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| PROBLEMSTELLUNG

1.1 Problemkontext

Sat Jahren werden, nicht nur an die Hochschulen, immer wieder Forderungen zur Reform
geaullert: Die Inditutionen in Deutschland sollen flexibler werden, konkurrenzfahiger, besser
sowieso. Uberhaupt solle sich die ganze Vewadtung grundlegend @ndern. Weg von einem
daren, schwefédligem Beamtengpparat, quas hin zu einer Art professondl gemanagtem
Wirtschaftsunternehmen, das mit den besten der Welt konkurrieren kann. Vorbild sollen, wie
immer md wieder, die Veranigten Staaten von Amerika im Allgemeinen, und fir Bildung im
soezidlen die Skandinavischen Lander sain. Die Pisa-Studien tun ihr Ubriges und atestieren
den Kindern in Deutschland nur Mittelmald Jede Woche wird man im Fernsehen erneut auf
mehr oder minder niedrigem Niveau darlber aufgeklat, wie unzureichend die Aushildung der
Berufsanfénger quer durch dle Schichten in Deutschland ist. Selbst an der akademischen
Ausbildung macht die Kritik nicht hdt. Die Studierenden sden zu dt und die Studiengdnge
Zu wenig praxisorientiert.

Insbesondere die medizinischen Fakultédten werden as reformbedirftig dargestelt, vor dlem
deren Erfiillung ihrer Diengtaufgebe , Lehre'.

1.2Vorlesungin der Kritik

In diessm Problemgemenge nimmt die Vorlesung einen prominenten Rang ein. Dabel i die
Kritk an der traditiondlen Frontalvorlesung kein Kind der letzten Zeit. Die Uberlegenheit
von Kleingruppenunterricht und des oft gerihmten problem-based-learning is  vidfach
dokumentiert (Pugdey 2003, Brunton 2000, Delva 2000, Dunnington 1987). Gleichzaitig
werden Bilder von Vorlesungen gezeichnet, wie se Collard (1994) diiffisant beschreibt: Der
Lehrer betritt den Raum, klaischt einen Stepel Zettd auf das Katheder und beginnt zu
sprechen, mit Pausen gerade ,long enough to breath*. Diese Dozenten ssien wohl mit der Zeit
»enchanted over their voices or their power® geworden. Auch Prenzel (1997) sdlt z. B. sechs
Arten audihrlich vor, wie Sudenten an Universtéen oftmas (ungewollt) demotiviert
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werden konnen. Purdie (2003) spricht sogar von einer ,often poor performance of lectures'.
Jedoch will e damit weniger seine Kollegen kritigeren, ds vidmehr en Sysem ,which ill
largely failsto educate’ , da Lehrqualitéten nichts gelten.

Trotz dler Kritik gelten aber Vorlesungen ds effektiver Weg ,,of transferring knowledge and
concepts to large groups’ (Cantillon 2003). Sie konnen Interesse am Thema wecken und
theoretische Zusammenhénge dargtelen. Auch Cox (1988) und Ladiav (1988) sehen in der
Vorlesung ene effiziente Lehrform.

Damit wird das Problem deutlich: Einersaits wird zwar Kleingruppenunterricht  favorisert,
anderersats fehlen aber die Mittd fir ausreichendes und qudifiziertes Lehrpersond. Und hort
man letztgenannte Stimmen, besteht sehr wohl eine Indikation fir die Vorlesung. Deswvegen
wird die Vorlesung mit eénem grof3en Auditorium und nur einem Dozenten Scherlich auch in
der Zukunft enen Platz in der sudentischen Aushildung ennehmen.

Um Vorlesungen effektiv gestdten bzw. verbessern zu konnen, ist es jedoch notwendig, sich
sowohl didaktische as auch psychologische Zusammenhénge bewusst zu machen. Diese

sollen im Folgenden kurz umrissen werden.

1.3 Didaktische Aspekte der Untersuchung

Zur Définition und organistorischen Gedtdtung jeder Form  medizinischen  Unterrichts
konnen in Anlehnung an Frank (1971) neun medizindidektische Variadlen (Eited 1998)
definiert werden.

Anhand ener 0lchen Klasdfizieung lassen dch  Untersuchungen  planen, wobe  die
Vaiddlen unterschiedliche Auswirkungen auf die Lehrquditd erechen konnen. Die
Vaidblen snd daher ds Sel- bzw. EinflussgroRen fir die Unterrichtsquditét aufzufassen. st
deren Einfluss und Wirkungsweise ausreichend bekannt, konnen se ds Standard dienen, mit
daen Hilfe man die Quditdt des Untericht evduieren kann. So wird Unterricht leichter
planbar und in seiner Qualitét gesichert.



Tabelle 1 zeigt den Uberblick tber die Medizindidaktischen Variablen.

M edizindidaktische Frage | Medizindidaktische Varigble
1. Wer lehrt | Dozentenschaft

2. Wem | Sudierende

3. Wann | Présenzzeit

4. Wo | Lehrort

5. Was | Letvinhalt

6. Wozu | Lehrzid

7. Wie | Lehrform

8. Womit | Lehrmedien

9. Inwieweit | Priifungen

Tabelle 1: Darstellung der medizindidaktischen Variablen und deren Verdeutlichung durch sogenannte
medi zi ndi daktische Fragen

1.4 Psychologische Aspekte der Unter suchung

Newble und Entwistle (1986) pragten den Begriff des ,approach to learning‘. Se
unterscheiden drel ,, gpproaches’, namlich ,surface”, , degp” und , strategic®.

Der Antrieb beim surface-gpproach (Oberfléchenlernen) berunt auf extringscher Motivation.
Damit ig z. B. gement, lediglich enen Kurs bestehen zu wollen oder grol’e Angst vor dem
Scheitern zu haben. Der Wissensarwerb zeichnet sich durch Uberwiegendes Auswendiglernen

von Fakten aus, und der Lernende zeigt wenig Interesse an der Materie selbst.

Im Prinzip das genaue Gegentell davon bedeutet der deep-approach (vertiefendes Lernen).
Hier entsteht die Motivation im Interesse an der Sache sdlbst, am personlichen Verstehen der
Zusammenhange, und is in der Relevanz fir den Beruf begrindet. Der Lernende bringt dabel
bereits bekanntes Wissen auch aus anderen Disziplinen mit dem neuen in Zusammenhang und

erarbeitet Sch damit die wesentlichen Kernaussagen.



Eine Art Mischung gdlt das Prinzip des draegic-approach (Stuatives Lernen) dar. Der
Lernende will nicht nur nicht scheitern, sondern einfach der Beste sain. Er konkurriert und
vergleicht sch sets mit anderen und strebt nach Anerkennung. Dabel bedient er sich, je nach
Anforderung, der Lerntechniken der beiden anderen approaches. Da die Person dieses Modus
aber auch nicht an Wesen der Sache sdbg interessert i, sondern nur einer Auszeichnung
nach der anderen nachjagt, kann weder ihr Wissen noch ihr Versténdnis auf Dauer Itckenlos
bleiben. Jedoch mangdt es hier nicht an Ehrgeiz, so dass diese Person wahrschenlich Erfolg
bel Prifungen in hnlicher Art haben wird jemand, der den deep-approach verfolgt.

Grofere Schwierigkeiten haben nach Aussage von Ramsden (1981) und Kleijn (1994) nur die

Personen, die sich des surface-learning bedienen. McManus et. a. (1998) konnten dies in
ihren Studien bestétigen.

Einen anderen Ansatz verfolgen Deci e d. (1991) in der Sdf-Deermination Theory. Darin
gehen ge auf die unterschiedlichen Motivationen bzw. Antriebe, eiwas zu tun, en. Se
arbeiten den Unterschied zwischen intringscher und extringscher Moativation heraus. Dabel
ig jemand intringsch motiviet, wenn eine Sache ,inherently interesting or enjoyable’ i,
wohingegen extrindsche Motivation bedeutet, dass jemand auf &ulere Anreize hin handelt.
Fur die ahdngige Vaidble ,intrindsche Moativation* werden folgende zwe  unabhéngige
genannt: ,, The innate psychologicd needs for competence and autonomy* (Ryan und Deci
2000).

Ein Kompetenzgefihl kann durch eine optimade Herausforderung, durch kondruktive Kritik
und durch Unterlassen von negativen Beurtellungen erreicht werden.

Ein Autonomiegefuhl gdlt dch dann @n, wenn den Swudierenden Entschedungsraume
gewahrt werden, bzw. wenn se Alternativentsche dungen salber treffen diirfen.

Allerdings snd beide Fektoren notwendig fUr eine intringsche Mativation, ener dlen reicht
nicht aus. Jedoch kann berets vorhandene intrindsche Motivation auch abgeschwécht
werden.

Im Anschluss an Deci und Ryan, wies Vandeenkise e d. (2004) nach, wie wichtig
Autonomieempfinden und infolgedessen intringsche  Moativation fir die Zufriedenheit der
Lernenden is. Empirisch nachgewiesen i, dass die Probanden mit intringscher
Lernmotivation enen hoheren  Lernafolg aufwiesen, ds digjenigen mit  extringscher
Motivation. (Vansteenkiste 2004)



Im Fdle der extringschen Motivation unterscheiden Ryan und Deci noch in vier Untertypen:
Be der extrinsischen Regulation snd Aktivitdten nur durch externe Zwénge oder Sanktionen
moativiert. Im Vordergrund geht die Angs, z. B. einen Schein nicht zu bekommen. Be der
introjizierten Regulation kann man von inngen Zwangen orechen. Gement s€nd
2verinnerlichte selbswertbezogene Kontingenzen® (Prenzel et d. 1993). Das heild, dass der
Student deswegen lernt, well er flrchtet, seine Sdbgtachtung zu verlieren, oder wegen saines
schlechten Gewissens. Bel der Identifikation hat die Person die Lerminhdte fur wichtig fur
en Weterkommen befunden. Im Zentrum geht en anderes Zid, und der Lermninhdt ist das
Mittel zum Zweck, die bittere Medizin. Im Fdle der Integration hat die Person externe
Regulaionsmechanismen erkannt und ,fully assmilaed to the sdf” (Ryan und Decy 2000).
Dies bedeutet in anderen Worten, dass sch ein Student mit den Mechanismen telwese
abgefunden und an seine personliche Situation angepasst hat. Er kann aus jeder Situaion das
Beste machen, glaubt, ales zu kdnnen.

Ganz offensichtlich sind die Ubergange flieRend. Jeder von uns kennt Personen, die mit Eifer
be der Sache snd. Aber auf den ersen Blick kénnen wir von Menschen nicht sagen, ob se
der intringschen Motivationsgruppe oder der extringschen Maotivationsgruppe  zuzurechnen
sind.

Im Ubrigen finden wir hier die ldeen der gpproaches wieder. So entspricht die intrinsische
Motivation dem deep level approach, wahrend dem surface gpproach die extringsche und
intrgjizierte Regulation zuzuordnen snd. Schligfdich kaan man dem drategic approach die
Identifikation und die Integration zuordnen.

1.5 Padagogisch-psychologisches M odell fir den Unterricht

Die Verbindung zwischen Pédagogik bzw. Didektik und Psychologie ddlt die Reform des
Unterrichts an der chirurgischen Klinik Innenstadt der LMU-Minchen her (Eitd 1992, Eite
et a. 1992, Prenzel et a. 1993).

Es wird in exogene Input-Variablen, die die padagogische Sete des Lernvorgangs
beschreiben, und in endogene Vaiadlen, die dch auf die psychologische Sdte beziehen,
differenziet (dehe Abbildung 1). Die exogenen Vaiadlen ereignen sch vollig aulferhdb der
Studierenden, wéahrend die endogenen Variablen im Studierenden passeren. Dabel snd die
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exogenen gets unabhéngige Vaiablen, wahrend die endogenen unabhdngig und zugleich
abhéngig auftreten.

