und Interpretation dieser Arbeit wieder.
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Lernenden vorbereiteten und vorformulierten Fallstudien mit ihren fachimmanenten Pro-

blemen sowie den darin enthaltenen impliziten Aufgaben.

Die Relevanz und die Auswirkungen des Problemlésens beschreibt Reusser folgender-

mallen:

»INeben dem Aufbau von fachlichem Wissen und Koénnen (Strategien und
Methoden) gehdren dazu die Ausbildung allgemeinerer, individueller und sozialer
Fertigkeiten und Heuristiken des Erkennens, Forschens und der Zusammenarbeit
ebenso wie von volitionalen und emotionalen Strategien und Dispositionen, aber
auch von Motiven der intellektuellen Neugier, der geistigen Klarheit und
Reflexivitit sowie von Einstellungen und Haltungen des Selbstvertrauens, der
Selbstwirksamkeit und inneren Unabhangigkeit.“ (Reusser 2005, S. 164)

Umgangssprachlich kann das Problemorientierte Lernen POL auch als ,Probleml6se-
Schema‘ bezeichnet werden. Als einschligige Vertreter der Psychologie des Problemlosens
seien an dieser Stelle Dewey (Dewey 1910) sowie Duncker (Duncker 1935) und Wertheimer
(Wertheimer 1945) genannt. Von diesen Autoren ist insbesondere Dewey hervorzuheben,
da er den schrittweisen Zusammenhang einer integrierten Handlungs- und

Denkpsychologie ganzheitlich dargestellt hat.

Reusser!? veranschaulicht diesen Probleml6ése-Prozess in Abbildung 1 eindriicklich.

1) Bemerken einer Schwierigkeit: — Spuren eines Problems: kognitive Licke, Konflikt, Widerspruch,
Beunruhigung, Ungewissheit, Zweifel, Ungleichgewicht, Diskrepanz zwischen Zielen und Mitteln
Staunen, Irritation («a felt difficutly») Problemkonfrontation: erste, in der Regel noch unscharfe

Wahrnehmung des Problems

2) Abgrenzung der Schwierigkeit — Problemdefinition, sprachlich-begriffliche Analyse von Gegeben-
(«its location and definition») heiten und Zielen
— lIdentifikation, Abgrenzung und Prézisierung von Teilproblemen
und Erfordernissen

3) Entstehung einer maéglichen Erkla- LL6sungsansatze suchen, Aktualisierung und Erarbeiten von
rung/Losung Wissen
(«suggestion of possible solutions») — Hypothesen generieren, Einsicht, Aha!
— Ldsungs- und Arbeitsplan erstellen

4) Durcharbeiten der Losung, logische

Hypothesen, Vermutungen sorgfaltig Uberprufen, kritisch durch-

Entwicklung der Konsequenzen denken
(«development by reasoning of the — Synthese der Losungsschritte, Konkretisierung, Umsetzung der
bearings of the suggestion») [Losung

5) Prufung, Bewahrung, Bestatigung, — Verifikation, Evaluation, Erprobung und Reflexion

Annahme der Losung («further obser- Entscheidung (Akzeptieren, Ablehnen), Kormmunikation der
vation and experiment leading to its Lésung
acceptance or rejection»)

Abbildung 1: Deweys Analyse eines vollstindigen (reflektierenden) Denkaktes, rechte
Seite elaboriert durch Reusser

Diese funf Schritte nach Dewey bilden den konzeptionellen Rahmen fir den unterrichtli-
chen Ansatz, der dem Problemorientierten Lernen zugrunde liegt, und finden in den

nachfolgenden Ausfithrungen zur Durchfihrung des POL im Unterricht Bertucksichtigung.

10 (Reusser 2005, S. 164)
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2.3.5 Durchfiihrungsschritte des Problemlésens und Prozessphasen des POL

Die Anwendung der Unterrichtsmethode des Problemorientierten Lernens POL ist fiir die
ausfithrenden Lehrpersonen in Anlehnung an die allgemeinen Durchfiihrungsschritte des
begleiteten Selbststudiums in verschiedene Kategorien gegliedert. Diese folgen den
Problemloseschritten nach Dewey: Initiieren, Realisieren und Prisentieren/Diskussion

sowie Evaluieren.

Der Schritt des Initiierens kann hierbei auch als Vorbereitung bezeichnet werden. In diesem
ersten Schritt und somit auch der ersten POL-Phase (1.) wird ein praxisnahes Fallbeispiel
ausgewahlt und an die Studierenden ausgehiandigt; mogliche textliche Verstindnisfragen
werden geklirt. Diese Fallstudie beinhaltet keine konkrete oder vorgegebene
Aufgabenstellung. Die Herausforderung fir die Lehrpersonen besteht darin, passende
Informationsquellen zur Recherche von erforderlichem Wissen so zur Verfiigung zu

stellen, dass keine vorgefertigten Losungen gefunden werden kénnen.

Der nichste Schritt im POL-Ablauf, das Realisieren, untergliedert sich in finf weitere,
durch die Lernenden eigenstindig durchzufiihrende POL-Phasen und stellt damit den Kern
der Vorgehensweise fiir die teilnehmenden Gruppen dar. Diese funf POL-Phasen bestehen
in 2. der zentralen Problemdefinition, 3. dem Identifizieren und 4. Strukturieren von
Vorwissen sowie 5. der Entwicklung eines eigenen Lernauftrags auf der Grundlage
festgestellter Wissensliicken, die der Problemlésung dienlich sein konnten. Die Lernenden
recherchieren 6. selbststindig in der bereitgestellten Literatur nach Losungsansitzen und
stellen diese in der nachfolgenden 7. POL-Phase vor. Diese besteht in der Prasentation und
Diskussion der Ergebnisse, welche den votletzten Schritt nach Dewey bildet. Besonders zu
beachten ist, dass die Gruppen so viel wie moglich selbst erarbeiten und somit auch stets

den Grofteil der organisatorischen Gestaltung tragen und generieren sollen.

In der 8. POL-Phase werden das erreichte Ziel und der gesamte Lehr-Lern-Prozess von
allen an der POL-Veranstaltung Beteiligten abschlieBend evaluiert. Ein weiterer wichtiger
Aspekt in diesem letzten Schritt, der Evaluation, ist die Dokumentation und Selbstreflexion

durch die Studierenden.

Zusammenfassend kann konstatiert werden, dass die Probleml6éseschritte nach Dewey sich
in besonderer Weise mit den POL-Phasen wie mit den Schritten des begleiteten
Selbststudiums ~ verschrinken lassen und die POL-Phasen selbst eine noch
ausdifferenziertere Prozessabfolge im Zuge einer systematischen Bearbeitung und Losung

von Problemen sind.

2.3.6 Kurzzusammenfassung

Im Anschluss an die didaktische Verortung des Problemorientierten Lernens sind in diesem
Kapitel der historische Hintergrund wie der konkrete Ablaufprozess des POL in

Anlehnung an bestehende Problemléseverfahren dargestellt.
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Der nunmehr festgelegte bildungspolitische, institutionelle wie hochschuldidaktische
Rahmen bezeichnet das weitere Feld, in welchem die Interventionsstudie der vorliegenden
Forschungsarbeit stattfindet. Die zentralen Chancen und Herausforderungen von POL als
Unterrichtsmethode wurden aufgezeigt und die daraus resultierenden Implikationen fiir die
Feldforschung skizziert. In den nachfolgenden Kapiteln werden die empirischen

Untersuchungsfelder weiter eingrenzend beschrieben.

2.4 Eingrenzung der empirischen Untersuchungsfelder

Die hier vorliegende Interventionsstudie bietet die Méglichkeit, das Unterrichtsgeschehen
mit POL multiperspektivisch zu analysieren. Vorbereitend auf die Datenerhebungen, deren
Auswertung und Diskussion werden in diesem Abschnitt die zentralen, eingrenzenden Un-
tersuchungsfelder der Arbeit definiert: Es werden die Begrifflichkeiten ,Bildung?,
,JKompetenzen®, ,Handlungskompetenzen, ,Schlisselqualifikationen® und ,Dispositionen’
in Abgrenzung und Abhingigkeit zueinander erldutert. Der Leistungsnachweis bei der No-
tengebung sowie die Abhingigkeiten von Lernzielen, Unterrichtsaktivititen und
Lernstandserhebungen im Zuge des ,constructive alignments‘ sind weitere Untersuchungs-
felder, die erklirend dargestellt werden. Auf die Rolle und das Verhalten von Lehrpersonen
sowie auf geschlechterspezifische Aspekte in hochschulunterrichtlichen Situationen wird
zum Abschluss eingegangen. Diese auf das Forschungssetting einwirkenden bzw. das For-
schungssetting enger rahmenden Faktoren werden in den folgenden Unterabschnitten

jeweils aus einer theoriegeleiteten Perspektive betrachtet.

2.4.1 Bildung, Kompetenzen und Dispositionen

Diese Arbeit setzt sich mit den Auswirkungen des POL in betriebswirtschaftlichen Studien-
gingen der DHBW auf fachliche und iberfachliche Dispositionen von Studierenden
auseinander. Diese Auswirkungen betreffen ein ganzes Feld von Begrifflichkeiten, die zu-
nichst differenziert werden miissen. Dieses Feld ist sehr vielschichtig und grof3tenteils sind
die Termini sowie deren Elemente und Aspekte miteinander verwoben. Um eine
Orientierung zu erhalten, werden nachfolgend die Begrifflichkeiten der ,Bildung’, der
,JKompetenzen® und ,Dispositionen® in abgrenzender wie in bezugnehmender Klirung zu-
einander erldutert und fiir die Forschungsintention nachvollziehbar gemacht. Vor dem
Hintergrund, dass diese Forschungsarbeit in Deutschland stattfindet, werden insbesondere

die rahmengebenden Begrifflichkeiten innerhalb dieses Untersuchungsraumes dargestellt.

Die Auseinandersetzung eines Menschen mit anderen, seiner Umwelt und sich selbst mit
dem Ziel des kompetenten und verantwortlichen Handelns bezeichnet die Padagogik als
Bildung. Der Bildungsbegriff kann im groflen Mal3stab fiir Emanzipation und Selbst-
aufklirung stehen. Er geht weit tiber den traditionellen Unterricht und die traditionelle
Wissensvermittlung hinaus und umfasst die ganzheitliche und individuelle Personlichkeits-

entwicklung im Zusammenspiel mit gesellschaftlichen Einflussfaktoren. Im engeren

_24 -



_25_

Maf3stab kann Bildung als Prozess und Resultats zielgerichteten Unterrichts verstanden
werden, der zur Personlichkeitsentfaltung und verantwortungsvollem Einbringen in ge-

samtgesellschaftliche Vorginge befihigt (vgl. Stangl 2017, S. 1).

In Abgrenzung!! zu diesem humanistischen Bildungsideal kann dem Kompetenzbegriff in
seinen verschiedenen Definitionen eine cher instrumentelle Bedeutung zugesprochen
werden. Fine Bedeutung, die den zu untersuchenden Bachelorstudiengingen, mit dem

thnen zugewiesenen Attribut der ,employability‘, der Berufsbefihigung, Rechnung trigt.

Der Kompetenzbegriff entwickelte sich aus der etablierten Praxis der Lernzielformulierung
in der Tradition der Verwendung der Bloomschen Taxonomie (Bloom 1956) und der damit
verbundenen Moglichkeit der Benennung unterschiedlicher kognitiver, affektiver und
psycho-motorischer Lernzielniveaus. Eine erste Erwihnung des Kompetenzbegriffs fiir
padagogische Lehr-Lern-Setting findet sich 1959 im Artikel ,,Motivation reconsidered: The
concept of competence® von White (vgl. White 1959, S. 297-333). Eine sehr passende wei-
tere Ausdifferenzierung liefert McClelland im Artikel ,, Testing for competence rather than
for intelligence® (vgl. McClelland 1973, S. 1-13). In Abhebung zur Lernzieldefinition und
der damit gekoppelten Lernzielkontrollen in entsprechenden Leistungsnachweisverfahren
wie schriftlichen oder mundlichen Priifungsformaten geht der Kompetenzbegriff tiber die
rein fachlichen Aspekte hinaus und stellt ganzheitlichere Beziige hinsichtlich der lebens-
weltlichen Kontexte des Lernstoffs wie der Personlichkeitsentwicklung der Lernenden in

den Fokus der Betrachtung.

Je nach Perspektive und Verwendungszusammenhang gibt es unterschiedliche Interpreta-
tionen des Kompetenzbegriffs. Die nachstehende Beschreibung von ,Kompetenz® soll
zunichst verdeutlichen, wie facettenreich der Kompetenzbegriff im akademischen Kontext

gefasst werden kann.

,»ole hat viele Namen und Geschlechter, mal ist sie kurz, mal ist sie lang. Ich spre-
che hierbei von Kenntnissen, Fahigkeiten, Knowhow, Wissen, Qualifikation,
Befihigung, Tuchtigkeit, Begabung, Kénnen, Fertigkeiten, Potentialen, Vermo-
gen, FEignung, Tauglichkeit. Alle warm verpackt im Auftragsmantel der
Kompetenz unterwegs in der Hochschullandschaft in den Talern der Didaktik.*
(Jastrzebski, S. 1)

In den nachfolgenden Ausfihrungen wird der Begriff weiter eingegrenzt, um fir das vor-
liegende Forschungssetting operationalisiert zu werden. Nach dem von der
Bildungsorientierung abgeleiteten Kompetenzkonzept nach Klafki (vgl. Klafki 1985, S. 74)
wird Kompetenz im Sinne von Fihigkeiten, Fertigkeiten und Eigeninitiative zur Problem-
16sung des Lernenden unter vorgegebenen Strukturen verstanden. Hier wird Lernen als
Aufbau kognitiver Strukturen durch den Lernenden im handelnden Umgang mit der Um-

welt begriffen. Diese Sichtweise wiederum setzt fir das Lernen zwei Annahmen voraus:

11 Diese Abgrenzung ist fiir das empirische Forschungsvorhaben wertfrei zu verstehen. Eine kritische
Auseinandersetzung mit den Begrifflichkeiten findet sich in der Einordnung der Ergebnisse in den
bildungstheoretischen Diskurs am Ende dieser Forschungsarbeit.
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Erstens, dass die Lernumwelt fiir den Lernenden einen Sinn, eine Bedeutung hat, und zwei-
tens, dass die Umwelt sich nicht als tberkomplexe Realitit, sondern als auf einer
bestimmten Ebene strukturierter Ausschnitt prisentiert. Diese Grundannahmen kénnen
fir das zu untersuchende Forschungssetting mit POL an der DHBW zunichst bestitigt
werden. Den Lehrpersonen fillt somit unter diesen Annahmen die Aufgabe der Reduktion
von Umwelt im Unterricht zu. Der Unterricht ist im Sinne Klafkis so zu gestalten, dass

Lernende Gelegenheit haben, Transformationen vorzunehmen und Kompetenzen zu er-
werben (vgl. Klafki 1985, S. 43-82).

Im Rahmen dieser Annahmen differenziert Roth (vgl. Roth 1971, S. 180) den Kompetenz-
begriff weitergehend, indem er drei Grundkompetenzen, die Sachkompetenz, die
Sozialkompetenz und die Selbstkompetenz definiert. Diese Begriffstrias bildet bis heute
den Ausgangspunkt fir die unterschiedlichen Differenzierungen, die fur den Kompetenz-

begriff zu finden sind.

Die vorangehenden Ausfiuhrungen geben einen ersten Einblick in den komplexen Kompe-
tenzdiskurs; gleichwohl zeichnen sich aufbauend auf Roths Modell der Grundkompetenzen
in der Literatur zwei Hauptstromungen ab: die spiter beschriebenen Kompetenz-
definitionen von Heyse und Erpenbeck einerseits, die vor allem die kreative und
situationsadidquate Problemlosungs- und Handlungsfahigkeit des Individuums in den Mit-

telpunkt riickt, und die nachfolgend dargestellte Definition von Weinert andererseits.

In der schulbezogenen empirischen Bildungsforschung wird zumeist die Weinert’sche
Kompetenzdefinition verwendet; mittlerweile hat diese Kompetenzdefinition aber auch in
die empirische Bildungsforschung zur Erwachsenenbildung Einzug gehalten (vgl. Rychen
und Salganik 2001, S. 17-33). Kompetenzen sind nach Weinert

5[ -] die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahig-
keiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fihig-
keiten, um die Problemlosungen in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu kénnen.* (Weinert 2001, S. 27)

Nach Weinert konstituieren kognitive, soziale sowie personale Fahigkeiten und Fertigkeiten
eine Kompetenz. Kompetenz ist hier ein diesen Attributen tibergeordnetes Konstrukt, was
bedeutet, dass Weinert (vgl. Weinert 2001, S. 27-28) Kompetenzen als generelle intellektu-
elle Fihigkeiten charakterisiert, die einen Menschen befihigen, in unterschiedlichsten
Situationen anspruchsvolle und komplexe Aufgaben zu bewaltigen. Die Verwendung eines
Kompetenzbegriffs, der motivationale, volitionale und soziale Voraussetzungen in den Mit-
telpunkt der Betrachtung stellt, ist aus Sicht des Verfassers der padagogischen Psychologie
zuzuordnen und fir das vorliegende Forschungsdesign nicht zielfihrend. Gleichwohl
werden diese Aspekte unter Hinzunahme der ,selfdetermination theory* von Deci und Ryan

(Deci und Ryan 1985), welche sich mit motivationserhaltenden Aspekten in
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unterrichtlichen Settings beschiftigt, im spiteren Teil der Diskussion und Interpretation

der Ergebnisse punktuell aufgegriffen.

Eine weitere, ebenfalls im Zusammenhang mit dieser Arbeit nicht weiter verfolgte Anni-
herung und Differenzierung des Kompetenzbegriffs bieten die Uberlegungen und
Grundannahmen von Allport und Odbert (Allport und Odbert 1936), dass bestimmte Per-
sonlichkeitseigenschaften den Fahigkeiten koérperlichen oder geistigen Handelns zugrunde
liegen. Die Ableitung der hieraus entstandenen ,Big Five‘ der Personlichkeitseigenschaften,
wie Ressourcen, Talente oder Potentiale auf Handlungsfahigkeiten ist ein Forschungsfeld
der padagogischen Psychologie und somit fir den vorliegenden Forschungskontext
ungeeignet, zumal Personlichkeitseigenschaften genauso wie Talente sich einerseits im
Zuge individueller Entwicklungen verindern kénnen und sich andererseits nur schwer be-

wusst entwickeln lassen.

Fihigkeiten hingegen lassen sich zielorientiert trainieren. Der Kompetenzansatz nach
Heyse betrachtet daher die Fihigkeiten zum Handeln in offenen Problemsituationen. Aus
der Bewaltigungswahrnehmung dieser Situationen schlieBt Heyse auf die Performanz, spe-

zifische erfassbare Handlungsfahigkeiten, die eine solche Bewiltigung ermdglichen:

,Kompetenzen sind Selbstorganisationsdispositionen des Individuums |[...] Kom-
petenzen sind Fahigkeiten einer Person zum selbstorganisierten, kreativen
Handeln in fur sie bisher neuen Situationen.” (Heyse 2014, S. 83)

Kompetenzen kénnen demnach geplant, entwickelt und trainiert werden und sie sollen und

mussen nach Heyse et al. veranderbar sein, womit fiir ihn gilt:

,Personalentwicklung ist also keine Entwicklung der Personlichkeitseigenschaf-
ten, sondern der Kompetenzen der Mitarbeiter.” (Heyse et al. 2010, S. 15)

Auf den Hochschulbereich transferiert kann dies bedeuten, dass Lehren und Studieren in-
tendiert, performante Studierende zu entwickeln. In der Handlung und im Verhalten
werden diese Fahigkeiten konkret. Im Mittelpunkt der Betrachtung liegt die Performanz,
die konkrete Handlung, das konkrete Verhalten. Daraus folgernd betont Heyse diesen
Aspekt, wenn er von Kompetenz schreibt. Dies ist eine Belegung des Kompetenzbegriffs,
der fiir die vorliegende Untersuchung nicht zielfihrend greift, da die zu untersuchenden
subjektiven Selbsteinschitzungen der Studierenden keine Handlung und kein Verhalten

darstellen.

Allerdings scheint eine reine Betrachtung des Verhaltens und der Performanz fir Erpen-

beck zu kurz gegriffen. Er prizisiert die vorhergehenden Uberlegungen in ihrer Hinleitung

zur Beziehung der Begriffe Kompetenz und Fahigkeiten umgangssprachlich wie folgt:
,,Eine Blechstanze Tag fiir Tag in der gleichen Weise zu bedienen, wiirden wir als
Fahigkeit, aber nie als Kompetenz charakterisieren. Kompetenz deckt einen spe-

zifischen Fihigkeitsbereich ab, eben den, selbstorganisiert in offenen
Problemsituationen handeln zu kénnen.* (Erpenbeck 2012, S. 24)
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Nach Erpenbeck miissen Menschen somit iiber elementare Kompetenzen bzw. Dispo-
sitionen verfigen, die notwendig sind, um in verschiedenen Situationen physischen oder

geistigen Handelns erfolgreich zu sein.

Die Kompetenzansitze von Roth, Heyse und Erpenbeck, sowie Weinert weisen grole Ge-
meinsamkeiten in der Benennung der grundlegenden Dispositionen auf, die in ihrer
Synthese und Herausbildung die Handlungskompetenz beschreiben und erméglichen, so-
wie moégliche Performanz wahrnehmbar machen kénnen. Als der Handlungskompetenz
zugrundliegende Dispositionen werden mit unterschiedlichen Gewichtungen von allen
Autoren fachliche, methodische und aktivititsbezogene, sozial-kommunikative sowie per-

sonale Fihigkeiten aufgefiihrt.

Schmidt-Rathjens fasst diese Uberlegungen zur Handlungskompetenz und zu den Kompe-
tenzbereichen im Zuge der Kompetenzmodellierung sehr gut zusammen. Threr Meinung
nach lassen sich samtliche einzelne tiberfachliche Kompetenzen sowie die fachliche Kom-
petenz bindeln und im Einklang mit den im Weiteren verwendeten vier
Untersuchungsdimensionen der fachlichen, methodischen, sozialen und personalen Kom-

petenzdimensionen darstellen (vgl. Schmidt-Rathjens 2016, S. 55-56).

Die vorliegende Arbeit untersucht selbsteingeschitzte Dispositionen der Studierenden, also
das Wissen tber die eigene Handlungskompetenz, die in der Synthese der fachlichen wie
tberfachlichen Dimensionen als Metakompetenz bezeichnet wird (vgl. Rosenstiel 2010,
S. 3). Es wird unterschieden zwischen objektiv messbarer Kompetenz/Performanz und
subjektiv verbalisierten Dispositionsmeinungen. Dies bezeichnet somit das Wissen tiber die
eigenen Dispositionen in verschiedenen fachlichen wie iiberfachlichen Dimensionen. In
diesem Sinne entsteht Handlungskompetenz erst dann, wenn diese Ausgangsdispositionen

vorliegen und herausgebildet werden kénnen.

Zusammenfassend und auf die nachfolgenden sich mit den Schliisselqualifikationen befas-
senden Kapitel vorausblickend, identifizieren Arnold et al. (vgl. Arnold et al. 1999, S. 22-25)
auf der Grundlage einer Delphi-Befragung vier zentrale Kompetenz-Dimensionen als
Bestandteil von Allgemeinbildung in der Wissensgesellschaft. Danach bezeichnet Kompe-
tenz allgemein betrachtet das Handlungsvermogen, die Handlungskompetenz von
Personen. Diese Handlungskompetenz umschlieBt neben der Dimension des inhaltlichen
bzw. fachlichen Wissens und Kénnens insbesondere auch Dimensionen der aufler- und
Uberfachlichen Fahigkeiten, die mit den Begrifflichkeiten Methodenkompetenz, Sozialkom-
petenz, Personalkompetenz bzw. als sogenannte Schlisselqualifikationen umschrieben
werden koénnen (vgl. Arnold et al. 2010, S. 37-38). Arnolds Befunde decken sich auch mit
den Erhebungen einer Absolventenbefragung des Hochschul-Informations-Systems 'HIS'
(vgl. Briedis und Minks 2004, S. 32-33). Die geclusterten Kompetenzmerkmale der HIS-
Befragung stellen ebenfalls die erwihnten vier Kompetenzdimensionen im Zuge der
,employability® von Studierenden bzw. Absolventinnen und Absolventen eines

Hochschulstudiums dar.
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Die dargestellten Dimensionen bieten eine kontinuierliche Verbindungslinie zwischen dem
EQR, den im empirischen Teil dieser Arbeit vorgestellten Erhebungsdimensionen sowie
der abschlieBenden kritischen Besprechung der gewonnenen Ergebnisse im Diskussions-

und Interpretationsteil der Arbeit.

2.4.2 Handlungskompetenz

Im Zusammenhang mit der vorliegenden Forschungsarbeit wird die Metakompetenz der
Studierenden, in anderen Worten: die mogliche Handlungskompetenz, diskutiert, die im
Zuge der subjektiven Selbsteinschitzungen mit Hilfe der operationalisierten Dispositionen
in den fachlichen, methodischen, sozialen wie personalen Dimensionsbereichen erfasst
wird. So sind die in den folgenden Kapiteln vorgestellten Teilaspekte der Handlungs-
kompetenz als in fachliche, methodische, soziale und personale Dimensionen
aufgegliederte Grundkompetenzen oder genauer formuliert subjektiv reflektierte Aus-
gangsdispositionen bzw. verbalisierte Metakompetenzen von Menschen zur Bewaltigung
bestimmter lebensweltlicher Anforderungen zu verstehen und stellen die zentralen und
kontinuierlichen theoretischen, empirischen und diskursiven Bezugspunkte dieser Arbeit
dar.

Dimension der fachlichen Dispositionen

Aufbauend auf den vorhergehenden Aussagen stellt Fachkompetenz einen Teilaspekt der
Handlungskompetenz dar. Konkret bezeichnet Fachkompetenz nach Klieme und Leutner
(vgl. Klieme und Leutner 2000, S. 879-880) kontextspezifische kognitive Leistungsdispo-
sitionen. In Zuge dieser Studie werden zum einen die Fihigkeiten von Lernenden,
Sachverhalte und berufstypische Aufgaben eigenverantwortlich und selbststandig in Form
von Klausuren zu bearbeiten und zu bewaltigen, sowie zum anderen die subjektive Selbst-
einschitzung potentieller Fahigkeiten in der fachlichen Dimension als Fachkompetenz
bzw. fachliche Dispositionen verstanden. Voraussetzungen fiir dieses Szenario sind eine
Ausbildung und/oder Qualifikation, die den Lernenden fachliches Verstindnis und Erfah-
rungen vermittelt sowie auch die Fahigkeit, Probleme zielgerichtet und sachlich korrekt zu
l6sen (vgl. Brugger et al. 2013, S. 3). Diese Voraussetzungen sind durch das praxisintegrierte
Studium an der DHBW fiir die in dieser Untersuchung betroffenen Studierendengruppen
prinzipiell gegeben.

Struktur und Niveaus der fachlichen Selbsteinschitzungen

Um zwischen Handlungskompetenzen, den fachlichen Dispositionen sowie der Struktur
und dem Niveau der fachlichen Selbsteinschatzungen der Studierenden einen nachvollzieh-
baren Zusammenhang darzustellen, werden an dieser Stelle der Arbeit die Begriffe der
Lernziele und Lernergebnisse, der ,learning outcomes’, eingeftihrt. Lernziele beschreiben
einen Soll-Zustand, eine Richtgréfle fir die Kompetenzen bzw. Dispositionen, die Stu-
dierende bis zum Ende eines Zeitraums erworben haben sollten. Bei diesem Zeitraum kann

es sich um die gesamte Studiendauer, Module, Unterrichtseinheiten bis hin zu einzelnen
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Phasen innerhalb einer Unterrichtseinheit handeln. Im Zusammenhang mit dieser For-
schungsarbeit werden die Lernziele und die von ihnen abgeleiteten ,learning outcomes‘ der
zu untersuchenden einsemestrigen Module Gegenstand der Betrachtung sein. Bachmann
formuliert diesen Zusammenhang, der ein zentrales Merkmal der Bologna-Reform darstellt,
wie folgt:
,Gemil Bologna-Reform sind Lernergebnisse auf Modul- und Veranstaltungs-
ebene in Form von Kompetenzzielen zu formulieren. Die Planung eines Moduls

wird nicht von den Inhalten her gedacht, die in einer Veranstaltung abgedeckt

werden sollen (Input), sondern ausgehend davon, was die Studierenden am Ende
gelernt haben sollten (Output).” (Bachmann 2014, S. 36)

In curricularer Passung, in Anlehnung an das Modell der Lernzieltaxonomie mit seinen
immanenten Niveaustufen von Bloom (Bloom 1956) und den davon abgeleiteten, moder-
neren Ansitzen von Biggs (Biggs 2007) sowie Anderson und Krathwohl (Anderson und
Krathwohl 2001), untersucht diese Studie u. a. die subjektiven Selbsteinschitzungen von
Studierenden in der fachlichen Dimension. Innerhalb dieser werden kognitive Dispositio-

nen wie Erinnern, Wissen, Verstehen tiber das Anwenden bis hin zum kreativen Denken

betrachtet (vgl. Stangl 2006)!2.

Diese zugrundeliegenden Taxonomien beschreiben in aufbauenden Hauptklassen die kog-
nitiven Erkenntnisstufen; umgangssprachlich formuliert benennen sie Lernzielniveaus. In
der vorliegenden Studie werden diese Hauptklassen durch Kategorien beschrieben, die
ebenfalls vom Lernzielniveau her aufeinander aufbauen: ,Kennen®, ,Beschreiben’, ,Argu-

mentieren’, ,Analysieren’, Synthetisieren® und ,Bewerten®.

Ein zentrales Glitekriterium ist die prizise Formulierung der Lernziele unter Verwendung
solcher Verben, welche die Intentionen im Lehr-Lern-Setting als beobachtbare, nachvoll-
ziehbare und outputorientierte Lernergebnisse, ,learning outcomes’, der Studierenden
beschreiben (vgl. Bachmann 2014, S. 41-44). Im Rahmen dieser Studie wurden die inten-
dierten Lernergebnisse in Bezug auf die Selbsteinschitzung der Studierenden innerhalb der
Kategorien in Items umformuliert. Nachfolgend sind diese anhand der Lehrveranstaltung

von Lehrperson W(m) exemplarisch aufgefithrt!3.

12 Nicht nur fir den kognitiven Bereich, sondern dariiber hinaus auch fir den affektiven und
psychomotorischen Bereich gibt es Lernzieltaxonomien. Fiir die Formulierung affektiver Lernziele wurde
bis in das 21. Jahrhundert hinein die Taxonomie nach Krathwohl, Bloom und Masia (Krathwohl et al.
1973), fir psychomotorische Lernziele die Taxonomie nach Dave (Dave 1963) verwendet. Im Jahr 2013
ver6ffentliche Atkinson (Atkinson 2013) ein Paper mit allen aktualisierten Taxonomien einschlief3lich der
zugeordneten Lernergebnisse, learning outcomes’, sowie mdglicher Prifungsformate fir den
Hochschulgebrauch.

13 Im empirischen Teil dieser Arbeit sowie in den Materialien des Anhangs finden sich die vollstindigen
und umfassenderen Items zur Selbsteinschitzung der fachlichen Dispositionen der Studierenden.
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Items fiir fachliche Dispositionen:
- Ich kenne den § 20 EStG und kann seine Bedeutung in eigenen Worten darstellen.
- Ich kann die zentralen Grundlagen der Investmentfondsbesteuerung benennen.
- Ich kann den Begriff ,Stiickzinsen® definieren.

- Ich kann die Zinsentwicklung von Zero-Bonds bei Kursinderungen darstellen und be-
grinden.

- Ich kann die Unterschiede zwischen Aktien und Anleihen gegeniiberstellen und die

steuerlichen Konsequenzen davon ableiten.

- Ich kann folgern, ob Finanzierungsentscheidungen in Unternehmen steuerlich vorteil-
haft sind.!4

Zusammenfithrend betrachtet, beschreiben die Items daher die konkreten Lernergebnisse
und im weiteren gedanklichen Pfad, die formalen, fachlichen und vorgegebenen Lernziele
der untersuchten Module. Diese Module stellen somit Teilkompetenzen bzw. Teildispo-
sitionen der Lernenden hinsichtlich der iibergeordneten Gesamtheit von Ausbildungs-

bzw. Studiengangzielen dar.

2.4.3 Leistungsnachweise

Neben der subjektiven Selbsteinschitzung der fachlichen und uberfachlichen Dis-
positionen untersucht diese Studie die Unterschiede in den Bewertungen der
Leistungsnachweise, genauer in den Klausurergebnissen, zwischen Studierenden in den bei-
den unterschiedlichen Unterrichtssettings mit und ohne POL. Die Funktionen, Methoden
und Besonderheiten derartiger Leistungsnachweise darzulegen, ist der Gegenstand dieses

Kapitels.

Leistungsnachweise orientieren sich an den Lernzielen, sind ein Spiegel der intendierten
Kompetenzen bzw. Dispositionen und ermdglichen Aussagen dartiber, ob und in welchem
Ausmal diese Lernziele seitens der Studierenden erreicht wurden (vgl. Bachmann 2014,
S. 50-83). Auf diese Weise erhalten Studierende und Lehrpersonen eine Rickmeldung Giber
den Leistungsstand. Fir die Studierenden kann sich aufzeigen, in welche Richtung das
weitere Lernen entwickelt werden koénnte, fiir Lehrpersonen zeigt sich, welche Inhalte gut
verstanden wurden und bei welchen Inhalten méglicherweise der Vermittlungsprozess, die
Lehtleistung, kritisch betrachtet werden muss/sollte (vgl. Walzik 2012, S. 13-14). Neben
diesen diagnostischen Funktionen der Leistungsnachweise kénnen diese auch eine selektive
Wirkung haben. Eine positive Beurteilung des Leistungsnachweises kann so beispielsweise

Berechtigungen, wie z. B. Versetzungen, nach sich ziehen (vgl. UZ 2007, S. 7).

14 Die Studierenden sind zu Beginn wie zum Ende der Lehrveranstaltung aufgefordert, sich in der
subjektiven Selbsteinschitzung einen Wert zwischen 1 und 10 in Bezugnahme zu ihren momentanen
Erkenntnisstinden zuzuweisen. 0 bedeutet sehr gering, 10 bedeutet sehr hoch.

_31 -



_32_

»[--.] Beurteilungen haben somit immer auch Selektionscharakter. Sie ziehen zu-
dem einen ,Schlussstrich unter einen Lernabschnitt, wobei nicht die Verbesserung
des Lernprozesses im Vordergrund steht. (UZ 2007, S. 7-8)

Die diagnostischen Funktionen von Leistungsnachweisen werden von Tremp und Reusser
den formativen Beurteilungen zugeordnet, den Zusammenhang der selektiven Auswirkun-
gen von Leistungsnachweise nennen sie summative Beurteilungen (vgl. Tremp und Reusser
2007, S. 7-8).

Fir die Auswahl der Instrumente, also der Priifungsformate zur Leistungsbeurteilung, ist
es notwendig zwischen konvergenten und divergenten Leistungsnachweisen zu unterschei-
den. Konvergente Leistungsnachweise messen exakt die Richtigkeit von Ergebnissen,
wohingegen divergente Leistungsnachweise einen Korridor von gleichwertigen Ergebnis-
sen ermoglichen. So zidhlen z. B. Klausuren und Multiple-Choice Tests meist zu den
konvergenten Priifungsformaten, wohingegen z. B. Seminararbeiten oder Portfolios zu den
divergenten Priifungsformen gehéren. Eine ausfithrlichere Darstellung dieser Aufzihlun-
gen ist nicht Gegenstand dieser Studie, kann jedoch an anderer Stelle eingesehen werden

(vgl. Ingenkamp und Lissmann 2008, S. 133).

Leistungsnachweise unterliegen drei zentralen Gutekriterien: Der Validitat (Gultigkeit), der
Reliabilitit (Messgenauigkeit) sowie der Objektivitait (Unabhangigkeit). Das wichtigste
Gutekriterium eines Leistungsnachweises und der Leistungsmessung ist die Validitat. Die
Validitit gibt wieder, ob tatsachlich das gemessen wird, was gemessen werden soll. Eine
Messung ist dann ungtltig, nicht valide, wenn sie anderes misst als das Vorgesehene. Die
Reliabilitit eines Leistungsnachweises liegt in der Messgenauigkeit begriindet. Sie be-
schreibt, inwiefern eine Leistungsmessung den realen Auspragungsgrad von Leistungen
wiedergibt oder ob bzw. in welchem Ausmal} es verfilschende Messfehler gibt. Je unab-
hingiger eine Messung von der messenden Person ist, desto objektiver ist sie (vgl.

Bachmann 2014, S. 59). Ingenkamp und Lissmann formulierten in diesem Zusammenhang:

,Eine Messung ist dann objektiv, wenn intersubjektive Einflusse der Untersucher
méglichst ausgeschaltet werden kénnen.” (Ingenkamp und Lissmann 2008, S. 52)

Es ist daher moglich, die Objektivitit von Leistungsmessungen und -beurteilungen kritisch
zu hinterfragen, da Lehrpersonen die gleichzeitig auch Prifende sind, subjektiven Einfliis-
sen in ihren Beurteilungen unterliegen. Ein aus testtheoretischer Sicht stimmiger Einwand,
der jedoch mit Hinsicht auf das Priifungsrecht an deutschen Hochschulen relativiert wird,
wonach Prifungen ,vergleichbar® und nicht ,gleich® sein miussen Das Priifungsrecht
schrinkt eine grundsitzliche Willkiir in Priifungen durch die formalen Richtlinien ein, iiber-

lisst den Priifenden jedoch einen Handlungsspielraum.

,Dass Prifungsvorbereitungen, Priifungsabliufe, Leistungsanforderungen und
das Beurteilen erbrachter Leistungen abhingig von den einzelnen Priifern variie-
ren, scheint ein unldsbares Faktum.* (Tsarouha 2015, S. 194)
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Im Zuge des DFG-Forschungsprojekts ,,Notengebung an Hochschulen in Deutschland®
wurden die zentralen Einfliisse wie die Herausforderungen bei der Wahrung von Objekti-
vitit, Reliabilitit und Validitit bei der Notengebung an deutschen Hochschulen umfassend
dargestellt. Sie stellen u. a. fest, dass externe Faktoren, wie z. B. Arbeitsmarktkonjunktur
aber auch die Erwartungswerte von Studierenden einen starken Einfluss auf die ,Elastizitit’
der Notengebung haben. Vor diesem Hintergrund kann die legitimatorische Funktion der
Notenvergabe durch die Hochschulen im Sinne der Kontrolle von Kompetenzniveaus und
der damit verbundenen Selektionsvorginge kritisch hinterfragt werden (vgl. Miller-
Benedict und Grézinger 2017, S. 69-74).

Bezogen auf die zu untersuchenden Unterrichtssettings gibt die Studien- und Prifungs-
ordnung der DHBW Klausuren als zentrale Prifungsformate vor (vgl. StuPro 2011, S. 4).
Die vorhergehenden Ausfithrungen zusammenfassend und verdichtend kann daher von
summativen, konvergenten Leistungsnachweisen mit selektivem Charakter ausgegangen
werden. Die kritische Auseinandersetzung mit der Form des Leistungsnachweises sowie die
weitere Betrachtung der Gitekriterien werden im Diskussions- und Interpretationsteil der

Arbeit wieder aufgenommen.

2.4.4 Kohirenz von Lernzielen, Leistungsnachweisen und Unterrichtsgeschehen

Es ist eines der zentralen Anliegen dieser Untersuchung herauszufinden, welche
Auswirkungen die Unterrichtsverfahren mit und ohne POL - vor dem Hintergrund der
identisch formulierten Lernziele - auf den Leistungsnachweis haben. Die wesentlichen
Zusammenhinge zwischen Lernzielen, Leistungsnachweisen und Unterrichtsmethoden

sind daher Gegenstand der nachfolgenden Ausfihrungen.

Die Kohirenz zwischen intendierten Lernzielen, den Leistungsnachweisen sowie den
verwendeten Unterrichtsmethoden nennt sich ,constructive alignment® und wird auch als
Dreisprung bezeichnet. Die erstmalig so von Biggs (vgl. Biggs 1996, S. 360-362) benannte
Passung von Unterrichtselementen ist zurlckzufthren auf bereits beschriebene
konstruktivistische Grundannahmen und empfiehlt zum einen, die Unterrichtsmethoden
bezogen auf die Prifungsform hin auszuwihlen (assessment drives learning®, ,curriculum
by assessment), und zum anderen, mehr Pluralitit bei den Priifungsformaten zu
ermoglichen (vgl. Biggs 2007, S. 12-14). Bachmann weist darauf hin, ,,[...] dass es schwierig
ist, hohere Lernziel- und Kompetenzstufen durch [...] konvergente Leistungen zu
erfassen (Bachmann 2014, S. 72).

Eine Weiterentwicklung bestehender Priifungssysteme beschreiben Wildt und Wildt (vgl.
Wildt und Wildt 2011, S.2-8) in diesem Zusammenhang als konsequente Folge des
Bologna-Prozesses. Je mehr, auch iberfachliche Kompetenzen Studierende vorweisen
sollen, desto mehr Szenarien fiir Leistungsnachweise bendétigt es, um diese zu tberpriifen.
Gleichwohl vertritt Wildt keine ausschlieBliche Fokussierung auf die Priifungsformate.
Vielmehr sieht er die Moglichkeiten, den eigentlichen Lernprozess in den Mittelpunkt der
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Betrachtung zu stellen, gestirkt und betrachtet das zu erweiternde Priifungsgeschehen eher
als zwangsldufige Konsequenz der Lernaktivititen (vgl. Wildt und Wildt 2011, S. 17-33).

Zusammenfassend ldsst sich formulieren:

,Ein erfolgreiches didaktisches Design zeichnet sich durch die Kohirenz von
Lernzielen, Methoden und Priifung aus. Kohirenz bedeutet, dass die Lernziele
durch die methodische Umsetzung geférdert werden und deren Erreichen in der
Prifung ausgewiesen ist.“ (Bachmann 2014, S. 97)

Auf eine Besonderheit bei der Umsetzung des ,constructive alignments® wird im
nachfolgenden Kapitel eingegangen. Die Auswirkungen von tiberfachlichen Lernzielen
stellen fiir die Gestaltung des Unterrichtsgeschehens einerseits und die Auswahl geeigneter

Prifungsformate andererseits eine besondere Herausforderung dar.

Dimensionen der tiberfachlichen Dispositionen

Die Forderung sog. Schliisselqualifikationen - oder im Sinnverstindnis der bisherigen Er-
lauterungen formuliert ,Schlissel-Dispositionen® - ist heute Bestandteil reformierter
Studienginge und somit auch integraler Bestandteil der Studienginge an der DHBW. In
Bachelor- und Master-Studiengingen fallen unter Schliisselqualifikationen alle tiberfach-

lichen Qualifikationen. Hierzu zdhlen methodische, soziale und personale Fihigkeiten.

Dieses Konzept tiberfachlicher und fachtbergreifender Dispositionen wurde in den 1970er
Jahren im Rahmen der Berufsbildung entwickelt, da die bisherigen Bildungsginge und Qua-
lifizierungsansitze keine zufriedenstellenden Antworten auf die Beschleunigung des
technischen Wandels boten (vgl. Bahl 2009, S. 19-39).

Mertens veroffentlichte 1974 den Aufsatz ,Schliisselqualifikationen. Thesen zur Schulung
fir eine moderne Gesellschaft™ (vgl. Mertens 1974, S. 36-43). Nach Siebert brachte dieser
Text,,|...] einen berufs- und erwachsenenpidagogischen Stein ins Rollen [...] der bis heute
noch nicht zum Stillstand gekommen ist* (Siebert 20006, S. 31). Mertens beschreibt ,,]...]
wissenschaftliche Einblicke in die Ausgleichs- und Friktionserscheinungen zwischen Bil-
dungs- und Beschiftigungssystem |[...]* (Mertens 1974, S. 37) sowie arbeitsmarktpolitische
Ubetlegungen. In Anbetracht der ,,[...] Unsicherheit iiber die Entwicklung der speziellen
Arbeitsanforderungen |[...]* (Mertens 1974, S. 36) sowie der ,,[...] Grenzen der Prognostik
als Orientierungshilfe der Bildungsplanung [...]“ (Mertens 1974, S. 38) stellt sich fir

Mertens die Frage nach einem innovativen Grundbildungsansatz.

Um die Menschen auf den raschen gesellschaftlichen, technischen wie wirtschaftlichen
Wandel sowie auf Unvorhersehbarkeiten vorzubereiten, regt er eine extreme Flexibilisie-
rung des gesamten Bildungssystems an. Neben dieser Flexibilisierung des Bildungs-
apparates fordert er ,,[...] die Anpassungsfahigkeit an nicht Prognostizierbares selbst zum
Angelpunkt bildungsplanerischer Entscheidung [...]* (Mertens 1974, S. 36) werden zu

lassen.
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Das Mittel und auch der Weg dorthin bestehen ihm zufolge in sogenannten
,Schlisselqualifikationen® (vgl. Mertens 1974, S. 39):

»[---] Ubergeordnete Bildungsziele und Bildungselemente nennen wir Schliissel-
qualifikationen, weil sie den Schliissel zur raschen und reibungslosen ErschlieBung
von wechselndem Spezialwissen bilden.* (Mertens 1974, S. 30)

Schlisselqualifikationen sind demzufolge als

»[- -] solche Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten [...] welche nicht unmittel-
baren und begrenzten Bezug zu bestimmten, disparaten praktischen Tatigkeiten
erbringen, sondern vielmehr a) die Eignung fir eine grole Zahl von Positionen
und Funktionen als alternative Option zum gleichen Zeitpunkt und b) die Eignung
fiir die Bewiltigung einer Sequenz von (meist unvorhersehbaren) Anderungen von
Anforderungen im Laufe des Lebens.” (Mertens 1974, S. 40)

Mit Schlisselqualifikationen werden Dispositionen, solche Fertigkeiten, Kenntnisse und
Fihigkeiten benannt, welche die grundlegende ,,[...] Ausristungen des Menschen be-
treffen® (Keck und Sandfuchs 1994, S. 266). Diese grundlegenden Dispositionen werden

von Pleimer und Wimmer genauer definiert:

,Wir sehen in Schliisselqualifikationen, dass sie prozessunabhingige Fihigkeiten
(im Sinne von nicht auf einen bestimmten Tatigkeitszusammenhang bezogen)
sind. Sie bedeuten in der Berufsausbildung eine gewisse Uberqualifikation und
verbessern so die Méglichkeit, im Rahmen der individuellen Berufsgeschichte fle-
xibel auf Verdnderung reagieren zu kénnen.“ (Pleimer und Wimmer 1994, S. 111)

Der formale Anteil der Schlisselqualifikationen in den Curricula ist je nach Akkreditie-
rungsagentur!® unterschiedlich, bewegt sich jedoch im Bereich von 5 bis 15% des gesamten

,workloads‘1¢,

Uberfachliche Dimensionen

Auf der Grundlage der gelungenen Synthese von fachlichen und tiberfachlichen Dispositio-
nen kann sich Handlungskompetenz entwickeln. Der Begriff ,Schliisselqualifikationen®
umfasst eine ganze Bandbreite von Giberfachlichen Kenntnissen, Fahigkeiten oder Fertig-
keiten, d. h. von tiberfachlichen Dispositionen. Zum besseren Verstindnis werden deshalb
im Folgenden die fiir diese Interventionsstudie relevanten Schlisselqualifikationen in ihren

zentralen Aspekten dargestellt.

In der methodischen Dimension werden die Fahigkeit und das Wissen als Dispositionen
verstanden, die erforderlich sind, um Methoden systematisch anzuwenden, damit Hand-
lungsziele umfassend und effektiv erreicht werden. Zu dieser methodischen Dimension
zahlen Arbeitstechniken, Prisentationstechniken, Moderation, das Probleml6sen, Kreati-

vititstechniken, Zeitmanagement und Selbstmarketing. Es werden darunter

15 Beispielhaft ist an dieser Stelle das Positionspapier: ,,Schlisselkompetenzen in den Curricula der
Hochschulen® der ZEVA aufgefiithrt (vel. ZEVA 2003, S. 2).
16 Das Prozentzeichen % steht in dieser Arbeit jeweils ohne Leerzeichen direkt nach der Ziffer.
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situationstibergreifend einsetzbare kognitive und metakognitive Dispositionen verstanden,
die zur Problemlésung, Entscheidungsfindung oder zum selbstorganisierten Lernen, zur
selbststindigen Bewiltigung komplexer Aufgaben nétig sind. Konkrete Beispiele hierftr
sind das Beherrschen von Projektmanagementprozessen oder Problemlése-Schemata, wie
dem des POL (vgl. Brall 2009, S. 12-14).

Kenntnisse, Fahigkeiten und Fertigkeiten in der sozialen Dimension werden als Disposi-
tionen beschrieben, die dem Informationsaustausch und der Kommunikation dienen und
die dafiir geeignet sind, soziale Beziehungen zu entwickeln, zu gestalten und zu verstetigen.
Zur sozialen Dimension gehéren Teamfihigkeit/Teamorientierung, Team-/Projekt-
management, Sensitivitit, Interkulturelle Sensibilitit, Uberzeugungsfihigkeit und
Durchsetzungsfihigkeit. Diese Dimension beinhaltet ferner Wissen, Fertigkeiten, Fihig-
keiten und Kompetenzen zum Planen und Verwirklichen von Zielen mit Hilfe addquater
sozialer Interaktion. Dies zeigt sich z. B. im kooperativen und kommunikativen Verhalten
von Gruppenmitgliedern (vgl. Arnold und Krimer-Stirzl 1999, S. 224-225).

Fir den Bereich der personalen Dimension werden personliche Dispositionen und somit
Fahigkeiten benannt, die es ermoglichen, das berufliche Leben eigenverantwortlich, selbst-
gesteuert und aktiv zu gestalten. Hierzu zihlen folgende konkrete Kenntnisse, Fahigkeiten
und Fertigkeiten: ~ Selbstmanagement, Eigeninitiative/Gestaltungsmotivation, Ziel-
orientierung, Entscheidungsfahigkeit, Selbstsicherheit und Stressbewiltigung. Dieser
Dimensionsbereich umfasst einerseits wahrnehmbare und allgemein-reflexive personlich-
keitsbezogene Dispositionen wie Motive, Einstellungen und Werte, die das berufliche
Handeln beeinflussen; andererseits sind in diesem Dimensionsbereich auch Dispositionen
zur Selbstwahrnehmung, z.B. zur Reflexion eigener Fahigkeiten, und zur Selbst-

organisation angesprochen (vgl. Lerch 2016, S. 8-9).

Die Differenzierung in fachliche wie tiberfachliche Dimensionsbereiche deutet an, dass die
Forderung eines Bereichs im Zusammenhang mit anderen Dimensionsbereichen stehen
kann. So spielen bei der Entwicklung von Selbstlernfihigkeiten, die dem Bereich der
methodischen Dimension zuzuordnen ist, beispielsweise auch fachliche Kenntnisse eine
bedeutende Rolle (vgl. Brall 2009, S. 10-11).

Die Beziehungen der einzelnen Dimensionen zueinander werden im Diskussions- und
Interpretationsteil der Arbeit erneut aufgegriffen. Eine Operationalisierung der tiberfach-
lichen Dimensionen und der ithnen immanenten Dispositionen findet sich im empirischen

Teil der Arbeit unter den Items fir die Datenerhebung.

2.4.5 Hochschuldidaktische Dispositionen von Lehrpersonen

In den vorhergegangenen Kapiteln wurden die fir die Untersuchungen relevanten Disposi-
tionen von Lernenden beschrieben. Da Lehren und Lernen ein untrennbar miteinander

verbundener Vorgang ist, werden im Folgenden auch die fir die Lehrpersonen relevanten
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Felder des Lehrverhaltens und die zugehorigen zentralen hochschuldidaktischen Dispo-
sitionen dargestellt. Oder um auch an dieser Stelle zu kennzeichnen, dass der ,Kompetenz-
Dispositions-Begriff* durchaus kritisch hinterfragt werden darf: Es geht letztlich um hoch-
schuldidaktisches Wissen, Kénnen und um die pidagogische Haltung von Lehrpersonen
(vgl. Reinmann-Rothmeier et al. 2013, S. 221).

Im Rahmen des Bologna-Prozesses und der damit verbundenen Einfithrung des Qualitits-
managements im Hochschulbereich sind in den letzten 15 Jahren verstirkt Programme und
MaBnahmen zur Uberpriifung der Lehrqualitit und zur Entwicklung der hochschul-
didaktischen Dispositionen von Lehrpersonen entwickelt und durchgefihrt worden.

Brinker umschreibt diese Art Dispositionen wie folgt:

,Lehrkompetenz ist eine komplexe Kombination aus Wissen, Ethik, Handlungs-
tahigkeit und Praxisentwicklung, denn sie ist mit der Fahigkeit verbunden, Wissen
und Koénnen verantwortungsbewusst und situationsangemessen in Ubereinstim-
mung mit gesellschaftlichen und berufsethischen Grundsitzen einzusetzen.®
(Brinker 2015, S. 199)

Die Akkreditierungskommission (AKKO) der deutschen Gesellschaft fir Hochschuldidak-
tik (dghd) hat fur den Bereich der Hochschuldidaktik die zentralen Elemente eines
hochschuldidaktischen Curriculums zur Foérderung zentraler Dispositionen von Lehr-

personen zusammengestellt. Hierzu zahlen nach Brall: .. ]

- Planen - ,Inszenierung’ - von Lernsituationen,

- Planen von Studiengingen, -sequenzen, -modulen,

- Beratung zu Studienzielen, -strategien, -planung,

- Analysieren von Lernsituationen und -prozessen,

- Lehren - Lernen lassen’,

- Beratung zu Lernstrategien, -aufgaben, -problemen, Arbeiten,
- Priifen,

- Evaluieren.* (Brall 2009, S. 27)

Die hochschuldidaktischen Anforderungen an Lehrpersonen wurden von Webler weiter
spezifiziert. Er unterscheidet hierbei die Bereiche der Selbstkompetenz, der Sozial-
kompetenz sowie der didaktischen Kompetenz!7 (vgl. Webler 2004, S. 34-37).

17 Hier wird von Webler der Begriff ,Kompetenz® verwendet. Der Verfasser weist diesbeziiglich auf die
Diskussion und Unterscheidung zwischen Dispositionen, Kompetenzen und Handlungskompetenzen
hin.
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Nach Stelzer-Rothe und Brinker (vgl. Stelzer-Rothe und Brinker 2005, S. 170-175) bestehen
die grundlegenden Dispositionen von Lehrpersonen in folgenden Aspekten:

- Grundlagen der Personlichkeit der Lehrpersonen (Lerntheorie, Lernvoraussetzungen,
Kommunikation, Konfliktmanagement)

- hochschuldidaktische Fihigkeiten (Grundlagen der Didaktik und Methodik)
- Umsetzungskompetenz

- Prifungs- und Evaluationskompetenz

- Kompetenz im Umgang mit Gruppen und Organisationen

Um anspruchsvolle Lehrveranstaltungen planen, gestalten und durchfithren zu kénnen,

nennt Wildt in Erganzung finf elementare Dispositionen von Hochschullehrpersonen:

,Lehre in den jeweiligen Fachgebieten lernforderlich gestalten zu kénnen, lern-
zielorentiert, transparent und fair zu prifen, die Studierenden in ihrem
Lernprozess zielgerichtet zu beraten, sich an der Evaluation von Lehrver-
anstaltungen und Studiengingen zu beteiligen und zu innovativen Entwicklungen
in Lehre und Studium fachbezogen oder fachibergreifend beizutragen.® (Wildt
2006, S. 273)

Interessant erscheinen in diesem Zusammenhang auch die weiteren Ausfuhrungen von
Brinker, welche hierzu in Anlehnung an den Deutschen Qualifikationsrahmen Methoden-
kompetenz, Sozialkompetenz, personale Kompetenz, systemische Kompetenz und

hochschuldidaktische Fachkompetenz auffihrt (Brinker 2012, S. 252).

In der internationalen Diskussion sind es insbesondere die Analysen von Hattie, die in den
letzten Jahren fiir grofBeres Aufsehen sorgten. Hattie (Hattie 2009) untersuchte mehr als
800 Meta-Analysen zum Unterrichtsgeschehen und tberftihrte diese 2012 (Hattie 2012) in
grundsitzliche Empfehlungen fir Lehrpersonen.

Nach Hofer et al. betont Hattie die notwendige Fahigkeit von Lehrpersonen, fiir thr Fach
Begeisterung zu zeigen, um bei den Lernenden Motivation und Interesse auszulosen. Eine
Planung fur einen abwechslungsreichen Unterricht mit Informations-, Verarbeitungs- und
Transferphasen aus der Perspektive der Lernenden heraus zu entwickeln, um deren emo-
tionalen und fachlichen Bedarfe zu erfassen, stellt die Lehrpersonen vor eine durchaus
komplexe Aufgabe (vgl. Hofer et al. 2014, S. 1-21). Die Kenntnis konstruktivistischer Ent-
wicklungsmodelle sowie die Berticksichtigung individueller und heterogener Ausgangslagen
bei den Lernenden werden als zielfihrende Grundfihigkeiten von Lehrpersonen benannt.
Nach Hofer et al. empfiehlt Hattie den Lehrpersonen, ,,[...] die Verwendung aktivierender
Lernstrategien und auch ihrerseits die Bereitschaft, Feedback zu geben und nachzufragen®
(Hofer et al. 2014, S. 2).

Dartiber hinaus scheint die Entwicklung geschlechtertheoretischer Kompetenz eine zusitz-

liche notwendige Schlisselkompetenz seitens der Lehrpersonen. In einer ersten
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Anniherung an die geschlechtertheoretischen Kenntnisse und Fahigkeiten von Lehr-
personen sei zunichst eine allgemeine Definition zur im handlungsorientierten Diskurs

verwendeten Genderkompetenz nach Metz-G6ckel und Roloff genannt:

,Genderkompetenz ist somit das Wissen, in Verhalten und Einstellungen von
Frauen und Minnern soziale Festlegungen im (privaten, beruflichen, univer-
sitiren) Alltag zu erkennen und die Fihigkeit, so damit umzugehen, dass beiden
Geschlechtern neue und vielfaltige Entwicklungsmoglichkeiten eréffnet werden.*
(Metz-Go6ckel und Roloff 2002, S. 8)

Als Elemente der Genderkompetenz kann als erstes die Sensibilitit der Lehrpersonen fiir
die unterrichtliche Situation genannt werden. Darunter ist zu verstehen, dass die Lehr-
personen erkennen, inwieweit stereotype Rollenkonzepte den individuellen Lern- und
Entwicklungsfortschritt von Studierenden ermdoglichen bzw. verhindern. Dieser Aspekt der
personalen Kompetenz kann als weiterer Bestandteil in das oben erwihnte Konzept von
Brinker integriert werden. Zweiter Punkt der Genderkompetenz von Lehrpersonen ist das
Genderwissen. Damit ist die Fahigkeit gemeint zu erkennen, welche Griinde fir einge-
schrinkte Lernfortschritte auf Grundlage der unterschiedlichen Geschlechter-Diskurse
vorliegen kénnen. Eine Fihigkeit, die der systemischen Kompetenz, aber auch der hoch-
schuldidaktischen Fachkompetenz zugeordnet werden kann (vgl. Metz-Gockel und Roloff
2002, S. 8-9). Der dritte Punkt der Genderkompetenz von Lehrpersonen beschreibt die
Fahigkeit von Lehrpersonen nach der Identifikation von geschlechterspezifischen Heraus-
forderungen in der unterrichtlichen Situation, addquate methodische oder sozial-
kommunikative Interventionen zu initialisieren um die Lernprozesse aller Studierenden
(wieder) zu ermdglichen. Diese genderdidaktischen Fihigkeiten umfassen die Bereiche der
methodischen sowie der sozialen Kompetenz von Lehrpersonen (vgl. Frolich-Steffen 2013,
S. 65-606).

Spie und Rentmeister folgern zu diesen Phinomenen:

,Die didaktische Gratwanderung besteht also darin, inwieweit es in der Lehre ge-
lingt, einerseits die Polarisierungen (in minnlich-weiblich) und die vielen
unsichtbaren Unterscheidungen in der Gesellschaft aufzudecken, sie als historisch
gemacht zu kennzeichnen und andererseits nicht wieder die herkémmlichen Ge-
schlechterdualismen zu verfestigen.” (Spie3 und Rentmeister 2003, S. 128)

Fir Lehrpersonen bedeutet dies in der Summe die Fahigkeit, Lehren und Lernen, Beraten
und Betreuen von Studierenden, Priufen, Evaluieren und das Umsetzen innovativer Leht-
konzepte ebenso professionell praktizieren zu koénnen wie auf der Grundlage eines
umfassenden, reflektierten und kritischen gesellschaftlichen Verstindnisses Lern-
umgebungen zu schaffen, innerhalb derer alle Lernenden individuelle Lern- und
Entwicklungsprozesse beschreiten konnen. Die geschlechterspezifischen Aspekte der
Lehrkompetenz erhalten im nachfolgenden Kapitel eine theoretische Fundierung und
werden sowohl im empirischen als auch im Teil der Diskussion und Interpretation auf der

Grundlage der erthobenen Daten kritisch reflektiert und konstruktiv diskutiert.
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2.4.6 Geschlechterspezifische Aspekte in unterrichtlichen Situationen

Uber alle Untersuchungsdimensionen hinweg werden die Auswirkungen der Unterrichts-
verfahren an soziodemographischen Fragen gespiegelt. Neben der Semesterzahl und dem
Alter werden die Untersuchungsergebnisse insbesondere hinsichtlich des Geschlechts!® re-
flektiert, diskutiert und interpretiert. Um diesen Betrachtungen eine theoretische Basis zu
verleihen, werden in diesem Kapitel zunichst geschlechterbezogene Aspekte, die z. T. tiber
die Eingrenzung auf die Hochschullehre und des Lernens an der Hochschule hinausgehen,
dargestellt. In weiterer Folge werden Geschlechteraspekte in der Schule, Hochschule und
Erwachsenenbildung aufgeftihrt. In Ermangelung belastbarer hochschuldidaktischer
Studien werden auch Forschungsarbeiten zum Themenbereich Gruppendynamik aus der
Erwachsenenbildung herangezogen, um dem geschlechterspezifischen Blickwinkel auf das

Unterrichtsgeschehen Rechnung zu tragen.

Es gibt hinsichtlich von geschlechterbezogenen Verhaltensweisen, Denkmustern, Zu-
schreibungen und Selbstzuschreibungen viele theoretische und systematisierende
Moglichkeiten fiir entsprechende Benennungen und Interpretationen. Die zentralen
Theorien und Diskurse, die ihren Ausgangspunkt in den Frauenbewegungen des 20. Jahr-
hundert haben, gehen in ihren Betrachtungen weit tiber unterrichtliche Settings hinaus und

werden im Folgenden im Uberblick dargestellt.

Diskurs der Gleichheit

Der Begriff ,Gleichheit® findet im gleichnamigen, feministischen Diskurs eine hiufige Ver-
wendung. Benannt werden in diesem Zusammenhang Begriffe wie Gleichwertigkeit,
Chancengleichheit und Gleichberechtigung oder Verteilungsgerechtigkeit. Der Kampf fiir
Freiheit sowie um gleiche Rechte fir Minner und Frauen durch die Vertreterinnen der
ersten Frauenbewegung gegen Ende des 18. Jahrhunderts sowie in Fortfihrung der zweiten
Frauenbewegung Anfang der 1970iger Jahre ist der Ausgangspunkt fiir diesen feministi-
schen Diskurs. Auf der Grundlage ihrer Annahme, dass es eine Gleichheit zwischen den
Geschlechtern beziiglich dem Recht auf Freiheit sowie von Fihigkeiten, Intelligenz und
Menschsein gibt, fordern sie die gleichen Rechte fur Frauen wie fiir Minner ein. So
sprechen sie sich z. B. fiir das Recht auf Bildung, das Scheidungsrecht und das Wahlrecht
sowie in weiterer Folge fur Chancengleichheit aus. ,Die Frau® ist der generalisierte und kol-
lektive Subjektbegriff fir alle Frauen im Gleichheitsdiskurs. Dem undifferenzierten
kollektiven Bild eines Mannes als Unterdriicker und Titer steht hier das weibliche Bild des
Jkollektiven Opfer* gesellschaftlich struktureller Gewalt gegentiber. Der Diskurs der Gleich-
heit hebt jedoch stets die prinzipielle Gleichheit der Geschlechter an Kompetenzen (hier
im auch im Sinne von Zustindigkeiten), Freiheiten und Rechten hervor (vgl. Schigl 2010,
S. 3-4).

18 In dieser Studie werden zumeist Unterscheidungen nach dem sozialen Geschlecht (gender), der
Geschlechterrolle, vorgenommen. Die Betrachtung des biologischen Geschlechts liegt auBlerhalb des
Untersuchungsfeldes dieser Studie.
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Diskurs der Differenz

Der feministische Diskurs der ,Differenz® hat seinen wesentlichen Ausgangspunkt in den
Norditalienischen Frauenbewegungen der 1980er Jahre und lehnt den Gleichheitsdiskurs
als eine Anpassung an minnliche Normen ab. Der Diskurs der ,Differenz* steht stellver-
tretend fur ein positiv gezeichnetes und unabhingiges Frauenbild, das ginzlich ohne
Vergleiche zu Minnerbildern auskommt. Auch wenn die gesellschaftliche Position von
Frauen und Minnern als soziokulturelles Produkt betrachtet wird, wird jedem Geschlecht
eine eigenstindige gesellschaftliche Position zugesprochen. Es gibt eine Differenz zwischen
den Geschlechtern und jedes Geschlecht hat seine eigenen historischen und biologischen
Waurzeln und Bestimmungen. Schigl fasst den Diskurs der Differenz folgendermalien zu-

sammen:

,Miteinher geht in diesem Diskurs eine Idealisierung von Frausein und Weiblich-
keit. Die Entwicklung einer neuen weiblichen Ordnung wird dabei als
gesellschaftsverbessernd postuliert. (Schigl 2010, S. 4)

Diskurs der Diversitit

Ebenfalls in die 1980er-Jahre fallt der Beginn des Diskurses der ,Diversitat’, initialisiert in
den USA durch Frauen, die sich von den Diskursen der ,Gleichheit’ bzw. der ,Differenz*
nicht vertreten oder berticksichtigt sehen. Im Mittelpunkt des Diskurses der ,Diversitat®
steht der Begriff der ,Intersektionalitit’. Er bezeichnet die Verwobenheit und Vernetzung
des Geschlechteraspekts mit weiteren Aspekten wie z. B. Herkunft, Ethnie, Schicht oder
Religion. Das Frau-sein ist somit keine in sich geschlossene Kategorie mehr, sondern viel-
mehr eine nach aulen offene, differenzierte und mit anderen Kategorien verflochtene
Subjektivitit (vgl. Haraway und Hammer 1995, S. 48). ,,Vielfalt als Chance* heil3t die hoch-
schuldidaktische Veroffentlichung von Richter, um einen konstruktiven Umgang mit
Heterogenitit, bzw. auffindbarer ,Intersektionalitit’, in Lehrveranstaltungen zu ermogli-
chen (vgl. Richter 2005, S.5-24). Um der Heterogenitit in Gruppen zielfihrend und
wertschitzend zu begegnen, empfiehlt Richter das Prinzip der Binnendifferenzierung — in
thren Worten ,,innere Differenzierung® (Richter 2005, S. 14). Damit ist gemeint, Arbeits-
auftrige mit unterschiedlichen Niveaus und differierenden Lernzielen anzubieten,
selbstorganisiertes und angeleitetes Lernen im Unterricht zu verschrinken, geschlechter-
getrennte (monoedukative) wie sich aufeinander beziehende Sozialformen einzusetzen
sowie idealerweise durch ,teamteaching® den Lernenden mehr begleitende Ressourcen zur

Verfiigung zu stellen.

Diskurs des doing gender

Es ist nicht das biologische Geschlecht, sondern vielmehr die Erwartungen, die auf Manner
oder Frauen projiziert werden, die das Geschlecht ausmachen. Diese Projektionen von
Weiblichkeit und Ménnlichkeit sind historisch und gesellschaftlich gewachsene Konstruk-

tionen. Fur den Prozess der Geschlechterwahrnehmung und der Geschlechterdarstellung
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im Alltag wird der Begriff ,doing gender® verwendet (vgl. Schigl 2010, S. 27). Das Ge-
schlecht ist demnach nicht etwas, was jemand hat oder ist, sondern vielmehr das, was
jemand macht. Die Begrifflichkeit ,doing gender® bedeutet, dass Geschlechterdifferenzen
und -identitdten in der sozialen Interaktion, im Miteinander des Alltags, vollzogen und re-
alisiert werden. Die geschlechtliche Rolle und Identitit wird demnach durch
situationsgerechtes Verhalten und Handeln erworben und ausgetibt (vgl. Opitz-Belakhal
2010, S. 27-30).

Soziobiographisch erworbene Rollenkonzepte haben demnach starken FEinfluss auf das
Hochschulleben sowie den Studienverlauf von Studierenden und sie fihren zu unter-
schiedlichen Wahrnehmungen, Interpretationen und Partizipationschancen zwischen den
Geschlechtern. Die Auswirkungen von geschlechterbezogenen Rollenkonzepten an der
Hochschule, die durch soziale Konstruktionen!? bedingt sind, erscheinen weitreichend und
erstrecken sich unter dem FEinfluss von stereotypen Rollenkonzepten von der Er-
moglichung oder Beschrinkung von Lernfortschritten bis hin zu unterschiedlichen

Ausprigungen von Karriereverldufen im institutionellen akademischen Kontext.

Diskurs des undoing gender

Der dekonstruktivistische Diskurs zu ,undoing gender‘ nach Butler (Butler 2004) geht von
einer Neutralisierung der geschlechterzuschreibenden Einheiten aus. Dies bedeutet, dass
den Institutionen oder kulturellen Einheiten, die Geschlechterzuweisungen vornehmen,
diese Deutungs- und Zuschreibungshoheit entzogen wird. Es geht im weitesten Sinne
darum, die Akteure und Strukturen sowie die mit ihnen zusammenhingenden funktionalen
Geschlechterzuweisungen zu identifizieren, um auf dieser Grundlage die scheinbare
Selbstverstindlichkeit von Geschlechterdifferenzen zu relativieren oder gar ginzlich zu
negieren. In Abhebung zum ,doing gender‘ geht es beim ,undoing gender® im Speziellen
darum, die historischen und soziokulturellen Zuschreibungsprozesse komplett zu

hinterfragen.

Neben dieser kurzen Darstellung der Hauptstromungen des Geschlechterdiskurses gibt es
Forschungsarbeiten zu Geschlechteraspekten in unterrichtlichen Situationen. Wie oben-
stehend bereits angedeutet, verwenden diese Studien iiberwiegend den ,doing gender‘- oder
den ,Diversity-Ansatz, unter Integration der Diskurse der Gleichheit und der Differen-
zierung, um Erklirungsmuster wie Handlungsempfehlungen fir die Lehr-Lern-Settings,
insbesondere fir den schulischen, aber nicht zwangsliufig fur den hochschulischen
Kontext zu formulieren. Die dekonstruktivistischen Standpunkte des ,undoing gender*
finden eher in grundsitzlichen, theoriegeleiteten Debatten ihren Niederschlag, jedoch
weniger in konkreten hochschuldidaktischen Handlungsmaximen, und werden daher in

dieser Arbeit keinen erwihnenswerten Eingang finden.

19 Siehe hierzu auch die Ausfihrungen zum Konstruktivismus.
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Fir die Interpretation von geschlechterspezifischen Ausprigungen in der Hochschullehre
kann eine Hinfiihrung Giber den schulischen Kontext sinnvoll sein, ist doch die Schule der
Ort, an dem die Studierenden tiberwiegend sozialisiert werden. Jickle versteht Schule als
den biographisch prigenden Ort fiir das Erlernen und Intonalisieren von geschlechter-

spezifischen Deutungsmustern:

,Dieses objektivierte Wissen [...] wird durch Institutionen wie die Schule [...] auf
Dauer bereitgestellt und spiegelt das Allgemeingut giiltiger Wahrheiten. Dabei er-
folgt die Verwirklichung des symbolischen Sinnsystems der Institutionen durch
Typisierungsprozesse: Institutionen machen aus Akteuren und Handlungen
,Typen‘. So macht die Schule als Institution aus Kindern und Jugendlichen Schii-
lerinnen und Schiler, Midchen und Jungen. Schule ist in diesem Sinne eine
Institution, da in ihr Habitualisierungsprozesse des Bildens, Erziehens und Unter-
richtens [...] stattfinden, mit denen typisierte Rollenzuschreibungen einher-
gehen.” (Jackle 2009, S. 124)

In der Verfolgung dieses Gedankengangs konnte geschlossen werden, dass die Hochschule
die Fortsetzung dieser Merkmalszuweisungen praktiziert und die Studierenden in ihr die
Rollen einnehmen, die eine statuserhaltende Funktion fir das Gesamtgefiige der Hoch-
schule haben. Fur die unterrichtliche Situationen selbst sowie das normative Verhalten der
Schilerinnen und Schiiler benennt Jackle die ,hegemoniale und hierarchiebewusste Méann-
lichkeit® sowie die ,angepasste Weiblichkeit als typisierende Muster von Rollen, die in
unterschiedlich starken Ausprigungsgraden in Schulen vorzufinden sind (vgl. Jackle 2009,
S. 168-180). Bezogen auf die Interaktionsstrukturen im Unterricht verweist Jackle auf die
dominante, offensive und bisweilen aggressive Rolle von Jungen mit der Folge, dass Jungen

mehr Aufmerksamkeit und Beachtung zuteil werden als Miadchen (vgl. Jackle 2009, S. 282).

Um die soziale Praxis und das Interaktionsgeschehen im Unterricht zu analysieren, schligt

Davis folgende Fragen vor: ,,[...]

- What kind of context are the participants creating for one another?
- How are they positioning each other in that context?
- What positions or subject positions are available?
- How are those positions created and maintained? (...)
- How is experience made relevant?
- What binary or dualistic thinking is evident in their discursive practices?
- Are gender relations visible in the text of this classroom? What forms of
masculinity and femininity are being made available here?
- What storylines are being made relevant?
- What discourses are mobilised:
- in the content of the teacher’s talk
- in the teacher’s choice of pedagogical and interactive practices?
- Whose interests are being served by each of these discourses?” (Davis 1994, S. 45)

Diese Analysefragen werden im Diskussions- und Interpretationsteil dieser Arbeit an den

Ergebnissen der empirischen Erhebungen reflektiert und diskutiert.
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Eine weitere Forschungsarbeit im schulischen Kontext, die insbesondere die Aspekte der
Mono- und Koedukation thematisiert, ist ,,Zwischen Differenz und Differenzierung® von
Budde, Kansteiner und Bossen (Budde et al. 2016). Hier werden die Auswirkungen von
geschlechterhomogenen und geschlechterheterogenen Gruppenzusammenstellungen im
Unterricht aufgezeigt und analysiert sowie Gber die reine Betrachtung des ,doing-gender*-
Diskurses hinausgehend interpretiert. Faulstich-Wieland tberfihrt letztlich die kontroverse
Koedukationsdebatte vom schulischen Bereich in den tertidren Bildungssektor (vgl.
Faulstich-Wieland 1996, S. 386-400).

Sowohl theoriegeleitete, politisch-institutionelle wie handlungsorientierte Beitrige liefert
der von Kamphans und Auferkorte-Michaelis herausgegebene Tagungsband zur Frauen-
forschung ,,Gender Mainstreaming — Konsequenzen fiir Forschung, Studium und Lehre*
(Kamphans und Auferkorte-Michaelis 2007). Der Beitrag von Mischau (vgl. Mischau 2007,
S. 9-16) untersucht Geschlechterstereotypen sowie geschlechterspezifisches Verhalten und
Geschlechterbilder (n=741) in mathematischen Studiengingen. Threr Untersuchung nach
waren oberflichlich keine Verwerfungen zwischen den Geschlechtern feststellbar und die

Studierenden sahen tGber die Geschlechtergrenzen hinweg

»[---] keine Probleme oder gar Anzeichen fir einen ,Geschlechterkampf® oder
einer Diskriminierung von Frauen. Das Verhaltnis war vollig ,normal’, ,entspannt’,
,gleichberechtigt’, alle verstehen sich gut und arbeiten gut zusammen.* (Mischau
2007, 8. 12)

Die Studie beschreibt fiir dieselben Lehrsituationen mit Hilfe transkribierter Interviews,
dass unterschwellig und subtil durchaus Diskriminierungen in Form von abfilligen Be-
merkungen stattfanden sowie AuBerungen der Studierenden, dass sie sich die Frauen
negativ bewertende AuBerungen durch Minner durchaus im Studiengang vorstellen kén-
nen. Auch beantworten die meisten Studierenden die Aussage/das Item ,von Frauen wird
kein mathematisches Interesse erwartet® positiv, wodurch sich scheinbar Rollenklischees
reproduzieren. Interessant scheint auch die Selbsteinschitzung der Studierenden hinsicht-

lich der Leistungsfihigkeit zu sein:

,Im Ergebnis zeigte sich, dass einerseits die Mehrheit beider Geschlechter der
Ansicht ist, es gibe keine Leistungsunterschiede, dass andererseits aber Studenten
signifikant zufriedener mit ihren Leistungen waren und diese in der Tendenz auch
besser einstuften als Studentinnen.” (Mischau 2007, S. 13)

Die Studie betont in diesem Zusammenhang den Einfluss sog. Fachkulturen, welcher im

Weiteren differenzierter erforscht werden solle.

Inwieweit geschlechterspezifische Auswirkungen in den Selbsteinschitzungen der Studie-
renden in den Unterrichtssettings mit und ohne POL vorliegen, ist Gegenstand der
deskriptiven Beschreibung der Untersuchungsergebnisse im empirischen Teil dieser For-

schungsarbeit. Die Zusammenhinge zwischen mdglichen geschlechterbezogenen
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Phinomenen und den dargestellten Theorien zu reflektieren und interpretieren, ist wesent-

licher Bestandteil des Diskussions- und Interpretationsteils der vorliegenden Arbeit.

2.4.7 Kurzzusammenfassung

In den vorangehenden Unterkapiteln wurden die empirischen Untersuchungsfelder ein-
grenzend beschrieben. Der Kompetenzbegriff mit seiner speziellen Ausprigung in der
Handlungskompetenz sowie die thm immanenten fachlichen, methodischen, sozialen und
personalen Dispositionen wurden detailliert dargestellt. Der Leistungsnachweis im Zusam-
menhang zu den intendierten Lernzielen sowie den Unterrichtsmethoden wurde als
,constructive alignment® und elementares unterrichtliches Konstruktionsprinzip etrldutert.
Die hochschuldidaktischen Dispositionen von Lehrpersonen sowie die simtliche Betrach-
tungen Uberformenden Geschlechterkonzepte fanden Eingang in die generelle Erfassung
der Untersuchungsfelder, so dass diese nachfolgend ausfithrlich in Bezugnahme auf das

POL-Verfahren spezifiziert werden kénnen.

2.5 Zusammenfassende Betrachtung des theoretischen Feldes

Ausgehend von der theoretischen Strukturierung des Untersuchungsfeldes mit den bil-
dungspolitischen Hintergriinden zur Harmonisierung des europdischen Hochschulraumes
im Zuge des Bologna-Prozesses und der Einfiihrung des europiischen Qualifikations-
rahmens sowie der institutionellen Betrachtung der DHBW wurde auf das Verhiltnis
zwischen Lehren und Lernen hingeftihrt. Hervorzuheben sind hier die Aspekte der kon-
struktivistischen Didaktik sowie des begleiteten Selbststudiums im Handlungsfeld der
Hochschuldidaktik, die anhand des POL eine detaillierte Erlduterung erfahren haben. Eine
weitere Fokussierung stellte die Eingrenzung der empirischen Untersuchungsfelder mit den
unterschiedlichen Facetten der Handlungskompetenz von Studierenden, der Notengebung
sowie des Zusammenhangs zwischen Lernzielen, Unterrichtsaktivititen und Leistungs-
nachweisen dar. Der Blick auf das Lehrverhalten sowie geschlechterspezifische Diskurse
vervollstindigten in der Hinfithrung zum Stand der Forschung die Betrachtung der Unter-

suchungsfelder.

_45 -



_46 -
3 Forschungsstand

In einer vertiefenden Betrachtung der Untersuchungsfelder wird nunmehr der Blick auf die
bis dato vorliegenden relevanten Studien hinsichtlich des Problemorientierten Lernens ge-
richtet. Das Ziel der Forschungsstandanalyse ist es, begriindete Forschungspotentiale
aufzuzeigen und daraus sinnvolle Arbeitshypothesen fiir den weiteren Verlauf dieser Arbeit

abzuleiten.

Im Folgenden werden einige zentrale Studien zu den Auswirkungen des POL auf fachliche
und tiberfachliche Dispositionen aufgezeigt, die bisherigen Forschungsarbeiten zur Rolle
und zum Verhalten von Lehrpersonen beim Problemorientierten Lernen dargestellt sowie
diejenigen Forschungsbeitrige skizziert, die Fragen geschlechterspezifischen Verhaltens im

Zusammenhang mit dem Lernen thematisieren.

3.1 Studien zu Verdnderungen von Dispositionen in POL-Settings

An dieser Stelle der Forschungsarbeit sind die wichtigsten und zum Teil sehr kontroversen
wissenschaftlichen Beitrige zu Untersuchungen beztglich der Auswirkungen von POL-
Settings in der Hochschullehre aufgefiihrt. Die vorliegenden Studien untersuchen fachliche
wie uberfachliche Dispositionen von Studierenden sowie deren Haltungen zum

Unterrichtsgeschehen.

Eine qualitative Meta-Analyse von Strobel und van Barneveld (vgl. Strobel und van
Barneveld 2009, S. 43-58) zur Auswirkung von POL in medizinischen Studiengiangen fiithrt
in der Synthese folgendes Ergebnis auf:

,PBL is not the only successful strategy to achieve effective learning of ill-
structured and complex domains. The results of these qualitatively synthesizing
meta-analyses of PBL for preparation for the workplace indicate, however, that
PBL is significantly more effective than traditional instruction to train competent
and skilled practitioners and to promote long-term retention of knowledge and
skills acquired during the learning experience or training session.” (Strobel und

van Barneveld 2009, S. 55)

Die Studie benennt weiter, dass fiir die Wiedergabe von kurzzeitig abgespeicherten
Wissenselementen der traditionelle Unterricht besser geeignet sei. Dariiber hinaus fithren
sie auf, dass das Risiko fiir Studierende, keinerlei Wissensstinde zu erreichen und keine
praktischen Fihigkeiten zu erwerben, im Unterrichtssetting mit POL wesentlich hoher ist
als im traditionellen Unterricht (vgl. Strobel und van Barneveld 2009, 53f).

Auch Colliver argumentiert auf der Grundlage einer umfassenden qualitativen
Literaturanalyse im Fach Medizin (vgl. Colliver 2000, S. 259-266). Die Studie liefert keine
Uberzeugenden Beweise daftr, dass der POL-Prozess trotz der zugrundeliegenden
padagogischen Prinzipien wirksamer ist als konventioneller Hochschulunterricht und somit

aufwendige curriculare Verinderungsprozesse in Frage gestellt werden sollten. Vielmehr
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benennt Colliver eine grof3e Differenz zwischen der theoretisch schliissig fundierten

Konzeption und der praktischen Ausiibung des POL:

“[...] this review of the research on the effectiveness of PBL curricula provides
no convincing evidence that PBL improves knowledge base and clinical perfor-
mance, at least not of the magnitude that would be expected given the extensive
resources required for the operation of a PBL curriculum.” (Colliver 2000, S. 2606)

Gleichwohl sieht Colliver die Herausforderungen, die Motivation und den Spal} in den
unterrichtlichen Situationen bei Studierenden in Unterrichtsettings mit POL gestirkt (vgl.
Colliver 2000, S. 259-260).

In der vielzitierten qualitativen Meta-Analyse von Albanese und Mitchell (vgl. Albanese und
Mitchell 1993, S. 52-81) wird hervorgehoben, dass Studierende in medizinischen POL-
Curricula im Vergleich zu Studierenden in konventionellen Studienprogrammen rund ein
Drittel weniger Inhalte und damit verbundene Lernziele erarbeiten und somit in der Summe
weniger Grundlagenwissen erwerben. Diese Ergebnisse wurden tber Multiple-Choice-
Testverfahren ermittelt. Weitere Befunde zeigen jedoch, dass Studierende, die mittels des
POL-Verfahrens ausgebildet werden, in spiteren beruflichen Situationen vergleichbare
Leistungen erbringen. Die Freude und Motivation am Studium sind bei Studierenden im
Unterrichtsverfahren mit POL wesentlich gesteigert. Albanese und Mitchell empfehlen
daher eine curriculare Verflechtung von konventionellem Unterricht mit POL, um die

jeweiligen Vorteile auszunutzen bzw. um die negativen Auswirkungen zu kompensieren.

Newman zeigt 2005 (vgl. Newman 2005, S. 12-20) in einer weiteren Meta-Analyse die
Auswirkungen von POL im Vergleich zu konventionellem Unterricht im
veterindrmedizinischen Bereich auf. Bei der Erfassung von Grundlagenwissen hat nach
Newman konventioneller Unterricht klare Vorteile, wohingegen fir das Erlernen von
Lernstrategien und selbstgesteuertem Lernen positivere Auswirkungen durch den POL-
Unterricht nachgewiesen werden kénnen als durch den konventionellen Unterricht. Auch
die Bereiche der Studienmotivation und der Zufriedenheit der Studierenden sicht Newman
durch den POL-Unterricht gestiarkt, die Auswirkungen auf berufliche Fihigkeiten sind
jedoch nicht eindeutig.