Die exogenen Vaiablen werden von Prenzd e d. (1993) ds Unterichtsmerkmae
bezeichnet. Daran wird deutlich, dass in diesen Grofeen die medizindidektischen Variablen
verabetet wurden: In die Lehrquditét fdlen der Lehrinhdt und die Lehrmedien, die
Lehrform kann sowohl in der Autonomie-Unterstiitzung, der Kompetenzunterstiitzung und in
der soziden Einbindung gefunden werden. Die Dozentenscheft ist in der soziden Einbindung
engearbeitet. Die Vaidblen Swudierende, Présenzzeit und Prifungen snd nicht in  die
Untersuchung eingeflossen. Der Lernort wurde in sogenannten Ebenen untersucht. Ebene A
diente zur Auffrischung und Vertiefung der Propédeutik und war ds theoretischer Unterricht
angelegt. In der Ebene B sollten praktische Fahigkeiten erworben werden, und die Ebene C

war Unterricht am Krankenbett.

exogene Inputvariablen, endogene Variablen, exogene
didaktische Variablen, psychologische Variablen, Outputvariablen,
Strukturvariablen Prozessvariablen padagogische Variablen,
Ergebnisvariablen
X 0,21
Lehrqualitat
Autonomie- 0,37 0,42
unterstitzung
Ly l
Kompetenz- | 049 | gaipghegiimmungs- | %42 | Intrinsische Lerr-
erleben —| erleben —® Motivation [®| efolg
A
Kompetenz 0,24 T
unterstiitzung 021
Sozide 0,30
Einbindung

Abbildung 1: Pfadmodell mit Pfadkoeffizienten: Zusammenhang zwischen exogenen Inputvariablen und
endogenen Variablen, u. a. intrinsischer Motivation in der Ebene A nach Prenzel et al. (1993). Die verschiedenen
Variablenbezeichnungen richten sich nach den unterschiedlichen Modellvorstellungen, die bei der Gestaltung
des Unterrichts nach modernen medizindidakti schen Gesichtspunkten zum Tragen kommen.
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1.6 Der Begriff der Lernumgebung

Unter Lernumgebung fdlen dle unabhéngigen Vaiablen, die Einfluss auf die Qudité des
Unterrichts haben konnen. Genn (2001) sehit in ,environment® in diessm Zusammenhang
ene didaktische (,educationd”) und ene organisatorische (,organizationd”) Komponente.
Unter den organisstorischen Antelen  weden Dinge wie Lehrplaninhdte  oder
Prifungsmethoden versanden. Diese snd mehr globder Naur und entziehen sSch der
Kontrolle des einzelnen Dozenten.

Dagegen bestent der didaktische Antell vor dlem aus den Lehrmethoden, ferner der Struktur,
Geschwindigkeit und Ausmald des Prasentierten. Newble (1986) spricht hierbel von |, teaching
charakteristics'.

Auch enige der in Kapitd 1.3 ewdhnten medizindidaktischen Variablen lassen sch direkt
(unmittelbar) wéhrend ener Unterichtsverangtdtung vom Dozenten beanflussen (Dozent,
Lehrform, Lehrmedien) und damit oben genannter didaktischer Komponente zuordnen. Die
anderen medizindidaktischen Varidblen entziehen dch senem direkten Einfluss (Studierende,
Présenzzeit, Lehrort, Lehrzid, Prifungen) und sind damit der organisatorischen Komponente
ahnlich. Der Lehrinhdt ig zwar im Curriculum festgelegt, die Betonung von Schwerpunkten
obliegt aber dem Dozenten. Damit is die medizindidaktische Variable ,Lehrinhdt* sowohl
der organisatorischen a's auch der didaktischen Komponente zuzuordnen.

Aufgrund der direkten Steuerbarket i es snnvoll, Unterrichtsverangtatungen vor dlem
anhand der unmittelbaren medizindidektischen Variablen zu planen. Im Folgenden wird unter
Lernumgebung im engeren Sinn eine Trias von unmittelbaren medizindidaktischen Variadlen

verstanden.

1.7 Fragestellung

Wir haben gesehen, dass die traditiondle Vorlesung mit Problemen zu kampfen hat, aber
auch, dass se fur die medizinische Aushildung unerlasdich igt.

Anhand der dargesditen Probleme, die in  medizindidaktischen und péadagogisch
psychologischen Nachtellen der Vorlesung zu sehen snd, gddlt sch die Frage, wo
entsprechend der dargesteliten Moddlvorgelungen Verbesserungen der Vorlesung mdglich
snd. Die \vorliegende Untersuchung beschéftigt dch mit der Fage, weche
medizindidektischen Bedingungen der  Lenumgebung Vednderungen in Bezug auf
Lehrquditét und in lernpsychol ogisch- motivationder Hinscht nach sich ziehen.
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Il METHODIK

2.1 Nullhypothese

Es gilt, fogende Nullhypothese zu widerlegen: ,Die untersuchten Vorlesungsdesigns haben
keinen Einfluss auf Lehrquaitét und Lernmotivetion”

2.2 Studiendesign

Das Konzept der Studie bzw. das Design des Fragebogens entstanden im Frihjahr 2002. Es
handdt dch be der vorliegenden Sudie um  ene prospektive, nicht randomiserte,
experimentielle Beobachtungsstudie mit Totderfassung, jewells der gesamten Kohorte.

2.3 Material

Die Untesuchung wurde ausschlidich mit Studenten der Zahnmedizin  der  Ludwig-
MaximilianrUniverstdt  Minchen im Rahmen dea  dlgemenchirurgischen  Aushildung
durchgefiihrt. Die Studenten befanden sch zu dem Zatpunkt im zweiten bzw. dritten
Semeder ihrer klinischen Ausbildung. Insgesamt wurden in folgenden acht Verangatungen
Fragebdgen vertailt:

SoSe 2002 WiSe 2002/03 SoSe 2003 WiSe 2003

15.04.2002 (75) 14.10.2002 (75) 16.06.2003 (65) | 08.12.2003 (63)

06.05.2002 (77) 09.12.2003 vormittag (47)
09.12.2003 nachmittag (53)
11.12.2003 (58)

Tabelle 2: Zeitpunkt der durchgefiihrten Evalutionsvorlesungen. In Klammern Anzahl ausgefillter Fragebdgen.
SoSe = Sommersemester, WiSe = Wintersemester. Zum WiSe 2003 wurde Blockunterricht aus organisatorischen
Grinden durchgefiihrt

Die Dasar der Veanddtung ,Allgemeine und <spezidle Chirurgie fir Studenten der
Zahnmedizin® ig¢ im Curriculum bzw. in der Zahn&ztlichen Approbationsordnung auf zwel
Semegter und jewells zwe Semesterwochenstunden festgelegt. Deshdb bestanden das SoSe
2002 und WiSe 2002/03 bzw. SoSe 2003 und WiSe 2003 im Wesentlichen jewells aus einer
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Kohorte von Studenten. Am Ende jeder Verangdtung wurden ale Telnehmer aufgefordert,
den Fragebogen, dessen Zweck und Aufbau den Studierenden erklat worden war,
auszufillen. Die Anwesenheit der Studenten wurde mittels Unterschriftenliste kontrolliert und
gewdhrledet. Die Bogen wurden in keiner Weise mit Namen versshen. Die Telnahme war
frewillig.

Es liegen 513 beantwortete Fragebdgen vor.

2.4 Intervention

Die Unterichtsveranddtung ,Allgemeine und <spezidle Chirurgie fir Studenten  der
Zahnmedizin® hat das Zid, Studenten der Zahnhelkunde mit den Krankheitsbildern und
deren Differenziddiagnosen aus der Chirurgischen Praxis vertraut zu machen. Dabel stehen
vor dlem Symptome und Diagnostik im Vordergrund, wobel auch auf die Therapie
eingegangen wird. Da die Veanddtung sait 1999 immer in den bewdhrten Handen enes
bestimmten Dozenten liegt, kaon von ene gewissen Kontinuitét ausgegangen werden. Die
Verangtdtung findet ads Vorlesung in einem hidorischen Horssd dait, wobel der Dozent in
der Gestatung des Unterrichts folgendermal3en vorgegangen ist.

2.4.1 Darstellung der ver schiedenen Unterrichtsveranstaltungen

Anhand folgender medizindidektischer Variablen wurden die untersuchten Verangatungen
prospektiv geplant.

Présenzzeit | Lehrinhdt Lehrform Lehrmedium | Lehrzid
Eﬁ;dkfn\éez\é?gkeﬁ?/gﬂ . Erlernung medizinischer
15.04.2002 Wundarten Mitarbeit mit der Frage , Was Dias V%\/ﬁne(?;raﬂe I:] und Vermittlung der
sehen (beobachten) sie?"
; Gegenstandsbezogende Erkennung von
06.05.2002 wagh%ngra;tgﬂn%er Vorlesung: Falldarstellungen | Videoclips Wundheilungsstérungen und deren
im Wechsel gespréch Behandlung
Darstellung
: Gegenstandsbezogende h -
14.10.2002 Laﬁwmptome " Fo_etuor &X Vorlesung: Faldarstellungen | Dias allgemei an_]edl_Zlnlscher Ursachen
ore" und , Dysphagi€ im Wechsdl rich von vermeintlich
9esp zahnmedi zinischen Symptomen
Interaktive Vorlesung:
Sudierende beschreiben
Darstellungen, Dozent stellt Darstellung der
zahlreiche offene Fragen; . Knochenwundheilung am Beispiel
16.06.2003 Offene Frakturen Vorstellung von Dias von Extremitatenfrakturen,
Therapiekonzepten und Komplikationen und Therapie
Diskussion von deren
Erfolgsaussichten
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Frontalvorlesung: Dozent Darstellung
stellt wenig Zwischenfragen, allgemeinmedizinischer Ursachen

08.12.2003 Oesophaguserkrankungen keine Anregung einer Dias von vermeintlich
Diskussion zahnmedi zinischen Symptomen
Gegenstandsbezogende :
09.12.2003 v Refluxoesophagitis Vorlesung: Falldarstellungen | Videoclips Darstellung der Volkskrankheit

im Wechselgesprach Refluxoesophagitis

Frontalvorlesung: Dozent
stellt wenig Zwischenfragen,
keine Anregung einer
Diskussion

Erlernung medizinischer

09.12.2003 n Anamnese und Befund Systematik

Powerpoint-Dias

Frontalvorlesung: Um
Zwischenfragen zu
ermoglichen bzw. zusétzliche
Erkl&rungen abzugeben wurde
11.12.2003 Akutes Abdomen Band ab und zu angehalten — | Videolehrfilme
mehr Mitarbeit wurde nicht
verlangt. Auch der Dozent
verhielt sich tberwiegend
passiv. (,Kino")

Darstellung der Ursachen des
Symptoms ,, Akutes Abdomen*,
deren mdgliche Konsequenzen und
Therapie

Tabelle 3: Medizindidaktische Variablen, die innerhalb der Untersuchung variiert wurden

Allen Vorlesungen gemeinsam his enschliedich 16.06.2003 war die Veandtdtungszeit am
spdten Nachmittag fir die Dauer von eineinhdb Zeitsunden und einma pro Woche. Die
Studenten hatten ausnahmdos vorher mindestens dreieinhdb Zeitsdunden im Rahmen ihrer
Praktischen Kurse Patienten behanddlt.

Aus organisatorischen Grinden wurden die Vorlesungen 08bis 11.12.2003 ads Ganztages
Blockunterricht in den Semesterferien gestdtet.

2.4.2 Klassifizierung der Veranstaltungen

Um den Einfluss der vewendeten Lehrmedien und der angewandten Lehrform  zu
untersuchen wurde der Unterricht vor dlem mittds der medizindidektischen Varidblen ,wig’
(Lehrform) und ,,womit* (Lehrmedium) variiert.

2.4.2.1 Eintellung nach Lehrformen

Das Item 8 (,Waren Rickfragen mdglich*) des Fragebogens, das man as Mal fur die
Interaktivitdt ansehen soll, diente a's Gruppierungskriterium fr die Vorlesungen.

Es wurden solche Vorlesungen mit einem Mittelwert des Items 8 von unter 1,50 zu den hoch
interaktiven Veanddtungen gezéhlt und die mit enem Mittdwert von groler 1,50 aber
noch kleiner ds 2,00 zu den mittel interaktiven Verangatungen. War der Mittelwert grofer
as 2,00 wurde die Verangtadtung zu den niedrig inter aktiven gerechnet.

Unser Vorgehen veranschaulicht Abbildung 2 graphisch.
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Feedback Uber die einzelnen Vorlesungen

6,00

5,00
Merkmalsauspragungsgrenze 2,00

4,00
Merkmalsauspragungsgrenze 1,50

3,00 A/
|

2,00 . t
X [ | | !

1,00 -

stud. Bewertung
(Mittelwerte)

0,00 : : : : : : :
15.04.02 06.05.02 14.10.02 16.06.03 08.12.03 09.12.03v 09.12.03n 11.12.03
Vorlesungen

Abbildung 2: Einteilung der Vorlesungen anhand des Item 8 (,Waren Ruckfragen méglich*); v=Vormittag,

n=Nachmittag. Die Ordinate entspricht einer Schulnotenskala, die Abszisse zeigt die einzelnen Kohorten. Mit

dem Fragebogen schétzten die Studierenden die Ausprdgung der didaktischen Variable , Feedback” ein. Im
Ergebnis entspricht deren Einschétzung der planerischen prospektiven Gestaltung der Vorlesungen.

Demnach ergab sch folgende Einteilung:

Hohe I nteraktion (n=140) MittlereInteraktion (n=199) Niedrige Interaktion (n=175)

15.04.02 Interaktive Vorlesung (Quiz) 14.10.02 08.12.03 Frontalvorlesung
Gegenstandsbezogende
Vorlesung (Félle,

L eitsymptome)

16.06.03 Interaktive Vorlesung 06.05.02 09.12.03 n Frontalvorlesung
Gegenstandsbezogende
Vorlesung (Félle,
Leitsymptome)

09.12.03 v 11.12.03 Frontal vorlesung
Gegenstandsbezogende
Vorlesung (Félle,
Leitsymptome)

Tabelle 4: Einteilung der Vorlesungen nach Interaktivitét; v=V ormittag, n=Nachmittag

2.4.2.2 Eintellung nach Lehrmedien

Hierbel wurden zwel Gruppen gebildet, wobei bel der enen Gruppe der Schwerpunkt auf die
Digprojektionen gelegt wurde, und bel der anderen die Présentation schwerpunktmé3g durch
Videodips efolgte Eine Unterscheidung zwischen Powerpoint- und herkdmmlichen Dias
wurde nicht getroffen.
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V orlesungen mit Schwerpunkt

Dias (n=331) Videodlips (n=182)
15.04.02 06.05.02

14.10.02 09.12.03 v
16.06.03 11.12.03

08.12.03

09.12.03 n

Tabelle 5: Einteilung der Vorlesungen nach verwendeten L ehrmedien; v=V ormittag, n=Nachmittag

2.5 Unter suchungsinstrument

2.5.1 Entwicklung des Fragebogens

Beraits 1992 kam im Rahmen der ,Reform des studentischen Unterrichts in der Chirurgie®
en Moativationdbogen zur Evduierung medizinischer  Unterichtsveranddtungen zum  Einsatz
(Prenzd et d. 1993). Das theoretische Gerlgt diesss Motivationsbogen bestand im
Wesentlichen aus den bereits erwédhnten Konzepten von Deci et d. (1991). Diese Theorien
wurden inzwischen in einer Vidzahl von Untersuchungen geprft.

Da aber die Vorlesung fir Zahnmediziner z. B. keine praktischen Ubungen beinhatet und
auch kein Unterricht am  Krankenbett dattfindet, musste der Fragebogen an unsere
BedUrfnisse adaptiert werden. Er erhielt folgende Form:

2.5.2 Aufbau

Der Fragebogen enthdlit 15 Fragen (=ltems) in drel Blocken. Die Items des ersten Blocks (10
Iltems) beziehen sSch auf die Unterichtsverangtdtung sdbst  (,In der  heutigen
Unterrichtsverangdtung‘), und die des zweten Blocks (4 Items) auf die Bewertungen nach
der Unterrichtsverangtdtung (,Nach der heutigen Unterrichtsverangtdtung®). Das letzte Item
sl vom Sudenten ene dlgemeine Einschdzung de  Vorlesung dofragen.  Die
Bewertungsskdla reicht von 1 (gekennzeichnet durch postive Einschédzungen) bis 6
(durchwegs negative Einschézungen). Obwohl  nur  ganzzahlige Antworten  angeboten
wurden, markierten einzene Studierende zwischen der Skala So kommen die sdtenen
Kommeafunf- Antworten zustande.

Der komplette Fragebogen ist im Kapitel 7 abgedruckt.
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2.5.3 Faktorenanalyse in Bezug auf die Fragebogen-ltems

Mit der Faktorenandyse steht uns ein Werkzeug zur Vefigung, das vor dlem ,in der
Psychologie und in den Sozidwissenschaften herausragende Bedeutung hat. Dies resultiert
vor dlem daaus dass be Untersuchungen am Menschen héaufig nicht  beobachtbare
Merkmde interesseren, zu deren Beschrelbung jewells mehrere messbare Variablen efasst
werden. Da de das Zid hat, die Beziehungen zwischen den gemessenen Vaiablen mit
wenigen Faktoren zu erkldren, i Se en datenreduzierendes Verfahren (Rudolf / Muller
2004)

Um die Aggregation der einzenen Items (=Variablen) in Faktoren zu Uberprifen, wurden die
Daten ener Faktorenandyse unterzogen. Dabei wurde as Datenextraktionsmethode die
»Hauptkomponentenandyse® und ds Daenrotationsmethode die orthogonde Varimax-
Rotation mit Kaiser-Normaiserung eingesetzt.

Es egab dch dabe ene Funffaktorenldosung. Diese Faktoren ddlen die ZidgroRen der
Untersuchung dar.

Fur die Faktorenandyse kam das Computerprogramm ,SPSS fir Windows' (Statiticd
Package for the Socid Science) in der Verson 12.0.1 der Firma SPSS zur Anwendung.

2.5.4 ZielgrolRen

Hierbel lassen dch die Items 2, 7, 9 und 12 zu dem Faktor ,Soziale Einbindung*
zusammenfassen. Die Fragen, berdts am Wort ,Dozent® erkenntlich, ziden darauf ab, wie
shr der Dozent auf die Studierenden eingegangen is, ob e mit ihnen enen kollegiden
Umgang gepflegt hat, bzw. ob e de ensgenommen hat. Neben den bereits erwdhnten
Vorgelungen von Deci (1991) und Ryan (2000) wurde auch Rogers (1954 und 1969) und
sein ,concept of empathy” beriicksichtigt. Rogers Ubertrégt seine Konzepte, die er in sainer
Praxis im Umgang mit senen Petienten gewonnen hat auf Lernende. Dabei snd ihm vor
dlem dreé Dinge wichtig;: Empahie, Wertschéizung und Authentizitdt. Denn wie auch Deci
egkennt auch e an, dass nur en kollegider Umgang auf Augenhthe Vertrauen fir ene
fruchtbare Lernumgebung is. Ein Lehren von oben nach unten im direktiv-autoritativen Sl
wird abgelehnt.
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In wenigen Worten beschreibt die Sozide Einbindung die Aufnahme Studierender in ene
Expertenkultur.

Die Items 3 und 11 bilden den Faktor Kompetenzgefuhl®. Hierbal wird davon ausgegangen,
dass dch nur dejenige weter sdbsandig mit etwas beschéftigen will und kann, der
entsprechende  Fertigkeiten  fir etwas bestzt bzw. der glaubt, dch  auszukennen.
Kompetenzgefuhl entsteht aus der Erfahrung, selber etwas bewirken zu kénnen. Auch hier sai
auf Deci et. d. verwiesen, der ein Kompetenzgefihl ds ,innate psychologica need” (Ryan
2000) bezeichnet hatte.

Zur Ingruktionsgualitat“ werden die Items 1, 4, 6, 10, 13, 14 und 15 gerechnet. Diese
Zidgrole findet be Deci keine direkte Beachtung. Deshdb wurden weitere Fragen
verschiedener Unterrichtsmodelle eingearbeitet. (Salvin 1987, Gagne 1974). Diese Fragen
sllen die Mekmde der Lernumgebung darsdlen. Es snd Items, die einen Bezug zur
(Zahn)-Medizin und Gehdt des Stoffes dbfragen (Relevanz). Ferner snd Items eingebunden,
die weitere medizindidaktische Variablen représentieren.

Das Item 5 bildet den Faktor ,Authentizitét”. Dabel handdt es sch um das Genuineness-
Kriterium (Echtheit) von Rogers (1954 und 1969), dso die dritte, noch fehlende Komponente,
nachdem die Empathie und Wertschdtzung bereits in die sozide Einbindung eingegangen
gnd. Gement id, dass gekingdt auftretenden, nicht sachbezogenen Dozenten weniger
Kompetenz zugetraut wird. Die vermittdten Stoffinhdte werden somit von den Studierenden
kritisch behanddlt. Schlechte Schauspider wirden as solche erkannt, und die Autoritét wéare
dahin. Dieser Effekt tritt auch en, wenn der Dozent naturgegebene Schwéachen nicht ds
solche zu erkennen gibt, sondern se leugnet. Solch ein Verhdten hat oft den Geschmack von
Besserwisserel und Oberlehrertum.

Der Faktor ,Feedback” wird vom Item 8 gebildet. Dieses Item wird ds Indikator fir die
Interaktivitdt ener Veranddtung gesehen. Denn nur wenn der Dozent ausreichend Pausen
gewdhrt und die Studierenden zu Rickfragen ermutigt, entstehen effiziente Lernumgebungen.
Bonwdl und Eison (1991) wiesen nach, dass bereits nach 10-20 Minuten bel
ununterbrochener  Informationsprésentation  und  passiver  Informaionsaufnahme  die
Aufmerksamket Sgnifikant nachlasst.
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Unter ,Eindruck” werden schlidich dle Items gemittdt, um ene Einschézung Uber die

Verangdtungen ds Ganzes zu bekommen.

2.5.5 Pfadanalyse

Werden empirische Daten mittels einer Faktorenanalyse in Faktoren strukturiert, kann deren
Beziehung zueinander mit Hilfe ener Pfadandyse aufgeklat werden. Dabel kénnen sowohl
beobachtete (Items) s auch nichtbeobachtete Variablen (Faktoren) betrachtet werden.

Als Schétizmethode wurde die Maximum-likelihood Methode angewendet.

Es kan das Computerprogramm ,Amos 5° (= Andyss of MOment Structures) der Firma
Smallwaters Corp., Chicago, USA zum Einsatz.

2.6 Auswertung

2.6.1 Datenerfassung

Die Daen der 513 Fragebdgen wurden im Datenbankprogramm ,,Access 2000° der Firma
Microsoft mittds sdbgersditen Formular efasst. Fur  die egentliche ddidische
Auswertung, wurden die Werte in andere, besser geeignete Programme Ubertragen.

2.6.2 Datenanalyse: Statistische Auswertung

Folgende Erhebungen efolgten im Tabdlenkakulationgorogramm ,Excd 2000° der Frma
Microsoft:

Arithmetisches  Mittd  und  Effektdd@ken  fir den  quantitativen  Unterschied,
Standardabweichung und Konfidenzinterval (5% Irrtumswahrscheinlichkeit) as Mal fir die
Streuung, und Diagramme zur Veranschaulichung.

Dabei gilt folgende Definition fur die Effektséarke:

| m-m |
S

Effektstérkein % = * 100
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Es i m der Mittedwert der ZielgroRe der einen Gruppe und m,der Mittelwert der anderen

Gruppeund s die Standardabweichung der Kontrollgruppe oder beider Gruppen.
Fr eine Einschétzung der Ergebnisse finden sich bel Cohen (1988) folgende Richtwerte:
EumO0,1->klein, Eum0,3->mittel und E ab 0,5 grof3.

Fir den Sgnifikenztex nach Mann und Whitney (sog. U-Test, mit den Abstufungen
5%=p=1% fur niedrig ggnifikant, 1%>p=0,1% fir mittd dgnifikant und p<0,1% hoch
sgnifikant; dets zwesatig und auf dem 0,05 Sgnifikanzniveau), der fir den Nachwes des
qualitativen Unterschieds dient, kam wiederum ,, SPSS fur Windows' zum Einsatz.

2.7 Literaturanalyse

Die Bass zur Recherche rdevanter Literatur im Internet waren im Wesentlichen Medline
(http:/mww.medlinede) fur Arbeten mit medizinischem Hintergrund und Schwerpunkt auf
dem angloamerikanischen Sprachraum, Embase (http:/www.embase.com) fir Arbaten mit
medizinischem  Hintergrund  und  Schwerpunkt  auf dem  europdschem  Raum, sowie
http://www.eric.ed.gov.de (Education Resources Information Center = ERIC) und Psyclnfo
(http:/Mmwww.apa.org/psycinfo/products/psycinfo.html)  fir  Publiketionen  mit  psychologischem
[ p&dagogischem Hintergrund und schlieldich normde  Suchmaeschinen  wie  Google
(http://mwww.google.de) oder Altavista (http://www.dtavisade).

Folgende SchlUsseworter wurden in den verschiedensten Kombinationen bei der Suche
verwendet:

Lecture, lecturing, teaching quality, methods, learning environment, evauation, medica
education, efficiency, mativation, intervention, cooperdtive

Die gefundenen Literaturdelen werden zum Ergebnisvergleich in der Diskusson (Kapitd 4)

herangezogen.
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|1l ERGEBNISSE

3.1 Lehrformvergleiche

Legt man die didaktische Eintellung aus Kapitd 24 und die sch daraus abletenden
pédagogisch-psychologischen  ZielgroRen (Kepitd 2.5.4) zugrunde, ergeben dch folgende
Resaultate fUr die einzelnen Ziegrofen.