Viele relevante empirische Studien zum POL finden sich insbesondere im Bereich des
Medizinstudiums. Jones, McArdle und O’Neill (vgl. Jones et al. 2002, S. 16-25) befragen im
Zuge der Uberpriifung neu implementierter POL-Curricula zwei Jahrginge von
Medizinstudierenden (n=330) und deren Lehrpersonen der Universitit Manchester
hinsichtlich ihrer Wahrnehmung bzgl. der Vorbereitung auf die Rolle als Arzt im
Praktikum. Es zeigt sich, dass die Studierenden aus den POL-Veranstaltungen ihr fachliches
Verstindnis selbst niedriger einschitzten als die Studierenden in traditionellen
Lehrveranstaltungen, die Lehrpersonen hingegen keine fachlichen Qualititsunterschiede
zwischen den beiden Gruppen identifizierten. Sowohl Studierende als auch

Hochschullehrende schreiben dem PBL-Kurs zu, den Studierenden bessere Méglichkeiten
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zur Kompetenzentwicklung zu bieten und zwar sowohl fachlich als auch tGberfachlich (vgl.
Jones et al. 2002, S. 24).

Einen auf POL basierenden dreiw6chigen Blockkurs (n=56) innerhalb der medizinischen
Ausbildung untersuchen Kuhnigk et al. (Kuhnigk et al. 2007). In der Selbsteinschitzung
nach dem Unterrichtsgeschehen sprechen sich die Studierenden hier das Erreichen der
Lernziele zu und bewerten die Arbeitsatmosphire, die Vernetzung unter den einzelnen
Fichern sowie die klinische Ausrichtung sehr positiv. Uberdurchschnittlich gut fielen in
dieser Untersuchung auch die Leistungsnachweise aus (vgl. Kuhnigk et al. 2007, 3ff). In
Kuhnigks et al. Untersuchung gab es allerdings keine Kontrollgruppe, die konventionell

unterrichtet wurde.

In der Studie von Ratzmann etal. (vgl. Ratzmann etal. 2013, S.1-17) zum Thema
,otudentische Rezeption zum Problemorientierten Lernen im Vergleich mit konventio-
nellen Lernmethoden im zahnmedizinischen kieferorthopidischen Curriculum - Eine
Pilotstudie®, einer Interventionsstudie mit empirischen Charakter auf Basis subjektiver
Selbsteinschitzungen durch die Lernenden, wird auf vergleichbare fachliche Dispositionen
(in diesem Falle Priifungsleistungen) zwischen POL-Gruppen und konventionell unter-
richteten Gruppen verwiesen. Die iberfachlichen Dispositionen insbesondere im
motivationalen Bereich sind dieser Studie zufolge bei den POL-Gruppen stirker ausgeprigt

als bei den konventionell unterrichteten Gruppen.

Eine Evaluation unter Absolventinnen und Absolventen des Zahnmedizin-Studienganges
der Harvard-Universitit zeigt keine signifikanten Unterschiede der Dispositionen fir die
Bereiche des fachlichen Wissensstandes sowie der klinischen Fertigkeiten bei der verglei-
chenden Betrachtung beider Methoden (vgl. Thammasitboon et al. 2007, S. 1080-1089).

Im Rahmen einer Forschungsarbeit der Dalhousie Universitit in Kanada wurden Studie-
rende der Medizin im Vorfeld des Krankenhauspraktikums entweder traditionell oder
POL-basiert unterrichtet. Eine anschlieende Evaluation zeigt signifikant bessere Wertun-
gen der POL-Gruppe hinsichtlich des Curriculums und der Lernumgebung (vgl. Ratzmann
etal. 2013, S. 1-17).

Generell werden nach Ratzmann et al. (vgl. Ratzmann et al. 2013, S. 15) in allen Studien die
tberfachlichen Dispositionen im Sinne von Fihigkeiten auf Seiten der an POL-Unterrichts-
verfahren beteiligten Studierenden hoher eingeschitzt als in konventionellen Lehr-Lern-
Settings. Weitere zusammenfassende Ergebnisse aus dem Bereich der Medizin formulieren
Jones etal. als positive Auswirkungen auf tberfachliche Fihigkeiten, selbsteingeschitzte
Kompetenzen sowie die Bewertung der Studierenden durch die Lehrpersonen (vgl. Jones
et al. 2002, S. 16-25).

Mamede et al. und Colliander sehen in medizinischen POL-Studiengingen keine negativen
Auswirkungen, die sich in der Aneignung von Wissen und den damit verbundenen

summativen Leistungsnachweisen belegen lieBen (vgl. Mamede etal. 2006, S. 403-422)
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jedoch positive Performanz in den klinischen Priifungen und beim Ldsen von Problemen
(vgl. Colliander 2002, S. 3-506).

Dementsprechend finden auch Graff und Kolmos von der Universitit Aalborg einen
hohen Grad der Aneignung von Schlisselqualifikationen, interdiszipliniren Fihigkeiten

sowie Kommunikations- und Zusammenarbeitskompetenzen unter den Studierenden des

POL-Settings (vgl. Graaff und Kolmos 2007, S. 1-53).

In Erweiterung der vorangehend skizzierten Untersuchungen aus dem Bereich der
medizinischen Studienginge werden im Folgenden die bei Studierenden in sozial- und
wirtschaftswissenschaftlicher Studiengingen durchgefithrten Analysen zur Untersuchung
der Lernauswirkungen und der Wirksamkeit des POL als Unterrichtsmethode

zusammengefasst.

Eder, Scholkmann, Roters und Valk-Draad erwihnen in ihrem Ergebnisbericht einer
Pilotstudie ~ mit Studierenden der Entwicklungspiddagogik  zur  Wirksamkeit
Problemorientierten Lernens als hochschuldidaktische Methode, dass sich Studierende in
Unterrichtssettings mit POL (n=156) im Vergleich zu Studierenden, die konventionell
unterrichtet (n=118) wurden im Bereich der tberfachlichen Dispositionen signifikant
besser mit den Arbeitsergebnissen identifizieren. Dartber hinaus sind sie
kommunikationsfreudiger und haben verstirkt das Gefihl, dass sie in der
Lehrveranstaltung viel lernen und ihre Lern- und Arbeitstechniken optimieren konnten
(vgl. Eder et al. 2011, S. 35). Die konventionell unterrichteten Gruppen benennen hingegen
den verstirkten Wunsch, das Studium fortsetzen und sich tber die Lehrveranstaltung
hinaus mit den Inhalten der Lehrveranstaltung beschiftigen zu wollen. Zu erwihnen sei an
dieser Stelle, dass das Unterrichtssetting mit POL an der Pidagogischen Hochschule
Fachhochschule Nordwestschweiz durchgeftihrt wurde; die zugehorige Kontrollgruppe mit

konventioneller I.ehre wurde an der Technischen Universitat Dortmund unterrichtet.

Im 2009 wurde unter Anleitung von Becker et al. (vgl. Becker et al. 2010, S. 366-370) das
Problemorientierte Lernen POL zur Erprobung in drei Lehrveranstaltungen des
betriebswirtschaftlichen Studiengangs der Universitit Bielefeld exemplarisch durchgefihrt.
Es handelte sich um Bachelor-Lehrveranstaltungen zu den Themen: ,,Verhalten in
Organisationen®, ,,Personalfunktion® und ,,Strategisches Management®. POL diente hier
als Ergianzung zu den klassischen Vorlesungen. Becker et al. lieBen die Studierenden mit
den ,7 Steps‘ arbeiten, was bedeutet, dass die typische achte Phase, welche der Reflexion
des Lern- und Gruppenprozesse dient, wegfiel. Fine Vergleichsgruppe war in diesem
Setting nicht vorgesehen. Als Auswertungsmalstab diente daher ausschlieBlich die

subjektive Beobachtung der Lehrpersonen.
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Das Fazit von Becker et al. Fazit zu dieser Studie lautet:

,,Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass durch die intensive und aktive Aus-
einandersetzung mit den betriebswirtschaftlichen Veranstaltungsinhalten
Fachwissen besser verinnerlicht wurde und dariiber hinaus Methoden- und Sozial-
kompetenz, die in einer klassischen Vorlesung nur schwer oder gar nicht vermittelt
werden konnen, weiterentwickelt wurden. Insgesamt bietet das POL auf Basis der
gemachten Erfahrungen eine gute Moglichkeit, auch in der Betriebswirtschafts-
lehre eine fundierte universitire Ausbildung mit einem hohen praktischen Bezug
zu verbinden und dariiber hinaus die geforderte Kompetenzstairkung bei den Stu-
dierenden zu erreichen.” (Becker et al. 2010, S. 370)

Maxwell etal. (vgl. Maxwell etal. 2005, S.315-331) untersuchen die potentiellen
Unterschiede zwischen dem Problemorientierten Lernen POL und traditionellen Leht-
Lern-Verfahren im Fach Makro6konomie bei Lernenden an der High School. Die Studie
verwendet die Datensitze von 252 Lernenden an elf verschiedenen High Schools und
analysiert diese mit Blick auf spezielle Auswirkungen. Die Studie nennt ,,[...] modest
evidence that, in the aggregate, PBL increased learning of macroeconomics at the high
school level as compared with traditional classes [...]” (Maxwell et al. 2005, S. 315). Weiter
ergibt die Forschung:

»[- -] strong evidence of an instructional interaction with teachers such that, for
some teachers, students’ learning of macroeconomics increased using PBL but,
for others, learning increased using more traditional instructional methods. Still
other teachers saw no significant difference in learning under the two instructional
strategies. [...]. The results suggest that problem-based instruction can improve
student learning if instructors who are well trained in both the PBL technique and
economics implement it.” (Maxwell et al. 2005, S. 315)

Zentrale Erkenntnis bei Maxwell et al. ist insofern der klare Zusammenhang zwischen dem
Grad der verbindlichen und professionellen Durchfithrung von POL durch eine fachlich

und methodisch versierte Lehrperson und den damit verbundenen Lernfortschritten.

Eine der wenigen empirischen Studien zu POL im Bereich der Betriebswirtschaftslehre ist
die Forschungsarbeit von Chulkov und Nizovtsev. Sie untersuchen POL unter Verwen-
dung von Kontrollgruppen in Masterstudiengingen (n=160). Das zentrale
Untersuchungskriterium ist die Note im semesterabschlieBenden Leistungsnachweis und
Chulkov und Nizovtsev benennen hierfiir signifikant bessere Leistungsnachweise fiir Stu-
dierende im POL-Verfahren. Dartiber hinaus verweisen sie auf eine gesteigerte subjektive
Zufriedenheit der Studierenden im POL-Setting im Vergleich zu traditionellen Unterrichts-
settings (vgl. Chulkov und Nizovtsev 2015, S. 188-197).

Die vorangehend dargestellten Studien machen mit wenigen Ausnahmen deutlich, dass der

Einsatz von POL vor allem im Bereich der Giberfachlichen Dispositionen von Studierenden
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einen Unterschied macht. Dass dies vor allem aus der Perspektive der Beschiftigungs-
fihigkeit, der ,employability’, eine wichtige Rolle spielt, zeigen die Ergebnisse der
abschlieBend skizzierten Studie.

Bei der Auswahl neuer Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter achten Unternehmen und Insti-
tutionen nicht nur auf deren Fachwissen, sondern auch auf ihre interpersonalen und
analytischen Fihigkeiten sowie auf ihr langfristiges Entwicklungspotential. Sie legen viel
Wert auf Fahigkeiten, die in die Organisationskultur und zur Managementkompetenz der
jeweiligen Unternehmung passen. Dies wurde durch eine Arbeitgeberumfrage von Allen
und Ramaekers der Universitit Maastricht bestitigt: Fachliche Fahigkeiten spielen haufig
eine weniger wichtige Rolle beim Auswahlprozess als die oben genannten Schliissel-
qualifikationen. Bei den auf Schliisselqualifikationen abzielenden Auswahlkriterien haben
Absolventinnen und Absolventen der Universitit Maastricht in den Augen der Arbeitgeber

mindestens durchschnittlich oder 6fter iberdurchschnittlich abgeschnitten:

,»According to employers Universiteit Maastricht graduates in particular clearly
score above average with respect to interpersonal skills and problem solving skills.
In this respect it should be mentioned that most employers (64%) are familiar with
the unique selling point of Universiteit Maastricht: it’s PBL approach. The major-
ity of them believe that differences between Universiteit Maastricht and other
graduates are related to PBL. One employer characterised Maastricht graduates as
tollows: much more sociable; better team players (real team players [...].” (Allen

und Ramacekers 2000, S. 1)

Allen und Ramaekers zeigen also auf, dass durch die Teilnahme an unterrichtlichen POL-
Settings offensichtlich die Teamfahigkeit gesteigert wurde und somit die Chancen von
Absolventinnen und Absolventen beim Eintritt in den Arbeitsmarkt deutlich erh6éht sind
(vgl. Allen und Ramaekers 20006, S. 1-38).

Die vorliegenden Studien zu den fachlichen und tGberfachlichen Auswirkungen des POL-
Verfahrens zeichnen insofern ein recht uneinheitliches Bild: Zusammenfassend scheinen
die aufgefithrten Ergebnisse einerseits dem POL-Verfahren positive Auswirkungen bezlig-
lich der tberfachlichen Dispositionen zuzuschreiben, andererseits sind die Ergebnisse
hinsichtlich der fachlichen Dispositionen uneindeutig bzw. schwicher ausgeprigt im Ver-
gleich zu traditionellen Unterrichtssituationen. Fiir den Bereich der beruflichen Fertigkeiten
im praktischen Feld scheint das POL-Verfahren positivere, vorbereitende Auswirkungen
zu haben als der konventionelle Unterricht. Die Zuftriedenheit und die Motivation der
Studierenden in POL-Settings werden Uberwiegend als positiver als im konventionellen
Unterrichtsgeschehen dargestellt. Es wird daher wesentlich sein, die Ergebnisse der fach-
lichen wie uberfachlichen Untersuchungsdimensionen im empirischen Teil dieser Arbeit
eindeutiger zu beschreiben und im Diskussionsteil auf der Grundlage der obenstehenden

Forschungsbeitrige zu reflektieren.
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3.2 Studien zur Rolle und Verhalten der Lehrpersonen beim POL

Wie bereits im vorhergegangenen Kapitel dargestellt wurde, stellen Maxwell et al. (Maxwell
et al. 2005) deutliche Zusammenhinge zwischen dem Grad der verbindlichen und profes-
sionellen Durchfithrung von POL durch eine fachlich und methodisch versierte
Lehrperson und den damit verbundenen Auswirkungen und Lernfortschritten auf Seiten
der Studierenden fest. Das vorliegende Kapitel beleuchtet daher Ergebnisse
wissenschaftlicher Arbeiten, die sich speziell mit der Lehrperson selbst sowie mit der Rolle
und dem Verhalten von Lehrpersonen beim Einsatz des Unterrichtsverfahrens POL

beschiftigen.
Weber (vgl. Weber 2007, S. 44-46) nennt vier zentrale Aufgaben und Fihigkeiten von Lehrt-

personen, die fur die erfolgreiche Vorbereitung von POL-Lernsettings erforderlich sind:

- Das Beherrschen der POL-Methode und ein tiefes Verstindnis fur den konstruktivis-
tischen und lerntheoretischen Hintergrund.

- Die adiquate Begleitung des Gruppen- und Lernprozesses im Sinne einer moderativen
Haltung und eines Einbringens von Reflexionsphasen zur Regulierung des Bearbei-
tungsprozesses.

- Die Unterstiitzung der Lernenden hinsichtlich ihres selbststindigen und eigenver-
antwortlichen Arbeitens im Gruppenprozess.
- Das fachliche Wissen im zu behandelnden Kontext; dies reicht von der Kenntnis der

intendierten inhaltlichen Lernziele bis zu Hinweisen auf weiterfithrende unterstiitzende

Literatur.

Eder und Scholkmann beschreiben in ihrer Studie zum Thema ,,I.ehrende als Coaches:
Lernbegleitung von Studierenden am Beispiel des Tutoring im problem-based learning
(PBL) (vgl. Eder und Scholkmann 2011, S. 6-10) die Rolle der Lehrpersonen im POL-

Settings zusammenfassend wie folgt:

,,Die Einnahme einer Rolle, die Studierende im Sinne eines Coachings konsequent
in deren eigenem Lernprozess unterstitzt, erfordert eine grundsitzlich andere
Haltung; Lehrende diirfen sich nicht mehr als Vermittler von Wissen verstehen,

sondern miissen sich als Wegbegleiter des Lernens begreifen.“ (Eder und
Scholkmann 2011, S. 9)

Die im vorliegenden Abschnitt betrachteten empirischen Studien zeigen, dass dazu zu-
nichst einmal Zuriickhaltung bei der Darstellung eigenen Fachwissens auf Seiten der

Lehrpersonen notwendig ist.

,Dabei ist es allerdings wichtig, dass die Verantwortlichen auf allen Hierarchie-
ebenen eine entsprechende FEinstellung aufweisen, da sie i. d. R. auch fur die
bearbeiteten Fille verantwortlich sind.” (Eder und Scholkmann 2011, S. 9)

Dazu ist eine hochschulorganisationsumfassende Auffassung von Lernen notwendig, die

Studierende konsequent als eigenverantwortlich ansieht.
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Grauer betont in der eigenen Dissertation zur ,,Lehr- und Lernzufriedenheit mit dem Un-
terrichtsformat POL (Problemorientiertes Lernen) in der Humanmedizin® (vgl. Grauer
2017, S. 66-87) insbesondere den notwendigen soliden fachlichen Hintergrund der Lehr-
personen als Erfolgsfaktor fiir die Unterrichtsdurchfithrung mit POL. Nach Dahlgren et al.
ist eine ganzheitliche Sicht auf die Rolle der Lehrpersonen fiir eine erfolgreiche Lehrtitig-
keit im POL-Format ausschlaggebend. Die Aufgabe der Initiation fiir die Tétigkeiten der
Studierenden und deren Selbstverantwortung wird hier besonders hervorgehoben. Dabei
wird die Rolle der unterstiitzenden Lehrpersonen vor allem auf den Gruppenprozess be-
zogen. Die Qualitit wie auch die Auswirkungen des POL-Unterrichts sind insofern auch
durch den Grad der Vertrautheit der Lehrpersonen mit der praktischen Anwendung und
Durchfihrung des POL-Verfahrens gekennzeichnet (vgl. Dahlgren et al. 1998, S. 437-447).

Als Initiator der POL-Methode hilt Barrows beztglich des Rollenverstindnisses von Lehr-

personen und Lernenden treffend fest:

»[---] to cause this [successful learning] to happen, the teacher’s role is that of a
guide or facilitator of learning [...] [as] a guide at the side of the learner instead of
a sage on the stage at the front of the class. It is an adult-adult relationship with
students aimed at growth and independence, not a parent-child relationship so
common between teacher and student in traditional teacher-centered learning.”

(Barrows 2010, S. 119)

Hmelo-Silver und Barrows betonen in der Studie “Goals and Strategies of a Problem-based
Learning Facilitator die moderativen Fahigkeiten von Lehrpersonen im POL-Prozess.
Hierzu zihlen insbesondere die Fihigkeiten, den Reflexionsprozess der Studierenden be-
ziglich deren eigener Fragestellungen mittels systematischer Fragestellungen zu

initialisieren und den stattfindenden POL-Prozess modellhaft zu visualisieren.

“[...] [T]eaching is a complex task, and all the more so in a student-centered learn-
ing environment such as PBL. Driven by his beliefs about the importance of
student reasoning and self-directed learning, and his confidence in his students’
capability as well as his content expertise, Barrows and the students co-constructed
an agenda as he built on the group’s thinking and the group built on his facilitation.
This study demonstrated that an expert facilitator has a repertoire of strategies that
can be flexibly adapted to meet the goals of PBL.” (Hmelo-Silver und Barrows
2000, S. 30)

Eine der wenigen Studien, die sich mit dem Zusammenhang zwischen den Auswirkungen
auf die Lernleistungen und dem Lehrverhalten in betriebswirtschaftlichen Studiengiangen
beschiftigen, ist die Studie von Ravitz (vgl. Ravitz 2010, S. 190-199). Ravitz konstatiert,
dass sowohl Studierende wie auch Lehrpersonen insbesondere von der Kombination aus
POL-Unterrichtssettings, dem didaktischen Weiterbildungsprogramm der Hochschule so-
wie der beratenden Unterstitzung bei der Implementierung von POL in die Lehre
profitieren. Die Studierenden, die in einem von diesen Mallnahmen gerahmten POL-

Setting unterrichtet werden, erzielen nach Ravitz signifikant bessere Resultate in Priifungen
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als Studierende in konventionellen Lehr-Lern-Settings. Interessanterweise beschreibt
Ravitz auch, dass die Zufriedenheit der Lehrpersonen selbst in den POL-Settings wesent-

lich hoher ausfillt als bei Lehrpersonen in den traditionellen Lehr-Lern-Umgebungen.

In zusammenfassenden Worten stellt sich die Rolle der Lehrpersonen im Unterrichtssetting
mit POL als elementares Bindeglied zwischen den fachlichen Aspekten des Lehrgebietes
und den individuellen Entwicklungen der Lernenden dar. Insbesondere das Wissen der
Lehrpersonen um konstruktivistisch begriindete individuelle Entwicklungsprozesse auf
Seiten der Lernenden, die professionelle Lernbegleitung im POL-Prozess und die metho-
disch richtige Implementierung und Durchftihrung dieser komplexen Unterrichtsmethode
haben entsprechende Auswirkungen auf den Lernprozess. Dartiber hinaus finden sich in
den konsultierten Studien Hinweise darauf, dass profunde Kenntnisse tiber Gruppen-
prozesse sowie ein Bewusstsein fiir geschlechterspezifisch unterschiedliche Bedurfnisse
und Verhaltensweisen auf Seiten der Lehrpersonen einen Einfluss auf die Ergebnisse der
Unterrichtsdurchfiihrung mit Hilfe des POL-Verfahrens haben. Die Kernaussagen dieser
Studien erwecken den Eindruck, als ob nicht nur fachlich, methodisch, sozial und personal
qualifizierte Lehrpersonen selbst, sondern vielmehr ein ganzes Biindel von personal- und
organisationsentwickelnden Mallnahmen notwendig sind, um eine zielfithrende Durch-

fithrung von POL im Hochschulkontext zu erméglichen.

Nachdem nunmehr die Bedeutung der Rolle der Lehrpersonen und ihre Auswirkungen auf
die Lernfortschritte auf Seiten der Lernenden im POL-Verfahren dargelegt wurden, werden
im folgenden Abschnitt abschlieBend geschlechterspezifische Aspekte mit Relevanz fir das
Lehren und Lernen mit POL niher beleuchtet.

3.3 Studien zu geschlechterspezifischen Aspekten beim Lehren und
Lernen mit POL

Im Gegensatz zur vergleichsweise hohen Zahl von Untersuchungen zu Genderfragen im
schulischen Unterricht oder in anderen Formen von Gruppenarbeit im Hochschulbereich
liegen nur sehr wenige Studien zur Analyse der Bedeutung von geschlechterspezifischen
Aspekten speziell beim Lehren und Lernen mit POL vor. Im deutschsprachigen Raum ist
es insbesondere der von Rajal verfasste Abschlussbericht des Kompetenzteams fur
,Problem-based Learning® der Stadt Wien zum Thema ,,Gender-bezogene Gruppen-
dynamiken im Problem-based Learning®, der hierzu einen substantiellen Beitrag liefert (vgl.
Rajal 2012, S. 1-28).

Fir die dem Bericht zugrunde liegende Studie wurden drei POL-Gruppen formiert: Eine
Frauengruppe, eine Minnergruppe und eine geschlechtergemischte Gruppe. Im Rahmen
eines Unterrichtsexperiments im 5. Semester des Studiengangs Tourismusmanagement
wurden dadurch insbesondere die geschlechterspezifischen Interaktionsmuster beim

Lehren und Lernen mit POL beobachtet, registriert, analysiert und interpretiert.
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Als zentrale Ergebnisaussagen zur geschlechtergemischten Gruppe (N=10) hilt Rajal fest:

,Der Prozess wurde tber weite Strecken von vier Personen dominiert (eine Frau
und drei Minner), die sich hiufig einbrachten, sich stark aufeinander bezogen —
teils affirmierend, teils vehement Gegenposition beziehend. Der Rest der Gruppe
wurde dabei hdufig ibertont und teils auch ,uberfahren‘. Die ruhigeren Teilneh-
merInnen (der Rest der Frauen und ein Mann) kamen cher selten zum Sprechen.
Sie versuchten Inputs aus der Literatur einzubringen oder durch Nachfragen nach
Erklirungen etwas Geschwindigkeit aus der Diskussion zu nehmen. Erst in den
letzten PBL-Settings versuchten die ruhigeren Teilnehmerinnen sich mit Nach-
druck mehr Gehor zu verschaffen und ihren Unmut Uber den dominanten

Gruppenteil zu dullern.” (Rajal 2012, S. 11)

Neben diesen beschreibenden und qualitativen Ergebnissen werden in weiteren Studien die

geschlechterspezifischen Auswirkungen wie folgt festgehalten.

In einer Studie von Khan und Sobani (vgl. Khan und Sobani 2012, S. 122-125) wird fest-
gestellt, dass Geschlecht und Ethnizitit Einfluss auf die Lernergebnisse von POL nehmen;
Heterogenitit und Diversitit seien einschligige Faktoren, die sich auf die Ergebnisse von
Kleingruppen und deren Lernprozesse auswirken. Die Autoren fanden weiter heraus, dass

bei einem geschlechtergetrennten POL-Setting

“[...] female groups were more productive as rated by their facilitators. Further-
more, the female groups had significantly higher scores on motivation, cohesion,
interaction, and elaboration.” (Khan und Sobani 2012, S. 123)

Auch Kassab et al. beschreiben das geschlechterspezifische Fazit einer PBL-Studie (n=91)
unter Medizinstudierenden mit der Notwendigkeit, dass Lehrpersonen, mégliche Tutorin-
nen und Tutoren sowie Studierende unterrichtsvorbereitend und begleitend
Geschlechterunterschiede und Geschlechterkonzepte im Sinne der bereits aufgeftihrten

Diskurse verstehen und reflektieren sollten, um POL-Programme zielfihrend durchzu-
fihren (vgl. Kassab et al. 2005, S. 272-282).

Ahnlich halten Wimer et al. in ihrer Studie ,,Gender Dynamics in Problem-Based Learning”
den Bedarf an Gendersensiblisierung in den PBL-Gruppen als Erfolgsfaktor fiir die Grup-

penarbeiten fest:

,,Recognizing the small and subtle ways that gender affects group dynamics is an
important part of enhancing PBL. By helping students identify their differences
and realize that men and women use different communication and leadership
strategies to solve problems, educators can not only maximize student learning in
PBL environments but also better prepare graduates for future employment,
where effective communications, the ability to adapt, and a capacity for making

positive contributions in the company of others is expected.” (Wimer et al. 2000,
S. 55)

Zu entgegengesetzten Ergebnissen kommt jedoch eine Studie von Olaoye und Adu

(n=109): Sie untersuchen in einer quasi-experimentellen Studie einerseits die
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Lernfortschritte und andererseits geschlechterspezifische Auswirkungen von POL auf
Schillerinnen und Schiiler im Fach Mathematik. Olaoye und Adu finden zum einen sig-
nifikant gesteigerte fachliche Fahigkeiten bei der Gruppe, die mit POL unterrichtet wurde,
im Vergleich zur konventionell unterrichteten Gruppe. Zum anderen kénnen sie keine ge-
schlechterspezifischen Ausprigungen in ihren Ergebnissen identifizieren und schlieBen
daraus, dass sowohl konventioneller Unterricht wie auch POL-Unterricht auf beide Ge-
schlechter dieselben Auswirkungen haben (vgl. Olaoye und Adu 2015, S. 485-492).

Eine andere Einschitzung der Auswirkungen des Geschlechts auf Lernresultate liefern
Groves et al. in einer dreijahrigen Untersuchung der Zusammenhinge studentischer Eigen-
schaften mit dem Einsatz des POL-Verfahrens in medizinischen Studiengingen der Mayne
Medical School in Herston, Australien. In ihrer Untersuchung mit insgesamt acht Kohorten
(n=300) wurde ohne Kontrollgruppen das POL-Unterrichtsverfahren untersucht. Hierbei
erzielten Frauen die weitaus besseren Prifungsergebnisse. Groves et al. vermuten unter-
schiedliche Lernstile zwischen Minnern und Frauen hinter diesen Resultaten, ohne jedoch
belastbare Beweise dafiir zu liefern (vgl. Groves et al. 2003, S. 626-631).

Einen Briickenschlag zu den geschlechterspezifischen Auswirkungen und den Fihigkeiten
von Lehrpersonen in POL-Settings stellt die Forschungsarbeit ,,(How) do professors think
about gender when designing PBL experiences? von Panther und Beddoes dar (vgl.
Panther und Beddoes 2015, S.1-8). Mit Hilfe von Literaturanalysen und von teil-

strukturierten Interviews mit Lehrpersonen (n=38) kommen sie zu folgendem Schluss:

,»As discussed in the literature review, not only has it been shown that gender
composition of teams affects overall team performance, but also that students
benefit on an individual level when gender is considered in combination with other
students characteristics during team formation (e.g. maturity level of students or
abilities). Our findings therefore suggest that there is a need for further integrating
gender awareness into faculty development, especially around PBL.” (Panther und

Beddoes 2015, S. 6)

Panther und Beddoes benennen somit sowohl die positiven fachlichen wie auch person-
lichkeitsentwickelnden — Auswirkungen von durchdachten geschlechterspezifischen

Gruppeneinteilungen im Zuge des POL-Unterrichts.

Die aufgezeigten Studien zu Genderaspekten beim POL sind also in ihren zentralen Aus-
sagen uneins dariiber, welche Auswirkungen das Geschlecht auf den Lernprozess, die
Lernergebnisse und die individuelle Entwicklung der partizipierenden Lernenden hat. Es
sind eher die qualitativen Analysen als die quantitativen Ergebnisdarstellungen, die ein Bild
der unterrichtlichen Situation entstehen lassen. Die meisten aufgefithrten und im Zuge der
Literaturrecherche konsultierten Studien stellen insofern nur vage dar, wie sich die identifi-
zierten Unterschiede zwischen den Geschlechtern genau abbilden. Einige Studien zeigen,
dass es keine fachlichen Leistungsunterschiede zwischen Mannern und Frauen gibt. Andere
Studien verweisen darauf, dass Frauen bessere Priifungsleistungen erbringen. Wieder

andere Studien fokussieren cher den gesamten POL-Prozess von der Implementierung
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tber die Durchfihrung bis zum Leistungsnachweis. Fast allen in diesem Kapitel aufge-
fithrten Studien ist gemein, dass sie auf den Zusammenhang zwischen geschlechtersensibler
Didaktik, Professionalitit der Lehrpersonen sowie méglichen Auswirkungen auf gruppen-
dynamische Prozesse im POL-Setting verweisen. Wie sich die geschlechterspezifischen
Auswirkungen in der vorliegenden Untersuchung darstellen, wird im empirischen Teil
dieser Arbeit deskriptiv dargelegt und im Diskussions- und Interpretationsteil auf der

Grundlage der aufgefiihrten Studien kritisch reflektiert und diskutiert.

3.4 Zusammenfassung des Forschungsstands

Zur Erhebung des Forschungsstandes sind in den letzten drei Kapiteln alle empirischen
Untersuchungsfelder mit Hilfe umfangreicher Literaturrecherchen beleuchtet worden. Ein
zusammenfassendes und verdichtendes Fazit der vorliegenden spezifischen Forschungs-

stinde zum POL wird in diesem Kapitel vorgelegt.

Die konsultierten Studien im Untersuchungsbereich zu fachlichen wie tiberfachlichen Aus-
wirkungen des POL-Verfahrens sind in ihren Aussagen uneinheitlich:

- Zum einen sind die Resultate hinsichtlich der fachlichen Dispositionen im POL-Setting
uneindeutig bzw. im Vergleich zu traditionellen Unterrichtssituationen niedriger ausge-
pragt.

- Zum anderen scheinen die aufgefiihrten Erkenntnisse dem POL-Verfahren hinsichtlich
der tiberfachlichen Dispositionen gesteigerte Auswirkungen zuzuschreiben und auch im
Bereich der beruflichen Fertigkeiten glinstigere vorbereitende Auswirkungen auf die
Arbeit im praktischen Feld zu haben als konventioneller Unterricht.

- Die Motivation und Zufriedenheit der Studierenden in POL-Lehr-Lern-Verfahren

werden groB3tenteils als hoher bewertet beschrieben als in konventionellen Unterrichts-
geschehen.

Im Untersuchungsbereich zur Rolle der Lehrpersonen im Unterrichtssetting mit POL kon-
nen auf Grundlage der Literaturrecherche die folgenden Forschungserkenntnisse
konstatiert werden:

- Ein Erfolgsfaktor fir das Gelingen von POL ist das Wissen der Lehrpersonen um kon-
struktivistisch begrundete individuelle Entwicklungsprozesse auf Seiten der Lernenden.

- Weiter haben tiefgehende Kenntnisse iiber gruppendynamische Prozesse sowie ge-
schlechterspezifische Sensibilitit der Lehrpersonen einen Einfluss auf die Auswirkungen
von POL-Unterricht.

- Die Art und Weise der Begleitung der Lernenden durch die Lehrpersonen im POL-
Prozess sowie die Planung und Durchfiihrung der unterrichtlichen POL-Settings haben
Einfluss auf die Auswirkungen der Untersuchung.

- Uber die fachlich, methodisch, sozial und personal ausgefiillte Rolle der Lehrpersonen
hinaus haben flankierende personal- und organisationsentwickelnde Malnahmen einen
hohen Einfluss auf die Durchfithrung von POL in hochschulischen Kontexten.
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Der Untersuchungsbereich zu den Auswirkungen geschlechterspezifischer Verhaltens-
weisen auf den Lernprozess, die Lernergebnisse und die individuelle Entwicklung der
partizipierenden Lernenden beim POL zeigt nach Abschluss der Sichtung der relevanten

wissenschaftlichen Literatur folgendes Bild:

- Bezogen auf fachliche Leistungsunterschiede zwischen Minnern und Frauen im Zuge
des POL-Verfahrens geben die recherchierten wissenschaftlichen Beitrige keine ein-
heitliche Auskunft: Manche Studien zeigen in diesem Bereich keine Unterschiede
zwischen den Geschlechtern, andere Studien verweisen darauf, dass Frauen bessere
Prifungsleistungen vorweisen.

- Die im Zuge der Literaturrecherche konsultierten Studien sind uneindeutig in ihren
Antworten auf die Frage, worin genau die Unterschiede zwischen den Geschlechtern im
POL-Verfahren bestehen. Die wissenschaftliche Betrachtung von Geschlechter-
unterschieden beim Lernen mit POL scheint insofern von Liicken geprigt bzw. ein
,blinder Fleck® bisheriger Untersuchungen zu sein.

- Die meisten Studien stellen hinsichtlich der Auswirkungen des POL-Unterricht auf die
Geschlechtergruppen bzw. der Auswirkungen des Geschlechts auf POL-Unterricht den
gesamten unterrichtlichen Prozess von der Implementierung tiber die Durchfithrung bis
zum Leistungsnachweis in den Mittelpunkt der Betrachtung.

- Ergianzend zum vorhergehenden Punkt und auch in Hinsicht auf die bereits aufge-
tihrten Untersuchungsbereiche ist den aufgefuhrten Studien gemein, dass sie den
Zusammenhang zwischen geschlechtersensibler Didaktik, Professionalitit der Lehrt-
petsonen und gruppendynamischen Prozessen als fiir die Auswirkungen von/auf POL

relevant benennen.

Die Fragestellungen, Forschungspotentiale und Arbeitshypothesen, die sich aus diesem zu-
sammenfassenden Fazit der Recherche, Betrachtungen und Analyse der einschlagigen

Literatur ergeben, werden im nichsten Kapitel dargestellt.

3.5 Forschungspotentiale und Arbeitshypothesen

Wie in den vorangehenden Kapiteln aufgezeigt, hat sich die hochschuldidaktisch ausge-
richtete wissenschaftliche Community bereits niher mit verschiedenen Teilaspekten des
vorliegenden Forschungsvorhabens auseinandergesetzt. Konkrete Untersuchungen fanden
statt zur Frage nach den fachlichen wie Gberfachlichen Lernerfolgen von Studierenden im
Unterricht mit POL im direkten Vergleich zu traditionellen Lehr-Lern-Formaten, zur Rolle
der Lehrpersonen fiir die erfolgreiche Umsetzung der Methode sowie zum Einfluss ge-

schlechterspezifischer Verhaltensweisen im unterrichtlichen Prozess mit POL.

Der Korridor der wissenschaftlichen Erkenntnisse in der Betrachtung des Problem-
orientierten Lernens POL ist zwar breit; dennoch kénnen hier auch verschiedene ,blinde
Flecken® und Problemstellungen identifiziert werden. So gibt es noch umfangreiche Frage-

stellungen und Forschungspotentiale, die zu Arbeitshypothesen fithren, welche mit Hilfe
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der hier vorliegenden Interventionsstudie niher zu beantworten und zu ergriinden versucht

werden sollen.

Im Folgenden werden daher zusammenfassend die identifizierten Forschungsstinde auf-
griffen und die damit verbundenen Forschungspotentiale beschrieben. Hiervon werden die

im weiteren Verlauf dieser Arbeit zu Gberpriifenden Arbeitshypothesen abgeleitet:

- Die fachlichen Auswirkungen zeigen uneinheitliche und zum Teil niedrigere fachliche
Dispositionen der Studierenden, die das POL-Verfahren absolvieren, im Vergleich zu
den Studierenden, die konventionelle Lehr-Lern-Settings durchlaufen. Es gilt zu tiber-
prifen und zu analysieren, welche Auswirkungen das POL auf die fachlichen

Dispositionen von Studierenden hat.

Arbeitshypothese 1: Studierende im Unterrichtsverfahren mit POL bewerten fachliche

Dispositionen niedriger als Studierende in konventionellen Lehr-Lern-Settings.

Die Bewertungen der uberfachlichen Auswirkungen sowie die Vorbereitung auf
praktische Tatigkeiten scheinen im Unterrichtsverfahren mit POL fir die Studierenden
hoher auszufallen als in traditionellen Unterrichtsgeschehen. Es gilt zu tberpriifen,
welche Auswirkungen das POL auf tberfachliche Dispositionen hat.

Arbeitshypothese 2: Studierende im Unterrichtsverfahren mit POL benennen hohere

tberfachliche Dispositionen als Studierende in konventionellen Lehr-Lern-Settings.

Die Bewertung der Zufriedenheit und der Motivation der Studierenden in Unterrichts-
settings mit POL scheint hoher ausgeprigt als in konventionellen Lehr-Lern-Settings. Es
gilt zu Gberprifen, welche Auswirkungen das POL auf die Bewertung der Zufriedenheit
und der Motivation der Studierenden hat.

Arbeitshypothese 3: Studierende im Unterrichtsverfahren mit POL bewerten ihre Zu-

friedenheit und Motivation hoher als Studierende in konventionellen Lehr-Lern-Settings.

Das Wissen der Lehrpersonen um konstruktivistisch begrindbare individuelle Ent-
wicklungsprozesse bei Lernenden scheint Lernerfolge der Studierenden beim
Unterrichtsgeschehen mit POL zu begiinstigen. Es gilt zu Gberpriifen, ob und welche
Zusammenhinge es zwischen dem pidagogischen Wissen der Lehrpersonen und dem
erfolgreichen Lernen beim POL gibt.

Arbeitshypothese 4: Niedrige Bewertungen in den von den Studierenden selbsteinge-

schitzten Untersuchungsdimensionen im Unterrichtsverfahren mit POL lassen auf

defizitires padagogisches Wissen der Lehrpersonen schlieBen.

Tiefgehende Kenntnisse der Lehrpersonen in den Bereichen der Gruppendynamik und
der geschlechterspezifischen Sensibilitit scheinen Auswirkungen auf das Unterrichts-
geschehen mit POL zu haben. Es gilt zu analysieren, ob und welche Auswirkungen die
benannten Kenntnisse auf das Unterrichtsgeschehen mit POL haben.
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Arbeitshypothese 5: Starke Unterschiede im Unterrichtsverfahren POL zwischen den

Bewertungen von minnlichen und weiblichen Studierenden in den einzelnen Unter-
suchungsdimensionen  lassen auf  defizitire gruppendynamische und
geschlechterspezifische Kenntnisse und Fahigkeiten der Lehrpersonen schlieB3en.

- Die Form der Begleitung der Studierenden sowie die didaktische Aufbereitung des POL-
Settings durch die Lehrpersonen scheinen Einfluss auf die Bewertung der Zufriedenheit
der Studierenden im POL-Setting zu haben. Es gilt zu analysieren, welche Einfliisse bei
der Begleitung der Studierenden sowie der didaktischen Aufbereitung des POL-Settings
zu welchen Auswirkungen hinsichtlich der Bewertung der Zufriedenheit der
Studierenden im Rahmen der Untersuchung fithren.

Arbeitshypothese 6: Niedrige Bewertungen der Studierenden bzgl. des POL-Settings

lassen auf eine ungeniigende Begleitung der Studierenden sowie eine mangelhafte

didaktische Aufbereitung des POL schlief3en.

- Flankierende personal- und organisationsentwickelnde Mal3nahmen der Hochschule
scheinen einen Einfluss auf die Durchfiihrung des POL zu haben. Es gilt in Erfahrung
zu bringen, welche personal- und organisationsentwickelnden Maf3nahmen Einfluss auf
die POL-Durchfithrung haben.

Arbeitshypothese 7:  Flankierende hochschulische personal- und organisations-

entwickelnde Mallnahmen im Rahmen der Implementierung und Durchfiihrung des

POL zeigen sich in hohen Bewertungen der Lehrparameter durch die Lehrpersonen.

- Im POL-Kontext scheinen die fachlichen Priifungsleistungen von Frauen gleich bzw.
besser als die der Minner zu sein. Er gilt nachzuweisen, welche fachlichen Prifungs-
leistungen Frauen wie Minner im POL-Kontext erbringen.

Arbeitshypothese 8: Die fachlichen Priifungsleistungen weiblicher Studierender im

POL-Kontext sind besser als die Priffungsleistungen ménnlicher Studierender.

- Die Eigenschaften und Charakteristika der Unterschiede zwischen den Geschlechtern
im POL-Verfahren erscheinen unspezifisch. Es gilt zu analysieren und darzustellen, ob
und welche Eigenschaften und Charakteristika sich im Unterrichtsverfahren mit POL
fir die jeweiligen Geschlechter konkretisieren.

Arbeitshypothese 9: Die Unterschiede zwischen den Geschlechtern im POL-Verfahren

sind uneindeutig.

Der nachfolgende empirische Teil der Arbeit ermdglicht es, den genannten Arbeits-
hypothesen belastbare Daten entgegenzustellen. Schritt fiir Schritt werden daher im
abschlieBenden Diskussions- und Interpretationsteil der Arbeit die in der Reflexion und
Zusammenschau mit den Theorien gewonnenen Erkenntnisse zusammengetragen sowie

die Arbeitshypothesen eher bestitigt oder eher widerlegt, um so einen Beitrag zur Klirung
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der Ubergeordneten Frage zu leisten, welche Auswirkungen der Einsatz des Problem-
orientierten Lernens in betriebswirtschaftlichen Studiengingen an der DHBW auf die

fachlichen und tberfachlichen Dispositionen von Studierenden zeigt.

Die Kombination der erhobenen subjektiven Selbsteinschitzungen der Studierenden mit
den formalen fachlichen Lernstandserhebungen in Form von Priafungsleistungen sowie den
Stellungnahmen der Lehrpersonen zum Unterrichtsgeschehen ermdoglicht hierzu eine
multiperspektivische Uberpriifung und Analyse der Arbeitshypothesen in den komplexen
Unterrichtsgeschehen. Mit n=256 liefert die vorliegende Studie zudem eine reprasentative

Anzahl an verwertbaren Datensatzen.

Neben den Arbeitshypothesen gibt es auch weiterfiihrende Fragestellungen, die nicht Ge-
genstand der empirischen Untersuchungen sind, aber im Zuge des gesamten
Forschungsvorhabens als relevante und behandlungswiirdige Aspekte erscheinen. Hierzu
zihlt die Frage, ob und inwieweit betriebswirtschaftliche Studienginge an der DHBW fiir
POL geeignet sind. Die iiberwiegende Mehrzahl der in den vorangegangen Kapiteln darge-
stellten Studien zum Einsatz und den Auswirkungen von POL als Unterrichtsverfahren
bewegt sich im Bereich (universitirer) medizinischer Studienginge; Studien zu anderen
Fachbereichen, insbesondere der Betriebswirtschaftslehre, sind hier rar. Der betriebs-
wirtschaftliche Fokus der vorliegenden Interventionsstudie wird daher Riickschliisse auf

die Auswirkungen von POL auch in nicht-medizinischen Studiengingen erlauben.

Die Frage nach der Relevanz geschlechterspezifischer Unterschiede spielt in der Gesamt-
heit der konsultierten Studien zum POL-Verfahren eine eher untergeordnete Rolle und
stellt einen gewissen ,blinden Fleck’ der bisher erfolgten Forschung zum POL dar. Mit der
Ausleuchtung dieses wichtigen und scheinbar alles tiberformenden Aspekts will die vorlie-
gende Arbeit insofern auch einen Beitrag zur weiteren Professionalisierung der

Implementierung und Durchfithrung des Problemorientierten Lernens POL leisten.

Die Frage, wie an der DHBW gelehrt und gelernt wird, wird auch die vorliegende Arbeit
nicht zur Ginze kliren kénnen. Sie versteht sich daher als ein erster Schritt zur niheren
Untersuchung der an dieser speziellen Hochschulform eingesetzten Lehr- und Lernformen,
da es bislang noch keine relevante Bildungsforschung zu den Auswirkungen von unter-
schiedlichen Unterrichtssettings speziell an der DHBW gibt. Die vorliegende Studie will
insofern nicht zuletzt auch einen Beitrag zur weiteren Entwicklung professioneller Lehr-

Lern-Strategien an der Dualen Hochschule leisten.
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4 Empirischer Teil

Nachdem in den vorangehenden Kapiteln die theoretischen Grundlagen sowie die wissen-
schaftlichen Vorarbeiten behandelt wurden, auf welche sich die vorliegende Arbeit stiitzt,
widmet sich das Kapitel zum empirischen Teil zunichst der Darstellung des Unter-
suchungsverfahrens, bevor anschlieBend auf die Ergebnisse der Erhebung eingegangen
wird. Hierzu werden die ermittelten Evaluationswerte ausdifferenziert und auf das For-
schungsinteresse fokussiert dargestellt. Konkret wird nachfolgend die Vorbereitung und
Implementierung des experimentellen Forschungsdesigns dargelegt, einschlieBlich der Ent-
wicklung der zu validierenden Items, der Pilotierung des Lehrexperiments, der
Haupterhebungen sowie der zusitzlichen summativen Evaluation der Lehrpersonen.

Danach erfolgt eine deskriptive Darstellung der zentralen erhobenen Daten.

4.1 Quasi-experimentelles Forschungsdesign

Die durchgefithrte Unterrichtsintervention in Form eines Feldexperiments stellt einen be-
sonderen Typus der quantitativen Forschung dar und wird zumeist in der
Unterrichtsforschung verwendet (vgl. Krtuger 2012, S. 230). Im Zentrum des experimen-

tellen Forschungsdesigns steht die Varianzkontrolle:

,Es handelt sich hierbei um die Bestimmung von Vergleichsgruppen und den
Modus der Aufteilung von Untersuchungspersonen auf die Vergleichsgruppen.
Die Bildung von Vergleichsgruppen ist nichts anderes als die Zuweisung von
Untersuchungseinheiten zu den Kategorien der unabhingigen Variablen einer zu
prifenden Hypothese.” (Kriiger 2012, S. 230)

In dieser Forschungsarbeit ist die unabhingige Variable die Art der Gestaltung des Unter-
richtsgeschehens mit bzw. ohne POL. Die abhingige Variable besteht in der
Selbsteinschitzung von kategorisierten Dispositionen in verschiedenen Dimensionen. So
sind die fachlichen, methodischen, sozialen und personalen Dimensionen von besonderem
Untersuchungsinteresse und werden im Weiteren ausfithrlich dargestellt, analysiert und aus-

gewertet.

Im konkreten Fall der vorliegenden Arbeit kann das experimentelle Forschungsdesign noch
weiter spezifiziert werden. In den zu untersuchenden Settings der betriebswirtschaftlichen
Studienginge an der DHBW liegen keine LLaborbedingungen vor, und es kann méglicher-
weise zu unkontrollierten Finfliissen kommen, die sich in ihren Auswirkungen auf die

Stichproben verteilen. Rost spricht in diesem Zusammenhang von quasi-experimentellen
Forschungsdesigns (vgl. Rost 2013, S. 81).
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Fir ein vorliegendes quasi-experimentelles Design spricht weiter, dass die Zuordnung der
Studierenden zu den einzelnen POL-Gruppen nicht per Zufall, sondern z.T. aus

organisatorischen Griinden oder z. B. Sympathien geschah.

,Dafir sind Feldexperimente, |[...], in der Regel lebensniher [...] und flexibel, gut
geeignet, um weiter gefasste Hypothesen zu testen.* (Rost 2013, S. 81)

Eine Herausforderung fir die Interpretation der Daten ist, dass nach Betrachtung der Da-
tenlage weitere ,Variablen® erkenntlich werden konnen, die einen Einfluss auf die
Ergebnisse haben. Im Falle der vorliegenden Studie betrifft dies insbesondere die Aspekte
,Geschlecht® und ,Lehrperson’, die im weiteren Verlauf dieser Arbeit einen stirken Stellen-
wert einnehmen als dies urspringlich absehbar war. Nach der ersten Auswertung der
Datenlage wurden diese ,neuen Variablen® daraufhin gewtrdigt und erhielten umfassend
Eingang in die theoretischen Kapitel zur Vertiefung der empirischen Untersuchungsfelder
dieser Arbeit. Der Verfasser betrachtet diese einflussnehmenden Aspekte im Weiteren nicht
als ,StorgroBen’, sondern vielmehr als zusitzliche und lebensnahe ,Quasi‘-Variablen —
Variablen, die in die Ergebnisbeschreibung wie in die Diskussion und Interpretation einge-

hen werden.

4.1.1 Forschungsprozess in chronologischer Abfolge

Um den Untersuchungsprozess nachvollziehen zu koénnen, sind nachfolgend zunichst
tberblicksartig der zeitliche Ablaufplan und anschlieBend die einzelnen Prozessphasen
ausfithrlich dargestellt.

Tabelle 1: Forschungsprozess in chronologischer Abfolge

Prozessphase Zeitraum Kapitel | Inhaltliche Bemerkungen

Sondierung, Identifikation von

Vorbercitung der Kooperationsmoglichkeiten an

i Sommer 2011 4.1.2 der DHBW,
ersten Pilotphase
Interessenbekundung,
Vorgespriche.
.. ) Implementierung der
Durchfihrung der Winter ) N
ersten Pilotphase 2011/2012 41.3 Unterrichtsmethode POL in die

Lehre bei Lehrperson K(m).”

Entwicklung einer

A'uswertung der ersten Bis Frithjahr 2012 | 4.1.4 ausforrnuherter.l und b“ebllderten
Pilotphase Handlungsanleitung fiir
Studierende und Lehrpersonen.

Adaption und Anpassung eines
Selbsteinschatzungstragebogens
aus der betrieblichen
Personalentwicklung.

Entwicklung der

. C Ab Frithjahr 2012 4.1.5
Evaluationsinstrumente

20 Aus datenschutzrechtlichen Griinden werden die involvierten Lehrpersonen nicht mit vollem Namen
aufgefithrt. Die Kennzeichnung der unterschiedlichen Lehrpersonen geschieht durch ein Namenskiirzel
sowie einen in Klammern gehaltenen Hinweis auf das Geschlecht.
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Prozessphase Zeitraum Kapitel | Inhaltliche Bemerkungen
Durchfihrung d.es Frithjahr/Sommer Lehrperson E(m): Test des
POL ab der zweiten 4.1.6
) 2012 Fragebogens.
Pilotphase
Datengewinnung und Online-Erhebungstool
statistische Ab Frithjahr 2012 | 4.1.7 Limesurvey,
Auswertungsmethoden Auswertungsprogramm: SPSS.
Auswertupg der Herbst 2012 4.1.8 Darstellung der Datenqualitat.
zweiten Pilotphase
Winter Reduktion der Items und
Faktorenanalyse 4.1.9 Finalisierung des
2012/2013 . .
Selbsteinschatzungsfragebogens.
Aufbau und Struktur des
. Winter/Frithjahr Fragebogens zur
Finaler Fragebogen 2013 L0 elbsteinschitzung individueller
Dispositionen.
Sieben Lehrpersonen mit jeweils
Durchfihrung der Frihjahr 2013 bis 4111 2-4 Lehrveranstaltungen
zentralen Testrethen Sommer 2014 o (insgesamt 21

Lehrveranstaltungen).

Identifikation der
EinflussgréBen ,Geschlecht
und ,Lehrperson® als zusitzliche
Auswertung der Variablen und Integration in die
Testreiheng Ab Herbst 2014 +1.12 theoretische Darste%lung des
Untersuchungsfeldes.
Deskriptive Darstellung der
Datenlagen.

Sommer 2014 bis Einschitzungen der

Summative Evaluation Winter 4113 Lehrpersonen hinsichtlich der
der Lehrpersonen ¢ o Zufriedenheit mit den

2014/2015 Lehrveranstaltungen.

4.1.2 Vorbereitung der ersten Pilotphase

Im Vorfeld der ersten Pilotphase wurden vom Verfasser MaB3nahmen ergriffen, die dazu
dienten, die durchzufiihrende hochschuldidaktische Intervention optimal zu gestalten. So
wurden insbesondere Vorbereitungen fur die Pilotierung der Implementierung des Unter-
richtsverfahrens POL durch die erste Lehrperson getroffen. Hierzu zihlten die Herstellung
verstindlicher Anleitungen fir die Lehrperson, die Entwicklung der Arbeitsunterlagen fiir
die Studierenden mit der Darstellung der POL-Bearbeitungsphasen sowie die Auswahl ge-
eigneter Fallstudien fiir die jeweiligen POL-Sessions. Weiter wurden mit der Lehrperson
K(m) austiihrliche personliche und telefonische Gespriche gefiihrt sowie im Schriftverkehr
der gesamte Ablauf der ersten Pilotierung schrittweise festgehalten.
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4.1.3 Durchfithrung der ersten Pilotphase

Im WiSe 2011/2012 wurde auf Initiative des Verfassers hin im Studiengang Betriebs-
wirtschaftslehre der DHBW von Lehrperson K(m) mehrfach die POL-Methode in einem
Kurs mit 30 Studierenden systematisch vorgestellt, strukturiert durchgefithrt und nachge-
ordnet vom Verfasser ausgewertet. Die Studierenden erhielten durch die Lehrperson K(m)
cine Einfihrung in die Methodik sowie konkrete schriftliche Anweisungen zur Durch-
fihrung der POL-Phasen, das ,Starter-Kit". Jede zweite Sitzung der Lehrveranstaltung zum
Thema ,,Dienstleistungsmarketing® wurden anhand ausgewihlter betriebswirtschaftlicher
Fallstudien auf Basis des Lehrbuchs von Bruhn und Meffert (Bruhn und Meffert 2002) mit
dem Unterrichtsverfahren des POL gestaltet.

4.1.4 Auswertung der ersten Pilotphase

Zur Nachbereitung der zuvor beschriebenen ersten Pilotphase wurde ein Fragebogen an
die Studierenden versandt, welcher insbesondere die Art und Weise der methodischen
Durchfihrung sowie die allgemeine Akzeptanz des POL-Unterrichtsverfahrens unter den
Studierenden kritisch reflektieren sollte. Auf Grundlage der Auswertung der Riickmel-
dungen von allen 30 Studierenden zu sieben Fragen wurden aufzuzeigende Malnahmen
ergriffen, um eine verbesserte Integration des POL in den Unterricht zu gewahrleisten.
Nachfolgend werden die Leitfragen dieses ersten Fragebogens sowie die entsprechenden
Angaben der Studierenden zur ersten Pilotphase zusammenfassend skizziert (simtliche
Angaben der Studierenden finden sich im Anhang). Die Auswertung und
Zusammenfassung der Angaben der Studierenden erfolgte mittels einer qualitativen
Inhaltsanalyse, welche die zentralen Antworten und Mehrfachnennungen zu den
nachfolgenden kurzzusammenfassenden Aussagen verdichtete:
a.) ,Zur Einfiihrung der Unterrichtsmethode durch die Lehrperson®

Antworten: Die Studierenden beschrieben diese zusammenfassend als tiberwiegend

verstindlich, hilfreich und angemessen, zum Teil aber auch als etwas vage.
b.) ,Zur Verstindlichkeit der Vorgehensweise*

Antworten: Die Verstindlichkeit der Vorgehensweise wurde als tiberwiegend unklar,

verwirrend und verbesserungswiirdig bewertet.
c.) ,Zur Verstindlichkeit des Starter-Kits*

Antworten: Das  Starter-Kit® wurde als nitzlich, aber auch missverstindlich
empfunden.

d.) ,Zur Beachtung und Nutzung der methodischen Hinweise*

Antworten: Bei der Losung der Fallstudie in der Gruppe wurden die methodischen
Hinweise zur Losungsbearbeitung weitestgehend Schritt fur Schritt beachtet und

angewandt.
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e.) ,Zu den Empfehlungen der Studierenden®

Antworten: Die Studierenden empfahlen, das ,Starter-Kit‘ zu optimieren und die Fal-

Istudien starker auf den relevanten Lernstoff zu fokussieren.
t.) ,Zur Gesamtbewertung der Studierenden zur Arbeit mit POLS

Antworten: Die Fallstudienarbeit mit POL wurde insgesamt als angenehm, kreativ und
den Blickwinkel vergréBernd wahrgenommen. Zum Teil wurden die bereits
erwahnten Unklarheiten im Ablauf angemerkt.

g.) ,Zu den freien AuBerungen der Studierenden’

Antworten: Freie AuBerungen, die einen Einfluss auf die anschlieBende Optimierung
des Verfahrens hatten, bezogen sich vor allem auf die Konkretisierung der Fallstudien
und hierbei insbesondere auf die stirkere Hervorhebung der fallimmanenten
Problemstellungen.

Als Konsequenz aus den Antworten der qualitativen Befragung zur ersten Pilotphase
wurden die Durchfihrungsanleitungen, die ,Starter-Kits‘, fiir die Studierenden wie fiir die
Lehrpersonen grundlegend iiberarbeitet (siehe Anhang). Der Prozessablauf der POL-
Phasen wurde mit Piktogrammen bebildert, die auch als direkte Vorlage zur Gestaltung der
Gruppenarbeit dienten. Weiter wurden den Gruppenmitgliedern neben der Bearbeitung
der Fallstudien das Einnehmen sogenannter ,Teamrollen‘, wie z. B. ,Fragensteller/in‘, ,Pro-
zessmanager/in‘, ,Zeitnehmer/in‘ etc. mittels des neuen ,Starter-Kits empfohlen. Dartber
hinaus wurden die Studierenden aufgefordert, Fotoprotokolle anzufertigen, die
dokumentieren, wie die einzelnen Prozessphasen von den Gruppen visuell gestaltet
wurden. Die Lehrpersonen erhielten eine Check-Liste fiir die Implementierung der POL-
Methode, eine Anleitung zur Durchfihrung des Evaluationsverfahrens (sieche Anhang)
sowie eine PowerPoint-Prisentation (siche Anhang), um den Studierenden die zentralen
Merkmale des POL wie des Unterrichtsexperiments vorzustellen. Das zentrale Anliegen
der Uberarbeitung der unterrichtsprozessbegleitenden Unterlagen war es, mehr
Verbindlichkeit im Durchfiihrungsprozess entlang der acht Bearbeitungsphasen des POL-

Verfahrens sicherzustellen.

4.1.5 Entwicklung der Evaluationsinstrumente

Der nichste zentrale Schritt in der Fortfithrung des Forschungsverlaufs beinhaltete die Ent-
wicklung der Evaluationsinstrumente und bestand in der Entwicklung des Fragebogens zur

Selbsteinschitzung individueller Dispositionen.

Vor dem Hintergrund der Berufsbefihigung, der ,employability ! von Bachelor-Absolven-

tinnen und Absolventen, den Schliisselqualifikationen wie der Handlungskompetenz sowie

21 Sieche zur ,employability’ von Bachelor Absolventinnen und Absolventen auch https://www.hrk-
nexus.de/fileadmin/redaktion/hrk-nexus/07-Downloads/07-02-Publikationen/Fachgutachten
_Employability-Praxisbezuege.pdf ~sowie http://www.bildungsserver.de/Beschaeftigungsfachigkeit-
Employability.-Akzeptanz-des-Bachelor-Abschlusses-bei-Unternehmen-5701.html
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des flankierenden Qualifikationsrahmens ist es relevant, einen Selbsteinschitzungs-
fragebogen zu nutzen, der einen ganzheitlichen Anspruch im Sinne einer Integration von

fachlichen, methodischen, sozialen und personalen Dispositionen reprisentiert.

Der verwendete Selbsteinschatzungsfragebogen (siche Anhang) wurde in Zusammenarbeit
mit dem Geschiftsfithrer des bayerischen Umweltinstitutes bifa GmbH?2, Person R(m),
Professor fir Verfahrenstechnik an der Fachhochschule Augsburg, entwickelt. Hinter-
grund war eine durch den Verfasser konzipierte und durchgefithrte Qualifizierungsreihe fiir
die dortigen Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter zum Thema ,Projektmanagement’. Gemein-
sam mit der Geschaftsfithrung des bifa wurden im Vorfeld einer ersten Potentialanalyse die
Qualifizierungsfelder, die erwiinschten Dispositionen der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter
in Anlehnung an die Ausfithrungen zur Handlungskompetenz fiir vier Dimensionen mit
insgesamt 160 Items festgelegt: Projektleitende des bifa sollten zum Ende der Projekt-
managementfortbildung tiber fachliche, methodische, soziale und personale Dispositionen
verfiigen. Die dort arbeitenden Projektmanagerinnen und Projektmanager missen in einem
komplexen regionalen Spannungsfeld von Unternehmen, Stidten und Gemeinden, der
Landesregierung, europiischen Vorgaben und Interessenverbidnden betroffener Burgerin-
nen und Biurger agieren. lhre berufliche Herausforderung liegt darin, in einem fairen
Aushandlungsprozess mit allen Beteiligten nachhaltige und 6kologisch sinnvolle Lésungen
fir umweltrelevante Themenstellungen zu erarbeiten, zu implementieren und zu projektie-
ren. Hierzu bendtigen sie neben einem soliden fachlichen und personalen Standing
methodische und soziale Handlungsfihigkeit, um die intendierten Ziele und Bedarfe fiir die

jeweiligen Regionen zu realisieren.

Der Fragebogen wurde zuniachst im Rahmen einer dem damaligen Qualifizierungs-
programm vorgelagerten Potentialanalyse verwendet und die darin aufgefihrten Items
wurden in Assessment-Ubungen von allen Projektmanagerinnen und -manager in Form
von Rollenspielen, Priasentationstibungen, Interviews sowie Selbsteinschitzungen evaluiert,

reflektiert diskutiert und ggf. aufgearbeitet.

Es zeigte sich, dass sich der entwickelte Selbsteinschitzungsfragebogen in der praktischen
Anwendung nutzen lie}, indem er es den Teilnehmenden ermdglichte, den Fortschritt der
individuellen Entwicklung kontinuierlich zu vergleichen und herauszufinden, an welchen

Punkten personliche Entwicklungsziele gesetzt werden konnten.

Durch den Synergieeffekt der Kooperation mit dem bifa steht dem Forschungsvorhaben
ein sehr ausdifferenzierter Fragebogen zur Selbsteinschitzung individueller Dispositionen
zur Verfigung, der auf induktivem Wege fir die empirischen Erhebungen nutzbar gemacht

werden kann.

22 Siehe auch http://www.bifa.de/
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4.1.6 Durchfithrung des POL ab der zweiten Pilotphase

Der im vorhergehenden Kapitel beschriebene Evaluationsbogen zur Selbsteinschitzung
individueller Dispositionen sowie die durch die erste Pilotphase optimierten Implemen-
tierungsinstrumente wurden in der zweiten Pilotphase erprobt. Ein méglichst einheitliches
Vorgehen der Lehrpersonen wie Studierenden ab der zweiten Pilotphase des POL war
notwendig im Sinne der Sicherung der Datenqualitit und einer Vergleichbarkeit der

Aussagen zu den gewonnenen Daten.

Vor diesem Hintergrund werden zusammenfassend nochmals die Spezifika des POL beim
Einsatz im Forschungssetting sowie die entsprechenden POL-Bearbeitungsphasen darge-
stellt: Das Problemorientierte Lernen als methodisches Vorgehen zur ErschlieBung von
fachlichen Inhalten in Kleingruppenarbeit besteht aus einer Verschrinkung von Diskus-
sionen in Kleingruppen und individuellem Selbststudium. Die Kleingruppenarbeit in
Gruppengroflen von fiinf bis acht Studierenden wie auch das unmittelbar damit verbun-
dene individuelle Selbststudium finden in diesem Lehr-Lern-Setting unter der
Eigenanleitung der Studierenden im Unterricht selbst statt. Der Ausgangspunkt fiir das
POL ist ein Fallbeispiel aus der beruflichen Praxis. Der Ablauf des POL ist in acht Be-
arbeitungsphasen gegliedert, auf deren Grundlage die Fall- bzw. Problemstrukturen
analysiert und eigenstindig Lernziele formuliert werden, so dass die gezielte selbststindige
Aneignung des Lernstoffs erfolgen kann. Am Ende der Fallbearbeitung stehen die Prisen-
tation des Bearbeitungsweges und der Problemlésung sowie eine Reflexion des
Gruppenprozesses.
- Die systematische und konkrete Durchfiihrung der POL-basierten Veranstaltungen im
Rahmen der Datenerhebungen in der zweiten Pilotphase sowie fiir die nachgeordneten

zentralen Testreihen gliedert sich wie folgt:

- Mit allen acht ab der zweiten Pilotphase involvierten Lehrpersonen fanden vor-
bereitende personliche wie telefonische Vorgespriche tber die Implementierung,

Durchfithrung und Auswertung der Unterrichtsinterventionen statt.

- Alle Studierenden erhielten von allen Lehrpersonen Informationen zum Sinn, Zweck
und Nutzen der Unterrichtsinterventionen und Vorgehensweise sowie eine Anleitung
zur Organisation und Durchfithrung der POL-Phasen (Anhang: Durchftihrungs-
anleitung/ Starter-Kit‘). Ebenso erhielten die Studierenden eine Datenschutzerklirung
des Verfassers (Anhang: Datenschutzerklirung).

- Danach fand durch Abzihlen eine zufallige Gruppeneinteilung statt, wobei dennoch
darauf zu achten war, dass die Gruppen aus finf bis sechs Studierenden in ihrer Zu-
sammensetzung (Geschlecht/Alter) moglichst vergleichbar sowie in sich ausgewogen

waren.

- Bevor die Studierenden an die inhaltliche Arbeit gingen, hatten sie die Aufgabe, in ihrer
jeweiligen Gruppe Rollen zu verteilen, die der Gruppenarbeit zusitzlich zur inhaltlichen
Erarbeitung mehr Effizienz verleihen sollten.
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- Die Durchfithrung der POL-Sessions war zentrales unterrichtsgestaltendes Element
samtlicher Lehrveranstaltungen aller Lehrpersonen und fand mindestens jede zweite
Semesterwoche tber 90-120 Minuten statt. Der Unterricht in den Semesterveran-
staltungen mit dem Unterrichtsverfahren POL war maligeblich geprigt vom POL-
gestiitzten Unterricht. Pro Semester, das an der DHBW aus zehn bis elf wochentlichen
Sitzungsterminen besteht, wurden finf bis sechs POL-Sessions abgehalten.

Mit den hier beschriebenen tiberarbeiteten Unterlagen und Durchfithrungsinformationen

konnte die zweite Pilotphase realisiert werden.

An der zweiten Phase der Pilotstudie nahmen, aufgeteilt in finf Kurse, 130 Studierende der
Lehrveranstaltung von Lehrperson E(m) teil. Drei Kurse setzten das Unterrichtsverfahren
mit POL ein, in zwei Kursen wurde konventioneller Unterricht durchgefihrt. Zielsetzung
der zweiten Pilotphase war insbesondere die Testung des Fragebogens zur Selbstein-
schitzung der Studierenden in einer Lehrveranstaltung an der DHBW hinsichtlich der
Datenqualitit, da dieser, wie weiter oben dargestellt, fir den Kontext der Selbstein-
schitzung von Projektleiterinnen und Projektleitern des bifa entwickelt worden war und

nunmehr in das akademische Setting Gberfithrt wurde.

Die wihrend des Semesters verwendeten POL-Fallstudien wurden zuvor vom Verfasser
auf der Grundlage des zur Verfiigung gestellten Unterrichtsskripts, unter Berticksichtigung
der notwendigen Kiriterien zur Fallkonstruktion und in enger Absprache mit Lehrperson
E(m) entwickelt. Die Semesterveranstaltungen der Gruppen, die das POL-Verfahren

durchfiihrten, waren somit wesentlich gepragt von der Fallstudienarbeit.

Die zugehorigen Erhebungen fanden jeweils zu Beginn des Semesters vor/mit der ersten
Lehreinheit (Pre) und am Ende des Semesters vor der Klausur (Post) der Lehrveranstaltung
»Entwicklungstendenzen des GroBhandels® von Lehrperson E(m) im Fach Betriebs-
wirtschaftslehre der DHBW statt.

Die inhaltlichen, methodischen und organisatorischen Vorbereitungen zur optimierten
Durchfihrung des POL-Verfahrens fiir die zweite Pilotphase waren somit abgeschlossen
und die anschlieBenden Uberlegungen galten der Auswahl der hierfiir zu verwendenden

Verfahren der Datengewinnung sowie der statistischen Auswertungsmethoden.

4.1.7 Datengewinnung und statistische Auswertungsmethoden

Als Verfahren zur Datengewinnung ab der zweiten Pilotphase sowie in den darauf folgen-
den sieben zentralen Testreihen im Rahmen der Hauptuntersuchung wurde das Online-
Erhebungsinstrument ,Limesurvey® in der Version 2 ausgewihlt - ein onlinebasiertes kos-
tenfreies, open-source tool. Die Wahl fiir die statistische Auswertungsmethode der

vorliegenden Arbeit fiel auf das Programm SPSS2* von IBM in der Version 22.

2 Limesurvey: https://www.limesurvey.org/de/
2 Informationen zu SPSS finden sich auf der zugehérigen Produkthomepage:
https://www-01.ibm.com/software/de/analytics/spss/
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Fir alle statistischen Tests wurden eine Power von 0,8 und ein a=0,05 als Mindest-Signi-
fikanzniveau sowie eine zweiseitige Testannahme zugrunde gelegt. Der U-Test nach Mann-
Whitney wurde zur Berechnung der Mittelwertunterschiede bei unabhingigen, nicht-nor-
malverteilten Daten, der t-Test bei unabhingigen, hinreichend normalverteilten Daten
(getestet mit dem Kolmogorov-Smirnov-Test) verwendet. Der Wilcoxon-Test kam fir
Gruppenunterschiede bei verbundenen Stichproben zur Anwendung. Der Chi-Test kam
zur Uberpriifung von Verteilungsunterschieden zum Einsatz, bei sehr kleinen Stichproben
erginzt durch den Fisher-Exact-Test. Um Zusammenhinge aufzuzeigen, wurden Korrela-

tionen nach Spearman berechnet.?®

Die empirischen Untersuchungsparameter und -instrumente waren ab dieser Phase des
Forschungsprozesses vorbereitet und einsatzbereit; sie konnten zunichst in der zweiten
Pilotphase bei Lehrperson E(m) sowie auch in den folgenden zentralen Testreihen einge-

setzt werden.

4.1.8 Auswertung der zweiten Pilotphase

In den finf von Lehrperson E(m) lernziel-, inhalts- und prifungsgleich durchgefithrten
sowie zeitlich parallelen Lehrveranstaltungen konnten zu Beginn 117, zum Ende 113 Stu-
dierende befragt werden. Von 130 Studierenden liegt zudem die Klausurnote vor. Diese
konnen jedoch nicht miteinander verkniipft werden, da die Erhebung des Fragebogens in
der zweiten Pilotphase anonym durchgefithrt wurde. Die Analyse der Datenverteilung mit
dem Chi2-Test sowie die Uberpriifung der Datenhomogenitit der zweiten Pilotphase zeich-

nen das nachfolgende Bild.

Der Chi?-Test (y32=0,275; p=0,600) zeigte in der Héufigkeitsverteilung keinen signifikanten
Unterschied zwischen Minnern (N=57; 46%) und Frauen (N=0606; 54%). In der POL-
Gruppe gab es 6% mehr Frauen. Der U-Test nach Mann-Whitney (Z=-2,27; p=0,023)
zeigte einen signifikanten Unterschied zwischen den beiden Klausurergebnissen fur die
Gruppen mit und ohne POL. Die Gruppe mit POL schneidet mit 0,3 Punkten im Median
abfallend gegeniiber der Gruppe ohne POL ab. Der U-Test nach Mann-Whitney zeigt fir
Frauen keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen mit und ohne POL; dage-
gen zeigt sich fiir Manner, dass sie mit POL um 0,5 Punkte im Median signifikant abfallende
Ergebnisse (Z= -2,54; p=0, 011) aufweisen.

Um die wissenschaftliche Verlisslichkeit der Messungen darzustellen, wurde im Herbst
2012 ein Reliabilititstest des Fragebogens aus der zweiten Pilotphase durchgefihrt. Das
zugehorige Vorgehen und die entsprechenden Ergebnisse sind nachfolgend dargestellt.

Die Durchfiihrung der Reliabilititstests erfolgte fir alle vier Dimensionen, d. h. fir die

fachliche, methodische, soziale und personale Dimension, getrennt.

%5 Zur Kldrung der statistischen Fachtermini verweist der Verfasser auf die einschligige Literatur ,,Statistik
und Forschungsmethoden® von Eid, Gollwitzer und Schmitt (Eid et al. 2015).
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Die Ergebnisse des Reliabilititstests mit Cronbachs-Alpha sind in Tabelle 2 dargestellt.

Tabelle 2: Reliabilititstest des Fragebogens in der Pilotphase

Gesamt Nur Beginn Nur Ende

Dispositionen Cronbachs-Alpha Cronbachs-Alpha Cronbachs-Alpha

Anzahl Items Anzahl Items Anzahl ltems

(gultige Falle) (glltige Falle) (gultige Falle)
Fachliche 0,97 0,92 0,94
Dispositionen 18 18 18

(211-91,7%) (106-90,4%) (105-92,9%)
Methodische % %6 b
Dispositionen (197-85,7%) (100-85,5%) (97-85,8%)
Soziale 0,96 0,96 0,94

. " 51 51 51

Dispositionen (208-90,4%) (108-92,3%) (100-88,5%)
Persdnliche Oé%7 Oé? Oé?a?
Dispositionen

(206-89,6%) (105-89,7%) (101-89,4%)

Dabei wurde die Reliabilitit des Fragebogens einmal vor und nach der Veranstaltungsreihe
sowie einmal insgesamt untersucht. Mittels Cronbachs-Alpha wird die innere Konsistenz
einer Skala bzw. wie im vorliegenden Untersuchungssetting die Verlisslichkeit des Frage-
bogens zur Selbsteinschitzung gemessen; die Berechnung beruht auf der durch-
schnittlichen Korrelation zwischen den Items, den Fragen des Selbsteinschitzungs-
fragebogens. Eine gute Testqualitit sollte mindestens eine Reliabilitdt von 0.8 aufweisen;

0.8 bis 0.9 gilt als mittelmalBig; Reliabilititen tiber 0.9 gelten als hoch.

4.1.9 Faktorenanalyse

Von urspriinglich 160 Fragen in der Pilotstudie wurden anhand der nachfolgend aufge-
fihrten Entscheidungskriterien die ,geeignetsten’, d. h. validesten und reliabelsten Fragen
im Zuge der Faktorenanalyse ausgewihlt und der Fragebogen dadurch auf 80 Fragen redu-
ziert. Die Entscheidungskriterien fiir die Reduktion der Fragenanzahl gestalteten sich dabei
wie folgt:

a.) Cronbachs-Alpha: Fir jedes Item (Frage) wurde nach den vier Dimensionen getrennt
Cronbachs-Alpha berechnet, sowohl fir die Pre- als auch fir die Post-Evaluation.
Werte mit Cronbachs-Alpha unter 0,90 oder Werte iiber 0,97 (Verdacht auf mehrere
sehr dhnliche Items) wurden zur Reduktion vorgeschlagen, insbesondere dann, wenn
gof. weitere der folgenden Kriterien fiir das Item vorlagen.

b.) ,Ceiling- oder Floor-Effekt: Fragen, bei denen mehr als 80% der Teilnehmer einen
,Ceiling- oder Floor-Effekt® zeigten, d. h. keine Differenzierung mehr in den Antworten

zu sehen war, wurden fir die Reduktion vorgeschlagen, wobei es allerdings keine
,Floor-Effekte® gab.
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c.) Korrelation zum Mittelwert: Fur alle Items wurde ihre Korrelation zum Mittelwert der
Dimensionsskala dargestellt, auch hier sowohl fiir die Pre- als auch fir die Post-
Evaluation. War der Korrelationswert besonders niedrig, d. h. unter r=0,5, wurde das
Item zur Reduktion vorgeschlagen.

d.) Aus allen 3 Priitkriterien (a, b, ¢) sowie aufgrund semantischer und inhaltlicher
Aspekte, wie etwa der symmetrischen Verteilung der Fragekategorien, wurde vom
Verfasser Item fir Item die letztendliche Entscheidung gefillt, ob diese aus der
Pilotstudie in die Hauptuntersuchung tibernommen werden sollten oder nicht.

Es ist festzuhalten, dass trotz der Reduktion von 160 auf 80 Items vergleichbare statistische
Zusammenhinge berechnet und Aussagen abgeleitet werden konnten wie mit den zuvor
vorhandenen 160 Items (Fine Ubersicht iiber die urspriinglichen Items, die detaillierten
Werte der Faktorenanalyse sowie die ,bereinigten® Items finden sich im Anhang dieser
Arbeit). Zudem verkirzte sich die Bearbeitungszeit fur die Studierenden somit deutlich auf

etwa 10-15 Minuten, wodurch die Abbruchraten erheblich reduziert wurden.

Zusammenfassend wird an dieser Stelle festgehalten, dass zur Sicherstellung der Qualitit
der Erhebungen alle Variablen hinsichtlich ihrer Verteilung, Extrem- und Ausreilerwerte
sowie auch auf ungewohnliche Wertekombinationen Gberprift wurden; hierbei ergaben

sich keine unstimmigen Werte und Muster.

4.1.10 Finaler Fragebogen

Der wie vorangehend beschrieben nunmehr bereinigte und in der Hauptuntersuchung
verwendete Erhebungsbogen besteht aus vier Dimensionen: der fachlichen, der sozialen,
der methodischen und der personalen Dimension. Diese Dimensionen dienen
vereinheitlichend als ,Dispositions-Bereiche. Die vier Dispositions-Dimensionen sind
unterteilt in verschiedene Kategorien, welche jeweils wiederum aus einem Biindel konkreter

Fragen, den Items, bestehen.
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Diese Systematik wird anhand der folgenden Tabelle 3 exemplarisch sowie im Anhang aus-

fihrlich dargestellt.

Tabelle 3: Systematik des Fragebogens zur Selbsteinschitzung an Beispielen

Dimension, MeD

(Andere motivieren)

Dimension Kategorie Exemplarische Items / Fragen
Fachliche Kennen, benennen, Ich kann Entwicklungstendenzen auf der
Dimension, FaD identifizieren Abnehmerseite des GroB3handels erkennen.
Eiiiﬁ;in’ FaD EZEZEZ}(;EECHHCH’ Ich kann hierfiir Beispiele benennen.

Methodische Losung finden Ich komme zu Ergebnissen, Zwischenergebnissen,
Dimension, MeD (Ergebnisse erzielen) Entscheidungen.

Methodische Lésung finden

Ich stimuliere, motiviere andere.

Soziale
Dimension, SoD

Anleiten
(Empathie zeigen)

Ich beriicksichtige Probleme / Gefiihle und gehe auf
sie ein.

Soziale
Dimension, SoD

Teamkultur (In
Gruppen cingliedern)

Ich kann mich gut in die Situation / Gruppe
cingliedern.

Personale
Dimension, PeD

Motivieren (Andere im
Tun bestitigen)

Ich argumentiere positiv und bestitige andere in
threm Tun.

Personale
Dimension, PeD

Auftreten (Solides
Standing)

Ich bin in Leitungssituationen nicht unsicher
gehemmt, nervds oder herablassend.

Neben den hier aufgefiihrten Fragen/Items in den Kategorien der fachlichen, metho-
dischen, sozialen und personalen Dispositions-Dimensionen wurden zum Abschluss der
zweiten Pilotphase vier soziodemographische Fragen ausgewihlt, um Aussagen tber die
Auswirkungen der Unterrichtsgestaltung mit bzw. ohne POL nach Alter, Semesterzahl,
Fachbereich und Geschlecht gewinnen zu konnen. Dartiber hinaus wurden die Studie-
renden sowohl in der Pre- wie in der Post-Evaluation gebeten, globale
Selbsteinschitzungen (siehe Anhang) fur jeweils eine gesamte Dimension vorzunehmen.
Dem Evaluationsbogen fiir die Post-Evaluation waren dartiber hinaus 22 Fragen zur Zu-
friedenheit der Studierenden mit der Lehrperson bzw. der Lehrveranstaltung zusitzlich
angeschlossen (siehe Anhang). Diese Fragen korrespondierten mit den Fragen der summa-
tiven Evaluation der Lehrpersonen im Nachgang der Post-Evaluationen (siche Anhang), so
dass identische Items aus jeweils zwei Betrachtungsperspektiven heraus beurteilt werden
konnten. So ergeben sich unterschiedliche Betrachtungs- und Beurteilungsperspektiven fiir

die Auswertung und insbesondere die Interpretation der gewonnenen Daten.

Die Entwicklung des finalen Fragebogens zum Einsatz fir die Erhebung der Selbst-

einschitzung individueller Dispositionen durch die Studierenden war hiermit
abgeschlossen. Somit waren die empirischen Untersuchungsparameter und -instrumente ab
dieser Phase des Forschungsprozesses vorbereitet und konnten in den anschlieBenden
zentralen Testreithen, der nichsten und wichtigsten Phase des quasi-experimentellen For-

schungsdesigns eingesetzt werden.
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4.1.11 Durchfiithrung der zentralen Testreihen

Auf der Grundlage der vorangehend beschriebenen Entwicklung der empirischen Unter-
suchungsparameter und -instrumente sowie der Vorbereitung und Erstellung des
zugehorigen Fragebogens zur Selbsteinschitzung individueller Dispositionen in seiner
finalen Form konnten nunmehr die zentralen Testreihen der vorliegenden Studie durchge-

fuhrt werden.

Insgesamt beteiligten sich hieran sieben Lehrpersonen der DHBW?6 in sieben Testreihen
und insgesamt 21 zu untersuchenden Lehrveranstaltungskursen. Die Testreihen bein-
halteten jeweils die Durchfiihrung der zentralen POL-Lehrexperimente sowie die damit
verbundenen statistischen Erhebungen. Nachfolgend sind die zentralen Testreihen in

chronologischer Reihenfolge aufgefihrt.

Frithjahr 2013: 1. Testreihe: Lehrperson M(w)

Lehrperson M(w) hatte die betriebswirtschaftliche Lehrveranstaltung ,,Unternehmens-
fihrung® im SoSe 2013 in insgesamt vier parallelen Kursen lernziel-, inhalts- und
prifungsgleich durchzuftihren. Zwei dieser Kurse wurden per Zufallsprinzip fur das Lehr-

experiment mit POL ausgewahlt.

Herbst 2013: 2. Testreihe: Lehrperson L(m)

Lehrperson L(m) fihrte eine Lehrveranstaltung zum Thema ,Investition und Finanzie-
rung® im Zeitraum des WiSe 2013 in zwei parallelen Kursen lernziel-, inhalts- und
prifungsgleich durch. Einer dieser Kurse wurden per Zufallslos fiir das Lehrexperiment

mit POL ausgewahlt.

Herbst 2013: 3. Testreihe: Lehrperson W(m)

Die Lehrveranstaltung ,,Einkiinfte aus Kapitalvermégen® wurde von Lehrperson W(m) im
Zeitraum des WiSe 2013 in insgesamt drei parallelen Kursen lernziel-, inhalts- und pri-
fungsgleich durchgefihrt. Zwei dieser Kurse wurden fiir das Lehrexperiment mit POL

ausgelost.

Herbst 2013: 4. Testreihe: Lehrperson B(m)

Lehrperson B(m) fihrte die Lehrveranstaltung zum Thema ,,Frischelogistik und Lager-
wirtschaft” im WiSe 2013 lernziel-, inhalts- und prifungsgleich in zwei parallelen Kursen
durch. Einer dieser Kurse wurden per Zufallsprinzip fiir das Lehrexperiment mit POL aus-

gewihlt.

26 Mittels eines vom ZHL erméglichten Rundschreibens an die Studiengangsleitungen simtlicher DHBW-
Standorte konnte der Verfasser fiir sein Forschungsanliegen werben und interessierte Lehrpersonen
akquirieren.
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Herbst 2013: 5. Testreihe: Lehrperson W(w)

Lehrperson W(w) hatte die Lehrveranstaltung zum Thema ,,Grundlagen der Allgemeinen
Betriebswirtschaftslehre® im WiSe 2013 lernziel-, inhalts- und prifungsgleich in zwei pa-
rallelen Kursen durchzufiihren. FEiner dieser Kurse wurden per Zufall fir das

Lehrexperiment mit POL ausgelost.