Kompetenzgefihl
6,00
5,00
Konfidenzintervalle

4,00 QN\\»
o / \
= 5 3,00 : o
5 < Effektstarke: 14,9% Effektstarke: 28,5%
= g 2,00
@ g p=0,114 p=0,000 [***]
S § 1,00
3 ~
” 0,00 I |

hohe Interaktion mittlere Interaktion  niedrige Interaktion
Lehrform

Abbildung 3: Vergleich der Mittelwerte der Zielgréflze Kompetenzgefuhl; p = Ergebnis aus U-Test

Es sollen folgende Abkirzungen gdten: hl — hohe Interaktion, ml — mittlere Interaktion und
nl — niedrige Interaktion.

Bem Kompetenzgefihl gdlen dch die mi-Vorlesungen nur leicht schlechter (dso hoherer
Mittelwert) dar ds die hi-Vorlesungen, die Differenz ig jedoch nicht ggnifikant. Der
Mittelwert der nl-Vorlesungen ig hochdgnifikant schlechter ds bei mi-Vorlesungen. Die
Effektsté&rken dnd zwischen hl und ml Vorlesungen nur gering, zwischen ml und nl-
Vorlesungen etwas stérker ausgeprégt.
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Soziale Einbindung

Konfidenzintervalle

Effektstarke: 30,6%

p=0,000 [***]

ix// \= e

Effektstarke: 45,3%

p=0,000 [**]

6,00
5,00
4,00

g 3,00

=

q) -

S g 2,00

23

@ = 1,00

° =

> —

= 0,00

Lehrform
Abbildung 4: Vergleich der Mittelwerte der ZielgrofRe Soziale Einbindung; p = Ergebnis aus U-Test

Be da soziden Einbindung erwiesen sch die hl- gegeniber der mi-Vorlesungen ds
hochggnifikant besser und diese wiederum hochggnifikant besser gegentber der nl-

hohe Interaktion

mittlere Interaktion

Vorlesungen. Die Effektstérken snd mit 30,6% bzw. 45,3% nicht unerheblich.

6,00
5,00
4,00
3,00
2,00
1,00

stud. Bewertung
(Mittelwerte)

0,00

Abbildung 5: Vergleich der Mittelwerte der Zielgrof3e Instruktionsqualitét; p = Ergebnis aus U-Test

Die hl-Vorlesungen snd ba der Ingruktionsgudité mittelgradig-sgnifikant besser as die der
mi-Vorlesungen. Gegenlber der nl-Vorlesungen snd die mi-Vorlesungen  hochggnifikant
besser. Hier and die Effektdaken nur m&dg (hl im Verglech ml) und (ml im Verglech zu

nl) ausgeprégt.

Instruktionsqualitat

Konfidenzintervalle

Effektstarke: 11,4%

e

Effektstarke: 25,6%

p=0,003 [**]

p=0,000 [***]

hohe Interaktion
Lehrform
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6,00
5,00
4,00
3,00
2,00
1,00
0,00

Authentizitat

Konfidenzintervalle

I —

Effektstarke: 37,9%

p=0,001 [**]

Effektstarke: 23,6%

p=0,037 [¥]

stud. Bewertung
(Mittelwerte)

hohe Interaktion mittlere Interaktion  niedrige Interaktion

Lehrform
Abbildung 6: Vergleich der Mittelwerte der Zielgréfie Authentizitét; p = Ergebnis aus U-Test

Auch be der Zidgrole Authentizitét rangieren die hl- besser ds die ml-Vorlesungen. Die
Effektstdrke it mit 37,9% beachtlich angeschts der Tatsache, dass immer derselbe Dozent
gelesen hat. Das Ergebnis ig mittelgradig dgnifikant. Das bessere Abschneiden der mil-
Vorlesungen gegenlber der nl-Vorlesungen i nur geringgradig sSgnifikant. Es konnte noch
eine Effektstérke von 23,6% erzidt werden.

Eindruck

6,00

5,00
Konfidenzintervalle

4,00 W

(@]
S = 3,00 v e
’g é‘ 200 . Effektstarke: 20,3% Effektstarke: 32,6 %
L =
Q =0,000 [*** =0,000 [***
© £ 1,00 P ] P ]
ERS
» 0,00 I I
hohe Interaktion mittlere Interaktion  niedrige Interaktion
Lehrform

Abbildung 7: Vergleich der Mittelwerte Uber alle Items; p = Ergebnis aus U-Test

Auch bem Eindruck, der ene Einschdizung der Studierenden Uber die Verangdtungen ds
Ganzes dargdlt, sehen wir hochdgnifikante Unterschiede zwischen hl- und ml-Vorlesungen
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gnersdts und zwischen mi- und nl-Vorlesungen andererseits. Die Effektstdrken sind mit
20,3% und mehr noch mit 32,6% deutlich.

Allen Zielgrollen gemeinsam igt die grgphisch sichtbare Treppenform der Daten, dso der
Befund, dass die hi-Vorlesungen stets besser (dso kleinere Mittdwerte) ds die ml-, und diese
wiederum besser abschneiden as die nl-Vorlesungen.

3.2 Lehrmedienvergleiche

Grundlage hierfir i auch wiederum die Eintellung aus Kapitd 24 in Verbindung mit den

ZidgroRen aus Kapitd 254. Dabe ergeben dch folgende Resultate fir die einzelnen
Zielgrofien.

Kompetenzgefihl

6,00

5,00
Konfidenzintervalle

4,00 / \blL

3,00 '

Effektstarke: 2,3%

2,00
p=0,521

1,00

stud. Bewertung
(Mittelwerte)

0,00 I
Videovorlesungen Diavorlesungen
Lehrmedium

Abbildung 8: Vergleich der Mittelwerte der Zielgréfe Kompetenzgefuhl; p = Ergebnis aus U-Test

Die Video-unterstiitzten Vorlesungen werden im Folgenden as V-Vorlesungen bezeichnet,
die Dia-gestiitzten ds D-Vorlesungen.

Nur ganz geringfigig bessr (kleinerer Mittelwert) scheinen die V-Vorlesungen gegeniber

der D-Vorlesungen hingchtlich des Kompetenzgefihls zu san. Jedoch is diese Differenz
endeutig nicht ggnifikent. Auch ig die Effekistérke mit 2,3% verschwindend gering. Damit
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ergeben sch keine Anhdtspunkte fir eine Uberlegenheit der V- gegeniber der D-
Vorlesungen beztiglich des Kompetenzgefihls.

Soziale Einbindung

6,00

5,00
Konfidenzintervalle

3,00 . '

stud. Bewertung
(Mittelwerte)

Effektstarke: 3,2%
2,00
p=0,753
1,00
0,00 I
Videovorlesungen Diavorlesungen

Lehrmedium

Abbildung 9: Vergleich der Mittelwerte der Zielgréfie Soziale Einbindung; p = Ergebnis aus U-T est

Auch be der soziden Einbindung snd die Mittelwerte beider Lehrmedien nahezu identisch.
Lediglich eén marginder Unterschied kann zugunsten der V-Vorlesungen entdeckt werden.
Diesr ig aber dles andere ds dgnifikant. Auch die Effektsd&rke von nur 32% is
hinwe sgebend dafUrr, dass die Unterschiede nur zufdlig sind.

Instruktionsqualitat

6,00

5,00
Konfidenzintervalle

4,00 / \ |

Effektstarke: 8,0%

w
o
o

2,00
p=0,014 [*]

1,00

stud. Bewertung
(Mittelwerte)

0,00 I
Diavorlesungen Videovorlesungen
Lehrmedium

Abbildung 10: Vergleich der Mittelwerte der Zielgrofie I nstruktionsqualitét; p = Ergebnis ausU-Test
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Nur  geinggradig dgnifikat besss snd die D-Vodesungen  hingchtlich  der
Ingtruktionsqualitét. Auch die Effektstérke ist mit 8,0% vernachlassgbar klein.

Authentizitat

6,00

5,00
Konfidenzintervalle

400
3,00 / \ ;

c
o) |
5t Effektstarke: 9,8%
= g 2,00
L =
=0,220

D 21,00 P
S = 0,00 '
(72} ’ l

Diavorlesungen Videovorlesungen

Lehrmedium

Abbildung 11: Vergleich der Mittelwerte der Zielgrof3e Authentizitét; p = Ergebnis aus U-Test

Be der Authentizité schenen auch die D-Vorlesungen geringfigig besser ds die V-
Vorlesungen zu s8in. Aber auch hier ist diessr Unterschied nicht signifikant. Auch deutet die
Effektstérke mit 9,8% auf keinen relevanten Unterschied hin.

Feedback

6,00

5,00
4,00

Konfidenzintervalle

3,00

2,00 . \ i

Effektstarke: 5,3%
p:0,|278

1,00

stud. Bewertung
(Mittelwerte)

0,00

Diavorlesungen Videovorlesungen
Lehrmedium

Abbildung 12: Vergleich der Mittelwerte der ZielgrofRe Feedback; p = Ergebnis aus U-Test
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Im Fdle des Feedback it wiederum der Mittedlwert der D-Vorlesungen nicht sgnifikant
niedriger ds ba den V-Vorlesungen, dso besser. Ferner liegt die Effektstérke bel

unwesentlichen 5,3%

Eindruck
6,00

5,00

Konfidenzintervalle

4,00 ‘

2 S

S @ 3,00 ;

2 22,00

s o Effektstarke: 3,2%

. £ 1,00
ERS p=0,095

» 0,00 I

Diavorlesungen Videovorlesungen

Lehrmedium

Abbildung 13: Vergleich Uber ale ltems; p = Ergebnis aus U-Test

Auch bem Eindruck muss der Unterschied, der zugungten der D-Vorlesungen auftritt, aus
Grinden der nicht vorhandenen Signifikanz ds irrdevant angesshen werden. In diese
Richtung weig auch die verschwindend geringe Effektstérke von 3,2%.

Die FErgebnisse zdgen, dass zwar geingfigige Unterschiede 2zwischen Dia-  und
Videovorlesungen bestehen, diese aber nicht dgnifikent snd.  Lediglich be  der
Ingtruktionsquitét finden wir Signifikanz.

3.3 Ergebnisse aus der Pfadanalyse

Zid dne Pfadandyse ig es, den Zusammenhang zwischen nicht beobachteten Varigblen
(=latente Variablen oder Faktoren) untereinander und den gemessenen Variablen (=Items)
aufzukldren. Die Daen missen vorher einer Faktorenandyse zur Strukturierung unterzogen

werden. Daraus ergab sich die bekannte Funffaktorenl 6sung.
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» Padagogische » Psychologische
Seite" desModells Seite* desModdlls
042
— Intrinssche
em Motivation
Itemd Selbstbestimmungs
-erleben
Item6 0,49
0.79
Item10 1Q » KG
ltem13 Y,
— / ltem3 | | Item1l
Item15
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Item?2
Item7 \ 0,30
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Item9
[tem12 / \
033 047
Itemb5 Item8

Abbildung 14: Spezifiziertes Pfadmodell mit Ubergang zum Modell von Prenzel et al.; unterstrichene
standardisierte Pfadkoeffizienten sind Gegenstand eigener Untersuchung; SE — Sozide Einbindung, 1Q —
Instruktionsqualitét, KG — Kompetenzgefihl, FB - Feedback und AUT — Authentizitat

In diesem Diagranm delen die runden Kreise die nicht gemessenen latenten Varigblen, aso
die Faktoren dar. Alle engezeichneten Pfele bzw. Pfadkoeffizienten snd hoch sgnifikant.
Be 87 Freiheitsgraden wurde ein Chi-Quadrat von 434,9 erreicht.

Es zeigen sch folgende Ergebnisse:
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Die Faktoren Authentizitd und Feedback weisen nur hohe und dggnifikante Effekte in
Richtung der Soziden Einbindung auf. Die Sozide Einbindung sdbst hat einen hohen Effekt
auf die Indruktionsquditét. Kene direkten Einflisse konnten hingchtlich der soziden
Einbindung auf das Kompetenzgefiihl gefunden werden.

Kongruent zum Moddl von Prenzd et d. (1993) gelen die Vaiablen des psychologischen
Tels die abhdngigen Vaidblen dar. Wesentlicher Unterschied ist, dass die Vaiable
Indruktionsquditét im neuen Moddl jetzt abhéngig von der soziden Einbindung ist. Damit
wird die zentrde Bedeutung der Vaiablen sozide Einbindung im pédagogischen Tell
deutlich. Als enzige unabhangigen Variablen treten Feedback und Authentizitd auf. Ihnen
fdlen die Schlissdpostionen zu: Durch ihre Modifiketion kann letztlich die intringsche
Motivation gesteuert werden.
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|V DISKUSSON

4.1 Kurze Zusammenfassung der Haupter gebnisse und Beantwortung der Fragestellung

Die untersuchten Vorlesungen unterscheiden dch Sgnifikent hindchtlich der Zidgrofeen in
Bezug auf die Interaktivitét, nicht aber hingchtlich der untersuchten Medien (Video bzw.
Dias); damit muss die Nullhypothese (,Die untersuchten Vorlesungsdesigns haben keinen
Einfluss auf Lehrquditét und Lernmotivation*) verworfen werden.

Die sozide Einbindung wirkt nicht direkt auf das Kompetenzgefihl der Studierenden,
sondern  Uber die Indruktionsquaité. Die Ingruktionsqualitét  wirkt direkt auf das
Kompetenzgefihl. Feedback und  Authentizitéé haben nur  Einfluss auf die Sozide
Einbindung. Die sozide Einbindung ig die zentrde Sdlgrofe in der Lehre. Als enzige
unabhéngige Vaiddlen fdlen den Vaiablen Feedback und Authentizitdt die
Schiissdl pogitionen im péadagogischen Moddll zu.

Will man das af Kompetenz- und Autonomieerleben beruhende Lernen nachhdtig
unterstiitzen, so sollte man authentisch ds Personlichkeit auftreten, die Studierenden ins
Gespréch ziehen (Feedback) und de sozid enbinden in eine nach didaktischen Mal3gaben
(Ingtruktionsquaitét) gestaltete Unterrichtsform.

4.2 Methodenkritik
4.2.1 Allgemeines
4.2.1.1 Lehrinhalte
Zu den Inhdten in den evduieten Vorlesungen sa nochmds explizit darauf hingewiesen,
dass diee entweder einen zahnmedizinischen (zB. Letsymptom ,Foetor ex ore’) oder enen
pesonlichen Bezug (kann jeden treffen — z.B. ,Volkskrankheit Refluxoesophagitis') hatten.

So lite en moglicher negativer Einfluss von sogenannten  uninteressanten  Stoffinhalten
abgeschwécht werden.
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4.2.1.2 Klassifizierung der Vorlesungen

Die Festlegung der Merkmasauspragunsgrenzen von 1,50 und 2,00 geschah aus empirisch
invedigativen Geschtspunkten. Diese Grenzen erscheinen fir ene Dretelung in hoch, mittel
und niedriggradig interaktiv nicht symmetrisch angesetzt. Bedenkt man aber, dass ene
Mehrheit der Studierenden trotz dler Anonymitét des Fragebogens den Dozenten nicht in en
dlzu schlechtes Licht gelen will, i diese Eintelung dnnvoll und wurde im Rahmen der
Reform zuvor mit Erfolg angewendet.

Die Verangatungen gruppieren sch dann auch genauso, wie Se von der Interaktivitét her
angdegt waen. Dies ig en wedtaer Hinweis auf die Vdiditd der theoretischen
Vorgdlungen im didaktischen Modell.

4.2.2 Fragebogen

Im Unterschied zum Moativaionsbogen von Prenzd et d. fur die Reform des chirurgischen
Unterrichts erschien die Verwendung der Schulnotenskda zur Bewertung as angemessen, da,
0 die Annahme, die Studierenden mit dieser Art von Bewertung am ehesten vertraut sind.
Um de in de Psychologie dlgemen bekannte Tendenz enes zentripetden
Beantwortungsverhdtens in Fragebtgen zu vermindern, is in jedem Fadl ene Skada mit
gerader Anzahl von Méglichkeaten zu favoriseren.

Ferner erschien es sinnvoller, die Fragen durcheinander, aso nicht sofort sichtbar zu Faktoren
gruppiert, anzuordnen. Die Studenten soliten nicht verfihrt werden, be dnlich klingenden
Fragen ohne grofe Sorgfdt Bewertungen einfach Ubernehmen zu kdnnen, sondern sich erneut
Gedanken machen.

Gerade abends, an Ende ener Vorlesung will jeder Student nicht freiwillig unndtig lange Zeit
mit dem Ausflllen enes Fragebogens verbringen. Diesem Umdtand trégt auch die Knappheit
von 15 Items Rechnung.

Was nicht imme sdbstvergandliich in  Evdudionsbdgen an Hochschulen  gewéhrleigtet
werden kann, it die Anonymité der Studierenden, die den Fragebogen ausgefillt haben. Im
vorliegenden Fal wurden aber kenerle Kennzeichnungen des Bogens vorgenommen, so dass
die Probanden nach ihrer Menung, ohne Represdien flrchten zu missen, antworten

konnten.
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4.2.3 Faktorenanalyse

Zur Datenextraktion kam die in der Psychologie haufig verwendete Methode der
Hauptkomponentenandyse zur Anwendung. Diehl und Kohr (1999) kommen zu dem Fazit,
dass sch in praktischen Anwendungen die Ergebnisse der Hauptkomponentenanalyse nur
unwesentlich von anderen Methoden unterscheiden. Auch eigene Erfahrungen kommen zu
diesem Ergebnis.

Bestimmung der Anzahl der Faktoren

Aufgrund der Vortberlegungen konnte ene Funf-Faktorenldsung erwartet werden. Trotzdem
sollte die Anzahl der Faktoren aus dem Datenmateria bestimmt werden.

K al ser- Guttman-Kriterium

,Das Kaiser-Guttman-Kriterium besagt, dass nur Faktoren mit einem Eigenwert grofRer 1 fir
die weitere Analyse und Interpretation benutzt werden sollen* (Rudolf / Miiller 2004, Uberla
1971). Dies wirde fr unsere Daten aber nur eine ZweifaktorenlGsung bedeuten.

Allerdings ig die Faktorenandyse en ,Hypothesen generierendes Vefahren® (Rudolf /
Miller 2004) , be dem immer “datigtische und inhdtliche Uberlegungen ene Einheit bilden,
um tragfahige Aussagen erzeugen zu konnen.”

Auch Knight (2000) empfiehlt diesss Kriterium nicht zur dlenigen Bestimmung der
Faktorenanzahl.

Ein Blick auf das Eigenwertdiagramm (sog. Scree-Flot) bringt ein differenziertes Bild:

In der Praxis wird sehr haufig der Scree-Test (Bortz 1999) verwendet. Ausgangspunkt ist das
Eigenwertdiagramm, der sogenannte Screeplot. ,Die ldee des Scree-Tests geht nun davon
aus, dass drukturdl in den Daten enthdtene Faktoren Eigenwerte haben, die sich deutlich von
den Ubrigen Eigenwerten unterscheiden. Die redlichen Eigenwerte weisen nur  zufdlige
Abwechungen von Null auf, gehen dso rdativ gleichformig gegen 0. Deshdb sucht man im
Eigenwertdiagranm nach dem ,Knick®, der die wesentlichen von den unwesentlichen
Eigenwerten trennt.” (Rudolf/Mller 2004)
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E ienwert

2+ K ai ser-Guttman Linie Gerade 1
— /
0 K Gerade 2
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1 2 3 4 & 6 7 8 9 0 11 12 13 14 15
Faktor

Abbildung 15: Eigenwertdiagramm; Punkte 6-15 bilden Gerade 1, Punkte 3-6 Gerade 2

Nochmds sa auf die sogenannte ,Kaser-Guttmen Linie hingewiesen, die durch den
Eigenwert 1 verlauft.

Auf der schrggen Geraden 1 liegen die Punkte der Eigenwerte 6-15. Erst unterhab der
Funffaktorenlosung (Faktorzahl 4 und weniger) weichen die Punkte von der Geraden ab. Dies
ig der obengenannte Knick. Einen weiteren Knick erhdit man, wenn die Gerade 2 durch die
Punkte 3-6 gelegt wird. Das wirde wiederum eine Zweifaktorenlésung, wie bel der Kaser-
Guttman Methode bedeuten. Doch daf man die inhdtliche Interpretierbarkeit nicht aus den
Augen verlieren und die it mit finf Faktoren dem Modéll von Prenzd et d. angemessener.

Datenrotation

Nach Datenextraktion und Anzahl der Faktoren ist die Daenrotation eine wetere
Einflussgrole in der  Faktorenandyse. ,Grundsdizlich wird ene Datenrotation deshdb
notwendig, weil die reine Faktorengruktur inhdtlich in der Regd nicht gut zu interpretieren
ig.“ Auch hiefir dnd in der Literatur diverse Methoden beschrieben, an megen wird
jedoch die Varimax-Rotation verwendet (Rudolf / Mller 2004). Dabel handelt es sich um @n
orthogondes Rotationsverfahren. Auch hier kam de zur Anwendung, nicht zuletzt auch
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deswegen, well andere Verfahren entweder zu keiner eindeutigen Losung oder zu nahezu
identischen Lésungen flhrten.

Eignung des Datenmaterialsfir eine Faktorenanalyse

SPSS hietet hier das ,,Mal3 der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin“ an. Es basert
auf patidlen Korrdaionskoeffizienten und hat einen Wertebereich von 0 — 1. Hohere Werte
dehen dabe fir eine bessere Eignung. Be Werten unter 050 solite keine Faktorenandyse
durchgeftihrt werden (Brosius 2002). Ferner Uberpriift der Bartlett-Test auf Sphérizitd mittels
Chi-Quadrat-Test die Nullhypothese, dass dle Korrdationskoeffizienten gleich Null snd.

Dann wéren die Daten ungeeignet fUr eine Faktorenanayse.

SPSS weist folgende Werte fur unsere Daten aus:

Mal3 der Stichprobeneignung nach Kaiser-Meyer-Olkin 0,950
Bartlett- Test auf Sphérizitét
Ungefahres Chi-Quadrat 5045,200
df 105
Sgnifikanz nach Bartlett 0,000

Tabelle 6: Eignung der Daten fur eine Faktorenanalyse, df=degrees of freedom (Freiheitsgrade)

Angeschts des hohen Chi-Quadrat-Wertes und der  dementspechend  niedrigen
Irrtumswahrscheinlichkeit und des lehrbuchhaft hohen Kaser-Meyer-Olkin Malies, kann die
Nullhypothese (,, Es kann keine Faktorenanayse durchgefhrt werden*) abgelehnt werden.

Ferner finden sich bel Bortz (1999) Regeln fir die Anwendbarkeit von Faktorenanaysen.
Essnd dies

Wenn pro Faktor wenigsens zehn Varigblen zugeordnet werden konnen it en
Stichprobenumfang von ca. 150 Probanden flr eine Interpretation ausreichend

Wenn auf jeden Faktor wenigstens vier Variablen mit Ladungen Uber 0,60 entfdlen,
kann die Faktorenstruktur ungeachtet der Stichprobengrofie interpretiert werden.
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Wenn auf jeden Faktor wenigstens zehn bis zwolf Variablen mit Ladungen Uber 0,40
entfdlen, kann die Faktorenstruktur ungeschtet der Stichprobengrole interpretiert

werden.

Faktorendrukturen, in denen auf Faktoren nur wenige Vaiablen mit geringen
Ladungen entfdlen, sollten nur ba Stichprobenumféngen grof3er 300 interpretiert
werden. Be geringeren  Stichprobenumfangen <ollte die Interpretation von den
Ergebnissen einer Wiederholungsuntersuchung an einer anderen Stichprobe abhangig

gemacht werden.

Mit 513 Fragebdgen liegen hier dso keine Einwande vor.

Damit stand einer Faktorenanalyse nichts mehr im Weg. Die von SPSS ausgegebene rotierte
Komponentenmairix findet Sch im Kapitel 7.

Es laden die Items 2, 7, 9, und 12 auf den Faktor 1, die Items 1, 4, 6, 10, 13, 14, 15 auf den
Faktor 2. Item 3 und 11 bilden den Faktor 3; Item 8 und 5 formen je einen eigenen Faktor.

Zur Rdiabilitatsprifung wurden fir die enzenen Faktoren Cronbach’'s Alpha berechnet. Die
Werte im Einze nen:

Faktor | Cronbach’s Alpha

Sozide Einbindung (1) 0,877

Instruktionsquaitét (2) 0,919

Kompetenzgefhl (3) 0,779

Feedback (4) nur ein ltem — Berechnung nicht moglich
Authentizitét (5) nur ein Item — Berechnung nicht méglich

Tabelle 7: Reliabilitatskoeffizienten (Cronbach’s Alpha) fir die einzelnen Faktoren

Die drei Werte snd Uber 0,750 und damit ausreichend. Um fir die beiden Faktoren
Authentizitdt und Feedback Cronbach’'s Alpha berechnen zu konnen, waen wetere Items
nétig gewesen. Je mehr Fragen aber en solcher Evauationsbogen aufwels, desto weniger
aufmerksam wird er bearbeitet.
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Faktorenkritik

Die durch Faktorenandyse ermittete Aggregierung der Items zu Faktoren entspricht nicht
ganz dem, was wir erwartet hatten. Die Eintelung nach dem Moddl von Prenze et d. (1993)

llte o0 aussehen:

Faktor Zugeordnete ltems
Kompetenzgefihl ltems3und 11

Sozide Einbindung ltems 2,5, 7,9und 12
Ingtruktionsqualitét ltems 4, 8, 14
Subjektiver Lernerfolg ltems 1, 10, 13
Akzeptanz ltems 6, 15

Eindruck wieder dle ltems mitteln

Tabelle 8: erwartete Faktoreneinteilung

Zwar finden dch die Faktoren ,Sozide Einbindung® und , Kompetenzgefihl® fast genau <o
wieder wie erwartet (nur Item 5 fehlt), die anderen Items haben sich aber anders gruppiert. So
gehen die Akzeptanz, der Subjektive Lernerfolg und die Ingtruktionsquaitét in einem Faktor
auf, dafur haben wir zwel neue Faktoren, jewells aus Item 8 und 5 gebildet.