Die folgenden beiden Testreihen stellen Sondersituationen dar. Beide Lehrveranstaltungen
fanden anstelle der Betriebswirtschaftslehre im Bereich der Sozialen Arbeit statt. Beide
Lehrpersonen fihrten die Lehrveranstaltungen tber einen Zeitraum von zwei Semestern
hinweg durch. Eine Lehrperson benutzte eine Hausarbeit zur Leistungserfassung. Die
Datensitze dieser beiden Testreihen gehen nicht in die vorliegende Auswertung der Daten-
lage ein. Der Verfasser behilt sich vor, die Ergebnisse dieser Testreihen in perspektivischen

Sub-Studien zu besprechen.

Herbst/Winter/Frithjahr 2013 /14: 6. Testreihe: Lehrperson F(m)

Die Lehrveranstaltung zum Thema ,,Soziale Arbeit - Case Management® wurde von Lehr-
person F(m) im WiSe 2013 lernziel-, inhalts- und prifungsgleich in vier Kursen abgehalten.
Die beiden ersten Kurse im Herbst 2013 wurden fir das Lehrexperiment mit POL ausge-
wihlt. Die beiden folgenden Kurse im Winter/Friihjahr 2014 dienten als Kontrollgruppen
ohne POL. Die Leistungserfassung erfolgte durch eine Hausarbeit.

Herbst/Winter 2013 und Frithjahr/Sommer 2014: 7. Testreihe: Lehrperson T(w)

Lehrperson T(w) fihrte die Lehrveranstaltung zum Thema ,,Sozialarbeitswissenschaft® im
Herbst/WiSe 2013 sowie zeitlich versetzt im Frihjahr/SoSe 2014 lernziel-, inhalts- und
prifungsgleich in vier Kursen durch. Zwei dieser Kurse wurden per Zufall fiir das Lehr-

experiment mit POL ausgewahlt.

Im Zuge der zentralen Testreihen entwickelte der Verfasser in enger Absprache mit den
Lehrpersonen und auf Grundlage der ibergebenen betriebswirtschaftlichen bzw. sozialwis-
senschaftlichen Skripte und Lehrbicher iber 40 thematisch passgenaue sowie

kriteriengepriifte POL-Fallstudien.

In allen sieben Testreihen und insgesamt 21 zu untersuchenden Kursen wurden die Daten
online mittels Limesurvey gewonnen und zur statistischen Auswertung auf SPSS elektro-
nisch iiberspielt. Die Datenerhebungen waren somit Mitte 2014 abgeschlossen, so dass die

Auswertung der Daten beginnen konnte.

4.1.12 Auswertung der Testreihen

Nach der ersten Sichtung der Datenlage war offensichtlich, dass die Einflussgrofen ,Ge-
schlecht® und ,Lehrperson® stirkere Auswirkungen auf die Ergebnisse der Untersuchungen
hatten, als dies urspriinglich abzusehen war. Wie im Kapitel zum Forschungstand bereits
dargestellt, wurden diese Einflussgroflen in einem iterativen Prozess riickwirkend dem

Theorieteil dieser Arbeit als erginzende Variablen zugefiihrt.

_75-



_76 -

Es folgte ein nachhaltiger Prozess der Deskription der Datenlagen fiir alle untersuchten
Dimensionen und Einschitzungen fiir simtliche in die Endauswertung tibernommenen

Lehrveranstaltungen.

4.1.13 Summative Evaluation der Lehrpersonen

Alle Lehrpersonen erhielten nach Abschluss der Pre-Erhebungen, der Durchfithrung der
Unterrichtsverfahren mit und ohne POL sowie der Post-Evaluation einen Fragebogen zur
retrospektiven Beurteilung der quasi-experimentellen Unterrichtsintervention. Wie fir die
Studierenden gab es zunichst 22 Fragen zur eigenen Zufriedenheit mit der
Lehrveranstaltung und der Durchftihrung (siche Anhang). Diese Fragen waren sinngleich
mit den 22 zusatzlich an die Studierenden gerichteten Fragen der Post-Evaluationen. Auch
beurteilten die Lehrpersonen die Verinderungen der Dispositionen der Studierenden in
den vier Dimensionen global. Dartiber hinaus konnten die Lehrpersonen qualitative

Statements zu den nachfolgenden drei Fragen abgeben:
- Welche positiven Erfahrungen haben Sie mit POL gemacht?
- Welche negativen Erfahrungen haben Sie mit POL gemacht?
- Welche weiteren Anmerkungen haben Sie zum Lehrexperiment mit versus ohne POL?

Die verwendeten Evaluationsbégen mit den entsprechenden Items/Fragen finden sich im

Anhang dieser Arbeit.

4.2 Ergebnisse der zentralen Testreihen

Nach Abschluss der Datenerhebungen in allen sieben Testreihen erfolgte die Auswertung
der gewonnenen Daten. In den nachfolgenden Unterkapiteln werden die Ergebnisse der
Basisauswertung, die Unterschiede zwischen Studierenden, die mit und ohne POL unter-

richtet wurden, die Geschlechterunterschiede sowie die Baseline-Daten beschrieben.
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4.2.1 Basisauswertung

Im Anschluss an die beiden oben beschriebenen Pilot-Untersuchungen und in Folge der
damit verbundenen Uberarbeitung der Durchfithrung sowie der zugehérigen Materialien
beteiligten sich sieben Lehrpersonen- Professorinnen (N=3) und Professoren (N=4) - der
Dualen Hochschule freiwillig an dem im Rahmen der Studie unternommenen Lehr-

Experiment.

Wie in der nachfolgenden Tabelle 4 ersichtlich ist, war von den insgesamt 583 an der Studie
beteiligten Studierenden die Lehre fir 293 Studierende im POL-Format und fir 290 Stu-
dierende in konventioneller Form (ohne POL) aufbereitet. Somit sind die beiden

Vergleichsgruppen der Studie etwa gleich grof3.

Tabelle 4: Teilnechmende Lehrpersonen nach Kursen, Anzahl Studierende

Lehrpersonen mit POL | ohne POL | Total
nach Kursen Kursnummer N N N
FM11A 0 9 9
FM11B 12 0 12
Lehrperson B(m) | WFM12A 28 0 28
WFM12B 0 27 27
Total 40 36 76
SO12C 29 0 29
S0O12D 30 0 30
Lehrperson F(m) | SO12i 0 26 26
S012J 0 28 28
Total 59 54 113
HD12E 0 29 29
Lehrperson L(m) | IN12C 33 0 33
Total 33 29 62
HD10A 0 33 33
HD10B 29 0 29
Lehrperson M(w) | HD10C 19 0 19
HD10D 0 24 24
Total 48 57 105
13A 0 27 27
13B 0 30 30
Lehrperson T(w) | 13C 29 0 29
13D 28 0 28
Total 57 57 114
WST2012A 30 0 30
WST2012B 0 28 28
Lehrperson W(m) | WST2012C 0 29 29
WST2012D 30 0 30
Total 60 57 117
FM13A 0 29 29
Lehrperson W(w) | FM13B 29 0 29
Total 29 29 58
Gesamt 293 290 583
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Die Lehrperson F(m) fiihrte nicht wie geplant eine Klausur, sondern eine Hausarbeit durch,
so dass von nur sechs der sieben Kurse der von den teilnehmenden Lehrpersonen gehalte-
nen Lehrveranstaltungen Klausurergebnisse vorliegen. Von den insgesamt 583 an der
Erhebung teilnehmenden Studierenden konnte somit von 442 Studierenden eine Klausur-

note als zusitzliches Evaluationskriterium fiir deren Lernerfolg verwendet werden.

Die nachfolgend aufgefiihrte Tabelle 5 zeigt, wie viele Studierende an den jeweiligen

Online-Erhebungen zu Semesterbeginn bzw. zu Semesterende teilnahmen.

Tabelle 5: Teilnechmende am Online-Fragebogen

Pre | Post | Total
N N N
Studierende |657| 466|1.123

Teilnehmende

In der Pre-Evaluation (innerhalb der ersten drei Wochen nach Kursbeginn) starteten 657
Studierende die Online-Befragung. Dies waren deutlich mehr Studierende, als von den
Lehrpersonen gemeldet waren. Zum Ende des Semesters, d. h. nach Abschluss des jeweils

von den Studierenden besuchten Kurses starteten 466 Studierende die Post-Evaluation.

In Tabelle 6 wird dargestellt, wie hoch der jeweilige Ausfillungsgrad des Fragebogens vor
bzw. nach den unterrichtlichen Interventionen mit und ohne POL war, d. h. wie viel Pro-
zent der im Fragebogen aufgefithrten Fragen von den Befragten tatsachlich bearbeitet und

beantwortet wurden.

Tabelle 6: Ausfillungsgrad des Fragebogens

. N Post Total
Ausfullungsgrad N % N % N %
wenigerals90% | 94 | 136 | 53| 10,8 147 | 12,4
mind. 90% 597 | 86,4 | 437 | 89,2 |1.034 | 87,6
Total 691 | 100,0 | 490 | 100,0 | 1.181 | 100,0

In der Pre-Evaluation beantworteten somit 86% der Studierenden mindestens 90% der

Fragen, in der Post-Evaluation waren es 89%.

In Tabelle 7 wird dargestellt, wie viele Studierende sowohl an der Pre- als auch der Post-

Erhebung teilnahmen.

Tabelle 7: Teilnahme an der Pre- und Post-Evaluation

Teilnehmende Studierende N %

entweder Pre- oder Post-E. | 227 | 34,6
Sowohl Pre- als auch Post-E. [430| 65,4
Total 657|100,0

Von den 657 Studierenden, die in der Pre-Evaluation den Online-Fragebogen gestartet

haben, gab es somit von 430 Studierenden sowohl eine Pre- als auch eine Post-Evaluation.

Unter Bertcksichtigung des Kriteriums des geforderten Ausfiillungsgrades von mindestens

90% beantworteter Fragen innerhalb der beiden Fragebogen der Pre- und Post-Evaluation
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verbleiben schliefllich von 407 Studierenden vergleichbare Angaben zur Pre- und Post-

Evaluation.

Im Anschluss an die vorhergegangene Beschreibung der Basiswerte zeigt die nachfolgende

Ubersicht die Geschlechterverteilung fiir die jeweiligen Lehrverfahren und Lehrpersonen

getrennt auf.

Tabelle 8: Geschlechterverteilung der Studierenden nach POL-Status und Lehrperson

Geschlechterverteilung der ohne POL | mit POL Total
Studierenden nach POL N % N % N %
weiblich 12| 66,7| 12| 85,7| 24| 75,0
Lehrperson B(m) mannlich 6| 33,3| 2| 14,3| 8| 25,0
Total 18|100,0| 14|100,0| 32|100,0
weiblich 9| 47,4| 15| 57,7| 24| 53,3
Lehrperson L(m) mannlich 10| 52,6| 11| 42,3| 21| 46,7
Total 19/100,0| 26|100,0| 45|100,0
weiblich 21| 46,7| 16| 40,0| 37| 43,5
Lehrperson M(w) mannlich 24| 53,3| 24| 60,0| 48| 56,5
Total 45|100,0| 40|100,0| 85|100,0
weiblich 13| 92,9| 14| 82,4| 27| 87,1
Lehrperson T(w) mannlich 1] 71 3| 176| 4| 129
Total 14]100,0| 17|100,0| 31|100,0
weiblich 31| 67,4| 34| 70,8| 65| 69,1
Lehrperson W(m) mannlich 15| 32,6| 14| 29,2| 29| 30,9
Total 46|100,0| 48|100,0| 94|100,0
weiblich 86| 60,6| 91| 62,8177 | 61,7
Total mannlich 56| 39,4| 54| 37,2|110| 38,3
Total 1421100,0|145|100,0|287|100,0

Beschreibung der Datenlage: Im Chi?-Test zeigen sich fur keine der Lehrpersonen signifi-

kante Verteilungsunterschiede beziiglich der Geschlechter der Studierenden (tv=0,140;

p=0,70). Weibliche und minnliche Studierende sind bei allen Lehrpersonen hinsichtlich der

Zuordnung zu den Lehr-Lern-Settings mit und ohne POL gleich verteilt und es ist somit

keine Verzerrung der Ergebnisse zu erwarten.

Aufgrund der nachfolgenden Auswahlkriterien kam es zu einer weiteren Reduktion an aus-

wertbaren Fillen. Einbezogen in die Auswertung wurden daher nur:

a.) alle Studierenden, die den Pre- und Post-Evaluations-Fragebogen ausgefiillt und dabei

mindestens 90 % der Fragen beantwortet haben.

b.) alle Studierenden, von denen eine Klausurnote vorlag.
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c.) die am Lehrexperiment teilnehmenden Lehrpersonen, die glaubhaft nachweisen konn-
ten?’, dass sie systematisch und vorschriftsmiflig die beiden Lehrsettings mit und ohne
POL praktiziert hatten.

d.) alle Studierenden, welche die Unterrichtsinterventionen in parallel ablaufenden
Lehrveranstaltungen innerhalb eines Semesters absolvierten.

e.) alle Studierenden, die an betriebswirtschaftlich orientierten Lehrveranstaltungen
teilnahmen.

In Folge der weiteren Auslese nach den aufgefithrten Einschlusskriterien verblieben 256

Studierende in insgesamt 11 Kursen, welche sich auf vier Lehrpersonen verteilten. Hiervon

wurden 128 ohne POL und 128 mit POL unterrichtet, so dass die quantitative Vergleich-

barkeit der beiden GruppengréBen auch nach der Auslese der Daten weiterhin

gewihrleistet ist.

In Tabelle 9 kann abschlieBend detailliert nachvollzogen werden, wie viele Studierende bei
den jeweiligen Lehrpersonen am Unterrichtsexperiment teilgenommen haben. Die Tabelle
zeigt iberdies die identische Verteilung der teilnehmenden Studierenden vor und nach der

Lehrintervention im Rahmen der Einschlussfaktoren.

Tabelle 9: Insgesamt teilnehmende Studierende: Valide Fille nach POL-Status und Pre-
und Post-Evaluation (N=2506)

Teilnehmende ohne POL mit POL Total
Studierende nach Pre Post Pre Post Pre Post
Lehrperson N[ % [N] % [N] % [N] % [N] % [N] %
Lehrperson B(m) 18| 14,1| 18| 14,1 | 14| 10,9 | 14| 10,9 | 32| 12,5| 32| 12,5
Lehrperson L(m) 19| 14,8| 19| 148 | 26| 20,3 | 26| 20,3 | 45| 17,6| 45| 17,6
Lehrperson M(w) 45| 35,2| 45| 35,2 | 40| 31,3 | 40| 31,3 | 85| 33,2| 85| 33,2
Lehrperson W(m) 46| 35,9| 46| 35,9 | 48| 37,5 | 48| 37,5 | 94| 36,7| 94| 36,7
Total 128100,0(128{100,0|128|100,0|128|100,0|256 | 100,0|256|100,0

4.2.2 Soziodemographische Daten

Die in den folgenden Abschnitten dargestellten grundlegenden Voruntersuchungen zu den
erhobenen soziodemographischen Baseline-Daten dienen einerseits der besseren kontex-
tuellen Einordnung der Ergebnisse, andererseits der Feststellung, ob es statistisch relevante
Unterschiede in den Gruppenzusammenstellungen mit und ohne POL gibt. Hierzu werden
die soziodemographischen Daten, d. h. Geschlecht, Alter und Semesterzahl in ihrer Vertei-
lung auf die Lehrsettings betrachtet, um zu analysieren, ob und welche soziodemo-

graphischen Zusammenhinge es gibt.

27 Lehrperson W(w) konnte personlich nicht nachweisen, die unterrichtliche Intervention wie vorgesehen
durchgeftihrt zu haben. Die Kommunikation mit Lehrperson W(w) verlief stark verzogert bzw. kam
selten zustande. Darlber hinaus waren die Rucklaufzahlen der Teilnehmenden an den Pre- und Post-
Evaluationen stark verzerrt.
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Baseline-Daten fiir die Geschlechterverteilung

In einem ersten Auswertungsschritt werden die soziodemographischen Baseline-Daten fiir
Geschlechterverteilung auf die Lehrsettings betrachtet, um in Tabelle 10 darzustellen, in
welchem Malle minnliche und weibliche Studierende an den beiden unterschiedlichen

Lehrsettings beteiligt waren.

Tabelle 10: Anzahl weiblicher und mannlicher Studierender in den Lehrformaten mit und
ohne POL

ohne POL | mit POL Total
Geschlecht

n % n % n %
weiblich 73| 57,0 77| 60,2|150| 58,6
mannlich 55| 43,0 51| 39,8|/106| 41,4
Total 128|100,0|128(100,0|256|100,0

Zur Beschreibung der Datenlage: Die Untersuchung der Geschlechterverteilung erfolgte
Uber den Chi>-Test. Der Test zeigt keine signifikanten Verteilungsunterschiede (tv=0,258;
p=0,612) zwischen den Geschlechtern. Das Geschlechterverhiltnis ist in den beiden Grup-
pen mit und ohne POL statistisch gleich verteilt. Mogliche Unterschiede zwischen beiden
Untersuchungsgruppen kénnen somit nicht auf unterschiedliche Geschlechterverteilungen
zuriickgefithrt werden und stellen keine StorgroBe dar. Auf eventuelle Geschlechter-
unterschiede hinsichtlich der Untersuchungsparameter wird an anderer Stelle nidher

eingegangen.

Baseline-Daten fiir das Alter
Neben dem Geschlecht stellt auch das Alter eine weitere soziodemographische Grof3e dar.
In der nachfolgenden Ubersicht (Tabelle 11) wird entsprechend deutlich, welche Alters-

unterschiede zwischen und innerhalb der den beiden Unterrichtsverfahren zugeteilten

Gruppen bestehen.

Tabelle 11: Alter der Studierenden nach POIL.-Status und Geschlecht

Alter der ohne POL mit POL Total
Studierenden | weiblich | mannlich | Total | weiblich | mannlich | Total | weiblich | mannlich | Total
N 70 55| 125 75 50| 125 145 105| 250
Mean 22,2 23,6 22,8 21,5 23,0 22,1 21,8 23,3| 22,5
Median 22,0 23,0| 22,0 21,0 23,0| 22,0 21,0 23,0| 22,0
SD 2,6 31| 29 1,8 25| 2,2 2,2 28| 2,6
Minimum 19,0 19,0| 19,0 19,0 19,0| 19,0 19,0 19,0| 19,0
Maximum 32,0 34,0| 34,0 27,0 30,0| 30,0 32,0 34,0| 34,0

Zur Beschreibung der Datenlage: Nach dem Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest ist das
Alter nicht hinreichend normalverteilt, und zwar weder absolut noch nach POL-Status
und/oder Geschlecht getrennt. Auffallend ist, dass minnliche Studierende tendenziell eine

gleichmiBligere Altersverteilung aufweisen als weibliche.
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Es zeigt sich weiter, dass sich weibliche und minnliche Studierende hinsichtlich ihres Alters
innerhalb der Gruppe ohne POL (tv=2,83; p=0,005) als auch in der Gruppe mit POL
(tv=3,45; p<0,001) im U-Test signifikant voneinander unterscheiden.

Jedoch weist der U-Test darauf hin, dass sich keine Unterschiede im Alter fiir Studierende
zwischen den Gruppen mit und ohne POL ergeben.

Baseline-Daten fiir die Semesterzahl
Im gleichen Maf3e wie die Geschlechterunterschiede und das Alter in die Analysen einge-
hen, ist auch die Semesterzahl der Studierenden in den unterschiedlichen

Unterrichtssettings von statistisch relevanter Bedeutung.

Tabelle 12: Semesterzahl der Studierenden nach POL-Status und Geschlecht

Semesterzahl _ ohn? PO'L _ mit"POL. _ T?tall
weiblich | mannlich | Total |weiblich | mannlich | Total | weiblich | m&nnlich | Total
N 71 55| 126 75 50| 125 146 105| 251
Mean 3,8 4,3 4,0 3,6 44| 39 3,7 43| 4,0
Median 3,0 3,0 3,0 3,0 3,0/ 3,0 3,0 3,0 3,0
SD 14 15| 14 1,2 15 14 1,3 151 14
Minimum 3,0 3,0 3,0 3,0 3,0/ 3,0 3,0 3,0 3,0
Maximum 6,0 6,0 6,0 6,0 6,0 6,0 6,0 6,0 6,0

Zur Beschreibung der Datenlage: Mit Hilfe des Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstests
wurde die Normalverteilung der Semesterzahl analysiert. Es zeigt sich, dass die Anzahl der
Semester weder absolut noch nach POL-Status und Geschlecht getrennt analysiert hin-

reichend normalverteilt ist.

Weiterhin wird deutlich: weibliche und minnliche Studierende unterscheiden sich in der
Semesterzahl innerhalb der Gruppe ohne POL (tv=1,7, p=0,072) nicht, in der Gruppe mit
POL (tv=3,1; p=0,002) zeigen sich jedoch im U-Test signifikante Unterschiede.

Dagegen zeigt ein weiterer U-Test, dass sich keine Unterschiede in der Semesterzahl fiir

Studierende zwischen den Gruppen mit und ohne POL ergeben.
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In der nachfolgenden Abbildung 2 ist abschlieBend die Altersverteilung nach POL-Status
und Geschlecht dargestellt.
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Abbildung 2: Altersverteilung nach POL-Status und Geschlecht

Als abschlieBende Bemerkung zu den Baseline-Daten ist festzuhalten, dass sich die beiden
Gruppen ohne POL und mit POL weder in ihrer Zusammensetzung hinsichtlich der Ge-
schlechterverteilung noch in Bezug auf das Alter und die Semesterzahl unterscheiden. Wie
in Abbildung 2 jedoch ersichtlich wird, gibt es zwischen den Geschlechtern selbst erheb-
liche Altersunterschiede.

4.2.3 Vergleich der Lehrpersonen

Wie stark die Auswirkungen der im Unterricht eingesetzten Unterrichtsverfahren mit oder
ohne POL von der jeweiligen Lehrperson abhingen, ist Gegenstand der Betrachtungen in
diesem Kapitel. Dieses Vorgehen dient der Qualitdtssicherung der Datenlage und zeigt auf,
ob die Lehrpersonen prinzipiell miteinander verglichen werden kénnen oder nicht. Um die
Unterschiede und Gemeinsamkeiten zwischen den an der Interventionsstudie beteiligten
Lehrpersonen herauszuarbeiten, ist in den nachfolgend aufgeftihrten tabellarischen Dar-

stellungen folgender Vergleich nétig: Es werden jeweils die Angaben der Studierenden zur
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Entwicklung ihrer Dispositionen in den vier untersuchten Dimensionen bei allen vier be-
teiligten Lehrpersonen in beiden durchgefiihrten Lehrverfahren, d. h. jeweils mit und ohne
POL, sequenziell gegeniibergestellt und somit einem konsekutiv erfolgenden Ergebnis-

vergleich unterzogen.

Zusitzlich zu den Ergebnissen der studentischen Selbsteinschitzungen im Rahmen der
Pre- und der Post-Evaluation werden hierzu aullerdem jeweils die durchschnittlichen Klau-
surnoten fir die Abschlusspriifungen der jeweiligen Lehrveranstaltung in die Darstellungen

miteinbezogen.

In Tabelle 13 werden entsprechend der eben skizzierten Vorgehensweise daher in einem
ersten Schritt zunichst die Mittelwerte der studentischen Entwicklungen in den vier Dis-
positionsdimension und die Klausurnoten fir den Unterricht mit und ohne POL bei den

Lehrpersonen M(w) und W(m) miteinander verglichen.

Tabelle 13: Vergleich der Lehrperson M(w) mit Lehrperson W(m) zu den Basisangaben

in den vier Dimensionen

Vergleich Mittelwerte der Lehrperson M(w) Lehrperson W(m)
Dimensionen nach Pre Post Pre Post
Lehrpersonen N | Mean |SD| N | Mean |SD | N | Mean | SD | N | Mean | SD
Klausurnote 45 3,0/ 0,8 46| ***2,4] 1,0
FaD - M 45 41| 16| 45 76| 1,3| 46 3,8/ 15| 46 74115
ohne POL |MeD-M 45 78| 1,0| 45 8,0| 1,3| 46| %%7,1| 1,1 46 *7,6| 1,4
SoD - M 45 7,8 09| 45 79| 1,2| 46 $7,4| 0,9| 46 76| 1,3
PeD - M 45 7,7| 1,0| 45 79| 1,2| 46| %7,0| 0,9]| 46 *7,51 1,3
Klausurnote 40 3,1| 0,7 48| "s2,8| 1,2
FaD - M 40 3,7| 1,0] 40 6,8| 1,5| 48| %26 1,5| 48 6,9 2,1
mit POL MeD - M 40 75| 0,9]| 40 79| 1,1| 48 7,21 1,3| 48 7,21 1,9
SoD-M 40 74| 1,0| 40 78| 1,1| 48 72| 1,4| 48 76| 1,7
PeD - M 40 74| 1,0| 40 7,7| 1,1| 48 7,11 1,2| 48 70| 1,8

M Mittelwert der Dimension Uber alle Items

$  Signifikanzniveau der Differenz Pre versus Pre zwischen Lehrpersonen

*  Signifikanzniveau der Differenz Post versus Post zwischen Lehrpersonen

% Signifikanzniveau der Differenz der absoluten Unterschiede zwischen Pre und Post und Lehrpersonen

Zur Beschreibung der Datenlage: Die Studierenden bei Lehrperson M(w) zeigen in der
Gruppe ohne POL aufler in der fachlichen Dimension héhere Ausgangswerte, zum Ende
der Veranstaltungen weisen sie aulerdem héhere Bewertungen ihrer entwickelten Disposi-
tionen auf. Die Signifikanz mit der Klausurnote kann hierbei nur einschrinkend
interpretiert werden, da nicht sichergestellt werden kann, dass die Aufgabenstellungen ver-
gleichbar waren. Hieraus kann das vorldufige Fazit gezogen werden, dass die Ausgangslage
der Studierenden in ihren Selbsteinschitzungen in der Pre-Evaluation zwischen den Leht-
personen signifikant unterschiedlich beschaffen war; dieser Einfluss auf die Ergebnisse ist
daher unbedingt zu berticksichtigen. Dennoch lisst die vorliegende Datenlage den Schluss
zu, dass auch gute Ausgangsvoraussetzungen — und dies insbesondere im Gegensatz zu

niedrigeren Ausgangswerten - noch signifikant gesteigert werden kénnen.
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Die Tatsache, dass im Rahmen der Gegeniiberstellung in der Gruppe mit POL keine
Unterschiede zwischen den beiden Lehrpersonen sichtbar werden - weder bei der Pre- noch
bei der Post-Evaluation, allerdings mit Ausnahme der fachlichen Dimension - spricht fir
eine gut vergleichbare Ausgangslage der beiden Gruppen, die von den Lehrpersonen M(w)
und W(m) mit POL unterrichtet wurden, im Unterschied zu den jeweils ohne POL

unterrichteten Studierendengruppen.

Beim Vergleich der durchschnittlichen Klausurnote bei den jeweiligen Gruppen der Lehr-
personen M(w) und W(m) zeigen sich in der Gruppe mit POL keine signifikanten
Unterschiede; die Klausurergebnisse sind hier bei beiden Lehrpersonen etwas schlechter

ausgefallen als in der Gruppe ohne POL.

Zusammenfassend kann zu dieser ersten Gegeniiberstellung somit festgehalten werden,
dass sich die Ergebnisse der beiden Gruppen mit POL bei den Lehrpersonen M(w) und
W(m) insgesamt homogener und somit hinsichtlich ihrer wissenschaftlichen Vergleichbar-
keit besser geeignet darstellen als die beiden Gruppen ohne POL. Allerdings scheinen die
Gruppen mit POL hinsichtlich ihrer eingeschitzten Dispositionen und ihrer erzielten Klau-
surergebnisse etwas schlechter abzuschneiden, wenn auch die Unterschiede in dieser

Darstellung nicht signifikant sind.

Nachdem insoweit zunichst dargestellt wurde, dass die Werte der Erhebungen fiir die Lehr-
personen M(w) und W(m) auch bei aufzeigbaren Unterschieden vergleichbar sind, werden
in Tabelle 14 deren gemeinsame Durchschnittswerte mit den Werten des Unterrichts der
Lehrperson L(m) verglichen. Dabei liegt der Fokus wieder auf den Verdnderungen in den

vier Dispositionsdimensionen und den Klausurnoten der Studierenden mit und ohne POL.

Tabelle 14: Vergleich der Durchschnittswerte von Lehrperson M(w) und Lehrperson
W(m) mit den Basisangaben in den vier Dimensionen der Lehrperson L(m)

Lehrperson M(w) Lehrperson W(m)

Vergleich der Durchschnittswerte Pre Post Pre Post
N |Mean |[SD| N |Mean [SD| N |Mean [SD| N |Mean | SD
Klausurnote 45 3,0/0,8 46 |**2,411,0
FaD - M 45 4,111,645 7,611,3(46 3,8|1,5(46 74115
‘F’,g”Le MeD - M 45| 78l10[45] 80[1,3[a6[%%7,1]1,1[46] *76[14
SoD-M 45| 7,8(0,9|45| 7,9|1,2|46| %7,4(0,9|46 7,6(1,3
PeD - M 45| 7,7|1,0(45| 7,9(1,2|46| %7,0(0,9|46| *7,5(1,3
Klausurnote 40 3,110,7 48| ns2,8(1,2
FaD - M 40| 3,7|1,0(40| 6,8(1,5(48|%%%2,6(1,5(48 6,921
mit POL [MeD - M 40 7,510,9(40 7,911,1(48 7,211,3(48 7,219
SoD-M 40 7,4(1,0|40| 7,8|1,1|48| 7,2(1,4|48 76117
PeD-M 40 7,411,0(40 7,711,1(48 7,111,2(48 7,0|1,8

Signifikanzniveau der Differenz Pre versus Pre zwischen Lehrpersonen
Signifikanzniveau der Differenz Post versus Post zwischen Lehrpersonen
% Signifikanzniveau der Differenz der absoluten Unterschiede zwischen Pre und Post und Lehrpersonen

M Mittelwert der Dimension Uber alle Items
$
*
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Zur Beschreibung der Datenlage: Bei Lehrperson L(m) scheint die Steigerung an einge-
schitzten Dispositionen in allen vier Dimensionen durch die Lehrmethode mit POL
Gberproportional stirker gewichtet zu sein als dies bei allen anderen Lehrpersonen der Fall
ist. Im Unterrichtsverfahren ohne POL lassen sich bei Lehrperson L(m) hingegen ebenso
vergleichbare Steigerungen zwischen Pre- und Post-Evaluation beobachten wie bei den

zuvor bereits niher betrachteten beiden Lehrpersonen M(w) und W(m).

Im letzten Schritt der Gegenitiberstellung der Dispositionsentwicklungen und Klausurer-
gebnisse je Lehrperson werden in Tabelle 15 wiederum die zusammengefassten Werte der
Lehrpersonen M(w), W(m) und L(m) den Ausprigungen der Werte von Lehrperson B(m)
gegentibergestellt.

Tabelle 15: Vergleich der Durchschnittswerte von Lehrperson M(w), Lehrperson W(m)
und Lehrperson L(m) mit den Basisangaben in den vier Dimensionen der

Lehrperson B(m)
Lehrperson M(w) &
Lehrperson W(m) & Lehrperson B(m)
Vergleich Mittelwerte der Lehrperson L(m)
Dimensionen nach Lehrpersonen Pre Post Pre Post
N |Mean|SD| N [Mean |SD| N |Mean |SD| N [Mean |SD
Klausurnote 110| 2,8|1,0 18| "2,3(0,5
FaD - M 110 4,0(1,7|110 76(1,4(18| $50(2,2|18 7,612
ohne POL MeD - M 110 7v5(1,1|110, 7,8(1,3|18| 7,5(1,0(18| 8,0|/0,9
SoD - M 110 7,6/1,0|110 7,711,218 7,411,0|18 7,7\1,2
PeD-M 110 7,4(1,2|110| 7,7|1,2|18| 7,3|1,2(18| 7,7|1,3
Klausurnote 114 2,9/0,9 14| "2,3/0,3
FaD - M 114| 3,2|1,4|114| 7,2|1,8|14| ®4,0|1,1|14| 6,3|20
mit POL MeD - M 114 7411,11114 7,711,514 7,410,914 6,9(2,2
SoD-M 114| 7,4(1,2|114| 7,8|1,3|14| 7,7|0,7(14| 7,0|2,3
PeD-M 114 7,311,1|114 7511,5|14 7,310,914 '6,5(2,0

Signifikanzniveau der Differenz Pre versus Pre zwischen Lehrpersonen
Signifikanzniveau der Differenz Post versus Post zwischen Lehrpersonen
% Signifikanzniveau der Differenz der absoluten Unterschiede zwischen Pre und Post und Lehrpersonen

M Mittelwert der Dimension Uber alle Items
$
*

Zur Beschreibung der Datenlage: In Tabelle 15 wird deutlich, dass die von den
Studierenden angegebenen Werte - und zwar in beiden Gruppen, mit und ohne POL, bei
Lehrperson B(m) mit den ermittelten Werten der Studierenden der drei tbrigen Lehr-
personen M(w), W(m) und L(m) vergleichbar sind, und zwar sowohl hinsichtlich der

Ergebnisse fur die Pre- als auch Post-Evaluation.

Als Gesamtfazit zur Betrachtung Tabelle 13 bis Tabelle 15 kann an dieser Stelle die zentrale
Erkenntnis festgehalten werden, dass die Lehrpersonen zum einen miteinander vergleich-
bar sind, zum anderen zueinander aber auch Unterschiede aufweisen. Ob und wie stark die
Auswirkungen der im Unterricht eingesetzten Methodik sind, ob mit oder ohne POL, hingt

von der jeweiligen Lehrperson und moglichen weiteren Variablen ab. Dabei zeigt sich die
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Lehrmethode in Relation zur Einflussgrofle der Lehrperson sogar als ein eher nachge-
ordneter Aspekt. Die Lehrperson kann daher, wie schon an friherer Stelle erwihnt, als

zusatzliche Variable betrachtet werden.

4.3 Untersuchungsdimensionen

Um im Folgenden die einzelnen untersuchten Dimensionen zu charakterisieren und zu be-
schreiben, wird zunichst ein erster Uberblick iiber simtliche gewonnenen Daten gegeben.
AnschlieBend werden die fachliche, methodische, soziale und personale Dimension fir jede

einzelne Lehrperson sowie in der Gesamtschau beschrieben.

4.3.1 Gesamtiiberblick iiber die Datenlage

Die Betrachtung aller im Rahmen des Fragebogens erhobenen Untersuchungsdimensionen
sowie der Klausurnoten, differenziert nach Geschlecht, vor und nach dem Lehrexperiment

und nach POL-Status, geben einen ersten Uberblick tiber die gewonnenen Daten.28

Die gewonnenen Daten werden in einzelnen Ergebnisiibersichten nach den verschiedenen
Lehrpersonen getrennt betrachtet. Ziel der Darstellungen ist es zu zeigen, inwieweit die
Verinderungen in den Dimensionen und im Lernerfolg mit POL unabhingig von der
Lehrperson sind oder von ihr mal3geblich beeinflusst werden. Die erfassten Unterschiede
mussen keinesfalls zwangslaufig durch unterschiedliche Lehrpersonlichkeiten zustande
kommen, sondern konnen méglicherweise auch aus soziodemographischen Unterschied-

lichkeiten resultieren.

28 Die Arbeit ist in gro3en Teilen der Darstellung der Daten zum Lesen im Sinne des Uhrzeigers zu drehen.
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Tabelle 16: Dimensionsfelder und Klausur nach Note, dargestellt nach Geschlecht, POL-Status und jeweils nach Pre- und Post-Evaluation

ohne POL mit POL Total
Dimensionsfelder und Klausur weiblich mannlich Total weiblich mannlich Total weiblich méannlich Total
Pre | Post | Pre | Post | Pre | Post | Pre | Post | Pre | Post | Pre | Post | Pre | Post | Pre | Post | Pre | Post
Mean 2,7 2,8 2,8 2,7 2,8 2,9 2,8 2,9 2,8
Klausur-Note Median 2,8 2,8 2,8 2,8 3,0 2,8 2,8 2,9 2,8
SD 9 1,0 9 9 7 ,8 9 9 9

Mean 39| 76| 44| 75| 41| *7,6| 30| *7,0| 3,7| *7,2| 33| *7,1| 3,5| **7,3| 4,0| **7,4| 3,7| *7,3
Median 34 78| 4,5 78| 3,8 78| 28 74| 3,8 741 3,2 74| 31 76| 4,0 7,71 3,5 7,7
SD 19 14| 1,6 13| 1,8 14] 14 19| 14 17| 14 18| 1,7 1,71 1,6 15| 17 1,6
Mean 76| *80| 73| *7,7| 75| 79| 75| *77| 7,3 5| 7,4 YT6| 7.5 78| 7.3 76| 7,4 77
Median 7,8 81| 7.2 80| 7,6 80| 7.8 80| 74 80| 7,6 80| 7.8 80| 74 80| 7,6 8,0

Fachliche Dimension FaD
Mittelwert aus 18 Einzelfragen

Methodische Dimension MeD
Mittelwert aus 20 Einzelfragen

SD 1,1 11| 11 14| 11 1,2 1.1 16| 1.1 16| 1,1 16| 1,1 14| 11 15| 11 1,4

) ) ] Mean 7,7 79| 7,5 "S75| 7,.6| 77| 76| **7,8| 7,1| **7.6| 74| **7,7| 76| 79| 7,3| *75| 75| **7,7

Soziale Dimension SoD Median | 75| 80| 72| 76| 74| 79[ 78] 82| 71| 80| 76 81| 77| 81| 72| 78] 75 80
Mittelwert aus 25 Einzelfragen

SD 1,0 11| 10 14| 1,0 1,2 1,2 16| 1,0 13| 1,2 15 1.1 14| 1,0 13| 11 1,4

_ _ Mean 74| 78| 74| 76| 74| 77| 73| 74| 72| *75| 73| *74| 74| 76| 7,3| *75| 73| 76

Personale Dimension PeD Median | 7.6] 79| 74| 80| 75| 80| 75| 76| 74| 80| 75| 78| 75| 77| 74| 80| 75] 78
Mittelwert aus 25 Einzelfragen

SD 1,0 10| 11 14| 11 1,2 1.1 16| 1,1 15| 11 15| 1,1 14| 11 14| 11 1,4

* Signifikanzniveaus zwischen Pre- und Post-Evaluation nach Geschlecht und POL-Status getrennt (Wilcoxon-Test fur verbundene Stichproben); " nicht signifikant

Zur Beschreibung der Datenlage: Es zeigen sich erste Signifikanzen sowie weiter zu Uberprifende Tendenzen: Zunichst wird deutlich, dass die
Mittelwerte aus allen vier Betrachtungsdimensionen nach dem Kolmogorov-Smirnov-Anpassungstest in jeder Subgruppe (POL-Status, Geschlecht
sowie Pre- und Post-Evaluation) hinreichend normalverteilt sind. Eine Ausnahme stellt die Post-Evaluation von weiblichen Studierenden mit POL
dar. Die als Steigerung feststellbare Verinderung in allen vier Betrachtungsdimensionen, d. h. den Mittelwerten der jeweiligen Items des Fragebo-

gens zu den entsprechenden Dimensionen ist — bis auf den Wert der sozialen Dimension bei Minnern ohne POL — durchweg signifikant.
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Erlduterung zur Lesart der nachfolgenden Tabellen und der stellvertretenden Legende fiir Tabelle 17 bis Tabelle 36

Die folgenden Tabellen zeigen fur alle vier Dimensionen und deren zugrundeliegenden Unterkategorien die statistischen Kennwerte (Median,
Mittelwert = Mean und Standardabweichung = SD). Diese werden getrennt nach weiblichen bzw. miannlichen Studierenden und nach POL-Status
dargestellt. Zudem zeigen die Tabellen die prozentuale Verinderung in der jeweiligen Dimension/Unterkategorie zwischen dem Erhebungs-
zeitpunkt Pre und Post sowie das dazugehorige statistische Signifikanzniveaus ) mittels Wilcoxon-Test fiir verbundene Stichproben.

Des Weiteren sind durch farbliche Markierung der Zellen verschiedene Ergebnisse zusitzlich aus der Tabelle ablesbar.

Gelb  zum Startzeitpunkt (Pre) unterscheiden sich Gruppen mit zu ohne POL nach Geschlechtern getrennt um mehr als 10%.

Bsp. Tabelle 17 Frauen FaD "Mittelwert" Pre ohne POL 4,9 zu Frauen mit POL 3,9. Sollte mdglichst dhnlich sein, wg. vergleichbarer Lern-Ausgangsbedingungen.

Blau zum Startzeitpunkt (Pre) zeigen Minner um mehr als 10% hohere Werte als Frauen in derselben POL-Gruppe.

Bsp. Tabelle 17 Minner FaD "Mittelwert" Pre ohne POL 5,4 zu Frauen 3,9. Sollte méglichst dhnlich sein, wg. vergleichbarer Lern-Ausgangsbedingungen.

zum Startzeitpunkt (Pre) zeigen Frauen um mehr als 10% héhere Werte als Manner in derselben POL-Gruppe.

Bsp. Tabelle 17 Frauen FaD "Beschreiben" Pre mit POL 5,4 zu Minnern 4,8. Sollte méglichst dhnlich sein, wg. vergleichbarer Lern-Ausgangsbedingungen.
Die Farbverlaufe von zu Dunkelgriin machen optisch kenntlich, an welchen Stellen besonders hohe prozentuale Verinderungen vor-
liegen (dunkelgriin) und wo besonders geringe oder abfallende Verinderungen (ocker) von Pre- zur Post-Evaluation sind.

Die letzte Spalte in jeder Tabelle zeigt die Differenz in Prozentpunkten zwischen den beiden Gruppen mit und ohne POL hinsichtlich ihrer
Verinderung von Pre- zur Post-Evaluation.

Bsp. in Tabelle 17 zeigt der Wert 5,2 in der 1.Zeile an, dass die Gruppe mit POL eine um 5,2 Prozentpunkte stirkere Verinderung hatte, als die ohne POL.

WICHTIG: Diese Legende steht stellvertretend fiir alle Tabellen: Von Tabelle 17 auf Seite 90 bis zu Tabelle 36 auf Seite 125.

4.3.2 Fachliche Dimension FaD

Wie im Theorieteil erldutert, geht es um die Verinderung der subjektiven Selbsteinschitzung in den fachlichen Themen vor und nach dem

Lehrexperiment. Es wird untersucht, wie sich die Einschitzung der Studierenden zum behandelten Thema als Erkenntnisfortschritt verdndert.

In den nachfolgenden Kapiteln werden die Details der fachlichen Dimension differenziert nach Unterkategorien, getrennt nach Pre- und Post-
Evaluation sowie nach Geschlecht zunichst fiir jede Lehrperson einzeln und zum Abschluss zusammenfassend in der Gesamtschau dargestellt

und beschtieben.
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Differenzierte FaD bei Lehrperson B(m)

Die folgende Ergebnistibersicht in Tabelle 17 zeigt die Selbsteinschitzung der Studierenden in Bezug auf die FaD der Lehrperson B(m).

Tabelle 17: Fachliche Dimension, nach Unterkategorien, getrennt nach Pre- und Post-Evaluation und Geschlecht fir Lehrperson B(m)

) _ _ weiblich mannlich Total
E:ﬁ?;lgrs%r?g?nqs'on FaD ohne POL mit POL ohne POL mit POL ohne POL mit POL Differenz total
Pre|Post| % |Pre|Post| % |Pre|Post| % |Pre|Post| % |Pre|Post % Pre|Post| % |Prozentpunkte
. - Median 4| 8 4l 6 6| 7 5/ 6 5/ 8 4l 6
:ﬂ‘f‘t‘igl'\'/‘\jgﬁ Dimension Mean 49| 78| =61,2] 39| 63| *609|54| 70| *31.1| 46| 59[287| 50| 7.6| *505| 40| 63| 557 5,2
SD 26| 13 1,1] 21 09| 08 09| 1.2 22| 1.2 1,1] 20
_ Median 5] 7 4| s 6| 6 5/ 5 6| 7 4l s
'f(ae?]'n*;arf,ego”e' Mean 51| 71| *390|42| 57| *36.1]|54| 64| *192| 49| 54|11.4| 52| 69| *322|43| 57| =321 0.0
’ SD 25| 15 12] 1.9 08| 07 05| 06 21| 13 11] 1,7
_ Median 5/ 8 5 7 5/ 7 5/ 6 5/ 7 5/ 6
FBaech]?éfggr:'e Mean 56| 79| *418|54| 63| 17.8|48| 63| 31,0| 48| 55(158| 53| 7.4| *385|53| 62| 17.6 21,0
’ SD 26| 2,0 21| 2,6 08| 1,9 04| 07 22| 2.1 20| 24
_ Median 4l 9 4| 8 5/ 8 4l 6 5/ 9 4l 8
FaD-Kategorie: Mean 48| 88| ™846|38| 7,0/ *87,2|57| 84| *47,4|3,8| 64|700| 51| 87| *70,7| 38| 69| 848 14,1
JArgumentieren
SD 28] 09 15| 2,7 14| 11 18| 1.9 24| 1,0 15| 25
_ Median 3| 10 4l 8 gl o9 6| 7 6] 9 4l 8
ﬁ?ﬁﬁiﬁf'a Mean 41| 83|*1020|40| 75| *875|73| 82| 114|6,0| 70/16,7|52| 82| *59,1|43| 74| *733 14,2
’ SD 37| 2,7 33| 2,9 34| 1,8 00| 2,8 38| 24 31| 2,8
_ Median 2| 10 1] 9 2| 8 al 7 2| 9 1| 8
':Sa)'?ltf}f:ttlz?e?:;ﬁ Mean 37| 90|*1455| 1,5| 7,1|™372,2| 3,2| 6,7|*110,5| 40| 65625 3,5| 8,2 |**134,9| 1,9| 7,0|*276,9 142,0
’ SD 34| 18 08| 36 26| 23 14| 21 31| 2.2 12] 34
_ Median 1] 10 1| 8 4l 8 al 7 1] o 1| 8
';1%:;90“6- Mean 33| 84[%189,0| 1,7| 7.1|%325,0| 48| 7,3| 51,7| 35| 65857 38| 81| #113,2| 19| 7,0 /%2630 149,7
’ SD 36| 2,4 11| 35 39| 25 21] 21 37| 24 1,3| 33

Legende, siehe Ausfuhrungen auf Seite 89
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Zur Beschreibung der Datenlage: Fir die Lehrperson B(m) kann zusammenfassend festgehalten werden, dass insgesamt, d. h. ohne Bertick-
sichtigung des Geschlechts, im Mittelwert tiber alle Kategorien hinweg im Unterrichtsverfahren mit POL eine gro3ere Steigerung im Pre-Post-
Vergleich feststellbar ist als im Unterrichtssetting ohne POL. Dies gilt auch fiir die Kategorien ,Argumentieren’, ,Analysieren’, ,Synthetisieren
und ,Bewerten‘. Bei Frauen mit POL zeigte sich ein hoherer Anstieg der Werte der subjektiven Selbsteinschitzung in den FaD-Kategorien
Synthetisieren und ,Bewerten® als in den Gruppen ohne POL. Bei Miannern mit POL sind starke Steigerungen in den Kategorien ,Argu-
mentieren’, ,Analysieren‘ und ,Bewerten‘ zwischen Pre- und Post Evaluation ersichtlich. In allen anderen Kategorien, wie z. B. in den unteren

Lernzieltaxonomiestufen ,Kennen‘ und ,Beschreiben® finden sich vergleichsweise gréf3ere Steigerungen im Unterrichtsverfahren ohne POL.
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Differenzierte FaD bei Lehrperson L(m)
Tabelle 18 zeigt die spezifische Betrachtung der Datenlage in der fachlichen Dimension FaD von Studierenden bei Lehrperson L(m).

Tabelle 18: Fachliche Dimension, nach Unterkategorien, getrennt nach Pre- und Post-Evaluation und Geschlecht: Lehrperson L(m)

_Z6_

Fachiiche Di o Fab weiblich mannlich Total
L:t:rpl;si)n Tz;r;s,lon a ohne POL mit POL ohne POL mit POL ohne POL mit POL Differenz total
Pre | Post % Pre | Post % Pre | Post % Pre | Post % Pre | Post % Pre | Post % Prozentpunkte
. . _ Median | 3 8 3 8 4 8 4 9 4 8 3 8
:ﬂ‘f‘t‘igl'\'/‘\jgﬁ Dimension Fyian | 44| 78| *786| 34| 79| *136.1| 39| 7.8| *101,5| 3.8| 88| *1296| 41| 7.8| *899| 3.6| 83| *1331 43,2
SD 28| 1,4 16| 1,3 21| 1,0 16| 09 24| 11 16| 1,2
_ Median | 4 7 4 8 4 8 5 9 4 8 5 9
li(aefl)q-ni;antfegorle- Mean |51| 7,8 *545| 45| 82| **826| 45| 7,7| *70,1| 49| 88| *789| 48| 7,8| **62,3| 47| 84| **80,9 18,6
’ SD 28| 1,4 15| 1,2 21| 11 1,7| 08 24| 1,2 16| 1.1
_ Median | 5| 10 2 9 4 9 4| 10 4| 10 2| 10
FBancﬁé?t?g:e Mean |52| 91| *753|29| 84| **191,9| 46| 89| *924| 37| 95|*1549| 49| 89| **838| 3,2| 88| **173,8 90,0
’ SD 36| 1,2 2,7 1,7 28| 1,3 29| 0,9 31| 1,2 28| 1,5
Median | 2 8 1 8 2 8 1 9 2 8 1 8
FaD-Kategorie: *% Kkk *% *k Kk *okk
Iy e Mean | 3,4| 7.6|*124,8| 2,0| 75| *279,7| 3,1| 77| *146,4| 25| 89| *257,3| 3,3| 7.7 135,7| 2,2| 8,1 268,9 133,1
JArgumentieren
SD 29| 1,8 20| 1,6 26| 1,1 21| 1,0 27| 1,4 20| 1,6
_ Median | 2 7 2 8 2 8 2 8 2 8 2 8
';ﬁlz'l;f;frng'e' Mean | 3,2| 7.6| *1845| 2,9| 79| 1682 25| 7.9|%2160| 2,8| 7.8|*1768]| 2,8| 7.7|*1722| 29| 7.8| 1718 0,4
’ SD 32| 22 26| 1,8 23| 1,4 22| 2,3 27| 1.8 2,4 2,0
_ Median | 1 7 1 8 2 8 1 8 1 8 1 8
Fsifat:e?tﬁ?e%ﬁ Mean |28| 7,1| *156,0| 1,9| 7,3 *¥2759| 24| 7,0 *191,7| 2,1| 82| *2913| 2,6| 7,1| *1735| 2,0| 7,7| *282,7 109,2
’ SD 26| 22 14| 1,9 28| 21 15| 1,8 26| 21 14| 1,9
_ Median | 1 8 1 8 2 8 2 8 2 8 1 8
FBZI\DA;;?Q?O”G' Mean |29| 7,1| *146,2| 1,9| 75| **289,7| 23| 7,6|*230,4| 24| 85| *257,7| 2,6| 74| *#1857| 2,1| 7,9| *274,5 88,8
’ SD 25| 2,0 20| 1,7 21| 1,3 2,00 1,0 22| 1,6 1,9 1,5

Legende, siehe Ausfuhrungen auf Seite 89
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Zur Beschreibung der Datenlage: Uber alle Kategorien der fachlichen Dimension FaD hinweg zeigen Minner wie Frauen sowohl im Unterricht
mit POL wie auch ohne POL hochsignifikante Verinderungen in ihrer subjektiven fachlichen Selbsteinschitzung. In simtlichen Kategorien der
fachlichen Dimension zeigen Frauen, die mit dem Unterrichtsverfahren POL gelernt haben, hochsignifikante Steigerungen ihrer subjektiven
Selbsteinschitzungen, wohingegen die Steigerungen im Unterrichtsverfahren ohne POL nicht diese Stirke erreichen. Auffillig ist hier tiberdies,
dass bei Minnern der subjektiv eingeschitzte Zugewinn fachlicher Dispositionen gleichmafBiger tiber die beiden unterschiedlichen

Lehrverfahren verteilt ist.
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Differenzierte FaD bei Lehrperson M(w)
Die detaillierte Ubersicht der Selbsteinschitzungen zur FaD und ihrer Unterkategorien bei Lehrperson M(w) stellt sich wie folgt dar.

Tabelle 19: Fachliche Dimension, nach Unterkategorien, getrennt nach Pre- und Post-Evaluation und Geschlecht: Lehrperson M(w)

) _ _ weiblich ménnlich Total
Fachliche Dimension FaD ohne POL mit POL ohne POL mit POL ohne POL mit POL Differenz total
Lehrperson M(w)
Pre | Post % Pre | Post % Pre|Post| % |Pre|Post % Pre | Post % Pre | Post % Prozentpunkte
) ) _ Median 3 8 3 6 5 8 4 7 4 8 4 7
m‘;g:\‘/‘;gs Dimension  Fyean 38| 7,717°106,0| 33| 64| *948| 44| 76| 713| 40| 7.1 *784| 41| 76 61| 37| 68| a2 1,9
) 1,7] 1.3 08| 1,7 1,5 1.4 1,1] 1,2 16| 1,3 1,0] 15
_ Median 3 8 3 7 5 8 3 7 4 8 3 7
'f(aea'r:;an‘?go”e- Mean [35| 7.4[*1105] 28| 64| 1252 42| 7.4["778| 35| 7.0 1021 39| 74| “e17]32| 68| 1103 a8
’ SD 16| 15 07| 1.8 15| 1.4 1,0] 11 16| 14 10| 14
. Median 3] 9 3| 7 4] 8 4l 8 4l 9 4| 8
':Ban'cﬁ‘;?ggr:le' Mean 37| 83["122,3| 36| 66| *810| 41| 7,9/014| 42| 74| *756| 39| 811061 40| 70| 776 27,5
’ ) 23] 1,3 1,5 2,6 21| 1,5 1,4 14 22| 1,4 1,5| 2,0
Median 3| 8 3| 6 4] 8 4l 7 4] 8 3| 7
FaD- Katego rl e *%% *%% K%k *%k%ki *k%k *%k%k -
Argumentioren Mean 34| 7,8|%1836/| 28| 581096/ 3,9| 7,3[*859( 35| 68 939 3,7| 7,6|7106,3| 32| 64| *99,4 7,0
) 1,6] 1,4 0,7 2,0 16| 16 12] 1,7 16| 15 1,1] 1.8
_ Median 6] 9 gl o9 gl o9 gl o9 71 9 8| o
';i]z-l;aigsrgﬁfle- Mean 59| 88| **496(68| 88| *306/|68| 84| *247|71| 86| *208|63| 86| **354|7,0| 87| *246 -10,8
’ ) 30| 1,2 29| 1,2 23| 1,8 24| 1,0 27| 1,5 26| 1,1
_ Median 3| 8 a4l 7 6| 8 71 7 5| 8 6| 7
FaD-Kategorie: Mean 46| 77| *66,7| 45| 5,7 26,4| 54| 78[*431]59] 70| *183]|5.0| 77| *528]| 54| 65| **20,8 32,1
,Synthetisieren
) 31| 2,0 22| 26 25| 2,0 20| 21 28| 2,0 22| 2.4
_ Median 5] 9 4l 7 6] 9 5| 8 5] o9 5| 8
gz%;g:g;@“& Mean | 47| 83| *77.6| 3.7| 61| *66.1|57| 81| *416|51| 7.3| *426]| 52| 82| *566| 45| 68| *503 6,3
’ ) 27| 1.8 22| 2,7 26| 1,8 25| 2,2 26| 1,7 24| 2,4

Legende, siehe Ausfuhrungen auf Seite 89
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Zur Beschreibung der Datenlage: Uber alle Kategorien der fachlichen Dimension hinweg zeigen die Studierenden hier in ihrer Gesamtheit sowohl
fir das Unterrichtsverfahren mit als auch ohne POL hochsignifikante Verinderungen hinsichtlich ihrer subjektiven fachlichen
Selbsteinschitzungen. Frauen wie Manner beschreiben ihren subjektiven Zugewinn an Fachlichkeit sowohl im Unterricht mit POL wie auch
ohne POL in den FaD-Kategorien ,Kennen‘, ,Beschreiben® und ,Argumentieren® als hochsignifikant. Frauen, die mit POL unterrichtet wurden,
schreiben sich in den Kategorien ,Analysieren‘ und ,Synthetisieren® keine signifikanten Zugewinne in Bezug auf diese fachlichen Werte zu,
wohingegen dies beim traditionellen Unterricht ohne POL durchaus der Fall ist. Ahnlich, wenn auch nicht ganz so stark wie bei den Frauen, zeigt

sich dieses Phanomen auch bei den Mannern.
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Differenzierte FaD bei Lehrperson W(m)

Die detaillierte Ubersicht der Selbsteinschitzungen zur FaD und ihrer Unterkategorien bei Lehrperson W(m) stellt sich wie folgt dar.

Tabelle 20: Fachliche Dimension, nach Unterkategorien, getrennt nach Pre- und Post-Evaluation und Geschlecht: Lehrperson W(m)

) _ _ weiblich maéannlich Total
Fachliche Dimension FaD ohne POL mit POL ohne POL mit POL ohne POL mit POL Differenz total
Lehrperson W(m)
Pre | Post % Pre | Post % Pre |Post| % |Pre|Post % Pre | Post % Pre | Post % Prozentpunkte
_ - Median | 3| 8 2| 8 4 7 3] 7 4| 8 2| 8
m‘gg:\‘;gs Dimension Mean | 35| 7,3["1081| 25| 7,1[*1840| 43| 75|67 28| 65| 1286| 38| 74| *964| 26| 691664 69,9
SD 13| 15 14| 21 17| 16 15| 22 15| 15 15| 21
_ Median | 3| 8 2| 8 4| 8 3] 7 3| s 2| 8
'f(aea'rﬁ?go”e' Mean | 32| 72["1258| 25| 6,9 1735 41| 7.4|*821| 2,7| 64| *1354]| 35| 7,3["109.1| 26| 6,8[*1618 52,7
’ SD 12| 15 16| 21 18| 16 13| 21 14| 15 15| 2.1
. Median | 3| 9 2| 9 3| 8 3] 7 3] o9 2| 8
Faae[i'cﬁ‘é?t?;?e- Mean |3,4| 7,9|%1821| 24| 7.4 (*2138 38| 7,6 *091| 34| 64| *854|35| 7,8 |"#1206| 27| 7,1|**1656 45,1
’ SD 19| 1.9 20| 26 17| 21 22| 25 18| 19 21| 26
_ Median | 3| 7 2| 8 4| 8 3| s 4 7 2| 8
Fap-Kategorie: Mean |35| 721051 21| 7,2[92870| 42| 7.6 5794 26| 6,6|*1576| 37| 7.3| *e56| 23| 7.0[ 2107 disE
JArgumentieren
SD 14| 16 11| 21 19| 16 15| 26 16| 16 12| 22
_ Median | 6| 8 3] o9 8| 8 3] 8 6| 8 3] 9
';f:g'lg;frgeﬁf'e' Mean |53| 75| *41,7| 35| 7.4|*1109] 63| 80| 263|37| 70| *885|56| 7.6| “360| 36| 7,3|104,1 68,0
’ SD 28| 20 27| 26 28| 1,7 28| 28 28| 1.9 27| 26
_ Median | 3| 7 1] 7 4] 7 2| 7 3| 7 1] 7
FaD-Kategorie: Mean | 33| 67[1049] 20| 6572203 42| 7,3[ 746 19| 55|71852| 36| 69| #933| 20| 6.2[F2104 AT
,Synthetisieren
SD 23] 1,9 19| 21 23| 1,6 13| 24 23| 1.9 17| 22
_ Median | 5| 8 2| 8 6| 9 3| 7 5/ 8 2| 8
Ei?;g:;i?o”e' Mean | 47| 73| *541]| 31| 7.2|*132.1| 51| 82| *62,1| 36| 7.1| *961| 48| 7.6| *56,6| 33| 7.2|*120,4 638
’ SD 23| 24 29| 26 24| 16 28| 2.1 23| 2.2 28| 24

Legende, siehe Ausfihrungen auf Seite 89
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Zur Beschreibung der Datenlage: Uber alle Kategorien der fachlichen Dimension FaD hinweg zeigen hier Minner wie Frauen sowohl im
Unterrichtsgeschehen mit POL als auch ohne POL hochsignifikante Steigerungen ihrer subjektiven fachlichen Selbsteinschitzungen. Minner
schitzen sich im Unterrichtsverfahren mit POL in den FaD-Kategorien ,Kennen‘ und ,Beschreiben’ schwicher, in den Kategorien
,Argumentieren‘, ,Analysieren® und ,Synthetisieren hingegen signifikant hoher ein. Frauen schitzen sich durchgehend utber die
Unterrichtsverfahren hinweg in allen Kategorien gleichermallen mit gesteigerten Werten, im Unterrichtsverfahren mit POL in der Kategorie

,Analysieren‘ sogar vergleichsweise deutlich stirker gesteigert ein.
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Zusammenfassung zur fachlichen Dimension FaD

Nach den fiir Lehrpersonen getrennten dargestellten Einzelbetrachtungen sind in Tabelle 21 die Auspragungen der FaD insgesamt dargestellt.

Tabelle 21: Fachliche Dimension, nach Unterkategorien, getrennt nach Pre- und Post-Evaluation und Geschlecht

weiblich mannlich Total
Fachliche-Dimension FaD ohne POL mit POL ohne POL mit POL ohne POL mit POL Differenz total
Pre|Post| % Pre|Post| % Pre|Post| % |Pre|Post| % Pre|Post| % |Pre|Post| % Prozentpunkte
. o Median| 3| 8 3] 7 5/ 8 4| 7 4| 8 3| 7
m‘;gl'\'ﬁgﬁ Dimension - Mean |39| 7.6] *938|3,0| 7,0[*1290]| 44| 75 722|3,7| 72| *982| 41| 7.6|7839|33| 711154 31,5
SD 1,9 1,4 1,4 1,9 1,6] 1,3 14| 1,7 1,8 1,4 1,4] 1,8
Median| 3| 8 3| 8 5/ 8 3| 7 4| 8 3| 7
FaD-Kategorie: ,Kennen' Mean |3:8| 7,3] *91,1|32| 69|*1125(4,3| 7.4/*695|36| 7,1 *97.4| 41| 7,381,121 34| 7,0/**106,1 24,9
SD 20| 1,5 1,6| 2,0 1,6| 1.4 15| 1.6 1,8| 1.4 1,6| 1.8
Median| 4| 9 3] 8 4| 8 4| 8 4] 9 3| 8
FaD-Kategorie: Beschreiben’ |[Mean |4,1| 82[%%100,3|3,2| 7,2|**127,1| 42| 7,8["985,9] 39| 75| *91,5| 41| 8,0[*94,0| 35| 7,3/*1111 17,1
) 25| 1,7 23] 25 21] 1,8 2,0] 2,0 23] 1,7 22| 2,3
Median| 3| 8 2| 8 4] 8 3| 8 4| 8 3| 8
FaD-Kategorie: Argumentieren’ Mean [3,7| 7,7[F54105| 25 6,9 1787 41| 7.6|'86,7| 3.0 7.2[186,5] 38| 7.6 199,6| 27| 7.0 1598|602
SD 20| 1,5 14| 21 20| 15 1,6| 2,0 20| 1,5 15| 21
Median| 5| 9 3] 9 7] 8 5/ 9 6| 9 4] 9
FaD-Kategorie: Analysieren’  |Mean |5,0| 80| *59,9(4,1| 7,8 *881|59| 8238052 79| *51,8|54| 81|*496|46| 7,8 *716 22,0
) 31| 20 31| 23 30| 1,7 31| 21 31| 1,9 31| 22
Median| 3| 8 2| 7 4| 8 4| 7 3] s 2| 7
FaD-Kategorie: ,Synthetisieren’ [Mean | 3,7| 7.4|%%103,3| 2,4| 6,6|**169,1| 43| 7.4[*72,0] 39| 68| *73,9|3,9| 7,4/**885|3,0| 6,7 1200 31,5
SD 28] 2,1 20| 25 2,7] 1.9 26| 2.3 2,7 2,0 24| 2.4
Median| 4| 8 2| 8 5/ 8 3| 8 5| 8 2| 8
FaD-Kategorie: ,Bewerten’ Mean |42| 7,7| *825| 28| 7,0/*1533]| 48| 7,9/*%64,9| 40| 75| *845| 45| 7.8[*744| 33| 7,2[%1195 45,2
) 27| 2,2 24| 26 28] 1,7 26| 2,0 28] 2,0 26| 2,4

Legende, siehe Ausfihrungen auf Seite 89
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Zur Beschreibung der Datenlage: Insgesamt sind die Differenzen zwischen Pre- und Post-Evaluation ohne Beriicksichtigung der Geschlechter
und getrennt nach POL-Status fiir alle Parameter hochsignifikant. Auch bei Berticksichtigung der Geschlechter und nach POL getrennt sind alle
tachlichen Dimensions-Parameter hochsignifikant im Wert gestiegen.

In Tabelle 21 wird sichtbar, dass sich die Selbsteinschitzungen von Frauen und Minnern zu Beginn (Pre) der Untersuchung im
Unterrichtsverfahren ohne POL in der Kategorie ,Kennen® sowie im Unterrichtsverfahren mit POL im Mittelwert und in den Kategorien
,Beschreiben®; ,Argumentieren’; ,Analysieren‘; ,Synthetisieren® und ,Bewerten‘ signifikant voneinander unterscheiden.

Insgesamt bewerten sich die Studierenden bei allen Lehrpersonen tiber die Geschlechtergrenzen hinweg in ihren fachlichen Selbsteinschiatzungen
sowohl im Unterrichtsverfahren mit POL als auch ohne POL hochsignifikant gesteigert. In absoluten Zahlen betrachtet, erscheint die Bewertung
der Fachlichkeit von Teilnehmenden an den Lehrveranstaltungen mit POL im Mittelwert sowie in allen FaD-Kategorien noch wesentlich stirker
gesteigert als die Einschitzung des Zugewinns an fachlichen Dispositionen der Teilnehmenden von Lehrveranstaltungen ohne POL.

Frauen schitzen ihre Verinderungen in den fachlichen Dispositionen im Vergleich der Pre- und Post-Evaluation in beiden Unterrichtssettings
mit und ohne POL in simtlichen Kategorien der fachlichen Dimension signifikant héher ein als die mannlichen Kommilitonen. Dieses Phinomen
gilt im Besonderen fir das Lehrsetting mit POL. Weibliche Studierende im Unterrichtssetting mit POL benennen in der differenzierten
Betrachtung der fachlichen Dimension tber alle Kategorien hinweg die héchste Steigerung ihrer selbsteingeschatzten fachlichen Dispositionen.

4.3.3 Methodische Dimension MeD

Eine zentrale Schlisselqualifikation, die im Theorieteil erldutert und fiir die empirische Untersuchung zugrunde gelegt wurde, ist die methodische
Dimension MeD. In der methodischen Dimension geht es um situationsiibergreifend einsetzbare kognitive Fihigkeiten des Problemlésens, der
Entscheidungsfindung oder des selbstorganisierten Lernens. Dabei handelt es sich um Fahigkeiten, die zur selbststindigen Bewiltigung komplexer
Aufgaben notwendig sind.

In Folgenden werden daher die Details der methodischen Dimension MeD, differenziert nach Unterkategorien, getrennt nach Pre- und Post-
Evaluation sowie nach Geschlecht, gesondert fiir alle vier Lehrpersonen ausfihrlich dargestellt und beschrieben.
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Differenzierte MeD bei Lehrperson B(m)

In Tabelle 22 erfolgt die detaillierte Darstellung der methodischen Dimension MeD, differenziert nach Unterkategorien, getrennt nach Pre- und

Post-Evaluation sowie nach Geschlecht bei Studierenden im Unterricht der Lehrperson B(m).

Tabelle 22: Methodische Dimension, nach Unterkategorien, getrennt nach Pre- und Post-Evaluation und Geschlecht: Lehrperson B(m)

) _ _ weiblich ménnlich Total
E/I:t:?g):rlssggeBl(DrLr;lensmn MeD ohne POL mit POL ohne POL mit POL ohne POL mit POL Differenz total
Pre | Post| % |Pre|Post| % |Pre|Post| % |Pre|Post| % Pre | Post | % | Pre | Post| % | Prozentpunkte

Median 8 8 8 8 7 8 7 6 8 8 7 8

Methodische Dimension - Mittelwert Mean 78| 82|*4| 74| 70/|-48| 70| 77| 88| 74| 64| -133| 75| 8,0|6,5| 74| 6,9 -6,0 -12,4
SD 09| 0,9 1,0 2,3 1,2( 0,9 0,1 1,9 1,0/ 0,9 09| 2,2
Median 9 8 8 8 8 8 8 7 8 8 8 8

MeD-Kategorie: ,Lésung finden’ Mean | 81| 85| 45 76| 72[55| 79] 79[ 07| 77| 67|-180] 80| 83[32] 7.6] 71| 65/ o8
SD 1,1 09 11| 25 12| 11 05| 24 1,1 1,0 10| 24
Median 8 8 7 8 6 7 8 7 7 8 8 8

MeD-Kategorie: ,Organisieren’ Mean 78| 81| 43| 72| 69| -3,7| 64| 74|14,7| 76| 66| -139| 73| 79|73| 7,3| 6,9| -52 -12,6
SD 09| 0,9 1,2 2,3 16| 0,8 01| 2,2 1,3| 0,9 1,1 2,2
Median 8 8 7 8 7 8 7 6 8 8 7 7

MeD-Kategorie: ,Strukturieren’ Mean 76| 81|*,6| 7,3| 7,0(-42| 74 78| 57| 65| 6,1| 64| 75| 80|63 7,2 6,9 -45 -10,7
SD 1,0 1,0 09| 24 13| 11 05| 15 1,1 1,0 09| 23
Median 8 9 8 8 8 8 8 6 8 9 8 7

MeD-Kategorie: ,Innovieren' Mean 77, 84| 86| 7,7| 69| -98| 7,7| 83| 76| 83| 6,0 -27,3| 7,7 83(83| 78| 6,8| -12,4 -20,7
SD 16 1,3 1,2 2,3 21| 1,1 1,8 1,4 1,7 1,2 1,3| 2,2

Legende, siehe Ausfihrungen auf Seite 89
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Zur Beschreibung der Datenlage: Bei der Ergebnistibersicht der Befragung von Studierenden im Unterricht der Lehrperson B(m) zeigt sich, dass
weder Frauen noch Minner, die mit der Unterrichtsmethode POL gelernt haben, eine Steigerung in einer Kategorie der methodischen Dimension
tiir sich subjektiv zwischen Pre- und Post-Erhebung verzeichnet haben. Allerdings haben simtliche Teilnehmende am Unterricht der Lehrperson
B(m), und zwar tiber die Geschlechtergrenzen hinweg, diese Steigerung beim klassischen Unterricht ohne POL sehr wohl konstatiert. An dieser

Stelle ist jedoch anzumerken, dass keine der Verinderungen zwischen Pre- und Post-Evaluation signifikant war - mit Ausnahme des Mittelwertes

und des Items ,Strukturieren® bei weiblichen Studierenden ohne POL..
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Differenzierte MeD bei Lehrperson L(m)

Tabelle 23 zeigt die detaillierte Ubersicht zur Datenlage hinsichtlich der methodischen Dimension FaD von Studierenden bei Lehrperson L(m).

Tabelle 23: Methodische Dimension, nach Unterkategorien, getrennt nach Pre- und Post-Evaluation und Geschlecht: Lehrperson L(m)

) _ _ weiblich ménnlich Total
E/Ieet:?g):rlssggigrl]r)nensmn MeD ohne POL mit POL ohne POL mit POL ohne POL mit POL Differenz total
Pre | Post| % | Pre | Post % Pre | Post| % | Pre | Post| % |Pre|Post| % |Pre|Post| % |Prozentpunkte

Median 8 8 8 8 8 8 8 8 8 8 8 8

Methodische Dimension - Mittelwert Mean 76| 80|*0| 75| 83|*115| 7,7| 80(30| 80| 84|*49| 77| 80|35| 7,7| 83| 8,6 51
SD 1,0/ 09 1,2| 08 08| 1,2 0,7| 04 09| 10 1,0| 0,7
Median 8 9 8 8 8 9 9 9 8 9 9 9

MeD-Kategorie: ,Lésung finden* Mean 80| 82| 23|81 84 41|81| 82|1,7|87| 88| 0,7| 80| 82|20| 84| 86| 26 0,6
SD 14| 1,0 16| 09 10| 1,7 10| 0,8 1,21 1,3 1,4 0,8
Median 8 8 7 8 7 8 8 8 8 8 8 8

MeD-Kategorie: ,Organisieren’ Mean 75| 78| 47| 73| 82|*122| 76| 79|38| 7,7| 81| 44| 76| 79[42| 75| 82| 88 4,6
SD 0,7 0,9 1,3| 09 10| 11 0,9| 0,7 0,8| 0,9 1,2| 0,8
Median 8 8 8 8 8 8 8 9 8 8 8 9

MeD-Kategorie: ,Strukturieren’ Mean [ 77| 7.9] 29[ 74| 85 185 7.7| 80|28 80| 86|76 77| 79|28 77] s5[100]EL
SD 1,21 1,0 1,1 09 10| 1.3 0,8| 0,6 1,1 11 1,0 0,7
Median 8 9 8 8 8 8 8 9 8 8 8 9

MeD-Kategorie: ,Innovieren’ Mean 76| 81| 66| 7,2| 82| *140| 7,7| 79|26| 80| 85| 57| 7,7| 80[45| 75| 83]|10,2 5,8
SD 1,7 1,5 1,7 11 10| 14 0,9| 0,6 14| 14 1,4 0,9

Legende, siehe Ausfihrungen auf Seite 89

Zur Beschreibung der Datenlage: Bei Lehrperson L(m) sind bei weiblichen Studierenden, die mit POL gelernt haben, hochsignifikante
Steigerungen in den methodischen Kategorien ,Organisieren’, ,Strukturieren® und ,Innovieren® feststellbar. Auch in absoluten Zahlen bewerten

Frauen ihre subjektiv eingeschitzten methodischen Dispositionen im Anschluss an das Unterrichtsverfahren mit POL durchgingig in allen

Kategorien héher als die mannlichen Studierenden.
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Differenzierte MeD bei Lehrperson M(w)

Die Selbsteinschitzungen hinsichtlich der fachlichen Dimension FaD und ihrer Unterkategorien bei Lehrperson M(w) ist in Tabelle 24 dargestellt.

Tabelle 24: Methodische Dimension, nach Unterkategorien, getrennt nach Pre- und Post-Evaluation und Geschlecht: Lehrperson M(w)

) _ _ weiblich mannlich Total
E/Ieet:?g):rlssggeMI?\:vr;lensmn MeD ohne POL mit POL ohne POL mit POL ohne POL mit POL Differenz total
Pre | Post| % |Pre|Post| % |Pre|Post| % |Pre|Post| % |Pre|Post| % | Pre | Post| % |Prozentpunkte
Median 8 8 8 8 8 8 7 8 8 8 8 8
Methodische Dimension - Mittelwert Mean 81| 83| 26| 7,7 79| 27| 76| 78| 22| 74| 79| *6,2| 78| 8,0(24| 75| 7,9|4,7 2,4
SD 0,9| 1,0 1,1 1,2 1,1 14 08| 1,2 1,0 1,3 09| 11
Median 8 9 9 8 8 8 8 8 8 8 8 8
MeD-Kategorie: ,Losung finden’ Mean 81| 85| 49| 82| 81(-18| 79| 79| -05| 7,7 80| 39| 80| 8,2(20| 79| 81| 1,6 -0,5
SD 14| 1,4 14| 1,2 1,3| 15 1,0f 1,3 1,3 14 1,2 1,3
Median 8 8 8 8 8 8 7 8 8 8 7 8
MeD-Kategorie: ,Organisieren’ Mean 82| 83| 06| 76| 78| 30| 76| 7,7 20| 73| 7,7|*,2| 79| 80|13| 74| 7,7| 4,9 3,6
SD 1,0/ 0,9 1,1 1.2 1,1| 14 09| 14 11| 1,2 10| 1,3
Median 8 8 8 8 8 8 7 8 8 8 8 8
MeD-Kategorie: ,Strukturieren’ Mean 78| 82(%6,0| 75| 78| 41| 76| 79| 35| 74| 79|*0| 7,7\ 81(4,7| 74| 7,8|58 1,1
SD 10 11 12| 1.3 1,1 15 1,0 1,2 1,0 1,3 1,0 1,2
Median 8 9 8 9 8 8 8 8 8 9 8 9
MeD-Kategorie: ,Innovieren' Mean 82| 80| -23| 78| 81| 40| 75| 7,7| 28| 78| 84|*4| 78| 79(03| 7,8| 8,3|6,1
SD 1,2 1,3 16| 15 16| 1,7 1,0f 1,0 14| 15 1,3 1,2

Legende, siehe Ausfuhrungen auf Seite 89

Beschreibung der Datenlage: Bei Lehrperson M(w) zeigt sich, dass insbesondere mannliche Studierende, die mit der Unterrichtsmethode POL
gelernt haben, in den Kategorien ,Organisieren’, Strukturieren® und ,Innovieren‘ signifikante Steigerungen ihrer selbsteingeschatzten methodischen

Dispositionen konstatieren. Interessanterweise gilt dies nicht fiir die Frauen, die klassisch ohne POL gelernt haben: Sie notieren einen signifikanten

Zuwachs in ihrer Disposition der Kategorie ,Strukturieren’.
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Differenzierte MeD bei Lehrperson W(m)
Tabelle 25 zeigt die fachliche Dimension MeD bei Lehrperson W(m).

Tabelle 25: Methodische Dimension, nach Unterkategorien, getrennt nach Pre- und Post-Evaluation und Geschlecht: Lehrperson W(m)

) _ _ weiblich mannlich Total
Methodische Dimension MeD ohne POL mit POL ohne POL mit POL ohne POL mit POL Differenz total
Lehrperson W(m)
Pre | Post| % |Pre|Post| % |Pre|Post| % |Pre|Post| % Pre | Post| % | Pre | Post| % |Prozentpunkte
Median 7 8 8 8 6 8 7 6 7 8 7 8
Methodische Dimension - Mittelwert Mean 73| 78|*64| 74| 75| 13| 6,7| 7,2| *86| 66| 6,4 27| 71| 76|(71| 72| 7,2| 0,2 -6,9
SD 1,21 1,2 1,21 1,8 1,01 1,6 14| 21 1,1 1,4 1,3 1,9
Median 8 8 8 8 7 8 7 6 8 8 8 8
MeD-Kategorie: ,L&sung finden’ Mean 78| 81| 37[ 79[ 78[-10]71] 74| a1|70]| 67| 52| 76| 79(38| 76| 75/ 2160
SD 15| 14 16| 21 13| 2,0 16| 24 15| 1,6 16| 2,2
Median 7 8 8 8 6 7 7 7 7 8 7 8
MeD-Kategorie: ,Organisieren’ Mean 71| 7,7(*81| 75| 75| 1,1|6,6| 7,0 *69| 6,4| 6,3 -02| 70| 75|77| 71| 7,2| 0,8 -6,9
SD 1,1 1,2 1,2 1,7 09| 1,6 15| 21 1,1 14 1,4 1,9
Median 7 8 8 8 7 8 7 7 7 8 7 8
MeD-Kategorie: ,Strukturieren’ Mean 72| 7,7,*69| 7,1| 7,3 25| 66| 7,4|*13,0| 6,5| 6,5 -01| 70| 76(88| 70| 7,1} 1,8 -7,0
SD 13| 1,3 14| 1,8 12| 1,6 16| 22 13| 1,4 14| 20
Median 8 8 8 8 7 8 7 6 7 8 8 8
MeD-Kategorie: ,Innovieren' Mean 74| 75| 17| 73| 74| 26| 66| 74| 11,1| 68| 5,7| *16,3| 7,1| 75|46 7,1| 6,9]|-2,6 -7,2
SD 16| 1,5 1,71 1,9 1,21 1,6 1,3] 21 15| 1,5 16| 2,1

Legende, siehe Ausfihrungen auf Seite 89

Zur Beschreibung der Datenlage: In allen Kategorien der methodischen Dimension konstatieren insbesondere die Manner fiir sich einen Abfall

der Werte. Zudem geben Studierende ohne POL durchgingig eine Steigerung ihrer methodischen Dispositionen an, in Ubereinstimmung mit den

Korrelationsergebnissen auf Seite 142. Von 21 Bewertungs-Items korrelieren 19 hochsignifikant positiv fiir Frauen ohne POL; bei Mdnnern ohne

POL immerhin 8 von 21 Items. Bei Frauen mit POL zeigen 13 von 21 Items diese Korrelation, bei Midnnern mit POL nur 1 Item von 21.
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Zusammenfassung der Ergebnisse der methodischen Dimension MeD

Nachfolgend wird in Tabelle 26 die methodische Dimension zusammenfassend unter Berticksichtigung aller Lehrpersonen dargestellt.

Tabelle 26: Methodische Dimension, nach Unterkategorien, getrennt nach Pre- und Post-Evaluation und Geschlecht

weiblich mannlich Total
Methodische Dimension MeD ohne POL mit POL ohne POL mit POL ohne POL mit POL Differenz total
Pre|Post| % |Pre|Post| % |Pre|Post| % |Pre|Post| % |Pre|Post| % |Pre|Post| % |Prozentpunkte
Median 8 8 8 8 7 8 7 8 8 8 8 8
Methodische Dimension - Mittelwert | Mean 76| 80| *48| 75| 7,7|*26| 73| 7,7|*46| 73| 75| *29| 75| 79| 47| 74| 76|27 -2,0
SD 1,1 1,1 1,1 1,6 1,1 14 1,1 1,6 1,1 1,2 1,1 1,6
Median 8 8 8 8 8 8 8 8 8 8 8 8
MeD-Kategorie: ,Losung finden’ Mean 80| 83| *40| 80| 79|, 08|77 78| 12|78| 78| 02| 79| 81| *28| 79| 78| -04 -3,2
SD 14| 1.3 14| 1,8 13| 1,6 13| 1,8 13| 14 14| 1,8
Median 8 8 8 8 7 8 7 8 8 8 7 8
MeD-Kategorie: ,Organisieren’ Mean | 76| 80[ 47| 74[ 76]729]| 72| 75 48| 71| 74 84| 74| 78[ 47| 73 75/ 8a e
SD 1,11 1,0 1,21 1,6 1,2 1,4 1,2 1,6 1,1 1,2 1,2 1,6
Median 8 8 8 8 7 8 7 8 8 8 8 8
MeD-Kategorie: ,Strukturieren’ Mean 75| 80(*6,1| 73| 7,6|*40| 73| 78| *59| 72| 76|*49| 74| 79|*6,0| 7,3| 7,6| 43 -1,7
SD 1,2 1,1 1,2 1,7 1,2 1,4 1,2 1,6 1,2 1,3 1,2 1,7
Median 8 9 8 8 8 8 8 8 8 8 8 8
MeD-Kategorie: ,Innovieren' Mean 77| 7,9 22 74| 7,6 31| 73| 7,7 53| 76| 76| -03|75| 7,8 *3,5( 75| 7,6 1,7 -1,8
SD 15| 1,4 16| 1,8 15| 1,5 1,21 1,8 15| 1,5 1,4 1,8

Legende, siehe Ausfihrungen auf Seite 89
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Zur Beschreibung der Datenlage: Die Gesamtiibersicht zeigt, dass sich weder Frauen noch Minner zu Beginn der Untersuchung (Pre) in der MeD
in den beiden Gruppen mit und ohne POL signifikant voneinander unterscheiden. Auch bei Authebung der Trennung nach Geschlechtern ergeben
sich zu Beginn (Pre) keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen mit und ohne POL. Auch die Unterschiede zwischen den Geschlech-
tern (nach POL-Status getrennt) beztiglich der Ausgangslage (Pre) unterscheiden sich fiir die MeD nicht signifikant voneinander.

Studierende mit POL benennen ohne Berticksichtigung ihres Geschlechts in allen Kategorien der methodischen Dimension eine geringere Stei-
gerung der Werte beziiglich ihrer selbst eingeschitzten methodischen Dispositionen als Studierende ohne POL. Die laut Selbsteinschitzungen
starkste Steigerung an methodischen Dispositionen tiber die POL-Gruppen und Geschlechter hinweg ist in der MeD-Kategorie ,Strukturieren’
mit 4-6% zu beobachten, die geringste in der MeD-Kategorie: ,LLosungen finden® mit -0,4-3%.

Insgesamt sind die Differenzen zwischen Pre- und Post-Evaluation somit fiir alle MeD-Kategorien - ohne Berticksichtigung der Geschlechter,
aber getrennt nach POL-Status - hochsignifikant; allerdings mit einer Ausnahme in der Gruppe mit POL, und zwar bei der MeD-Kategorie
,Losung finden‘. Auch unter Berticksichtigung der Geschlechter und bei einer nach mit/ohne POL getrennten Betrachtung der beiden Gruppen

sind alle Kategorien der methodischen Dimension hochsignifikant im Wert gestiegen.

4.3.4 Soziale Dimension SoD

Die soziale Dimension beschreibt eine weitere tiberfachliche Schlisselqualifikation, die mit Hilfe der durchgefiihrten Befragungen zur Selbstein-
schatzung der Studierenden erhoben wurde. Wie im theoretischen Grundlagenteil dieser Arbeit dargelegt, beinhaltet die soziale Dimension
Dispositionen zum erfolgreichen Realisieren von Zielen und Plinen in sozialen Interaktionssituationen, welches sich in der Ausprigung kommu-
nikativer und kooperativer Verhaltensweisen zeigt.