Rickwirkend lésst dch das so erkléren, dass die Unterschiede zwischen den Items zu fein
waren, as von den Probanden wahrgenommen zu werden, und deshab so vidle Items auf die
Ingruktionsquditét laden. Es zeigte dch auch, dass die Studierenden Probleme bem
Beantworten der Frage 5 (,Erschien mir der Dozent menschlich mit St&ken und
Schwéchen®). So wurde z.B. das Wort Schwachen in enigen Fdlen unterstrichen und die
Bewertung ,,eins* vergeben. Damit ist nicht klar, welches VVotum nun egentlich gemeint wer.

Auch die Frage 8 (,waren Rickfragen mdglich*) wurde von enigen Probanden as ordinde
Vaiadble aufgefasst (waren vide, oder eher wenige Rickfragen mdglich), andere verstanden
Se eher dsnominde (1= ja, es waren Riickfragen maglich).

Zur Veanschadlichung der unterschiedlichen Auffassung der Items zegen uns folgende

beiden Abbildungen die Vertellung der Antworten des Items 8 gegentber dem beispidhaften
Iltem 3. Es wurde nur die Vertelung Uber eine Vorlesung (14.10.02) ausgewdhlt, um den
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Einfluss der Unterschiede in den Vorlesungen auszuschdten. Die kleinen Zwischenbaken
gellen die sdtenen Kommaftnf Antworten dar.
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Abbildung 16: Verteilung der Antworten des Items 8 Abbildung 17: Verteilung der Antworten des Items 3
am 14.10.02 am 14.10.02

Es sollte also tber eine Anderung des Wortlauts der Items 5 und 8 nachgedacht werden. Vor
dlem ware winschenswert, Item 5 wieder in die sozide Einbindung eingliedern zu konnen,

denn dann wéren die Kriterien nach Rogers wieder dle beisammen.

4.2.4 Pfadanalyse

Die Richtigkeit enes linearen Strukturmoddls kann grundsdtzlich nicht verifiziert werden,
jedoch kann ein schlechtes Modd| abgelehnt werden.

Fur die Gite unseres Moddls gibt AMOS folgende Kennwerte aus (Die komplette Ausgabe
ist im Anhang abgedruckt.):

87 Freiheitsgrade, Chi-Quadrat von 434,9 Quotient: 4,99

. NF RA IFl TLI
Kennziffer Detal rhol Det@2 rho2z O
Unser

it 918 886 933 907 933

Tabelle 9: Einige Modellkennziffern; NFI — normed fit index, RFl — relative fit index, IFI — incremental fit
index, TLI - Tucker-Lewisindex, CFl — comparative fit index;
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Was ig nun en guter Wert? Yoder (1998) und Backhaus (2003) geben hierauf eine Antwort:
Danach soliten dle présentierten Indizes Werte Uber 09 aufweisen. Alle Werte liegen
deutlich Uber dieser Faustregd. Nur der RFl hat diese Grenze knapp verpasst. Eine
probeweise durchgefiihrte Kakulation nur mit den vollsdndigen Datensdtzen (n=483) hebt
auch diesen Wert auf 0,909. Natirlich verbessarten sch auch die anderen Werte noch en
wenig. Das spricht fir en brauchbares Moddl. Wirde man jedoch dem Chi-Quadrat-Test
Glauben schenken, wirde unser Moddl abgelehnt. Dieser Test it aber flr grolere
Stichproben nicht gedignet, da bereits kleine Unterschiede dgnifikant werden. (Bentler &
Bonett 1980). Eine oft genannte KenngrolRe ist auch der Quotient aus dem Chi-Quadrat —Wert
und den Frehetsgraden. Dieser ist kesser, je kleiner er igt, wird jedoch in der Literatur bis 5
akzeptiert (Y oder 1998).

Grundsiizlich gibt es bel Pfadmoddlen rein mathematisch-kombinatorisch ene Vidzahl an
Maoglichkeiten, die Variadlen anzuordnen und in Verhdtnis zuenander zu setzen. Dabel steht
immer die Theorie der Zusammenhange im Vordergrund, die den groben Fahrplan ligfert.
Danach kann en Moddl noch verfenet werden. Im vorliegenden Fdl konnte die Passung
von Moddl und Daten noch besser sain, scheint aber aufgrund der Kennziffern und des nicht
im Labor durchgefiihrten Experiments statistisch akzeptabel.

4.3 Ergebniskritik

4.3.1 Pfadanalyse

Im Pfadmoddl erwiesen sch Feedback und Authentizitdt ds die unabhéngigen Variablen.
Dain zeigt gch die Bedeutsamkeit diesr Vaiablen Se Stzen damit an bedeutender Stdle
im Moddl: Durch Steuerung diesr beiden GroRen l&sst dch die intringsche Motivation
beeinflussen. In kybernetischer Terminologie sind dies Fihrungsgrofien.

Eine wetere Selgrole it die sozide Einbindung. Nach dem Pfadmodel geht fast der
komplette Effekt auf die Ingruktionsquditét Uber (keine Relation auf Kompetenzgefihl). Das
heil¥ mit anderen Worten, dass Indruktionsquaitét von den Studierenden nicht unabhéngig
von de soziden Komponente gesehen wird, sondern im  Gegentell, dass die
Ingruktionsquditdt sch wesentlich Uber die sozide Einbindung definiet. Dies d€lt ene
Ergdnzung des Moddls von Prenzel et d. dar, in dem diese Beziehung nicht hergestdlt war.
Es zegt dch, dass ene schafe Trennung nicht s ohne weteres mdglich is. Menschen
nehmen efarungsgemd?’ ene noch 0 exzdlente Indruktionsquditét ds gekinstete Show
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wahr, wenn dabe de Dozent die Studenten nicht kollegid behanddt. Wollte man
Ingruktionsquditdt ds reine undbhdngige Vaiadble efassen, misste ene Erfassung von
nichtinvolvierten Personen gtattfinden, die nur dokumentieren, wie der Unterricht ablauft.

4.3.2 Kritischer Literaturvergleich

Die vorliegende Untersuchung zeigt, dass dch durch die gezidte Gesdtung didaktischer
Vaidblen Unterricht effektiver geddten last. Hierzu findet jede Generation von
Hochschullehrern ihre Interpretation von zeitlosen didaktischen Konzepten.

Bereits Friedrich Il. von Preuen sah in seinem Bildungsbetrieb Reformbedarf (Fuld 2004).
So sthlug er vor, ,die Lenrer sollen die Aufsitze ihrer Schiler mit Sorgfalt durchgehen und
ihnen die Grinde erklaren, deretwegen man ihre Fehler korrigiert, und die gelungenen Stellen
loben Von blofem Faktenwissen rét er &b und fordert ene Lehre, die die grolen
Zusammenhange aufzeigt.

Noch im sdben Jahrhundet en paar Jahrzehnte spder gibt in Bayern Anton Baumgartner
folgende Anweisung zur Methode des Geschichtsunterrichts ,Wenn sein (Dozent) Vortrag
Wurzd fassen soll, muss e das Herz des Lehrlings gewinnen, dass e Hochachtung, Liebe
und Vertrauen zu ihm habe.. Er soll nicht vorlesen, sondern den Schilern ins Gesicht sehen
und den Gang mit einfachen, ungekingdten Worten in natirlicher Ordnung so vorlegen, dass
wie in einem Gemdde dles Schtbar und doch miteinander verbunden sai.“ (Fuld 2004).

Die gefundenen Ergebnisse flgen sch in das Bild des aktudlen Schrifttums.  Nattrlich
siegeln sch unsere ZidgroRen nicht e@ns zu ens in den Publikationen wider. Viemehr
werden medens dnzdne Gedchtspunkte isoliet betrachtet und auch unterschiedlich
gewichtet.

So gdlt Copdand (2000) mittds eigener Daten dar, welche Bedingungen Vortrége
ausmachen, die bam Zuhdrer ankommen. Es snd hier vor dlem dre Dinge, die en Dozent
beherzigen soll:

1. Das Auditorium fir die Sache begeistern

2. Wesentliche Kernpunkte des Stoffes darzustellen und
3. enfache, verstdndliche visudle Hilfamittel benutzen
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Auch ig¢ en fdlbadeter Untericht der traditiondl angdegten Vorlesung  sgnifikant
Uberlegen. Erdaunlichewese soll Humor zur Auflockerung ener Vorlesung mit Vorscht
engesatzt werden, und it nicht notwendig fur die Akzeptanz. Andere Einflliisse wie Tageszeit
oder Wochentag in ene langen Rehe von Vorlesungen konnten keine dgnifikanten
Unterschiede bei steuern (Copeland 2000).

Mehr den Dozenten an sch und saine Fahigkeiten beeuchtet Conn (2002). Eine Eigenschaft
ig die Kompetenz des Lehrers. Sein Wissen soll auf dem neuesten Stand sein (Collard 1994),
madglichs hohe Relevanz bigten (Collard 1994, Hutchinson 2003) und moglichst mit anderen
Diziplinen vernetzt sain. Die Ingruktionsquditét besteht darin, komplexe Zusammenhéange
in moglichs kleine, vergandliche Einzeltelle zu zerlegen. Auch hier taucht wieder der schon
erwadhnte Gedanke des drukturierten Vortrags auf. Diese Eigenschaft ist aber, im Gegensatz
zur landléufigen Menung nicht hinreichend, sondern nur notwendig.

Dem Feedback &hnlich i Conns (2002) ,skilful questioning ... as a powerful way of
checking that learning has occured., wobe sSe Irby (1994) und Freidberg (2000) zitiert.
Dabel gdlt se eindrucksvoll dar, wie wichtig gezidtes Nachfragen dafir ist, ob der Lernende
den Lehrer auch verstanden hat. Zu diesem Ergebnis kommt auch Nolen (2003). Doch auch
richtiges Fragen will gdent sein. Es snd offene Fragen geschlossenen vorzuziehen, um
eventuelen Missvergandnissen im Vergédndnis entgegenwirken zu konnen (Gordon 2003,
Spencer 2003, Conn 2002). Ferner sollen Fragen immer in einer ,nonthreatening® Art und
Weise, dh. nicht direktiv gestellt werden. Der Schiler i sonst eingeschuchtert und wird
weitere Mitarbeit nicht mehr freiwillig machen (Conn 2002).

Eingehend beschéftigt mit dem Thema Feedback hat sch Kumar (2003). In der Studie wurden
die Probanden aufgefordert, vorbereitet zur Vorlesung zu erscheinen. Wahrend der
Veranddtung sdbst sollten die Studenten aktiv mitarbeten, adso im Wesentlichen Fragen
gdlen. Die Vorlesung wurde ab und zu fir ,Brangorming”- Einschibe unterbrochen. Urtelle
Uber den Wert des Betrags oder Kommentare sollten, dem Naturdl des Brainstormings
folgend, e am Ende des Einschubs efolgen. Die geddlten Fragen und von anderen
Studenten beantwortete Fragen wurden gezéhlt und die wachsende Anzahl fUr jeden sichtbar
an dieWand projiziert.

Es zegte dch, dass von Vorlesung zu Vorlesung die Betrégge immer mehr wurden, die
Talnehmer dso ihre Scheu immer mehr verloren. Auch die Menge an  podtiven
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Kommentaren, der hohe, egens kreete ,sudent acceptability index (SAD* und die
Ergebnisse eines Fragebogens, verdeutlicht die sehr hohe Akzeptanz der Studierenden an
dieser Lehrform.

Purdie bezeichnet sogar Vorlesungen mit ener ,hedty interaction zwischen Lehrer und
snen Sudenten, in der Dozenten die Sechverhdte mit ,wit and andogy” wirzen, ds
unvergesdich. Allerdings will er den Einsatz von Vorlesungen auf besimmte Sachverhdte
beschrénkt wissen. Er deht diese Lehrform eher geeignet fur enen mehr drategischen ds fir
enen taktischen Einsatiz. Dabe wére z. B. ,Die Struktur des Gesundhetssysems' eher en
srategisches Thema wo es um den groben Uberblick geht und ,Das Management eines
Herzinfarktes® ein mehr taktisches Thema, be dem es um en konkretes Problem mit
tellwe se interdisziplindrer Komponente geht.