In den nachfolgenden Kapiteln werden die Details der sozialen Dimension SoD, differenziert nach Unterkategorien, getrennt nach Pre- und Post-
Evaluation sowie nach Geschlecht zunichst gesondert fiir alle vier Lehrpersonen ausfuhrlich dargestellt und beschrieben, bevor abschlieBend eine

zusammenfassende Gesamtbetrachtung erfolgt.
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Differenzierte SoD bei Lehrperson B(m)

In Tabelle 27 wird die Verinderung der subjektiven Selbsteinschitzungen im Bereich der sozialen Dispositionen bei Lehrperson B(m) dargestellt.

Tabelle 27: Soziale Dimension, nach Unterkategorien, getrennt nach Pre- und Post-Evaluation und Geschlecht: Lehrperson B(m)

Soziale Di on SoD weiblich mannlich Total
L;)t?r?)eers;nm;r(]r?;m ° ohne POL mit POL ohne POL mit POL ohne POL mit POL Differenz total
Pre | Post| % | Pre | Post| % |Pre|Post| % Pre | Post| % |Pre|Post| % Pre | Post| % | Prozentpunkte

Median 8 8 8 8 7 7 7 6 7 8 8 8

Soziale Dimension - Mittelwert Mean 76| 79|39| 78| 72| -7,7| 71| 7,2 13| 70| 57| -18/4| 74| 7,7 31| 77| 70| -91 -12,2
SD 10| 1,2 0,7 24 1,1 1,2 0,8| 1,0 10| 1,2 0,7 2,3
Median 8 9 8 8 7 7 8 6 8 8 8 8

SoD-Kategorie: ,Anleiten’ Mean 8,1| 82|10| 80| 7,1(-109| 70| 7,4 6,0 75| 58| -233| 7, 7| 7,9 25| 79| 6,9| -12,6 -15,1
SD 1,1 14 1,2 25 19 11 1,1 11 15| 1,3 1,2 24
Median 7 8 7 8 6 8 7 5 7 8 7 8

SoD-Kategorie: ,Kommunizieren’ Mean 70 75(78| 73| 7,2 -1,5| 57 6,7 *176| 65| 53| -179| 6,5 721 %106 7,2| 69| -3,7 -14,3
SD 14 14 1,0 24 1,7 1,9 0,2| 0,5 16| 1,6 1,0 2,3
Median 8 8 8 9 8 7 7 6 8 8 8 8

SoD-Kategorie: ,Empathie’ Mean 78| 80|25| 80| 73| -84| 78| 74| -48| 71| 56| -21,1| 78| 7.8 01| 79| 7,1| -10,0 -10,1
SD 11 11 0,8| 2,7 11| 11 16| 0,9 1,1 11 09| 2,6
Median 8 8 7 8 8 8 8 6 8 8 7 8

SoD-Kategorie: ,Durchsetzen’ Mean 70| 74|47 70| 6,7 -3,6| 81| 8,1 0,0 75| 6,3|-16,7| 7,4 7,6 30 70| 6,6| -56 -8,6
SD 19| 2,2 14| 24 15| 0,8 21| 1,8 1,8/ 1,8 1,4 2,3
Median 8 8 8 8 7 8 7 6 7 8 8 8

SoD-Kategorie: ,Konfliktkultur’ Mean 74| 79162 80| 7,3| -91| 7,4 74| -06| 74| 58| -220| 7,4 7,7 39| 79| 7,1| -10,8 -14,8
SD 1,2 1,2 06| 24 1,1 1,2 05| 11 1,2 1,2 06| 2.3
Median 8 8 8 8 7 7 6 6 8 8 7 8

SoD-Kategorie: ,Teamkultur* Mean 77, 80(36| 79| 7,2| -81| 7,1 70( -1,2| 6,4| 56|-126| 7,5 7,7 21| 7,71 70| -8,6 -10,7
SD 09| 1,2 1,0 25 1,1 1,3 0,3| 0,9 1,0/ 1,3 1,0 24

Legende, siehe Ausfihrungen auf Seite 89
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Zur Beschreibung der Datenlage: Durchgingig, geschlechtertibergreifend sowie tiber alle Kategorien hinweg wird die Entwicklung der sozialen
Dimension im Unterrichtsverfahren mit POL hier mit deutlich abfallenden Werten versehen. Die Studierenden schitzen ihre sozialen Dispositi-
onen nach dem Unterrichtsexperiment mit POL als niedriger ein als vor dem Experiment. Hervorzuheben sind die besonders starken Abfalle in
den Kategorien ,Anleiten’, ,Konfliktkultur und ,Kommunizieren‘. Weiter zeigen die Daten, dass weibliche Studierende im Unterrichtsverfahren
ohne POL durchweg Steigerungen ihrer subjektiven Einschitzung der sozialen Dimension angeben, wihrend dies bei den mannlichen Studieren-

den nur in den Kategorien ,Anleiten‘ und ,Kommunizieren® der Fall ist. Die Entwicklung der sozialen Kategorien ,Empathie’, Konfliktkultur® und

,Teamkultur® wurde von minnlichen Studierenden im Unterrichtsverfahren ohne POL als abfallend bewertet.
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Differenzierte SoD bei Lehrperson L(m)

In Tabelle 28 zeigt die Ergebnisse fir Lehrperson L(m) hinsichtlich methodischen Dimension SoD.

Tabelle 28: Soziale Dimension, nach Unterkategorien, getrennt nach Pre- und Post-Evaluation und Geschlecht: Lehrperson L(m)

Soziale Di on SoD weiblich mannlich Total
L;)tflr?)eersolrrri?r?)on ° ohne POL mit POL ohne POL mit POL ohne POL mit POL Differenz total
Pre | Post | % | Pre | Post % Pre | Post | % | Pre | Post % Pre | Post | % | Pre | Post % Prozentpunkte

Median 8 8 8 8 7 7 8 8 8 8 8 8

Soziale Dimension - Mittelwert Mean 78| 79| 05| 7,7| 83| *841| 75| 75|-04| 75| 83| *110| 7,7| 7,7| 00| 7,6| 8,3 **93 9,2
SD 0,8 1,0 1,2| 0,8 13| 1,2 09| 0,7 11| 11 1,1| 0,7
Median 8 8 9 9 7 8 8 9 8 8 8 9

SoD-Kategorie: ,Anleiten’ Mean 76| 79| 41| 8,1| 84 34| 73| 79| 89| 76| 8,3 86| 74| 79| 66| 79| 8,4 5,5 -1,1
SD 1,2 1,6 1,3 0,9 1,7 1,4 1,3 1,1 1,5 1,4 1,3 1,0
Median 8 8 8 8 7 7 8 8 8 7 8 8

SoD-Kategorie: ,Kommunizieren' Mean 76| 78| 82| 75| 83| *109| 76| 6,9|-82| 74| 7,9 74| 76| 7.4|-28| 74| 8.2 **9,5 12,3
SD 1,2 0,9 1,6 0,8 15 1,7 1,2 1,1 1,3 1,4 1,4 1,0
Median 8 8 8 8 7 8 7 8 8 8 8 8

SoD-Kategorie: ,Empathie’ Mean 78 78| 00| 7,7| 84| *8,7| 75| 7,4|-03| 71| 7,8 96| 76| 76|-02| 75| 8,1 **9,0 9,2
SD 0,9 1,3 1,2 0,9 1,8 1,4 1,3 1,3 1,4 1,3 1,3 1,1
Median 8 8 8 8 8 8 8 9 8 8 8 9

SoD-Kategorie: ,Durchsetzen' Mean 75| 78| 87| 73| 80| **96| 81| 8,0|-06]| 76| 9,0 *#173| 78| 79| 14| 74| 8,4| *129 11,6
SD 1,4 1,1 1,1 1,0 1,2 1,1 1,1 0,7 1,3 1,1 1,1 1,0
Median 8 8 8 9 7 8 8 9 8 8 8 9

SoD-Kategorie: ,Konfliktkultur Mean [82| 79]-31] 75| 82| 93| 77| 77/-06| 76| 86| “183] 79| 78[-18] 75| 84| F1r0[ i28
SD 0,9 1,1 1,3 1,1 1,3 1,5 0,9 0,7 1,1 1,3 1,1 0,9
Median 8 8 8 8 7 7 8 9 8 8 8 8

SoD-Kategorie: ,Teamkultur* Mean 80| 79|-0,7| 7,7| 8,3 8| 73| 72|-21| 75| 84| *113| 76| 75|-14| 76| 8,4| ***93 10,7
SD 0,9 0,9 14| 0,9 1,1 1,0 1,0 0,7 1,0 1,0 1,2 0,8

Legende, siehe Ausfihrungen auf Seite 89
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Zur Beschreibung der Datenlage: Minner wie Frauen benannten beim Lehrexperiment mit POL eine Steigerung der subjektiv eingeschitzten
sozialen Dispositionen in allen Kategorien der sozialen Dimension. Hochsignifikant ist dieses Ergebnis tiber die Geschlechtergrenzen hinweg in
der Kategorie ,Durchsetzen®. Manner im Unterrichtsverfahren ohne POL zeigen in ihrer Selbsteinschitzung einen Abfall der Werte in den Kate-

gorien ,Kommunizieren®, ,Empathie’, ,Durchsetzen®, Konfliktkultur und ,Teamkultur®. Fir die Kategorien ,Konfliktkultur® und ,Teamkultur* trifft

eben dies auch auf Frauen zu.
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Differenzierte SoD bei Lehrperson M(w)

In Tabelle 29 ist die Datenlage der sozialen Dimension SoD differenziert nach Unterkategorien fiir den Unterricht bei Lehrperson M(w) dargestellt.

Tabelle 29: Soziale Dimension, nach Unterkategorien, getrennt nach Pre- und Post-Evaluation und Geschlecht: Lehrperson M(w)

Soziale Di ion SoD weiblich mannlich Total
L:e)tflr?)eersolnmtl\a/lrgxl/())n ° ohne POL mit POL ohne POL mit POL ohne POL mit POL Differenz total
Pre | Post | % | Pre | Post| % | Pre | Post| % | Pre | Post % Pre | Post | % | Pre | Post % Prozentpunkte
Median 8 8 8 8 8 8 7 8 8 8 8 8
Soziale Dimension - Mittelwert Mean 79| 81|16 78| 80| 35| 7,7| 7,7| 03| 72| 7,7 71| 78| 79| 06| 74| 78| **56 5,0
SD 09| 0,8 11 1.2 09| 15 10| 11 09| 1,2 10| 11
Median 8 8 8 9 8 8 8 8 8 8 8 8
SoD-Kategorie: ,Anleiten’ Mean 83| 83|04|80| 83| 41| 78| 77|(-21| 74| 78 60| 81| 80|-09| 76| 80| *52 6,1
SD 1,0/ 08 12| 13 13| 15 13| 11 12| 13 13| 1,2
Median 8 8 8 8 8 8 7 8 8 8 7 8
SoD-Kategorie: ,Kommunizieren’ Mean 7,9 79102 7,7 80| 32| 7,7 781 16| 7,1 7,5 57| 7,8 78| 1,0| 7,3 7,7 4.7 3,7
SD 11| 11 15| 1.3 10| 15 11| 1.2 10| 1.3 13| 1,2
Median 8 9 8 8 8 8 8 8 8 8 8 8
SoD-Kategorie: ,Empathie’ Mean 8,2 84(28| 7,8 8,1| 3,7| 7,6 78| 20| 7,4 7,6 27| 79 8,1 24| 7,6 7,8 3,1 0,7
SD 09| 0,8 10| 1.2 09| 1,5 09| 1,7 09| 1,3 09| 1,5
Median 7 8 8 8 8 8 7 8 8 8 8 8
SoD-Kategorie: Durchsetzen’ Mean | 75| 7.6[19] 70 75| 71| 78| 7.6]-24| 73] 80| 100| 76| 76| 04| 72| 78] "89 93 |
SD 15| 15 18| 1,6 12| 19 09| 09 13| 1,7 13| 1,2
Median 8 8 8 8 8 8 8 8 8 8 8 8
SoD-Kategorie: ,Konfliktkultur’ Mean 80| 80|00| 80| 80|-05| 78| 7,7|-20| 73| 7,8 *60| 79| 78|-1,1| 76| 7,9 3,3 4,3
SD 1,0, 08 12| 13 12| 1,6 13| 1.3 11| 1.3 13| 1.3
Median 8 8 8 8 8 8 7 8 8 8 7 8
SoD-Kategorie: ,Teamkultur* Mean 77| 80|30 77| 80| 43| 7,7| 7,7\ 0,1| 69| 7,7 **105| 7,7| 78| 14| 72| 7,8| **78 6,4
SD 1,1| 0,9 10| 1.3 10| 15 12| 1.2 10| 1.3 12| 1.2

Legende, siehe Ausfihrungen auf Seite 89
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Zur Beschreibung der Datenlage: Alle Studierenden beschreiben tiber die Geschlechtergrenzen hinweg eine Steigerung ihrer sozialen Disposi-
tionen im Rahmen des Lehrexperiments mit POL. Besonders stark ausgeprigt ist diese Verinderung (Steigerung) in der SoD-Kategorie
,Durchsetzen‘. Eine Ausnahme bilden die Frauen in der Kategorie ,Konfliktkultur®. Fir die Kategorien ,Anleiten’, ,Durchsetzen‘ und ,Konflikt-

kultur® bildet sich in den Selbsteinschitzungen der Minner, die ohne POL unterrichtet wurden, eine abfallende Verinderung ab.
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Differenzierte SoD bei Lehrperson W(m)

Die soziale Dimension SoD fiir Lehrperson W(m) zeigt Tabelle 30.

Tabelle 30: Soziale Dimension, nach Unterkategorien, getrennt nach Pre- und Post-Evaluation und Geschlecht: Lehrperson W (m)

Soziale Di ion SoD weiblich mannlich Total
L:tflr?)eersolnm\?\?(srllo)n ° ohne POL mit POL ohne POL mit POL ohne POL mit POL Differenz total
Pre |Post| % |Pre|Post| % |Pre|Post| % | Pre| Post % Pre | Post| % Pre | Post % Prozentpunkte
Median 7 8 8 8 7 8 7 7 7 8 8 8
Soziale Dimension - Mittelwert Mean 75| 7,8 3875 78| *45| 71| 72| 0,7| 66| 7,0 6,5| 74| 7,6 *28| 72| 7,6 5,0 2,2
SD 10 1,2 15| 1,6 08| 1,4 11 16 09| 1,3 14| 1,7
Median 8 8 8 9 8 8 7 8 8 8 8 8
SoD-Kategorie: ,Anleiten’ Mean 78| 79 15|77 80| 35| 74| 73|-16| 68| 7,2 57| 7,7 7,7 06| 75| 7,8 4,0 3,5
SD 13| 14 1,8 1,8 10| 16 14| 18 12| 15 1,71 18
Median 7 8 7 8 7 7 7 8 7 8 7 8
SoD-Kategorie: ,Kommunizieren’ Mean 72| 78(*85| 71| 7,7, *86| 70| 7,2| 3,2| 66| 7,0 69| 71| 76[*68| 69| 7,5 **8,1 1,3
SD 12| 14 15 19 11| 18 15 17 12| 15 15| 18
Median 8 8 8 8 7 8 6 7 7 8 8 8
SoD-Kategorie: ,Empathie’ Mean 76 7,9 44| 76| 7,9 42| 71| 72| 21| 6,4| 6,7 57| 74| 7,7 37| 73| 7,6 *4,6 0,9
SD 11 11 1,71 1,7 08| 1,3 11 16 111 1.2 16| 1,7
Median 7 8 7 8 7 8 7 8 7 8 7 8
SoD-Kategorie: Durchsetzen’ Mean | 65| 7.1[ 89| 65| 71| 88| 67| 6,9/ 40] 63| 7.8[233] 66| 71| "73| 65| 73| 129 56 |
SD 15| 1,7 16| 1,7 15| 2,0 1,7 16 15| 18 16| 1,7
Median 8 8 8 8 7 8 7 8 7 8 8 8
SoD-Kategorie: ,Konfliktkultur Mean 74| 77 41| 75| 78| *45| 72| 72| 00| 6,8 7,2 6,1| 74| 7,6 28| 73| 7.6 49 2,2
SD 11 1,2 15| 1,6 08| 1,2 12| 18 10| 1.2 14| 1,7
Median 8 8 8 8 7 7 7 7 7 8 7 8
SoD-Kategorie: ,Teamkultur* Mean 77 78| 20|76 78| 30|72| 72| 00| 6,6| 6,8 31| 75| 7,6 14| 73| 7,5 3,0 1,6
SD 11 1,3 15| 1,8 08| 1,3 11 1,7 11 1.3 15 18

Legende, siehe Ausfihrungen auf Seite 89
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Zur Beschreibung der Datenlage: Alle - sowohl weibliche als auch minnliche - Studierenden schreiben sich hier im Rahmen des Lehrexperiments
mit POL gesteigerte Werte in ihren sozialen Dispositionen zu, wobei diese Steigerung bei den Minnern deutlich ausgeprigter sind als bei den
Frauen. Besonders deutlich zeigt sich diese Steigerung bei den mannlichen Befragten in der Kategorie ,Durchsetzen‘. Ein Gleichbleiben bzw. ein
leichter Abfall spiegelt sich in den subjektiv eingeschitzten Werten der mannlichen Studierenden im Unterrichtsexperiment ohne POL in den

Kategorien ,Anleiten’, ,Konfliktkultur® und ,Teamkultur® wider, wohingegen mannliche Mitglieder der Studierendengruppe mit POL in den Kate-

gorien ,Empathie‘ und ,Kommunizieren® deutlich gesteigerte Werte verzeichnen.
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Zusammenfassung der Ergebnisse der sozialen Dimension SoD

Nachfolgend werden die detaillierten Ausprigungen der Unterkategorien der sozialen Dimension zusammenfassend dargestellt und nach Pre- und

Post-Evaluation sowie nach Geschlechterstatus in der Gesamtiibersicht aufgefiihrt.

Tabelle 31: Soziale Dimension, nach Unterkategorien, getrennt nach Pre- und Post-Evaluation und Geschlecht

weiblich méannlich Total
Soziale Dimension SoD ohne POL mit POL ohne POL mit POL ohne POL mit POL Differenz total
Pre |Post| % |Pre|Post| % |Pre|Post| % |Pre|Post % Pre | Post| % | Pre | Post| % | Prozentpunkte
Median| 7 8 8 8 7 8 7 8 7 8 8 8
Soziale Dimension - Mittelwert |Mean |7,7| 7,9|**28|76| 7,8|***3,0| 75| 75|01|71| 76| *69|76| 7,7(16|7,4| 7,7|45 2,8
SD 10| 1,1 12| 1,6 10| 1,4 10| 1,3 10| 1,2 12| 1,5
Median| 8 8 8 8 8 8 7 8 8 8 8 8
SoD-Kategorie: ,Anleiten’ Mean |80 81| 14(79| 80| *13|75| 76| 08| 7,3| 7,7 *5,3(78| 79(12|7,7| 79|28 1,7
SD 12| 1,3 15| 1,7 14| 1,5 13| 1,4 13| 1,4 14| 1,6
Median| 7 8 7 8 7 8 7 8 7 8 7 8
SoD-Kategorie: ,Kommunizieren‘ | Mean 74| 78|*52| 73| 7,8|*6,3| 72| 74| 15|70| 7,4 *55|73| 76|36| 72| 7,6|6,0 2,4
SD 13| 1,2 14| 1,7 1,3 1,7 12| 1,4 13| 1,5 14| 1,6
Median| 8 8 8 8 7 8 7 8 8 8 8 8
SoD-Kategorie: ,Empathie’ Mean 78| 80| *3,07,7| 80| **3,075| 7,51 09| 70| 7,3 40| 7,7 7821|775 7,7|3,3 1,2
SD 1,1 1,0 14| 1,7 11| 1,4 11| 1,6 11| 1,2 13| 1,7
Median| 7 8 7 8 8 8 8 9 8 8 7 8
SoD-Kategorie: ,Durchsetzen* |Mean [ 7,0| 7,4|%64 69| 7,3["6,6] 7.6| 75|02 71| 81["188] 72| 7.4[29]6,9] 76|06 67 |
SD 16| 1,7 15| 1,7 14| 1,7 1,3 1,2 15| 1,7 15| 1,6
Median| 8 8 8 8 7 8 7 8 8 8 8 8
SoD-Kategorie: ,Konfliktkultur’ Mean | 7,7| 79| 22|77 78| *2,1|76| 75|-1,1|72| 7,7\ **65|76| 7,7/08| 75| 7,8(3,8 3,0
SD 11 1,1 13| 1,6 11] 1,4 12| 1,5 11] 1,2 13| 1,6
Median| 8 8 8 8 7 8 7 8 8 8 8 8
SoD-Kategorie: ,Teamkultur* Mean 7,7 79| *22|7,7| 79|*24|74| 74]-05(69| 75| **79|76| 7,7|1,1|74| 7,7|4,5 34
SD 10| 1,1 13 1,7 10| 1,4 12| 1,4 10| 1,3 13| 1,6

Legende, siehe Ausfihrungen auf Seite 89
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Zur Beschreibung der Datenlage: Frauen und Minner (nach POL-Status getrennt) zeigen beztiglich der Ausgangslage (Pre) fiir die soziale Dimen-
sion keine Unterschiede, mit Ausnahme der Frauen ohne POL, die einen signifikant geringeren Wert in der SD-Kategorie: ,Durchsetzen® aufweisen
als die Minner, aber in allen anderen Kategorien der sozialen Dimension numerisch héhere Werte angeben als ihre mannlichen Kollegen. Bei den
Studierenden mit POL ergibt die Betrachtung der Ergebnisse - bis auf die Kategorie ,Kommunizieren® - fiir weibliche Studierende signifikant
héhere Ausgangswerte als fiir mannliche; in der Kategorie ,Durchsetzen® hingegen zeigen sie numerische, jedoch nicht-signifikant kleinere Werte.
Die Gesamtheit der Studierenden benannte beim Lehrexperiment mit POL eine Steigerung ihrer subjektiv eingeschitzten sozialen Dispositionen
in allen Kategorien der sozialen Dimension, und zwar geschlechtertibergreifend; eine besonders hohe Signifikanz besitzt dieses Ergebnis in der

Kategorie ,Durchsetzen®.

4.3.5 Personale Dimension PeD

Die personale Dimension PeD umfasst einerseits personlichkeitsbezogene Dispositionen wie Einstellungen, Werthaltungen und Motive, die das
Arbeitshandeln beeinflussen. Dartiber hinaus sind in dieser Dimension auch Fihigkeiten der Selbstwahrnehmung (z. B. zur Reflexion eigener
Dispositionen) und Selbstorganisation (z. B. Eigeninitiative) angesprochen.

In den nachfolgenden Kapiteln werden die Details der personalen Dimension PeD, differenziert nach Unterkategorien, getrennt nach Pre-
und Post-Evaluation sowie nach Geschlecht gesondert fiir alle vier Lehrpersonen ausfiihrlich dargestellt und beschrieben und anschlieBend in

der Gesamtibersicht betrachtet.

-911 -



“L1L -

Differenzierte PeD bei Lehrperson B(m)

In Tabelle 32 werden die Werte der personalen Dimension anhand der Selbsteinschitzungen der Studierenden bei Lehrperson B(m) aufgefiihrt.

Die Werte werden differenziert nach Unterkategorien sowie getrennt nach Pre- und Post-Evaluation und nach Geschlecht dargestellt.

Tabelle 32: Die personale Dimension, nach Unterkategorien, getrennt nach Pre- und Post-Evaluation und Geschlecht: Lehrperson B(m)

b le Di ) weiblich mannlich Total
L:ﬁgg?sgn Ilgr?rre]?smn ohne POL mit POL ohne POL mit POL ohne POL mit POL Differenz total
Pre | Post| % |Pre| Post| % Pre | Post| % |Pre | Post| % Pre | Post| % |Pre|Post| % |Prozentpunkte

b le Di ion PeD Median 8 8 8 7 7 7 7 6 7 8 8 7

M‘Tt’t'sefvcgrte imension Feb- Mean | 75| 79| 49| 7.3| 66| 92| 69| 73| 68| 7,4| 63| -141| 73| 7,7] 55| 73| 65| 99 15,4
SD 09| 1,2 09| 21 16| 15 05| 1,9 1,2 1,3 09| 2,0
Median 8 8 7 7 8 8 7 7 8 8 7 7

PeD-Kategorie: - ,Motivieren Mean 75| 80| *0| 73| 63| -13,0| 7,7| 77| 0,7 73| 65| -11,4| 76| 79| 44| 73| 6,4| -12,7 -17,1
SD 1,2 15 15 2,3 1,6 1,3 0,9 2,1 1,3 1,4 1,4 2,2
Median 8 9 8 8 7 8 8 6 8 8 8 8

PeD-Kategorie: ,Kontaktfreude' Mean 80| 86| 73| 75| 6,7|-111| 6,2 7,2| 16,2| 80| 55| -31,3| 74| 81| 98| 76| 65| -14,2 -23,9
SD 2,0 1,4 1,5 2,6 3,3 2,8 1,4 0,7 2,5 2,0 1,5 2,5
Median 8 9 8 8 8 8 8 6 8 9 8 8

PeD-Kategorie: ,Lernvermdgen’ Mean 80| 85| 63| 7,6 69| -98| 7,3 75| 23| 8,0 6,3 -21,9| 7,8 8,1 50| 7,7 6,8 -11,6 -16,6
SD 1,2 1,0 1,8 2,2 2,1 1,6 1,4 1,8 1,5 1,3 1,7 2,1
Median 8 8 8 8 7 8 7 7 8 8 8 8

PeD-Kategorie: ,Auftreten’ Mean 7,7 81| 43| 7,6 6,8 -10,6 | 6,8 72| 57| 7,2 6,5 93| 7,4 78| 48| 7,5 6,7| -10,4 -15,2
SD 1,4 1,1 0,8 2,3 2,4 2,0 0,2 2,1 1,8 1,5 0,7 2,2
Median 8 8 8 8 7 7 8 7 8 7 8 8

PeD-Kategorie: ,Eigeninitiative’ Mean 76| 75| -16| 75| 66| -11,7| 73| 76| 34| 78| 65| -161| 75| 75| 00| 7,5| 6,6| -12,3 -12,3
SD 1,2 1,7 1,3 2,2 1,9 1,3 1,8 2,1 1,4 15 1,3 2,1
Median 8 9 7 8 7 8 7 6 8 9 7 8

PeD-Kategorie: ,Loyalitat’ Mean 78| 84| 75| 74| 68| -85| 70| 78| 10,7 73| 6,3| -13,8| 7,5| 8,2| *85| 7,4| 6,7| -9,2 -17,7
SD 1,1 1,0 1,1 2,5 1,9 1,3 1,1 1,8 1,4 1,1 1,0 2,4

Legende, siehe Ausfihrungen auf Seite 89
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Fortsetzung Tabelle 32 weiblich ménnlich Total Differenz total
Personale Dimension ohne POL mit POL ohne POL mit POL ohne POL mit POL
Lehrperson B(m) Pre | Post| % |Pre|Post| % |Pre|Post| % |Pre|Post| % |Pre|Post| % Pre |Post| % |Prozentpunkte
Median 7 8 7 6 7 8 8 7 7 8 7 6
PeD-Kategorie: ,Belastbarkeit  |Mean | 7,6| 7.6| 01| 70| 64|-79| 67| 73] 82| 75| 66|-120| 73| 75| 25 70| 64| 85[0 na
SD 1,1 1,4 10| 1,8 220 1,9 04| 2,3 15 15 0,9 1,8
Median 7 7 7 7 7 7 7 6 7 7 7 7
PeD-Kategorie: ,Uberzeugen' Mean 6,5 7,0 72| 6,7| 62(-79| 62| 7,1|1134| 68| 6,0|-122| 6,4| 7,0| *9,2 6,7| 6,2 -8,5 -17,7
SD 1,4 1,6 1,3| 2,0 19| 11 0,7 1,4 15| 14 1,2 1,9
Median 8 9 8 8 7 7 6 6 8 8 8 8
PeD-Kategorie: ,Verbindlichkeit* Mean 75| 85(*134| 74| 7,1|-40| 6,1| 66| 82| 6,0/ 6,3 42| 70| 78| *11,9 72| 7,00 -3,0 -14,9
SD 1,2 1,0 1,2| 25 23| 1,6 2,1 1,8 1,7 15 14| 2,3
Median 8 8 7 8 8 8 9 6 8 8 8 8
PeD-Kategorie: ,Zielstrebigkeit' Mean 78| 8,2 43| 73| 66|-86| 71| 7,7 82| 85| 6,3|-26,5| 76| 8,0 55 74| 6,6|-11,5 -17,0
SD 1,2 1,1 15| 22 28 1,3 0,7 1,8 1,9 1,2 15| 21

Legende, siehe Ausfihrungen auf Seite 89

Zur Beschreibung der Datenlage: In der Betrachtung der ausgewerteten Daten zu Lehrperson B(m) fillt zunichst auf, dass bei Studierenden aus

der Gruppe mit POL tber die Geschlechtergrenzen hinweg in der Gesamtheit der Dimension sowie in simtlichen Unterkategorien signifikant

abfallende Verdnderungen vorliegen. Ebenso auffillig ist, dass umgekehrt bei beiden Geschlechtern in der Gesamtheit und tGber simtliche Kate-

gorien hinweg - mit Ausnahme der Kategorien ,Eigeninitiative bei den Frauen und ,Motivieren® bei den Minnern - das Unterrichtsverfahren ohne

POL zu deutlich gesteigerten Werten fiihrte.

Insbesondere in den Kategorien ,Zielstrebigkeit®, ,Loyalitat’, Kontaktfreunde’, ,Lernvermogen‘ und ,Eigeninitiative® sind bei den minnlichen Stu-

dierenden im Unterricht mit POL Abfille in den Werten der Selbsteinschitzungen festzustellen. Bei Frauen, die das Unterrichtsverfahren mit

POL durchgefiihrt haben, lassen sich die stirksten fallenden Verinderungen in den ,Motivation‘ und ,Figeninitiative® feststellen. Im Unterrichts-

verfahren ohne POL finden sich bei Frauen in den Kategorien ,Verbindlichkeit’, ,Loyalitit’ und ,Kontaktfreude® die stirksten Steigerungen. Bei

Minnern traten die stirksten Steigerungen im Unterrichtsverfahren ohne POL in den Kategorien ,Uberzeugen’, ,Loyalitit’ und ,Kontaktfreude®

auf.
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Differenzierte PeD bei Lehrperson L(m)
Die Tabelle 33 zeigt die personale Dimension bei Lehrperson L(m).

Tabelle 33: Die personale Dimension, nach Unterkategorien, getrennt nach Pre- und Post-Evaluation und Geschlecht: Lehrperson L(m)

b e D on PeD weiblich mannlich Total
L:;?szrasin Il_lz:ﬁ)nsmn € ohne POL mit POL ohne POL mit POL ohne POL mit POL Differenz total
Pre | Post| % |Pre | Post % Pre | Post| % |Pre|Post| % |Pre|Post| % |Pre|Post % Prozentpunkte
Median 8 8 8 8 8 8 7 8 8 8 8 8
Personale Dimension PeD - Mittelwert | Mean 75| 771 25| 73| 80| 92|77 79| 33|76| 85|*119| 76| 78| 29| 74| 8,2|**10,4 7,5
SD 1,2| 1,0 1,0| 0,8 1,2| 0,8 1,1| 0,3 1,1| 0,9 10| 0,7
Median 7 7 8 8 8 8 7 9 7 8 8 8
PeD-Kategorie: ,Motivieren’ Mean 73| 75| 25| 74| 7,9 76|73| 82| 128| 76| 85| 116| 73| 79| 80| 74| 8,1 *9,3 1,3
SD 1,3 1,2 16| 1,2 1,7 11 1,3| 0,6 15| 1,2 15( 1,0
Median 8 8 8 8 7 9 7 9 8 8 8 9
PeD-Kategorie: ,Kontaktfreude' Mean 79| 78|-14| 75| 85|*143| 72| 84| 16,3| 66| 83| *24,7| 76| 81| 7,3| 7,1| 8,4 |**18,4 111
SD 1,8 1,6 1,2 1,0 2,3 1,3 26| 1,4 20| 14 19 1,2 ,'4
—_—
Median 8 9 9 9 8 8 9 9 8 8 9 9 \.D
PeD-Kategorie: ,Lernvermdgen’ Mean 78| 80| 21|8,0| 85 *6,7| 82| 75| -85(8,0| 8,4 51|80| 7,7/-3,6| 80| 8,5 *6,0 9,6
SD 1,81 1,0 1,71 11 1,01 0,9 1,4 0,8 1,4 1,0 15( 1,0
Median 8 8 8 8 8 8 8 9 8 8 8 9
PeD-Kategorie: ,Auftreten’ Mean 78| 81| 33| 79| 83 *56| 78| 80| 26| 78| 86|*10,0| 7,8| 80| 29| 79| 85| **75 4,6
SD 09| 0,6 1,0( 0,9 15| 11 1,11 05 1,2 0,9 1,0( 0,7
Median 9 9 7 9 8 7 8 9 8 8 8 9
PeD-Kategorie: Eigeninitiative’ Mean |80| 83] 85| 74| 84| 180 79| 73[*~70|77| 89| “153| 79| 7.8[-20| 76| 86] “140 460
SD 14| 1,1 1,4 1,3 14| 14 1,4 0,6 1,3 1,3 14| 1,1
Median 8 8 8 8 8 8 8 9 8 8 8 9
PeD-Kategorie: ,Loyalitat’ Mean 78| 81| 43| 7,7| 8,3 78|81| 83| 25|80| 85 68| 79| 82| 3,3| 78| 8,4 7,4 41
SD 1,1 0,9 1,3 0,7 14| 0,8 14| 05 1,2 0,9 1,4( 0,6

Legende, siehe Ausfihrungen auf Seite 89
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Fortsetzung von Tabelle 33 weiblich mannlich Total
Personale Dimension PeD ohne POL mit POL ohne POL mit POL ohne POL mit POL Differenz total
Lehrperson L(m) Pre | Post| % |Pre|Post| % |Pre|Post| % |Pre|Post| % |Pre|Post| % |Pre|Post| % |Prozentpunkte
Median 8 7 7 8 8 8 8 9 8 8 7 9
PeD-Kategorie: ,Belastbarkeit' Mean 71, 73| 30| 6,7| 75| *121| 75| 80|56]| 79| 89| *130| 73| 7,7|44| 7,2| 81| **125 8,1
SD 1,6 1,4 1,2 1,0 1,2 1,2 1,1 0,5 1,4 1,3 1,3 1,1
Median 7 7 7 8 7 7 6 8 7 7 7 8
PeD-Kategorie: ,Uberzeugen' Mean 6,7/ 72| (1| 66| 75 *139| 71| 74|37| 64| 80| *246| 69| 7,3|53| 65| 7,7 **18,3 13,0
SD 1,2 1,4 1,4 1,2 14| 0,8 16( 0,9 1,3 1,1 1,4 1,1
Median 9 8 8 8 8 8 7 8 9 8 8 8
PeD-Kategorie: ,Verbindlichkeit* Mean 79| 81| 21| 76| 8,2 79| 7,71 79119 75| 7.8 49| 78| 80(20| 76| 8,1 *6,6 4,6
SD 1,7 1,1 1,3 1,1 15| 0,8 1,1 1,1 16| 0,9 1,2 1,1
Median 8 8 8 8 8 8 9 9 8 8 8 8
PeD-Kategorie: ,Zielstrebigkeit' Mean 79| 76|-42| 78| 8,0 34| 79| 84|57 80| 8,6 74| 79| 80|10| 79| 8,3 51 4,1
SD 1,4 1,6 1,2 1,1 1,3 1,1 1,3| 0,7 1,3 1,4 1,2 1,0

Legende, siehe Ausfihrungen auf Seite 89

Zur Beschreibung der Datenlage: Uber die Geschlechtergrenzen hinweg kann bei Lehrperson L.(m) festgestellt werden, dass die Werte der perso-
nalen Dimension in ihrer Gesamtheit im Unterrichtsverfahren mit POL eine signifikante Steigerung erfahren haben; die Werte der Befragten im
Unterrichtsverfahren ohne POL zeigen hingegen geschlechtertibergreifend eine vergleichsweise geringe Steigerung. Besonders ausgeprigt sind die
geschlechtertibergreifend erlebten Steigerungen im Unterrichtsverfahren mit POL fir die Kategorien ,Kontaktfreude®, ,Eigeninitiative’, ,Belastbar-
keit* und ,Uberzeugen‘. Auffillig ist hier weiterhin, dass Frauen in der Gruppe mit Unterrichtsverfahren ohne POL in den Kategorien

,Kontaktfreude® und ,Zielstrebigkeit* stark fallende Verinderungen in ihren Selbsteinschitzungen verzeichnen; Mianner im Kursformat ohne POL

onstatieren ithrerseits stark fallende Veranderungen in den Kategorien Lernvermogen‘ un igeninitiative’.
konstat h ts stark fallende Verinderung den Kateg L gen‘ und ,Eig tiative*
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Differenzierte PeD bei Lehrperson M(w)

In Tabelle 34 sind die detaillierten Werte der personalen Dimension PeD, differenziert nach entsprechenden Unterkategorien und im Vergleich

der Pre- und Post-Evaluation sowie im Geschlechtervergleich bei Lehrperson M(w) dargestellt.

Tabelle 34: Die personale Dimension, nach Unterkategorien, getrennt nach Pre- und Post-Evaluation und Geschlecht: Lehrperson M(w)

p le Di ion PeD weiblich mannlich Total
L:;?()g;sn ll\;lrzvevr;smn € ohne POL mit POL ohne POL mit POL ohne POL mit POL Differenz total
P Pre | Post| % |Pre|Post| % |Pre|Post| % |Pre|Post| % |Pre|Post| % |Pre|Post| % |Prozentpunkte

Median 8 8 7 8 8 8 8 8 8 8 8 8

Personale Dimension PeD - Mittelwert Mean 78| 8,1|*38| 74| 78| 46| 7,7\ 7,7 0,7| 74| 76| *3,7| 7, 7| 79|(*22| 74| 7,7| *41 1,9
SD 1,1/ 0,9 12| 1,2 10| 15 09| 1,0 10| 1,2 10| 11
Median 8 8 7 7 8 8 7 8 8 8 7 8

PeD-Kategorie: ,Motivieren’ Mean 77/, 80| 39| 73| 75| 23| 78| 76|-25| 72| 7,7 6,6 77| 78| 05| 73| 76| 49 4.4
SD 16| 1,2 1,81 1,7 1,3 1,9 1,1 1,3 14| 1,6 14| 1,5
Median 8 8 8 9 8 8 8 8 8 8 8 8

PeD-Kategorie: ,Kontaktfreude’ Mean 79| 82| 48| 7, 7| 79| 33| 80| 75|-63| 73| 7,3 00| 79| 78|-11| 75| 7,6 1,3 2,5
SD 1,7/ 1,9 26| 19 1,8 2,1 20| 21 1,8 2,0 22| 21
Median 9 9 8 8 9 9 8 9 9 9 8 9

PeD-Kategorie: ,Lernvermdgen’ Mean 83| 88| 51| 83| 79| -45| 82| 80|-30| 79| 8,3 58| 83| 8,3| 08| 80| 8,2 1,6 0,8
SD 1,0/ 0,9 1,2 1,6 12| 1,8 1,01 1,0 1,1 15 1,1 1,3
Median 8 8 8 8 8 8 8 8 8 8 8 8

PeD-Kategorie: ,Auftreten’ Mean 80| 81| 18| 79| 81| 21| 7,7| 80| 38| 75| 80| *76| 78| 81| 28| 7,7| 8,1| **5,3 2,5
SD 1,2 1,0 15| 1,2 12| 1,3 1,2| 09 12| 1,1 1,3| 1,0
Median 9 9 9 8 8 8 8 8 9 9 8 8

PeD-Kategorie: ,Eigeninitiative’ Mean 84| 85| 20| 76| 80| 49| 79| 79| 00| 78| 7,7| -1,3|8,1| 82| 10| 7,7| 7,8 1,1 0,2
SD 13| 1.1 1,7 0,9 14| 1,6 09| 1,7 14| 1,4 1,3 14
Median 8 9 8 8 8 9 8 8 8 9 8 8

PeD-Kategorie: ,Loyalitat’ Mean 8,1| 83| 29| 80| 80| 08| 80| 81| 16| 75| 7,9 50| 8,0| 82| 22| 7,7| 8,0 3,2 1,0
SD 1,3 1,2 1,3 0,9 09| 1,3 14 1,1 1,1 1,2 1,4 1,0

Legende, siehe Ausfihrungen auf Seite 89
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weiblich mannlich Total
Ez:f;etf:;r?l\jfw[)) Tabelle 34 ohne POL mit POL ohne POL mit POL ohne POL mit POL Differenz total
Pre | Post| % |Pre| Post| % Pre | Post | % | Pre | Post| % | Pre | Post % Pre | Post % Prozentpunkte
Median 7 8 7 8 8 8 7 7 8 8 7 7
PeD-Kategorie: ,Belastbarkeit’ Mean 74| 78| *%,7 70| 77| *89| 76| 76| 07| 73| 74|11 75| 77 30( 72| 75 *4,2 1,1
SD 13| 1.3 1,1 1.3 13| 1,6 1,1 1.2 1,3| 1,4 11| 1,2
Median 7 7 7 8 7 8 7 7 7 7 7 7
PeD-Kategorie: ,Uberzeugen' Mean 68| 73| 6,7 64| 73| *14,7| 68| 74| 95| 65| 70 74| 68| 74| 82| 65| 7,1| *10,3 2,1
SD 15| 1,0 15| 15 15| 15 1,3| 15 15| 1.3 13| 15
Median 8 8 8 8 8 8 7 8 8 8 8 8
PeD-Kategorie: ,Verbindlichkeit' Mean 81| 80| -0,3| 7,8 8,0 16| 76| 77| 19| 76| 76|00]| 78| 7,9 09| 77| 77 0,7 -0,2
SD 1,1, 0,9 16| 14 14| 16 1,1| 15 1,3| 1.3 13| 1,4
Median 8 9 8 9 8 8 8 8 8 9 8 8
PeD-Kategorie: ,Zielstrebigkeit’ Mean 81| 84| 35| 75| 8,1 71| 81| 78|-39| 76| 79|30 81| 81 -04| 76| 8,0 4,6 H
SD 13| 1.2 14| 11 11| 1.8 1,1 11 1,2| 15 12| 11

Legende, siehe Ausfihrungen auf Seite 89

Zur Beschreibung der Datenlage: Die Gesamtheit der personalen Dimension wird bei Lehrperson M(w) im Unterrichtsverfahren mit POL ge-
schlechteriibergreifend mit einer signifikant héheren Steigerung bewertet als dies beim Unterrichtsverfahren ohne POL der Fall ist. Im
Unterrichtsverfahren mit POL ergaben sich fiir weibliche Studierende insbesondere in den Kategorien ,Zielstrebigkeit, ,Belastbarkeit und ,Uber-
zeugen® deutlich gesteigerte Werte; méinnliche Studierende aus der Gruppe mit POL zeigen ihrerseits deutliche Steigerungen in den Kategorien
,Motivieren‘, ,Auftreten‘ und ,Uberzeugen‘. Im Unterrichtsverfahren ohne POL zeigt sich bei den Einschitzungen der weiblichen Studierenden in
der Kategorie ,Verbindlichkeit® eine abfallende Verinderung, wihrend dieses fiir die minnlichen Kursteilnehmer ohne POL sogar in mehreren

Kategorien, nimlich bei ,Motivieren‘, ,Kontaktfreude’, ,Lernvermégen und ,Zielstrebigkeit® der Fall ist.
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Differenzierte PeD bei Lehrperson W(m)
In Tabelle 35 sind die Werte fiir die Einschitzungen zur personalen Dimension PeD fir Lehrperson W(m) dargestellt.

Tabelle 35: Die personale Dimension, nach Unterkategorien, getrennt nach Pre- und Post-Evaluation und Geschlecht: Lehrperson W(m)

b le DI on PeD weiblich mannlich Total
L:rrjggfsin \l;/n(;n)smn € ohne POL mit POL ohne POL mit POL ohne POL mit POL Differenz total
Pre | Post % Pre | Post| % |Pre|Post| % |Pre|Post| % Pre | Post % Pre | Post| % | Prozentpunkte

Median 7 8 7 8 7 8 7 7 7 8 7 7

Personale Dimension PeD - Mittelwert | Mean 71| 7,6 74| 73| 72|-05|68| 7,1/*46| 6,7| 6,5 24| 70| 75| 65| 7,1| 7,0]|-1,0 -7,5
SD 09| 1.1 12| 1,8 10| 1,7 1,3| 2,0 09| 1,3 1,2 18
Median 7 8 7 8 6 7 6 7 7 8 7 8

PeD-Kategorie: ,Motivieren’ Mean 6,5| 7,6|**154| 71| 73| 16| 65| 70| 75| 66| 6,7 05| 65| 7,4|**128| 70| 7,1| 1,3 -11,5
SD 1,3 1,3 1,3 1,9 1,4 1,9 1,2 2,2 1,3] 15 1,3] 1,9
Median 7 8 8 8 7 8 7 7 7 8 7 7

PeD-Kategorie: ,Kontaktfreude' Mean 70| 7,8 *15| 70| 71| 25|68 69| 20| 6,1| 6,1 1,2/ 69| 75 *8,5| 6,7| 6,9| 2,2 -6,3
SD 19| 1.3 24| 25 1,1 2.2 1,7 2.2 1,7 1,7 23| 24
Median 8 8 8 8 7 8 7 7 8 8 8 8

PeD-Kategorie: ,Lernvermdgen’ Mean 79| 7.8 -08(76| 72|-47|68| 72| 59| 6,7| 6,6 21| 75| 7,6 1,2 73| 7,0(-4,0 -5,1
SD 1,2 1,2 1,71 2,3 09| 1,5 1,2 2,3 1,2 1,3 16| 2,3
Median 7 8 8 8 7 8 6 8 7 8 7 8

PeD-Kategorie: ,Auftreten’ Mean 75| 7,9 *52| 76| 74(-25|72| 76| 51| 7,1| 6,8 44| 74| 7,8 52| 74| 7,2|-3,0 -8,2
SD 1,1 1,3 15| 21 1,1 15 1,7 21 1,1 14 16| 2,1
Median 8 9 8 8 8 8 8 7 8 8 8 8

PeD-Kategorie: ,Eigeninitiative’ Mean 75| 8,0 *6,4| 79| 75|41 71| 72| 14| 70| 6,9 -15| 74| 78 48| 76| 7,4|-3,4 -8,3
SD 1,3 1,4 1,2 21 1,1 1,9 21| 2,7 1,2 1,6 15| 2,2
Median 8 8 8 8 8 8 8 7 8 8 8 8

PeD-Kategorie: ,Loyalitat’ Mean 76| 7,9 38|76| 76| 04|74 73|-13| 78| 6,4|*17,4| 75| 7,7 22| 77| 7,3|-49 -7,1
SD 1,3 1,2 16| 2.2 1,2 1,9 1,8 25 1,3] 14 16| 2,3

Legende, siehe Ausfuhrungen auf Seite 89
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Fortset PeD Tabelle 35 weiblich mannlich Total
LZ;f;ef;:r?W?m)von abelle ohne POL mit POL ohne POL Differenz total ohne POL mit POL Differenz total
Pre | Post % Pre | Post| % | Pre | Post % Pre | Post| % | Pre | Post % Pre | Post | % | Prozentpunkte
Median 6 7 7 7 7 7 6 7 6 7 7 7
PeD-Kategorie: ,Belastbarkeit' Mean 6,7 7,3 97| 69| 70| 13| 6,8| 6,9 18| 66| 66(-0,2| 6,7 7,2| *7,1]| 68| 69| 0,9 -6,2
SD 1,2 1,2 14| 15 1,2 1,7 16| 1,9 12| 14 15| 1,6
Median 6 7 7 7 6 7 6 7 6 7 6 7
PeD-Kategorie: ,Uberzeugen' Mean 59| 6,8 **157| 6,4| 68[*9| 6,0| 69| *152| 57| 6,1| 71| 59| 69| **156| 6,2| 6,6 *7,0 -8,6
SD 14| 15 1,7/ 1,8 14| 1,7 1,7 2.2 14| 15 1,7/ 1,9
Median 7 8 8 8 7 8 7 6 7 8 7 8
PeD-Kategorie: ,Verbindlichkeit Mean 73| 7.8 64|75 75| 00| 66| 7,3 *95 65| 6,1|-66| 7,1| 7,6 73| 72| 7,1|-1,7 9,1
SD 13| 14 16| 2.2 16| 1,6 15| 25 14| 15 16| 23
Median 9 9 8 8 7 8 7 7 8 8 8 8
PeD-Kategorie: ,Zielstrebigkei't Mean 8,2| 8,1 -06(80| 73(-83|71| 7,1 -09|( 69| 6,7/-36| 78| 7,8 07| 77| 71|-71 -6,4
SD 1,3| 1,6 14| 2.2 1,21 19 16| 2.2 14| 1,8 15| 2,2

Legende, siehe Ausfiihrungen auf Seite 89

Zur Beschreibung der Datenlage: In der Gesamtbetrachtung der personalen Dimension wird dem Unterrichtsverfahren mit POL geschlechterun-
abhingig eine abfallende Verinderung zugeschrieben. Im Gegensatz dazu zeigt das Unterrichtsverfahren ohne POL hier eine signifikant hohe
Steigerung. Interessant ist dabei, dass beide Geschlechter im Unterrichtsverfahren ohne POL in den Kategorien ,Motivieren‘ und ,Uberzeugen
sehr stark gesteigerte Werte verzeichnen. Die weiblichen Befragten bewerten das Unterrichtsverfahren mit POL hinsichtlich der Kategorien ,Lern-
vermégen® und ,Eigeninitiative® signifikant abfallend verindert, wihrend die minnlichen Befragten dies in den Kategorien ,Loyalitit‘, ,Uberzeugen*

und ,Verbindlichkeit® angeben. Besonders bemerkenswert erscheint hier, dass sowohl im Unterrichtsverfahren mit POL als auch im Unterrichts-

verfahren ohne POL der Kategorie ,Zielstrebigkeit® eine abfallende Veranderung zugeschrieben wird.
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Zusammenfassung der Ergebnisse der personalen Dimension PeD

Analog zu den vorangehenden Kapiteln werden in Tabelle 36 die detaillierten Auspragungen der Unterkategorien der personalen Dimension im

Uberblick dargestellt und hier nach Pre- und Post-Evaluation sowie nach Geschlechterstatus getrennt in der Gesamtschau und unabhingig von

den Lehrpersonen aufgefiihrt.

Tabelle 36: Die personale Dimension, nach Unterkategorien, getrennt nach Pre- und Post-Evaluation und Geschlecht

weiblich mannlich Total
Personale Dimension PeD ohne POL mit POL ohne POL mit POL ohne POL mit POL Differenz total
Pre | Post % Pre | Post| % | Pre| Post % Pre | Post| % | Pre| Post % Pre | Post| % | Prozentpunkte
. . Median 8 8 8 8 7 8 7 8 8 8 7 8
,\P/l?tzm::te Dimension PeD - Mean |7.4| 7.8| "53| 7.3| 7.4 *12| 7.4| 7.6| =28| 72| 75| *33| 7.4| 7.7| *42| 7.3| 7,420 2.2
SD 1,0( 1,0 1,1| 1,6 1,1 14 1,1 15 1,1 1,2 1,1 15
Median 7 8 7 8 8 8 7 8 7 8 7 8
PeD-Kategorie: ,Motivieren’ Mean 71| 7,7 #*88| 72| 7,3 0,7(73| 7,5 29| 71| 75 55|72 7,7| *6,2| 72| 7,4| *2,6 -3,6
SD 14| 1,3 15| 1,8 15| 1,7 1,2| 1,6 15| 15 14| 1,7 |
Median 8 8 8 8 8 8 7 7 8 8 8 8 §1
PeD-Kategorie: ,Kontaktfreude’ Mean 75| 81| *71|73| 7,5 28| 73| 7,5 1968 7,1 40| 74| 7,8 *49| 71| 74 3,3 -1,6 |
SD 19| 1,6 21| 2,2 20| 21 21| 2,1 19| 1,8 21| 2,2
Median 8 9 8 8 8 8 8 8 8 8 8 8
PeD-Kategorie: ,Lernvermdgen’ Mean 80| 8,2 25(78| 76| -32|7,7| 7,6 -1.4(76| 7,8 26| 79| 8,0 08|77 76| -09 -1,8
SD 1,2| 1,1 16| 2,0 1,3| 1,6 1,3| 1,7 1,3| 1,4 15| 1,9
Median 8 8 8 8 8 8 8 8 8 8 8 8
PeD-Kategorie: ,Auftreten’ Mean 77| 80| **38|77 76| -11|75| 7,8 *41|74| 7,8 *441 76| 79| **39| 76| 7,7| *1,0 -2,9
SD 1,1 1.1 1,3| 1,8 14| 1,4 1,3| 15 1,2 1,2 1,3 1,7
Median 8 9 8 8 8 8 8 8 8 8 8 8
PeD-Kategorie: ,Eigeninitiative’ Mean 78| 8,1 34|77 7,7 -02|76]| 7,6 -06|76| 7,7 1,7 7,7| 7,9 1,7\ 76| 7,7 0,6 -1,2
SD 1,3 1,4 1,3| 1,8 14| 1,6 14| 2,0 1,3| 15 1,4 1,9

Legende, siehe Ausfuhrungen auf Seite 89
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Weiblich mannlich Total
Fortsetzung PeD von Tabelle 36 ohne POL mit POL ohne POL mit POL ohne POL mit POL Differenz total
Pre | Post % Pre |Post| % |Pre| Post % Pre | Post| % |Pre| Post % Pre | Post| % | Prozentpunkte
Median| 8 9 8 8 8 8 8 8 8 9 8 8
PeD-Kategorie: ,Loyalitat' Mean | 7,8| 81| **42|7,7| 7,7 06|77 7.9 *19|77| 76| -15|78| 80| *32|77( 7,7| -03 -3,5
SD 12 11 14| 1,8 12| 14 15| 17 12| 13 14| 1,8
Median| 7 8 7 7 7 8 7 8 7 8 7 7
PeD-Kategorie: ,Belastbarkeit’ Mean | 7,1| 75| **6,0|69| 71| *35|72| 74 2,773 7,5 31| 72| 75| **45|70| 73| *3,3 -1,2
SD 13 1,3 12| 1,5 14| 1,6 13| 1,6 13| 1,4 13| 1,5
Median| 7 7 7 7 7 7 6 7 7 7 7 7
PeD-Kategorie: ,Uberzeugen’ Mean | 64| 7,1[*104|65| 7,0{*/5|66| 7,2|*102| 63| 69103 65| 7,1|**10,3| 6,4| 69|*8,6 -1,7
SD 14| 1,4 15| 1,7 15| 14 15 1,7 15| 1,4 15| 1,7
Median| 8 8 8 8 8 8 7 8 8 8 8 8
PeD-Kategorie: ,Verbindlichkeit' Mean | 7,6| 8,0 *49| 76| 7,7 13|72| 7,5 *44\172| 72| -04|74| 78| *47|74| 75 0,6 -4,1
SD 13| 1,2 15| 1,9 17| 1,5 1,3 1,9 15| 1,4 14| 1,9
Median| 8 9 8 8 8 8 8 8 8 8 8 8
PeD-Kategorie: ,Zielstrebigkeit' Mean |8,1| 8,1 09|77 75| 29|77 7,7 -0,1|76| 7,6 10| 79| 7,9 05|77 76| -14 -1,9
SD 13| 1,4 14| 1,9 15| 1,7 14| 16 14| 16 14| 1,8

Legende, siehe Ausfihrungen auf Seite 89

Zur Beschreibung der Datenlage: In der Gesamtbetrachtung der Datenlage zur personalen Dimension bei den einzelnen Lehrpersonen lisst sich
zusammenfassend festhalten, dass tber die Geschlechtergrenzen hinweg ein uneinheitliches Bild entsteht. Bei zwei Lehrpersonen wird dem POL
in der personalen Dimension eine eher gesteigerte, bei den anderen beiden Lehrpersonen eine eher abfallende Verinderung zugesprochen. Teil-
weise zeigen sich héhere Signifikanzen fir die einzelnen Kategorien der personalen Dimension PeD zwischen Pre- und Post-Evaluation - allerdings
jedoch deutlich seltener in der Gruppe mit POL, und zwar geschlechtertibergreifend. Auffillig ist, dass weibliche Studierende, die mit POL gelernt
haben, in der subjektiven Selbsteinschitzung die Entwicklung ihrer personalen Dispositionen in der Gesamtheit und insbesondere in den
Kategorien ,Lernvermdégen, ,Auftreten’, ,Eigeninitiative’ und ,Zielstrebigkeit® als abfallend bewerten. Bei minnlichen Teilnehmenden an den

Kursen mit POL zeigt sich eine riickliufige Entwicklung der Datenwerte bei den Kategorien ,Verbindlichkeit® und ,Loyalitit".
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4.4 Klausurnoten der Studierenden im Vergleich

Dieses Kapitel widmet sich den Unterschieden in den Klausurnoten aus verschiedenen Be-
trachtungsperspektiven. Dabei werden die Noten hinsichtlich der Lehrpersonen, des POL-
Status, dem Geschlecht sowie der Semesterzahl miteinander verschrinkt und vergleichend
dargestellt.

Die Abbildung 3 zeigt dementsprechend die ausgewerteten Unterschiede in den Klausurer-
gebnissen zwischen den Studierenden in Bezug auf das erlebte Unterrichtsverfahren mit

und ohne POL-und die Lehrperson.
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Abbildung 3: Klausurnoten nach Lehrpersonen (LP) und POL-Status; Box-Plot mit
Quartilen und Ausreillern

Zur Beschreibung der Datenlage: Der oben abgebildete Box-Plot zeigt die Medianwerte als
Balken innerhalb der Boxen. Ein Vergleich der beiden POL-Gruppen nach Lehrpersonen
hinsichtlich des Klausurergebnisses zeigt, das sich die Lehrpersonen L (m) und M(w) einer-

seits und die Lehrperson W(m), T(w)* und B(m) andererseits signifikant im

29 Aufgrund eines nicht mehr zu korrigierenden Ubertragungsfehlers ist die Betrachtung der Notenlage bei
Lehrperson T(w) mit in die Datenauswertung eingegangen. Auf das Fazit der deskriptiven Darstellung
der Studierenden im Vergleich zwischen Lehrpersonen hat dies keine elementare Auswirkung,
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durchschnittlichen Klausurergebnis ihrer Studierendengruppen unterscheiden. Bei den
Lehrpersonen L(m) und M(w) schneiden die Studierenden mit POL schlechter, bei den
Lehrpersonen W(m), T(w) und B(m) genau umgekehrt, d. h. besser ab.

Uber alle Lehrpersonen hinweg zeigen sich zwischen den Studierenden, die mit und ohne
POL unterrichtet wurden, bei geringer Schwankungsbreite keine signifikanten Unter-
schiede (tv=0,32; p=0,75) in den erzielten Klausurergebnissen (siche Tabelle 37).

Die Abbildung 4 zeigt die Unterschiede in der Klausurnote in der Gesamtheit aller Lehr-

veranstaltungen mit und ohne POL.
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Abbildung 4: Klausurnoten nach POL-Status; Box-Plot mit Quartilen

Zur Beschreibung der Datenlage: Interessanterweise sind keine signifikanten Unterschiede

in den Klausurleistungen (Note) in den Unterrichtsverfahren mit bzw. ohne POL feststell-

bar.
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Die Tabelle 37 stellt die Unterschiede in der durchschnittlichen Klausurnote jeweils mit
POL bzw. ohne POL dar.

Tabelle 37: Klausurnote nach POL-Status

ohne POL | mit POL
Mean| SD|Mean| SD
Klausurnote| 2,70|/0,98| 2,71|0,95

Zur Beschreibung der Datenlage: Es zeigten sich keine signifikanten Unterschiede in der

Klausurnote zwischen den Unterrichtssettings mit bzw. ohne POL.

Die Tabelle 38 erfasst die Unterschiede in den Klausurnoten in den beiden unterrichtlichen

Settings mit und ohne POL nach Geschlechtern getrennt.

Tabelle 38: Klausurnoten in Abhingigkeit von POL-Status und Geschlecht

Klausurnoten nach | ohne POL | mit POL
Geschlecht Mean| SD|Mean| SD
weiblich 2,66(0,93| 2,65/0,93
mannlich 2,76 11,06| 2,80(0,99

Auch nach Durchfiihrung des U-Tests zeigen sich bei geschlechtergetrennter Ergebnisbe-
trachtung keine signifikanten Unterschiede zwischen den Studierenden im Unterricht mit
und ohne POL. Lediglich weibliche Studierende aus der Gruppe mit POL zeigen marginal
signifikant bessere Klausurnoten (tv=1,69; p=0,089).
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Die Abbildung 5 verdeutlicht den Zusammenhang zwischen Semesterzahl und Klausur-

note, getrennt nach POL-Status und Geschlecht.
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Abbildung 5: Zusammenhang zwischen Semesterzahl und Klausurnote, getrennt nach

POL-Status und Geschlecht

Zur Beschreibung der Datenlage: Wie Abbildung 5 zeigt, scheint es einen visuell darstell-
baren, allerdings nur sehr geringen und nicht signifikanten positiven Zusammenhang
zwischen der Semesterzahl der Studierenden und den von ihnen erzielten Klausurer-
gebnissen zu geben. D. h. weibliche wie minnliche Studierende héherer Fachsemester
schnitten in den Klausuren insgesamt etwas schlechter ab als thre Kommilitoninnen und
Kommilitonen niedrigerer Fachsemester, und zwar sowohl in den Gruppen mit als auch
ohne POL. Unabhingig vom POL-Status gibt es jedoch keinen statistischen signifikanten
Zusammenhang zwischen Semesterzahl und Note, weder fir weibliche noch fiir minnliche

Studierende.
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4.5 Globale Selbsteinschitzungen der Studierenden

Neben den subjektiven Selbsteinschitzungen zu den einzelnen Items wurden die Studierenden gebeten, auch globale Selbsteinschitzungen fir die
vier grolen Dispositions-Dimensionen abzugeben. Im vorliegenden Kapitel werden diese Selbsteinschitzungen der Studierenden ausfiihrlicher
betrachtet. Beginnend mit der Darstellung der Ergebnisse der globalen Pre-Evaluation; schlieBt sich die globale Post-Evaluation an. Im

abschlieBenden Unterkapitel werden dann die Verinderungen der globalen Selbsteinschitzungen fiir jede Dimension aufgezeigt.

4.5.1 Globale Selbsteinschitzungen der vier Dispositions-Dimensionen in der Pre-Evaluation

Um die moglichen Verinderungen in den Dimensionen erfassen zu konnen, wurden die Studierenden im Rahmen der Pre-Evaluation aufgefordert,

die vier Untersuchungsdimensionen, d. h. ihre fachlichen, methodischen, sozialen und personalen Dispositionen global zu beurteilen.
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Tabelle 39: Selbsteinschitzung (Pre) fir vier Dimensionen in den Gruppen mit und ohne POL, aufgeschlisselt nach Geschlecht der Befragten

, 3} L . . ohne POL mit POL Total

Selbsteinschatzung (Pre) fur vier Dimensionen — —— — — — P
weiblich | mannlich | Total | weiblich | mannlich | Total | weiblich | mé&nnlich | Total
Mean 57 6,1| 5.8 ***4.6 6,0/ 52| **51 6,0 5,5
FaD - Wie beurteilen Sie Ihre fachliche Dimension insgesamt? Median 6,0 6,0| 6,0 50 6,0 6,0 50 6,0 6,0
SD 1,9 20 19 2,2 16| 21 2,1 18| 21
Mean 6,8 6,8| 6,8 6,6 6,8| 6,7 6,7 6,8| 6,7
MeD - Wie beurteilen Sie Ihre methodische Dimension insgesamt? | Median 7,0 70 7,0 7,0 70| 7,0 7,0 70| 7,0
SD 1,5 15| 15 1,7 15| 1,6 1,6 15| 1,6
Mean 8,4 76| 8,1 8,0 76| 78| **8,2 76| 8,0
SoD - Wie beurteilen Sie |hre soziale Dimension insgesamt? Median 8,5 8,0| 8,0 8,0 8,0/ 8,0 8,0 8,0| 8,0
SD 1,0 16| 1,3 1,7 16| 1,7 14 16| 1,5
Mean 7,9 78| 7,8 7,6 75| 7,6 7,8 76 7,7
PeD - Wie beurteilen Sie lhre personale Dimension insgesamt? Median 8,0 8,0/ 8,0 8,0 70| 8,0 8,0 8,0 8,0
SD 1,3 15| 14 1,2 1,3 1,2 1,3 14| 1,3

* Signifikanzniveaus zwischen weiblichen und mannlichen Studierenden - nach POL-Status getrennt (U-Test)
# Signifikanzniveaus zwischen POL-Gruppen nach weiblichen und méannlichen Studierenden getrennt (U-Test)

Zur Beschreibung der Datenlage: Es gibt hochsignifikante Geschlechterunterschiede fir Studierende ohne POL in der Einschitzung ihrer Dispo-
sitionen im Bereich der sozialen Dimension: Die minnlichen Befragten attestieren sich insgesamt niedrigere Werte in der sozialen Dimension als
die weiblichen (U-Test nach Mann-Whitney (£2=3,2; p=0,001). In der Gruppe mit POL weisen sich weibliche Befragte hochsignifikant geringere
Werte in der fachlichen Dimension zu (£=3,6; p=0,001), allerdings auch marginal signifikant héhere Werte in der sozialen Dimension. In der
POL-tubergreifenden Betrachtung der Daten bestitigen sich diese beiden Unterschiede wiederum hochsignifikant (£2=3,3; p=0,001) und SK
(£=3,6; p=0,001). Zudem zeigt sich fir Frauen, dass diejenigen in der Gruppe mit POL (obwohl die Veranstaltung zum Zeitpunkt der Pre-
Evaluation naturgemil3 noch nicht begonnen hatte) einen signifikant niedrigeren Wert in der fachlichen Dimension angeben (Z=3,0; p=0,003),

als diejenigen in der Gruppe ohne POL; bet den Minnern gibt es keine signifikanten Unterschiede zwischen den Kursteilnehmern mit und ohne

POL.
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4.5.2 Globale Selbsteinschitzungen zur Verinderung innerhalb der vier Dispositions-Dimensionen in der Post-Evaluation

Neben den vorangegangenen globalen Selbsteinschitzungen in den vier Dimensionen (Pre) werden in Tabelle 40 die prozentualen Gewichtungen

der selbsteingeschitzten Veranderungen innerhalb der verschiedenen Dimension (Post) naher betrachtet.

Tabelle 40: Selbstbeurteilung (Post) der eigenen Verinderung je Dispositions-Dimension (prozentuale Darstellung)

. ohne POL mit POL Total
Selbstbeurteilung (Post) der weiblich mannlich Total weiblich mannlich Total weiblich mannlich Total
eigenen Veréanderung
N % N % N % N % | N % | N % | N % N % N %
- 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0
- 2 2,8 0 0,0 2 1,6 0 0,0 1 2,0 1 0,8 2 1,3 1 1,0 3 1,2
Veranderung in der = 7 9,7 3 55 | 10 79 | 10 | 13,0 7 | 140 | 17 | 134 | 17 | 114 | 10 9,5 27 | 106
fachlichen Dimension + 21 | 292 | 17 | 309 | 38 | 299 | 31 | 403 | 15 | 300 | 46 | 362 | 52 | 349 | 32 | 305 84 | 331
++ | 30 | W | 34 | BBE | 64 | 504 | 32 | B | 23 | MO | 55 | 433 | 62 | M | 57 | B | 119 | 46,9
+++| 12 | 16,7 1 1,8 | 13 | 10,2 4 5,2 4 8,0 8 63 | 16 | 10,7 5 4.8 21 8,3
- 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0
- 3 42 0 0,0 3 2,4 1 1,3 2 4,0 3 2,4 4 2,7 2 1,9 6 2,4
Veranderung in der = 16 | 222 | 10 | 182 | 26 | 205 | 26 | 338 | 10 | 200 | 36 | 283 | 42 | 282 | 20 | 19,0 62 | 244
methodischen Dimension |+ 34 | WlE | 24 | BB | 58 | 457 | 30 | BOM | 22 | WM | 52 | 409 | 64 | HGM | 46 | WM | 110 | 433
++ | 15 | 20,8 | 20 | 36,4 | 35 | 276 | 20 | 26,0 | 15 | 30,0 | 35 | 276 | 35 | 235 | 35 | 33,3 70 | 27,6
+++| 4 5,6 1 1,8 5 3,9 0 0,0 1 2,0 1 0,8 4 2,7 2 1,9 6 2.4
- 1 1,4 0 0,0 1 0,8 0 0,0 0 0,0 0 0,0 1 0,7 0 0,0 1 0,4
- 1 1,4 1 1,8 2 1,6 0 0,0 2 4,0 2 1,6 1 0,7 3 2,9 4 1,6
Veranderung in der = 24 | BB | 20 | 364 | 44 | 346 | 33 | MM | 12 | 240 | 45 | 357 | 57 | BOM | 32 | 305 89 | 352
sozialen Dimension + 23 | 319 | 21 | BB | 44 | 346 | 19 | 250 | 18 | BOM | 37 | 294 | 42 | 284 | 39 | il 81 | 32,0
++ | 21 | 292 | 10 | 182 | 31 | 244 | 17 | 22,4 | 14 | 280 | 31 | 246 | 38 | 257 | 24 | 22,9 62 | 245
+++| 2 2,8 3 55 5 3,9 7 9,2 4 80 | 11 8,7 9 6,1 7 6,7 16 6,3
- 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0 0 0,0
- 2 2,8 0 0,0 2 1,6 0 0,0 0 0,0 0 0,0 2 1,3 0 0,0 2 0,8
Veranderung in der = 23 [ 319 | 14 | 255 | 37 | 291 | 29 | il 9 | 180 | 38 | 29,9 | 52 | B | 23 | 21,9 75 | 295
personalen Dimension + 21 | 292 | 23 | W | 44 | 346 | 22 | 286 | 22 | WM | 44 | 346 | 43 | 289 | 45 | BM@ 88 | 34,6
++ | 25 | B0 | 16 | 291 | 41 | 323 | 18 | 234 | 19 | 38,0 | 37 | 29,1 | 43 | 28,9 | 35 | 33,3 78 | 30,7
+++| 1 1,4 2 3,6 3 2,4 8 | 10,4 0 0,0 8 6,3 9 6,0 2 1,9 11 43

- Markierungen zeigen den jeweiligen Hochstwert.
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Zur Beschreibung der Datenlage: Es ist ersichtlich, dass die Studierenden tber die
Geschlechtergrenzen hinweg dem Unterrichtsverfahren ohne POL stirker gesteigerte

Verinderungen zuschreiben als dem Unterrichtsverfahren mit POL.

Aus der oben stehenden prozentualen Darstellung ldsst sich ablesen, dass Manner wie
Frauen in den Unterrichtsverfahren mit und ohne POL in der fachlichen Dimension
unterschiedlich starke Verianderungen einschitzen. In beiden Unterrichtsverfahren geben
die Minner stirker gesteigerte Verinderungen an als die Frauen. Besonders deutlich
gesteigert ist die Verdnderung der Selbsteinschitzung der Minner in der methodischen
Dimension im Unterrichtsverfahren ohne POL. Die selbsteingeschitzten Verinderungen
in der methodischen Dimension sind fir Frauen in den beiden unterschiedlichen

Unterrichtsgeschehen nahezu identisch.

Unabhiangig vom Unterrichtsverfahren stellen sich die Veranderungen zwischen Mannern
und Frauen in der methodischen Dimension nahezu identisch dar. In Abhingigkeit vom
Unterrichtsverfahren ohne POL fillt auf, dass sich Frauen in der methodischen Dimension
hoher gesteigerte Veranderungen konstatieren als Méinner. Minner hingegen schitzen fiir

sich starker gesteigerte Veranderungen im Unterrichtssetting mit POL ein.

In der sozialen Dimension konstatieren mehr Manner als Frauen in beiden

Unterrichtsverfahren gesteigerte Werte.

In der personalen Dimension zeigen mehr Frauen als Minner gesteigerte Werte im
Unterrichtsverfahren ohne POL, wihrend mehr Minner als Frauen in dieser Dimension

gesteigerte Werte im Unterrichtsverfahren mit POL verzeichnen.

Mit dem Abschluss dieses Kapitels wird die Betrachtung der Dispositionen in den
Kategorien der fachlichen, methodischen, sozialen und personalen Dimensionen auf
Studierendenseite  abgeschlossen. Im Folgenden werden die Bewertung der

Lehrveranstaltungen und der Lehrpersonen in den Fokus gertickt.

4.6 Zufriedenheit der Studierenden

Um differenziertere Erklarungsansitze fiir die oben aufgefithrten Selbsteinschitzungswerte
der Studierenden in den verschiedenen Dimensionen und Kategorien zu erhalten, wurde
auch die Zufriedenheit der Studierenden mit der Lehrveranstaltung und der Lehrperson

erhoben. Die zugehorigen Ergebnisse sind in den folgenden Kapiteln dargestellt.

4.6.1 Zufriedenheit mit der Lehrperson

In Tabelle 41 ist zu sehen, wie hoch der Grad der subjektiv eingeschitzten Zufriedenheit
der Studierenden mit dem methodisch-didaktischen Handeln der jeweiligen Lehrperson ist.
Die Zahl 1 steht dabei jeweils fiir ,nicht gut’, die Zahl 10 fir ,sehr gut’. Die Werte sind hier
wiederum getrennt nach POL-Status und Geschlecht aufgefiihrt.
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Tabelle 41: Zufriedenheit der Studierenden mit dem methodisch-didaktischen Handeln
der Gesamtheit der Lehrpersonen nach POL-Status und Geschlecht

Zufriedenheit der Studierenden mit ohne POL mit POL Total
Methodik und Didaktik der Lehrpersonen | weibl. | mannl. | Total | weibl. | mannl. | Total | weibl. | mannl. | Total
Leh alt i mich Mean 7.1 78| 74| 74 80| 7.6 7.2 79| 7,5
-enrveranstaiiung warturmich — fueqian T 8.0 90| 80| 80 90| 80| 80| 90| 80
zufriedenstellend

SD 2,7 24| 26| 27 22| 25| 27 23| 25
Erliut . Mean 7,0 76| 73| 65 78| 7,0 67 771 7.1
Eriauterungen waren gu Median| 8,0 80| 80| 7,0 80| 80| 70| 80| 80
verstandlich

SD 2,6 24| 25| 28 19| 25| 2,7 22| 25

Mean 7.8 82| 80| 8.2 8,4| 83| 80 8,3| 8.1
,Lehrperson war gut vorbereitet Median 9,0 9,0 9,0 9,0 9,0 9,0 9,0 9,0/ 9,0

SD 2,5 22| 2.4 19 18] 18] 22 20| 21
Leh bei F . Mean 7.4 81| 77| 78 79| 79| 7.7 8,0 7.8
-enrperson warbet Fragen gut - fuedian| 8,0 85| 80| 80 90| 80| 80| 90| 80
erreichbar

SD 2,7 21| 25| 23 22| 23] 25 22| 2,4
Leh irukturiert Mean 6,9 771 73] 68 75| 7,0 68 76| 7.1
,\/:rarr?:t:(ti?nz ’;‘ut‘““e e Median| 80| 80| 80| 7.0 80| 80| 80| 80| 80

SD 2,7 25| 26| 27 24| 26| 27 24| 2,6

) Mean 7,2 77| 74| 64 71! 67| 68 74] 71

Inhaltlicher Aufbau der Median| 80| 80| 80| 70| 80| 80| 80| 80| 80
Veranstaltung war sinnvoll

SD 2,8 23| 26| 27 26| 26| 27 24| 2,6
Die zeitlichen Voraab Mean 7.6 78| 7,71 80 85| 82| 7.8 8,1| 8,0
;ste'jszkel'a;? en vorgabenwaren - vedian| 9,0 80| 80| 90 90| 90| 90| 90| 90

SD 2,4 23| 24| 23 18] 21| 24 21 2,3
Leh ehtia. d | Mean 8,0 8,8 83| 8.2 82| 82| 81 85| 83
A-ENIPErson war wichlig, dass Wit fyaqian | 9,0 9,0/ 90| 90 90| 90| 90| 90| 90
etwas lernen

SD 2,5 15] 21| 2,4 25| 25| 24 2,0 23

] Mean 6,9 76| 72| 65 6,8 66| 6,7 72| 69

Methodisches Vorgehen wurde - g 5 80| 80| 7,0 80| 70| 70| 80| 80
klar formuliert

SD 2,6 241 26| 27 28] 27| 27 26| 27
Bet durch Leh Mean 6,8 76| 72| 66 71| 68| 67 74| 7,0
;pelréuung durch Lenrpersonen — ry- o0 T 8.0 80| 80| 7.0 80| 80| 70| 80| 80
beim Lernen war gut

SD 2,7 21| 25| 26 241 26| 27 23| 25
Globale Zufriedenheit mit Mean 7,3 79| 7,6 7,2 77 7,4 7,3 78| 75
Lehrpersonen methodisch- Median 8,1 8,5| 8,3 7,7 8,3 8,0 8,0 8,4| 8,2
didaktisch (Mittelwert) SD 24 20| 22| 21 18] 20| 22 19| 21

Codierung der Likert-Skala: 1=sehr niedrig; 10= sehr hoch

Zur Beschreibung der Datenlage: Aus der Darstellung sind in der globalen Zufriedenheit
keine statistisch signifikanten Unterschiede (im Mittelwert) zwischen Studierenden mit und
ohne POL hinsichtlich der Zufriedenheit mit der methodisch-didaktischen Vorgehensweise
der Lehrperson ersichtlich. Leicht hoher ausgeprigte Werte wurden jedoch den Lehr-

personen im Unterrichtsverfahren ohne POL zugeteilt.

Numerische Unterschiede im Mittelwert zwischen den Unterrichtsverfahren mit und ohne
POL lassen sich in den folgenden Kategorien ablesen: Leicht hohere Werte erhielten die
Lehrpersonen im Unterrichtsverfahren mit POL im Vergleich zu den Lehrpersonen im
Unterrichtsverfahren ohne POL zu den Items ,Lehrveranstaltung war fiir mich zufrieden-
stellend’, ,Die Lehrperson war bei Fragen gut erreichbar® und ,Lehrperson war gut
vorbereitet’. In die gleiche Richtung stirker valide war dieser Wert fiir das Item ,Die zeit-

lichen Vorgaben waren klar".
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Zu den meisten der tibrigen Items bei der Bewertung der Zufriedenheit mit der Lehrperson
sieht die Gewichtung anders aus: So ergaben sich leichte numerische Unterschiede im Mit-
telwert zwischen der Beurteilung der Lehrpersonen zugunsten hoher ausgeprigter Werte
im Unterrichtsverfahren ohne POL zu den Items ,Erlduterungen waren verstindlich,
,Lehrperson strukturierte den Unterricht gut’, und ,Der Lehrperson war wichtig, dass wir
etwas lernen‘. Noch héher fir das Unterrichtsverfahren ohne POL im Vergleich zur Be-
wertung der Lehrpersonen im Unterricht mit POL fielen diese Werte zu den Items ,Der
inhaltliche Aufbau der Veranstaltung war gut, ,Methodisches Vorgehen wurde klar

formuliert® und ,Betreuung durch die Lehrperson beim Lernen war gut® aus.

Auffillig ist, dass die mannlichen Studierenden dem Lehrverhalten zwar nicht signifikant,
aber durchgingig hohere Werte zusprechen als die weiblichen Studierenden, und zwar bei
der Unterrichtsgestaltung mit POL ebenso wie im Unterricht ohne POL. Lediglich das Item
,Erlduterungen waren gut verstindlich® zeigt bei den Frauen in der Gruppe mit POL

niedrigere Werte.

Nachdem in diesem Kapitel die Beurteilungen der Studierenden beziiglich der Lehr-
personen dargestellt wurden, werden im folgenden Kapitel die Werte bezogen auf die

Zufriedenheit der Studierenden mit der Lehrveranstaltung aufgefthrt.

4.6.2 Zufriedenheit mit der Lehrveranstaltung

Die nachfolgende Ubersicht in Tabelle 42 enthilt die Auswertung zu den Angaben der
Studierenden in Bezug auf die Zufriedenheit mit der Lehrveranstaltung an sich; sie gliedert

die Befragten wiederum nach POL-Status und Geschlecht auf.
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Tabelle 42: Zufriedenheit der Studierenden mit der Lehrveranstaltung nach POL-Status
und Geschlecht getrennt

Zufriedenheit der Studierenden mit ohne POL mit POL Total
Lehrveranstaltung weibl. | méannl. | Total | weibl. | mannl. | Total | weibl. | mannl. | Total
,Gruppen-Diskussionen waren Mean 6,9 78| 7,3 6,9 74| 71 6,9 76| 7.2
konstruktiv’ Median| 70| 80| 80| 70| 80| 80| 70| 80| 80
SD 2,2 16| 2,0 2,2 21| 2.2 2,2 19| 21
,Zusammenarbeit unter Mean 8,0 82| 8,1 7,7 77| 7,7 7,9 79 7,9
Studierenden verlief gut' Median| 80| 85| 80| 80| 80| 80| 80| 80| 80
SD 2,0 15| 1,8 1,9 19| 19 1,9 1,71 1,8
,Atmosphare im Unterricht war Mean 7,4 78| 7,6 7,0 76| 7,3 7,2 7.7 7.4
gut Median| 8,0 9,0/ 80| 80 8,0| 80| 8,0 80| 8,0
SD 2,5 24| 25 2,3 22| 2.3 2,4 23| 24
,Unterricht verlief zielgerichtet' Mean 7.4 77| 75 6,8 70| 6,8 7,1 74 7,2
Median 8,0 8,0| 8,0 8,0 8,0| 80| 8,0 8,0| 8,0
SD 2,6 22| 25 2,7 25| 2,6 2,7 24| 2,6
,Studierende haben gut Mean 7,9 78| 7,8 7,6 77| 7,6 7,7 78| 7,7
zusammengearbeitet Median| 80| 80| 80| 80| 80| 80| 80| 80| 80
SD 2,0 18| 1,9 2,1 21| 21 2,0 1,9 2,0
,Lehrveranstaltung war fiir mich Mean 7,1 7,7, 73| *59 **6,6| 6,2 6,5 72| 6,8
zufriedenstellend’ Median| 80| 80| 80| 70| 70| 70| 70| 80| 80
SD 2,8 24| 2,6 2,9 25| 28 29 25| 28
,Ich kann die Lehrveranstaltung Mean 7,1 79| 7.4 *5,9 **6,5| 6,2 6,5 72| 6,8
weiterempfehlen’ Median| 80| 90| 80| 70| 70| 70| 70| 80| 80
SD 2,8 27| 28 3,0 28| 29| 3,0 28| 29
,Seminarunterlagen waren gut Mean 7,3 75| 74| *6,5 73| 6,8 6,9 74| 7.1
verstandlich’ Median| 80| 80| 80| 70| 80| 70| 80| 80| 80
SD 2,5 25| 25 2,5 21| 24 2,5 23| 24
,Raumlichkeiten waren gut Mean 7,7 76| 7,7 8,3 79| 8,2 8,0 78| 7,9
geeignet’ Median 9,0 8,0| 8,0 8,0 8,0 8,0 9,0 8,0| 8,0
SD 2,4 22| 2,3 1,6 23| 19 2,0 22| 2.1
,Medienausstattung war gut und Mean 7,6 80| 7.8 7,6 79| 7,7 7,6 8,0| 7.8
ausreichend’ Median| 80| 80| 80| 80| 80| 80| 80| 80| 80
SD 2,0 20| 20 2,0 21| 2,0 2,0 20| 20
Globale Zufriedenheit mit Mean 7,4 78| 7,6 7,0 74| 7,2 7,2 76| 7.4
Lehrveranstaltung (Mittelwert) Median 7.9 82| 81 7.3 80| 7.7 7.7 82| 7.9
SD 1,8 1,8( 1,8 1,7 1,8 1,8 1,8 1,8 1,8

* statistisch signifikante Unterschiede zwischen Studierenden mit und ohne POL, nach Geschlechtern getrennt.

Zur Beschreibung der Datenlage: Wenngleich sich die Riickmeldungen von Frauen und

Minnern nicht statistisch signifikant voneinander unterscheiden, sind - wie aus den

Ergebnissen hervorgeht - Unterschiede zwischen den Gruppen mit und ohne POL fest-

stellbar: In der globalen Zufriedenheit mit der Lehrveranstaltung (Mittelwert) werden den

Lehrveranstaltungen ohne POL von den Studierenden leicht héhere Werte zugeschrieben

als den Lehrveranstaltungen mit POL. Ebenso erhalten die Lehrveranstaltungen ohne POL

leicht hohere Bewertunegen zu den Items ,Gruppendiskussionen waren positiv’, ,Zusam-
g > pp P b

menarbeit unter den Studierenden vetrlief gut’, ,Atmosphire im Unterricht war gut’, ,die

Studierenden haben gut zusammengearbeitet® und ,Medienausstattung war gut und ausrei-

chend‘. Hoher fallen die Beurteilungen fiir die Lehrveranstaltungen ohne POL im Vergleich
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zu den Lehrveranstaltungen mit POL bei den Items ,Unterricht vetlief zielgerichtet?, ,Ich
kann die Lehrveranstaltung weiterempfehlen, ,Die Lehrveranstaltung war fir mich zufrie-
denstellend® und ,Die Seminarunterlagen waren verstindlich®; lediglich das Item
,Raumlichkeiten waren gut geeignet® wurde fiir das Unterrichtsverfahren mit POL héher

als fur das Unterrichtsverfahren ohne POL bewertet.

Frauen wie Minner beurteilen die Lehrveranstaltungen mit POL durchgingig als weniger
,Personlich zufriedenstellend® im Vergleich zur Lehrveranstaltung ohne POL, wobei diese
Werte fiir die Frauen niedriger ausgeprigt sind als fiir die Mdnner. Frauen wie Minner sagen
insgesamt gleichermal3en aus, eine Lehrveranstaltung mit POL weniger ,weiterempfehlen
zu wollen als eine Lehrveranstaltung ohne POL; diese Werte sind fiir Frauen wiederum

geringer ausgepragt als fir Minner.

Interessant ist hier, dass die weiblichen Studierenden — sowohl mit als auch ohne POL —
Gruppen-Diskussionen insgesamt als weniger konstruktiv beurteilen als es ithre méinnlichen
Kommilitonen tun. Die weiblichen Befragten, die mit POL als Unterrichtsverfahren lern-
ten, gaben uberdies in stirkerem Malle als die mannlichen Befragten an, dass sie die

,Seminarunterlagen als fir sich selbst weniger hilfreich® empfanden.

Nach den Beurteilungen der Studierenden beztglich der Lehrveranstaltung in diesem
Kapitel folgen im nichsten Kapitel die Werte bezogen auf die Zufriedenheit der Studieren-
den mit der Lehrperson bzw. der Lehrveranstaltung im Zusammenhang mit den

Bewertungen der einzelnen Dimensionen.

4.7 Beurteilung der Lehrveranstaltungen und Lehrpersonen nach
Dimensionen

In diesem Kapitel der Forschungsarbeit werden Zusammenhinge zwischen subjektiven
Verinderungen in den einzelnen Dimensionen sowie der Zufriedenheit der Studierenden
mit den Lehrpersonen und den Lehrveranstaltungen aufgefiihrt. In jeder Dimension
werden zuerst die Zusammenhinge zwischen der fachlichen Verinderung und der Lehr-
person abgebildet und beschrieben, anschlieBend stets die Zusammenhinge zwischen der
fachlichen Verinderung der Studierenden zwischen Pre- und Post-Evaluation sowie der

Beurteilung der Lehrveranstaltung.

Die Lesart der nachfolgenden graphischen Darstellungen gestaltet sich jeweils folgender-
mallen: Auf der X-Achse ist die Verinderung in der Selbstwahrnehmung des Mittelwertes
der jeweils behandelten Dispositions-Dimension zwischen Pre- und Post-Evaluation dar-
gestellt. Jeder Kreis symbolisiert dabei eine/n einzelne/n Studierende/n. Die Y-Achse
bildet den Mittelwert aus den individuellen Beurteilungen zum jeweiligen Einzelaspekt der

evaluierten Lehrperson bzw. Lehrveranstaltung ab.
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4.7.1 Fachliche Dimension

Abbildung 6 zeigt die Verinderung in der Selbsteinschitzung beziiglich der fachlichen Di-

mension in Relation zur Beurteilung der methodisch-didaktischen Fihigkeiten der

Lehrpersonen.

Geschlecht

weiblich ménnlich

(Mitte !\'-jve rtl

[=]
[=]
1

Globale Zufriedenheit mit Dozenten methodisch-
dida&tisch

1 T T T 1 T T T T T 1 T
500-2,50 00 2,50 500750 -500-250 00 2,50 5,00 7,50

FK Diff Pre Post absolut

70d auyo

70d Juw

10d

mannlich; ohne POLR? Linear = 0195
mannlich; mit POLR? Linear = 0180
weiblich;ohne POLR? Linear = 0,095
weiblich; mit POLR? Linear = 0193

Abbildung 6: Verinderung in der fachlichen Dimension (FK=FaD) in Relation zur
Beurteilung der methodisch-didaktischen Fihigkeiten der Lehrpersonen

Zur Beschreibung der Datenlage: Aus Abbildung 6 ist ersichtlich, dass sowohl im Unter-

richtsverfahren mit als auch ohne POL groB3e Unterschiede in der Beurteilung der

Zufriedenheit mit der methodisch-didaktischen Vorgehensweise zwischen den Geschlech-

tern vorliegen. Wahrend bei Minnern die Beurteilung der Zufriedenheit mit der

methodisch-didaktischen Vorgehensweise der Lehrperson stark mit dem subjektiv beurteil-

ten Zuwachs in der fachlichen Dimension korreliert, ist fir Frauen bei der gleichen

Betrachtung eine sehr viel groBere Streuung gegeben.
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Die folgende Abbildung 7 verdeutlicht die Zusammenhinge zwischen den Verinderungen

in der fachlichen Dimension und der Beurteilung der Lehrveranstaltung durch die

Studierenden.

Geschlecht

weiblich

minnlich

ttelwert
3

(Mi

Globale Zufriedenheit mit Lehrveranstaltung

1 T T T 1 T T T T | 1 T
500-2,50 00 250500750 -500-2,50 00 2,50 5,00 7,50

FK Diff Pre Post absolut

Abbildung 7: Verinderung in der fachlichen Dimension (FK=FaD) in Relation zur
Beurteilung der Lehrveranstaltungen

10d 2uyo

70d Hw

10d

mannlich;chne POLR? Linear = 0,243
mannlich; mit POLR? Linear = 0138
weiblich;ohne POLR? Linear = 0,077
weiblich; mit POLR? Linear = 0,310

Zur Beschreibung der Datenlage: Hier wird deutlich, dass der Zusammenhang des subjektiv

eingeschitzten Zuwachses in der fachlichen Dimension bei den Minnern iber beide

Unterrichtssettings hinweg wesentlich stirker mit der Zufriedenheit mit der Lehrver-

anstaltung korreliert als bei den Frauen.
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4.7.2 Methodische Dimension

Wie bereits in der detaillierten Betrachtung der fachlichen Dimension werden Abbildung 8
auch die Verinderungen in der methodischen Dimension im Zusammenhang mit der glo-
balen Zufriedenheit der Studierenden, zunichst mit dem methodisch-didaktischen
Vorgehen der Lehrpersonen, anschlieBend mit der Lehrveranstaltung an sich in Bezug ge-
setzt.

Geschlecht mannlich; mit POLRzﬂLinear =0,260

weiblich;ohne POLR< Linear = 0,021

- A weiblich;mit POLR? Linear = 0,095
weiblich mannlich ménnlich;ohne POLRZ Linear = 0,100
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g
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Abbildung 8: Verinderung in der methodischen Dimension (MK=MeD) in Relation
zur Beurteilung der Lehrpersonen

Zur Beschreibung der Datenlage: Es zeigt sich in Abbildung 8, dass die Punktewolke fiir
die minnlichen Befragten jeweils enger an der steileren Regressionsgeraden anliegt. Eine
besonders groBe Ubereinstimmung zwischen der bewerteten Zufriedenheit mit dem
methodisch-didaktischen Handeln der Lehrperson und der subjektiv wahrgenommenen
Verinderung ihrer methodischen Dispositionen gibt es bei den Minnern, die das Leht-

verfahren mit POL erlebten.
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Wie angekiindigt, zeigt die folgende Abbildung 9 die Werte der globalen Zufriedenheit der
Studierenden mit der Lehrveranstaltung in Relation zu den etlebten Verdnderungen ihrer
Disposition in der methodischen Dimension. Die Betrachtungen erfolgen wiederum ge-
trennt nach Geschlecht und POL-Status.

mannlich; mit POLR? Linear = 0,334

Geschlecht weiblichohne POLR? Linear = 0,011

i T weiblich;mit POLR? Linear = 0,118
weiblich mannlich ménnlich;ohne POLR? Linear = 0,147
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10d

Globale Zufriedenheit mit Lehrveranstaltung
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500-4,00-2,00 00 2,00 4,00-5,00-400-200 00 2,00 400
MK Diff Pre Post absolut

Abbildung 9: Verinderung der methodischen Dimension (MK=MeD) in Relation zur
Beurteilung der Lehrveranstaltungen

Es fallt auf, dass sich dieser Zusammenhang bei den mannlichen Befragten insgesamt
deutlich homogener darstellt als bei deren Kommilitoninnen; dies verstirkt sich bei den
Studierenden mit POL nochmals (siche mannlich; mit POL R2=0,334).

Zur Beschreibung der Datenlage: Es wird in Abbildung 9 sichtbar, dass der subjektiv be-
wertete Zuwachs in der methodischen Dimension umso stirker ausgeprigt ist, je hoher die

globale Zufriedenheit mit der Lehrveranstaltung bewertet wurde (positive Korrelation).
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4.7.3 Soziale Dimension

Auch fir die Selbsteinschitzungen der Dispositionen innerhalb der sozialen Dimension
werden nachfolgend, wiederum getrennt nach POL-Teilnahme und Geschlecht, die zent-
ralen Zusammenhinge zwischen den subjektiven Verinderungen der Studierenden und
thren Bewertungen hinsichtlich der methodisch-didaktischen Fihigkeiten der Leht-
personen und der Beurteilung der Lehrveranstaltung in Abbildung 10 dargestellt.

mannlich;ohne POLR? Linear = 0,095
Geschlecht ménnlich: mit POLR? Linear = 0188

. . s weiblich;ohne POLR? Linear = 5 S64E-5
weiblich mannlich weiblich;mit POLR? Linear = 0,079
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Abbildung 10: Verinderung in der sozialen Dimension (SK=SoD) in Relation zur
Beurteilung der Lehrpersonen

Zur Beschreibung der Datenlage: Im Unterrichtsverfahren ohne POL zeigen sich in
Abbildung 10 zwischen Minnern und Frauen keine wesentlichen Unterschiede in der
Bewertung der globalen Zufriedenheit mit der methodisch-didaktischen Vorgehensweise
der Lehrpersonen im Zusammenhang mit ihrer gefuhlten Entwicklung im Bereich der so-
zialen Dimension. Im Unterrichtsverfahren mit POL zeigt sich hingegen bei den
minnlichen Befragten ein starker Zusammenhang zwischen der Bewertung der Entwick-
lung der sozialen Dimension einerseits und der Zufriedenheit mit der methodisch-
didaktischen Vorgehensweise der Lehrpersonen andererseits. Eine solche Korrelation wird

bei den weiblichen Studierenden im Unterrichtsverfahren mit POL hingegen nicht sichtbar.
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In der nachfolgenden Abbildung 11 wird visualisiert, welche Zusammenhinge sich
zwischen den Verinderungen der Dispositionen in der sozialen Dimension im Verhiltnis
zur globalen Zufriedenheit der Studierenden mit den Lehrveranstaltungen zeigen,

wiederum nach Geschlechtern und POL-Status getrennt.

mannlich;ohne POLR? Linear = 0,149
Geschlecht ménnlich:mit POLR? Linear = 0,193

o ge . . weiblich; ohne POLEE Linear = 0,008
weiblich mannlich weiblich;mit POLR? Linear = 0,029
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Abbildung 11: Verinderung der sozialen Dimension (SK=SoD) in Relation zur
Beurteilung der Lehrveranstaltungen

Zur Beschreibung der Datenlage: In der subjektiv wahrgenommen Verinderung der
sozialen Dispositionen zwischen Beginn und Ende der Lehrveranstaltung zeigt sich in
Abbildung 11 bei den weiblichen Studierenden ein deutlich geringerer Zusammenhang
zwischen ihrer angegebenen sozialen Entwicklung und ihren Bewertungen der Lehrveran-
staltung. Dagegen zeigt sich bei den minnlichen Studierenden hier ein besonders starker

Zusammenhang, und zwar vor allem beim Unterrichtsverfahren mit POL.
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4.7.4 Personale Dimension

Die vorangegangenen Einzelbetrachtungen finden ihre Fortsetzung in Abbildung 12 fir
die Selbsteinschitzungen der Studierenden, getrennt nach POL-Teilnahme und Ge-
schlecht, hinsichtlich ihrer Entwicklungen im Bereich der personalen Dimension. Diese
wird hier ebenfalls in Relation mit ihrer Zufriedenheit mit dem methodisch-didaktischen

Vorgehen der Lehrpersonen und der Zufriedenheit mit der Lehrveranstaltung gesetzt.

mannlich;ohne POLR? Linear = 0,077
Geschlecht ménnlichmit POLRZ Linear = 0,271
weiblich;ohne POLRZ Linear = 2 560E-4

weiblich mannlich weiblich:mit POLR? Linear = 0115
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Abbildung 12: Verinderung der personalen Dimension (PK=PeD) in Relation zur
Beurteilung der Lehrpersonen

Zur Beschreibung der Datenlage: Sowohl in den Unterrichtsverfahren mit POL als auch
ohne POL zeigen sich in Abbildung 12 bei den weiblichen Befragten keine starken Zusam-
menhinge in ihren Bewertungen hinsichtlich der Verinderung der personalen Dimension
einerseits und der globalen Zufriedenheit mit der methodisch-didaktischen Vorgehens-
weise der Lehrpersonen andererseits. Bei den minnlichen Befragten hingegen korrelieren
diese beiden Ausprigungen deutlich stirker - am stirksten im Unterrichtsverfahren mit
POL.
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Analog zu den vorhergegangenen Darstellungen werden abschlieBend in Abbildung 13 die
subjektiv empfundenen Verinderungen der Studierenden in der personalen Dimension mit

ihrer globalen Zufriedenheit mit der Lehrveranstaltung an sich in Bezug gesetzt.

mannlich;ohne POLR? Linear = 0,135
Geschlecht ménnlichmit POLR2 Linear = 0,445
o ge . . weiblich; ohne POLEE Linear = 0,004
weiblich mannlich weiblich;mit POLR? Linear = 0,109
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Abbildung 13: Verinderung der personalen Dimension (PK=PeD) in Relation zur

Beurteilung der Lehrveranstaltungen

Zur Beschreibung der Datenlage: Wihrend sich fiir die weiblichen Befragten in den Unter-
richtsverfahren mit sowie auch ohne POL kein wesentlicher Zusammenhang zwischen der
eingeschitzten Veranderung der personalen Dimension einerseits und der globalen Zufrie-
denheit mit der Lehrveranstaltung andererseits darstellen lasst (vgl. Abbildung 13), zeigen
sich bei den mannlichen Befragten hier deutliche Korrelationen, insbesondere im Unter-
richtsverfahren mit POL.

4.7.5 Zusammenfassung der beobachteten Korrelationen

Die in den vorangegangen Kapiteln dargestellten Zusammenhinge zwischen den Ver-
anderungen in den vier Dimensionen sowie der Beurteilung der Lehrpersonen und der
Lehrveranstaltungen durch die Studierenden lisst sich folgendermafBlen zusammenfassen:

Es ist tiber alle untersuchten Dimensionen hinweg feststellbar, dass fiir Manner sowohl die
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eingeschitzte Zufriedenheit mit der Lehrperson wie auch die Zufriedenheit mit der Lehr-
veranstaltung mit den subjektiven Verdnderungen in den Dimensionen korrelieren. Dies
gilt besonders stark in den Unterrichtssettings mit POL fiir die Dimensionen der tiberfach-

lichen Dispositionen. Fiir Frauen sind solche Zusammenhinge nicht darstellbar.

4.8 Summative Evaluation der Lehrpersonen

Um einen ganzheitlichen Blick auf das Unterrichtsgeschehen zu erméglichen, wurden im
Nachgang an das Semester und der Erhebungen bei den Studierenden auch die Lehr-
personen zum Unterricht mit bzw. ohne POL befragt. Im Folgenden werden zunichst mit
den Lehrparametern allgemeine subjektive Einschitzungen der Lehrpersonen zum Unter-
richtsgeschehen erfasst, anschlieBend deren Finschitzungen der Lernauswirkungen in den
zentralen Untersuchungsdimensionen dargestellt und abschlieBend ein qualitatives Feed-
back der Lehrpersonen zur Lehrmethode POL aufgefiihrt.

Der Fragebogen zur Beurteilung der Unterschiede zwischen der Lehrmethode mit und
ohne POL sowie zu den beobachteten Auswirkungen aus Sicht der Lehrpersonen auf die
Studierenden wurde von sechs Lehrpersonen beantwortet. Da dieser Fragebogen nicht von
allen Lehrpersonen ausgefillt wurde, werden im Folgenden auch die Ergebnisse von Lehr-

personen mitaufgenommen, die in der Hauptauswertung keine Berticksichtigung fanden.

Die Festlegung der Items/Fragen zur Erhebung der Befragungsdaten der Lehrpersonen
erfolgte analog zu den Items der Studierendenbefragung. So ergibt sich eine multiper-
spektivische Betrachtungsmoglichkeit auf das Unterrichtsgeschehen.

4.8.1 Allgemeine Angaben der Lehrpersonen

Das vorliegende Unterkapitel widmet sich der Darstellung der Angaben, welche die be-
fragten Lehrpersonen zu allgemeinen Lehrparametern gemacht haben. Dabei wurden
Daten zu Aspekten des Unterrichts und des Unterrichtens erhoben. Diese werden in der
nachfolgenden Tabelle 43 im Vergleich zwischen den beiden Unterrichtssettings mit POL
und ohne POL aufgefiihrt.

Tabelle 43: Vergleich der Lehrparameter aus Sicht der Lehrpersonen nach POL-Status

. mit POL |ohne POL| Gesamt

Lehrparameter aus Sicht der Lehrpersonen

Mean | SD | Mean | SD | Mean | SD
,Ilch war bei Fragen gut erreichbar 85(1,2 8,7|1,0 86(1,1
,Mir war wichtig, dass die Studierenden etwas lernen’ 9,5(0,5 95|05 9,5(0,5
,Meine zeitlichen Vorgaben waren stets klar* 8,2|1,2 7,8|0,8 8,0/1,0
,Ich formulierte mein methodisches Vorgehen klar* 8011 8,3/0,8 8,2(10,9
,Ilch habe gute methodische Kenntnisse’ 7,311,9 80|15 7,711,7
,Die Lernbetreuung durch mich war gut' 7,715 83(10| 8,013
,Ilch war gut vorbereitet 8,2(1,0 8,3(1,2 8311
,Meine Erlduterungen waren gut verstandlich’ 8,2(0,8 8,5/0,8 8,3/0,8
JIch strukturierte meine Veranstaltung gut’ 8,215 8,3(1,2 8,313
,Mein inhaltlicher Aufbau war sinnvoll* 85|15 8,7/0,8 8,6|1,2
/Atmosphére im Unterricht war gut’ 7,8(0,8 85|05 8,210,7
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Lehrparameter aus Sicht der Lehrpersonen mit POL_johne POL | Gesamt

Mean | SD | Mean | SD | Mean | SD
,Gruppen-Diskussionen waren konstruktiv* 8,0/0,7 8,0/0,8 8,0/0,7
,Studierende haben gut zusammengearbeitet’ 85|05 82(11| 84|08
,Medienausstattung war gut und ausreichend 76|15 8,3/0,8 8,0|1,2
,Raumlichkeiten waren gut geeignet’ 75(1,2 78|1,2 7,712
,Lehrveranstaltung war gut’ 7,3|1,6 8,5/0,5 79|13
JIch wiirde die Lehrveranstaltung weiterempfehlen 6,3|3,3 8,6(/0,9 74127
,Unterricht verlief zielgerichtet' 7,213 8,3/0,5 7811
,Seminarunterlagen waren gut verstandlich’ 80|11 8,7/0,8 8,3|1,0
Gesamt 7913 8,4(0,9 82|11

fett = groRte Diskrepanz mit h6herem Testwert, aber dennoch nicht signifikant

Zur Beschreibung der Datenlage: Mit Fisher‘s Exact Test konnten im U-Test keine signifi-
kanten Unterschiede in der Bewertung der Lehrpersonen beztiglich der entsprechenden
Lehrparameter gefunden werden, was in der geringen Fallzahl begriindet liegt. In der
Tabelle fett markiert sind numerisch groflere Diskrepanzen, die auch einen deutlich

hoheren Testwert im U-Test ergaben.

Hier féllt vor allen Dingen auf, dass das Unterrichtsgeschehen mit POL in nahezu allen
Parametern deutlich niedriger bewertet wird. Eine Ausnahme bildet die Beurteilung der
,Zusammenarbeit unter den Studierenden’, die im Unterrichtsverfahren mit POL héhere

Einschitzung erhielt als im konventionellen Unterricht.

Bei der Frage, ob die Lehrpersonen die ,Lehrveranstaltung weiterempfehlen® wiirden, erzielt
das Unterrichtsverfahren mit POL im Gesamtvergleich aller abgefragten Items die deutlich

niedrigsten Werte im Vergleich zum Unterrichtsverfahren ohne POL.

Auch die sinngemil zusammenpassenden Fragen zur Vorbereitung und Durchfithrung des
Unterrichts ,Ich war gut vorbereitet’, ,Ich habe gute methodische Kenntnisse®, ,Die Lern-
betreuung durch mich war gut® sowie ,Der Unterricht verlief zielgerichtet® wurden im
Unterrichtverfahren mit POL deutlich niedriger durch die Lehrpersonen bewertet als im
Unterrichtsverfahren ohne POL. Insgesamt bewerten die Lehrpersonen die Lehr-

veranstaltung mit POL deutlich geringer als die Lehrveranstaltung ohne POL.

Auch die Rahmenbedingungen des Unterrichtsgeschehens wurden von den Lehrpersonen
anhand der Items ,Rdumlichkeiten waren gut geeignet und ,Medienausstattung war gut® fiir

den Unterricht mit POL wesentlich niedriger bewertet als fiir den Unterricht ohne POL.

Die Angaben jeder einzelnen Lehrperson zu den allgemeinen Lehrparametern sind im
nachfolgenden Abschnitt aufgefiihrt. In Tabelle 44 werden diese zunichst in der Unter-
scheidung zwischen den Unterrichtssettings mit POL und ohne POL dargestellt.
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Tabelle 44: Vergleich von Lehrparametern je Lehrperson nach POL-Status

Lehrperson | Lehrperson | Lehrperson | Lehrperson | Lehrperson | Lehrperson
W(w) B(m) M(w) L(m) E(m) W(m)
Lehrparameter - - - - - -
mit | ohne | mit | ohne | mit | ohne | mit | ohne | mit | ohne | mit | ohne
POL | POL | POL | POL | POL | POL | POL | POL | POL | POL | POL | POL
Ich warbei Fragengut | 41 74| 99| 90| 90| 90| 90| 100/ 90| 80| 90| 90
erreichbar
,Mir war wichtig, dass
die Studierenden etwas 9,0 9,0 9,0 9,0( 10,0| 10,0( 10,0| 10,0 9,0 9,0 10,0| 10,0
lernen’
,Meine zeitlichen
Vorgaben waren stets 9,0 8,0 7,0 7,0 7,0 9,0 8,0 8,0 7,0| 10,0 8,0
klar’
,Ilch formulierte mein
methodisches 9,0 9,0 8,0 8,0 9,0 9,0 8,0 8,0 6,0 7,0 8,0 9,0
Vorgehen klar*
,Ilch habe gute
methodische 9,0 9,0/ 7,0 8,0| 8,0 90| 7,0 8,0| 4,0 50| 9,0 9,0
Kenntnisse'
,Die Lerr;betreuung‘ 90| 90| 70| 70| 80| 90| 90| 90| 50| 70| 80| 90
durch mich war gut
,Ilch war gut vorbereitet' 7,0 8,0 9,0 9,0 9,0 9,0 9,0 9,0 7,0 6,0 8,0 9,0
Meine Erlauterungen | g1 9q| g0l 80| 70| 90| 90| 90| 80| 70| 80| 90
waren gut verstandlich
ch strukturierte meine | g 4| 94| 79| 70| 90| 90| 100| 100| 60| 70| 80| 80
Veranstaltung gut
,Melnlnhaltllqher ‘ 9.0 9,0 8,0 8,0 8,0 9,0| 10,0 10,0 6,0 8,0| 10,0 8,0
Aufbau war sinnvoll
Atmosphare im 8o| 90| 70| 8ol 70| 90| 90| 80| 80| 80| 80| 90
Unterricht war gut
.Gruppen-Diskussionen | g1 ¢ 80| 80| 70| 90 80| 80| 70
waren konstruktiv
Studierende habengut | g1 g4l go| 90| 80| 90| 90| 70| 80| 7.0/ 90
zusammengearbeitet
Medienausstattung war | 7 | 7 80| 100/ 90| 70| 90| 80| 80| 60| 90
gut und ausreichend
,Raumll_chke[ten waren 70| 70| 70| 80| 90| 90| 70| 60| 60| 80| 90| 90
gut geeignet
é"ftf‘”’era”s‘ta"ungwar 90| 90| 70| 80| 80| 90| 90| 80| 50| 80| 60| 90
,Ich wiirde die
Lehrveranstaltung 9,0 9,0 7,0 0,0 9,0 9,0 9,0 6,0 7,0 7,0 9,0
weiterempfehlen’
Unterricht verlief 70| 80| 80| 80| 50/ 90| 90| 80| 70| 80| 70| 90
zielgerichtet
Seminarunteriagen | g1 9q| 70| 80| 70| 90| 90| 100/ 90| 80| 70| 80
waren gut verstandlich
Gesamt 8,3 85| 7,6 81| 7,7 89| 87 8,7 7,0 74| 8,1 8,8

Zur Beschreibung der Datenlage: Insgesamt ist hier auffallig, dass alle Lehrpersonen die

Unterrichtsmethode mit POL insgesamt, d. h. tber alle Lehrparameter hinweg betrachtet,

niedriger bewertet haben; mit Ausnahme von Lehrperson L(m), die im Gesamtfazit zu

einem numerischen Gleichstand kommt. Dartiber hinaus fallt auf, dass die Meinung der

Lehrpersonen bei der Bewertung der Lehrparameter im Unterrichtssetting mit POL sehr

viel heterogener ausfallt als fiir den Unterricht ohne POL.
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In Tabelle 45 ist zu sehen, wie die Lehrpersonen die eigene padagogische Arbeit in den

Unterrichtssettings mit und ohne POL global beurteilen.

Tabelle 45: Zufriedenheit mit der eigenen piadagogischen Arbeit nach POL-Status

Zufriedenheit mit N | Mean | SD
padagogischer Arbeit

mit POL 6 8,2|0,7
ohne POL 6 8,4/0,8

Zur Beschreibung der Datenlage: Es ist festzustellen, dass die Zufriedenheit mit der Lehr-
methode im Unterricht mit POL etwas geringere Werte aufweist als das
Unterrichtsverfahren ohne POL. Der Wilcoxon-Test zeigt, dass dieser Unterschied signifi-
kant ist (tv=1,99; p=0,0406).

Nachfolgend, in Tabelle 40, ist die Zufriedenheit mit der eigenen padagogischen Arbeit mit
und ohne POL nach Lehrpersonen differenziert aufgefithrt.

Tabelle 46: Zufriedenheit mit pidagogischer Arbeit nach POL-Status je Lehrperson

Zufriedenheit mit padagogischer
Arbeit nach Lehrperson Mean
mit POL 8,6
Lehrperson W(w)
ohne POL 8,6
mit POL 7,8
Lehrperson B(m)
ohne POL 8,0
mit POL 8,4
Lehrperson M(w)
ohne POL 9,1
mit POL 8,8
Lehrperson L(m)
ohne POL 9,1
mit POL 6,9
Lehrperson E(m)
ohne POL 7,0
mit POL 8,8
Lehrperson W(m)
ohne POL 8,9

In der Darstellung der Datenlage wird somit offensichtlich, dass alle Lehrpersonen in der
subjektiven Selbsteinschitzung mit der eigenen piddagogischen Arbeit im Unterrichts-
verfahren ohne POL hohere Zufriedenheitswerte angaben als im Unterrichtgeschehen mit
POL.
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Die Erreichung von Lernzielen sowie globale Aspekte der Vorbereitung und Durchfithrung
zeigt die nachfolgende Tabelle 47.

Tabelle 47: Erreichung von Lernzielen, Aufwand der Vorbereitung und Durchfithrung,
differenziert nach Lehrmethode (Global)

Erreichung von Zielen N| %

. . ) ohne POL | 5|83,3
Leichter in der Vorbereitung -

mit POL | 1|16,7

. ) . ohne POL | 4 66,7
Leichter in der Vermittlung -

mit POL | 2|33,3

Nachhaltigerer Wissenszuwachs | ohne POL | 1| 33,3

bei Studierenden mitPOL | 2|66,7

Zur Beschreibung der Datenlage: Die Vorbereitung und Vermittlung des Lehrstoffes be-
werteten die Lehrpersonen im konventionellen Unterricht ohne POL hoher. Ein Drittel
der Lehrpersonen gab jedoch an, dass sie davon ausgehen, dass der Wissenszuwachs bei
Studierenden mit der POL-Lehrmethode nachhaltiger sei; allerdings haben nur 3 von 6

Lehrpersonen diese Frage beantwortet.

4.8.2 Einschitzung der zentralen Untersuchungsdimensionen.

In Tabelle 48 ist zu sehen, inwieweit die Lehrpersonen den Unterrichtsverfahren mit und
ohne POL gesteigerte Auswirkungen auf die Studierenden in den fachlichen und tber-
fachlichen Dimensionen zusprachen. Im Detail werden nachfolgend global alle vier

Dimensionen dargestellt.

Tabelle 48: Ausbildung von Dispositionen, differenziert nach der Lehrmethode (Global)

Ausbildung von Dispositionen N[ %

Starkere Ausbildung von Lernauswirkungen in | 0hne POL | 1 | 33,3
fachlichen Dimension mitPOL | 2| 66,7
Stérkere Ausbildung von Lernauswirkungen in [ohne POL| 0] 0,0
sozialen Dimension mit POL | 5|100,0
Starkere Forderung von Lernauswirkungen in |ohne POL | 2| 33,3
methodischen Dimension mit POL | 4| 66,7
Starkere Forderung von Lernauswirkungen in |ohne POL| 0| 0,0
personalen Dimension mit POL | 5{100,0

Zur Beschreibung der Datenlage: Fur alle vier Dimensionsbereiche bewerten die Lehr-
personen — insbesondere in der sozialen und der personalen Dimension — die Aus-
wirkungen auf die Entwicklung der Studierenden durch die Lehrmethode mit POL héher
als fir konventionelle Settings. Allerdings haben auch hier einige Lehrpersonen nicht alle
Fragen beantwortet (siche Fallzahl); eine statistische Auswertung der Verteilungen der

Antworten mittels Chi?-Test ist aufgrund der geringen Fallzahl nicht moglich.
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4.8.3 Qualitative Riickmeldungen der Lehrpersonen

Zur abschlieBenden Betrachtung der Riickmeldungen von Seiten der Lehrpersonen sind im Folgenden allgemeine qualitative Anmerkungen sowie

jeweils positive und negative Erfahrungen mit dem Unterrichtsverfahren POL aufgefiihrt.

Tabelle 49: Qualitatives Feedback der Lehrpersonen zur Lehrmethode POL

Lehrperson

Welche positiven Erfahrungen haben
Sie mit POL gemacht?

Welche negativen Erfahrungen haben
Sie mit POL gemacht?

Weiteren Anmerkungen zum Lehrex-

periment mit versus ohne POL?

Lehrperson W(w)

,»Ein eher stiller Kurs war in den Grup-
penarbeiten in rege Gespriche vertieft.
Die erarbeiteten Losungen waren fiir ein
1. Semester in Ordnung, aber nicht bril-
lant (die Studierenden haben sich m.E. zu
frih mit ihrer Erklirung des Falles zufrie-
dengegeben). Die Lésungen zu
prisentieren war ein gutes Training fiir
Erstsemester (es gab allerdings auch noch
andere Prisentationen). Auch eigen-
stindige Fachrecherchen im Internet
(leider weniger in Fachbiichern) wurden

gefordert.”

,»Die Fallstudien aus Osterreich passten
von der Rechtsform her nicht. Die Fille
waren nicht gut aufeinander abgestimmt.
Ich hitte mich selbst besser in die Fille
einarbeiten miissen. Mich persénlich stort
es, dass den Fillen keine Lernziele voran-
gestellt sind, so dass man weil3, in welcher
Tiefe, mit welcher Absicht man den Fall
bearbeitet. Ich musste einen Vorlesungs-
block a 4 UE dranhingen, um mit dem
geplanten Stoff durchzukommen. Das be-
deutet: POL ist etwas fiir das angeleitete
Selbststudium, nicht fir die Haupt-Leht-

veranstaltung.*

,,Jch mache auch ohne POL einen sehr
teilnehmerzentrierten Unterricht, arbeite
u. a. mit versch. Medien, Fallbeispielen
und Gruppenaufgaben. Mein Restimee:
POL ist erst ab dem 3. Sem. geeignet
bzw. fur Ficher, die seminaristisch erat-
beitet werden. Bei einer
Grundlagenvorlesung sind frei erarbeitete
Lésungen, z. B. zum Break Even Point,
nicht effizient. (Die Studierenden nehmen
die Unterschiede ihrer eigenen zur Lehr-
meinung noch nicht differenziert genug
wahr). Die Fallarbeit an sich ist eine gute
Methode. Mir hat es Spal3 gemacht, mich
durch die Fallstudien in meiner Lehrtitig-

keit leiten zu lassen. Danke.*
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Welche positiven Erfahrungen haben

Welche negativen Erfahrungen haben

Weiteren Anmerkungen zum Lehrex-

Lehrperson . . . . . .

Sie mit POL gemacht? Sie mit POL gemacht? periment mit versus ohne POL?

Lehrperson M(w) ,2Engagement und Mitarbeit war teilweise | ,,Frust der Studierenden, da ungewShnli- | ,,Unbedingt ausbauen, mehr schulen, De-
tolll Schwichere Studierende kamen aus ches Vorgehen. Skript und Unterlagen putate miissten angepasst werden, da
sich heraus.* missen angepasst werden. Studierende eigentlich ein Selbststudium aufbereitet

nehmen dieses Format auf die leichte werden musste und die Prisenzzeiten und
Schulter.* Bewertungen hinzukommen.*

Lehrperson L(m) ,Die Studierenden haben sich konstruktiv | ,,Einhaltung der Schritte bereitet den
mit einem fallbezogenen Entscheidungs- | Studierenden z. T. Schwierigkeiten, stetes
problem auseinandergesetzt und waren Anleiten erfordetlich. Z. T. witken die
insofern recht motiviert bei den Diskussi- | Einzelschritte bei den speziellen Fallge-
onen. Die Studierenden werden noch staltungen dieser Vorlesung auch etwas
mehr in die Vorlesung einbezogen, z. B. redundant. Soweit man das als negativ be-
durch Diskussion in der Gruppe und Pri- | zeichnen kann: administrative
sentationen. Der Spal3 am Lernen wird Vorbereitung der Veranstaltung ist auf-
gefdrdert, auch beim Lehrenden.* wendiger.*

Lehrperson E(m) ,Problemfindung und -definition seht im | ,,Starre Regeln in Hinblick auf Ablauf ,,Frihzeitig im Studienablauf einsetzten.
Vordergrund. Ausgangsituation und Rah- | (Rollen und Schritte) und Zeitvorgabe Dozenten methodisch schulen.*
menbedingungen umfassender wurden als Einschrinkung und Bevor-
beleuchtet.* mundung empfunden (6. Semester).*

Lehrperson W(m) ,,Die Studierenden haben sich ,»Die Studierenden hatten die Sorge, ,»Es wire fir die Akzeptanz der Ver-

systematisch auf die nichste Sitzung vor-

bereitet.”

etwas Wichtiges zu verpassen.*

anstaltung besser gewesen, alle Gruppen

gleich zu behandeln.*
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Zur niheren Betrachtung der qualitativen Aussagen der Lehrpersonen werden im
Folgenden zunichst die Quintessenzen der positiven Statements zum Unterrichtsverfahren
mit POL zusammengefasst: Als iberwiegend positiv. wird von den Lehrpersonen
insbesondere die Gruppensituationen wahrgenommen. So schen sie die Studierenden
»--.noch mehr in die Votlesung einbezogen...“ und ,,...in den Gruppenarbeiten in rege
Gespriche vertieft” sowie ,,...recht motiviert bei den Diskussionen...” und nehmen

<

»--.Engagement und Mitarbeit...“ wahr. Dartiber hinaus konstatieren sie positiv
»- - -cigenstindige Fachrecherchen...“ im Zuge der ,,...Problemfindung und -definition...*
und sind der Ansicht, dass die Studierenden sich ,,...konstruktiv mit einem fallbezogenen
Entscheidungsproblem auseinandersetzen...*. Zum Ende des Bearbeitungsprozesses nach
der POL-Methode sind die Studierenden in der Lage ,,...Losungen zu prasentieren...* und

haben sich ,,...systematisch auf die nichste Sitzung vorbereitet. ...

Auch die negativen Erfahrungen der Lehrpersonen zum Unterrichtsverfahren mit POL
konnen zusammengefasst wie folgt dargestellt werden. Die Lehrpersonen bemerken: Die
»---administrative Vorbereitung der Veranstaltung ist aufwendiger. .. und aufgrund dieses
Aufwands sei POL eher ,,...etwas fiir das angeleitete Selbststudium, nicht fir die Haupt-

<

Lehrveranstaltung...”“. Die Lehrpersonen stellen ferner zum Teil ,,...Frust der
Studierenden...* fur das ,,...ungewohnliche[s] Vorgehen...“ fest, da ,,...den Fillen keine
Lernziele vorangestellt sind...“. Die Lehrpersonen merken auBlerdem an, ,,...Unterlagen

<

miussen angepasst werden...”, um den Ablauf des Unterrichtsverfahrens mit POL zu
etablieren. Zur Durchfihrung des POL-Unterrichts dulern sie, dass ,,...stetes Anleiten
erforderlich...* ist um die ,,...Einhaltung der Schritte...* zu gewihrleisten. Aber gerade
diese ,,...starre[n] Regeln in Hinblick auf Ablauf (Rollen und Schritte) und Zeitvorgabe

werden als Einschrinkung und Bevormundung empfunden...*.

Als allgemeine Anmerkungen der Lehrpersonen resiimieren deren Aussagen, dass ,,...[d]ie

<

Fallarbeit an sich [...] eine gute Methode [ist] ...“ und insbesondere ,,...fur Facher, die
seminaristisch erarbeitet werden...* geeignet sei. IThrer Meinung nach sollte die DHBW das
POL-Verfahren schon ,,...[f]rihzeitig im Studienablauf einsetzten...®, ,,...[u]nbedingt

<

ausbauen...“ und insbesondere die ILehrenden dafur ,,...methodisch schulen...”;

>
schliellich stellen sie fest, die ,,...Deputate mussten angepasst werden, da eigentlich ein
Selbststudium aufbereitet werden misste und die Prisenzzeiten und Bewertungen

hinzukommen. ...

Als kurze Zwischenzusammenfassung lasst sich festhalten, dass sich bei den Lehrpersonen
eine differenzierte Haltung zum Unterricht mit POL insofern zeigt, als sie sowohl Chancen
als auch Herausforderungen der Methode, einerseits fiir den Lern- und Arbeitsprozess ihrer
Studierenden und andererseits fiir ihre eigene Vorbereitung und Rolle in der Durchfithrung
und Unterrichtsgestaltung benennen. Diese zusammenfassenden AuBerungen der
Lehrpersonen finden Eingang in die Diskussion tber die Rolle und Funktionen der

Lehrpersonen in POL-Settings.
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4.9 Zusammenfassung des empirischen Teils

Die Ergebnisse der zentralen Testreihen stellen das Kernstiick der vorliegenden Studie dar.
Hier wird die Datenlage beschrieben und erste Schwerpunktthemen fur die spitere
Diskussion und Interpretation herausgearbeitet. Dieses abschlieBende Kapitel des
empirischen Teils fasst die zentralen Aussagen der beschriebenen Datenlagen in der

gegebenen chronologischen Abfolge zusammen.

Die grundlegenden Baseline-Daten bezeichnen keinerlei statistische Unterschiede zwischen
den Gruppen mit und ohne POL in der Zusammensetzung bezogen auf das Alter, die
Semesterzahl oder das Geschlecht.

Der Vergleich der Lehrpersonen untereinander zeigt auf, dass die Lehrpersonen, auch bei
darstellbaren Verschiedenheiten, miteinander vergleichbar sind. Die Ausprigungen der
Auswirkungen des jeweiligen Unterrichtsverfahrens hingen im Wesentlichen von den
jeweiligen Lehrpersonen ab. Es zeigt sich, dass die EinflussgroBle der Lehrperson in
Relation zu der unabhingigen Variablen der Unterrichtsmethode einen tbergeordneten
Aspekt darstellt.

In der fachlichen Dimension zeigt sich, dass sich die Selbsteinschitzungen von Frauen und
Minnern zu Beginn (Pre) der Untersuchung im Unterrichtsverfahren ohne POL in der
Kategorie ,Kennen‘ sowie im Unterrichtsverfahren mit POL im Mittelwert und in den
Kategorien ,Beschreiben’, ,Argumentieren®, ,Analysieren’, ,Synthetisieren‘ und ,Bewerten’
signifikant voneinander unterscheiden. Die Bewertung der eigenen fachlichen
Dispositionen der Studierenden erscheint in den Lehrveranstaltungen mit POL im
Mittelwert sowie in allen FaD-Kategorien, in absoluten Zahlen betrachtet, stirker gesteigert
als die Einschitzung des Zugewinns an fachlichen Dispositionen der Studierenden in den
Lehrveranstaltungen ohne POL. Es gibt hinsichtlich der Note keine darstellbaren
signifikanten Zusammenhinge zwischen dem Geschlecht oder der Semesterzahl der

Studierenden sowie den Unterrichtsverfahren mit und ohne POL.

Die Gesamtbetrachtung der methodischen Dimension zeigt auf, dass sich weder Frauen
noch Minner zu Beginn der Untersuchung (Pre) in der MeD in den beiden Gruppen mit
und ohne POL signifikant voneinander unterscheiden. Auch ergeben sich zum Start keine
signifikanten Unterschiede nach Aufhebung der Trennung nach Geschlechtern zwischen
den Gruppen mit und ohne POL. Ohne Beriicksichtigung ihres Geschlechts benennen
Studierende im Unterrichtsverfahren mit POL in allen Kategorien der methodischen
Dimension eine geringere Steigerung der Werte ihrer selbst eingeschitzten methodischen

Dispositionen als Teilnehmende im Unterrichtsverfahren ohne POL.

Die zusammenfassende Beschreibung der Datenlage in der sozialen Dimension zeigt, dass
Frauen und Minner nach POL-Status getrennt beziiglich der Ausgangslage (Pre) keine
signifikanten, aber numerische Unterschiede angeben. Eine Ausnahme bildet jedoch die
Ausgangslage der Frauen ohne POL, die einen signifikant geringeren Wert in der SD-
Kategorie ,Durchsetzen® aufweisen als die Minner, aber in allen anderen Kategorien der

sozialen Dimension numerisch hohere Werte angeben als ihre minnlichen Kollegen.
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Fir die Gesamtheit der Teilnehmenden ist geschlechtertibergreifend beim Lehrexperiment
mit POL eine stirkere Steigerung der subjektiv eingeschitzten Verinderungen in der

sozialen Dimension feststellbar als im konventionellen Lehr-Lern-Settings.

Die Gesamtbetrachtung der Datenlage in der personalen Dimension ergibt ein
uneinheitliches Bild. Bei zwei Lehrpersonen wird dem POL ein Abfall, bei den anderen
Lehrpersonen eine Steigerung in den Werten fiir die personalen Dispositionen zugeordnet.
Dass weibliche Studierende, die mit POL gelernt haben, die Entwicklung ihrer personalen
Dispositionen in der Gesamtheit ihrer subjektiven Selbsteinschitzung abfallend bewerten,
ist auffillig.

In den Angaben zur individuellen Verinderung in den vier Dimensionen benennen
Studierende in der globalen Selbsteinschitzung fir das Unterrichtsverfahren mit POL leicht
geringer gesteigerte Dispositions-Werte im Bereich der fachlichen Dimension als die
Studierenden ohne POL. Ansonsten zeigen sich zwischen den Geschlechtern weder global
noch nach POL-Status getrennt betrachtet signifikante Unterschiede.

Fir den Zusammenhang der Zufriedenheit der Studierenden mit der Lehrveranstaltung
und den Lehrpersonen sowie den Veranderungen in den vier Dimensionen ist fir alle
untersuchten Dimensionen aufzeigbar, dass fiir Manner die eingeschitzte Zufriedenheit mit
der Lehrveranstaltung und der Lehrperson mit den subjektiven Verinderungen in den
Dimensionen zusammenhingt. Stark ausgeprigt erscheint dies in den Lehr-Lern-Settings
mit POL fir die Gberfachlichen Dimensionen. Entsprechende Zusammenhinge sind fir

Frauen nicht darstellbar.

Die Lehrpersonen bezeichnen eine differenzierte Haltung zum Unterricht mit POL
insofern, als sie sowohl Chancen als auch Herausforderungen der Methode, einerseits fiir
den Lern- und Arbeitsprozess ihrer Studierenden und andererseits fiir ihre eigene
Vorbereitung und Rolle in der Durchfithrung und Unterrichtsgestaltung benennen. In der
retrospektiven Betrachtung der Lehrpersonen auf die eigene Rolle und die
Lehrveranstaltungen innerhalb der Unterrichtsexperimente fillt auf, dass das Lehr-Lern-
Setting mit POL in nahezu allen Parametern, mit Ausnahmen des Items der
Zusammenarbeit unter den Studierenden, niedriger bewertet wird als konventioneller
Unterricht. Keine der Lehrpersonen empfiehlt das Unterrichtsverfahren mit POL weiter
und auch die Items zur Vorbereitung und Durchfithrung des jeweiligen Unterrichts durch
die Lehrpersonen werden im Setting mit POL schwicher bewertet als der konventionelle
Unterricht. Insgesamt bewerten die Lehrpersonen den Unterricht mit POL weniger hoch
wie den Unterricht ohne POL. Interessanterweise sprechen die Lehrpersonen der POL-
Lehrmethode dennoch Vorteile gegentiber dem konventionellen Unterricht in den

Auswirkungen auf die Studierenden in der sozialen und der personalen Dimension zu.

Mit dieser Zusammenfassung der zentralen Ergebnisse endet der empirische Teil der
vorliegenden Forschungsarbeit. Im nachfolgenden Teil der Arbeit werden die
beschriebenen Datenlagen mit Hilfe der theoretischen Grundannahmen diskutiert und

interpretiert.

- 156 -



- 157 -
5 Diskussion und Interpretation der empirischen Ergebnisse

Nachdem in den vorangehenden tbergeordneten Kapiteln die theoretische Hinfithrung
und das wissenschaftliche Fundament erarbeitet sowie die methodische Vorgehensweise
und die im Rahmen der empirischen Forschung ermittelten Ergebnisse dargestellt wurden,
widmet sich der vorliegende Teil der Arbeit der Reflexion, Diskussion und Interpretation
der empirischen Ergebnisse in ihren Gewichtungen und in Bezugnahme zu den eingangs
erarbeiteten theoretischen Grundlagen. Weiterfiihrende Forschungsszenarien und Aus-

blicke runden die jeweiligen Kapitel ab.

Im ersten Teil der Diskussion und Interpretation werden zunachst die im Rahmen der sum-
mativen Evaluation der Lehrpersonen erhobenen Einschitzungen im Hinblick auf die
Bewertung des Unterrichtsgeschehens mit und ohne POL besprochen. Anschlieend
werden die zentralen Ergebnisse der subjektiven Beurteilungen durch die Studierenden auf-
gegriffen und diskutiert. Durch die Betrachtung dieser beiden Untersuchungsfelder soll das
Unterrichtsgeschehen aus beiden Perspektiven, d. h. der Sicht der Lehrpersonen wie auch
aus dem Blickwinkel der Lernenden niher beleuchtet werden. Auf diese Weise wird —
insbesondere in der vergleichenden Diskussion — ein ganzheitliches Bild von der Akzeptanz
wie auch von den Auswirkungen der unterschiedlich gestalteten Unterrichtsszenarien mit

und ohne POL gezeichnet.

Im zweiten Teil der Diskussion und Interpretation werden die fachlichen, methodischen,
sozialen und personalen Dimensionen erneut aufgegriffen und im Detail beleuchtet. Inner-
halb jeder Dimension werden zunichst die Werte der globalen Einschitzungen, gefolgt von
einer differenzierten Betrachtung der einzelnen Kategorien bzw. Dispositionen diskutiert.
Eine Besonderheit in diesem Teil stellt die Diskussion der fachlichen Dimension dar, da
hier die Besprechung der Klausurnoten mit einbezogen wird. Eine zusammenfassende Ge-
samtbetrachtung der Korrelationen zwischen den subjektiv eingeschatzten Auswirkungen
und der Bewertung der Lehrveranstaltung sowie der Lehrperson in den unterschiedlichen

Unterrichtssettings schlie3en jeweils die Diskussion jeder einzelnen Dimension ab.

Um Redundanzen zu vermeiden, werden die geschlechterspezifische Aufbereitung der Ex-
gebnisse und die Integration von Rollenaspekten der Lehrpersonen mit den Ergebnis-

diskussionen innerhalb der Dimensionen verschrankt.

Eine vertiefende Gesamtbetrachtung der Diskussionen und Interpretationen sowie die
Uberpriifung der Arbeitshypothesen schlie3t die Ergebnisdiskussion ab. Die kritische Aus-
einandersetzung mit dem empirischen Untersuchungsverfahren stellt den letzten Teil der

Besprechung des empirischen Verfahrens dar.

Uber die Besprechung der empirischen Daten hinaus werden die gewonnenen Erkenntnisse
mit Blick auf die gesetzten Rahmenbedingungen der DHBW und des europiischen

Bildungsraumes analysiert und reflektiert. Eine Zusammenfassung der zentralen Schritte
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und Erkenntnisse des durchgefiihrten Forschungsprojekts stellt den inhaltlichen Schluss-
punkt der vorliegenden Arbeit dar.

5.1 Diskussion der Einschitzungen der Lehrpersonen und der
Studierenden

Die Auswirkungen unterschiedlicher Unterrichtssettings konnen sehr vielschichtig sein und
je nach Betrachtungsperspektive dementsprechend unterschiedlich beurteilt werden. In die-
sem Kapitel werden die Ergebnisse der Betrachtungsperspektiven der Lehrpersonen und
der Studierenden auf den Unterricht mit und ohne POL auf der Grundlage der eingefiihrten
theoretischen Literatur besprochen, miteinander in Beziehung gesetzt und Interpretationen
sowie Empfehlungen fir die Unterrichtspraxis abgeleitet. Hierzu wird zunichst auf die
Perspektiven der Lehrpersonen fokussiert, bevor auf die Sichtweisen der Studierenden ein-

gegangen wird.

5.1.1 Summative Evaluation der Lehrpersonen

Die nachfolgenden Ausfithrungen gehen auf die Auswirkungen und Einschitzungen der
unterschiedlichen Unterrichtsverfahren in der retrospektiven Betrachtung durch die Leht-
personen ein. Hierzu werden in einem ersten Schritt zunichst allgemeine Einschitzungen
der Lehrpersonen hinsichtlich des Unterrichtsgeschehens und des eigenen Verhaltens in-
nerhalb des jeweiligen Unterrichtsansatzes (mit und ohne POL) aufgegriffen. Ausgehend
davon hat der zweite Schritt die Reflexion und Diskussion der subjektiven Einschitzungen
der Lehrpersonen hinsichtlich der Lernauswirkungen der Unterrichtsverfahren mit und
ohne POL auf Studierendenseite zum Inhalt. Im dritten Schritt schlieSlich werden die
qualitativen und personlichen Kommentare der Lehrpersonen dargestellt und kritisch-

konstruktiv diskutiert.

Allgemeine Angaben der Lehrpersonen

In der nachtriglichen Betrachtung der Unterrichtsexperimente durch die Lehrpersonen fallt
auf, dass die eigene Rolle und die Lehrveranstaltungen innerhalb des Lehr-Lern-Settings
mit POL in nahezu allen Parametern, mit Ausnahmen des Items der ,Zusammenarbeit
unter den Studierenden’, niedriger bewertet werden als konventioneller Unterricht. Keine
der Lehrpersonen empfiehlt das Unterrichtsverfahren mit POL weiter und auch die Items
zur Vorbereitung und Durchftihrung des jeweiligen Unterrichts durch die Lehrpersonen
werden im Setting mit POL geringer bewertet als der konventionelle Unterricht. Insgesamt

bewerten die Lehrpersonen den Unterricht ohne POL hoher als Unterricht mit POL.

Angesichts dieser Datenlage ist zu fragen, inwieweit die von Weber (vgl. Weber 2007, S. 44-
46) benannten Fihigkeiten und Aufgaben von Lehrpersonen zur erfolgreichen Durch-
fihrung von POL-Lehr-Lern-Situationen bestehen. Es besteht die Vermutung, dass kein

tiefes Verstindnis fiir den von Hattie formulierten allgemeinen lerntheoretischen und
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konstruktivistischen Hintergrund und die spezifischen lernpsychologischen Grundan-
nahmen fir das POL bei den Lehrpersonen vorliegt (vgl. Hofer et al. 2014, S. 2). Die von
Eder und Scholkmann (vgl. Eder und Scholkmann 2011, S. 6-10) bezeichnete empathische
und begleitende Haltung der Lehrpersonen ist ebenso wie die von Dahlgren et al. (vgl.
Dabhlgren et al. 1998, S. 437-447) eingeforderte ganzheitliche Vertrautheit mit der prakti-
schen Vorbereitung und Durchfithrung des POL-Prozesses anhand der vorliegenden

Ergebnisse offensichtlich nicht darstellbar.

Insofern kann nur gemutmalit werden ob, welche und in welcher Ausprigung grund-
sitzliche didaktische Handlungskompetenzen bei den Lehrpersonen vorliegen. Der von
Brall (Brall 2009, S. 27) im Einklang mit den Vorgaben der dghd formulierte Katalog von
einzelnen hochschuldidaktische Dispositionen, die sich von der Planung bis zur Prifung
erstrecken, scheint nicht zum allgemeinen Unterrichtsverstindnis der Lehrpersonen zu
zihlen. Inwieweit geschlechtersensible Didaktik zum Erkenntnisbereich der Lehrpersonen
zihlt, kann der Datenlage in diesem Untersuchungsfeld nicht entnommen werden und wire

Gegenstand moglicher weiterer Forschungsvorhaben.

Einschitzungen der Lehrpersonen bzgl. der Untersuchungsdimensionen

Nachdem im vorhergegangenen Kapitel die Bewertungen des Unterrichtsgeschehens an
sich diskutiert wurden, stellt sich nun die Frage, welche Auswirkungen die Lehrpersonen
den beiden unterschiedlichen Unterrichtsverfahren auf die vier zentralen
Untersuchungsdimensionen der fachlichen, methodischen, sozialen und personalen Dispo-

sitionen ihrer Studierenden zusprechen.

Interessanterweise zeichnet sich in dieser Frage entgegen den Beurteilungen der Leh-
rpersonen bzgl. der eigenen Rolle und der Lehrveranstaltung ein Bild, dass das POL hoch
bewertet erscheinen lasst. Insgesamt betrachtet ist die Mehrheit der Lehrpersonen hier der
Ansicht, dass bei den Studierenden, die mit POL unterrichtet wurden, von einem nach-
haltigeren Wissenszuwachs auszugehen sei. Im Speziellen sehen sie fiir alle vier
Dimensionen und insbesondere in der sozialen und der personalen Dimension hohe und
vorteilhafte Auswirkungen auf die Entwicklung der Studierenden mit der LLehrmethode mit
POL..

Dieser Befund deckt sich mit den Aussagen von Jones et al. (vgl. Jones et al. 2002, S. 24)
wonach Lehrpersonen in medizinischen Studiengingen dem POL bessere fachliche wie
tberfachliche Méglichkeiten der Kompetenzentwicklung zuschreiben. Ebenfalls aus der
Perspektive der Lehrpersonen beschreiben Becker et al. (vgl. Becker et al. 2010, S. 370) fur
betriebswirtschaftliche Settings, dass Studierende vermeintlich fachliches Wissen besser
verinnerlichen sowie Methoden- und Sozialkompetenz erwerben.’0 Interessant erscheint

die Studie von Maxwell et al. (vgl. Maxwell et al. 2005, S. 315), die den Zusammenhang

30 Die Studie von Becker et al. diirfte jedoch nicht belastbar sein, da die Ergebnisse der Studie lediglich aus
der subjektiven Sicht Becker et al., welche ohne empirische Daten und ohne Kontrollgruppe gearbeitet
haben, dargestellt wurden.
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zwischen der professionellen Durchfithrung des POL und den damit verbundenen Lern-
fortschritten bei den Studierenden aus der Sicht der Lehrpersonen beschreibt. Nach
Maxwell sind die Einschitzungen der Lehrpersonen beziiglich der Lernfortschritte der
Studierenden divers: Manche Lehrpersonen benennen einen Gleichstand mit anderen

Unterrichtsverfahren, andere sehen Vorteile beim POL.

Die Frage, warum die Lehrpersonen einerseits die Durchfiihrung und ihre Rolle im Unter-
richtsverfahren mit POL schwicher einschitzen als im Unterricht ohne POL, aber
andererseits dem POL-Verfahren starke Auswirkungen auf fachliche wie tiberfachliche Dis-
positionen der Studierenden zusprechen, bleibt unbeantwortet. Es ist reine Spekulation zu
glauben, dass das hochschuldidaktische Prestige von POL im DHBW-Kontext oder eine
soziale Erwiinschtheit der Antwort fiir die von den Lehrpersonen getroffenen Bewertun-
gen eine Rolle spielen kénnte. Eine Beantwortung dieser Frage kénnte moglicherweise
durch gezielte Fragen in Form von qualitativen Interviews mit den Lehrpersonen erbracht
werden. Im nachfolgenden Kapitel werden die Antworten solcher an die Lehrpersonen
adressierten qualitativen Fragen dargestellt, und es wird diskutiert, ob diese Antworten

weitere Impulse zur Beantwortung der obenstehenden noch offenen Frage liefern.

Qualitative Riickmeldungen der Lehrpersonen zum Unterrichtsverfahren mit POL
Die nachfolgenden Darstellungen der zusitzlich erhobenen qualitativen Aussagen der
Lehrpersonen konnen helfen, die Frage zu beantworten, warum die Lehrpersonen zum
einen die Durchfithrung und die eigene Rolle im Unterrichtssetting mit POL schwicher
bewerten als im Unterrichtssetting ohne POL und zum anderen dem Unterrichtsverfahren
mit POL gesteigerte Werte bzgl. der méglichen fachlichen wie Gberfachlichen Dispositio-

nen der Lernenden zuschreiben.

Als tberwiegend positiv werden von den Lehrpersonen insbesondere die Gruppen-
situationen wahrgenommen. So sehen sie die Studierenden ,,...noch mehr in die Vorlesung

einbezogen...” und ,,...in den Gruppenarbeiten in rege Gesprache vertieft®, ,,...recht

motiviert bei den Diskussionen...* sowie ,,...Engagement und Mitarbeit...*. Dies ist ein
Befund, der sich mit den Aussagen Albanese und Mitchell (vgl. Albanese und Mitchell 1993,
S. 52-81) sowie Colliver (vgl. Colliver 2000, S. 266) deckt. Diese Autoren verweisen eben-
falls auf die gesteigerte Motivation von Studierenden in POL-Settings an herausfordernden

Aufgaben zu arbeiten.

Dartiber hinaus konstatieren die Lehrpersonen ,,...eigenstindige Fachrecherchen...” im
Zuge der ,,...Problemfindung und -definition...*“ und meinen, dass die Studierenden sich
»--.konstruktiv mit einem fallbezogenen Entscheidungsproblem auseinandergesetzt...*
haben. Zum Ende des POL-Bearbeitungsprozesses sind die Studierenden in der Lage
»--.LOsungen zu prisentieren...“ und haben sich ,,...systematisch auf die nichste Sitzung
vorbereitet...“. Die Perspektive einer externen Sicht auf das Unterrichtsgeschehen auf-

greifend, kann fiir diese Aussagen die Studie von Allen und Ramackers (vgl. Allen und
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Ramackers 20006, S. 1) aufgegriffen werden, die die hervorgehobenen Probleml6sefihig-

keiten von Studierenden in POL-Settings benennt.

Negativ bemerken die Lehrpersonen die ,,...administrative Vorbereitung der Veranstaltung
ist aufwendiger...“ und aufgrund dieses Aufwandes sei POL eher ,,...etwas fiir das ange-
leitete Selbststudium, nicht fur die Haupt-Lehrveranstaltung...“ Weiter vermerken die
Lehrpersonen ,,...Unterlagen miissen angepasst werden...” um den Ablauf des Unter-
richtsverfahrens mit POL zu etablieren. Diese Aussagen zielen offenbar auf die grof3ere
Sorgfalt ab, die in die addquate Vorbereitung und Durchfiihrung des POL investiert werden
sollte. Die Ausfithrungen von Weber (vgl. Weber 2007, S. 44-46), Eder und Scholkmann
(vgl. Eder und Scholkmann 2011, S. 6-10) und Dahlgren et al. (vgl. Dahlgren et al. 1998,
S. 437-447) bezeichnen eben diese sorgfiltige Vorbereitung des POL-Unterrichts als
zentralen Wirkfaktor. Es kann vermutet werden, dass es den am Unterrichtsexperiment
beteiligten Lehrpersonen nicht moglich war, diese Sorgfalt walten zu lassen, und es wire zu
kliren, welche Rahmenbedingungen vorliegen mussten, um die Sorgfalt in der Unterrichts-
planung- und Durchfihrung gewihrleisten zu kénnen. An dieser Stelle ist der Beitrag von
Ravitz (vgl. Ravitz 2010, S. 190-199) interessant, in dem dargestellt wird, dass die Unter-
stutzung und Beratung der Lehrpersonen durch Hochschuleinrichtungen wichtige
flankierende MaBlnahmen zur erfolgreichen Implementierung von POL sind. Die Res-
sourcen der DHBW diesbeziiglich scheinen aus Sicht des Verfassers beschrinkt zu sein
und auch die Bereitstellung allgemeiner didaktischer wie speziellerer studiengang-
optimierender Umsetzungshilfen liegt fir den Lehrkorper der DHBW nur in rudimentirer
Form vor. Die hauptamtlichen Lehrpersonen, die am Unterrichtsexperiment teilnahmen,
haben neben einem Lehrdeputat von umgerechnet rund 26 SWS noch die akademische
Selbstverwaltung zu bewiltigen und sind dartiber hinaus angehalten, Forschung zu be-
treiben. Dies sind Umstinde, die moglicherweise eine angemessene Vorbereitung der Lehre
und insbesondere einer anspruchsvollen Lehre, wie im Beispiel des POL, verhindern. Ob
diese Umstinde auch eine Erklirung dafiir darstellen, dass das begleitete Selbststudium

nicht als integraler Bestandteil der Lehre verstanden wird, bleibt offen.

Die Lehrpersonen stellen weiter zum Teil ,,...Frust der Studierenden. .., fir das ,,...unge-
wohnliche Vorgehen...“ fest, da ,,...den Fillen keine Lernziele vorangestellt sind...*. Zur
Stutzung dieser Beobachtungen und Bemerkungen stehen keine relevanten Studien zur
Verfiigung; allerdings werden die Stellungnahmen der Studierenden im nichsten Kapitel
sowie die zusammenfassende und vergleichende Diskussion der Befunde im tGibernichsten

Kapitel diesen Aspekt erneut aufgreifen.

Fir die Durchfithrung des POL-Settings vermerken die Lehrpersonen negativ, dass

(13 (13

»--.stetes Anleiten erforderlich...” ist, um die ,,...Einhaltung der Schritte...” zu ge-
wihrtleisten. Aber gerade diese ,,...starren Regeln in Hinblick auf Ablauf (Rollen und

Schritte) und Zeitvorgabe wurde als Einschrinkung und Bevormundung empfunden....
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Es erscheint bemerkenswert, dass diese Punkte von den Lehrpersonen als negative Er-
fahrung mit dem POL-Verfahren benannt werden, da gerade diese Aspekte nach der
Auffassung nahezu aller bzgl. der Rolle und des Verhaltens von Lehrpersonen in POL-
Setting konsultierten Studien als die zentralen Erfolgsfaktoren fiir das Gelingen von POL-
Unterricht erwahnt werden. Die Ausfihrungen von Weber (vgl. Weber 2007, S. 44-40),
Eder und Scholkmann (vgl. Eder und Scholkmann 2011, S.9) , Dahlgren etal. (vgl.
Dabhlgren et al. 1998, S. 437-447), Barrows (vgl. Barrows 2010, S. 119) sowie Hmelo-Silver
und Barrows (vgl. Hmelo-Silver und Barrows 2000, S. 36) betonen explizit die Notwendig-
keit der professionellen Begleitung der Studierenden im POL-Prozess. Hierzu zihlen die
moderativen Fihigkeiten der Lehrpersonen ebenso wie die transparente und fir die Stu-
dierenden nachvollziehbare Einfithrung der Methode, einschliefllich der ihr immanenten
Schritte und Phasen. Warum diesen Aufgaben nicht gerecht werden konnte, ldsst sich mog-
licherweise einerseits mit der bereits skizzierten Arbeitsbelastung an der DHBW
begriinden, andererseits mit moglichen didaktischen bzw. lernpsychologischen und grup-
pendynamischen Theorie- und Praxispotentialen der Lehrpersonen (vgl. Stelzer-Rothe und
Brinker 2005, S. 170-174).

Die zusammenfassenden allgemeinen Bemerkungen der Lehrpersonen zum POL scheinen
versOhnlich, aber fiir den Verfasser auch ein wenig substanzlos, insofern als ,,...die Fall-
arbeit an sich ist eine gute Methode...* und besonders ,,...fir Ficher, die seminaristisch

erarbeitet werden... einsetzbar sei.

Substantieller und konstruktiver erscheinen die weiteren Anmerkungen zum Unterrichts-
experiment. Denn nach Meinung der Lehrpersonen sollte das POL-Setting ,,...frihzeitig

<

im Studienablauf eingesetzt...*, ,,...unbedingt ausbaut...“ und aber insbesondere die Lehr-

> 9°
personen ,,...methodisch geschult...* werden. Weiter wiinschen sie, dass ,,...die Deputate
angepasst werden, da eigentlich ein Selbststudium aufbereitet werden musste und die Pra-

(13

senzzeiten und Bewertungen hinzukommen...“. In diesen Aussagen spiegelt sich
wahrscheinlich die ganze Komplexitit des Unterrichtsexperiments wider: Das unter-
richtliche POL-Setting, die Intentionen der Lehrpersonen und die hochschulischen
Rahmenbedingungen mit ihren Méglichkeiten und Limitationen. Die empfehlenden Aus-
tihrungen von Ravitz (vgl. Ravitz 2010, S. 190-199) beschreiben hierzu die Kombination
von Maf3nahmen fur eine sinnvolle Durchfiihrung von POL an Hochschulen: Die Flan-
kierung durch das didaktische Weiterbildungsprogramm der Hochschule, die sorgfaltige
curriculare Verankerung des POL-Unterrichts sowie die beratende Unterstiitzung bei der

Implementierung des POL-Formats.
5.1.2 Zufriedenheit der Studierenden mit den Lehrpersonen und der Lehrver-
anstaltung

Um einen Eindruck von der Zufriedenheit der Studierenden mit den Lehrpersonen wie mit
den Lehrveranstaltungen zu erhalten, wurden den Studierenden jeweils 11 Fragen zur je-

weiligen Finschitzung vorgelegt. Die im empirischen Teil der Arbeit dargestellten
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Ergebnisse werden in den folgenden beiden Unterkapiteln aufgegriffen, diskutiert und an-
schlieBend den vorangegangenen Ausfihrungen bzgl. der FEinschitzungen der

Lehrpersonen vergleichend gegentibergestellt.

Zufriedenheit der Studierenden mit den Lehrpersonen
Die Auswirkungen der unterschiedlichen Unterrichtssettings auf die Zufriedenheit der

Studierenden hinsichtlich der Bewertung der Lehrpersonen zeigen sich uneinheitlich.

Einerseits werden die Lehrpersonen global im Unterrichtsverfahren ohne POL héher als
in konventionellen Unterrichtsgeschehen eingeschitzt. Konkret hoher bewertet werden die
Lehrpersonen im Unterrichtssetting ohne POL vor allem hinsichtlich der Verstindlichkeit
der Erlduterungen, der Strukturiertheit des Unterrichts und dem Interesse am Lernerfolg
der Studierenden. Der inhaltliche Aufbau der Lehrveranstaltung, die Klarheit der metho-
dischen Vorgehensweise und die Betreuung beim Lernen durch die Lehrpersonen werden
im Unterrichtsverfahren mit POL insgesamt geringer als im Unterrichtsverfahren ohne
POL beurteilt. Dies sind offensichtlich dieselben Punkte, die auch von den Lehrpersonen
als negative Erfahrung mit dem POL-Verfahren benannt werden. Es handelt sich um die
grundlegenden Faktoren fur die erfolgreiche Durchfithrung von POL-Settings, die in den
Forschungsarbeiten von Weber (Weber 2007), Eder und Scholkmann (Eder und
Scholkmann 2011), Dahlgren et al. (Dahlgren et al. 1998), Barrows (Barrows 2010) sowie
Hmelo-Silver und Barrows (Hmelo-Silver und Barrows 20006) charakterisiert werden.
Hierzu zihlen die fur die Studierenden nachvollziehbare und transparente Einfihrung der
Methode, einschlieflich der ihr immanenten Phasen und Schritte sowie die Fihigkeit der
Lehrpersonen moderierend im Unterricht zu wirken. Kurzgefasst ist eine professionelle
Prozessbegleitung der Studierenden im POL-Prozess ein zentraler Erfolgsfaktor. Mogliche
Erklirungsmuster fir diese Befunde sind dem vorangegangenen Kapitel sowie dem nach-

folgenden Kapitel zu entnehmen.

Andererseits konnten fiir die Lehrpersonen in der Bewertung durch die Studierenden auch
im Unterrichtsverfahren mit POL hohe Angaben festgestellt werden. So waren die Lehr-
personen nach Einschitzung der Studierenden im Unterricht mit POL besser erreichbar,
besser vorbereitet und ihre zeitlichen Vorgaben waren klarer als im Unterricht ohne POL.
An Gewicht gewinnen diese Aussagen durch die Studie von Maxwell et al. (Maxwell et al.
2005), in der sich zeigt, dass ein Zusammenhang zwischen dem Grad der professionellen
und verbindlichen Durchfuhrung des POL-Unterrichts durch eine methodisch und fach-
lich gut aufgestellte Lehrperson einerseits und den Auswirkungen auf Studierendenseite

andererseits gegeben ist.

Die Notwendigkeit, diesen vielschichtigen Anforderungen im POL-Verfahren gerecht zu
werden, betonen Eder und Scholkmann (vgl. Eder und Scholkmann 2011, S. 9) mit dem
Verweis auf die Funktion der Lehrperson als Wegbereiter des Lernens sowie Dahlgren et al.
(vgl. Dahlgren et al. 1998, S. 437-447) in der ganzheitlichen Sicht auf die Rolle und Ver-
trautheit der Lehrperson mit dem POL-Prozess.
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Als internationale Vertreter benennen Barrows (vgl. Barrows 2010, S. 119) und Hmelo-
Silver und Barrows (vgl. Hmelo-Silver und Barrows 2000, S. 36) die elementare Bedeutung
einer professionellen Begleitung der Studierenden im POL-Prozess fiir dessen erfolgreiche

Durchfiihrung. Kompa fasst dies folgendermal3en zusammen:

,» The traditional role of the teacher or instructor is therefore being substituted by
the concept of a tutor or facilitator of the student’s learning process. On an inter-
national level passive learning methods therefore need to be replaced by an active

learning pedagogy to prepare learners for their new role as global citizens.”
(Kompa 2012, S. 1)

Dartiber hinaus kénnen weitere ausschlaggebende Faktoren fiir die Akzeptanz und den
Erfolg von Unterricht allgemein ausgemacht werden: Nach Hattie (vgl. Hattie 2014, 83ff)
ist dies insbesondere die Glaubwiirdigkeit der Lehrpersonen, welche sich aus vier Elemen-
ten konstituiert: dem Vertrauen in die Lehrperson, der Kompetenz, der Dynamik und der
Unmittelbarkeit der Lehrpersonen. Diese Aspekte kénnen mit den vorliegenden Eva-
luations-Items ,Erlduterungen waren verstindlich® (Unmittelbarkeit), ,Inhaltlicher Aufbau
der Veranstaltung war sinnvoll* (Kompetenz), ,methodisches Vorgehen wurde klar formu-
liert® (Dynamik) und ,der Lehrperson war wichtig, dass wir etwas lernen® (Vertrauen) in
Verbindung gebracht werden. Dieses ,classroom behaviour’ nimmt in Hatties Rangfolge
der wirkungsstirksten Unterrichtsgeschehen den sechsten Platz ein; gutes ,classroom
behavior® erzeugt nach Hattie ein sicheres, kooperatives Lernklima und somit eine positive

Lernatmosphare.

Ein weiterer Blick auf die dargestellten Ergebnisse zur Zufriedenheit mit den Lehrpersonen
zeigt, dass die mannlichen Studierenden das Lehrverhalten durchgingig hoher beurteilten
als ihre weiblichen Kommilitoninnen, und zwar bei der Unterrichtsgestaltung mit POL ge-
nauso wie im Unterricht ohne POL. Diese Verzerrung setzt sich im nachfolgenden
Unterkapitel zur Diskussion der Lehrveranstaltungen aus Sicht der Studierenden fort. In
verwandter Form ist in vielen Studien insbesondere die unterschiedliche Beurteilung von
weiblichen bzw. mannlichen Lehrpersonen untersucht worden. Jedoch wirde damit der
Fokus dieser Untersuchung in eine Richtung gelenkt, die nicht zu den eigentlichen For-
schungsintentionen gehoért. In einer optionalen nachgelagerten Substudie konnen diese
Auswirkungen aufgearbeitet werden. In der Studie ,,Is there a gender bias in student evalu-
ation of teaching?*‘ verweisen Centra und Gaubatz (vgl. Centra und Gaubatz 2016, S. 17-33)
jedoch darauf, dass lediglich im Szenario ,weibliche Studierende evaluieren weibliche
Lehrpersonen® die Frauen den Lehrpersonen wesentlich héhere Bewertungen zusprechen
als die miannlichen Studierenden. Bei minnlichen Lehrpersonen sind die Bewertungen
zwischen weiblichen und mannlichen Studierenden ohne wesentliche Unterschiede und
vergleichbar. Da in der vorliegenden Datenlage, die weiblichen Studierenden jedoch fast
nie héhere Bewertungen als die minnlichen Studierenden abgeben, hilft dieser geschlech-
terspezifische Ansatz als Erklirungsmuster zunichst nicht weiter. Die Frage, warum

Minner die Lehrpersonen wie die Lehrveranstaltungen durchgehend héher bewerten als

164 -



- 165 -

Frauen bleibt vorerst unbeantwortet, und es bleibt abzuwarten, ob die nachfolgenden Dis-
kussionen und Interpretationen hinsichtlich der weiteren Befunde Riickschliisse auf dieses

Phinomen zulassen.

Zufriedenheit der Studierenden mit den Lehrveranstaltungen

Nach der obenstehenden Auseinandersetzung mit den Bewertungen der Lehrpersonen
durch die Studierenden wird der Fokus auf die Beurteilungen der Lehrveranstaltungen und
damit des Unterrichts an sich gerichtet. In der globalen Zufriedenheit mit der Lehrver-
anstaltung sowie in simtlichen weiteren Evaluations-Items - mit Ausnahme des Item/der
Frage ,Rdumlichkeiten waren gut geeignet® - erhielt der Unterricht mit POL von den
Studierenden niedrigere Beurteilungen als der Unterricht ohne POL. Interessanterweise
zihlen die Items ,Der Unterricht verlief zielgerichtet!, ,Ich kann die Lehrveranstaltung
weiterempfehlen®, und ,Die Lehrveranstaltung war fiir mich zufriedenstellend® zu den am

geringsten bewerteten Items fiir den Unterricht mit POL.

Diese Beobachtung trifft auf kontroverse Befunde unterschiedlicher Forschungsarbeiten.
Sicherlich spielen die im vorangegangenen Unterkapitel bereits aufgefithrten Studien mit
den Faktoren zur Zufriedenheit der Studierenden mit ihren Lehrpersonen eine nicht zu
vernachlissigende Rolle als Erklirungsansatz. Sie werden an dieser Stelle aus Griinden der
Redundanz nicht nochmals dargestellt, sondern vielmehr werden weiterfihrende For-

schungsarbeiten in Erginzung aufgefihrt.

So berichten Langelotz et al. (vgl. Langelotz et al. 2005, S. 481-486) im Unterschied zu den
Bewertungen im Rahmen der vorliegenden Studie von deutlich schwicheren studentischen
Beurteilungen konventioneller Settings im Vergleich zum POL-Unterricht im Medizin-

studium.

Al-Naggar und Bobryshev (vgl. Al-Naggar und Bobryshev 2012, S.1-6) hingegen
konstatieren wiederum eine Uberwiegende Ablehnung des POL-Verfahrens durch
Studierende in medizinischen Studiengingen an der Medical and Science University,
Malaysia. Interessanterweise beziehen sie zusitzliche soziodemographische Variablen in
ihre Studie mit ein. So werden nicht nur das Geschlecht, sondern auch die ethnische Zuge-
hérigkeit, das Familieneinkommen sowie die bisherigen Notenleistungen der Studierenden
mit erthoben. Dies ergibt einen, an dieser Stelle jedoch noch nicht weiterzuverfolgenden,
Ausblick auf mogliche Forschungssettings, die mit noch ausdifferenzierteren

soziodemographischen Variablen arbeiten kénnten.

Die Auswirkungen der unterschiedlichen Unterrichtssituationen zeigen bei den Studieren-
den einen deutlich feststellbaren Geschlechteraspekt: Zwar ist ersichtlich, dass Frauen
ebenso wie Minner eher eine Lehrveranstaltung ohne POL als eine Lehrveranstaltung mit
POL ,weiterempfehlen® wiirden. Interessanterweise allerdings sind die Lehrveranstaltungen
mit POL von den weiblichen Studierenden deutlich niedriger bewertet worden als von ihren

mannlichen Kommilitonen.
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5.1.3 Zusammenfassende und vergleichende Diskussion der summativen Evalua-
tion der Lehrpersonen und der Einschitzungen der Studierenden bzgl. der
Lehrveranstaltungen und Lehrpersonen

In diesem zusammenfassenden Kapitel werden die Einschitzungen der Studierenden bzgl.
der Lehrveranstaltungen und der Lehrpersonen sowie die summative Evaluation der Lehr-
personen vergleichend gegeneinandergestellt. Die vorliegende Studie liefert Daten, die zur
Erklirung der beobachteten Auswirkungen in den unterschiedlichen Unterrichtsszenarien

auf Studierenden- und Lehrendenseite herangezogen werden kénnen.

Der Blick auf die Daten der summativen Evaluation der Lehrpersonen zeigt, dass die Lehr-
personen die nachfolgend aufgefithrten Lehrparameter fiir den Unterricht mit POL
geringer einschitzen als fir den Unterricht ohne POL. Zu den im POL-Setting niedriger
als im konventionellen Setting eingeschitzten Items zahlen insbesondere ,die gute Lernbe-
treuung’, ,die methodischen Kenntnisse® sowie der ,zielgerichtete Verlauf der
Lehrveranstaltung’. Genau die gleichen Items bewerten die Studierenden in der Befragung
zur Lehrveranstaltung und zur Lehrperson fiir das POL-Verfahren besonders gering. Es
scheint insofern naheliegend, dass ein direkter Zusammenhang zwischen den Bewertungen
der Lehrpersonen und den Bewertungen der Studierenden mit dem jeweiligen Unterrichts-

geschehen besteht.

Es fallt auf, dass in diesem Zusammenhang insbesondere diejenigen Lehrparameter als
niedrig benannt sind, die eine stark von der Lehrperson gesteuerte Unterrichtsgestaltung
reprasentieren. Anders formuliert, Lehrpersonen wie Studierende schitzen das POL-
Setting als nicht-gelenkt ein und bewerten es offensichtlich auch deshalb gering. Im
Umkehrschluss konnte sich dahinter der Wunsch nach mehr Lenkungsmoglichkeiten im
Unterricht verbergen. Diesen moglichen Wunsch nach einer lehrpersonenzentrierten Rolle
im Unterricht sieht Kompa in Anlehnung an ,,21. century skills: learning for life in our
times* von Trilling und Fadel (Trilling und Fadel 2009) deutlich kritisch:

,» Teacher-centered learning fosters a culture whereby the learner does not outgrow
his dependency on the supervising instructors and teachers. One of the main goals
of modern pedagogy by contrast is to create strong self-directed learners. A
teacher-centred learning environment does by definition neither facilitate nor
empower a learner’s autonomous study skills and subsequently lifelong learning

skills.” (Kompa 2012, S. 1)

Dieses als Pladoyer fur den ,shift from teaching to learning® zu verstehende Zitat stellt einen
Bezug zu einer positiv besetzten und ginzlich neudefinierten Rolle von Lehrpersonen in
POL-Settings dar.

Die von Studierenden wie Lehrpersonen tibereinstimmend niedrig bewerteten Items der
Lernbetreuung, der methodischen Kenntnisse sowie des zielgerichteten Verlaufs der Lehr-
veranstaltung fokussieren Aspekte , die mit der in den Arbeiten von Weber (Weber 2007),
Dabhlgren et al. (Dahlgren et al. 1998), Barrows (Barrows 2010) sowie Hmelo-Silver und
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Barrows (Hmelo-Silver und Barrows 2006) empfohlenen professionellen Rolle der Lehr-
personen kompensiert werden kénnten. Wenn Lehrpersonen tiber einen konstruktivistisch-
lernpsychologischen Wissenshintergrund verfligen, den POL-Prozess intonalisiert haben
und in der Lage sind, moderierend POL-Lehrveranstaltungen zu begleiten, besteht die
Moglichkeit, dass die Auswirkungen auf die Studierenden positiver eingeschitzt werden.
Die bestehende, kritische Datenlage wird jedoch noch von der Aussage, dass sowohl die
Lehrpersonen als auch die Studierenden den POL-Unterricht insgesamt niedriger
einschitzten als den Unterricht ohne POL und beide Gruppen eine POL-Veranstaltung
weniger weiterempfehlen wiirden als eine konventionelle Lehrveranstaltung, unterstrichen.
Diesem klaren Bekenntnis der Lehrpersonen wie Studierenden kann die ebenso klare
Aussage von Eder und Scholkmann entgegengesetzt werden, wonach in POL-Settings
grundsatzlich eine iiberzeugte Auffassung der Lehrpersonen vom Lernen notwendig ist, die
Lernende konsequent als eigenverantwortlich ansieht (vgl. Eder und Scholkmann 2011,
S. 6-10).

Die Interpretation der Befunde aus der Sicht der allgemeineren hochschuldidaktischen
Handlungskompetenzen der Lehrpersonen stellt nach Stelzer-Rothe und Brinker (vgl.
Stelzer-Rothe und Brinker 2005, S. 170-174) die grundlegenden Dispositionen der Lehr-
personen in den Vordergrund der Betrachtung. Es stellt sich somit die Frage, inwieweit die
Lehrpersonen z. B. hochschuldidaktische Fahigkeiten im Sinne von Grundlagen der
Didaktik und Methodik besitzen, iber Umsetzungskompetenz zur Implementierung neuer
Lehr-Lern-Formate verfiigen oder in der Lage sind, kompetent mit Gruppen zu inter-
agieren.

Wie weiter oben bereits dargestellt, zeigt die Datenlage den grundsitzlich verzerrenden
Befund, dass Frauen die Lehrpersonen und alle Lehrveranstaltungen insgesamt und in
nahezu allen Items niedriger beurteilen als Minner. Auch bewerten die weiblichen
Studierenden den POL-Unterricht insgesamt geringer als ihre mannlichen Kommilitonen.
Diesem Befund sind keine geschlechterspezifischen Einschitzungen der Lehrpersonen
entgegengestellt. Und so sind es die Ausfithrungen von Panther und Beddoes (vgl. Panther
und Beddoes 2015, S. 1-8), die in ,,(How) do professors think about gender when designing
PBL experiences?* darauf verweisen, dass die sorgfiltige und iiberlegte Zusammenstellung
der Gruppen fiir die POL-Arbeit ein wesentlicher Faktor fiir die positive Wirksamkeit des
Unterrichtsverfahrens ist. Hierzu zahlen sie neben der Erfahrung und den Fihigkeiten der
Studierenden insbesondere das Geschlecht als Auswahlcharakteristtkum fir die
Gruppeneinteilung. Sie schlagen daher vor, dass die Sensibilisierung der Lehrpersonen fur
eine geschlechterspezifische Didaktik zum integralen Bestandteil der Personal- und
Organisationsentwicklung im Rahmen der Fakultitsentwicklung gehort. Aus der Sicht und
den Erfahrungen des Verfassers existieren an der DHBW die formalen Einrichtungen zur
Chancengleichheit. Allerdings erscheinen dynamische Uberlegungen bzw. Instrumente der
geschlechterspezifischen Organisationsentwicklung an der DHBW noch nicht aktiv

wahrgenommen zu werden.
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Das oben skizzierte geschlechterspezifische Phinomen greifen Hofer et al. (vgl. Hofer et al.
2014, S. 2) wie Metz-Gd6ckel und Roloff (vgl. Metz-Géckel und Roloff 2002, S. 8-9) aus
ciner allgemeineren hochschuldidaktischen Perspektive auf. Hoéfer benennt die
notwendigen Kenntnisse der Lehrpersonen hinsichtlich individueller und heterogener
Ausgangslagen von Studierenden als zielfihrende Grundfihigkeiten von Lehrpersonen.
Metz-Gockel und Roloff verweisen erginzend darauf, dass das Wissen um stereotype
Rollenkonzepte zu den elementaren Kenntnissen von Lehrpersonen gehdren sollte, um
individuelle Lern- und Entwicklungsfortschritte auf Seite der Studierenden zu ermdéglichen.
Es bleibt offen, ob und in welchem Mal3e diese speziellen fachlichen, personalen und
sozialen didaktischen Dispositionen bei den Lehrpersonen votrliegen, woraus sich eine

interessante Fragestellung fir weiterfihrende Untersuchungen ergibt.