Indem se Wdl et d. (2000) ztiert, sellt Conn (2002) ,feedback as the most important skill
of dl* dar. In diesem Fal ist Feedback aber ds kongruktive Kritik zu verstehen. Um effektiv
zu s@n 0ll e vor dlem eher pogtive und negative Leisungen gleichermal3en beschreiben,
und keine Verurteillung sein (Hutchinson 2003; Conn 2002; Ende 1983; Deci 1972). Auch soll
ge zdtlich 0 nahe wie moglich am Geschehenen liegen und moglichs spezifisch sain
(Browngtein 1998; Ende 1983). Allerdings daf se auch nicht mit GUberschwénglichem Lob
verwechsdt  werden. Das  behindere nur die  Entwicklung ener  redidischen
Sdbgeinschédtzung. Ende (1983) arbeitet zusdtzlich den Unterschied zwischen Feedback und
Evauaion heraus. Er weist darauf, dass Feedback nur deskriptiv zu erfolgen hat, und keine
Wertungen mit enfliel3en sollen.

Uberhaupt scheint ein bedechter Umgang (im Sinne der soziden Einbindung) mit den
Studierenden angemessen zu sein. Nicht nur Gordon (2003) und Hutchinson (2003) warnen
davor, demitigend auf Lemnende enzuwirken. Stattdessen soll Lenen in Umgebungen
datfinden, wo es moglich i, Anliegen vorzutragen und Wissendiicken offenbaren zu
durfen, ohne dafir Nachteile in Kauf nehmen zu missen. In die gleiche Kerbe schidgt Nolen
(2003). Hutchinson (2003) nennt ,Schikang’, ,Blogdlung® und ,Erniedrigung® ds
Beispide fur eine schlechte Lernumgebung und propagiert eine ,,amosphere of respect” (dem
Studenten gegentiber). Wissendlicken sollen ,,essentid triggers’ fir das Lernen san, und ken
Anlass jemanden l&cherlich zu machen. Dagegen fordern Lob und Worte der Akzeptanz das
Sdbswertgefihl, das direkt die Motivaion deget. In diessm Zusammenhang Spricht
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Hutchinson (2003) sogar vom Dozenten ds ,one of the most powerful variables in the
educationd environment”.

Nachdem den Dozenten ziemlich vie abverlangt wurde, muntert Conn (2002) diese noch auf.
Denn die geforderten Eigenschaften ssien nicht ale angeboren (innate) sondern durch gezidte
Trainingsprogramme erwerbbar.

Ein wenig differenzierter seht Wilkes (2002) die sozide Komponente und nennt sechs
varschiedene Moglichkeiten Einfluss zu nehmen: Bem ,reward* vertelt der Lehrer kleine
Bdohnungen, wie en Waérter, dar einem Ddfin enen Fsch zuwirft bel ener geglickten
Aktion. Im Gegensaiz dazu wird dreng bedtraft bel der ,coercion”. Das Prinzip der
Slegitimecy”  vefolgen Personen, die die Verantwortung aowdzen und deswegen auf
Befolgung ihrer Anweisungen hoffen. Klasssche Floskd ist dabe ,,Das Prifungsamt hat die
Regdn gemacht, nicht ich..”. Jemand der dch ds ,expat® vergeht, hofft audf Zugimmung
rein durch seine Kompetenz. Der Lehrer der die Moglichkeit des , referent” anwendet, will
gch mit den Schilern solidarigeren, indem er vorgibt, sdber auch schon md in dieser und
jener Stuation gewesen zu s@in. Zu guter Letzt versuchen Menschen, die die ,informationd®
Technik anwenden, des auf da Bass logischer  Argumente zu  Uberzeugen.
Sdbstverstandlich kdnnen auch wieder Mischformen vorkommen.

Welche Technik ist aber nun die wirksamste? Zuckerbrot oder Peitsche? Wiederum kommt es
auf die Stuation an. Obwohl Studien exigtieren (Raven 1988), dass z. B. ein informationd
Einfluss nachhdtiger i und weniger Kontrolle bedarf, i dets der Kontext zu beachten.
Sdbst die Androhung von unangenehmen Konsequenzen kann von Zeit zu Zeit indiziert sain,
ewa wenn es be unkooperativem Verhdten sdtens des Studenten fir Petienten geféhrlich
werden konnte.

Dennoch ig das Zid modernen Unterichts, intringsche Lernmotivation zu fordern durch
entsprechende kompetenzvermittelnde Gestaltung der Lernumgebung.

4.4 Erganzungen und Ausblick

Zhang (2004) untersucht in seiner Arbeit den Zusammenhang zwischen den Denkarten der
Studierenden und deren  bevorzugte Lehrmethoden. Ausgehend von 13 verschiedenen
Denkmusgtern  identifiziet er drel Kategorien, die diese représentieren; In Typl fdlen
Denkmugter, die eher kreativer Naur und von hoherer kognitiver Komplexitét geprégt snd
(zB. ,liberd gyle’). Den Typ2 bilden jene Muder, die durch ein Normfavoriseren
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gekennzeichnet snd und weniger kognitive Komplexitdé aufweisen (zB. ,conserveive
dyle’). Dear Typ3 schligdich kann weniger genau eingegrenzt werden, e wels genauso
Eigenschaften des Typsl wie auch des Typs2 auf. (z.B. ,anarchic style*).

Dass Studierende dem Lehrer ihres jeweligen Typs den Vorzug geben, ig dlgemean
anerkannt. Zhang (2004) wies jedoch nach, dass dsch die reden Verhditnisse komplexer
dargdlen. Demnach dnd die Studierenden durchaus aufgeschlossen fir Lehrmethoden aus
anderen Typen. Ein Dozent soll aso mehrere Lehrmethoden anwenden. In jedem Fall aber
waren die Typl Lehrmethoden die am haufigsten favoriserten.

Im Schrifttum oft genannt wird, dass sich die Lernenden in verschiedenen Arten und Weisen
Wissen aneignen, und dass dieser Umstand bel der Lehre nicht gentigend Beachtung findet. In
der Literatur finden dch vide Eintellungen diesr ,learning dyles', manchma mehr globd
(wie die approaches von Newble 1986) und manchmd ziemlich konkret (Criss 2002).
Ausubd gibt uns z. B. in sner ,asamilaion theory* folgenden Ansazz Er unterscheidet in
,roteé' und ,meaningful learning‘. Beim ,rote leaning’ (mechanisches Lernen) glecht der
Schiler das Neue nicht, oder nur ungentiigend mit dem vorhandenen Wissen ab, oder aber er
bestzt nur undrukturietes Wissen.  Beim ,meaningful learning”  (tifergehendes Lernen)
dagegen, evaduiert der Lernende das Neue und passt es in sein Wissensnetz ein. Wie immer
dnd Ubergdnge flieRend. Jedoch kann ein Schiler durch Hilfetelung des Lehrers den
Lerndil wechsdn. Das hier erarbeitete Moddl koénnte im Rahmen enes Dozententrainings
dafir die Grundlage sain.

Allen Moddlen gemeinsam ig die Forderung, diese ,learning dyles® zu identifizieren, und
dann mdglichg vide im Unterricht zu verwirklichen.

Ein Punkt, der auch nicht vergessen werden ollte, ist der des Vorwissens. Stark und Mandl
(2001) weisen in ihrer Studie experimentdl nach, dass digenigen Probanden mit einem
hoéherem Vorwissen (und auch intrindscher  Moativation) auch in erhdhtem Mal3 vom
Unterricht profitieren konnten. Trotz der Offenschtlichkeit dieser Aussage ist der empirische
Nachwels solcher Effekte schwierig, vor alem unter Feldbedingungen.

Diesen Ansatz vefolgen auch die Worte meines Anatomieprofessors, der dets zu sagen
pflegte ,Man deht nur, was man wal3’. Auf den ersen Blick scheinen damit die Studenten
wieder in der Pflicht zu sein, mit moglichgt vie Vorwissen zur Vorlesung zu erscheinen. Aber
auch der Dozent sollte sch enfach en Bild vom Kenntnisstand seiner Studenten meachen.
Sdbsvergandlich  wird diesr nicht homogen san, aber kurze Zwischenfragen
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(Interaktivitét!), dso quad mit einem Ohr am Auditorium, sollten das Vorwissen von ener

Mehrhat abbilden. Daran kann man dann seinen Unterricht orientieren.

4.5 Schlussfolgerung

Die traditiondle Vorlesung hat durchaus ihre Indikation, denn fir Idedlosungen wie ,One to
one teaching” (Gordon 2003) fehlen enersdats die Mittd, anderersdts sdlt sSch angesichts
der zentrden Bedeutung der soziden Integration der Studierenden die Frage nach der
optimalen Gruppengrolie.

Wir haben gesshen wie die vom Dozenten gewdnrlegete sozide Einbindung, die
Ingruktionsqualitét und das Kompetenzgefihl  voneinander  abhéngen und  intrinssche

Moativation ermoglichen kénnen.

Was dnd dso die wesentlichen Kernpunkte eines guten Vorlesungsstiles? Wie sollte ene
Vorlesung aussehen, die die Studenten am liebsten nicht mehr verlassen wirden?

Se llte 0 interaktiv wie mdglich gestdtet sein, so dass die Studenten sich moglichst selbst
aus vorhandenem Wissen Sechverhdte herleiten dirfen. Das sollte und kann nur stufenweise
ablaufen, denn anfangs werden die Studierenden noch Hemmungen haben, Fehler zu machen.
Fre und ohne eingehende Vorbereitung, aso ex tempore vor enem grofReren Publikum
Gedanken drukturiert vorzutragen, i ersens nicht dlen in die Wiege gdegt, und wird
zweitens bereits wahrend der schulischen Aushildung zu trainieren versaumt.

Schefft man aber angdfree Lernumgebungen, indem man auf beehren, demitigen und
bestrafen verzichtet, und dSattdessen einen kollegiden Umgang pflegt, wird sch langfridig
en wesentlich besseres Klima eingdlen, das die Studierenden nicht entmutigt. Aber auch die
Dozenten kommen s0 nicht zu kurz. Gegensaitiger echter Respekt fordert die Zufriedenheit
auf beiden Saiten des Katheders.

Obwohl wie Uberdl wo Menschen zusammenarbeiten ein gutes Klima notwendig i, darf
man die kondruktive Kritik nicht vergessen. Wie s0ll man aus Fehlern lernen, wenn man
nicht well3 welche man begangen hat (Ende 1983)? Aber wieder nur mit Mal3 und Zid,
weniger belehrend a's beschretbend.
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Daneben sollen die vermittedten Stoffinhdte fir ein Fortkommen relevant sein und Sch auch
am a&ktudlen Forschungssand orientieren. Es ig ziemlich entmutigend, durch Recherche im
Internet oder in Fachzetschriften zu erkennen, dass der Inhdt ener vidleicht gerade gehdrten
Vorlesung Uber 20 Jahre auf dem Bucke hat und [angst Gberholt ist.

Dinge wie ene gute Vorberdtung oder Strrukturierung enes  Vortrages <ollten
selbstvergtandlich sein. Dadurch zeigt Sch, wie vid Wert jemand dem Vortrag beimisst.

In wenigen Worten ausgedriickt, wirde es ausreichen, nur die ,golden rule of oratory” (Purdie
2003) zu befolgen: ,, Leave them wanting more!“

Dies <olite aer nicht durch ene <andig wiederkehrende Reinterpretation didaktischer
Konzepte versucht werden. Vidmehr  ollten niedrig-interaktive  Lehrformen  in
hochinteraktive umgewanddt werden, um das Konzept de soziden Einbindung
verwirklichen zu kénnen.
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V ZUSAMMENFASSUNG

Die Vorlesung ig en Mitte, grof3en Gruppen Wissen nahe zu bringen. Doch oft funktioniert
der Wissendrander nicht effektiv. Um nachzuweisen, wechen Einfluss unterschiedliche
Vorlesungsformen auf die Swudierenden haben, wurden im Rahmen der Verangdtung
»2Allgemeine und spezidle Chirurgie fir Studenten der Zahnmedizin® Fragebdgen zur
Evauation der unterschiedlichen Vorlesungsformen vertelt. Dabe wurden grob dre
Konzepte verfolgt:

Einasats lag der Schwerpunkt der Aktionen beim Dozenten (traditionelle Frontalvorlesung
mit  geringer  Interaktivitét), anderersets be  den Sudierenden  (hoch  interaktive
Quizvorlesung bzw. Diskusson mit induzierter Mitarbeit). Ein  drittes Vorlesungskonzept
(Fallbesprechungen, aber auch konventiondle Ingruktion) verfolgte einen Mittelweg, wobel
Student und Dozent gleichermal?en ins Geschehen eingebunden waren.