Die Betrachtungen der Lehrpersonen wie der Studierenden auf die Rolle der Lehrpersonen
und der Lehrveranstaltungen zeigen abschlieBend insbesondere auf, dass die Faktoren
,Geschlecht und ,Lehrperson® sehr gewichtige und zentrale Einflussgroflen auf die
Unterrichtsexperimente sind. Als weitere Variablen treten sie in den nachfolgenden
Diskussionen und Interpretationen der fachlichen und iberfachlichen Dimensionen
kontinuierlich in Erscheinung und bieten vielfiltige Erklirungsmuster fir die vorliegende

Datenlagen.

5.2 Diskussion det fachlichen Dimension

In diesem Kapitel werden die Ergebnisse der Untersuchungen zur fachlichen Dimension
kritisch reflektiert und interpretiert. Ausgehend von der Diskussion der Veranderungen der
globalen Selbsteinschatzung reicht die Besprechung der Ergebnisse tber die Darstellung
der Differenzierungen innerhalb der Dimension bis hin zur Diskussion des Zusammen-
hangs zwischen der Beurteilung der Lehrveranstaltung und der Lehrpersonen und der
subjektiven Verinderung in der fachlichen Dimension. Im Anschluss werden in einer

Zwischenzusammenfassung die Kernaussagen kritisch reflektiert.

Voranstellend ist zu erwihnen, dass sowohl den globalen Einschitzung der Verinderungen
wie den ausdifferenzierten Vergleichen zwischen Pre- und Post-Erhebung in der fachlichen
Dimension gemein ist, dass Frauen sich selbst — vor allem in der Gruppe mit POL — schon
vor Veranstaltungsbeginn und Methodenwahl deutlich niedriger in ihren fachlichen Dispo-
sitionen bewerten3!. Ein Phinomen, das im Weiteren noch ausfiihrlicher dargestellt und in

die Diskussion miteinbezogen wird.

Die Tatsache, dass sich jedoch auch die beiden Gruppierungen mit und ohne POL in den
Ausgangswerten stark unterscheiden, ergibt aus Sicht des Verfassers erst einmal keinen
Sinn, da die Gruppen nicht spezifisch ausgewihlt werden sollten, sondern per Zufall zu-

sammengestellt wurden. Vielleicht liegt hier jedoch ein Bias vor, da die Zuordnung der

31 Einen interessanten Beitrag zur fachlichen Selbsteinschitzungen von Frauen in akademischen Settings
bieten Schinzel et al. (Schinzel et al. 1999, S. 13ff).
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Unterrichtsmethode mit und ohne POL nicht durch Ziehung eines Loses, sondern will-

kiirlich durch die Lehrpersonen erfolgte.

5.2.1 Verinderungen der globalen Selbsteinschitzung in der fachlichen Dimension

Als auffilligstes und wichtigstes Ergebnis des Vergleichs zwischen den globalen Pre- und
Post-Erhebungen ist festzuhalten: Die Studierenden duflern in ihren subjektiven Selbst-
einschitzungen tiber die Geschlechtergrenzen hinweg im Unterrichtsverfahren mit POL
einen geringeren Zuwachs in den veridnderten Dispositionen im Bereich der fachlichen Di-
mension als die Studierenden, die ohne POL unterrichtet wurden. Dies bedeutet, dass - fir
die Gesamtheit der Studierenden betrachtet - dem Unterricht im POL-Format global eine

geringere fachliche Verinderung zugesprochen wird als dem konventionellen Unterricht.

Dieser Befund deckt sich mit den Ausfihrungen von Strobel und van Barnefeld (vgl.
Strobel und van Barneveld 2009, 53ff) wonach POL-Unterricht fir das kurzfristige Ab-
speichern von Wissensinhalten weniger geeignet ist als konventioneller Unterricht.
Ahnliche Befunde zeigen Jones, McArdle und O Neill (vgl. Jones et al. 2002, S. 24), die
berichten, dass Studierende in POL-Settings ihr fachliches Verstindnis niedriger ein-
schitzen als Studierende in traditionellen Unterrichtsgeschehen. Colliver (vgl. Colliver
2000, S.266) und Ratzmann etal. (vgl. Ratzmann etal. 2013, S.1-17) sind in ihren
AuBerungen umsichtiger und sehen keine Unterschiede zwischen den Auswirkungen von
konventionellem bzw. POL-Unterricht. Eine mogliche Interpretation, warum die Studie-
renden im Unterrichtsformat mit POL abfallende Verinderungen angeben, liefern
Albanese und Mitchell (vgl. Albanese und Mitchell 1993, S. 52-81) mit dem Verweis darauf,
dass Studierende in POL-Curricula sich rund ein Drittel weniger fachliche Inhalte und ent-
sprechende Lernziele erschlieBen als Studierende in traditionellen Settings. Das koénnte
bedeuten, dass die Studierenden in den untersuchten POL-Verfahren sich mit weniger fach-
licher Information versorgt fithlen als die Studierenden in den konventionellen

Unterrichtsgestaltungen, und auf dieser Grundlage ihr Votum abgeben.

Um diesen Befunden hinsichtlich der subjektiv empfundenen globalen Verinderung in der
fachlichen Dimension mehr Substanz zu geben, wird im nachsten Kapitel die fachliche

Dimension differenzierter betrachtet.

5.2.2 Differenzierungen in der fachlichen Dimension

Die zentrale Aussage der zusammengefassten ausdifferenzierten Untersuchungsergebnisse
zur fachlichen Dimension nach der Pre- und Post-Evaluation sowie nach Geschlechter-
status getrennt und Uber alle Lehrpersonen hinweg besteht darin, dass die Bewertung der
Fachlichkeit durch die Teilnehmenden der Lehrveranstaltungen mit POL sich wesentlich
starker gesteigert darstellt als bei den Teilnehmenden in den Lehrveranstaltungen ohne
POL. Dieser Befund steht im volligen Gegensatz zur im vorherigen Kapitel diskutierten

Einschitzung der globalen Veranderung in der fachlichen Dimension. Inwiefern pauschale
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und globale Bewertungen zu anderen Interpretationen fiihren als die ausdifferenzierten und

aufsummierten Einschitzungen, zeigen die weiteren Ausfithrungen.

Das Phinomen, dass sich die befragten Studierenden im Zuge des Unterrichts mit POL in
der Summe aller Items der Dimension fachlich héher einschitzen als nach dem Unterricht
ohne POL zeigt auch die Studie von Kuhnigk et al. auf. Kuhnigk et al. (vgl. Kuhnigk et al.
2007, S. 1-7) berichten von tiberdurchschnittlich positiven Einschitzungen der Studieren-
den hinsichtlich ihrer fachlich-medizinischen Fahigkeiten im Rahmen von POL-Settings.

Fir den Bereich der Betriebswirtschaftslehre werden die hier festgestellten Ergebnisse
durch andere Studien gestiitzt: So fithren Becker et al. genau diese positive fachliche Ver-
anderung in Kursen auf, welche mit POL unterrichtet wurden (vgl. Becker et al. 2010,
S.370), wobei Becker etal. in ihrer Studie, wie bereits erwihnt, allerdings keine
konventionell unterrichte Kontrollgruppe mit einbezieht. Der Vergleich mit der Studie von
Maxwell et al. im Bereich der Okonomie (vgl. Maxwell et al. 2005, S. 315-331) erscheint
daher naheliegender: Nach Maxwell et al. kann dem POL-Unterricht mehr Fachlichkeit
verbessernde Wirkung nachgewiesen werden als dem Unterricht ohne POL.
Einschrinkend zu erwihnen ist, dass diese Studie nicht in universitiren, sondern in

schulischen Kontexten durchgefithrt wurde.

Im Weiteren schitzen weibliche Studierende im Unterrichtssetting mit POL in der diffe-
renzierten Betrachtung tber alle Kategorien hinweg die Verinderungen ihrer
selbsteingeschitzten fachlichen Dispositionen im Vergleich der Pre- und Post-Evaluation
insgesamt am stirksten ein. Die Auswirkungen der deutlich schwicheren Bewertungen der
Frauen im Vergleich zu den Minnern fir die fachlichen Dispositionen in der Pre-Evalua-
tion dienen in diesem Zusammenhang als schliissiger Erklirungsansatz, da sich die Post-
Werte der Frauen in den Unterrichtssettings mit und ohne POL nahezu gleich ausgeprigt

darstellen wie die der Manner.

5.2.3 Zusammenhinge zwischen der Beurteilung der Lehrveranstaltung und der
Lehrpersonen sowie der subjektiven Verinderung in der fachlichen
Dimension

Der Datenlage ist zu entnehmen, dass bei Minnern die Beurteilung der Zufriedenheit mit
der  methodisch-didaktischen =~ Vorgehensweise der  Lehrpersonen und  der
Lehrveranstaltung stark mit dem subjektiv beurteilten Zuwachs in der fachlichen
Dimension korreliert, wihrend fiir Frauen bei der gleichen Betrachtung eine sehr viel
groBere Streuung vorliegt. Bezogen auf die geschlechterspezifischen Ausprigungen in den
Auswirkungen von POL auf die Resultate sowie die Rolle der Lehrpersonen benennen
Wimer etal. (vgl. Wimer et al. 2000, S. 52-55) den Bedarf an geschlechterspezifischer
Sensibilisierung der Studierenden durch die Lehrpersonen. Threr Ansicht nach erméglicht
die Aufklirung der Studierenden bzgl. Geschlechterdifferenzen und Geschlechterrollen
sowie deren Auswirkungen auf Gruppendynamiken, dass Studierende ihre Lernleistungen

maximieren kénnen. Im Sinne von Panther und Beddoes (vgl. Panther und Beddoes 2015,
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S. 1-8) kann diese Aussage insofern erweitert werden, als dass die Leistungsfihigkeit der
Studierenden in POL-Settings von den Lehrpersonen und deren konkreten

Handlungskompetenzen zur Einteilung und Begleitung heterogener Gruppen abhingt.

Einen weiteren Erklirungsansatz liefert die Arbeit von Grauer (Grauer 2017), in der die
Einschitzung der Zufriedenheit von Medizinstudierenden mit der Lehrveranstaltung
insbesondere im Zusammenhang mit der fachlichen Expertise der Lehrpersonen steht. Da
in der vorliegenden Arbeit keine Auswertungen fur die fachlichen Kenntnisse der
Lehrpersonen dargestellt werden, kann dieser gedankliche Pfad nicht weiter verfolgt
werden. Die Studie von Grauer benennt dariber hinaus ausdriicklich, dass es keine
signifikanten geschlechterspezifischen Unterschiede in den Bewertungen zur Zufriedenheit
der Studierenden mit den Lehrveranstaltungen mit POL gibt. Bei genauerer Betrachtung
der dortigen Ergebnisse (vgl. Grauer 2017, S.108) wird jedoch offensichtlich, dass
weibliche Studierende in der Gesamtbetrachtung des POL-Unterrichts eher unzufriedener
sind als ihre mannlichen Kommilitonen. Rickschliisse auf selbsteingeschitzte fachliche

Dispositionen lassen die verfiigbaren Daten nicht zu.

5.2.4 Zwischenzusammenfassung der fachlichen Dimension

Die zusammenfassende Interpretation der fachlichen Dispositionen ist uneinheitlich.
Wihrend die Studierenden in der globalen Selbsteinschitzung dem POL-Verfahren
niedrigere fachliche Auswirkungen im Vergleich zu konventionellem Unterricht
zuschreiben, ergibt die Betrachtung der ausdifferenzierten Selbsteinschitzungen in den

einzelnen Items und Kategorien in der Summe eine héhere Auswirkung des POL.

Insgesamt stellt sich fiir Minner ein eindeutigerer Zusammenhang zwischen der
Einschitzung der Lehrpersonen und der Lehrveranstaltung und der Verinderung in der

fachlichen Dimension dar als fir Frauen.

Weiter ist es wahrscheinlich die Kombination der erginzenden Variablen ,Lehrperson® und
,Geschlecht!, die in POL-Settings Einfluss auf die Beurteilung von Lehrveranstaltungen
und Lehrpersonen sowie die subjektiven Verdnderungen in der fachlichen Dimension
nimmt. Konkret sind es zum einen die Lehrpersonen und der Grad ihrer Méglichkeiten,
fachlich gehaltvollen, aber insbesondere gruppendynamisch und geschlechterspezifisch
didaktisierten Unterricht zu leisten, sowie zum anderen die Charakteristika der
Geschlechter in der Wahrnehmung und Interpretation dieses Unterrichts sowie in threm

sozialen Verhalten innerhalb des Unterrichts.

Vor diesem Hintergrund stellen die im nachfolgenden Kapitel aufbereiteten Ergebnisse der
Klausurnote einen zusitzlichen Ansatz dar, die Auswirkungen in der fachlichen Dimension

weiter zu analysieren.
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5.3 Diskussion der Ergebnisse in Bezugnahme zur Klausurnote

Stellten die selbsteingeschitzten Dispositionen der Studierenden in der ausdifferenzierten
fachlichen Dimension eine Perspektive der Unterrichtsbetrachtung mit und ohne POL dar,
so eroffnet die Diskussion der Klausurergebnisse den Blick auf eine weitere Diskus-
sionsebene. Im vorliegenden Kapitel werden daher sequenziell nacheinander die
Klausurergebnisse unter Berticksichtigung des POL-Status und der Geschlechter niher be-
leuchtet.

5.3.1 Unterschiede in der Klausurnote

Interessanterweise sind in der Datenlage der vorliegenden Forschungsarbeit keine signifi-
kanten Unterschiede in den Klausurleistungen (Noten) zwischen den beiden
Unterrichtsverfahren mit bzw. ohne POL feststellbar. Ein Befund, den Ratzmann et al. (vgl.
Ratzmann et al. 2013, S. 1-17) in der Studie zu medizinischen Studiengingen mit dem Ver-
weis auf vergleichbare Prifungsleistungen zwischen POL-Unterricht und traditionellem
Unterricht bestitigt. Ebenso benennt die Studie von Thammasitboon etal. (vgl.
Thammasitboon etal. 2007, S.1080-1089) beztglich der Prifungsleistungen in zahn-
medizinischen Studiengingen an der Harvard Universitit den Gleichstand zwischen POL-
Unterricht und konventionellen Unterrichtsverfahren im Leistungsnachweis. Ahnliches
stellen Colliander (vgl. Colliander 2002, S. 3-56) sowie Mamede et al. (vgl. Mamede et al.
20006, S. 403-422) fest, die in summativen Tests keine Unterschiede zwischen den beiden
verschiedenen Unterrichtsformaten herauskristallisieren. Insofern kénnte davon ausge-
gangen werden, dass POL hinsichtlich der erwartbaren Priifungsleistungen ein dem

konventionellen Unterricht gleichwertiges Unterrichtsformat darstellt.

Es ist an dieser Stelle wichtig zu erwahnen, dass die substantiellen Forschungsarbeiten von
Newman (vgl. Newman 2005, S. 12-20) und insbesondere von Albanese und Mitchell (vgl.
Albanese und Mitchell 1993, S. 52-81) sowie Strobel und van Barnefeld (vgl. Strobel und
van Barneveld 2009, 53ff) explizit erwihnen, dass Studierende in medizinischen POL-Set-
tings in kurzfristig mit Semesterende stattfinden Wissenstests schwichere Noten erzielen
als Studierende, die an konventionellen Unterrichtsgeschehen teilnehmen. Entgegengesetzt
hierzu benennen Kuhnigk et al. (vgl. Kuhnigk etal. 2007, S. 1-7) in medizinischen Stu-
diengingen sowie Chulkov und Nizovtsev (vgl. Chulkov und Nizovtsev 2015, S. 186-197)
tir betriebswirtschaftliche Studienginge signifikant bessere Prifungsleistungen von Studie-
renden in POL-Lehr-Lern-Settings.

Aus hochschuldidaktischer Perspektive stellt sich an dieser Stelle die Frage nach dem
,constructive alignment®, der konstruktiven Ausrichtung des Unterrichts: Demnach sollten
die intendierten Lernziele, die Unterrichtmethodik und das Prifungsformat aufeinander
abgestimmt sein. Wihrend im konventionellen Unterricht darauf abgezielt und getibt wird,

dass reproduzierbares ,Wissen‘ in Form eines ,Produktes‘ in eine Klausur eingebracht wird,
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ist das prozessuale Vorgehen beim POL eher darauf ausgelegt, in einer abschlieBenden Prii-
fungsleistung z. B. Fallstudien systematisch zu bearbeiten und zu 16sen. Anderenfalls misst
die Prifung nicht den Grad der Erreichung der intendierten Lernziele - die Prifung wire

nicht valide.
Kompa sieht diesen Zusammenhang wie folgt:

“Standardized grading and monopolized assessment encompass a traditional top-
down approach. Assessments are in many cases only carried out as summative and
not formative evaluations and they rarely address qualitative issues of the learner’s
progress. In contrast to a traditional grading system, multiperspective assessment
focuses on the learner’s performance as a problem-solver, researcher and team-
player.” (Kompa 2012, S. 2)

Konkret bedeutet dies, dass das in den dargestellten Studien vorgegebene summative und
cher konvergente Priifungsformat nicht zum praktizierten POL-Unterricht passt. Inwieweit
die standardisierte traditionelle Prifungsform die Studierenden in den POL-Kursen eher
tber- oder unterforderte, kann mit dem durchgeftihrten Forschungsdesign nicht festgestellt
werden. Um erklirende Aussagen machen zu kénnen, wire es zielfihrend zu untersuchen,
welche Unterschiede sich ergeben, wenn in den Kursen mit und ohne POL sowohl eine
Klausur als auch eine systematische Fallstudienbearbeitung, formative oder passende diver-
gente Leistungsnachweise bzw. eine Kombination mehrerer unterschiedlicher
Prifungsformate (multiperspective assessment®) als messbare Prifungsleistungen vor-

liegen, um auf diesem Wege ein valideres Priifungsgeschehen zu ermdéglichen.

5.3.2 Geschlechterspezifische Unterschiede in den Klausurergebnissen

In der Fortsetzung der Diskussion der Klausurergebnisse kann zunichst festgehalten
werden, dass weibliche Studierende in beiden Unterrichtssettings die besseren Klausur-
noten erzielen und insbesondere die Frauen aus der Gruppe mit POL die insgesamt besten
Klausurnoten erreichen. Zu diesem Ergebnis kann in der recherchierten Literatur zum
POL-Verfahren in betriebswirtschaftlichen Kontexten kein Verweis gefunden werden.
Zwar berichten Chulkov und Nizovtsev (vgl. Chulkov und Nizovtsev 2015, S. 186-197)
von besseren Klausurergebnissen der Studierenden in POL-Settings, jedoch lassen sich hier
keine geschlechterspezifischen Beziige finden. Im medizinischen Bereich hingegen belegen
Cohen-Schotanus et al. (Cohen-Schotanus et al. 2008, S. 256-265) dass Frauen, die mit dem
POL-Verfahren unterrichtet werden, in klinischen (dies meint praktischen) Zusammen-
hingen bessere Leistungen zeigen als Manner. Allerdings hat die Geschlechtervariable keine
Auswirkung auf die Notenvergabe in der nicht-praktischen Prifung. Eine Untersuchung
von Sahin und Yorek (vgl. Sahin und Yorek 2009, S. 753-762) mit POL-Unterricht im Fach
Physik befindet, dass Frauen signifikant besser in den Klausuren abschneiden als Minner.
Interessant sind die Ergebnisse von Khan und Sobani (vgl. Khan und Sobani 2012,
S. 122-125), die fur monoedukative d. h. geschlechtergetrennte POL-Settings feststellen,

dass Frauengruppen im Vergleich zu Minnergruppen auffallend stirker in den Unterricht
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involviert sind. Eine Betrachtung fur mégliche Erklirungsmuster ist, dass gesteigerte Akti-
vititen der Frauen im Unterricht eventuell zu besseren Leistungsnachweisen fiihren. Den
Ergebnissen von Khan und Sobani sind jedoch keine Hinweise zu den geschlechter-
spezifischen Priifungsleistungen beigefiigt. Eine belastbare Ubereinstimmung mit den in
die Arbeit vorliegenden hervorgehoben guten Klausurnoten der Frauen in POL-Settings
liefern Groves et al. (vgl. Groves et al. 2003, S. 626-631) in ihrer Langzeitstudie, in der sie
zu Pritfungsergebnissen in koedukativen, geschlechtergemischten POL-Settings feststellen,

dass Frauen die signifikant besseren Klausurnoten erzielen.

Daten des Statistischen Bundesamts, die von Méfle etal. (vgl. MoBle et al. 2014, 22ff)
interpretiert wurden, liefern eine mogliche Erklirung fiir die erhobenen Prifungs-
leistungen. So sind es tberwiegend Frauen, die die besten Hochschulabschlussnoten
zwischen ,mit Auszeichnung® und ,gut’ erwerben, wihrend sich fiir Minner eher eine

Leistungsproblematik darstellt.

Angesichts der iberschaubaren Datenlage bzgl. der konsultierten Literatur zu ge-
schlechterspezifischen Auswirkungen von hochschulischen Priifungsleistungen wiare es ein
interessantes Unterfangen, die weiteren vorliegenden Studien zum POL mit der Fokus-

sierung auf geschlechterrelevante Auswirkungen einer Revision zu unterziehen.

5.3.3 Schlussbetrachtung der fachlichen Dimension

Fir die Schlussbetrachtung der fachlichen Dimension ist abschlieBend festzuhalten, dass
die globalen und ausdifferenzierten Einschitzungen der Studierenden ein uneinheitliches
Bild ergeben. Zum einen wird die Verinderung in dieser Dimension iber die Ge-
schlechtergrenzen hinweg von den Studierenden global als schwicher bewertet als im
konventionellen Unterricht. Zum anderen zeigt sich in der ausdifferenzierten Betrachtung
das Gegenteil, insofern als in der Summe der abgegebenen Selbsteinschitzungen dem POL-
Verfahren eine starker gesteigerte Auswirkung zugesprochen werden kann als dem konven-
tionellen Unterricht. Dieses Phanomen gilt insbesondere fiir Frauen, die sich im POL-
Setting im Vergleich der Pre- und Post-Evaluationen wesentlich gréflere Steigerungen zu-
sprechen als Minner. Allerdings relativiert sich diese gesteigerte Veranderung vor dem
Hintergrund der verzerrten und deutlich niedrigeren Werte der Pre-Evaluationen der

Frauen in simtlichen Kategorien der fachlichen Dimension erheblich.

Als Erklarungsansitze fur diese Phinomene wurden zum einen der Grad der Méglichkeiten
der involvierten Lehrpersonen, fachlich gehaltvollen und geschlechterspezifisch und grup-
pendynamisch didaktisierten Unterricht im POL-Setting zu leisten, sowie zum anderen die
Charakteristika der Geschlechter in der Wahrnehmung und Interpretation dieses Unter-
richts sowie im Sozialverhalten innerhalb der POL-Gruppenarbeiten diskutiert. Es ist mit
groBer Wahrscheinlichkeit die Kombination dieser Faktoren, die in POL-Settings Einfluss
auf die Beurteilung von Lehrveranstaltungen und Lehrpersonen sowie die subjektiven Ver-

inderungen in der fachlichen Dimension nehmen.
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Der Zusammenhang der Verinderung in der fachlichen Dimension und der Zufriedenheit
der Studierenden mit den Lehrpersonen und der Lehrveranstaltung ist fir Minner in den
Unterrichtssetting mit und ohne POL wesentlich stirker gegeben als fir Frauen. Ein
wesentliches Erklirungsmuster hinsichtlich der Diskussion und Interpretation dieses
Phinomens ist die geschlechterspezifische Sensibilisierung der Studierenden durch die
Lehrpersonen. Es scheint einerseits einen direkten Zusammenhang zwischen dem Grad
der Aufklirung der Studierenden durch die Lehrpersonen beziiglich Geschlechtertheorien,
-rollen und -verhalten und andererseits der Beurteilung der Lehrveranstaltungen und der
Lehrpersonen sowie den subjektiv eingeschitzten Verdnderungen in der fachlichen
Dimension zu geben. Die Untersuchung der Auswirkungen auf die Unterrichts-
zufriedenheit hinsichtlich des Geschlechts der Lehrpersonen im Zusammenhang mit dem
Geschlecht der Studierenden kann einen interessanten perspektivischen Forschungsansatz

darstellen.

Die Klausurleistungen in den beiden unterschiedlichen Unterrichtssettings weisen keine
signifikanten Unterschiede auf. Die Diskussion dieses Phinomens zeigt einen hohen Grad
an Deckung mit den in der vorliegenden Arbeit konsultierten Studien auf. Allerdings sind
Frauen insgesamt besser im Leistungsnachweis als Minner, insbesondere im POL-Setting.
Dieses Phinomen scheint in POL-Kontexten weitgehend noch nicht erforscht und es
ergeben sich verschiedene Szenarien der Betrachtung. Zunichst sollte Wert darauf gelegt
werden, dass im Sinne des ,constructive alignments® valide Priifungsformate im For-
schungsdesign integriert werden. Desweiteren stellen mono- und koedukative

Unterrichtssettings eine denkbare zusitzliche Forschungsperspektive dar.

5.4 Diskussion der methodischen Dimension

Nachdem die Auswirkungen des konventionellen Unterrichts einerseits und des Problem-
orientierten Lernens andererseits im vorangegangenen Kapitel fur den Bereich der
fachlichen Dimension ausfithrlich besprochen wurden, wird in diesem Kapitel diskutiert,
welche Auswirkungen die beiden Unterrichtssettings auf die methodische Dimension
zeigen. Zundchst wird dargestellt, welche Verinderungen ihrer methodischen
Dispositionen die Studierenden in ihren globalen subjektiven Selbsteinschitzungen an-
geben. Im nichsten Schritt werden die differenzierten Selbsteinschitzungen der
Studierenden besprochen und darauthin die Verinderung der methodischen Dimension im
Zusammenhang mit der Einschitzung der Zufriedenheit der Studierenden mit der Lehrt-
veranstaltung und der Lehrperson nidher beleuchtet. FEine zusammenfassende

Schlussbetrachtung der methodischen Dimension schlieB3t das Kapitel ab.
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5.4.1 Verinderungen der globalen Selbsteinschitzung in der methodischen
Dimension

Unabhingig vom Unterrichtsverfahren stellen sich die Verdnderungen zwischen Minnern
und Frauen in der methodischen Dimension nahezu identisch dar. Ein Befund, der sich
mit den drei wichtigsten Meta-Analysen zum POL deckt. So sprechen Strobel und van
Barnefeld (vgl. Strobel und van Barneveld 2009, 53ff) davon, dass es keine Nachweise gibt,
dass der POL-basierte Unterricht zu kompetenteren Praktiker/innen fiihrt als konventio-
neller Unterricht. Dieselbe Auffassung vertritt Colliver (vgl. Colliver 2000, S. 259-266) mit
dem Hinweis, dass keine Beweise vorliegen, dass POL im Vergleich zu traditionellen Set-
tings die klinische Performanz der Studierenden verbessere. In gleicher Weise
argumentieren Albanese und Mitchell (vgl. Albanese und Mitchell 1993, S. 52-81), die fur
Studierende in POL-Settings wie in konventionellen Unterrichtsituationen von vergleich-
baren Leistungen in beruflichen Situationen berichten. Abschliefend ist die Studie von
Thammasitboon et al. (vgl. Thammasitboon et al. 2007, S. 1080-1089) der Harvard Uni-
versitit zu erwihnen, in der keine signifikanten Unterschiede zwischen in konventionellen
und in POL-Verfahren unterrichteten Studierenden fir klinische Fahigkeiten in zahn-

medizinischen Studiengangen darstellbar sind.

Eine Meta-Analyse und eine Vielzahl von Einzelstudien zeichnen bzgl. der Verinderung
von methodischen Dispositionen bei Studierenden in POL-Settings ein anderes Bild. Die
Meta-Analyse von Newman beschreibt fiir die Bereiche von Lernstrategien sowie des
selbstgesteuerten Lernens klare Vorteile in den Auswirkungen des POL. Die Studien von
Jones (vgl. Jones et al. 2002, S. 16-25), Ratzmann et al. (vgl. Ratzmann et al. 2013, S. 1-6),
Colliander (vgl. Colliander 2002, S. 1-56) sowie Graaf und Kolmos (vgl. Graaff und Kolmos
2007, S. 1-53) schreiben dem POL in medizinischen Studiengingen wesentlich stirkere
positive Auswirkungen in der methodischen Dimension zu als dem traditionellen
Unterricht. Fur sozial- und verhaltenswissenschaftliche bzw. betriebswirtschaftliche
Studienginge bestirken die Studien von Eder et al. (vgl. Eder et al. 2011, 40£f) sowie von
Becker et al. (vgl. Becker et al. 2010, S. 370) die Vermutung nach stirkeren positiven Ver-

inderungen der methodischen Dimension durch den POL-Unterricht.

In Abhangigkeit vom Unterrichtsverfahren ohne POL fallt auf, dass Frauen in der
methodischen Dimension grof3ere Steigerungen konstatieren als Manner. Minner hingegen
schatzen fur sich groBere Steigerungen im Unterrichtssetting mit POL ein. Fir diesen of-
tensichtlich geschlechterspezifischen Befund lassen sich in der konsultierten Literatur keine
genau passenden Erklirungsmuster identifizieren. Allgemein gesprochen, kann auf die
Empfehlungen bzgl. geschlechtersensibler Didaktik, der Professionalitit der Lehrpersonen
sowie auf gruppendynamische Auswirkungen im POL-Prozess verwiesen werden. Eine dif-
terenzierte Diskussion und Interpretation eroffnet sich mit der detaillierten Besprechung

der Auswirkungen des POL in der methodischen Dimension im nachfolgenden Kapitel.
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5.4.2 Differenzierungen in der methodischen Dimension

Fasst man die Ergebnisse der Aussagen zur Entwicklung der methodischen Dimension
zusammen, so wird deutlich, dass Studierende mit POL ohne Berticksichtigung ihres Ge-
schlechts in simtlichen Kategorien einen geringeren Zuwachs an selbsteingeschitzten

methodischen Dispositionen verzeichnen als Studierende ohne POL.

Dieser Befund steht den im vorhergegangenen Kapitel beschriebenen globalen Ein-
schitzungen der Verinderungen in der methodischen Dimension diametral entgegen: In
der ausdifferenzierten und ausfihrlichen Betrachtung wird deutlich, dass sich die Studie-
renden in der methodischen Dimension entgegen aller Annahmen und Studien sowie der
globalen Einschitzung weder gesteigert oder gleich wie Studierende in konventionellen
Unterrichtssettings einschitzen, sondern im Gegenteil signifikant abfallende Selbstein-

schitzungen angeben.

In der Auseinandersetzung mit der konsultierten Literatur widersprechen die Befunde
einerseits den Annahmen von Strobel und van Barnefeld (vgl. Strobel und van Barneveld
2009, 53ff), Colliver (vgl. Colliver 2000, S. 259-266), Albanese und Mitchell (vgl. Albanese
und Mitchell 1993, S. 52-81) sowie Thammasitboon et al. (vgl. Thammasitboon et al. 2007,
S. 1080-1089) hinsichtlich der Gleichwertigkeit der methodischen Dispositionen von
Studierenden in POL-Settings bzw. konventionellem Unterricht. Andererseits passen die
differenzierten Befunde in der methodischen Dimension noch weniger zu den Ergebnissen
der Forschungsarbeiten von Jones (vgl. Jones 2002, 24£f), Ratzmann et al. (vgl. Ratzmann
et al. 2013, S. 1-6), Colliander (vgl. Colliander 2002, S. 1-56), Graaf (vgl. Graaff und Kolmos
2007, S. 1-53), Eder et al. (vgl. Eder et al. 2011, 40£f) sowie Becker et al. (vgl. Becker et al.
2010, S. 370, 2010), die von gesteigerten Werten berichten.

Die aufgefiihrten Studien aus dem medizinischen wie betriebswirtschaftlichen Bereich
weisen in eine andere Richtung als die Ergebnisse der vorliegenden Studie. Es wire daher
zu Uberprifen, welche Einfliisse die erginzenden Variablen der ,Lehrperson® und des ,Ge-

schlechts® auf die im vorliegenden Zusammenhang festgestellten Ergebnisse haben.

Bei genauerer Betrachtung der Datenlagen fir die einzelnen Lehrpersonen fallt auf, dass
diese bzgl. der Selbsteinschitzungen der Studierenden in den beiden Unterrichtsformaten
sehr unterschiedlich sind. So bewerten die Studierenden bei zwei Lehrpersonen die Ver-
anderungen der methodischen Dispositionen im Unterrichtsformat mit POL durchaus
hoéher als fiir den konventionellen Unterricht. Hierbei zeigen einmal die Frauen und einmal
die Minner besonders stark ausgeprigte Steigerungen der Selbsteinschitzungen in den

methodischen Dispositionen im POL-Setting.

Bei den beiden anderen Lehrpersonen schitzen die Studierenden ihre Verdnderungen in
den methodischen Dispositionen im Unterricht mit POL niedriger ein. Es fillt dabei auf,
dass in diesen Settings insbesondere die Minner deutlich geringere Selbstbewertungen vor-

nehmen als die Frauen.
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Beide Geschlechter bewerten die Auswirkungen der Lehrveranstaltung mit POL Gber
samtliche Kategorien in der Gesamtschau der methodischen Dispositionen hinweg zwar
gleichermal3en deutlich niedriger als in traditionellen Unterrichtsverfahren, aber in der aus-
differenzierten Betrachtung kann festgehalten werden, dass Frauen wesentlich hiufiger ihre
Verinderungen im Unterrichtsformat mit POL hoher bewerten als Manner, bzw. Manner

ithre Verinderungen deutlich hiufiger geringer angeben als Frauen.

Die Analyse der geschlechterspezifischen Selbsteinschitzungen in der differenzierten
methodischen Dimension lassen erste Riickschliisse auf einen méglichen Bias oder Prife-
renzen des weiblichen oder minnlichen Geschlechts fir eine der beiden Unterrichtsformen
vermuten. HEs ist denkbar, dass sich weitere Korrelationen zwischen geschlechter-
spezifischen Auswirkungen und der Betrachtung des Zusammenhangs zwischen der
Beurteilung der Lehrveranstaltung sowie der Lehrpersonen und der subjektiven Ver-

inderung zeigen. Dies zu kliren, ist dem nachfolgenden Kapitel vorbehalten.

5.4.3 Zusammenhinge zwischen der Beurteilung der Lehrveranstaltung, der
Lehrpersonen und subjektiven Verinderung in der methodischen Dimension

Die Datenlage des empirischen Teils dieser Arbeit zeigt, dass eine starke Korrelation
zwischen der Zufriedenheit mit dem methodisch-didaktischen Handeln der Lehrperson
und den subjektiv eingeschitzten Verdnderungen ihrer methodischen Dispositionen bei
den Minnern vorliegt, die das Unterrichtsverfahren mit POL erleben. Dies ist in Bezug-
nahme auf die Erkenntnisse des vorangegangenen Kapitels, in dem Frauen haufiger als
Minner gesteigerte personliche Verinderungen in der methodischen Dimension benennen,
ein interessanter Befund. Eine erste Interpretation ist, dass die im Zuge des POL-Ver-
fahrens gesteigert verdnderten methodischen Dispositionen bei Frauen in keinem
Zusammenhang stehen mit ihrer Zufriedenheit mit den Lehrpersonen. D. h. die Lehr-
personen beeinflussten die Frauen wesentlich weniger in ihrem Votum bzgl. der
methodischen Selbsteinschitzungen. Die Minner hingegen sprechen den Lehrpersonen
wesentlichen stirkeren Einfluss auf ihre methodischen Dispositionsveranderungen zu, ob-
wobhl sie deutlich seltener als Frauen eine gesteigerte Dispositionsverinderung insbesondere

beim POL konstatieren.

Diese Aussage verstarkt sich dahingehend, dass auch die subjektiv empfundenen Zuwichse
in den methodischen Dispositionen umso stirker ausgeprigt sind, je hoéher die globale
Zufriedenheit mit der Lehrveranstaltung beurteilt ist. Interessant ist, dass sich diese positive
Korrelation bei Minnern wesentlich homogener darstellt als bei Frauen; dies verstarkt sich

bei den Studierenden in den POL-Settings nochmals.

Die erste Interpretation zeigt bereits, dass Frauen ihre Beurteilungen von Lehrpersonen
unabhingiger von moglichen gesteigerten Verdnderungen treffen als Manner. Dieser Trend
setzt sich in der Bewertung der Lehrveranstaltungszufriedenheit offenbar fort und verstirkt
den Gedanken, den Jickle hinsichtlich stereotyper Verhaltensweisen von Minnern und
Frauen in unterrichtlichen Situationen formuliert. Nach Jackle (vgl. Jackle 2009, S. 168-180)
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neigen Frauen in unterrichtlichen Situationen eher zu angepassten Rollen, wihrend Minner
cher zu hierarchiebewussten Rollenmustern neigen, mit dem Ergebnis, dass Mannern mehr
Aufmerksamkeit von Seiten der Lehrpersonen entgegengebracht wird. Diese vermehrte
Aufmerksamkeit fir Minner im Unterricht und offensichtlich insbesondere in den
unterrichtlichen POL-Situationen kann ein Grund fiir die vorgefundenen und obenstehend
beschriebenen Befunde hinsichtlich der starken Korrelation zwischen der Zuftriedenheit
mit der Lehrperson und der Lehrveranstaltung sowie der selbsteingeschitzten positiven
Verinderung bei Minnern sein. In diese Richtung denkend, benennen Kamphans und
Auferkorte-Michaelis (vgl. Kamphans und Auferkorte-Michaelis 2007, S.9-17) von
Minnern an Frauen praktizierte und subtil diskriminierende verbale Situationen, die der
gruppendynamischen Situation weitere Gestalt verleihen. Einen moglichen konkreten
Hinweis hierzu bietet die Aussage von Rajal (vgl. Rajal 2012, S. 1-28), der zufolge Manner
moglicherweise das POL-Setting als ,Lernraum® fir soziale Interaktionsmuster verstehen
und das mehrfache Benennen des Aspektes ,Durchsetzen® (bei Mannern als gesteigerter,
bei Frau als abfallender Wert) in der noch ausfihtlicher zu besprechenden sozialen
Dimension, ein von einem dominanten ménnlichen Auftreten (,Durchsetzen®) geprigtes
Bild der Gruppendiskussionen entstehen lasst. Moglicherweise konnen die Frauen in diesen
vom Hegemonialverhalten der Minner uberlagerten Gruppensituationen ihre hoheren
methodischen Dispositionen nur bedingt einbringen. Es ist denkbar, dass Frauen im
Gruppenprozess daher keine eigene Wirksamkeit wahrnehmen und somit keine
motivationalen Impulse im Sinne der Selbstwirksamkeitstheorie nach Deci und Ryan (Deci

und Ryan 1985) empfinden.

5.4.4 Schlussbetrachtung der methodischen Dimension

Die Betrachtung der methodischen Dimension ist zusammenfassend von vielen vorder-
grindigen Widerspriichlichkeiten dominiert. In der globalen FEinschitzung der
Verinderungen konnen keine unterschiedlichen Auswirkungen zwischen den beiden
Unterrichtsverfahren einerseits und zwischen den Geschlechtern andererseits festgestellt
werden. Die differenzierte Analyse macht deutlich, dass erhebliche Unterschiede in den
jeweiligen Einschitzungen der Studierenden zwischen den Lehrpersonen bestehen. Die
Diskussion der Zusammenhinge zwischen den selbsteingeschitzten Verinderungen der
Studierenden sowie der Zufriedenheit der Studierenden mit den Lehrpersonen wie der
Lehrveranstaltung macht deutlich, dass wesentliche Unterschiede zwischen den Ge-

schlechtern in der Beurteilung der unterschiedlichen Unterrichtsformate vorliegen.

Es sind aller Voraussicht nach die Variablen der ,Lehrperson® und des ,Geschlechts, die
wesentlichen Einfluss auf die Auswirkungen des Unterrichtsverfahrens POL haben. Als
Fazit kann festgehalten werden, dass im Sinne von Kassab et al. (vgl. Kassab et al. 2005,
S. 272-282), Wimer et al. (vgl. Wimer et al. 20006, S. 52-55) sowie Panther und Beddoes (vgl.
Panther und Beddoes 2015, S.1-8) eine geschlechterspezifische Sensibilisierung der

179 -



- 180 -

Studierenden wie der Lehrpersonen im Rahmen der Implementierung des Unterrichts-
verfahrens die dargestellten kritischen Auswirkungen vermeiden oder kompensieren kann.
Hierzu zdhlt vor allem das Vertrautsein mit den zentralen geschlechterspezifischen

Theorien ebenso wie mit gruppendynamischen Prozessen in der Durchfithrung des POL.

Desweiteren ist festzuhalten, dass der versierte Umgang mit der Moderationstechnik und
den damit verbundenen methodischen Fihigkeiten auf der Seite der Studierenden wie der
Lehrpersonen im Sinne von Héfer et al. (vgl. Hofer et al. 2014, S. 1-21) eine Voraussetzung
sein kann, damit POL-Unterricht einvernehmlich zwischen den Geschlechtern und unab-
hingiger von den Lehrpersonen, die hierbei eine eher begleitende Rolle einnehmen,

gestaltet werden kann.

5.5 Diskussion der sozialen Dimension

Im Anschluss der Diskussionen und Interpretationen zur fachlichen und methodischen
Dimension befasst sich dieses Kapitel mit der sozialen Dimension. In einem ersten Schritt
werden die globalen Einschitzungen der Verinderungen interpretiert. In einem zweiten
Schritt folgt die ausfuhrliche Diskussion der differenzierten Ergebnisse. Im dritten Schritt
werden die Verinderungen den Einschitzungen der Studierenden bzgl. der Zufriedenheit
mit der Lehrperson und der Lehrveranstaltung gegentubergestellt. Eine abschlieende Zu-

sammenfassung der Diskussion und Interpretation schlie3t das Kapitel ab.

5.5.1 Verinderungen der globalen Selbsteinschitzung in der sozialen Dimension

Wihrend sich die Frauen in der fachlichen Dimension in der Pre-Evaluation tendenziell
niedrigere Ausgangswerte als die Minner und in der methodischen Dimension eher ver-
gleichbare Ausgangswerte zuschreiben, ist dies in der sozialen Dimension stark verandert.
So zeigen die Zahlen bei den Minnern, dass sie im Vergleich zu den Frauen in der Pre-
Evaluation von schwicheren Selbsteinschitzungen in der sozialen Dimension ausgehen.
Ein moéglicher Erklarungsansatz fur die von Frauen hoher eingeschitzte Pre-Evaluation
koénnte nach dem ,doing gender*-Diskurs einem geschlechterbezogenen Stereotyp entsprin-
gen, wonach Frauen, einem gesellschaftlichen Rollenkonzept folgend, sich selbst eher
soziale Attribute zuschreiben als Minner. Die konsultierte Literatur zeigt zahlreiche

Beispiele dafiir, dass das ,Soziale Lernen® als Frauendomine gilt (Jackle 2009).

Interessanterweise ist in der Post-Evaluation der vorliegenden Studie eine solch starke Aus-
priagung nicht darstellbar. Die Frauen schitzen ihre sozialen Dispositionen zu Beginn des
Semesters zwar hoher ein als die Minner, gewinnen jedoch bis zum Ende des Semesters
keine signifikante Steigerung hinzu, wihrend sich die Mdnner am Ende des Semesters glo-
bal signifikant héhere Werte, insbesondere im Unterrichtsverfahren mit POL zusprechen,
als dies bei den Frauen der Fall ist. Es ldsst sich festhalten, dass in der sozialen Dimension
mehr Minner als Frauen in beiden Unterrichtsverfahren stirker gesteigerte Werte

konstatieren.
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Im Zuge der Interpretation und Diskussion dieses Phinomens beschreibt Rajal (vgl. Rajal
2012, S.1-28), dass Mianner das POL-Setting als Lernmdglichkeit fiir soziale Inter-
aktionsmuster nutzen, und angesichts der Datenlage ldsst sich vermuten, dass sie diese

Lernmdoglichkeit weitreichend genutzt haben.

Dieses Ergebnis der globalen Einschitzung der Verinderung ist umso bemerkenswerter,
als die Studie von Khan und Sobani (vgl. Khan und Sobani 2012, S. 122-125) benennt, dass
sich Frauen in der Post-Evaluation von POL-basiertem Unterricht mehr Zusammenhalt in
der Gruppe sowie stirker ausgepragte Interaktionsmuster zusprechen als Manner. Die dif-
ferenzierte Diskussion der Datenlage im nachfolgenden Kapitel hilft, die dargestellten

Phianomene besser zu verstehen.

5.5.2 Differenzierungen in der sozialen Dimension

Die tuberwiegende Mehrheit der Studierenden, mit Ausnahme der Studierenden bei einer
Lehrperson, benennt geschlechtertibergreifend beim Lehrexperiment mit POL eine Steige-
rung ihrer subjektiv eingeschitzten sozialen Dispositionen in allen Kategorien der sozialen
Dimension. Dieser Befund steht den Meta-Analysen von Strobel und van Barnefeld (vgl.
Strobel und van Barneveld 2009, 53ff), Colliver (vgl. Colliver 2000, S. 259-266) sowie
Albanese und Mitchell (vgl. Albanese und Mitchell 1993, S. 52-81) gegeniiber, die keine

Verinderungen in der sozialen Dimension identifizieren.

Im Wesentlichen deckt sich die vorhandene Datenlage mit den Aussagen von Graaff und
Kolmos (vgl. Graaff und Kolmos 2007, S. 1-53), Jones et al. (vgl. Jones et al. 2002, S. 16-25)
sowie Ratzmann etal. (vgl. Ratzmann etal. 2013, S. 1-6), die dem POL-Verfahren in
medizinischen Lehrsettings eine hohe Wirksamkeit in der Aneignung von iiberfachlichen
Schlisseldispositionen in den Bereichen Zusammenarbeit und Kommunikation zu-
sprechen. In diesem Sinne nennen Eder et al. (vgl. Eder et al. 2011, 40ff) fur sozial- und
verhaltenswissenschaftliche Studienginge sowie Becker etal. (vgl. Becker etal. 2010,
S. 370) im Rahmen der Beobachtungen in betriebswirtschaftlichen Studiengangen explizit
die Weiterentwicklung sozialer Dispositionen als positive Auswirkung des POL-basierten
Unterrichtsgeschehens. Diesen Ausfuhrungen lassen sich die Kommentare von Allen und
Ramackers (vgl. Allen und Ramaekers 2000, 1£f) von der Universitit Maastricht hinzuftigen,
die dem POL-Unterricht eine starke positive Auswirkung auf die interpersonellen

Dispositionen zusprechen und POL-Absolventen als ,wahre Teamspieler® bezeichnen.

Um das im vorangegangenen Kapitel erwidhnte Phinomen der deutlich stirker gesteigerten
globalen Veridnderung der selbsteingeschitzten sozialen Dimension bei Minnern zu er-
kliren, werden die einzelnen Kategorien fiir das POL genauer betrachtet: Ein besonders
interessantes Ergebnis, das sich von den anderen Werten in der sozialen Dimension abhebrt,
zeigt sich in der Kategorie ,Durchsetzen‘. Der Wert fiir die Kategorie ,Durchsetzen® ist bei
Minnern im Unterrichtsverfahren mit POL, mit Ausnahme einer Lehrperson, erheblich

starker gesteigert als bei Frauen. Es entspricht den im ,doing gender*-Diskurs (vgl. Opitz-

- 181 -



-182 -

Belakhal 2010, S. 27-30) bezeichneten stereotypen Rollenphidnomenen, dass Frauen Kate-
gorien wie ,Kommunizieren‘, ,Empathie‘ oder ,Teamkultur® fiir sich hoher bewerten. Es ist
cine Interpretation des Geschehens in den POL-Settings, dass Minner das rollentypische
,Durchsetzen® real praktizieren und als gesteigerte Disposition bewerten, wihrend fiir
Frauen diese Kategorie weniger rollentypische Bedeutung hat. Frauen praktizieren das
,Durchsetzen‘ nicht und in der Folge wird die gesamte Kommunikationssituation in den
POL-Settings von Frauen weniger gesteigert bewertet als von Minnern. Dabei handelt es
sich moglicherweise um eine starke Auswirkung der Variablen ,Geschlecht® auf die Ergeb-

nisse.

Die Betrachtung der Ergebnisse der einzelnen Lehrpersonen lisst dariiber hinaus Inter-
pretationen bzgl. der Variablen ,Lehrperson® zu: Wihrend sich bei drei Lehrpersonen
vergleichbare Auswirkungen in den sozialen Dispositionen zwischen Minnern und Frauen
in den Unterrichtsverfahren mit und ohne POL darstellen, zeigt die Datenlage einer Lehr-
person eine Ausnahme. Bei dieser Lehrperson erscheinen im Unterrichtsverfahren mit
POL alle Verinderungen in simtlichen Kategorien der sozialen Dimension geschlechter-
tbergreifend abfallend. Besonders abfallend stellen sich die Befunde fiir Mdnner dar. Eine
mogliche Erklirung kann in der Vertrautheit der Lehrperson mit dem POL-Verfahren
liegen. Die Ausfithrungen von Weber (vgl. Weber 2007, S. 44-46), Dahlgren et al. (vgl.
Dabhlgren et al. 1998, S. 437-447), Barrows (vgl. Barrows 2010, S. 119), Hmelo-Silver (vgl.
Hmelo-Silver und Barrows 20006, S.306) sowie Eder und Scholkmann (vgl. Eder und
Scholkmann 2011, S. 6-10) definieren die Bedeutung des professionellen Umgangs mit der
POL-Methode als zentralen Erfolgsfaktor fiir das Unterrichtsgeschehen, also fir die

Planung, Implementierung und Begleitung des Unterrichts.

Wie stark der Zusammenhang zwischen den subjektiv konstatierten Verdnderungen in der
sozialen Dimension sowie den Beurteilungen zur Zufriedenheit mit den Lehrpersonen bzw.

Lehrveranstaltungen bezogen auf das POL tatsachlich ist, zeigt das folgende Kapitel.

5.5.3 Zusammenhinge zwischen der Beurteilung der Lehrveranstaltung und der
Lehrpersonen sowie der subjektiven Verinderung in der sozialen Dimension

Die Erklarung fur das vorzufindende Phinomen der Korrelation von der Entwicklung der
Dispositionen bei Minnern und der Zufriedenheit mit Lehrperson/Lehrveranstaltung
schlie3t sich den Interpretationen in der methodischen Dimension und somit der Studie
von Rajal an, die wie bereits erwihnt anfithrt, dass Manner moglicherweise das POL-Setting
als Lernraum fur soziale Interaktionsmuster verstehen (vgl. Rajal 2012, S. 1-28). Die hohe
Bewertung der Kategorie ,Durchsetzen® (bei Minnern positiv, bei Frau negativ inter-
pretiert) lisst ein von einem hegemonialen méinnlichen Auftreten (,Durchsetzen®) geprigtes
Bild der Gruppendiskussionen entstehen. Es ist denkbar, dass Frauen in diesen vom
Dominanzverhalten der Minner tiberlagerten Gruppensituationen ihre vorab hoher einge-

schitzten sozialen Dispositionen nur bedingt einbringen kénnen oder méchten. Kamphans
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und Auferkorte-Michaelis (vgl. Kamphans und Auferkorte-Michaelis 2007, S. 9-17) unter-
streichen diese Interpretation mit dem Hinweis auf diskriminierende verbale Situationen
von Seiten der Minner, die der vorliegenden gruppendynamischen Situation eine mégliche

Richtung geben.

Die bereits in die Diskussion eingeftihrte Forschungsarbeit von Jackle (vgl. Jackle 2009,
S. 168-180) liefert eine weiterfihrende Interpretation der Datenlage. So neigen Manner im
Unterricht eher zu hierarchiebewussten Rollenmustern, mit dem Ergebnis, dass thnen mehr
Aufmerksamkeit von Seiten der Lehrpersonen entgegengebracht wird. Dementgegen
nehmen Frauen in unterrichtlichen Settings tendentiell eher angepasste Rollen ein. Dieses
Mehr an Aufmerksambkeit fiir Manner im Unterricht und augenscheinlich besonders in den
POL-Settings kann ein méglicher Grund fiir die erhobene und oben dargestellte starken
Korrelation zwischen der Zufriedenheit mit Lehrperson/Lehtveranstaltung sowie der
selbsteingeschitzten gesteigerten Verinderung in der sozialen Dimension bei Minnern

sein.

Einen konkreten Losungsansatz hierzu liefern Metz-Go6ckel und Roloff (vgl. Metz-G6ckel
und Roloff 2002, S. 8-9), die darauf verweisen, dass die Kenntnis um stereotype Rollen-
konzepte zum Grundwissen von Lehrpersonen gehort. Dies ermoglicht die Hinfihrung
der Studierenden zu individuellen Entwicklungs- und Lernfortschritten. Das oben be-
schriebene geschlechterspezifische Phanomen greifen Hofer et al. (vgl. Hofer et al. 2014,
S. 1-21) ebenfalls aus einer allgemeineren hochschuldidaktischen Perspektive auf und be-
zeichnet die Fihigkeiten hinsichtlich des Umgangs mit heterogenen und individuellen

Ausgangslagen der Studierenden als Grundqualifikationen von Lehrpersonen.

5.5.4 Schlussbetrachtung der sozialen Dimension

Die zusammenfassende Betrachtung der sozialen Dimension zeichnet ein differenziertes

Bild fur die im Forschungskontext erhobenen Daten.

Zunichst kann festgehalten werden, dass in der vorliegenden Arbeit die Frauen sich vor
Durchfiihrung der Unterrichtsexperimente deutlich hohere Selbsteinschitzungswerte in
der sozialen Dimension zusprechen als Minner. Minner hingegen verzeichnen im Zuge
der Unterrichtsexperimente den groB3ten Zuwachs an gesteigerten Verdinderungen. Weiter
benennen die Studierenden im Einklang mit hinreichend vielen relevanten Studien Zu-

wichse in der Bewertung in der subjektiv eingeschitzten sozialen Dimension.

Die Variable der ,Lehrperson kann als massive Einflussgro3e bestitigt werden, insofern
als dass eine Lehrperson offensichtlich einen stark von den anderen Lehrpersonen unter-
scheidbaren Unterricht im POL-Setting praktizierte. Eine beratende Unterstiitzung im
Sinne von Ravitz (vgl. Ravitz 2010, S. 190-199) kann erméglichen, dass die Lehrpersonen
einheitlicher vorgehen und insbesondere bei der Implementierung und Durchfiihrung des
POL durch flankierende personal- und organisationsentwickelnde Ma3nahmen der Hoch-

schule erfolgreich begleitet werden.
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Der Zusammenhang mit der Zufriedenheit mit den Lehrpersonen und der Lehrveran-
staltung sowie der Verinderung der sozialen Dispositionen kann auf die Variable
,Geschlecht® zuriickgefiihrt werden. Perspektivisch erscheinen einerseits die Empfehlungen
von Wimer et al. (vgl. Wimer et al. 2006, S. 52-55) bzgl. der Geschlechtersensibilisierung
der Studierenden und ,genderawareness’ in den POL-Arbeitsgruppen zielfithrend.
Andererseits ist der ganzheitlichere Ansatz von Panther und Beddoes (vgl. Panther und
Beddoes 2015, S. 1-8), der eine geschlechtersensible Fachbereichsentwicklung im Zuge von
POL-Implementierungen impliziert, eine denkbare Notwendigkeit.

5.6 Diskussion der personalen Dimension

Die vierte und abschlieBend zu behandelnde Dimension ist die personale Dimension.
Nachdem die Auswirkungen des POL einerseits und die des traditionellen Unterrichts
andererseits in den vorangegangenen Kapiteln fiir die Bereiche der fachlichen, metho-
dischen und sozialen Dimension reflektiert und interpretiert wurden, diskutiert dieses
Kapitel, welche Auswirkungen die beiden unterschiedlichen Unterrichtsgeschehen auf die
subjektiven Selbsteinschitzungen der Studierenden in der personalen Dimension aufzeigen.
Zunichst wird erldutert, welche Verinderung der personalen Dimension die Studierenden
in ihren globalen subjektiven Selbsteinschitzungen angaben. Im nichsten Schritt werden
die differenzierten Selbsteinschitzungen auf der Grundlage der konsultierten theoretischen
Literatur diskutiert und daran anschlieBend die Verinderung der personalen Dispositionen
im Zusammenhang mit der Einschitzung der Zufriedenheit der Studierenden mit der Lehr-
veranstaltung und der Lehrperson kritisch reflektiert. Eine Zusammenfassung der zentralen

Erkenntnisse schlief3t das vorliegende Kapitel ab.

5.6.1 Verinderungen der globalen Selbsteinschitzung in der personalen
Dimension

Mit Verweis auf die empirischen Daten zeigt sich, dass in der personalen Dimension, bei
vergleichbaren Pre-Ausgangswerten, mehr Frauen als Minner gesteigerte Werte im Unter-
richtsverfahren ohne POL nennen, wihrend mehr Ménner als Frauen gesteigerte Werte im
Unterrichtsverfahren mit POL zeigen. Vereinfacht ausgedriickt schreiben sich Frauen im
Vergleich zu Minnern durch den POL-Unterricht keine gesteigerten Auswirkungen auf ihre

personalen Dispositionen zu.

Dass die weiblichen Befragten aus der POL-Gruppe in der personalen Dimension keine
gesteigerte Veranderung feststellen, erscheint zunachst ungewohnlich und deckt sich weder
mit den Aussagen von Colliver (vgl. Colliver 2000, S. 259-266), Albanese (vgl. Albanese
und Mitchell 1993, S. 52-81), Newman (Newman 2005, S. 12-20), oder Ratzmann et al. (vgl.
Ratzmann etal. 2013, S.1-6), die von gesteigerten uberfachlichen und personalen
Dispositionen in POL-Formaten berichten. Auch die von Jones (vgl. Jones 2002, S. 16-25)
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beschriebenen Aussagen von Lehrpersonen, die den Studierenden positive iiberfachliche

,JKompetenzentwicklungen® zusprachen, stehen dieser Erkenntnis entgegen.

Unter Bertcksichtigung der vorangegangenen Diskussionen, scheint es, als konnte von
einem dominanten mannlichen Auftreten (,Durchsetzen®) in den Gruppendiskussionen
ausgegangen werden. Die niedrigeren Einschitzungen der Frauen in dieser Dimension
beziiglich des Unterrichts mit POL kann das interpretierte Resultat einer im Sinne von Deci
und Ryan (Deci und Ryan 1985) wahrgenommenen Unwirksamkeit des eigenen Handelns
sein. Frauen konnen méglicherweise in den Gruppensituationen ihre gleichwertigen Pre-
Einschitzungen weniger nutzen oder einbringen als Minner und verzeichneten aufgrund
der im Gruppenprozess vorzufindenden Situation keine motivationalen Impulse. Die inter-

pretierte Folge dieses Phinomens zeigt sich in der vorliegenden Datenlage.

Eine sehr interessante Ausfihrung zu diesem Phinomen liefern Grosseman etal. (vgl.
Grosseman et al. 2014, S. 33-41). Grosseman et al. erweitern die Diskussionsmaoglichkeiten
insofern, als dass nicht nur das Geschlecht, sondern die ganze personliche Individualitat
der Studierenden im Sinne des ,diversity-Diskurses in die Interpretation eingebracht
werden. Die Wahlmdéglichkeit zwischen unterschiedlichen Studiengangskonzepten durch
die Studierenden benennen Grosseman et al. als eine Moglichkeit um dem beschriebenen

Phianomen in der personalen Dimension konstruktiv zu begegnen:

“If a student does not have the opportunity to choose the curricular track that
best suits his or her personal characteristics, the student may not perform as well
as he or she might in the other curricular track. In other words, the success of a
student in a problem-based learning track may rely on certain personal attributes,
among them greater empathy and self-reflection [...].” (Grosseman et al. 2014,
S. 38)

In diesem Sinne kann vermutet werden, dass nicht jedes Unterrichtsverfahren fur alle
Studierenden gleichermallen passend bzw. geeignet ist, und die subjektiven Selbstein-
schitzungen in Folge des POL-Verfahrens die Individualitit der Studierenden
widerspiegeln. Ein zusitzlicher Aspekt kann in diesem Zusammenhang die Variation der
Gruppensettings sein: So konnten monoedukative und koedukative Unterrichtssettings im
Sinne von Richter (vgl. Richter 2005, S. 5-24) miteinander verschrinkt werden, um den
geschlechterspezifischen Neigungen Rechnung zu tragen.

Inwieweit geschlechterspezifische Diskurse, ,diversity-Ansdtze oder andere Theorie-
modelle dienlich sind, um die dargestellten Datenlagen zu interpretieren, werden die
Auffihrungen in der nachfolgenden differenzierten Betrachtung der personalen

Dimension zeigen.

5.6.2 Differenzierungen in der personalen Dimension

In der Gesamtbetrachtung lisst sich festhalten, dass in der personalen Dimension tiber die

Geschlechtergrenzen hinweg ein uneinheitliches Bild entsteht. Bei zwei der Lehrpersonen
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bilden sich nach dem Unterricht mit POL cher gesteigerte, bei den anderen beiden Lehr-
personen stark abfallende Werte ab. Die Variable ,Lehrperson® scheint in der differenzierten
Betrachtung eine Erklirung fir die unterschiedlichen Ergebnisse der Selbsteinschitzungen
zu sein. Hinsichtlich der hochschuldidaktischen Dispositionen der Lehrpersonen be-
schreiben Stelzer-Rothe und Brinker (vgl. Stelzer-Rothe und Brinker 2005, S. 170-174)
insbesondere die didaktische Umsetzungskompetenz, also Implementierung und Durch-
fihrung von Lehr-Lernformaten als relevant. Wildt (vgl. Wildt 2006, 273ff) benennt die
zielfiihrende und lernprozessorientierte Beratung der Studierenden als elementare Funktion
der Lehrpersonen, und Hofer et al. (vgl. Hofer et al. 2014, S. 1-21) heben darauf ab, dass
Lehrpersonen versuchen sollten, die Perspektive der Studierenden einzunehmen, um die
Teilnehmer bestméglich emotional wie fachlich unterstiitzen zu konnen. Inwiefern die
einzelnen Lehrpersonen tber diese hochschuldidaktischen Handlungskompetenzen ver-

fugen, ist eine Fragestellung fir mogliche weitergehende Untersuchungen.

Eine weitere Auffilligkeit der vorliegenden Untersuchung liegt darin, dass weibliche
Studierende ihrer subjektiven Selbsteinschitzung im Unterrichtsformat mit POL die Ver-
inderung in allen Kategorien niedriger einschitzen als minnliche Studierende im selben
Unterrichtsformat. Dabei bewerten sie sich insbesondere in den Kategorien ,Lern-
vermogen’, ,Auftreten’, ,Eigeninitiative und ,Zielstrebigkeit® wesentlich niedriger als die
Minner. Bei miannlichen Teilnehmenden im Kurs mit POL zeigt sich eine rickldufige Ent-
wicklung der Datenwerte bei den Kategorien ,Verbindlichkeit® und ,Loyalitit’. Dies scheint
bemerkenswert, setzt man es in Bezug zu den deutlich gesteigerten Werten der sozialen
Dimension in der Kategorie ,Durchsetzen‘. Es kann vermutet werden, dass das bereits
erwihnte ,Durchsetzungsvermogen‘ der miannlichen Befragten in einem kontriren Zusam-
menhang mit der Loyalitit und Verbindlichkeit in der Gruppe steht. Diese Unterschiede
der Bewertung sowie der davor stattfindenden Wahrnehmung und Interpretation der
unterrichtlichen POL-Situation in den verschiedenen Kategorien scheinen ein Hinweis
darauf zu sein, dass die Variable ,Geschlecht in der personalen Dimension eine wesentliche

Einflussgrofe darstellt.

In diesem Zusammenhang halten Kassab et al. (vgl. Kassab et al. 2005, S. 272-282) sowie
Wimer et al. (vgl. Wimer et al. 2000, S. 52-55) eine Aufklirung der Studierenden tuber den
Einfluss von geschlechterspezifischen Aspekten auf die Gruppendynamiken im POL-
Arbeitsprozess fir eine zielfihrende begleitende Mal3nahme. Threr Ansicht nach sollten
Lehrpersonen wie Studierende einen transparenten, aufgeklirten und mindigen Umgang
mit den geschlechtercharakteristischen Unterschieden und Konzepten praktizieren, um

POL adidquat umsetzen zu konnen.

Ob und wie stark sich die erginzenden Variablen in der weiterfihrenden Diskussion des
Zusammenhangs zwischen der Beurteilung der Lehrpersonen und der Lehrveranstaltung
sowie der subjektiven Verinderung in der personalen Dimension abbilden, zeigt das nach-

folgende Kapitel.
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5.6.3 Zusammenhinge zwischen der Beurteilung der Lehrveranstaltung und der
Lehrpersonen sowie der subjektiven Verinderung in der personalen
Dimension

Bei Betrachtung der Datenlage zeigen sich bei Frauen in den Unterrichtsverfahren mit und
ohne POL keine starken Zusammenhinge in ihren Bewertungen der Verdnderung der
personalen Dimension einerseits und der globalen Zufriedenheit mit der methodisch-
didaktischen Vorgehensweise der Lehrpersonen sowie der Lehrveranstaltung
andererseits. Bei Minnern hingegen korrelieren diese Ausprigungen deutlich, am stirksten

ausgeprigt im Unterrichtsverfahren mit POL.

In Anlehnung an die Ausfihrungen in der sozialen Dimension koénnen geschlechter-
spezifischen Rollenkonzepte benannt werden, um eine Interpretation der Datenlage zu
erméglichen. Die Ausfihrungen von Rajal (vgl. Rajal 2012, S.1-28), Kamphans und
Auferkorte-Michaelis (vgl. Kamphans und Auferkorte-Michaelis 2007, S. 9-17) und Jickle
(vgl. Jackle 2009, S. 168-180) beschreiben ein von minnlichem Dominanzverhalten ge-
priagtes Unterrichtsgeschehen mit dem FErgebnis, dass Minnern in diesen
Unterrichtssituationen mehr Aufmerksamkeit durch die Lehrpersonen zuteil wird als
Frauen. Diese theoretischen Annahmen lassen ein Unterrichtsszenario entstehen, dass ins-
besondere in den POL-Settings ein entscheidender Faktor fir die beschriebene Datenlage
hinsichtlich der starken Korrelation zwischen der Beurteilung der Lehrpersonen sowie der
Lehrveranstaltungen und der selbsteingeschitzten gesteigert bewerteten Verinderung bei

mannlichen Studierenden darstellt.

Diese starken Auswirkungen der Variablen ,Geschlecht® wie ,Lehrperson® auf die oben dar-

gestellten Ergebnisse ist insoweit bemerkenswert, als Grosseman et al. schildern:

“We found significant differences in empathy and self-reflection ability scores in
tavor of students who chose the problem-based learning track. Women in this
group had higher scores on the Jefferson Scale of Empathy. Higher empathy
scores among women are consistent with results published in the literature.””3?
(Grosseman et al. 2014, S. 38)

D. h. den Ausfithrungen der relevanten Literatur nach konstatieren weibliche Studierende
in der personalen Dimension durchaus stirker gesteigerte Auswirkungen im POL-Setting
als Minner. Es ist zu vermuten, dass die Variable ,Lehrperson® diesbeziiglich einen zu-
satzlichen Einfluss auf die nummerischen Werte der Resultate hat, da sich bei zwei
Lehrpersonen nach dem Unterricht mit POL in der personalen Dimension eine gesteigerte,
hingegen bei den beiden anderen Lehrpersonen eine stark abfallende Bewertung der sub-
jektiven Selbsteinschitzungen abzeichnet. In Summe kann die Datenlage in der personalen
Dimension als das Ergebnis der starken Auswirkungen der beiden Variablen ,Lehrperson’

und ,Geschlecht® interpretiert werden.

32 Siehe auch: http://www.jefferson.edu/university/skmc/research/research-medical-
education/jefferson-scale-of-empathy.html
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Um den beschriebenen Phinomenen Rechnung zu tragen, konnte ein perspektivischer
Ausblick insbesondere in einer von den Lehrpersonen praktizierten geschlechter- bzw.
gendersensiblen Didaktik bestehen und betrifft somit insbesondere die sozialen wie
methodischen Fihigkeiten von Lehrpersonen. Nach Frolich-Steffen (vgl. Frolich-Steffen
2013, S. 65-60), den ,doing gender‘-Diskurs wirdigend, kénnte ein Ansatz darin bestehen,
den Wissensaufbau der Lehrpersonen um geschlechterspezifische Rollenkonzepte und
Theorien zu fordern und auch geschlechterspezifische Herausforderungen in den
unterrichtlichen Situationen zu identifizieren, sowie die methodischen Fihigkeiten zu
stitken um diesen Herausforderungen adidquate didaktische Interventionen
entgegenzustellen. Dieser Vorschlag stellt als Fazit der vorliegenden Betrachtung eine

Synthese und Integration der Variablen ,Geschlecht’ und ,Lehrperson‘ dar.

5.6.4 Schlussbetrachtung der personalen Dimension

Das Fazit der Diskussionen bzgl. der Datenlagen in der personalen Dimension stellt sich

zusammenfassend folgendermal3en dar.

Die Diskussion der globalen Selbsteinschitzungen der Studierenden in der personalen
Dimension zeigt zum einen auf, dass Minner sich selbst im POL-Verfahren groBer ge-
steigerte Bewertungen als Frauen zuschreiben. Zum anderen liegt die Méglichkeit vor,
diesem Phinomen mit studiengangsinternen Wahlmoglichkeiten zwischen unter-
schiedlichen Lehr-Lern-Formaten konstruktiv zu begegnen. In Erweiterung der Bandbreite
an unterrichtlichen Settings erscheinen miteinander verschrinkte mono- und koedukative
Unterrichtsformen eine denkbare Méglichkeit um den vorliegenden Ergebnissen Rechnung

zu tragen.

Bei weiterer differenzierter Betrachtung der Ergebnisse wird deutlich, dass die vorzu-
findende Datenlage tber alle Lehrpersonen und Kategorien der personalen Dimension
hinweg sehr uneinheitlich ist. Die Interpretation der Ergebnisse identifiziert die Variablen
der ,Lehrperson und des ,Geschlechts® als zentrale EinflussgroBen auf die subjektiven
Selbsteinschitzungen der Studierenden im Unterrichtsformat des Problemorientierten
Lernens. Eine Professionalisierung des didaktischen Handelns einerseits und eine
Aufklarung der Studierende hinsichtlich geschlechterspezifischer Rollenkonzepte und
Theorien andererseits, konnte ein Ansatz sein, um diesen Auswirkungen zielfuhrend fur

alle Studierenden zu begegnen.

Der Zusammenhang zwischen der Beurteilung der Lehrveranstaltung und der Lehr-
personen sowie der subjektiven Verdnderung in der personalen Dimension macht deutlich,
dass eine Synthese der Fihigkeiten der Lehrperson sowie eine Aufklirung tiber Geschlech-
tercharakteristika in unterrichtlichen Settings einen Ausblick auf ein miindiges und

professionelles POL-Erlebnis bedeuten kann. Die Befihigung der Lehrpersonen fiir eine
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geschlechtersensible Didaktik, die den POL-Unterrichtsprozess in Hinblick auf die Ge-
schlechtercharakteristika plant, implementiert und begleitet, scheint eine integrierende

Perspektive fiir das Gelingen des POL zu sein.

5.7 AbschlieBende Uberpriifung der Arbeitshypothesen

Nachdem im empirischen Teil der Arbeit die ermittelten Datenlagen beschrieben und im
Diskussionsteil ausfithrlich und differenziert auf Grundlage der konsultierten forschungs-
relevanten Literatur besprochen wurden, werden im Folgenden die der Forschungsarbeit
zugrundeliegenden und zu uberprifenden Arbeitshypothesen betrachtet. Auf Basis der
mehrfach interpretierten, zusammengefassten, begriindeten und verdichteten Erkenntnisse
werden die Arbeitshypothesen nun vor dem Hintergrund der vorliegenden Studie auf ihre
wahrscheinliche Giltigkeit untersucht; die Bestitigung (,eher bestitigt®) bzw. Widetlegung
(;eher widerlegt®) der Hypothesen wird jeweils begriindet.

Arbeitshypothese 1: Studierende im Unterrichtsverfahren mit POL bewerten fachliche

Dispositionen niedriger als Studierende in konventionellen Lehr-Lern-Settings.

Wahrscheinliche Giltigkeit: Eher widerlegt

Zur Begrindung finden sich folgende Hinweise: Die Auswertung der Datenlage zeigt, dass
sich die Bewertung der fachlichen Dispositionen durch die teilnehmenden Studierenden
Uber die Geschlechtergrenzen hinweg nach der Pre- und Post-Evaluation in den Lehrver-
anstaltungen mit POL wesentlich hoher gesteigert darstellt als die Einschitzung des

Zugewinns an fachlichen Dispositionen der Teilnehmenden an den Lehrveranstaltungen

ohne POL..

Arbeitshypothese 2: Studierende im Unterrichtsverfahren mit POL benennen hdéhere

tberfachliche Dispositionen als Studierende in konventionellen Lehr-Lern-Settings.

Wahrscheinliche Giltigkeit: Eher widerlegt

Zur Begrindung finden sich folgende Hinweise: In zwei von drei tberfachlichen
Dimensionen benennen die Studierenden eher abfallend ausgeprigte tiberfachliche Dispo-
sitionen als Studierende in konventionellen Lehrveranstaltungen. In der methodischen und
in der personalen Dimension bewerten die Studierenden tiber die Geschlechtergrenzen hin-
weg die selbsteingeschitzten Dispositionen in der Summe aller Kategorien und Items und
nach der Pre- und Post-Evaluation abfallender als Studierende in konventionellen
Settings. In der sozialen Dimension bewerten die Studierenden iiber die Geschlechter-
grenzen hinweg die selbsteingeschitzten Dispositionen in der Summe aller Kategorien und
Items und nach der Pre- und Post-Evaluation gesteigerter als Studierende in

konventionellen Settings.
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Arbeitshypothese 3: Studierende im Unterrichtsverfahren mit POL bewerten ihre Zu-

friedenheit und Motivation hoher als Studierende in konventionellen Lehr-Lern-Settings.

Wahrscheinliche Gultigkeit: Eher widerlegt

Zur Begrindung finden sich folgende Hinweise: In der globalen Zufriedenheit mit der
Lehrveranstaltung sowie in der Summe samtlicher Evaluations-Items erhilt der Unterricht
mit POL von den Studierenden niedrigere Zufriedenheitsbeurteilungen als der Unterricht
ohne POL. Insbesondere das Item ,Lehrveranstaltung war fiir mich zufriedenstellend wird
von minnlichen wie weiblichen Studierenden fur die Lehrveranstaltungen mit POL
wesentlich geringer bewertet als fiir den konventionellen Unterricht. Das Item ,Motivieren®
in der personalen Dimension ist tber die Geschlechtergrenzen hinweg im Unterrichts-
verfahren mit POL wesentlich niedriger bewertet als im traditionellen Unterrichts-

geschehen.

Arbeitshypothese 4: Niedrige Bewertungen in den von den Studierenden selbsteinge-

schiatzten Untersuchungsdimensionen im Unterrichtsverfahren mit POL lassen auf
defizitires padagogisches Wissen der Lehrpersonen schlieSen.

Wahrscheinliche Gultigkeit: Eher bestatigt

Zur Begrindung finden sich folgende Hinweise: In der methodischen und personalen
Dimension und somit in zwei von vier Untersuchungsdimensionen schreiben sich die
Studierenden uber die Geschlechtergrenzen hinweg deutlich niedrigere selbsteingeschitzte

Dispositionen im Unterrichtsverfahren mit POL zu als die Studierenden im

konventionellen Unterricht.

Arbeitshypothese 5: Starke Unterschiede im Unterrichtsverfahren POL zwischen den Be-

wertungen von mannlichen wund weiblichen Studierenden in den einzelnen
Untersuchungsdimensionen lassen auf defizitire gruppendynamische und geschlechter-

spezifische Kenntnisse und Fahigkeiten der Lehrpersonen schliefen.
Wahrscheinliche Gultigkeit: Eher bestitigt

Zur Begrindung finden sich folgende Hinweise: In der differenzierten Betrachtung fiir das
Unterrichtsverfahren mit POL zeigt sich, dass in der fachlichen Dimension ebenso wie
auch in den tberfachlichen Dimensionen wesentliche und z. T. starke Unterschiede in den
subjektiven Finschitzungen der Dispositionen zwischen Frauen und Minnern vorliegen.
Dies gilt fiir die Pre-Evaluationen, die Post-Evaluationen sowie die Verinderungen inner-
halb einer Dimension. Es finden sich keinerlei Hinweise darauf, dass die Lehrpersonen sich
dieser Auswirkungen bewusst waren, sie wahrgenommen haben bzw. ihnen aktiv entgegen-

getreten sind.
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Arbeitshypothese 6: Niedrigere Bewertungen der Studierenden bzgl. des POL-Settings las-

sen auf eine ungentigende Begleitung der Studierenden sowie eine mangelhafte didaktische
Aufbereitung des POL schlieB3en.

Wahrscheinliche Giltigkeit: Eher bestatigt

Begriindung: In der globalen Zufriedenheit mit der Lehrveranstaltung werden den Lehr-
veranstaltungen mit POL von den Studierenden geringere Werte zugeschrieben als den
Lehrveranstaltungen ohne POL. Die Lehrveranstaltungen mit POL erhalten niedrigere Be-
wertungen zu den Items ,Gruppendiskussionen waren positiv’, ,Zusammenarbeit unter den
Studierenden verlief gut’, ,Atmosphire im Unterricht war gut®, ,die Studierenden haben gut
zusammengearbeitet® und ,Medienausstattung war gut und ausreichend’. Noch wesentlich
niedriger fallen die Beurteilungen fiir die Lehrveranstaltungen mit POL im Vergleich zu
den Lehrveranstaltungen ohne POL bei den Items ,Unterricht verlief zielgerichtet!, ,Ich
kann die Lehrveranstaltung weiterempfehlen‘, ,Die Lehrveranstaltung war fiir mich zu-
friedenstellend® und ,Die Seminarunterlagen waren verstindlich® aus. Beide Geschlechter
beurteilen die Lehrveranstaltungen mit POL durchgingig als weniger ,personlich zufrieden-
stellend® im Vergleich zur Lehrveranstaltung ohne POL. Frauen wie Minner sagen
insgesamt gleichermal3en aus, eine Lehrveranstaltung mit POL weniger ,weiterempfehlen®
zu wollen als eine Lehrveranstaltung ohne POL. Es finden sich keine Hinweise darauf, dass

die Studierenden die didaktische Aufbereitung des POL-Unterrichts hoch einschitzen.

Arbeitshypothese 7: Flankierende hochschulische personal- und organisationsentwickelnde

MaBnahmen im Rahmen der Implementierung und Durchfithrung des POL zeigen sich in

hohen Bewertungen der Lehrparameter durch die Lehrpersonen.

Wahrscheinliche Giltigkeit: Eher widerlegt

Zur Begriindung finden sich folgende Hinweise: Das Unterrichtsgeschehen mit POL wird
in nahezu allen Parametern von den Lehrpersonen deutlich niedriger bewertet als die kon-
ventionellen Unterrichtssettings.

Auf die Frage, ob die Lehrpersonen die Lehrveranstaltung weiterempfehlen wirden, erzielt
das Unterrichtsverfahren mit POL im Gesamtvergleich aller abgefragten Items die deutlich
geringsten Werte im Vergleich zum Unterrichtsverfahren ohne POL.

Auch die sinngemil} zusammenpassenden Fragen bzgl. der Lehrparameter zur Vorbe-
reitung und Durchfithrung des Unterrichts ,Ich war gut vorbereitet’, ,Ich habe gute
methodische Kenntnisse’, ,Die Lernbetreuung durch mich war gut sowie ,Der Unterricht
verlief zielgerichtet’ wurden im Unterrichtsverfahren mit POL deutlich niedriger durch die
Lehrpersonen bewertet als im Unterrichtsverfahren ohne POL. Ebenso wurden die
Rahmenbedingungen des Unterrichtsgeschehens von den Lehrpersonen anhand der Items
,Raumlichkeiten waren gut geeignet® und ,Medienausstattung war gut® fir den Unterricht
mit POL wesentlich geringer bewertet als fiir den Unterricht ohne POL.

Insgesamt bewerten die Lehrpersonen die Lehrveranstaltung mit POL somit deutlich

weniger hoch als die Lehrveranstaltung ohne POL. Die qualitativen Aussagen ,,Unbedingt
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ausbauen, mehr schulen, Deputate miissten angepasst werden, da eigentlich ein Selbst-
studium aufbereitet werden misste, um die Prisenzzeiten und Bewertungen
hinzukommen® und ,,Frithzeitig im Studienablauf einsetzten. Dozenten methodisch

schulen® stiitzen die Aussagen der oben genannten Lehrparameter.

Arbeitshypothese 8: Die fachlichen Priifungsleistungen weiblicher Studierender im POL-

Kontext sind besser als die Prifungsleistungen mannlicher Studierender.

Wahrscheinliche Gtltigkeit: Eher bestatigt
Zur Begrindung finden sich folgende Hinweise: Aufgrund der analysierten Datenlage kann
festgehalten werden, dass im vorliegenden Zusammenhang Frauen im POL-Kontext

bessere Klausurnoten erzielten als Mannet.

Arbeitshypothese 9: Die Unterschiede zwischen den Geschlechtern im POL-Verfahren

sind uneindeutig.

Wahrscheinliche Giltigkeit: Eher widerlegt

Zur Begrindung finden sich folgende Hinweise: In der differenzierten Betrachtung fiir das
Unterrichtsverfahren mit POL ist offensichtlich, dass in allen Dimensionen eindeutige
Unterschiede in den Einschatzungen der Dispositionen zwischen den Geschlechtern vor-
liegen. Dies betrifft die Pre-Evaluationen, die Post-Evaluationen sowie auch die

darstellbaren Verinderungen innerhalb einer Dimension.

5.8 Diskussion der Ergebnisse in Bezugnahme zur DHBW

Dieses Kapitel geht auf die Frage ein, welche Anspriiche die DHBW an sich selbst, an die
Studierenden, an die Curricula sowie an die Lehrpersonen stellt und welche Erkenntnisse
der vorliegenden Forschungsarbeit zu den Auswirkungen des POL diesen Anspriichen ent-
gegengestellt werden koénnen. Das POL kommt bis heute in betriebswirtschaftlichen
Studiengingen der Dualen Hochschule Baden-Wiirttemberg nicht zum Einsatz. Eines der
Ziele der vorliegenden Arbeit bestand daher darin aufzuzeigen, ob und unter welchen Be-

dingungen das POL eine sinnvolle unterrichtliche Option fiir die DHBW darstellen kann.

Aus der Perspektive des Leitbilds der DHBW betrachtet scheint POL sehr gut in die
strategische Ausrichtung der Hochschule zu passen. Die vier Handlungsfelder des EQR
und DQR aufgreifend, positioniert sich die Duale Hochschule mit einem deutlich hand-
lungsorientierten  Selbstverstindnis in der bundesdeutschen Bildungslandschaft.
Lehrpersonen an der Dualen Hochschule Baden-Wiirttemberg DHBW sollen ihre Lehr-
verpflichtungen demnach so erfiillen, wie es dem Auftrag der Dualen Hochschule
entspricht, was bedeutet, dass die Studierenden zielorientiert die an der DHBW ange-
strebten fachlichen, methodischen, sozialen und personalen Dispositionen sowie in der
Folge und mit Hilfe der praktischen Anwendung in den Partnerunternehmen berufs-

relevante Handlungskompetenzen entwickeln.
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Entsprechend lautet die zentrale Aussage hierzu im ,,Handbuch Lehre® der DHBW wie
folgt:

,»Im dualen Studium sind Prinzipien des Lernens angesprochen, die handlungs-,
aufgaben- und projektorientiert sind und bei denen Bildung nicht nur auf das
relevante Wissen abzielt [...], sondern auch auf die dazugehorige Methoden-/
Problemlosungskompetenz |...]. Das Curriculum der DHBW ist darauf ausge-
richtet, dass die Studierenden berufliche Handlungskompetenz erwerben, welche
es thnen erlaubt, frihzeitig verantwortungsvolle Aufgaben zu iibernehmen. Es be-
rucksichtigt dabei die Entwicklung personlicher, fachlicher, methodischer und
sozial-ethischer Kompetenzen.* (Merk und Braun 2012, S. 4)

Der Anspruch der DHBW liegt insofern in der Vermittlung von Wissen, in der Qualifi-
kation der Studierenden ebenso wie im Erwerb einer beruflichen Handlungskompetenz.
Beruflich handlungskompetente Studierende zeichnen sich durch ausgeprigte Grund-
dispositionen aus, d.h. durch Fach- und Methodendispositionen, personale, sozial-

kommunikative, aktivititsbezogene sowie durch einzelne abgeleitete Teil-Dispositionen.

Nach Auffassung der DHBW konnen iiberfachliche Kompetenzen nicht mittels konven-
tioneller Unterrichtsszenarien entwickelt werden. Vielmehr miissen diese Kompetenzen
aktiv getibt und auch reflektiert werden. Lernauftrige mit starkem Transfercharakter kon-
nen an der DHBW eine gute Verschrankung studentischer Unternehmenserfahrungen mit
einem realititsnahen theoretischen Wissensaufbau sein. Im konstruktivistischen Sinne
fordern die Verbindungen zu den Erfahrungshintergriinden der Studierenden somit die
nachhaltige Aneignung theoretischer Inhalte wie sie auch auf dem Arbeitsmarkt gefordert
sind. Die DHBW formuliert hierzu:

,Die Vertreter der betrieblichen Praxis schreiben der Entwicklung einer umfas-
senden Handlungskompetenz und damit der Foérderung tberfachlicher
Qualifikationen im Studium einen hohen Stellenwert zu (Defizite von Hochschul-
abgingern im Bereich Methoden- und Sozialkompetenzen, die beim Berufseintritt
bestehen, mussen ansonsten von den Unternehmen spater durch aufwiandige

Schulungen ausgeglichen werden).” (ZHP 2013, S. 9)

Diesen formulierten Ansprichen der DHBW wird das POL im Zuge der vorliegenden
Erkenntnisse der Forschungsarbeit noch nicht gerecht. In der fachlichen, methodischen
und personalen Dimension bewerten weibliche wie auch mannliche Studierende ihre selbst-
eingeschitzten Dispositionen in der Summe niedriger im Unterricht mit POL als in
konventionellen Unterrichtsgeschehen. Die Klausurleistungen im Anschluss an den Unter-

richt mit POL sind nahezu identisch mit denen nach dem traditionellen Unterricht.

Ebenfalls gleich bewertet wurde in der Summe und iber die Geschlechtergrenzen hinweg
die soziale Dimension. Die von der DHBW angestrebte Handlungskompetenz als Zusam-
menwirken ausgeprigter fachlicher und uberfachlicher Dispositionen in konkreten
beruflichen oder praxisnahen Problemstellungen kann im durchgefiihrten Forschungs-

kontext nicht dargestellt werden. Dartiber hinaus gibt es starke Einfliisse der Variablen
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,Geschlecht® auf die Auswirkungen des POL bzw. die Variable ,POL’ hat verschieden starke
Auswirkungen auf die Geschlechter. Es entsteht ein sehr heterogenes und uneinheitliches
Bild der Dispositionen zwischen Frauen und Minnern im Unterrichtsverfahren POL, so

dass nicht von gleichen Auswirkungen auf alle Studierenden gesprochen werden kann.

Die genannte berufliche Handlungskompetenz aus Sicht der DHBW zu erlangen, bedeutet
bis dato, im Wechsel zwischen Hochschule und Unternehmen Theorie und Praxis abzu-
gleichen und theoretische Fachinhalte zu reflektieren und praktisch zu vertiefen. Dieser
Anspruch wird real, wenn er in Curricula, Priifungsordnungen und Praxisphasen umgesetzt
wird. Die Erkenntnisse der Untersuchung zeigen allerdings, dass die von der DHBW vor-
gegebenen summativen Leistungsnachweise in Form von Klausuren kein valides
Prifungsformat fur POL-Settings darstellen. Vielmehr briuchte es hierzu - auch und be-
sonders im Sinne des ,constructive alignments® - formative, divergente und
multiperspektivische Priifungsformate, um den Anspriichen von intendierten fachlichen
wie uberfachlichen Lernzielen gerecht zu werden. Inwieweit die DHBW allerdings den
Kanon der Prufungsformate in Zukunft erweitern mochte, um somit auch

kompetenzorientierte Leistungsnachweise zu ermoglichen, bleibt vorerst offen.

Mit einem perspektivischen Einsatz von POL ergibt sich die Moglichkeit im Prasenz-
unterricht bzw. in der Verschrinkung von Prisenzphasen und dem begleiteten
Selbststudium den formal vorgegebenen Selbststudienanteilen Rechnung zu tragen. Die
Relevanz des begleiteten Selbststudiums in den Curricula der DHBW ist sehr hoch. Die
definierten Selbststudienanteile werden in den Modulbeschreibungen der DHBW mit
einem konkreten Stundenumfang ausgezeichnet und liegen dort in der Regel in der Spanne
des drei- bis fiinffachen Umfangs im Verhaltnis zum Umfang des Prasenzunterrichts. Das
bedeutet, dass der Selbststudienanteil den Anteil des Prasenzunterrichts bei weitem
Uberragt und somit integraler Bestandteil der Studienleistung, d. h. des gesamten ,student
workload® ist. In den Curricula der Dualen Hochschule wird das begleitete Selbststudium
auch explizit hervorgehoben und in der Handreichung der DHBW zur Durchfithrung des

begleiteten Selbststudiums wird hierzu weiter ausgefihrt:

,,Bei dieser Form des Selbststudiums initileren die Dozierenden die Lern-
aktivititen durch einen Lernauftrag, die Studierenden arbeiten selbstorganisiert -
allein oder in der Gruppe - und werden ggf. durch die Dozierenden unterstiitzt.
Die Studierenden prisentieren ihre Arbeitsergebnisse. Die Ergebnisse und der
Lernprozess werden in einem interaktiven Prozess von Selbst- und Fremdbe-
urteilung reflektiert und bewertet.” (ZHP 2013, S. 4)

Dies sind in der Summe formale und organisatorische Rahmenbedingungen, die der didak-
tisch-methodischen Konzeption des POL in weiten Teilen entsprechen. Aus der Sicht der
Lehrpersonen stellt sich die Realisierung des POL-gestiitzten Selbststudiums jedoch inso-
fern komplex dar, als sie einerseits dem POL stark gesteigerte fachliche wie tiberfachliche
Auswirkungen auf die Studierenden zusprechen, sich andererseits aber auch kritisch zur

Vorbereitung und Durchfithrung des Unterrichtsgeschehen mit POL duf3ern.
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Die von den Lehrpersonen genannten Vorteile des POL stellen sich wie folgt dar: Die
Lehrpersonen sehen die Studierenden im Unterricht mit POL stirker einbezogen, in den
Gruppenarbeiten in engagierte und rege Gespriche vertieft und erleben sie recht motiviert
bei den Diskussionen und in der Mitarbeit. Auch eigenstindige Fachrecherchen der Studie-
renden im Zuge der Problemfindung und -definition werden von den Lehrpersonen als
positive Auswirkungen des POL genannt. Sie geben weiterhin an, dass die Studierenden
sich konstruktiv mit den fallbezogenen Entscheidungsproblemen auseinandersetzen. Nach
Ansicht der Lehrpersonen sind die Studierenden zum Ende des POL-Bearbeitungs-
prozesses in der Lage, Losungen zu prisentieren, und bereiten sich in Folge systematisch
auf die nichste Sitzung vor. All diese positiven Bewertungen der Lehrpersonen tragen auch
den Vorgaben und Empfehlungen der DHBW Rechnung.

Wesentlich kritischer betrachten die Lehrpersonen den Umstand, dass ein stetes Anleiten
der Studierenden erforderlich sei, um die Einhaltung der POL-Schritte zu gewahrleisten.
Genau diese unflexiblen Regeln hinsichtlich des Ablaufs und der Zeitvorgaben werden
wiederum von den Studierenden als Einschrinkung und Bevormundung wahrgenommen.
Die Lehrpersonen duf3ern daher implizit den Wunsch nach mehr Lenkungsméglichkeiten
im Unterricht und nennen die Lernbetreuung, den zielgerichteten Verlauf der POL-

Sitzungen sowie die erforderlichen methodischen Kenntnisse als Defizite ihrerseits.

Mit der Implementierung des begleiteten Selbststudiums definiert die DHBW hingegen
selbst einen ,shift from teaching to learning® und damit verbunden einen Wandel der Rollen
sowohl auf Studierenden- wie auf Lehrendenseite. Um diesem Wandel entsprechen zu kon-
nen, dullern die Lehrpersonen den Wunsch, POL frihzeitig im Studienablauf einzusetzen
und auszubauen. Erginzend hierzu formulieren sie zugleich auch den Bedarf, methodisch
geschult zu werden, und fordern in Richtung der Studienorganisation der DHBW, dass die
Deputate angepasst werden, um sowohl das Selbststudium als auch die Prasenzzeiten und

Bewertungen adiquat vorbereiten zu konnen.

Die systematische Umgestaltung von konventionellen Lehrveranstaltungen zu POL-Leht-
veranstaltungen stellt also hohe zeitliche, fachliche und persénliche Anforderungen an die
Lehrpersonen der DHBW. So sind nicht nur die fiir die Selbststudienanteile intendierten
Lernziele zu formulieren, sondern auch geeignete Fallstudien zu entwickeln, entsprechende
Lernauftrige implizit in die Fallstudien zu integrieren und im Sinne des constructive
alighments® adiquate Priifungsformate zu wihlen. Der Unterrichtsprozess ist dadurch
natiirlich weniger plan- und steuerbar als in den traditionellen lehrerzentrierten Vorlesun-
gen. Die Vorbereitung, Durchfithrung und Begleitung des Selbststudiums verlangt von den
Lehrpersonen das persénliche Einverstindnis und die didaktische Kompetenz, die fach-
lichen Inputs, die eigene Rolle im Lehr-Lern-Setting sowie die Methodenwahl systematisch

und kontinuierlich zu hinterfragen, zu reflektieren und zu optimieren.
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Diese didaktischen Notwendigkeiten aufgreifend, formuliert die DHBW hierzu

entsprechende Handlungsempfehlungen fiir die Lehrpersonen wie auch fiir die eigene

Organisation:
,,Die Lehrenden benétigen Ermutigung und Bestirkung, diese Lehrformen anzu-
bieten. Die Lehrenden missen von der Nachhaltigkeit und Transferwirkung dieser
Form des Lernens tiberzeugt sein, auch wenn Lernerfolge und prifungsrelevante
Inhalte fir Studierende weniger transparent sind und deshalb moglicherweise die
Vorlesungsevaluation dies in besonderer Weise beriicksichtigen muss. Die
Studierenden, die sich in der Regel wihrend des Studiums primir auf Prifungs-
inhalte und -ergebnisse konzentrieren, miissen von den Vorteilen des
Selbststudiums tiberzeugt werden. Die Lehrenden benotigen Unterstiitzung bei

der Auswahl fur das Selbststudium geeigneter fachlicher Inhalte und didaktischer
Methoden.” (ZHP 2013, S. 5)

In Anbetracht der in der vorliegenden Arbeit erlduterten und diskutierten Datenlagen ist zu
hinterfragen, inwieweit die benannten Fihigkeiten von Lehrpersonen zur erfolgreichen
Austibung ihrer Aufgaben fiir die gelingende Durchfiihrung des POL-Unterrichts an der
DHBW bereits vorliegen. Es wire daher noch zu priifen, ob die Lehrpersonen der DHBW
Uber ein tieferes Verstindnis fiir allgemeine lerntheoretische und konstruktivistische
Hintergrinde sowie speziellere lernpsychologische Grundannahmen fir das POL verfigen
oder nicht. Im Rahmen dieser Arbeit ist leider nicht darstellbar, ob eine empathische und
begleitende Haltung der involvierten Lehrpersonen sowie eine ganzheitliche Vertrautheit

mit der praktischen Vorbereitung und Durchfithrung des POL-Prozesses vorliegen.

Didaktische Handlungskompetenzen sollten jedoch insbesondere fir den Einsatz des POL
bei Lehrpersonen der DHBW durch die Verschrinkung einzelner hochschuldidaktischer
Dispositionen, die sich von der Planung bis zur Prifung und Evaluation der Lehre
erstrecken, zur allgemeinen Lehrqualifikation zu zihlen. Ob ferner geschlechtersensible
Didaktik zum Erkenntnisbereich der Lehrpersonen an der DHBW zihlt, kann der vor-

liegenden Datenlage nicht explizit entnommen werden.

Die proaktive Unterstiitzung und Beratung der Lehrpersonen durch einschligige
Hochschuleinrichtungen sollte eine wichtige flankierende Mal3nahme zur erfolgreichen
Implementierung von POL an der DHBW sein. Die Freigabe von Ressourcen an die Lehr-
personen der Hochschule erscheinen diesbeziiglich bis dato allerdings noch limitiert;
insofern kann an dieser Stelle die Bereitstellung allgemeiner didaktischer wie auch
speziellerer studiengangsentwickelnder Umsetzungshilfen fiir den Lehrkorper an der
DHBW empfohlen werden.

Die in dieser Arbeit gewonnenen Erkenntnisse zu den geschlechterspezifischen Aus-
wirkungen des quasi-experimentellen Unterrichtsexperiments iberformen simtliche
vorausgegangenen Erliuterungen, Diskussionen und Empfehlungen dieses Kapitels bzgl.
des Selbstverstindnisses der DHBW hinsichtlich der Handlungskompetenz der

Studierenden, der Konzeption von Curricula und Prifungen sowie der didaktischen
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Fihigkeiten der Lehrpersonen. Die Variable ,Geschlecht® bildet ndmlich in den Aus-
wertungen der Datenlage die zentrale FEinflussgrofe auf die Auswirkungen der
Unterrichtsverfahren mit und ohne POL. Thr Einfluss findet sich ebenfalls in der Be-
schreibung und Diskussion der fachlichen wie uberfachlichen Dispositionen der
Studierenden sowie in den Ergebnissen des Leistungsnachweises und den Bewertungen der
Studierenden bzgl. der Zufriedenheit mit den Lehrpersonen und Lehrveranstaltungen
wieder. Weibliche und minnliche Studierende unterscheiden sich demnach sehr stark in
thren subjektiven Einschitzungen des Unterrichtsgeschehens, der Lehrpersonen sowie
ihrer fachlichen, methodischen, sozialen und personalen Dispositionen vor und nach den

Unterrichtsinterventionen.

Eine professionelle und aus der Organisation der DHBW initiierte und gesteuerte Quali-
fizierung der Lehrpersonen hinsichtlich eines geschlechtersensiblen didaktischen Handelns
einerseits und die Aufklirung der Studierenden zu geschlechterspezifischen Rollen-
konzepte und Theorien andererseits sowie curriculare Wahlmdglichkeiten wiren
perspektivisch gesehen Ansitze, um diesen Auswirkungen zielfiihrend fir alle Studierenden
zu begegnen. Fine hochschulweite geschlechtersensible Didaktik, die Unterrichtsprozesse
mit und ohne POL in Hinblick auf die Geschlechtercharakteristika plant, implementiert

und begleitet, sollte insofern zu den Grundqualifikationen von Lehrpersonen gehoren.

5.9 Einordnung der Ergebnisse in den bildungspolitischen Diskurs

Gegenstand dieses Kapitels ist die Einordnung der Erkenntnisse dieser Arbeit in den
bildungspolitischen Kontext der Harmonisierung des europiischen Bildungsraums und des
europiischen Qualifikationsrahmens, innerhalb dessen die DHBW verortet ist. Es werden
daher die Moglichkeiten, Grenzen und Perspektiven des Einsatzes von POL innerhalb
dieses Rahmens dargestellt und kritisch diskutiert.

Mit der Harmonisierung des europdischen Bildungsraums und im Zuge des damit ver-
bundenen Bologna-Prozesses wurde die Berechnung der Studienleistung durch den zeitlich
bemessenen Aufwand als ,student workload* eingeftihrt. An der DHBW zihlen hierzu die
Teilnahme an Vorlesungen, Kursen und Seminaren, Praktika sowie das begleitete Selbst-

studium und der Prifungszeitraum.

Im Zusammenhang der vorliegenden Arbeit wurde der Einsatz des fiir das begleitete Selbst-
studium pridestinierten POL-Verfahrens im Rahmen der Prisenzvorlesungen erprobt und
ausgewertet. Es zeigt sich, dass insbesondere der dem begleiteten Selbststudium immanente
Gedanke des ,shift from teaching to learning’, d. h. der Initilerung und Begleitung von
selbstverantwortlichen und eigenstindigen POL-Lehr-Lern-Prozessen sowohl auf Seiten

der Studierenden als auch der Lehrpersonen als Herausforderung bewertet wurde.

Die Diskussion hinsichtlich der Zufriedenheit der Lehrpersonen und der Studierenden
skizziert insofern einen noch nicht vollstindig vollzogenen Paradigmenwechsel in der Be-

trachtung dessen, was in der ,Post-Bologna-Ara‘ sowohl von Lehrpersonen als auch von

197 -



- 198 -

Studierende als internalisierte Selbstverstindlichkeit des Studienbetriebs an der DHBW
angesehen werden sollte. Dartiber hinaus scheint auch die dquivalente Anpassung der Leht-
deputate in Bezug auf die Neuberechnung der Studienleistungen eine notwendig zu
fihrende Diskussion an der DHBW zu sein. Dies bedeutet, dass die Vorbereitung und
Begleitung des Selbststudiums selbstverstindlich in die Berechnung der Lehrdeputate
einflielen sollte, wenn das begleitete Selbststudium tatsichlich als integraler Bestandteil des

studentischen ,workloads‘ definiert ist.

Mit dem EQR und den hiervon abgeleiteten DQR und HQR wurde fir die Curricula wie
auch fur die Module und Lehrveranstaltungen eine Ordnungsgrofle zur Strukturierung
fachlicher sowie Uberfachlicher Lernleistungen angeboten. Innerhalb des Qualifikations-
rahmens werden die Lernergebnisse nach aufeinander aufbauenden Niveaustufen taxiert
und in fachliche, methodische, soziale und personale Lern-Dimensionen eingeordnet. In
der vorliegenden Arbeit hat sich allerdings gezeigt, dass die Lehrpersonen zwar fachliche
Jearning outcomes® fur ihre Lehrveranstaltungen formulieren; uberfachliche Lern-
ergebnisse hingegen werden nicht aufgefithrt und folglich auch nicht in die Bewertung fiir
den Leistungsnachweis am Ende einer Lehrveranstaltung einbezogen. Die von Seiten der
DHBW angestrebte ,employability* und Handlungskompetenz der Studierenden auf diesem
Wege curricular zu realisieren, zeigt insofern noch Entwicklungspotentiale auf. Eine
Diversifizierung der Priifungsinstrumente und Beurteilungsschemata zur Erweiterung der
Moglichkeiten fachliche und auch tberfachliche Dispositionen der Studierenden formativ
wie summativ zu messen und zu bewerten, konnte somit eine zukunftsweisende Aufgabe

der DHBW sein.

5.10 Zusammenfassung, Hauptaussagen und Perspektiven

Die nachfolgende Darstellung ist das retrospektiv betrachtete Ergebnis der quasi-
experimentellen Interventionsstudie im Bereich der Implementierung des Problem-
orientierten Lernens als hochschuldidaktische Methode an der Dualen Hochschule Baden-
Wirttemberg. Die zentrale Fragestellung der Arbeit lautet: Welche Auswirkungen und
Zusammenhinge gibt es in betriebswirtschaftlichen Studiengingen der DHBW zwischen
dem methodischen Ansatz des POL-basierten Unterrichts und den individuellen selbstein-
geschitzten Dispositionen vor bzw. nach dem Unterricht sowie der individuellen
Entwicklung im Lernprozesses im Vergleich zu konventionellen Lehr-Lern-Settings? Die
aufgefithrten Erkenntnisse spiegeln die Relevanz der Arbeit in Bezug auf die Méglichkeiten
unterschiedlicher Lehr- und Lernstrategien speziell im Bereich des begleiteten Selbst-

studiums an der Dualen Hochschule Baden-Wiirttemberg wider.

Dieses abschlieBende Kapitel fasst daher die zentralen theoretischen Hintergriinde,
methodischen Vorgehensweisen und diskutierten Erkenntnisse der Forschungsarbeit in
Form einer Schlussbetrachtung zusammen. Der Fokus liegt dabei insbesondere auf der ab-

schlieBenden Darstellung der bisher erfolgten Diskussion der empirischen Daten. Hierzu
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werden zunichst die zentralen Erkenntnisse aus den Diskussionen bzgl. der Sichtweisen
der Lehrpersonen und der Studierenden auf das Unterrichtsgeschehen mit und ohne POL
aufgefiihrt. Dem folgen die Erlduterungen zu den Hauptaussagen der Diskussionen in der
fachlichen Dimension einschlieflich der Notengebung sowie der methodischen, sozialen
und personalen Dimension. Den so getroffenen Hauptaussagen und zentralen Erkennt-
nissen sind dabei jeweils Empfehlungen hinzugefiigt, so dass sich daraus Handlungs-
perspektiven fur die Implementierung und Durchfihrung von POL-Veran-
staltungsformaten ableiten lassen. Eine Zusammenschau der Implikationen dieser
Erkenntnisse hinsichtlich der DHBW und des flankierenden bildungspolitischen Rahmens
schlie3t die Arbeit ab.

Die Strukturierung des Untersuchungsfeldes skizzierte zunichst den Kontext der Harmo-
nisierung des europiischen Bildungsraums sowie die theoretischen Hintergriinde
konstruktivistischer Lerntheorien einschlief3lich einer detaillierten Darstellung der unab-
hingigen Variablen der POL-Methode. Die differenzierte Betrachtung des Begriffs der
Handlungskompetenz in Verschrinkung zu den fachlichen wie uberfachlichen
Dispositionen und dem Leistungsnachweis lenkte den Fokus auf die Untersuchungs-
dimensionen. Erginzt wurden diese durch theoriegeleitete Ausfihrungen zu den ex-post
definierten Variablen zur Rolle und zum Verhalten der Lehrpersonen sowie zu ge-
schlechterspezifischen Aspekten der Hochschullehre. Die Darstellung des Forschungs-
standes zum POL hinsichtlich der abhingigen Untersuchungsvariablen der fachlichen und
tiberfachlichen Dispositionen von Studierenden sowie der Rolle der Lehrpersonen und der
geschlechterspezifischen Aspekte bildete mit der Ableitung begriindeter Arbeitshypothesen
den Abschluss der strukturierten Betrachtung des theoretischen Feldes.

Der empirische Teil der Arbeit fihrte die zentralen Vorgehensschritte fiir die Umsetzung
des quasi-experimentellen Forschungsdesigns auf. Die Pilotphasen, die Entwicklung der
Evaluationsinstrumente sowie die Sicherung der Datenqualitit und eine Faktorenanalyse
zur Bereinigung des Selbsteinschitzungsfragebogens bildeten die ersten Phasen in der
Umsetzung des Forschungsvorhabens. Die Datenerhebung der subjektiv eingeschitzten
Pre- und Post-Dispositionen der Studierenden, der Notengebung sowie der Bewertungen
der Durchfihrungsprozesse der Lehrveranstaltungen mit und ohne POL durch die
Lehrpersonen und die Studierenden erfolgte tber alle untersuchten Lehrveranstaltungen

hinweg durch standardisierte Online-Erhebungsverfahren.

Die Ergebnisse der quantitativen Sozialforschung wurden deskriptiv und vergleichend dar-
gestellt. In allen untersuchten Lehrveranstaltungen wurde vergleichbar vorgegangen und
derselbe Lehrinhalt wurde durch dieselben Lehrpersonen in parallelen Lehrveranstaltungen
mit vergleichbaren Zielgruppen unterrichtet, einmal mit einem traditionell-konventionellen

Ansatz und einmal mit POL..

Die Diskussion der empirisch erhobenen Ergebnisse zeigte zunichst in der summativen

Evaluation der Lehrpersonen sowie der Befragung der Studierenden zur Zufriedenheit mit
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der Lehrveranstaltung und der Lehrperson tibereinstimmend, dass die Lehrparameter ,die
gute Lernbetreuung’, ,die methodischen Kenntnisse® sowie der ,zielgerichtete Verlauf der
Lehrveranstaltung® im Unterrichtsverfahren mit POL im Vergleich zum Unterrichts-
verfahren ohne POL besonders niedrig von beiden Parteien eingeschitzt wurden. Diese
Lehrparameter betreffen Unterrichtssituationen, die stark von der Lehrperson gesteuert
sind. Lehrpersonen wie Studierende bewerteten es insofern als nicht positiv, dass das
POL-Setting als nicht-gelenkt wahrgenommen wurde und bevorzugten offenbar mehr
unterrichtliche Lenkungsmoglichkeiten sowie eine Zentrierung des Unterrichts auf die

Lehrperson.

Dies entspricht jedoch nicht dem methodischen Konzept des POL mit der Ausrichtung
auf das eigenverantwortliche und selbstgesteuerte Lernen der Studierenden, die Lern-
begleitung durch die Lehrperson und den damit verbundenen ,shift from teaching to
learning‘. Um die professionelle Rolle als Lehrperson in POL-Settings addquat auszufiillen,
benotigen diese einen konstruktivistisch-lernpsychologischen Wissenshintergrund. Weiter
miussen sie den POL-Prozess verinnerlichen und in der Lage sein, POL-Leht-
veranstaltungen moderierend zu begleiten. Im Rahmen von POL-Settings ist insofern ein
klares Bekenntnis von Seiten der Lehrpersonen gefordert, welches die Lernenden
konsequent als eigenverantwortlich ansieht. Aus allgemeiner hochschuldidaktischer Sicht
zeigt sich hier einmal mehr die Notwendigkeit, dass Lehrpersonen einerseits tiber Fihig-
keiten im Sinne der Grundlagen der Didaktik und Umsetzungskompetenz zur
Implementierung neuer Lehr-Lern-Formate verfiigen und andererseits in der Lage sind,

kompetent mit Gruppen und Gruppendynamiken umzugehen.

Die Datenlage zeigt weiter, dass die weiblichen Studierenden ihre Lehrpersonen und alle
Lehrveranstaltungen im POL-Unterricht insgesamt und in nahezu allen Items stirker
niedriger beurteilten als ihre ménnlichen Kommilitonen. Um diesem Phidnomen zu be-
gegnen, sollte das Wissen um stereotype Geschlechterrollenkonzepte zu den elementaren
Kenntnissen von Lehrpersonen gehoren, damit individuelle Lern- und Entwicklungs-
fortschritte auf Seiten der Studierenden moglich werden. Die Sensibilisierung der
Lehrpersonen fur eine geschlechterspezifische Didaktik sollte daher integraler Bestandteil

einer Fakultitsentwicklung sein.

Die Betrachtungen der Lehrpersonen wie auch der Studierenden hinsichtlich der Rolle von
Lehrpersonen und der Lehrveranstaltungen an sich zeigen dabei in besonderer Weise den
Umstand auf, dass neben der unabhingigen Variablen ,POL‘ die Variablen ,Lehr-
person und ,Geschlecht’ zentrale EinflussgroBen auf die Auswirkungen der

durchgefithrten Unterrichtsexperimente bilden.

Die Darstellung der fachlichen Dispositionen ergibt in der Summe der ausdifferenzierten
Selbsteinschitzungen in den einzelnen Items und Kategorien eine gesteigerte Auswirkung
des POL in der fachlichen Dimension auf beide Geschlechter im Vergleich zu konventio-

nellen Settings. Dieses Phinomen gilt insbesondere fiir Frauen, die ihren Einschitzungen
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zufolge im POL-Setting im Vergleich der Pre- und Post-Evaluationen wesentlich gestei-
gerte Verinderungen wahrnahmen als die Ménner. Diese Steigerung in der Verdnderung
relativiert sich jedoch angesichts der deutlich niedrigeren Pre-Evaluationen der Frauen in

saimtlichen Kategorien der fachlichen Dimension.

Insgesamt stellte sich fiir die Minner so auch ein eindeutigerer Zusammenhang zwischen
der Einschitzung der Lehrpersonen, der Lehrveranstaltung und der Verinderung in der
fachlichen Dimension in beiden untersuchten Unterrichtsformaten dar als fiir Frauen. Um
diesen Phinomen zu begegnen, sollten Lehrpersonen die Kombination von fachlich ge-
haltvollem aber insbesondere gruppendynamisch und geschlechterspezifisch didaktisiertem
Unterricht leisten und die Charakteristika der Geschlechter in der Wahrnehmung und
Interpretation dieses Unterrichts sowie in ihrem sozialen Verhalten innerhalb des Unter-
richts anerkennen. Es scheint einerseits einen direkten Zusammenhang zwischen dem Grad
der Aufklirung der Studierenden durch die Lehrpersonen beztiglich Geschlechtertheorien,
-rollen und -verhalten und andererseits der Beurteilung der Lehrveranstaltungen und der
Lehrpersonen sowie den subjektiv eingeschitzten Verinderungen in der fachlichen
Dimension zu geben. Vor diesem Hintergrund sollte die geschlechterspezifische Sensibili-

sierung der Lehrpersonen entsprechend an die Studierenden weitergegeben werden.

Die Klausurleistungen in den beiden unterschiedlichen Unterrichtssettings wiesen hier
keine signifikanten Unterschiede auf; jedoch waren die Frauen insgesamt und insbesondere
im POL-Setting erfolgreicher als die Minner. Die Erprobung von mono- und koedukativen
Unterrichtssettings kann perspektivisch Erklarungsmuster fiir dieses Phinomen liefern. Es
sollte hinsichtlich des Leistungsnachweises Wert darauf gelegt werden, dass im Sinne des
,constructive alignments* valide und idealerweise formative, multiperspektivische Priifungs-

formate fir Lehrveranstaltungen mit POL-Unterricht gewihlt werden.

Studierende im Unterrichtsverfahren mit POL verzeichnen ohne Berticksichtigung ihres
Geschlechts in simtlichen Kategorien der methodischen Dimension einen geringeren
Zuwachs an selbsteingeschitzten methodischen Dispositionen als Studierende ohne POL.
Die differenzierte Analyse verdeutlichte erhebliche Unterschiede in den Einschitzungen
der Studierenden zwischen den einzelnen Lehrpersonen und zeigte, dass wesentliche
Unterschiede zwischen den Geschlechtern in der Beurteilung der unterschiedlichen Unter-
richtsformate vorliegen. Die Minner sprachen den Lehrpersonen hier einen wesentlichen
stirkeren Einfluss auf ihre methodischen Dispositionsverinderungen zu als die Frauen. Es
sind insofern vor allen Dingen die Variablen der ,Lehrperson® und des ,Geschlechts’, die
einen wesentlichen Einfluss auf die Wirkungen des Unterrichtsverfahrens POL in der

methodischen Dimension haben.

Die Schaffung von Aufmerksamkeit, Verstindnis und Vertrautheit sowohl der
Studierenden als auch der Lehrpersonen mit den zentralen geschlechterspezifischen
Theorien ebenso wie mit gruppendynamischen Prozessen konnte im Rahmen der

Implementierung und Durchfithrung des Unterrichtsverfahrens mit POL die dargestellten

- 201 -



-202 -

kritischen Auswirkungen kompensieren. Der geiibte Umgang mit der Moderationstechnik
auf der Seite der Studierenden wie auch der Lehrpersonen sollte eine Voraussetzung dafiir
sein, dass POL-Unterricht einvernehmlich zwischen den Geschlechtern und unabhingig

von der Lehrperson gelingen kann.

Fir die soziale Dimension kann in Summe festgehalten werden, dass die Studierenden
stirkere subjektive Zuwichse in der Bewertung im Unterrichtsformat mit POL als im
traditionellen Unterricht einschitzten. Minner verzeichneten im Zuge der Unterrichts-
experimente den groBten Zuwachs an gesteigerten Verdnderungen in der sozialen
Dimension; jedoch zeigte sich auch, dass sie sich vor Durchfithrung der Unterrichts-
experimente deutlich niedrigere Selbsteinschitzungswerte in der sozialen Dimension

zusprachen als die Frauen.

Eine der beteiligten Lehrpersonen praktizierte einen stark von den anderen Lehrpersonen
unterscheidbaren Unterricht im POL-Setting, was die Variable der ,Lehrperson® als Ein-
flussgroBe zusatzlich bestitigt. Eine beratende Unterstiitzung durch flankierende personal-
und organisationsentwickelnde Malnahmen der Hochschule sollte es daher ermoglichen,
dass die Lehrpersonen methodisch kohirenter und somit einheitlicher vorgehen und ins-
besondere bei der Implementierung und Durchfihrung des POL zielfithrend begleitet

werden.

Der Zusammenhang der Zufriedenheit mit den Lehrpersonen und der Lehrveranstaltung
einerseits und der Verinderung der sozialen Dimension andererseits konnte auBerdem
wiederum unter Zuhilfenahme der Variable ,Geschlecht® erklirt werden. Insofern sollte
eine geschlechterspezifische Sensibilisierung der Studierenden in den POL-Arbeitsgruppen
erfolgen und eine geschlechtersensible Fachbereichsentwicklung im Zuge von POL-

Implementierungen zugleich als Notwendigkeit angesehen werden.

Bei differenzierter Betrachtung der Ergebnisse wird deutlich, dass die vorliegende
Datenlage der personalen Dimension sich sehr uneinheitlich zeigt. Die Interpretation der
Ergebnisse identifiziert die Variablen der ,Lehrperson® und des ,Geschlechts® als zentrale
EinflussgroB3en in den subjektiven Selbsteinschitzungen im Unterrichtsformat des POL.
Die bereits mehrfach erwihnte Professionalisierung des didaktischen Handelns einerseits
und eine Aufklirung der Studierenden hinsichtlich geschlechterspezifischer Rollen-
konzepte und Theorien andererseits wird daher auch hier als zielfithrender Ansatz zur
Optimierung eines fir alle Studierenden effektiven Einsatzes von POL in der Lehre be-
trachtet. Eine geschlechtersensible Didaktik, die den POL-Unterrichtsprozess in Hinblick
auf die Geschlechtercharakteristika plant, implementiert und begleitet, sollte insofern zu

den Grundqualifikationen von Lehrpersonen gehoren.

Ferner kénnte auch eine Option mit Wahlmdglichkeit zwischen unterschiedlichen Leht-
Lern-Formaten im Studiengang in Erwigung gezogen werden, um dem Phinomen der
Vielfalt und Individualitit der Studierenden konstruktiv zu begegnen. Auch sollte durch

miteinander verschrinkte mono- und koedukative Unterrichtsformen eine Erweiterung der
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Bandbreite an unterrichtlichen Formaten ermdglicht werden, um den vorliegenden Ergeb-

nissen Rechnung zu tragen.

Unter den vorliegenden institutionellen, unterrichtlichen und personellen Rahmen-
bedingungen scheint der Erwerb von Handlungskompetenzen fiir alle Studierenden im
Rahmen von POL-Settings an der DHBW zum jetzigen Zeitpunkt noch nicht méglich. Die
gewonnenen Erkenntnisse skizzieren jedoch konkrete Perspektiven fiir die Weiterent-
wicklung von POL-Lehr-Lern-Strategien an der DHBW.

Die nachhaltige und flichendeckende allgemeine didaktische Qualifizierung aller Leht-
personen an der DHBW hin zu Lernbegleiterinnen und Lernbegleitern ist eine erste
MafBinahme, auf deren Grundlage eine spezifische Fortbildung hinsichtlich der Planung,
Durchfihrung und Begleitung von POL-Setting erfolgen kann. Weiter ist zu empfehlen,
aus dem Selbstverstindnis der DHBW heraus mit Hilfe von organisations- und personal-
entwickelnden =~ Mallinahmen  eine  Sensibilisierung  und  Aufklirung  bzgl.
geschlechterspezifischer Rollenkonzepte und Theorien als verbindliche Inhalte der
Studiengangkonzeptionen fir Studierende zu verankern. Fur Lehrpersonen sollte eine ge-

schlechterspezifische didaktische Weiterbildung daher obligatorisch sein.

Aus curricularer Sicht empfehlen sich eine Erweiterung der Studien- und Prifungsordnung
der DHBW hinsichtlich der verbindlichen Integration von tberfachlichen Dispositionen
im Lernzielbereich im Sinne des EQR einerseits sowie eine Ausweitung der Prifungs-
formate andererseits. Diversifizierte und multiperspektivische Leistungsnachweise, die
formativ und summativ erbracht werden, bieten die Méglichkeit, den intendierten fach-
lichen wie Uberfachlichen Lernzielsetzungen zu entsprechen. In diesem Sinne ergibt sich
hier weiter die Empfehlung, im Zuge einer Revision der Modulbeschreibungen das
,constructive alighment* als didaktische Vorgabe in der Studien- und Prifungsordnung zu

verankern.

Dariiber hinaus wire es eine weitere Option, eine Vielzahl von miteinander verschrankten
Unterrichtsformaten zur ausdifferenzierten Lernzielerreichung anzubieten, so dass
Studierende je nach personlichen Vorlieben, Neigungen und Dispositionen Wahlfreiheiten
hitten. Nur wenn die Studierenden tatsdchlich die Méglichkeit haben, fachliche wie tber-
fachliche Dispositionen in tberprifbarer Qualitit zu erwerben, kann dem Anspruch der
Handlungskompetenz und ,employability‘ an der DHBW auch tatsichlich Rechnung getra-

gen werden.

Den dargestellten curricularen und unterrichtlichen Herausforderungen zu begegnen,
fordert von den involvierten Lehrpersonen ein hohes zeitliches wie auch inhaltliches
Engagement; insofern scheint es ratsam, die Lehrdeputate der hauptamtlichen Lehr-
personen anzupassen sowie auch die Semesterstundenbelastung der externen
Lehrbeauftragten entsprechend zu reduzieren, um eine realistische Angleichung an den
definierten ,student workload® zu leisten, welcher sowohl Prisenzunterricht als auch be-

gleitetes Selbststudium und Prifungszeitriume umfasst.
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Mit Hilfe der oben genannten flankierenden personal- und organisationsentwickelnden
sowie curricularen Maf3nahmen bestinde somit die Moglichkeit, das Problemorientierte
Lernen als Methode des begleiteten Selbststudiums zielfithrend und studierbar an der
Dualen Hochschule Baden-Wiirttemberg zu etablieren und somit einen Beitrag zur national

wie international geforderten Handlungskompetenz von Studierenden zu leisten.

5.11 Methodenkritik und Limitationen

Dieses Kapitel betrachtet die methodischen Potentiale der vorliegenden quasi-
experimentellen Forschungsarbeit. Es werden kritische Aspekte im Zuge der Vorbereitung,
Durchfihrung und Auswertung dargestellt sowie Handlungsempfehlungen fiir perspek-

tivische weiterfithrende Forschungsvorhaben skizziert.

Riickblickend zeigt sich hier zunichst eine Méglichkeit zur perspektivischen Optimierung
des Forschungsdesigns darin, im Zuge der Pilotphase mit Interviews und kleinformatigen
Erhebungen die Ausgangssituationen in den Studiengingen zu sondieren und darauf
aufbauend die Evaluationsinstrumente zu entwickeln. Fine explorative Vorstudie zur
Eingrenzung der Untersuchungsfelder und zur Identifikation moéglicher Variablen und

EinflussgroBen konnte dem Forschungsdesign noch mehr Prazision verleihen.

Das Unterlaufen der Anweisungen zur Durchfiihrung des Lehrexperiments durch einzelne
Lehrpersonen fithrte zu reduzierten Grundergebnissen. Auch wenn mit den vorliegenden
Zahlenmengen dennoch valide Auswertungen vorgenommen werden konnten, kénnte es
fir zukiinftige Studien dhnlichen Erkenntnisinteresses hilfreich sein, die betreffenden Leht-
personen noch systematischer und nachhaltiger auf die verbindliche Durchfihrung
vorzubereiten oder/und die Dutrchfiihrung des Unterrichts durch (teilnehmende) Be-
obachter/innen begleiten und gef. sogar aufzeichnen zu lassen. Konkrete Manahmen
hierfir koénnten in didaktischen Trainings, kollegialen und/oder wissenschaftlichen
Hospitationen in bereits bestehenden POL-Settings bis hin zu entsprechenden vertrag-
lichen Regelungen bestehen. Ein Tutorial als qualititssicherndes Instrument sowie
stichprobenartige und evaluierte Prozessbeobachtungen vor Ort wiren weitere Optionen
zur Steigerung der Verbindlichkeit der einvernehmlichen Durchfihrung des POL. Dartiber
hinaus kénnten auch die Studierenden stirker involviert und etwa gezielt dazu befragt

werden, inwieweit die Lehrpersonen die Durchfihrungsvorgaben erfiillen konnten.

In dieser Studie konnten die Lehrpersonen nicht zu gemeinsamen Beurteilungskriterien und
einem einheitlichen Punkteverteilungsschliissel fiir die Bewertung der Klausuren ver-
pflichtet werden. Sehr wohl hat aber jede Lehrperson jeweils ihren eigenen Kriterienkatalog
zur Feststellung der Leistungsniveaus in den Klausuren fir die unterschiedlichen Lehr-
settings mit und ohne POL. Perspektivisch wire es daher empfehlenswert, neben den
eingesetzten subjektiven Selbsteinschitzungen - dhnlich der Klausur im Bereich der fach-

lichen Dimension - ein ,hartes® Kriterium zur Beurteilung der tiberfachlichen Dispositionen
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zur Verfliigung zu haben. Denkbar wiren hierzu etwa praktische Priifungssituationen mit

klaren Beobachtungskriterien und geschulten Beobachterinnen und Beobachtern.

Qualitative halboffene Interviews mit Lehrpersonen und Studierenden vor, wiahrend und
nach der Intervention kénnten aullerdem Daten liefern, die in der Triangulation mit den
quantitativen Ergebnissen noch ausdifferenziertere Erkenntnisse ermdglichen wiirden. Die
Aufnahme von offenen Fragen in die Evaluationsbogen konnte diesen Gedanken zu-

satzlich unterstiutzen.

Die kausale Ableitung von Personlichkeitsmerkmalen aufgrund von Variablensetzungen ist
relativ und qualitative Forschungsansatze unter Hinzunahme weiterer soziobiografischer
Grunddaten sowie mit teilnehmender Beobachtung durchgefithrte Milieustudien im System
Hochschule koénnten eine weitere sinnvolle Erginzung der gewonnenen Erkenntnisse

darstellen.

Unter der Voraussetzung entsprechend umfangreicher Ressourcen kénnten schlieBlich
auch mono- und koedukative Studiendesigns, die zudem ein ausgewogenes Geschlechter-
verhiltnis unter den Lehrpersonen aufweisen, in ihrer Verschrinkung und Kombination
sowie unter Standardisierung der Durchfiihrungs- und Prifungsbedingungen ein Ideal fiir

die weitere Erforschung der Auswirkungen des Problemorientierten Lernens darstellen.

Eine abschlieende Empfehlung ist die Orientierung an sog. ,Effekt-Groen® bzw. ,Effekt-
Stirkenim Rahmen der Darstellung und Diskussion der Daten. ,Effekt-GroBen® stellen im
internationalen sozialwissenschaftlichen und psychologischen Diskurs einen Standard zur
Vergleichbarkeit von Auswirkungen im Zuge experimenteller Forschungssettings dar. Dies
ermoglicht eine internationale Anschlussfihigkeit und Vergleichbarkeit der Forschungs-

ergebnisse.
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A1 Datenschutzerklirung

Datenschutzerklirung

Untersuchung zu Unterrichtsverfahren an der Dualen Hochschule Baden-Wiirttemberg

Oktober 2013

Im Rahmen des Dissertationsprojektes von Stefan Braun zur Lehr- und Lernforschung
neuer Unterrichtsverfahren an der Dualen Hochschule Baden-Wiirttemberg werden
unterschiedliche Unterrichtsverfahren miteinander verglichen.

Mit empirischen Erhebungsbégen werden Thre Dispositionen in 4 verschiedenen Unter-
suchungsfeldern vor und nach der Lehrveranstaltung gemessen.

Um die beiden Erhebungsergebnisse vor und nach der Lehrveranstaltung sowie die
Klausurnote auf individueller Ebene miteinander in Beziehung setzen zu kénnen, brauche
ich eine eindeutige Identifizierung. Dabei verwende ich Thre Matrikelnummer und die
Initialen Threr Namen.

Ich versichere Thnen ausdriicklich, dass keine ihrer persénlichen Angaben und Selbstein-
schitzungen in irgendeiner Form Dritten zuginglich gemacht wird und somit auch in
keinem Fall in Thre Note bzw. Thren Leistungsnachweis einflieBen oder den Dozenten
zuginglich gemacht werden wird.

Sobald Ihre Daten zusammengefithrt worden sind, werden ich Thre Daten anonymisieren,
d. h. die Matrikelnummer und Ihre Initialen werden geléscht. Auch der anonymisierte
Datensatz wird Dritten nicht zuganglich gemacht werden, sondern ausschlieBlich fir die
Doktorarbeit von mir, Stefan Braun, verwendet.

Ich danke Thnen bereits jetzt fur Ihre Bereitschaft zur Mitwirkung an der Verbesserung der
Lehre an der DHBW und fir Thr Vertrauen.

Bei Fragen zum Dissertationsprojekt oder zum Datenschutz kénnen Sie mich gerne je-
derzeit kontaktieren; stefan.braun@hochschuldidaktik.de

Mit herzlichen Gril3en
Stefan Braun
ZHP Zentrum fiir Hochschuldidaktik und Personalentwicklung an der DHBW
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A 2 Starter-Kit fiir Lehrpersonen in der ersten Pilotphase

Hinweise fiir Lehrperson

Vorab: Sehr geehrte ,Lehrperson K(m)‘l Alles Gute, viel Erfolg und herzlichen Dank fiir
Ihr Engagement!

Vorab

Das POL ist ein methodisches Vorgehen zur gezielten Erarbeitung von Lerninhalten in
Kleingruppen. Es besteht aus einer Kombination von Kleingruppendiskussion und
Selbststudium. Die Kleingruppenarbeit findet dabei unter der Anleitung der Studierenden
selbst statt.

Der Ausgangspunkt fiir das POL ist ein Fallbeispiel aus der Berufspraxis. Der Ablauf des
POListin 8 Lernschritte gegliedert, auf dessen Grundlage die Fall- bzw. Problemstrukturen
analysiert und eigenstindig Lernziele formuliert werden, so dass die Aneignung des
Lernstoffs gezielt erfolgen kann. Am Ende einer Problembearbeitung kann die
Probleml6sung stehen. Entscheidend fiir das POL ist aber nicht allein das Ergebnis der
Problembearbeitung, die Problemlésung, sondern der Weg zu ihr, die Strategie!

Ziel der Methode ist, es den Studierenden bei der Erarbeitung eines Wissensgebietes
moglichst viele inhaltliche Freirdume anzubieten, damit sie ihr eigenes Interesse am
Lerngegenstand entwickeln und herausarbeiten bzw. den Lerngegenstand daraufhin fir
sich erarbeiten kénnen. Diese Herangehensweise motiviert, eine Briicke zwischen den
theoretischen Erkenntnissen und deren praktischer Relevanz herzustellen.

Hier nun konkrete Handlungsempfehlungen fiir die Einfiihrung der Methode.
- Fir die erste Initilerung von POL sollten Sie etwa 30 Min. einplanen. Machen Sie am
besten eine kleine Pause und nutzen Sie diese um 5-6 Tischinseln zu bilden. Maximaler
Abstand zwischen den Tischinseln! Pro Tisch 5-7 Stithle: Studierende (TN) sollen mit

anpacken!.
- TN sollen nach der Pause sich im Kreis aufstellen fir nachste Instruktionen

- TN darauf hinweisen, dass POL ein Problemléseschema ist. Dass es nicht immer ,,die
Losung® gibt. Und dass auch der ,,Weg das Ziel ist™ und somit nicht nur fachliche

sondern auch soziale, methodische und personliche Kompetenzen nun gefordert sind!

- TN darauf hinweisen, dass es sich um realititsnahe Fille handelt und dass Sie erwarten,
dass die ,,Simulation des Ernstfalles* ordentlich gemacht wird. Und es ist eine gute

Hnutzwertige Ubung, da in der Klausur auch Fille bearbeitet werden...

- Jede Gruppe ist selbstverantwortlich fiir den Lernerfolg und das Ergebnis! Top
Ergebnisse sind méglich aber auch Flop-Ergebnisse (,,It’s up to you... )

- Alle notwendigen Informationen zur Loésung der Fille sind iiber
Seminarunterlagen, Skripte sowie die Literatur der Bibliothek zuginglich.

- Die Gruppen sollten einen Zeitwichter, einen Protokollanten, einen Fairnesswichter
und ggf. einen Gesprichsmoderator bestimmen. (Rollenverteilungsideen auch in den
TN-Unterlagen vorhanden)

- Dann: Gruppeneinteilung per Aufstellung nach Geburtstag im Jahr (von links 1.1.
nach rechts 31.12.). Abzidhlen auf 5 bzw. 6. In jeder Gruppe sollten max. 6 TN sein!

- Zuweisung der Gruppen (alle Einser, alle Zweier etc.) zu den jeweiligen Tischen.
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- Austeilen der TN-Unterlagen mit den Arbeitsanweisungen sowie die Fille (konnen auch
schon auf den Tischen bereit liegen)

- Jetzt geht’s los: Sie sind ,groler Zeitwachter (akustisches Signal fiir die
Phasen/Schritte wire gut...)! Innerhalb der 30 Min. koénnen Sie Verstindnisfragen
kldren, gef. noch via Fragen die TN zu den zentralen Problemfeldern lenken und das
offene Brainstorming (Schritt 3) ecinlduten. Die Schritte 2-6 erfolgen in den
Kleingruppen im Selbststudium.

- IThre Rolle: Primir sind Sie Lern-Coaches Fragende, d. h. Sie lenken die Gruppen durch
Fragen (...habt ihr alles bedacht...wo liegen die Priorititen...etc.). Ggf. machen Sie den
Gruppen zeitlichen Druck.

- Laufen Sie von Gruppe zu Gruppe, horen in die Gespriche rein, lenken Sie ggf. via
Fragen

- Zu Beginn der nichsten Sitzung sollen die Gruppen durch Prisentationen (Schritt 7)
kurz-und knackig den Fall darstellen lassen (idealerweise zeigt Sie ihn parallel mit dem
Beamer), das Kernproblem erwihnen, die Lernfrage sowie Losungsideen prisentieren
lassen (Flipchart bzw. Pinnwand bereithalten). Idealerweise prasentieren nicht alle
Gruppen sondern 2 Gruppen tragen exemplarisch ihre Arbeitsergebnisse vor.
Alternative: Je 2 Gruppen stellen sich wechselseitig ihre Ergebnisse vor - was danach

noch an offenen Punkten iibrig bleibt, klaren Sie als Experte im Plenum.
- In jeden Falle: Sie ergidnzen die Lésungen! Bringen Sie es auf den Punkt!

- Nach Abschluss aller Fallbesprechungen noch einmal Bitte das Probleml6seschema
auflegen (8 Schritte) und die Gruppen noch ein letztes Mal zusammensitzen lassen um
Schritt 8 zu diskutieren (Reflexion des Gruppenprozesses).

- Die Gruppen miissen alle Bearbeitungsschritte in Form eines selbsterkldrenden, lesbaren

und nachvollziehbaren Fotoprotokolls dokumentieren.
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Die TN miissen unbedingt die Bearbeitungsschritte einhalten und dokumentieren (selbsterkliren-
des und lesbares Fotoprotokoll)! Step by Step!

= (1. Schritt: 'Was heil3t das?
'§ Verstindnisfragen zum |«Djen Begriff verstebe ich absolut nicht? »
Ggq — Begriffe, die in der Gruppe absolut unbekannt sind, kon-
2 5 nen auf Nachfrage hin, vom Lehrenden erklirt werden.
S

2. Schritt: Worum geht es?

Problem bestimmen «Mich wundert, dass ...»
s 10 Fragen: Sich fragen, was in dem Fall das vermutete
g Problem bzw. die Kernfrage ist.
& In der Gruppe 1 bis 3 zentrale Fragen (Probleme)
RZ formulieren, auf Post-its schreiben und zentral auf den
E‘ Tisch heften.
=

3. Schritt: Was denkst du?

. [Problem analysieren «lch vermute mal, dass ...»

é 10 Antworten: Brainstorming, um individuelle Erklarungen,
- Vorerfahrungen und Hypothesen gemill Vorwissen zu
%’3 generieren bzw. das Problem genauer zu analysieren.
E Jeder darf 3-4 Punkte auf Post-its schreiben und rund um
= die zentralen Probleme heften.

4. Schritt: Was denken wir gemeinsam?
- Erklirungen ordnen «Diese Aussagen gehoren Zusammen unter den Begriff .. .»
% 10 Die verschiedenen moglichen Erklirungen ordnen,
o systematisieren. Einigung auf wichtigste Hypothesen der
%’ Gruppe (Prioritat?). Aussagen und Ideen
o zusammenfassen und unter Oberbegriffe einordnen
A (clustern).

5. Schritt: Welches sind die Lernfragen?
.. [Lernfragen formulieren  \«Die wichtigsten offenen Fragen um das Problem 3u lisen, sind ...»
z B-10° Sich daraus ergebende Lernfragen formulieren. Das, was
_g noch nicht bekannt bzw. unklar ist, in ca. 3 Lernfragen
<§ fassen. Wichtig: Lernfragen konkret aufschreiben!!!
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Here’s the result!

__|6. Schritt: Welche Antworten erhalte ich?
Y Informationen beschaffen («Das sind meine Erkenntnisse ... »
&0 [Eigene Zeiteinteilung Sich uber das verfigbare Lernmaterial zu den Lernfragen
f_), gezielt einen  Uberblick  verschaffen.  Vertiefen.
g Auswihlen und sich auseinandersetzen. Ggf. arbeitsteilig]
o) . . ..
b2 recherchieren  und  erarbeiten von  Ldésungen.
o0 . . i
k= Vorbereitung der Losungsflipchart.
S|
.8
&3

7. Schritt: Was ist neu? Was hat sich geiandert?

Informationen «Das hat sich verandert. . .»

austauschen

je Gruppe ca. 10-15"

Jede Fallgruppe prisentiert die Zusammenfassungen
threr Ergebnisse zu den selbstformulierten Lernfragen
auf Flipchart. Fragen einbringen und klaren. Diskutieren.
Riickblick auf Hypothesen. Es wird eine gezielte
IAnreicherung des Vorwissens mit neuem Wissen|
vorgenommen.

Erganzungen durch die Dozierenden.

Thinking about us!

8. Schritt:
Nachdenken tiber den
Gruppenprozess

je Gruppe ca. 10-15"

Wie war’s?
«Das ist in unserer Gruppe passiert. . .»

Jede/r in der Gruppe ist aufgefordert zu sagen, wie er
bzw. sie die Gruppenarbeit wahrgenommen hat. Was lief]
gut? Was lief schlecht? Wer hat sich viel eingebracht?
Wer wenig? Was miusste bei einer nichsten
Gruppenarbeit noch gemacht werden, damit alles
optimal lauft?
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A 3 Starter-Kit fiir die Studierenden in der ersten Pilotphase

POL - Problemorientiertes Lernen verstehen und durchfiithren
Allgemeines

Reformierte und innovative Studienginge der Dualen Hochschule Baden Wiirttemberg in
denen eigenverantwortliche Lernphasen der Studierenden zum Erwerb des geforderten
Workload gefordert werden, sind das Finsatzgebiet des Problemorientierten Lernens
(POL). Das POL ist ein methodisches Vorgehen zur gezielten Erarbeitung von
Lerninhalten in  Kleingruppen. Es besteht aus einer Kombination von
Kleingruppendiskussion und Selbststudium. Die Kleingruppenarbeit findet dabei unter der
Anleitung der Studierenden selbst statt.

Der Ausgangspunkt fir das POL ist ein Fallbeispiel aus der Berufspraxis. Der Ablauf des
POL istin 8 Lernschritte gegliedert, auf dessen Grundlage die Fall- bzw. Problemstrukturen
analysiert und eigenstindig Lernziele formuliert werden, so dass die Aneignung des
Lernstoffs gezielt erfolgen kann. Am Ende einer Problembearbeitung kann die
Probleml6sung stehen. Entscheidend fiir das POL ist aber nicht allein das Ergebnis der
Problembearbeitung, die Probleml6sung, sondern der Weg zu ihr, die Strategie! Somit sind
nicht nur Thre fachlichen sondern auch Ihre sozialen, methodischen und personlichen
Kompetenzen gefordert!

Ziel der Methode ist es Thnen, den Studierenden, bei der Erarbeitung eines Wissensgebietes
moglichst viele inhaltliche Freirdume anzubieten, damit Sie Ihr eigenes Interesse am
Lerngegenstand entwickeln und herausarbeiten bzw. den Lerngegenstand darauthin fuir
sich erarbeiten kénnen. Diese Herangehensweise motiviert, eine Briicke zwischen den
theoretischen Erkenntnissen und deren praktischer Relevanz herzustellen.

Zur Durchfiihrung

Zuniachst werden Sie von IThrem Kaursleiter Informationen zum Nutzen der
Vorgehensweise und zur Organisation der Gruppenarbeit erhalten.

Danach findet die Gruppeneinteilung statt

Bevor Sie an die inhaltliche Arbeit gehen, sollten Sie in IThrer jeweiligen Gruppe Rollen
verteilen. Folgende Rollen stehen zur Verfigung und kénnen innerhalb der Gruppe
vergeben werden:

Und jetzt geht’s los !!!
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Fictierbactn Oriogone et

Zeitnehmerin
Zeithehmer

Y

Elfts sorgen Sie (zusatziich zum eigentiichen 1} daflr,
0ass dia vorgebane Zelt 1 diese Arbeitsphase eingehaiisn wird.

Vieleicht erinnem Sie ofe anderen schion Im Prozess an die Zeit™

flcterhatn Oriogoneted

Materialbeschafferin
Materialbeschaffer

Bltte sorgen Sie [Zueaiztich zum eigentiichen ArbeRsaufirag!) dafir,
£ass 3ie Materialien flir dese Arbalisphase zur Vermigung siehen.
Und bringen Sie bitte aile Materiafen am Ends wieder zurdck und

raumen ein wenig auf,

Ridertarte Cugpete i S 'I
Prozessmanageringss &
Prozessmanager

Sitte sorgen Sie {zusatzich Zum sigentichen Ambeltsautrag!) dafdr,
dass ger Ablauf der Arbeitsphase organisiest ist. Dazu mossen Sie

evenwuel abis AUTrage und Menschen, soafe die Zelt im Sk haben,

Arvelisauitrage veneien und fir einen Austausch sorgen.

Sie sing der Joker - Bitte springen Sie {Zus3Zich zum eugemlmen
Amalisauftrag?] Goerak gort ein, wo Hilfe / Unterstotzung bendtigt wird:

Folersane Cnspersted

Schreiberin
Schreiber

Sitte sorgen Sle (zus3tzlich zum eigentiichen Amessauftrag!) candr,
dass die Ambelisergennisse fastgehaiten werden {und prasentiert
werden kGnnen).

Pt bt Chvoppmrum st

Prasentiererin
Prasentierer

4

Ihre Aufgabs ist 25 (Zus3zich zum aigentichen Arbeltsautrag!). am
Ende Meser Arpelisphase die Ergabnisse zu prasentieren. Dazu
mdssen sle — selteiverstandich — schon Im Prozess eng mit der

Schrelberin / dem Schreibes Zusammenareten
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Bitte die Bearbeitungsschritte einhalten und mittels Fotoprotokoll lesbar und nachvollziehbar
dokumentieren! Step by Step!

1. Schritt: Was heil3t das?
o |1 g
% .S | Verstindnisfragen zum «Diesen Begriff verstebe ich absolut nicht? »
© 5 T,ext Begriffe, die in der Gruppe absolut unbekannt sind, kénnen
7|5 auf Nachfrage hin, vom Lehrenden erklirt werden.
Worum geht es?
% «Mich wundert, dass ...»
'g 2. Schritt: Fragen: Sich fragen, was in dem Fall das vermutete Problem
Q | SCQHIE bzw. die Kernfrage ist.
< Problem bestimmen
2 110" In der Gruppe 1 bis 3 zentrale Fragen (Probleme)
E formulieren, auf Post-its
= oder Moderationskarten schreiben und zentral auf den Tisch
legen.
Was denkst du?
: «leh vermute mal, dass .. .»
§ . Antworten: Brainstorming, um individuelle Erkldrungen,
2 |3. Schritt: . .
= . Vorerfahrungen und Hypothesen gemil Vorwissen zu
s, | Problem analysieren . .
g 10" generieren bzw. das Problem genauer zu analysieren.
E Jeder darf 3-4 Punkte auf Post-its (Moderationskarten)
ﬁ schreiben und rund
um die zentralen Probleme legen.
Was denken wir gemeinsam?
@ «Diese Aussagen gebiren zusammen unter den Begriff .. .»
3 4. Schritt: Die verschiedenen moglichen Erklirungen ordnen,
o | Etklirungen ordnen systematisieren. Einigung auf wichtigste Hypothesen der
f 10” Gruppe (Prioritit?). Aussagen und
A Ideen zusammenfassen und unter Oberbegriffe einordnen
(clustern).
Welches sind die Lernfragen?
% |5 Schritt: «Die wichtigsten offenen Fragen um das Problem zu lisen, sind ...»
S I_:ern fra e.:n formulieren Sich daraus ergebende Lernfragen formulieren. Das, was
o ; g noch nicht bekannt bzw. unklar ist, in ca. 3 Lernfragen
g |5-10 L
< fassen. Wichtig: Lernfragen
konkret aufschreiben!!!
. Welche Antworten erhalte ich?
; «Das sind meine Erkenntnisse ...»
20 Sich tber das verfiighare Lernmaterial (Bibliothek, Skript,
£ |6. Schritt: Internet etc.) zu den Lernfragen gezielt einen Uberblick
g Informationen beschaffen |verschaffen. Vertiefen. Auswihlen und sich
e |45 auseinandersetzen. Ggf. arbeitsteilig recherchieren und
éﬂ erarbeiten von Lésungen. Vorbereitung einer
E Losungsflipchart/-pinnwand. (Kein
- Powerpoint! Dankel)

- 229 -




- 230 -

Was ist neu? Was hat sich geandert?

«Das hat sich verandert...»

= ; Jede Fallgruppe prisentiert die Zusammenfassungen ihrer
8 7. Schritt: Ergebnisse zu den selbstformulierten Lernfragen auf
o |Informationen Flipchart. Die eigenen Lernfragen einbringen und
\: austauschen anschaulich kliren. Diskutieren. Riickblick auf
g je Gruppe ca. 10-15" selbstformuliertes Kernproblem und Hypothesen. Es wird
T eine gezielte Anreicherung des Vorwissens mit neuem
Wissen vorgenommen.
Erginzungen durch die Dozierenden.
- Wie war’s?
5 L .
= |8, Schritt: «Das z.rz‘. in unserer Gruppe passiert. . .»
é Nachdenken iiber den Jede/r in der Gruppe ist aufgefordert zu sagen, wie er bzw.
o | Gruppenprozess sie die Gruppenarbeit wahrgenommen hat. Was lief gut?
é je Gruppe ca. 10-15 Was lief schlecht? Wer hat sich viel eingebracht? Wer wenig?
-3 Was miisste bei einer nichsten Gruppenarbeit noch
B

gemacht werden, damit alles optimal lduft?
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A 4 Auswertung der ersten Pilotphase im Detail

Nachfolgend sind die zusammengefassten und detaillierten Antworten der Studierenden im
Rahmen der ersten Pilotphase dargestellt.

A 4.1 Zur Einfilhrung der Unterrichtsmethode durch die Lehrperson

Zusammenfassend: Studierende beschrieben diese zusammenfassend als tberwiegend
verstindlich, hilfreich und angemessen, zum Teil aber auch als etwas vage.

Detailliert:
Die Einfiihrung der Unterrichtsmethode durch die Lehrperson war. ..

Positive AuBerungen:
- gut und verstindlich
- hilfreich
- informativ
- klar dargestellt

- angemessen

Negative AuBerungen:

- teilweise etwas undeutlich

A 4.2 Zur Verstiandlichkeit der Vorgehensweise im POL-Unterricht

Zusammenfassend: Die Verstindlichkeit der Vorgehensweise wurde als tberwiegend
unklar, verwirrend und verbesserungswiirdig bewertet.

Leitfrage: Die Verstandlichkeit der Vorgehensweise war...
Detailliert:

Positive AuBerungen:
- durch das beigefiigte Blatt mit den einzelnen Schritten verstindlich
- klar
- out
- gut
- strukturiert
- ok
Negative AuBerungen:
- ok, teilweise unklar
- anfangs nicht eindeutig, gegen Ende klar.
- anfangs schwierig zu begreifen. Wenn man im "Fluss" war, wurde es immer leichter.
- nach Gruppenbesprechung und Austausch gut verstindlich. Alleine schwierig!

- etwas missverstindlich, da die Beschreibung zu den einzelnen Schritten nicht klar

verstandlich war
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- verbesserungswiirdig. Der Leitfaden zur Vorgehensweise war z. T. verwirrend. Verwirrt
haben Sitze wie "mich wundert, dass..."

- teilweise schwierig

- Die 8 Schritte haben unsere Gruppe mehr blockiert als uns geholfen.
- sehr verwirrend

- nicht immer gegeben

-in Ordnung, aber schwierig, dass kein konkretes Problem genannt war. bzw.
Aufgabenstellung!

- bedingt, oft klar, wie man nun vorgehen soll
- bedingt verstindlich
- teilweise bedingt verstandlich

- mallig

A 4.3 Zur Verstindlichkeit des Starter-Kits

Zusammenfassend: Das Starter-Kit wurde als nutzlich, aber auch als missverstindlich
empfunden.

Leitfrage: Das Starter-Kit fand ich...
Detailliert:

Positive Auerungen:
- notwendig und gut
- Ubersichtlich, gut erklirt, was in welchem Schritt zu tun ist
- gut
- hilfreich fur ein moégliches Vorgehen
- hilfreich und erleichterte die Vorgehensweise
- eine gute Hilfe
- umfangreich und gut strukturiert
- unerlisslich
- gut verstindlich und hilfreich

- tbersichtlich und klar
Negative AuBerungen:

- hilfreich, aber manchmal nicht n6tig (manche Schritte)

- zum Teil hilfreich, aber auch verwirrend

- missverstindlich (siche Antwort zur Verstindlichkeit)

- ok, teilweise unklar

- fiir den ersten Uberblick zwar sinnvoll, aber die Beschreibung war z. T. verwirrend

- Starter-Kit?
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- nicht hilfreich, einschrankend
- cher verwirrend als zielfithrend, da keine konkrete Richtlinie vorgegeben war.
- weniger hilfreich

- zu detailliert und ausfithrlich, manchmal unkonkret, mehr Kreativitit (ohne Starter-Kit)

A 4.4 Zur Beachtung und Nutzung der methodischen Hinweise

Zusammenfassend: Bei der Losung der Fallstudie in der Gruppe wurden die methodischen
Hinweise zur Losungsbearbeitung weitestgehend Schritt fiir Schritt beachtet und
angewandt.

Leitfrage: Die Umsetzung der methodischen Hinweise zur Losung der Fallstudie haben wir
in der Gruppe wie folgt umgesetzt...

Positive AuBerungen:
- die einzelnen Schritte wurden der Reihe nach abgearbeitet

- Methoden als Grundlage genutzt und daraufhin versucht, iiber das Thema hinaus Ideen

und Losungen zu finden
- gut
- Schritt fur Schritt. Manche zusammengefasst oder ganz weggelassen.
- Wir haben die Hinweise Schritt fiir Schritt abgearbeitet
- schrittweises Abarbeiten und Durchfihren
- schrittweise Abarbeitung
- nach Schema
- Schritte nacheinander abgearbeitet
- Schritt fur Schritt nach der Anleitung vorgegangen
- alle Schritte nacheinander abgearbeitet

- sind die methodischen Hinweise Schritt fiir Schritt durchgegangen und haben sie anhand
unserer Fille analysiert

- am Anfang Schritt fiir Schritt durchgegangen
- schrittweises ,,Entlanghangeln® am Muster

- schrittweise durchgefiihrt

- schrittweise Umsetzung

- Schritt fiir Schritt durchgegangen

- Punkt fur Punkt. Versucht die Leitvorgabe einzuhalten, Aufgabenverteilung nicht direkt
umgesetzt

Negative AuBerungen:

- wir haben uns nicht explizit an die Vorgehensweise gehalten und haben alles innerhalb
der Gruppe erarbeitet

- Punkt 7 und 8 wurden nie bearbeitet
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A 4.5 Zu den Empfehlungen der Studierenden

Zusammenfassend: Die Studierenden empfehlen das Starter-Kit zu optimieren und die
Fallstudien stirker auf relevanten Lernstoff zu fokussieren.

Leitfrage: Studierende empfehlen folgende Verbesserungen
Die folgenden Angaben sind wortlich wiedergegeben:

Positive Auﬁerungen:
- gut und verstindlich

Dies wiirde ich empfehlen, damit so eine Methode noch besser eingefithrt und umgesetzt
werden kann:

- es wire meiner Meinung nach besser, wenn eine konkrete Fragestellung vorgegeben wird

und man sich dann dariber auch informieren kann.
- mit relevantem Lernstoff solche Fallstudien durchfthren (-> Vorbereitung auf Klausur)
- detailliertere Informationen
- das Starter-Kit entweder konkretisieren oder weglassen
- konkreter
- die vorgegebenen Schritte nicht an die Hand geben
- Integration in den Unterricht, keine zusitzliche Zeit aufwenden
- im Unterricht durchfiihren, passende Themen

- Themen zur Losung davor in der VL. behandeln
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A 4.6 Zur Gesamtbewertung der Studierenden hinsichtlich der Arbeit mit POL

Zusammenfassend: Die Fallstudienarbeit mit POL wurde insgesamt als angenehm, kreativ
und den Blickwinkel vergréflernd wahrgenommen. Zum Teil wurden die bereits erwahnten
Unklarheiten im Ablauf angemerkt.

Leitfrage: Insgesamt empfand ich die Fallstudienarbeit in der Gruppe...

Positive Auerungen:
- Gruppenarbeit gut, da viele verschiedene Blickwinkel
- gut
- angenehm

- effektiv, da man kreativ frei war und auch mal wieder Uber den Tellerrand schauen

musste
- in Ordnung
- interessant, um die neuen Inhalte auf praktische Beispiele anzuwenden
- positiv, unterschiedliche Meinungen
- als positiv aufgrund der unterschiedlichen Meinungen
- angenehm
- angenehm und produktiv
- ok
- als interessant
- gut, da tiber die Themen diskutiert wurde
- gut
- als interessant, gut um verschiedene Ansitze zu diskutieren

- als lehrreich, wenn auch ungewohnt

Negative AuBerungen:

- Gruppenarbeit war gut, aber der Lerneffekt war eher gering, da die Informationssuche
cher schwierig war (keine Eingrenzung des Themas)

- sehr harmonisch, aber teilweise auch verwirrend, da keiner so recht den roten Faden
finden konnte

- interessant, aber auch nicht witklich nétig/hilfreich
- interessant, aber nicht sehr hilfreich

- gut, angenehm, allerdings wird z. Z. immer Gruppenarbeit gemacht
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A 4.7 Zu den freien AuBerungen der Studierenden

Zusammenfassend: Freie AuBerungen, die einen FEinfluss auf die anschlieBende
Optimierung des Verfahrens hatten, waren Hinweise zur Konkretisierung der Fallstudien,
insbesondere zur stirkeren Hervorhebung der immanenten Problemstellungen.

Leitfrage: Was ich sonst noch zu POL und Fallstudienarbeit sagen mochte...
- Beispiele eines Losungsansatzes eines anderen Cases verwenden
- bei haufiger Durchfithrung werden die Ergebnisse bestimmt qualitativ hochwertiger
- gute Moglichkeit, um Gedanken auszutauschen = beim Lernstoff sehr hilfreich

- eine ,,Richtung zur Aufgabenstellung wire sinnvoller, um einen ,,Grundgedanken” zu

erhalten
- eine vorgegebene Fragestellung und freie Bearbeitung wire effektiver gewesen
- ich wirde dies nur in Verbindung mit einem Frontalunterricht empfehlen

- es ist zu Uberlegen, ob das Thema der POL in die aktuelle Vorlesung passt. Damit auch
der Informationsgehalt gesichert wird

- bei genauen Problemen ist eine Fallstudie leichter und besser zu bearbeiten
- eine neue Arbeitsweise

- Fallstudien, die mehr zu den unterrichtsbezogenen Themen passen

- ich habe fiir mich keinen Nutzen daraus ziechen kénnen

- weniger hilfreich, tberflissig

- gefillt mir nicht sehr gut. Andere Methoden sind besser

- mehr Zeit fir die Bearbeitung
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A 5 Durchfiihrungshinweise fiir Lehrpersonen neu

Liebe Dozierenden beim POL-Lehrexperiment,

ich habe Thnen eine Checkliste zusammengestellt, um Ihnen und den Studierenden die

Einfiihrung und Durchfihrung des Lehrexperimentes zu erleichtern:

- Vor Semesterbeginn die Studierenden hinweisen, dass bitte Laptops mitzubringen seien
(gef. in den PC-Raum gehen, zur Not eine Woche Zeit geben...) und mit der ersten
Sitzung die Datenschutzerklarung herausgeben.

- ,,Anleitung Ausfillen Online Fragebogens POL_PRE_und_POST_Prof XY* bitte
ausdrucken und in der ersten Sitzung den Studierenden die erste Seite mit der ,,PRE
Evaluation® geben (Alternativ: Per Beamer einblenden). Am Ende des Semesters mit
der letzten Sitzung vor der Klausur das gleiche Prozedere mit der zweiten Seite, der
,,POST-Evaluation®. Bitte nicht verwechseln!!!

- Weisen Sie die Studierenden bitte darauf hin, dass eine ehrliche und tiberlegte Evaluation
stattfinden sollte und nicht ,,schnell schnell selbstiberschitzende Eintrige gemacht

werden sollten.

- Danach in der ersten Sitzung: Bitte den Studierenden die PowerPoint-Prisentation mit
dem POL-Schritten zeigen. Ggf. Fragen kliren.

- Mit der ersten Fallstudie: Zufallsgruppen bilden a 5-6 Personen. Diese Gruppen bleiben

wahrend aller Fallstudienarbeiten in dieser Konstellation!!!

- Moderationsmaterialien (Moderationskoffer, Pinnwinde/Flipcharts) den Gruppen zur

Verfiigung stellen.

- Jede Gruppen sollte stets mindestens ein Starter-Kit fiir Studierende mit Bildern zur
Verfigung haben. Die PowerPoint-Prisentation und das Starter-Kit fir Studierende
koénnen den Studierenden auch gemailt werden bzw. via Moodle zur Verfiigung gestellt

werden.

- Die Fallstudien sollten ausgedruckt werden und jeder Gruppe in ausreichendem Mal3e
zur Verfugung stehen.

- Die Gruppen bei der Arbeit ,,begleiten” und ggf. durch Fragen lenken (bitte keine
Arbeitsanweisungen erteilen).

- Die Gruppen sollten nach den 8-Schritten des POL arbeiten. Insbesondere nach der
ersten Fallstudienarbeit neigen die Gruppen dazu zu ,,springen®, d. h. z. B. direkt nach
der Falllektiire in die Losungsdiskussion einzutreten ohne das Problem ausreichend
analysiert zu haben. Dies bitte versuchen zu vermeiden und die Gruppen an die Schritte
werinnern®. Die inhaltlichen Ergebnisse werden besser, wenn die Schritte gewiirdigt und
bearbeitet werden.

- Sollten POL-Gruppen tber ,,Mehrarbeit™ oder schlechtere Klausurvorbereitung klagen
kénnen Sie a.) auf den in den Modulbeschreibungen definierten Selbststudienanteil
verweisen bzw. b.) den Gruppen mitteilen, dass sie erfahrungsgemil} in der Klausur
mindestens genauso gut wie die ,,konventionellen® Kurse abschneiden werden...
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- Gerne nach den Fallstudien mir einen kurzen ,,Erfahrungsbericht” senden. Bitte z6gern
Sie nicht, mich zu kontaktieren, sollten Probleme auftauchen oder Fallstudien noch
modifiziert werden.

- Die Fallstudienbearbeitung kann a.) im Unterricht (ca. 90 Min sollten Sie ansetzen) oder
b.) als Briickenschlag zwischen zwei Sitzungen durchgefihrt werden. Variante b.) lduft
dann so ab: In den letzten 30-40 Min. des Unterrichts wird die Fallstudie bis zu Schritt
5 (Definieren des Lernauftrags/Lernzieles) bearbeitet. Lassen Sie sich von den Gruppen
mitteilen, was diese in der Woche an Recherche und Lésungsarbeit vorhaben. Ggf.
steuern Sie durch Fragen noch ein wenig nach. Der Schritt 6 ist Selbststudium. Schritt 7
ist die Prisentation der Ergebnisse. Entscheiden Sie durch Losentscheid welche 2
Gruppen die Ergebnisse prisentieren. AnschlieBend Erginzungen/Korrekturen
Ihrerseits sind ok. Schritt 8 dient dem kontinuierlichen Verbesserungsprozess der
Gruppenarbeit (ca. 10 Min.).

- Mit Ende des Semesters bitte die POST-Evaluation durchfihren.

- Sollten die Studierenden tatsichlich Fotoprotokolle ihrer Gruppenarbeiten erstellt
haben, freue ich mich tber die Bilder. Wenn diese nicht der Fall ist - naja, dann ist es
schade aber nicht tragisch...

- Bitte senden Sie mir zeitnah nach der Prifung die Klausurergebnisse in (Excel-)
Tabellen.

- Es wird dann noch ein Fragebogen an Sie, die Dozierenden, versendet. Hier kénnen Sie

Ihre Eindricke zum Lehrexperiment bewerten bzw. schildern.
- Bitte teilen Sie mir dann noch mit, welchen Wein Sie am liebsten trinken...;-)

Ihren individuellen Zugang zur Online-Erhebung sende ich gesondert zu wie ebenso die

jeweiligen Fallstudien.
Viele herzliche Grul3e

Stefan Braun + Kontaktdaten (im Original)
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A 6 PowerPoint-Prisentation fiir die Lehrpersonen

Problemorientiertes Lernen POL

Eine Einflihrung

2013

Uberblick

1. Kontext und Nutzen des Problemorientierten
Lernens POL

Rahmenbedingungen des POL
Integration in den Semesterverlauf

So funktioniert POL als Unterrichtsform
Chancen und Nebenwirkungen

ul W N
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1. Kontext und Nutzen des
Problemorientierten Lernens POL

- Selbsteinschatzung der eigenen Kompetenzen zu
Beginn und am Ende des Semesters

- Selbstbestimmtes und entdeckendes Lernen

- Konstruktivistischer Lernansatz: Neue
Informationen bauen auf bestehenden
Informationen auf.

- Selbststudium

- Schlusselqualifikationen: Probleml6sekompetenz,
Teamfahigkeit, Moderationstechnik...

- Bildungsforschung an der DHBW

- Spal...;-)

2. Rahmenbedingungen des POL

- Dozierende als Lernbegleiter

- Selbstorganisiertes Lernen in moderierter
Kleingruppenarbeit

- Moderationsmaterialien
- Moglichkeiten fiir Gruppenarbeit
- Zugang zu Internet und Bibliothek
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3. Integration in den Semesterverlauf

- Selbsteinschdtzungstest in folgenden
Kompetenzfeldern:

- Fachliche Kompetenz,

- methodische Kompetenz,

-soziale Kompetenz

-und personliche Kompetenz

zu Beginn und am Ende des Semesters

- Modularisiert/ Themenblocke im Rahmen des
Prasenzunterrichts

4. So funktioniert POL als Unterrichtsform

Vorab: Fallstudie ohne explizite Aufgabenstellung

Klaren von Verstandnisfragen

Problemdefinition

Sammeln von Hypothesen, Erfahrungen und Ideen
Systematisches Ordnen der gesammelten Aspekte
Lernziele festlegen, eigener Arbeits- (Lern-)auftrag
Inhaltliche Erarbeitung

Prasentation und Diskussion der Ergebnisse
Reflexion des gesamten Lernprozesses im Team

CO e s e e =
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4.1 Klaren von Verstiandnisfragen

 Schritt:
Verstandnisfragen
zum Text

POL: Sl 4

Vz/r ai sadws s( rages 2w
(et Llavew ..

uuuuuuuuu

4.2 Problemdefinition

POL: Schit 2
= ——
.. Ot 2euTale e |
das Uunpdan 5T...| o 15
0 )
W~
0 e ’, | 0
‘w’ Nayre ‘w’
il
-
§
melbv\ istimmey
das vermut Prol zw. di
(Probleme) formul auf Po:
tral auf den Tisch

» ,...dieser Begriff ist
mir unklar...”

» Klaren allgemeiner
Verstandnisfragen fir
den Gesamtkurs

* Worum geht es hier?

» Was ist eigentlich hier
das Problem?
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4.3 Sammeln von Hypothesen, Erfahrungen
und Ideen

Thinking

* Erste Ideen
sammeln...

» Vorerfahrungen
einbringen
» Was fallt mir rund um

das identifizierte
Problem alles ein....

9
4.4 Systematisches Ordnen der gesammelten
Aspekte
; KD IS - Die gesammelten
mo= e ldeen und
S = Vorerfahrungen
werden nach
g Themengebieten und
Zusammengehdrigkeit
sortiert
10
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4.5 Lernziele festlegen, eigener Arbeits-
(Lern-)auftrag

ritt: »)
Lernfragen FOL * Scritt S

— » Wo ist jetzt die
Wissensliicke?

‘ . | ¢ Was ware gut zu
e J wissen, um das
e urspringliche

LAR I Problem zu l6sen?

11
4.6 Inhaltliche Erarbeitung
o + - Um die Wissensliicke
sy o & o zu schlieBen, muB
| oL c
B ot Al recherchiert werden...
./“N' 9
= &y
[h(mmulwmh lacsc'aa&@«
12
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4.7 Prasentation und Diskussion der
Ergebnisse

T 7] Schrite;

e POL Sdluilt 3
i Bl  Kurze Vorstellung des
D Arbeitsprozesses
4 “ .
: : * und der erarbeiteten
Ergebnisse

13

4.8 Reflexion des gesamten Lernprozesses im
Team

g | D00 Sith 3 « Was sollte kiinftig bei
o der Gruppenarbeit
274 gemacht werden,
L damit der
Nocdekes,  sbee Erarbeitungsprozess
dn Gmppepees besser wird und auch
e, | die Resultate noch
s mehr Qualitat haben?
14
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5. Chancen und Nebenwirkungen

lhre Fragen ? !
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A7 Neues Starter-Kit fiir Studierende ab der zweiten Pilotphase
POL-Starter-Kit fur Studierende

Allgemeines

Reformierte und innovative Studienginge der Dualen Hochschule Baden-Wiirttemberg in
denen eigenverantwortliche Lernphasen der Studierenden zum Erwerb des geforderten
Workload gefordert werden, sind das Einsatzgebiet des Problemorientierten Lernens
(POL). Das POL ist ein methodisches Vorgehen zur gezielten Erarbeitung von
Lerninhalten in  Kleingruppen. Es besteht aus einer Kombination von
Kleingruppendiskussion und Selbststudium. Die Kleingruppenarbeit findet dabei unter der
Anleitung der Studierenden selbst statt.

Der Ausgangspunkt fiir das POL ist ein Fallbeispiel aus der Berufspraxis ohne konkrete
Aufgabenstellung! Der Ablauf des POL ist in verbindliche 8 Lernschritte gegliedert, auf
dessen Grundlage die Fall- bzw. Problemstrukturen analysiert und eigenstindig Lernziele
formuliert werden, so dass die Aneignung des Lernstoffs gezielt erfolgen kann. Am Ende
einer Problembearbeitung kann die Problemlosung stehen. Kurz gesagt: POL ist ein
Probleml6seschemal Entscheidend fur das POL ist nicht allein das Ergebnis der
Problembearbeitung, die Problemlésung, sondern der Weg zu ihr, die Strategie! Somit sind
nicht nur Thre fachlichen, sondern auch Ihre sozialen, methodischen und personlichen

Kompetenzen gefordert!

Ziel der Methode ist es Thnen, den Studierenden, bei der Erarbeitung eines Wissensgebietes
moglichst viele inhaltliche Freirdume anzubieten, damit Sie Thr eigenes Interesse am
Lerngegenstand entwickeln und herausarbeiten bzw. den Lerngegenstand darauthin fur
sich erarbeiten konnen. Diese Herangehensweise motiviert, eine Briicke zwischen den
theoretischen Erkenntnissen und deren praktischer Relevanz herzustellen.

Zur Durchfithrung

Zunichst werden Sie von IThrem Kursleiter Informationen zum Nutzen der

Vorgehensweise und zur Organisation der Gruppenarbeit erhalten.

Danach findet die Gruppeneinteilung statt.
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Duals Hoohse

DHBW Stuttgart

e

Sie: Sie sollen nicht nur die Rolle
einnehmen, sondern vor allem auch
inhaltlich mitarbeiten!!!

Bitte sorgen Sie dafir, dass die Arbeitsergebnisse festye|
werden und prasentiert werden kinnen.

Bitte sorgen Sie dafir, dass lhre Gruppe alle Arbeitsauf
vollstandig bearbeitet, nichts vergisst und alle Aspel
beriicksichtigt. Dazu dirfen Sie — auch unangenehme |

Schreiberin Fragenstellerin S
oder oder Prasentiererin
Neben Ihrem eigentlichen Schreiber Fragensteller _oder
Problemlésevorhaben, kénnen Sie die Prasentierer
abgebildeten Rollen innerhalb Threr
Gruppe verteilen.
Dies macht die Gruppenarbeit ~
wesentlich effektiver. Aber bedenken
)

lhre Aufyabe ist es, am Ende dieser Arbeitsphase die Ergebnisse
zu prasentieren. Dazu milssen sie — selbstverstandlich — schon im
Prozess eng mit der Schreiberin / dem Schreiber

Bitte sorgen Sie dafir, dass die vorgebene Zeit fiir dieq
Arbeitsphase eingehalten wird. Vielleicht erinnern Sie die al
schon im Prozess an die Zeit?!

Prozessmanager

Bitte sorgen Sie dafiir, dass der Ablauf der Arbeitsphas
organisiert ist. Dazu missen Sie eventuell alle Auftrage |
Menschen, sowie die Zeit it Blick haben, Arbeitsauftrage ve
und fiir einen Austausch sorgen.

Bitte sorgen Sie dafir, dass lhre Gruppenmitglieder den Gl
an das Gelingen und den Spal an der Sache nicht verlierer|
Sie das schaffen ... hier diirfen Sie kreativ sein

aullergewohnliche — Fragen stellen. zusammenarbeiten.
Zeitnehmerin Prozessmanagerin Ermutigerin Materialbeschafferin
oder oder > oder
Zeitnehmer Ermmutiger Materialbeschaffer

.

Bitte sorgen Sie dafir, dass alle Materialien fiir diese Arbeitsphase
zur Verflgung stehen. Und! bringen Sie bitte alle Materialien am
Ende wieder zurick und raumen einwenig auf
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Die acht Stufen der Erkenntnis

Bitte die Bearbeitungsschritte einhalten und mittels Fotoprotokoll lesbar und nachvollziehbar
dokumentieren! Step by Step!

POL St 1

sl S
=g=| .
=== Ao W
==
F W

Vusliuulv\(s( CU

|/1x4 klarew ..