Durch ene vdidierende Faktorenandyse des Fragebogens wurden funf  Ziegrolen
herausgearbeitet:  Kompetenzgefihl  der  Studierenden,  Ingtruktionsquaitét  entsprechend
medizindidaktischer Variablen, sozide Einbindung der Studierenden, Feedback des Dozenten
fir die Studierenden und Authentizitét des Dozenten. Baserend auf diesen Ziegrofen
ewiesen dch die hochgradig interaktiven Vorlesungen sets besser (niedrige Werte auf einer
Schulnotenskala) ds die mittelgradigen und diese wiederum besser ads die niedrig
interaktiven Vorlesungen. Die Beziehungen zwischen diesen GrofRen wurden anhand der
Unterrichtseinschétzungen der Studierenden aufgezeigt.

Einflisse der benutzen gpersonden Lehrmedien (Dias, Videoclips) auf das Ergebnis konnten
nicht festigestelIt werden.

Die Pfadandyse zegte, dass die Indruktionsquditét stark von der soziden Einbindung
abhangt. Das Kompetenzgefihl hingegen wird nicht direkt von der soziden Einbindung
beainflusst, sondern indirekt Uber die Ingtruktionsquditét. Als einzige unabhangige Vaiablen
zeigten Sch Feedback und Authentizitét im Sinne von Fihrungsgrofien.

Aufgrund dieser Ergebnisse is es zum enen snnvoll, die Studenten so oft as mogich in den
Unterricht  interaktiv. im Wechsdgesordch einzubinden. Zum anderen i en  kollegider
Umgang bzw. en Bemihen um die Studenten dringend eforderlich, um die Lernenden in
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ihrer  Lernmotivation zu unterdtitzen. Die dritte essentidle Siule, die dch fir enen
quditdsorientierten  Unterricht  ergibt, ig die fachliche und menschliche Authentizité der
Lehrenden. Diese Studie bestdtigt somit die vidfach geduRerte These, dass die
vidgescholtene Vorlesung in der Hand medizindidektisch kompetenter  Dozentenschaft
durchaus elne effektive und damit indiziert ensetzbare Lehrform i
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VIl ANHANG (TABELLEN, ROHWERTE)

7.1 Fragebogen

Fragebogen zur Vorlesung der Zahnmedizin

LAm Ende der Unterrichtsveranstaltung cuszufullen: I

Beurteilung mit Schulnotenskala

~——— In der heutigen Unterrichtsveranstaltung . . . ———— X{g EE—
|
) . . . habe ich Neues gelemt.. . . 1 — 2 — 3 — 4 — 5 —
sehr viel nichts
2 zeigte der Dozent EinfUhlungsvermégen in unsere Belange 1 - 2 - 3 —4 -5 — 6
sehr haufig nie
3 haben sich far mich interessante Fragen ergeben,
° 1 - 2 - 3 - 4
die ich weiter bearbeiten mdchte. sehr]auﬁg - - -5 - :e
4 fand ich den Untericht richtig spannend. . 1 — — 3 — 4 — 5 — ¢
auf jeden Fall gar nicht
5 . . . erschien mir der Dozent menschlich mit Stdken und Schwéchen - 2 — 3 — 4 — 5 — & i
auf jeden Fall gar nicht i
6 wurden meine Erwartungen durch  die  Veranstaitung  erfGlit, - 1 — 2 — 3 — 4 — 5 — %
voll dberhaupt nicht
7 flhite ich mich durch den Dozenten beim Lemen unterstitzt 1 =2 - 3 -4 -5 -5
sehr haufig nie
8 " - i
waren Rdckfragen moglich. . e 1 - 2 - 3 — 4 — 85 — ¢ i
sehr haufig nie .
9 . ! i .
hat sich der Dozent um die Studierenden bemiht - 1T - 2 - 3 -4 -5 — 6
sehr héufig nie
10 . . . habe ich Aspekte der medizinischen Enfscheidungsfincung gelemt 1 =2 - 3 -4 -5 - ¢
sehr haufig nie
Nach der heutigen Unterrichtsveranstaltung . . :
1 mbchte ich mich weiter mit dem Thema beschéftigen. 1 - 2 - 3 — 4 - 5 — 6
auf jeden Fall gar nicht !
12 . . . vefraue ich dem Dozenten - - - 1 - 2 - 3 —4 - 5 — 6
auf jeden Fail gar nicht !
E
13 ) ! T |
. . . habe ich einen Uberblick Uber das behandelte Thema bekommen 1 — 2 — 3 — 4 — 5 — § |
|
sehr gut ungeniigend i
!
14 . . . erteile ich der didaktischen Veranstaltungsqualitat 1T — 2 - 3 -4 -5~ 6 E
(lehrverhalten  des Dozenten) insgesamt die Note sehr gut ungendgend |
i
i |
15 Der heutfige Untericht hat mir - 1 -2 - 3 -4 -5 — 6 i
sehr gut gar nicht
gefalien gefailen
fir Kommentare bitte auch Ruickseite benufzen i
|
Sommersemester 2002 ©Eirel2002 1
- i

Abbildung 18: Originalfragebogen mit 15 Items
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7.2 Lehrformenvergleiche

Hohe Interaktion (n=140) Mittelwert Standardabweichung
FB 1,317 0,594
KG 2,919 1,006
SE 2,535 1,122
1Q 2,646 1,058
AUT 2,446 1,061
Eindruck 2,551 1,103
Mittlere I nteraktion (n=199) Mittelwert Standardabweichung
FB 1,751 0,938
KG 3,085 1,176
SE 2,896 1,227
1IQ 2,769 1,085
AUT 2,874 1,140
Eindruck 2,784 1,170
Niedrige I nteraktion (n=175) Mittelwert Standardabweichung
FB 2,379 1,255
KG 3,435 1,261
SE 3,525 1,481
IQ 3,079 1,322
AUT 3,161 1,280
Eindruck 3,204 1,384

Tabelle 10: Zahlenwerte aus den Lehrformenvergleichen

7.3 Lehrmedienvergleiche

Schwer punkt Dias(n=331) Mittelwert Standardabweichung
FB 1,825 1,085
KG 3,168 1,155
SE 3,028 1,392
IQ 2,807 1,173
AUT 2,811 1,236
Eindruck 2,848 1,269
Schwer punkt Vidoclips (n=182) Mittelwert Standardabweichung
FB 1,882 1,045
KG 3,141 1,227
SE 2,985 1,277
IQ 2,901 1,182
AUT 2,929 1,133
Eindruck 2,889 1,235
Tabelle 11: Zahlenwerte aus den Lehrmedienvergleichen
7.4 Faktorenanalyse
Von SPSS ausgegebene rotierte Komponentenmatrix
Rotierte Komponentenmatrix
Faktoren
1 2 3 4 5

Item2 0,839 0,213 0,147 0,114 0,148
ltem9 0,737 0,155 0,158 0,473 0,175
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ltem12 0,693 0,294 0,321 0,210 0,040
Item7 0,570 0,489 0,263 0,171 0,245
Item1l 0,178 0,848 0,081 0,107 0,052
Iltem13 0,196 0,643 0,358 0,350 0,039
Item6 0,372 0,628 0,280 0,064 0,358
ltem15 0,548 0,582 0,371 0,155 0,192
ltem14 0,548 0,572 0,317 0,188 0,131
Item4 0,466 0,519 0,502 -0,067| 0,184
ltem10 0,218 0,489 0,437 0,443 0,079
ltem11 0,199 0,150 0,859 0,213 0,053
Item3 0,233 0,271 0,786 0,047 0,153
Item8 0,270 0,168 0,121 0,817 0,219
Item5 0,202 0,150 0,132 0,219 0,903
Extraktionsmethode:

Hauptkomponentenanalyse

Rotationsmethode: Varimax mit Kaiser-

Normalisierung

Tabelle 12: rotierte Komponentenmatrix aus der Faktorenanalyse

7.5 Pfadanalyse

7.5.1 Von Amas ausgegebene Mode lkennziffern fir die ModdIgiite

Model NPAR Chi-Quadraa DF P  Chi-Quadrat/DF
Unser Moddl 48 434912 87 ,000 4,999
Saturated mode! 135 000 0

Independence model 15 5279935 120 ,000 43,999

Tabelle 13: Einige Basiskennziffern: NPAR=Number of distinct Parameters, CMIN=minimaler Wert der
Diskrepanz C, DF=degrees of freedom, P=P-Wert fiir wahrscheinliche Passung des Modells

NFREI A TLI
Model Detal rhol Det2 rho2 7
Unser Model 018 886 933 907 933
Saturated model 1,000 1,000 1,000
Independencemodel | 000 000 000 ,000 000

Tabelle 14: Weitere Basiskennziffern: NFI=normed fit index, RFI=relative fit index, IFI=incremental fit index,
TLI=Tucker Lewisindex, CFl=comparative fit index

Model PRATIO PNFI PCFI
Unser Modell 725 665 676
Saturated model ,000 ,000 ,000
Independence modd 1,000 ,000 ,000

Tabelle 15: Weitere Kennziffern: Pratio=parsimony ratio, PNFlI=parsimony adjustment zum normed fit index,

parsimony adjustment zum comparative fit index
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Model RMSEA LO90 HI90 PCLOSE

Unser Modell ,088 ,080  ,097 ,000
I ndependence model ,290 283,296 ,000

Tabelle 15: Weitere Kennziffern: RM SEA=root mean square error of approximation, LO=Untergrenze -
HI=Obergrenze jeweils firr ein zwei seitiges 90% Konfidenzintervall

Model AIC BCC
Unser Modell 530,912 534,009
Saturated model 270,000 278,710
Independence model | 5309,935 5310,903

Tabelle 16: Weitere Kennziffern: AlC=Akaike information criterion, BCC=Browne-Cudeck Criterion

HOELTER HOELTER
Moael 05 01
Unser Modédll 130 142
Independence model 15 16

Tabelle 17: Weitere Kennziffern: Hoelter s kritisches N fiir ein 0,05 und ein 0,01 Signifikanzniveau

7.5.2 Standardis erte Pfadkoeffizienten

Wert  Standardfehler KritischesVerhdtnis  Sgnifikenz
SE <---ITEM5| ,287 ,036 8,001 *kk
SE <---ITEM8| ,463 ,042 11,063 *hx
1Q <---SE ,947 ,047 20,273 e
KG <---1Q ,649 ,036 17,804 *kk
ITEM3 <---KG 1,000
ITEM11<---KG 1,055 ,064 16,476 FAE
ITEM15<---1Q 1,000
ITEM14 <---1Q ,895 ,028 31,516 ok
ITEM6 <---1Q ,791 ,033 24,328 *hx
ITEM4 <---1Q ,931 ,036 26,197 *rk
ITEM12 <---SE 1,000
ITEM9 <---SE 1,034 ,052 19,725 el
ITEM7 <---SE ,920 ,046 19,921 *hx
ITEM2 <---SE 1,017 ,054 18,800 *xk
ITEM13<---1Q ,708 ,033 21,348 *kk
ITEM10<---1Q ,716 ,036 19,908 *xk
ITEM1 <---1Q ,602 ,034 17,647 FAE

Tabelle 17: Pfadkoeffizinenten, Standardfehler, Kritische Verhdltnisse und Signifikanzen latenter und
gemessener Variablen untereinander
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7.6 Rohwerte

In den Spdten 9nd die enzelnen Fragen, in den Zeilen die Einschéizungen der einzelnen

Studierenden hierzu reprasentiert.

Vorlesung vom 15.04.2002 (n=75)

Item15

3,5

2,5

2,5

ltem14

3,5

1,5
2,5

2,5

Item13

3,5

2,5

1,5

Iltem12

3,5

2,5

1,5

Iltem11

1,5

2,5

3,5

2,5

Iltem10

2,5

2,5

2,5

ltem9

3,5

2,5

1,5

Iltem8

1,5

1,5

1,5

Iltem?7

3,5

2,5

2,5

Iltem6

3,5

2,5

2,5

2,5

Item5

3,5

1,5

2,5

Item4

4,5

3,5

3,5

3,5

ltem3

3,5

2,5

3,5

ltem2

3,5

4,5

1,5

ltem1

2,5

2,5

1,5
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Vorlesung vom 06.05.2002 (n=77)
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Vorlesung vom 14.10.2002 (n=75)
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Vorlesung vom 16.06.2003 (n=65)
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Vorlesung vom 09.12.2003 nachmittag (n=53)
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