...0Nne

Was heil3t das?
«Diesen Begriff verstehe ich absolut nicht? »

Begriffe, die in der Gruppe absolut unbekannt sind, kénnen auf
Nachfrage hin, vom Lehrenden erklirt werden.
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What's the point?

dst zew(w.la. Tm(z/
das Unuproblom 5k, (%
0
‘\'f \ (p‘)\q‘\( %
O
2\ W
2eutral /

O’ 10
VoW

/Fm Ulh\ ‘o&k"‘“ﬂl"\

Worum geht es?
«Mich wundert, dass ...»

Fragen: Sich fragen, was in dem Fall das vermutete Problem
bzw. die Kernfrage ist.
In der Gruppe 1 bis 3 zentrale Fragen (Probleme) formulieren,

auf Post-its oder Moderationskarten schreiben und zentral auf
den Tisch legen.
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Thinking about...

Was denkst du?
«Ich vermute mal, dass ...»

Antworten: Brainstorming, um individuelle Erklirungen,
Vorerfahrungen und Hypothesen gemil3 Vorwissen zu
generieren bzw. das Problem genauer zu analysieren.
Jeder darf 3-4 Punkte auf Post-its (Moderationskarten)
schreiben und rund um die zentralen Probleme legen.
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Do the cluster!
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Was denken wir gemeinsam?

«Diese Aussagen gehdren zusammen unter den Begriff ...»

Die verschiedenen moglichen Erklidrungen ordnen,
systematisieren. Einigung auf wichtigste Hypothesen der
Gruppe (Prioritit?). Aussagen und Ideen zusammenfassen
und unter Oberbegriffe einordnen (clustern).
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And now?
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Was sind die Lernfragen?

«Die wichtigsten offenen Fragen um das Problem zu
Idsen, sind ...»

Sich daraus ergebende Lernfragen formulieren. Das, was noch
nicht bekannt bzw. unklar ist, in ca. 3 Lernfragen fassen.

Wichtig: Lernfragen konkret aufschreiben!!!
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Finding something new!
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POL: Sclwitt 6
o

gy
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o
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Welche Antworten erhalte ich?
«Das sind meine Erkenntnisse ...»

Sich tiber das verfligbare Lernmaterial (Bibliothek, Skript,
Internet etc.) zu den Lernfragen gezielt einen Uberblick
verschaffen. Vertiefen

Losungen.

Vorbereitung einer Losungsflipchart/-pinnwand. (Kein
Powerpoint!

Danke!)
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Here's the result!

7. Schritt:
Informationen
austauschen
/Prisentation

je Gruppe ca. 10-
157

' -
UMW Uof“mt\ :
)iy
) ‘T:‘\

Y ¥
’ v
' 2 0 5 o o L .5
/9; V%‘W@ 1;\1“5 :w:g TAC@ U/r;u;:uf
" 2 % V 9W3 Uf 6 w’

‘h{ or w\alw hew aus( aux(m,,

Was ist neu? Was hat sich geindert?

«Das hat sich verindert...»

Jede Fallgruppe prisentiert die Zusammenfassungen ihrer
Ergebnisse zu den selbstformulierten Lernfragen auf Flipchart.
Die eigenen Lernfragen einbringen und anschaulich kliren.
Diskutieren. Rickblick auf selbstformuliertes

Kernproblem und Hypothesen. Es wird eine gezielte
Anreicherung des Vorwissens mit neuem Wissen

vorgenommen. Erginzungen durch die Dozierenden.
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Th nking about us!

No\cl\tllkf(w uber
c(u\ (J‘rkPrth Prazes.s

Wie war’s?
«Das ist in unserer Gruppe passiert...»

Jede/r in der Gruppe ist aufgefordert zu sagen, wie et bzw. sie
die Gruppenarbeit wahrgenommen hat. Was lief gut? Was lief
schlecht? Wer hat sich viel eingebracht? Wer wenig? Was
misste bei einer nichsten Gruppenarbeit noch gemacht
werden, damit alles optimal lauft?
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Die Problemlése-Schritte im Uberblick:
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A 8 Erhebungsbogen PRE und POST

Liebe Studierende,

auf den nachfolgenden Seiten finden Sie die Zugangsbeschreibung fiir einen empirischen
Erhebungsbogen zur Lehr- und Lernforschung neuer Unterrichtsverfahren an der Dualen

Hochschule Baden-Wiirttemberg.

Ich bitte Sie, diese Erhebung zu Thren Dispositionen méglichst wahrheitsgemil3, ehrlich
und tberlegt auszufillen. Es werden 4 verschiedene Untersuchungsfelder vor und nach der

Lehrveranstaltung gemessen.

Keine Ihrer Selbsteinschatzungen wird in Ihre Note bzw. den Leistungsnachweis einflieBen
oder den Dozenten zuginglich gemacht. Die erhobenen Daten werden anonym behandelt.
Ihre Matrikelnummer und Initialen werden lediglich fur das Zusammenfihren der beiden
Erhebungsergebnisse vor und nach der Lehrveranstaltung benétigt und danach sofort

gel6scht.

Ich danke Thnen bereits jetzt fiir Thre Bereitschaft zur Mitwirkung an der Verbesserung der
Lehre an der DHBW.

Mit herzlichen Grul3en

_ e

tefafi Braun

ZHP Zentrum fiir Hochschuldidaktik und Personalentwicklung an der DHBW

Anleitung Online-Fragebogen "POL-PRE" Prof- Anleitung Online-Fragebogen "POL-POST" me-

Evaluation von Lehrmethoden an der Dualen Hochschule Baden-Wiirttemberg

Evaluation von Lehrmethoden an der Dualen Hochschule Baden-Wiisttemberg

Voraussetzungen:

o Computer mit Internctzugang

Vomussetzungen:

* Computer mit Intemetzugang
§ _—— o Matrkelnummer (7-stellig)
o Matsikelsummer (7-stellig) &
o Kursnummer (Code der Veranstaltung, 2.B. HD0IQ

* Kursnummer (Code der Veranstaltung, zB. HD09C
Aufruf des Fragebogens:
© Diesen Link aufrufen: http:/ /tinyurl.com/POLpostl

oder QR-Code Scannen

Aufruf des Fragebogens:
* Diesen Link aufrufen: www.tinyurl.com/POLDUAL2

oder QR-Tag scannen:

. ’ - e o Auf der Zugangsscite den Code cingeben, inklusive Ausrufezeichen:
o Auf der Zugangsseite den Code eingeben, inklusive Ausrufezeichen:

3 Woydt!
Woydt!
Fragebogens:
Fragebogens
o Es sind ca. 120 Fragen, fast alle in Blcken, daher geht dic Beantwortuag schacl, ca.
* Es sind ca. 100 Fragen, fast alle in Blocken, daher geht dic Beantwortung schaell 15 Minuten,
* Bitte vollstindig ausfiillen o Bitte vollstandig und bis ganz zum Ende ausfiillen.
* Bitte Fragebogen nur cinmal ausfillen » Bitte jeder dea Fragebogen mur cinmal ausfillen.
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A9 Unbereinigte, kategorisierte Items fiir die Selbsteinschitzung
tiberfachlicher Dispositionen

A 9.1 Methodische Dispositionen

Selbsteinschitzung je Item (Likert-Skala: 1= wenig/nicht gut; 10= viel/sehr gut)

Losungsorientierung in
Projekten

Ich zeige Engagement und Initiative bei der
Aufgabenbearbeitung

Ich habe ein hohes eigenes Anspruchsniveau und will
bestehende Probleme moglichst gut 16sen

Ich habe ein hohes eigenes Anspruchsniveau und will
bestehende Probleme moglichst gut 16sen

Ich komme zu Ergebnissen, Zwischenergebnissen,
Entscheidungen

Ich stimuliere, motiviere andere

Ich habe eine ziel- und leistungsorientierte Herangehensweise
an die Aufgaben und Projekte

Organisationsfihigkeit und
Planung

Ich behandle meine Aufgaben systematisch und
vorausschauend

Ich erledige meine Aufgaben bis ins Detail

Ich halte Absprachen ein

Ich halte gemeinsame Ergebnisse fest

Ich halte Zeiten ein

Ich halte Gruppengesprich strukturiert und gegliedert: Ich
nenne Ziel und Ablauf, folge einem roten Faden, fasse
zwischendurch und am Schluss zusammen

Ich habe Gesprichsziele, die konsequent verfolgt werden

Ich vetliere mich nicht in Nebensichlichkeiten, sondern
bringe das Gesprich auf die Hauptpunkte zurtick bzw. halte
es dott

Ich verschaffe mir Uberblick, bevor ich MaBnahmen ergreife

Ich verteile Aufgaben an andere

Analytische Fihigkeiten

Ich erarbeite notwendige Mal3nahmen

Ich gliedere Material sinnvoll

Ich erkenne stets die grundsitzlichen Diskussionspunkte

Ich stelle Diskussionspunkte klar und verstindlich dar

Ich treffe Entscheidungen aufgrund meiner Erkenntnisse

Ich unterscheide zwischen Wichtigem und Unwichtigem /
Prioritit

Innovationsfihigkeit

Ich denke zukunftsorientiert und nicht
vergangenheitsbezogen

Ich entwickele Initiativen und bringe Vorschlige ein

Ich habe eine positive Grundhaltung neuen Ideen gegeniiber,
zweifele nicht jede Idee prinzipiell an
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A 9.2 Soziale Dispositionen
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Selbsteinschitzung je Item (Likert-Skala: 1= wenig/nicht gut; 10= viel/sehr gut)

Leitungsverhalten

Andere akzeptieren meine Leitungsrolle

Ich argumentiere positiv und bestitige andere in ihrem Tun

Ich bertcksichtige Probleme/ Gefiihle und gehe auf sie ein

Ich biete Hilfe / Unterstlitzung an

Ich entwickele gemeinsam mit den Gegentiber
Losungsvorschlige bzw. nichste Schritte, stelle nicht nur
eigene Handlungsalternativen dar

Ich fiihre das Gruppengesprich / die Situation

Ich habe Spal3 an meiner Tatigkeit und am Erfolg

Ich bin in der Lage andere fiir ein Ziel einzunehmen und zu
begeistern

Ich lobe / kritisiere die Leistung, nicht den Menschen

Ich schaffe eine vertrauensvolle, verbindliche Atmosphire

Gesprichsverhalten /
Kommunikationsfihigkeit

Ich dricke mich klar und deutlich aus

Meine Gestik und Mimik unterstiitzen das von mir Gesagte
positiv

Ich hére aktiv zu und stelle angemessene Fragen, gehe auf
die Aussagen des Gegentiibers ein

Ich klire Sachverhalt durch Fragen, stelle keine
unbegriindeten Vermutungen an

Kontakt zu Zuhorern wird von mir aufrecht erhalten
(Augenkontakt, Fragen etc.)

Ich lasse den Gegentiber ausreden

Ich achte darauf das Redeanteile angemessen verteilt sind

Ich schaffe eine sympathische, freundliche Atmosphire

Ich stelle Anliegen / Sachverhalt sachlich dar, lasse keine
personliche Vermutung / Meinung einflieen

Ich stelle offene Fragen

Einfiihlungsvermogen

Ich kann mich auf verschiedene Charaktere einstellen

Ich nehme die Stimmung und Geftihle des Gegeniibers
wahr und reagiere entsprechend

Ich achte darauf, dass Redeanteile angemessen verteilt sind.

Ich stelle Nachfragen und bitte um Konkretisierung, falls
der Gesprichspartner sich vage ausdriickt

Ich stelle sicher, dass der Gegeniiber richtig verstanden
wurde, indem ich z. B. das Gesagte in eigenen Worten
wiedergebe

Durchsetzungsfihigkeit

Ich argumentiere souverin

Ich bringe mich aktiv in Gesprache ein

Ich kann auch kritischen Nachfragen sicher standhalten

Ich schaffe mir gentigend Raum, um meine Meinung zu
vertreten

Ich zeige Selbstsicherheit und Standvermdégen
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Konfliktfihigkeit

Ich erkenne, wo und wodurch Konflikte entstehen, und
strebe Losungen an

Ich gehe auf Kommilitoninnen und Kommilitonen ein,
ohne ein Ziel bzw. Konzept direkt aufzugeben

Ich hole aktiv die Meinungen anderer ein

Ich lasse andere ausreden

Ich schitze meine Wirkung auf andere realistisch ein

Ich reagiere auf Angriffe nicht aggressiv

Ich richte unterschiedliche/ konkurrierende Interessen auf
ein Ziel aus

Ich suche nach akzeptablen Losungen / mache Vorschlige
zur Losung von Konflikten

Ich zeige Alternativen auf

Teamfihigkeit

Ich definiere Spielregeln

Ich erkenne potenzielle Interessenskoalitionen

Ich greife Meinungen und Ideen von anderen auf und
verfolge sie im Rahmen der Zielsetzung weiter

Ich helfe anderen aus Schwierigkeiten

Ich hore aktiv zu

Ich setze keine Machtmittel ein

Ich setze mich nicht auf Kosten anderer durch

Ich stelle eigene Ziele / Interessen in angemessener Weise
zum Wohle der Gruppe zuriick

Ich teile Erfolgsetlebnisse mit anderen

Ich zeige kollegiale Wertschitzung, Achtung, Anerkennung

Ich zeige meinem Gegeniiber Wertschitzung und Respekt;
kann ausdriicken, was er sagen will, ohne andere
herabzusetzen

Ich kann mich gut in die Situation / Gruppe eingliedern
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A 9.3 Personale Dispositionen

Selbsteinschitzung je Item (Likert-Skala: 1= wenig/nicht gut; 10= viel/sehr gut)

Motivationsstirke / Ich argumentiere positiv und bestitigt andere in ihrem
Begeisterungsfihigkeit Tun

Ich habe Spal3 an meiner Tatigkeit und am Erfolg

Ich bin in der Llage andere fiir ein Ziel einzunehmen und
zu begeistern

Ich reil3e andere durch mein ,,Machen‘ mit

Ich beginne von mir aus das Gesprich

Ich biete Beratung an

Ich bringe anderen Vertrauen entgegen

Kontaktfihigkeit Ich gehe von mir aus auf andere zu

Ich verschaffe mir schnell Akzeptanz

Ich zeige bei Fremden keine Nervositit/Unsicherheit

Lern- und Ich akzeptiere und verarbeite kurzfristige Verinderungen

Verinderungsbereitschaft Ich halte mein Allgemeinwissen und mein Fachwissen auf
dem neuesten Stand

Ich 16se mich von eingefahrenen Wegen

Ich stehe neuen Dingen aufgeschlossen gegeniiber

Ich stelle mich auf wechselnde Situationen ein

Auftreten / Selbstvertrauen Ich tritt selbstsicher und verbindlich auf

Ich schaffe eine vertrauensvolle, angenehme
Arbeitsatmosphire

Ich wirke dynamisch, interessiert und engagiert

Ich zeige Standvermdgen

Ich argumentiere souverin

Ich habe eine optimistisch-realistische Einstellung

Ich zeige Freundlichkeit, Herzlichkeit, Ausgeglichenheit,
Humor

Ich habe Vertrauen meine eigenen Fihigkeiten

Ich bin in ,,Leitungssituationen® nicht unsicher gehemmt,
nerv6s oder herablassend

Initiative Ich erledige anstehende Arbeiten von mir aus

Ich formuliere eigene Arbeitsziele

Ich bin bereit Neues zu erkunden und zu initiieren

Ich strebe danach die Ergebnisse der eigenen Arbeit zu
verbessern

Ich verrichte Aufgaben ohne Druck durch andere

Loyalitit Ich halte an vereinbarten Zielen - auch gegen Widerstand
- fest

Ich halte auch in kritischen Situationen zu meinen
Gruppenmitgliedern

Ich bin ,,anstindig®, ,,redlich® und ,,rechtschaffen*
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Belastbarkeit

Ich arbeite auch unter Stress konstruktiv und zielorientiert
weiter

Meine Arbeitsqualitit bleibt auch unter steigenden
Anforderungen qualitativ auf gleichem Niveau; ich kann
mit Zeit- / Prufungsdruck umgehen

Ich gebe auch bei Riickschlagen nicht auf

Ich verfiige Giber hohe Ausdauer

Ich verfiige Gber eine hohe Frustrationstoleranz

Ich wirke auch in schwierigen Situationen emotional stabil

Uberzeugungskraft

Andere suchen meinen Rat

Andere tibernehmen meine Ideen, Ziele, Methoden und
Vorschlage

Ich argumentiere souverin

Ich beleuchte Vor- und Nachteile eines Vorschlags

Ich bringe klare und logische Argumente

Ich kann meine Meinung tberzeugend darstellen und
begriinden

Meine Argumente erzeugen keine Widerreden

Ich unterstiitze eigene Argumente mit Beispielen und
Vergleichen

Ich vermittele glaubwiirdig, warum ein Vorschlag
vorteilhaft ist

Ich zeige Selbstsicherheit und Standvermdégen

Verbindlichkeit

Ich halte gemeinsame Ergebnisse fest

Ich halte Versprechen ein

Man kann sich auf meine Aussage verlassen

Ich rede nicht ,,um den hei3en Brei®

Ich schaffe eine vertrauensvolle, angenehme Atmosphire

Zielstrebigkeit

Ich entziehe mich nicht Konkurrenzsituationen

Ich gebe auch bei Riickschlagen nicht auf

Ich setze eigene Ziele auch gegen Widerstand durch

Ich verliere Ziele nicht aus den Augen und erinnert an
Ziele

Ich vermeide Umwege
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A 10 Matrix der Items mit den Werten fiir die Reduktion

Datengrundlage zur Itemreduktion

Bedeutung der Farbkodierung zur besseren Orientierung.

Item-Skala Korr: orange = <0,6; rot = <0,5; fett >0,7
Korrelationen zum Mean r: orange = <0,5; rot = <0,4; fett >0,7
Iltem-Skala Korr; orange = <0,6; rot = <0,5; fett >0,7

Ceiling Effekt Mean: grau = <0,7; rot = >0,8;

Ceiling Effekt sig: griin = <0,05 (wenn signifikant)

Reliabilitatsanalyse Korrelationen zum Mean Ceiling Effekt (> 80% haben > 8)
ltem / Frage Beginn Ende Beginn o POL| Beginn m POL| Ende o POL| Ende m POL |o POL|m POL|o POL|m POL
Item- Cronbachs Item- Cronbachs .

X SkalaKaorr. Alpha SkalaKaorr. Alpha ' P ' P ' P ' p | Mean Mean |Mean| Mean | sig
V19 - MeD - Losung finden
(Engagement bei ,593 ,943 ,667 ,940| 0,62 0| 0,58 0| 0,77 0| 0,64 0 0,850
Aufgabenbearbeitung)
V20 - MeD - Losung finden 653 942 776 938| 0,67 o| 065 ol o85| of 062 ol ;732 722| ,740|0,386
(Hoher Anspruch)

1 | V21 - MeD - Losung finden 674 942 760 939 0,67 0| 0,68 0| 0,73 0| 065 0| ,744 788 | ,722|0,116
(Hoher Anspruch)

1 | /22 - MeD - Losung finden 739 942 660 940| 0,66 o| 062 0| 067 0| 053] 0| 707 778| ,753|0,296
(Ergebnisse erzielen)

1 | V23 - MeD - Losung finden 580 043 441 043| 054 0| o064 0| 020|0263| 054 0 853 0,013
(Andere motivieren)
V24 - MeD - Lésung finden

1 | (Zielorientierte 124 ,942 , 765 ,939| 0,76 0 0,73 0| 0,79 0| 0,71 0 ,750 0,061
Herangehensweise)
V25 - MeD - organisieren

1 | (Systematische , 736 ,941 , 750 ,939| 0,78 0 0,66 0| 0,80 0| 0,67 0 0,321
Aufgabenbearbeitung)
V26 - MeD - organisieren

1 | (Detailierte ,598 ,943 ,664 ,940( 0,79 0| 048 0| 0,78 0| 0,42 0 0,050
Aufgabenbearbeitung)

1 | V27 - MeD - organisieren 527 944 693 939| 057 o| 043 0| 054[0,001| 068 0| ,732| ,853| ,944| ,740|0,012
(Absprachen einhalten)
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Reliabilitatsanalyse

Korrelationen zum Mean

Ceiling Effekt (> 80% haben > 8)

ltem / Frage Beginn Ende Beginn o POL| Beginn m POL| Ende o POL| Ende m POL|o POL|m POL|o POL|m POL
Item- Cronbachs Item- Cronbachs .

SkalaKorr. Alpha SkalaKorr. Alpha r P ' P ' P ' p | Mean Mean |Mean| Mean | sig
V28 - MeD - organisieren 695 942 605 941| 0,64 o| 051 0| 0,44|0,008| 062] 0 711| 861| ,763|0,047
(Ergebnisse festhalten)
V29 - MeD - organisieren 519 944 620 940| 0,56 o| 050 0| 0,38]0,022| 0,65 o| ,854| ,855| ,833 0,016
(Zeiten einhalten)
V30 - MeD - organisieren 599 043 604 941| 075 o| 055 ol o76| o] 067 © 0,276
(Gute Gesprachsfiihrung)
V31 - MeD - organisieren 585 943 588 941| 0,69 o| 0,65 ol o84l o 049 o 0,132
(Gesprachsziele verfolgen)
V32 - MeD - organisieren 652 942 493 942| 0,73 o| o064 ol 079| 0| 041| o0 0,461
(Am Thema bleiben)
V33 - MeD - organisieren
(Uberblick bei Aufgaben 650 942 723 939 0,82 o| 053 0| 0,86 0| 058 0 779 | 0,346
verschaffen)
V34 - MeD - organisieren
(Aufgaben an andere 412 946 378 944 0,59 0| 0,36] 0,001| 0,49]0,002| 0,43 0 0,589
verteilen)
V35 - MeD - strukuurieren 643 043 703 939| 0,81 o| 050 ol o082 o o070 o 0,246
(MaRBnahmen erarbeiten)
V36 - MeD - strukturieren 586 943 685 940| 0,73 0| 054 ol 084| 0| 058 o0 0,318
(Material gliedern)
V37 - MeD - strukturieren
(Diskussionspunkte 714 942 584 941 0,75 0| 0,60 0| 0,66 0| 058 0 0,387
erkennen)
V38 - MeD - strukturieren
(Diskussionspunkte klar ;700 942 615 940 0,79 o| 0,69 0| 0,76 0| 051 0 0,539
darstellen)
V39 - MeD - strukturieren
(Entscheidungen fundiert , 762 ,941 ,599 941 0,81 0| 0,62 0| 0,57 0| 0,52 0 ,833| ,753]0,855
treffen)
V40 - MeD - strukturieren 701 042 503 942 0,75 o| o058 ol o61| 0| 039 of ,756 833| ,714|0,055
(Prioritaten setzen)
V4l - MeD - innovieren 439 945 515 942 049 0,001| 0,51 0| 0,53|0,001| 0,60 0 0,636
(Zukunftsorientiert denken)
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Reliabilitatsanalyse

Korrelationen zum Mean

Ceiling Effekt (> 80% haben > 8)

ltem / Frage Beginn Ende Beginn o POL| Beginn m POL| Ende o POL| Ende m POL|o POL|m POL|o POL|m POL
Item- Cronbachs Item- Cronbachs .

SkalaKorr. Alpha SkalaKorr. Alpha r P ' P ' P ' p | Mean Mean |Mean| Mean | sig
V42 - MeD - innovieren 642 943 620 940| 0,64 0| 0,69 0| 0,59 0| 0,66 0 750 0,263
(Initiativen entwickeln)
V43 - MeD - innovieren
(Aufgeschlossenheit ,555 ,944 ,464 942 | 0,35 0,024 0,56 0| 0,47(0,004| 0,53 0| ,878 ,711 | ,806 0,127
Neuem gegentber)
V44 - SoD - Anleiten
(Leitungsakzeptanz durch ,486 ,961 ,460 ,939| 0,54 0 0,47 0| 0,50(0,002| 0,54 0 0,926
andere)
V45 - SoD - Anleiten
(Postive Bestarkung ,563 ,961 ,600 ,938| 0,62 0 0,59 0| 0,74 0| 0,65 0 0,627
anderer)
V46 - SoD - Anleiten
(Empathie zeigen) ,560 ,961 ,639 ,938| 0,62 0 0,49 0| 055(0,001| 0,63 0 , 743 0,116
VAT - SoD - Anleiten (Hilfe 498 961 568 938| 0,57 o| o041 ol 058 o 049 0| sos5| ,750| ,886| ,724|0,029
anbieten)
V48 - SoD - Anleiten
(Gemeinsam Lodsungen ,566 ,961 ,504 ,939| 0,63 0 0,58 0| 0,62 0| 0,36|0,001| ,780 ,829 ,740 (0,276
entwickeln)
V49 - Sob - Anleiten (Ich 547 961 285 940| 0,59 o| 050 0| 0,24|0,158| 0,44 0 0,525
fuhre das Gesprach)
V50 - 50D - Anleiten (Spaf3 a74 961 559 938| 034| 003| 062 0| 045|0,007| 056| ol ,805| ,737| .800| ,724|0,267
an der Tatigkeit)
V51 - SoD - Anleiten
(Andere fir Ziele ,560 ,961 ,581 ,938| 0,52 0 0,52 0| 0,59 0| 0,68 0| ,707 ,743 0,282
begeistern)
V52 - SoD - Anleiten 589 961 369 940| 0,56 0| o061 0| 062 0| 045 0| 732 829 0,005
(Sachlich bleiben)
V53 - SoD - Anleiten
(Vertrauensvolle ,730 ,960 ,463 ,939| 0,67 0 0,72 0| 0,59 0| 0,44 0| ,854 ,829 0,007
Atmosphére schaffen)
V54 - SoD - kommunizieren 548 961 433 ,939| 0,60 o| 043 0| 0,68 ol 041 0 0,792
(Klar ausdriicken)
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Item / Frage

Reliabilitatsanalyse

Korrelationen zum Mean

Ceiling Effekt (> 80% haben > 8)

Beginn

Ende

Beginn o POL

Beginn m POL| Ende o POL

Ende m POL

0 POL{m POL|o POL|m POL

Item-

SkalaKorr.

Item-
SkalaKorr.

Cronbachs
Alpha

Cronbachs
Alpha

r p

r p r p

r p

Mean | Mean | Mean | Mean

sig

V55 - SoD - kommunizieren
(Unterstutzende
Gestik/Mimik zeigen)

,594

,961 ,416

,939

0,44 | 0,004

0,62 0| 0,53|0,001

0,43 0

0,899

V56 - SoD - kommunizieren
(Aktives Zuhdren)

,579

,961 ,561

,938

0,51 | 0,001

0,60 0| 0,65 0

0,56 0

0,974

V57 - SoD - kommunizieren
(Situationen durch Fragen
klaren)

,596

,961 ,710

,937

0,67 0

0,59 0| 0,60 0

0,64 0

0,127

V58 - SoD - kommunizieren
(Guter Gesprachskontakt)

,598

,961 ,559

,938

0,60 0

0,66 0| 0,35| 0,04

0,46 0

, 7241 ,800 0,106

V59 - SoD - kommunizieren
(Ausreden lassen)

,465

,961 467

,939

0,50| 0,001

0,51 0| 0,440,008

0,43 0

, 707 ,829| ,71410,153

V60 - SoD - kommunizieren
(Symmetrische
Redeanteile)

5

10 ,961 441

,939

0,68 0

0,49 0| 0,57 0

0,350,002

0,043

V61 - SoD - kommunizieren
(Sympathische Atmosphére
schaffen)

,622

,961 ,565

,938

0,53 0

0,65 0| 0,57 0

0,63 0

,780 ,829| ,71410,208

V62 - SoD - kommunizieren
(Sachliches Darstellen von
Sachverhalten)

,561

,961 ,525

,939

0,60 0

0,63 0| 0,540,001

0,52 0

714 0,044

V63 - SoD - kommunizieren
(Offene Fragen
formulieren)

5

27 ,961 ,505

,939

0,55 0

0,57 0| 0,540,001

0,47 0

0,252

V64 - SoD - Empathie (Auf
Personen einstellen
kénnen)

,676

,961 ,372

,940

0,57 0

0,69 0| 0,430,009

0,49 0

, 707 ,829 0,049

V65 - SoD - Empathie
(Stimmungen/Gefihle
wahrnehmen kénnen)

,677

,961 ,500

,939

0,53 0

0,61 0| 0,64 0

0,53 0

,732 771 0,085

V66 - SoD - Empathie
(Symmetrische
Redeanteile)

,587

,961 ,403

,939

0,66 0

0,53 0| 0,550,001

0,330,003

, 794 0,000
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Reliabilitatsanalyse

Korrelationen zum Mean

Ceiling Effekt (> 80% haben > 8)

ltem / Frage Beginn Ende Beginn o POL| Beginn m POL| Ende o POL| Ende m POL|o POL|m POL|o POL|m POL
Item- Cronbachs Item- Cronbachs .

SkalaKorr. Alpha SkalaKorr. Alpha r P ' P ' P ' p | Mean Mean |Mean| Mean | sig
V67 - SoD - Empathie 633 961 587 938| 0,62 0| o064 ol 059 0| 050 o 0,019
(Aktives Nachfragen)
V68 - SoD - Empathie 654 961 591 938 0,60 o| 070 ol 074| 0| 053] o 0,185
(Vergewissern)
V69 - SoD - durchsetzen 583 961 103 041| 060 0| o054 0| 0,31]0,072| 0,270,018 0,367
(Souveran argumentieren)
V70 - SoD - durchsetzen
(Aktives Einbringen in ,604 ,961 279 940 | 0,44 0,004 0,61 0| 0,35(0,037| 0,260,022 771 ,714|0,378
Gesprache)
V71 - SoD - durchsetzen
(Kritischen Nachfragen ,541 ,961 ,152 941 0,50 0,001| 0,48 0| 0,18 0,31| 0,240,034 , 743 0,103
standhalten)
V72 - SoD - durchsetzen
(Raum um eigene Meinung ,570 ,961 ,166 ,941| 0,42 0,006| 0,51 0| 0,50(0,002| 0,27 (0,016 0,245
Zu vertreten)
V73 - SoD - durchsetzen 555 961 230 940| 0,60 o| 048 0| 0,31]0,074| 0,350,002 706 0,065
(Solides Standing)
V74 - Sob - Konfliktkultur 668 961 541 939| 0,57 o| 0,69 0| 058| 0| 053] o 829 0,047
(Konflikterkennung)
V75 - SoD - Konfliktkultur 584 961 539 939 0,63 o| o6l 0| 055[0,001| 065 0 ,706| ,701|0,782
(Eingehen auf andere)
V76 - SoD - Konfliktkultur 574 961 609 938| 0,63 o| 057 0| 0.47(0,004| 068 0 0,344
(Meinungen einholen)
V77 - SoD - Konfiikikultur 496 961 565 038 0,66 o| 054 ol 071| o| 044 o 800 | ,7400,201
(Andere ausreden lassen)
V78 - SoD - Konfliktkultur
(Realistisches Selbstbild) ,622 ,961 ,310 ,940| 0,76 0 0,58 0| 0,61 0| 0,320,004 , 714 0,204
V79 - SoD - Konfliktkultur
(Auf Angriffe nicht ,505 ,961 ,368 ,940| 0,34| 0,03| 0,57 0| 0,26(0,132| 0,49 0 ,800 0,008
aggressiv reagieren)
V80 - SoD - Konfliktkultur
(Verschiedene Interessen ,637 ,961 ,568 939 0,67 0| 0,60 0| 0,76 0| 0,61 0 0,384
verfolgen ein Ziel)

- 89¢ -
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Item / Frage

Reliabilitatsanalyse

Korrelationen zum Mean

Ceiling Effekt (> 80% haben > 8)

Beginn

Ende

Beginn o POL

Beginn m POL

Ende o POL

Ende m POL

o POL

m POL

o POL

m POL

Item- Cronbachs
SkalaKorr. Alpha

Item-
SkalaKorr.

Cronbachs
Alpha

r

p

r

p

r

p

r

p

Mean

Mean

Mean

Mean

sig

V81 - SoD - Konfliktkultur
(Akzeptable Lésungen
suchen)

,644 ,961

,530

,939

0,68

0,60

0,76

0,44

, 794

0,025

V82 - SoD - Konfliktkultur
(Alternativen aufzeigen)

,634 ,961

,398

,939

0,56

0,61

0,21

0,231

0,52

, 743

0,014

V83 - SoD - Teamkultur
(Spielregeln definieren)

,464 ,962

,252

,941

0,53

0,49

0,49

0,003

0,29

0,013

0,071

V84 - SoD - Teamkultur
(Interessenkoalitionen
erkennen)

,609 ,961

,383

,939

0,40

0,009

0,64

0,39

0,02

0,51

0,004

V85 - SoD - Teamkultur
(Meinungen anderer
aufgreifen und einbinden)

,540 ,961

,610

,938

0,55

0,61

0,57

0,54

0,302

V86 - SoD - Teamkultur
(Anderen aus
Schwierigkeiten helfen)

,607 ,961

,597

,938

0,51

0,001

0,60

0,62

0,71

, 743

0,176

V87 - SoD - Teamkultur
(Aktives Zuhdren)

,694 ,961

,579

,938

0,58

0,76

0,61

0,55

, 732

771

, 753

0,425

V88 - SoD - Teamkultur
(Keine Machtmittel
einsetzen)

431 ,962

,492

,939

0,39

0,011

0,36

0,002

0,57

0,38

0,001

, 707

,800

0,005

V89 - SoD - Teamkultur
(Nicht auf Kosten anderer
durchsetzen)

,498 ,962

,436

,940

0,56

0,46

0,54

0,001

0,48

, 732

0,014

V90 - SoD - Teamkultur
(Eigene Ziele fur die
Gruppe zuriickstellen)

,486 ,961

,629

,938

0,41

0,008

0,44

0,66

0,52

714

0,031

V91 - SoD - Teamkultur
(Erfolge teilen)

,516 ,961

,537

,939

0,53

0,51

0,40

0,017

0,53

,805

,750

,886

127

0,015

V92 - SoD - Teamkultur
(Kollegiale Wertschatzung
zeigen)

,530 ,961

,538

,939

0,51

0,001

0,59

0,54

0,001

0,43

,805

, 763

,914

,805

0,002

V93 - SoD - Teamkultur
(Respekt zollen)

,640 ,961

,562

,939

0,71

0,66

0,55

0,001

0,46

,829

,857

, 740

0,001
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Reliabilitatsanalyse

Korrelationen zum Mean

Ceiling Effekt (> 80% haben > 8)

ltem / Frage Beginn Ende Beginn o POL| Beginn m POL| Ende o POL| Ende m POL|o POL|m POL|o POL|m POL
Item- Cronbachs Item- Cronbachs .

SkalaKorr. Alpha SkalaKorr. Alpha r P ' P ' P ' p | Mean Mean |Mean| Mean | sig
V94 - SoD - Teamkultur (In 527 961 604 938| 0,52 o| 051 0| 0,55(0,001| 0,55 o| ,756| ,711| 914| ,727|0,013
Gruppen eingliedern)
V95 - PeD - Motivieren 545 973 437 967| 0,34]0,034| 0,60 0l 059 of 048] 0 857| 766 | 0,074
(Andere im Tun bestatigen)
V96 - PeD - Motivieren 661 973 642 966 | 0,61 o| o071 o/ o58| 0| o56| ol .850| ,707| ,853| ,740|0,174
(Freude an der Téatigkeit)
V97 - PeD - Motivieren
(Andere fir ein Ziel 656 973 598 967| 049 0,001| 0,65 0| 0,66 0| 053 0 765 0,183
gewinnen)
V98 - PeD - Motivieren 673 973 614 966 | 0,59 0| 069 0| 0,52|0,002| 0,62 0 800 0,001
(Mitrei3en)
V99 - PeD - Motivieren
(Proaktive 613 973 544 967| 046/ 0,002| 0,71 0| 0,53/0,001| 0,60 0 0,525
Gesprachsfuhrung)
V100 - PeD - Motivieren 519 973 600 966| 0,53 o| o057 0| 0,51|0002| 066 0 714 0,025
(Beratung anbieten)
V101 - PeD - Motivieren
(Vertrauen 357 974 490 967| 0,43] 0,005 0,36| 0,001 0,33]|0,057| 0,55 o| ,732 771| ,740]0,306
entgegenbringen)
V102 - PeD - Kontaktfreude 610 973 598 967| 050 0001| 067 0| 034(0,045| 066 0 0,143
(Auf andere zugehen)
V103 - PeD - Kontaktfreude 697 973 592 967| 0,68 o| 0,68 ol 041(0015| 071] o 0,213
(Akzeptanz verschaffen)
V104 - PeD - Kontaktireude 599 973 456 967| 057 o| 064 0| 0,37]0,029| 0,51 0 0,167
(Sicherheit bei Fremden)
V105 - PeD -
Lernvermogen 661 973 499 967 | 0,65 o| 0,68 0| 0,58 0| 043 0 0,396
(Veranderungen gut
verarbeiten)
V106 - PeD -
Lernvermdgen (Auf dem ,512 ,973 ,481 ,967 | 0,68 0| 0,52 0f 0,41(0,015| 0,45 0 0,160
neusten Stand bleiben)

- 0LC -
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Item / Frage

Reliabilitatsanalyse

Korrelationen zum Mean

Ceiling Effekt (> 80% haben > 8)

Beginn

Ende

Beginn o POL

Beginn m POL

Ende o POL

Ende m POL

0 POL{m POL|o POL|m POL

Item-

SkalaKorr.

Item-
SkalaKorr.

Cronbachs
Alpha

Cronbachs
Alpha

r p

r p

r p

r p

Mean | Mean | Mean | Mean | sig

V107 - PeD -
Lernvermdgen (Lésen von
eingefahrenen Wegen)

,605

,973 442

,967

0,69 0

0,63 0

0,54| 0,001

0,43 0

0,388

V108 - PeD -
Lernvermdgen

(Aufgeschlossenheit neuem

gegenuber)

,543

,973 541

,967

0,43 | 0,005

0,55 0

0,510,002

0,48 0

,780 ,829 0,042

V109 - PeD -
Lernvermdgen (Auf
wechselnde Situationen
einstellen)

,539

,973 ,573

,967

0,43 | 0,005

0,64 0

0,450,007

0,56 0

, 707 ,829 0,092

V110 - PeD - Auftreten
(Selbstsicher auftreten)

7129

,973 ,564

,967

0,79 0

0,70 0

0,4210,012

0,56 0

0,083

V111 - PeD - Auftreten
(Angenehme Atmosphére
schaffen)

,588

,973 ,635

,966

0,41 | 0,008

0,61 0

0,68 0

0,56 0

, 707 ,735| ,71410,187

V112 - PeD - Auftreten
(Dynamisch-engagiert
zeigen)

,592

,973 ,575

,967

0,51| 0,001

0,54 0

0,37| 0,03

0,55 0

,700 771 ,714 (0,090

V113 - PeD - Auftreten
(Standvermdgen zeigen)

7123

,973 ,619

,966

0,66 0

0,64 0

0,450,007

0,58 0

,886 0,002

V114 - PeD - Auftreten
(Souveran argumentieren)

, 752

973 ,636

,966

0,83 0

0,68 0

0,61 0

0,61 0

,706 0,092

V115 - PeD - Auftreten
(Optimistisch-realistische
Einstellung)

,638

,973 ,558

,967

0,59 0

0,51 0

0,67 0

0,57 0

,780 ,829 0,089

V116 - PeD - Auftreten
(Freundlich-ausgeglichen
sein)

,520

,973 ,449

,967

0,28 | 0,075

0,51 0

0,35 0,04

0,50 0

,854| ,789| ,914| ,753|0,036

V117 - PeD - Auftreten
(Vertrauen in eigene
Fahigkeiten)

,659

,973 ,506

,967

0,53 0

0,64 0

0,550,001

0,57 0

,800 0,110

V118 - PeD - Auftreten
(Solides Standing)

,698

973 ,568

,967

0,70 0

0,70 0

0,60 0

0,57 0

0,161

- 1LC -
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Item / Frage

Reliabilitatsanalyse

Korrelationen zum Mean

Ceiling Effekt (> 80% haben > 8)

Beginn

Ende

Beginn o POL

Beginn m POL| Ende o POL

Ende m POL

o POL

m POL

o POL

m POL

Cronbachs
Alpha

Item-
SkalaKorr.

Item-

SkalaKorr.

Cronbachs
Alpha

r p

r p r p

r p

Mean

Mean

Mean

Mean

sig

V119 - PeD - Eigeninitiative
(Eigeninitiativ agieren)

,591 ,973

o717

,967

0,66 0

0,55 0| 0,74 0

0,49 0

, 732

0,275

V120 - PeD - Eigeninitiative
(Eigene Arbeitsziele
formulieren)

,530 ,973

,641

,966

0,66 0

0,55 0| 0,74 0

0,60 0

0,338

V121 - PeD - Eigeninitiative
(Offen fir Neues)

,536 ,973

,685

,966

0,51 0,001

0,58 0| 0,70 0

0,66 0

, 732

0,525

V122 - PeD - Eigeninitiative
(Streben nach Optimierung)

,565 ,973

,654

,966

0,54 0

0,49 0| 0,70 0

0,58 0

,854

,857

0,007

V123 - PeD - Eigeninitiative
(Arbeiten auch ohne
auleren Druck)

,542 ,973

,661

,966

0,52 | 0,001

0,52 0| 0,70 0

0,67 0

,780

771

0,001

V124 - PeD - Loyalitat
(Halte an vereinbarten
Zielen fest)

,483 ,973

728

,966

0,62 0

0,45 0| 0,59 0

0,76 0

0,115

V125 - PeD - Loyalitat
(Halte zu meinen
Gruppenmitgliedern)

,543 ,973

,612

,966

0,55 0

0,52 0| 0,56 0

0,58 0

, 732

722

0,132

V126 - PeD - Loyalitat
(Redlichkeit)

,544 ,973

,564

,967

0,56 0

0,42 0| 0,65 0

0,49 0

, 756

778

,766

0,320

V127 - PeD - Belastbarkeit
(Konstruktiv unter Stress
arbeiten)

,650 ,973

,668

,966

0,55 0

0,58 0| 0,62 0

0,64 0

,780

, 750

, 740

0,183

V128 - PeD - Belastbarkeit
(Gute Arbeitsqualitat auch
unter Druck)

,537 ,973

,684

,966

0,58 0

0,50 0| 0,67 0

0,64 0

, 750

779

0,040

V129 - PeD - Belastbarkeit
(Gebe auch bei
Ruckschlagen nicht auf)

,590 973

,592

,967

0,71 0

0,59 0f 0,71 0

0,55 0

, 732

0,447

V130 - PeD - Belastbarkeit
(Hohe Ausdauer)

,600 ,973

,671

,966

0,69 0

0,58 0 0,71 0

0,65 0

,805

778

, 701

0,025

V131 - PeD - Belastbarkeit
(Hohe Frustrationstoleranz)

,562 ,973

,528

,967

0,65 0

0,55 0| 0,69 0

0,46 0

0,048

~CLC -
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Item / Frage

Reliabilitatsanalyse

Korrelationen zum Mean

Ceiling Effekt (> 80% haben > 8)

Beginn

Ende

Beginn o POL

Beginn m POL

Ende o POL

Ende m POL

0 POL{m POL|o POL|m POL

Item-

SkalaKorr.

Item-
SkalaKorr.

Cronbachs
Alpha

Cronbachs
Alpha

r

p

r p r p

r

p

Mean | Mean | Mean | Mean | sig

V132 - PeD - Belastbarkeit
(Wirke emotional stabil)

,681

,973 ,541

,967

0,58

0,66 0| 0,73

0,44

778 0,020

V133 - PeD - Belastbarkeit
(Andere suchen meinen
Rat)

, 715

,973 ,637

,966

0,75

0,66 0| 0,71

0,58

0,125

V134 - PeD - Uiberzeugen
(Andere tibernehmen
meine Vorgehensweise)

744

,973 ,609

,966

0,76

0,70 0| 0,70

0,59

0,187

V135 - PeD - tiberzeugen
(Souveran argumentieren)

74

,973 ,674

,966

0,84

0,76 0| 0,82

0,62

714 0,150

V136 - PeD - lUiberzeugen
(Vor- und Nachteile
beleuchten)

,639

,973 ,483

,967

0,69

0,62 0| 0,70

0,52

0,992

V137 - PeD - Uberzeugen
(Nenne logische
Argumente)

,625

,973 ,438

,967

0,68

0,63 0| 0,69

0,46

,72710,583

V138 - PeD - Uiberzeugen
(Kann meine Meinung gut
begriinden)

,651

,973 ,625

,966

0,75

0,61 0| 0,75

0,58

0,689

V139 - PeD - (iberzeugen
(Keine Widerrede bei
meinen Argumenten)

,662

,973 ,495

,967

0,69

0,70 0| 0,62

0,40

0,036

V140 - PeD - (iberzeugen
(Ich nutze fur Argumente
auch Beispiele)

717

,973 ,505

,967

0,65

0,73 0| 0,59

0,48

0,148

V141 - PeD - Uberzeugen
(Kann Vorschlage gut
verkaufen)

,658

,973 ,562

,967

0,77

0,62 0| 0,63

0,64

0,844

V142 - PeD - Uberzeugen
(Solides Standing)

,760

973 ,581

,967

0,78

0,73 0| 0,72

0,57

0,341

V143 - PeD -
Verbindlichkeit (Ich halte
gemeinsame Ergebnisse
fest)

,498

973 415

,967

0,46

0,003

0,47 0| 0,50

0,002

0,32

0,004

722 0,025

~eLC -
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Item / Frage

Reliabilitatsanalyse

Korrelationen zum Mean

Ceiling Effekt (> 80% haben > 8)

Beginn

Ende

Beginn o POL

Beginn m POL| Ende o POL

Ende m POL

o POL

m POL

o POL

m POL

Cronbachs
Alpha

Item-
SkalaKorr.

Item-

SkalaKorr.

Cronbachs
Alpha

r p

r p r p

r p

Mean

Mean

Mean

Mean

sig

V144 - PeD -
Verbindlichkeit
(Versprechen einhalten)

,501 ,973

,536

,967

0,46 | 0,002

0,57 0| 0,490,003

0,50 0

,805

,750

,861

844

0,900

V145 - PeD -
Verbindlichkeit (VerlaR auf
meine Aussagen)

,579 ,973

471

,967

0,44 | 0,004

0,67 0| 0,540,001

0,43 0

,854

,789

,806

844

0,673

V146 - PeD -
Verbindlichkeit (Nicht
drumrum reden)

,635 ,973

,559

,967

0,62 0

0,62 0| 0,59 0

0,53 0

0,181

V147 - PeD -
Verbindlichkeit
(Angenehme Atmosphére
schaffen)

,551 ,973

,598

,967

0,53 0

0,51 0| 043| 0,01

0,59 0

, 725

,857

, 740

0,049

V148 - PeD - Zielstrebigkeit
(Weiche Konkurrenz nicht
aus)

,736 ,973

,697

,966

0,76 0

0,79 0| 0,69 0

0,71 0

7122

0,185

V149 - PeD - Zielstrebigkeit
(Gebe auch bei
Ruckschlagen nicht auf)

, 753 ,973

,689

,966

0,75 0

0,76 0f 0,59 0

0,67 0

, 725

,800

0,030

V150 - PeD - Zielstrebigkeit
(Ziele gegen Widerstand
durchsetzen)

,674 ,973

544

,967

0,56 0

0,67 0| 0,68 0

0,53 0

0,731

V151 - PeD - Zielstrebigkeit
(Ziele im Blick behalten)

,691 ,973

,639

,966

0,72 0

0,63 0| 0,64 0

0,60 0

71

0,055

V152 - PeD - Zielstrebigkeit
(Umwege vermeiden)

,662 ,973

,546

,967

0,66 0

0,65 0| 0,56 0

0,51 0

0,244

~ VLT -
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A 11 Bereinigte, kategorisierte Items fiir die Selbsteinschitzung
tiberfachlicher Dispositionen

Item

V21 - MeD - Lésung finden (Hoher Anspruch)

V22 - MeD - Lésung finden (Ergebnisse erzielen)

V23 - MeD - Lésung finden (Andere motivieren)

V24 - MeD - Lésung finden (Zielorientierte Herangehensweise)
V25 - MeD - organisieren (Systematische Aufgabenbearbeitung)
V26 - MeD - organisieren (Detaillierte Aufgabenbearbeitung)

V27 - MeD - organisieren (Absprachen einhalten)
V28 - MeD - organisieren (Ergebnisse festhalten)
V29 - MeD - organisieren (Zeiten einhalten)

V30 - MeD - organisieren (Gute Gesprachsfiihrung)

V31 - MeD - organisieren (Gesprachsziele verfolgen)

V34 - MeD - organisieren (Aufgaben an andere verteilen)
V35 - MeD - strukturieren (MaRnahmen erarbeiten)

V36 - MeD - strukturieren (Material gliedern)

V37 - MeD - strukturieren (Diskussionspunkte erkennen)
V38 - MeD - strukturieren (Diskussionspunkte klar darstellen)

V39 - MeD - strukturieren (Entscheidungen fundiert treffen)

V40 - MeD - strukturieren (Prioritdten setzen)

V42 - MeD - innovieren (Initiativen entwickeln)

V43 - MeD - innovieren (Aufgeschlossenheit Neuem gegeniiber)
V46 - SoD - Anleiten (Empathie zeigen)

V47 - SoD - Anleiten (Hilfe anbieten)

V52 - SoD - Anleiten (Sachlich bleiben)

V53 - SoD - Anleiten (Vertrauensvolle Atmosphére schaffen)

V57 - SoD - kommunizieren (Situationen durch Fragen klaren)
V59 - SoD - kommunizieren (Ausreden lassen)

V62 - SoD - kommunizieren (Sachliches Darstellen von Sachverhalten)

V64 - SoD - Empathie (Auf Personen einstellen kénnen)

V66 - SoD - Empathie (Symmetrische Redeanteile)

V67 - SoD - Empathie (Aktives Nachfragen)

V74 - SoD - Konfliktkultur (Konflikterkennung)

V79 - SoD - Konfliktkultur (Auf Angriffe nicht aggressiv reagieren)
V81 - SoD - Konfliktkultur (Akzeptable Lésungen suchen)

V82 - SoD - Konfliktkultur (Alternativen aufzeigen)

V88 - SoD - Teamkultur (Keine Machtmittel einsetzen)

V89 - SoD - Teamkultur (Nicht auf Kosten anderer durchsetzen)

V90 - SoD - Teamkultur (Eigene Ziele fur die Gruppe zurtckstellen)
V91 - SoD - Teamkultur (Erfolge teilen)

V92 - SoD - Teamkultur (Kollegiale Wertschatzung zeigen)

V94 - SoD - Teamkultur (In Gruppen eingliedern)

V100 - PeD - Motivieren (Beratung anbieten)
V102 - PeD - Kontaktfreude (Auf andere zugehen)
V108 - PeD - Lernvermdgen (Aufgeschlossenheit neuem gegeniiber)

V109 - PeD - Lernvermdgen (Auf wechselnde Situationen einstellen)

V113 - PeD - Auftreten (Standvermégen zeigen)

V116 - PeD - Auftreten (Freundlich-ausgeglichen sein)
V122 - PeD - Eigeninitiative (Streben nach Optimierung)
V123 - PeD - Eigeninitiative (Arbeiten auch ohne &uf3eren Druck)
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Iltem

V128 - PeD - Belastbarkeit (Gute Arbeitsqualitat auch unter Druck)

V130 - PeD - Belastbarkeit (Hohe Ausdauer)

V131 - PeD - Belastbarkeit (Hohe Frustrationstoleranz)

V132 - PeD - Belastbarkeit (Wirke emotional stabil)

V134 - PeD - Uiberzeugen (Andere Ubernehmen meine Vorgehensweise)

V139 - PeD - iberzeugen (Keine Widerrede bei meinen Argumenten)

V143 - PeD - Verbindlichkeit (Ich halte gemeinsame Ergebnisse fest)

V147 - PeD - Verbindlichkeit (Angenehme Atmosphére schaffen)

V149 - PeD - Zielstrebigkeit (Gebe auch bei Riickschlagen nicht auf)

V151 - PeD - Zielstrebigkeit (Ziele im Blick behalten)

V96 - PeD - Motivieren (Freude an der Tatigkeit)

V98 - PeD - Motivieren (Mitreif3en)
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A 12 Items fiir die Selbsteinschitzung fachlicher Dispositionen aller
Lehrpersonen

Orientiert an den Klausuraufgaben formuliert, finden sich nachfolgend die Items zur
Selbsteinschitzung fachlicher Dispositionen aller Lehrpersonen.

A 12.1 Items fiir Selbsteinschitzung fachlicher Dispositionen bei Lehrperson W(m)
Selbsteinschitzung: Likertskala, 1=sehr niedrig, 10=sehr hoch

1. Ich kenne den § 20 EStG und kann seine Bedeutung in eigenen Worten darstellen.
2. Ich kann die zentralen Grundlagen der Investmentfondsbesteuerung benennen.

3. Ich kann den Begriff , Stiickzinsen® definieren.
4

Ich kann die Zinsentwicklung von Zero-Bonds bei Kursinderungen darstellen und
begriinden.

5. Ich kann die Unterschiede zwischen Aktien und Anleihen gegentiberstellen und die
steuerlichen Konsequenzen davon ableiten.

6. Ich kann den Begriff ,, Transparenzprinzip® erlautern.

7. Ich kann die Besonderheiten der Einkiinfte aus Kapitaleinkiinften benennen und im
Vergleich zu anderen Einkunftsarten darstellen.

8. Ich kann die wesentlichen Restriktionen nach Werbungskostenabzug nach § 20
beschreiben.

9. Ich kann folgern, ob Finanzierungsentscheidungen in Unternehmen steuerlich
vorteilhaft sind.

10. Ich kann die steuerliche Bedeutung des Unterschieds zwischen Vorgingen nach § 20
Abs. 1 und § 20 Abs. 2 EStG einschitzen.

11. Ich kann die Details der Verlustverrechnung bei den Einkiinften aus Kapitalvermogen
beschreiben.

12. Ich kann die steuerliche Behandlung von ,,Sttickzinsen® darstellen.
13. Ich begreife das Abgeltungssteuersystem und kann es ausdifferenziert erklaren.

14. Ich kann die Ausnahmen vom Abgeltungssteuersystem in einen grof3eren
steuersystematischen Kontext einordnen.

15. Ich erkenne, wann das Teileinkiinfteverfahren zum Tragen kommt.
16. Mir ist der gesetzliche Zweck des Abgeltungssteuertarifs bewusst.

17. Ich kann die zentralen Steuergestaltungsmoglichkeiten im Kontext der Einkinfte aus
Kapitalvermégen auswahlen und bewerten.

18. Mir ist der gesetzliche Zweck des Teileinkiinfteverfahrens bewusst.

19. Ich kann ,,Genussrechte® steuerlich einordnen.
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A 12.2 Items fiir Selbsteinschitzung fachlicher Dispositionen bei Lehrperson B(m)

Selbsteinschitzung: Likertskala, 1=sehr niedrig, 10=sehr hoch

1.
2.

10.

11.

12.

13.
14.

15.

16.

17.
18.

19.
20.

Ich kann die Grundlagen der Logistik in eigenen Worten benennen.

Ich kann die Trends und Entwicklungen und deren Auswirkungen auf die Strategie in
der Logistik beschreiben.

Ich kann die Funktionen und Aufgaben des Lagers definieren.
Ich kann die Kerntitigkeiten in der Warenannahme aufzihlen.

Ich weil3, was ,,Kommissionierung® bedeutet und kann hierftr konkrete Beispiele
nennen.

Ich kann die Begriffe Disposition und Dispositionssysteme voneinander abgrenzen.
Ich kann verschiedene Fahrzeugvarianten in Lagern identifizieren.

Ich kenne die Unterschiede zwischen Werks-, Regional-, Zentral-, Auslieferungslagern
und kann hierftr Beispiele auffithren.

Ich weil3, was man unter ECR (Push-/Pull-Prinzip + CM) und Cross-Docking (1-und 2-
Stufig) versteht und kann dies anschaulich erklaren.

Ich kenne die Grundlagen einer guten Tourenplanung und von
Tourenoptimierungssysteme und kann dies an einem Beispiel erortern.

Ich kenne den Paradigmenwechsel zur Systemnormalitit in der Distribution und kann
hiervon konkrete Maflnahmen ableiten.

Ich kenne unterschiedliche Temperaturbereiche und kann hierfiir jeweils mehrere
Tietktuhlprodukte aufzahlen.

Ich kann gesetzliche Vorgaben zur Einhaltung der Kiihlkette angeben.

Ich kenne Trends in der Kuhltechnik, Temperaturiberwachung und Verpackung und
kann hiervon konkrete Maf3nahmen ableiten.

Ich weil3, wie die Lieferantenselektion funktioniert und kann hierfiir mindestens ein
reales Beispiel nennen.

Ich kenne die Kooperation in der Beschaffung und kann hieraus Schliisse auf die
Globalisierung ziehen.

Ich kann die Begriffe ECR, Supply Chain, EDI und WWS prizise definieren.

Ich kenne die Ziele, Aufgaben und Objekte der Entsorgungslogistik und kann hierfir 3
konkrete Beispiele anfithren.

Ich weif3 die Bedeutung von E-Business, E-Commerce auf die Logistik abzuleiten.

Ich verstehe die Trends/Entwicklungen und deren Auswirkungen auf die Strategie im
Unternehmen und kann Handlungsmaximen zukiinftiger Manager nennen.
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A 12.3 Items fiir Selbsteinschitzung fachlicher Dispositionen bei Lehrperson L(m)

Selbsteinschitzung: Likertskala, 1=sehr niedrig, 10=sehr hoch

1.
2.
3.

10.
11.
12.
13.
14.

15.
16.
17.

18.

Ich kann die Begriffe Einzahlung/Auszahlung etldutern.
Ich kann die Begriffe Einnahmen/Ausgaben etliutern.

Ich kann Bedingungen fir Geschiftsvorfille nennen, bei denen Einzahlungen bzw.
Auszahlungen auch immer Einnahmen bzw. Ausgaben darstellen.

Ich kann beurteilen, bei welchen Geschiftsvorfillen Einzahlungen bzw. Auszahlungen
und/oder Einnahmen bzw. Ausgaben votliegen.

Ich kann Geschiftsvorfalle klassifizieren.

Ich kann in eigenen Worten begriinden, warum die Unterscheidung zwischen
Einnahmen und Einzahlungen fiir die dynamischen Verfahren der Investitionsrechnung
von Bedeutung ist.

Ich kann die Kapitalwertformel beschreiben.

Ich kenne die Entscheidungsregeln der Kapitalwertmethode.

Ich kann die Kapitalwertformel an praktischen Beispielen anwenden.

Ich kenne den 6konomischen Aussagegehalt eines positiven Kapitalwertes.
Ich kenne den 6konomischen Aussagegehalt eines negativen Kapitalwertes.

Ich verstehe, unter welche Bedingungen Investitionen mit unterschiedlichen
Nutzungsdauern mit der Kapitalwertmethode sinnvoll vergleichbar sind.

Ich verstehe, unter welche Bedingungen Investitionen mit unterschiedlichen
Anschaffungsauszahlungen mit der Kapitalwertmethode sinnvoll vergleichbar sind.

Ich verstehe, unter welche Bedingungen Investitionen mit unterschiedlichen jahrlichen
Einzahlungsiiberschiissen mit der Kapitalwertmethode vergleichbar sind.

Ich verstehe, warum die Kapitalwertmethode zu sinnvollen Vergleichen fihrt.
Ich kenne die Annuititenmethode und kann sie in eigenen Worten beschreiben.

Ich kann den Zusammenhang zwischen der Annuititenmethode und der
Kapitalwertmethode aufzeigen.

Ich kenne die Gemeinsamkeiten von Annuititenmethode und der Kapitalwertmethode
und kann beurteilen, ob beide Methoden zu unterschiedlichen Ergebnissen fihren.
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A 12.4 Items fiir Selbsteinschitzung fachlicher Dispositionen bei Lehrperson M(w)
Selbsteinschitzung: Likertskala, 1=sehr niedrig, 10=sehr hoch

1. Ich kann den Unterschied zwischen Management und Unternehmensfihrung erlidutern!
Ich kenne den Unterschied zwischen strategischem Denken und Planen. (kennen)

Ich kann den allgemeinen Prozess der Strategieentwicklung beschreiben! (beschreiben)

Ich verstehe das Erfahrungskurvenkonzept.

Al

Ich kann das Lebenszyklus-Modell erkliren und die Umsitze, den Cash flow und die
Gewinne in den einzelnen Phasen beschreiben. Ich kann hiervon Strategieempfehlungen
fur die einzelnen Phasen ableiten.

Ich kann den grundsitzlichen Aufbau eines Portfolios ausdifferenziert erldutern!
Ich kann den Begriff der Kostenstrukturanalyse erklaren?

8. Ich kann den Begriff der Kernkompetenz erldutern und aufzeigen, wie man diese bei
meinen Unternehmen herausfinden konnte!

9. Ich kann die verschiedenen Analysekriterien fir die SWOT-Analyse differenziert
erlautern.

10. Ich kann die Kriterien, nach denen Zielgruppen analysiert und eingeteilt werden
benennen.

11. Ich kann die ,,Five-Forces* von Michael Porter erldutern!
12. Ich kann den Begriff Benchmarking ausdifferenziert erlautern!
13. Ich kann die Wettbewerbsstrategie von M. Porter erkliren!

14. Ich kenne den Vorschlag von Treacy und Wieserma zur Markpositionierung und kann
diesen erklaren.

15. Ich kann die Begriffe Blue bzw. Red Ocean Strategie erldutern.

16. Ich kenne Anderungsbarrieren und kann Kriterien, wie Verinderungsprozesse
erfolgreich durchftihrt kénnen benennen.

17. Ich kann den Begriff CSR erkliren und CSR-Ansitze im Beschaffungsbereich
benennen!

18. Ich kenne Begriff der Fihrungsethik nach Prahalad?
19. Ich kann den Begriff der Resilienz erklaren!

20. Ich kenne die Eigenschaften, die einer authentischen Person zugeschrieben werden.
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A 13 Die verwendeten Fallstudien

Nachfolgend sind vier exemplarische Fallstudien fir die Gruppenarbeiten mit POL
aufgefthrt.

A 13.1 Exemplarische Fallstudie fiir POL bei Lehrperson B(m)

Liebe Studierende: Sie betrachten diese Fallstudie aus einer Beobachterperspektive und
werden mit dem POL-Verfahren versuchen, diese Situation genauer zu analysieren. D. h.
nachdem Sie begriffliche Verstindnisfragen geklirt haben (POL-Phase 1), werden Sie zentrale
und offensichtliche Problematiken, die sich in dieser Fallstudie darstellen, identifizieren (POL-
Phase 2) und mittels der weiteren POL-Schritte systematisch zu neuen Erkenntnissen und
Losungen gelangen. Viel Spal3 und Erfolg!!!

Fallstudie: ,,Alles klar bei Zuellig-Food !?*

Ridiger Kienbauer ist Geschiftsfithrer von Zuellig-Food. Bet ,,Zuellig-Food* handelt es sich
um ein Tochter-Unternehmen der schweizer Zuellig Group, ein klassisches altehrwirdiges
Handelsunternehmen. Zuellig-Food beliefert Supermirkte mit Nahrungsmitteln in allen
Segmenten. An seinem festen Standort in der Speicherstadt der Freien und Hansestadt
Hamburg verfiigt es iber knapp 380 Angestellte. Weitere Filialen sind im Ausland,
insbesondere in Frankreich, geplant bzw. im Entstehen.

,Die schweizer Zentrale fordert stets eine Marge von 17% und ohne neue Ideen wird es
schwer diese zu erreichen®, Ridiger Kienbauer schwitzt und frostelt gleichzeitig und denkt
wihrenddessen bei einer warmen Schale Milch tber die wirtschaftliche Situation nach:
“Gunstige Rahmenbedingungen férdern wohl den Wettbewerb... Aber erfordern sie auch
eine héhere Flexibilitit der Hindler? Eine wesentliche Anforderung konnte méglicherweise
in der schnellen Reaktionsfahigkeit im Hinblick auf Kundenbedurfnisse bestehen. Mhhh, ein
schneller Besorger nutzt Engpisse, wie z. B. einen Lieferantenausfall, um Profit zu erzielen.
Oder lieber konservativ weitermachen wie bisher - da weil3 jeder wo er dran ist? Erlaubt eine
internationale und dezentrale Lagerhaltung eine rasche Umsetzung der Kundenwtnsche?
Zudem ermoéglichen umfangreiche Datenbanken einen sofortigen Zugriff auf erforderliche
Informationen. So ein Aufwand...Wahnsinn...Aber: Die schnelle Auftragsabwicklung
honoriert der Kunde vielleicht mit einer hoheren Preisbereitschaft. Gleichzeitig konnte der
Hindler ausgewihlte Kunden mit einem klassischen Angebot bedienen. Die personliche
Betreuung der Kunden erfolgt direkt vor Ort und lasst eine enge Beziehung zum Kunden zu,
ja Speziallieferanten...mmmbhhh.... und dann noch dieses C&C-Zeug! Wir sind doch seri6se
Schweizer, oder?* Viele Fragezeichen und einiges was geklart werden sollte fiir Rudiger
Kienbauer.

Mittwoch, 11:00: Teammeeting:

Ridiger Kienbauer: ,JIch mochte gleich zum Punkt kommen. Bei Carrefour ist der
Hauptlieferant abgesprungen. Wir miissen denen schleunigst ein Angebot unterbreiten. Deren
eigenen Lagerbestinde an Nahrungsmitteln reichen nur noch fir drei Einkaufstage. Vielleicht
koénnen wir noch weitere betroffene Einkaufsketten ausfindig machen.*

Sein Assistent Gerd B. rollt mit den Augen: ,,Chef, sind Sie sicher?*
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A 13.2 Exemplarische Fallstudie fiir POL bei Lehrperson L(m)

Liebe Studierende: Sie betrachten diese Fallstudie aus einer Beobachterperspektive und
werden mit dem POL-Verfahren versuchen, diese Situation genauer zu analysieren. D. h.
nachdem Sie begriffliche Verstindnisfragen geklirt haben (POL-Phase 1), werden Sie zentrale
und offensichtliche Problematiken, die sich in dieser Fallstudie darstellen, identifizieren (POL-
Phase 2) und mittels der weiteren POL-Schritte systematisch zu neuen Erkenntnissen und
Losungen gelangen. Viel Spal3 und Erfolg!!!

Fallstudie: Ein Tag bei den Mautbrechern

Kevin und Jennifer Mautbrecher waren schon immer Automobil-Fans. Sie verliebten sich
damals auf der IAA in Frankfurt, studierten gemeinsam KFZ-Ingenieurwesen in Stuttgart und
grindeten anschlieBend ein Reisebusunternehmen - die ,, Travel Fast AG*. Das Geschift lauft
mittelmalig, reich wurden sie bislang nicht und alle Investitionen mussen exakt durchgeplant
und berechnet werden. Nun wittern sie allerdings eine gro3e Chance: Bis Ende 2012 war es
Busunternehmen kaum moglich, Konzessionen fiir nationale Fernbuslinien zu erhalten, wenn
es parallel eine Zugverbindung gibt. Zum 1. Januar 2013 endeten diese Beschrankungen. Noch
ist aber die Deutsche Bahn selbst der Primus auf dem Fernbusmarkt. Aber einzelne
Fernbusunternehmen dringen nun in den entstehenden Markt und die ,, Travel Fast AG* will
mit dabei sein! Kevin und Jennifer planen die Anschaffung eines neuen Reisebusses. Zwei
Alternativen stehen zur Wahl, fir die folgende Daten gelten:

Alternative 1 | Alternative 2
Anschaffungskosten in Euro 640 000 720 000
Nutzungsdauer in Jahren 8 8
Jahrliche Kilometerleistung 200 000 200 000
Kalkulationszinssatz in % 10 10
Variable Kosten pro km in Euro | 1,75 1,70
Sonstige Fixkosten in Euro/Jahr | 90 000 90 000

Fir die geplante Nutzungsdauer der Busse rechnen sie mit folgender Auslastung:

Jahr | Bus 1 | Bus 2
1 190 | 200
2 190 | 200
3 185 195
4 180 195
5 170 180
6 165 175
7 165 170
8 165 170

,»oag mal Jennifer, welche Anwendungsvoraussetzungen braucht es eigentlich, um hier unsere
Investition mit diesen komischen dynamischen Verfahren zu berechnen?®, fragt Kevin.

,JKeine Ahnung, welche Investitionsalternative nach der Kapitalwertmethode, der Methode
des internen Zinsfulles bzw. der Annuititenmethode vorzuziehen ist!“, antwortet sie und
wilzt weiter die Zahlenkolonnen auf ihrem Schreibtisch.
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Die durchschnittlichen taglichen Einnahmen (in Euro) werden wie folgt geschitzt:

Jahre Bus 1 Bus 2

Pauschale | Kilometer- | Pauschale | Kilometer-

(Bus inkl. | Pauschale | (Bus inkl. | Pauschale

Fahrer) Fahrer)

1-3 600,00 0,70 600,00 0,70
4und5| 500,00 0,80 550,00 0,80
6 bis 8 400,00 0,80 500,00 0,80
Die Ausgaben pro Jahr fir Instandhaltung und Wartung 30 000,00
in der eigenen Werkstatt betragen pro Jahr (in Euro)
Hinzu kommen Haftpflicht (in Euro) 1 000,00
Fahrergehalt (in Euro) 45 000,00
Dieselkosten (351/100 km bei der geplanten 0,80

Laufleistung in Euro)
Alle 3 Jahre ist mit einer Kostensteigerung von pauschal 5% zu rechnen

Bus 1 150 000

Nach 8 Jahren werden folgende Wiederverkaufswerte fur die Busse erwartet (in Euro) Bus 2 180 000

A 13.3 Exemplarische Fallstudie fiir POL bei Lehrperson M(w)

Liebe Studierende: Sie betrachten diese Fallstudie aus einer Beobachterperspektive und
werden mit dem POL-Verfahren versuchen, diesen Vorfall genauer zu analysieren. D. h.
nachdem Sie begriffliche Verstaindnisfragen geklart haben (POL-Phase 1), werden Sie zentrale
und offensichtliche Problematiken, die sich in dieser Fallstudie darstellen, identifizieren (POL-
Phase 2) und mittels der weiteren POL-Schritte systematisch zu neuen Erkenntnissen und
Losungen gelangen. Viel Spal3 und Erfolg!!!

Ein Glickstag fir Ludwig Huber?

,Jeden Montag dasselbe®, flucht Ludwig Huber, Mitglied des Vorstandes und Leiter des
Entwicklungszentrums eines mittelgro3en Karlsruher Automobilzulieferers (400 Mitarbeiter)
und schiittelt den Kopf. ,,So kann das nicht weitergehen! Der erfahrende Ingenieur ist ratlos.

Die Unternehmensspitze hatte vor wenigen Wochen sehr kurzfristig und unerwartet die Order
ausgegeben, dass schnellstens neue, innovative und 6kologisch interessante Produkte
entwickelt werden sollen. Denn: In Zeiten raschen Wandels, 6kologisch-gesetzlicher
Notwendigkeiten und permanent andauernden Wettbewerbs sind Kreativitit und
Innovationsvermégen wesentliche Voraussetzungen zur Entwicklung neuer Produkte,
Problemlésungen und Konzepte. Insbesondere fir ein international renommiertes
Unternehmen, das fast alle groBen Automobilunternehmen mit seinen Produkten beliefert.

Ludwig Huber hat diese Aufforderung der Konzernleitung sehr ernst genommen und seine
Mitarbeiter seitdem jeden Montagmorgen zum Brainstorming angehalten. Auch einen kleinen
Ideenwettbewerb hatte er ausgeschrieben. Aber alles ohne jeden gro3en Erfolg.

,Jetzt muss etwas passieren®, denkt er und beauftragt sein Sekretariat nach erfahrenen
Unternehmensberatern, die sich mit Kreativititsworkshops auskennen, zu recherchieren.
Nach rund 14 Tagen hat er die Angebote und Konzepte der Berater vorliegen und wihlt aus.
Er entscheidet sich flr eine kleine aber feine Unternehmensberatung aus dem Stuttgarter
Raum, die didaktisch-methodisch sehr ausgefeilte Workshops entwickeln und durchfithren.
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Eine Unternehmensberatung aus Miinchen, die bei dieser Gelegenheit ein sehr umfangreiches
und hochpreisiges Angebot abgegeben hatte, das zusitzlich auch eine strategische
Neuausrichtung des gesamten Unternehmens in den Blick genommen hatte, ging leer aus.

Hier Ausziige aus dem Konzept der Stuttgarter Unternehmensberatung fiir den 1tigigen
Workshop:

Ziele und Inhalte: Zielorientiertes Denken ermdglichen - Visionsfindung, verschiedenste
Brainstormingtechniken, interessante =~ Moglichkeiten —zur  Durchfilhrung  kreativer
Arbeitsprozesse, Schaffung einer offenen und ideenférdernden Arbeits- und Gespriachskultur,
Transfer: Umsetzung der Kreativititstechniken anhand von Projektideen der Teilnehmer

1.) Markttrends erkunden:
- Delphi Methode
- Utopia-Beschreibung/Science Fiction
- Szenario-Writing
2.) Kreativititstechniken zur Ideenfindung
- Assoziationstechniken (Brainstorming, Mind-Mapping, Metaphern, etc.)
- Analogietechniken (Natur/Bionik, Tierreich, Kultur, etc.)
- Konfrontationstechniken (Reizwortanalyse, Zielumkehr, Reizbilder, etc.)
3.) Techniken der systematischen Variation
- Osborn-Methode
- Walt-Disney-Strategie
- Morphologische Matrix
- Problemkreisanalyse
- Realitatscheck

4. Dokumentation der Produktskizzen/-ideen

Wenige Wochen spiter findet die Veranstaltung fir die 50 Mitarbeiter des
Entwicklungszentrums in einem Kongresshotel statt. ..

»Wunderbar! Fantastisch! Geniall“ Ludwig Huber ist voller Gliick: Seine Mitarbeiter haben
bis zum Ende des Tages tber 200 Produktideen entwickelt, von denen mindestens 20 das
Zeug dazu haben, konkret weiterentwickelt zu werden. Vollig frei im Kopf und befliigelt von
der entspannten Workshopatmosphire, hatten sie wie Kinder angefangen Ideen zu
entwickeln, diese miteinander kombiniert und in Produktskizzen festgehalten.

In einem personlichen Gespriach bedankt er sich bei den Unternehmensberatern. ,,Gut, dass
Sie da waren. Dank IThrer Unterstiitzung haben wir jetzt so viel Material, dass wir Arbeit fiir
die nichsten 1,5-2 Jahre fir das Weiterentwickeln dieser Produktskizzen haben werden. Ich
werde mich gerne wieder bei Thnen melden, wenn wir dann mal wieder Unterstitzung fir
innovative Prozesse brauchen. Vielen Dank!*
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A 13.4 Exemplarische Fallstudie fiir POL bei Lehrperson W(m)

Liebe Studierende: Sie betrachten diese Fallstudie aus einer kritisch-fachkompetenten
Perspektive und werden mit dem POL-Verfahren versuchen, diese Situation genauer zu
analysieren. D. h. nachdem Sie begriffliche Verstindnisfragen geklirt haben (POL-Phase 1),
werden Sie zentrale und offensichtliche Problematiken, die sich in dieser Fallstudie darstellen,
identifizieren (POL-Phase 2) und mittels der weiteren POL-Schritte systematisch zu neuen
Erkenntnissen und Losungen gelangen. Viel Spal3 und Erfolg!!

Fallstudie: ,,Zeit fur Stiickzinsen*

Es war einmal im Jahre 2008...Richard Zeiger ist Inhaber der ,,Zeiger-Uhren-Studios
GmbH*. Ein Unternehmen in Titisee-Neustadt das mit hochwertigen Designeruhren handelt.
Das Geschiftsjahr 2007 lief prima und Richard Zeiger konnte einen erheblichen Gewinn nach
Steuern fur sich verzeichnen.

,»Was soll ich nur mit dem schonen Geld machen?®, fragt er sich und entschlie3t sich zu einer
Beratung in der Steuerkanzlei Reich und Partner. Rebecca Hiberle, die freundliche aber etwas
tberangestrengt wirkende Mitarbeiterin der Kanzlei berit ihn. ,,Ich bin zwar es noch im BA-
Studium aber eines kann ich Thnen verraten: ,,Stlickzinsen®, das ist das Zauberwort!“, raunt
sie.

Zwei Tage spiter zeichnet Richard Zeiger noch im Dezember 2008 eine Anlethe tber 150.000
Euro. Zinssatz: 6,25 Prozent, Zahlung der Zinsen: jeweils im Januar.

Nach dem Zinszahlungstermin tberlegt Richard Zeiger lange. ,,Soll ich die Anleihe jetzt nach
einen Monat schon abstof3en oder besser noch ein Jahr behalten? Was kommt dann Cash
eigentlich ritber? Rebecca Hiberle sagte doch etwas von steigender Rendite und anderen
Steuersitzen, oder? Menschenskinder, vom Risiko bei solchen Geschiften erzahlen die einem
in der Kanzlei aber auch nie etwas...!*

- 285 -



- 2806 -

A 14 Fragebogen fiir die Lehrpersonen: Items zur Selbsteinschitzung der
Lehrveranstaltung und des Lehrverhaltens

Selbsteinschitzung: Likertskala, 1=sehr niedrig, 10=sehr hoch

Fragen zur eigenen Zufriedenheit mit der pidagogisch-didaktische Art in der
Lehrveranstaltung?

- Ich war bei Fragen gut erreichbar

- Mir war wichtig, dass die Studierenden etwas lernen

- Meine zeitlichen Vorgaben waren stets klar

- Methodische Vorgehen wurde von mir klar formuliert
- Ich zeigte gute methodische Kenntnisse

- Die Betreuung durch mich beim Lernen war gut

- Ich war gut vorbereitet

- Meine Erlduterungen waren gut verstindlich

- Ich strukturierte Veranstaltung gut

- Mein inhaltlicher Aufbau der Veranstaltung war sinnvoll

Wie haben Sie die Veranstaltung erlebt?
- Atmosphire im Unterricht war gut
- Gruppen-Diskussionen waren konstruktiv
- Zusammenarbeit unter Studierenden verlief gut
- Studierende haben gut zusammengearbeitet
- Medienausstattung war gut und ausreichend
- Riumlichkeiten waren gut geeignet
- Lehrveranstaltung war fiir mich zufriedenstellend
- Ich kann die Lehrveranstaltung weiterempfehlen
- Unterricht verlief zielgerichtet

- Seminarunterlagen waren gut verstindlich
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A 15 Zusitzliche Frage in der Post-Evaluation fiir die Studierenden: Items
zur Selbsteinschitzung der Lehrperson

Selbsteinschitzung: Likertskala, 1=sehr niedrig, 10=sehr hoch

- Lehrveranstaltung war fiir mich zufriedenstellend

- Erlduterungen waren gut verstindlich

- Lehrperson war gut vorbereitet

- Lehrperson war bei Fragen gut erreichbar

- Lehrperson strukturierte Veranstaltung gut

- Inhaltlicher Aufbau der Veranstaltung war sinnvoll
- Die zeitlichen Vorgaben waren stets klar

- Lehrperson war wichtig, dass wir etwas lernen

- Methodisches Vorgehen wurde klar formuliert

- Betreuung durch Lehrenden beim Lernen war gut

- Globale Zufriedenheit mit Lehrperson methodisch-didaktisch (Mittelwert)
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A 16 Zusitzliche Frage in der Post-Evaluation fiir die Studierenden: Items
zur Selbsteinschitzung der Lehrveranstaltung

- Gruppen-Diskussionen waren konstruktiv

- Zusammenarbeit unter Studierenden verlief gut

- Atmosphare im Unterricht war gut

- Unterricht verlief zielgerichtet

- Studierende haben gut zusammengearbeitet

- Lehrveranstaltung war fir mich zufriedenstellend
- Ich kann die Lehrveranstaltung weiterempfehlen
- Seminarunterlagen waren gut verstindlich

- Riumlichkeiten waren gut geeignet

- Medienausstattung war gut und ausreichend

- Globale Zufriedenheit mit Lehrveranstaltung (Mittelwert)
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A 17 Items fiir die globale Beurteilungen der vier Dimensionen durch die
Studierenden in Pre- und Post-Evaluation

- FaD - Wie beurteilen Sie Thre fachliche Dimension insgesamt?
- MeD - Wie beurteilen Sie Thre methodische Dimension insgesamt?
- SoD - Wie beurteilen Sie Ihre soziale Dimension insgesamt?

- PeD - Wie beurteilen Sie Thre personale Dimension insgesamt?
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A 18 Exemplarische Modulbeschreibung an der DHBW

Modul SBWL I-V: Managementbedingungen im Handel
Studiengang Bachelor Betriebswirtschaftslehre-Handel

Code W H SBWL I-V

Lage des Moduls 5. und 6. Sem.

Art Pflicht

ECTS-Punkte

10 (in Mosbach 8)

Stud. Arbeitsbelastung

300 h, davon 120 h Kontaktstudium und 180 h Selbststudium (in
Mosbach 240 h, Kontaktstudium 96 h, Selbststudium 144 h)

Prifungstermin

Im 6. Semester
oder

Lehrveranstaltungen, die im 5. Semester stattgefunden haben, im
5. Semester und Lehrveranstaltungen, die im 6. Semester
stattgefunden haben, im 6. Semester

Prufungsform /-dauer

Eine Klausur (210 Minuten)

oder Teilklausuren (LV 1: 60 Min., LV 2: 60 Min, LV 3: 60 Min.,
LV 4: 60 Min)

Bewertungsregel Bei 50% der geforderten Leistung wird die Note 4,0 erreicht.

Lernmethoden Vorlesungen und Ubungen, Selbststudium, E-Learning (bei
entsprechendem Angebot)

Modulverantwortlicher | Prof. XY, DHBW Karlsruhe

Zugangsvoraussetzung

SBWL I-I: Handel und Logistik

Nachfolger

Keine

Kompetenzziele

Die Studierenden sollen autbauend auf dem grundlegenden
Wissen zur Handelsbetriebslehre die aktuellen Entwicklungen
von Konzentration und Integration im institutionellen Handel
kennen und diese beurteilen konnen. Sie sollen in der Lage sein,
die 6konomischen Auswirkungen von Konzentration und
Integration zu beurteilen.

Die Studierenden sollen Marketingaktivititen aus der
Wettbewerbspraxis im Handel insbesondere im Hinblick auf ihre
Zuldssigkeit einordnen bzw. zu bestimmten Rechtsgebieten
zuordnen konnen. Sie sollen in der Lage sein, Konfliktpotentiale
und widerspriichliche Positionen zu erkennen und intellektuell
zu durchdringen.

In Bezug auf das Kéuferverhalten soll erreicht werden, dass die
Studierenden die verschiedenen Konstrukte bewerten und deren
Relevanz fir den Einsatz des Marketing-Instrumentariums
kritisch hinterfragen kénnen. Die Studierenden sollen in der
Lage sein, unter Kenntnis der verhaltenswissenschaftlichen
Ansitze, die Effizienz von Marketing-Prozessen zu verbessern.
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Die Studierenden sollen mit Abschluss des Moduls fihig sein,
die Entwicklungen in den Rahmenbedingungen des Handels zu
identifizieren und die Auswirkungen von markt- und
branchenspezifischen Trends zu analysieren. Sie sollen befihigt
sein, Strategien zu entwickeln, mit denen Handelsunternehmen
zielorientiert auf die identifizierten Entwicklungen reagieren
konnen.

Literatur

Jeweils die neueste Auflage folgender Lehrwerke:
Liebmann, H.-P.; Zentes, J.: Handelsmanagement, Miinchen

Kroeber-Riel, W.; Weinberg, P.: Konsumentenverhalten,
Minchen

Kirsch, J.; Millerschon, B.: Marketing kompakt, Sternenfels
Schneider, W.: Marketing und Kauferverhalten, Minchen
Steckler, B.; Pepels, W.: Handbuch fir Rechtsfragen im

Unternehmen

Lehrveranstaltung 1

Konzentration und Integration im Handel

Lehrinhalte

Begriffe - empirische Ergebnisse - Ursachen - Formen der
Konzentration und Integration - Wirkungen - internationale
Aspekte - Desintegration - neuere Entwicklungen

Lehrveranstaltung 2

Rechtsrahmen des Handelsmanagements

Lehrinhalte

Grundlagen (Politikverstindnis, Kodices, Verhaltensmaximen) -
Ziele (leistungsgerechte Wettbewerbs- und Handelsstruktur,
Verbraucherleitbild) - Marktmacht und Marktbeherrschung
(Mittelstandsschutz, Diskriminierung, Behinderung) -
Schutzrechtsmanagement (Patent-, Gebrauchs- und
Geschmacksmuster, Markenrecht und Markenschutz) -
Produktverantwortung (Produzentenhaftung, Produktsicherheit,
Recycling) - Marketing-Instrumente (Sittenwidrige Preispolitik,
Preisabsprachen, Sonderpreise und -vergtinstigungen,
Irrefihrende Werbung, Kundenfang, Direct-Marketing,
Vertriebs- und Bezugsbindungen, Laden6ffnungszeiten,
Baunutzungsverordnung)

Lehrveranstaltung 3

Kauferverhalten

Lehrinhalte

Psychologische und soziologische Grundlagen - Grundmodelle
des Kauferverhaltens (S-R-Ansatz, S-O-R-Ansatz) - Aktivierende
Prozesse (Emotionen, Motive, Einstellungen) - Kognitive
Prozesse (Wahrnehmung, Lernen, Denken) - Soziologische
Determinanten (Gruppe, Schicht, Kultur, Subkultur) -
Partialmodelle versus Totalmodelle - Beschaffungsverhalten
gewerblicher Abnehmer (beschrinkte Rationalititsannahme,
Buying-Center-Konzeption)

Lehrveranstaltung 4

Entwicklungstendenzen im Handel

Lehrinhalte

Markt- und branchenspezifische Trends -
Entwicklungstendenzen in den Rahmenfaktoren des Handels
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