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Zusammenfassung

Hintergrund:

Mit dem Qualititspakt Lehre (QPL) sollte an deutschen Universitidten die Forschungsorien-
tierung gestarkt werden (Bundesministerium fiir Bildung und Forschung [BMBF], 2012).
Das vom BMBF geforderte Verbundprojekt ,,ForschenLernen* untersuchte als Begleitfor-
schung zum QPL die Umsetzung und Wirkung von forschendem Lernen. Die vorliegende
Dissertation mit dem Titel ,,Wahrnehmungen und Einstellungen von Dozierenden zum Nut-
zen von Forschungsorientierung in der universitaren Lehre* hat das Ziel zu eruieren, ob und
wie Forschungsorientierung aus Sicht von Dozierenden der Padagogik/Psychologie und der
Medizin in der Lehre verstanden und praktiziert wird, welche Vor- und Nachteile damit ver-
bunden werden, inwiefern Dozierenden mit dem QPL Kontakt hatten und welche Eigen-
schaften Dozierende mit einem kompetenten Wissenschaftler/einer kompetenten Wissen-

schaftlerin verbinden.

Methodik:

Die Untersuchung erfolgte im Rahmen einer Interviewstudie durch Experteninterviews, wel-
che anhand eines strukturierten Interviewleitfadens gefiihrt wurden. Die Stichprobe umfasste
40 Interviews mit 23 StudienteilnehmerInnen aus der Medizin und 17 StudienteilnehmerlIn-
nen aus der Pddagogik/Psychologie. Ausgewertet wurden die Interviews mittels qualitativer

Inhaltsanalyse.

Ergebnisse:

Forschungsorientierung wird von den Dozierenden im Wesentlichen wie folgt verstanden:
Als evidenzbasierte Lehre und als Lehre forschungsbasierter Inhalte sowie Teilhabe an For-
schung. Die Umsetzung erfolgt laut Dozierenden in der Piddagogik vermehrt als Teilhabe an
Forschung wohingegen in der Medizin ein Schwerpunkt auf die Vermittlung forschungsba-
sierter Inhalte und evidenzbasierter Lehre gesetzt wird. Die Dozierenden verbinden sowohl
Vor- als auch Nachteile mit forschungsorientierter Lehre, sehen den Trend zu vermehrter
Forschungsorientierung aber insgesamt eher als positiv und sinnvoll an. Auspridgungen des
QPL waren unter den meisten Dozierenden bekannt und wurden von einem Teil genutzt, ein
geringer Teil der Dozierenden hatte keine oder wenig Kenntnis vom QPL. Mit kompetenten
WissenschaftlerInnen verbanden die Dozierenden zahlreiche personliche Eigenschaften wie

beispielsweise Neugier sowie verschiedene Fach- und Forschungskompetenzen.
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1 Problemstellung

Die vorliegende Arbeit entstand im Rahmen des Verbundprojekts ,ForschenLernen®
des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung (BMBF).

Das Forderprogramm Lehre @ LMU an der Ludwig-Maximilians-Universitit Miin-
chen (LMU), welches vom ,,Qualitédtspakt Lehre* (QPL) des BMBF seit 2012 bis 2020 mit
insgesamt rund 46 Millionen Euro geférdert wurde, versprach mit diversen MaBnahmen un-
ter anderem eine verstirkte Forschungsorientierung der LMU (BMBF, 2022). Ubergeordne-
tes Ziel des QPL war es, die Studienbedingungen sowie die Lehrqualitédt an deutschen Hoch-
schulen zu verbessern. Um ein leistungsfiahiges Bildungs- und Wissenschaftssystem zu er-
halten und Deutschland als Hochschul- und Wissenschaftsstandort international wettbe-
werbsfihig zu machen, liegt der Bundesregierung daran, die Institutionen der Hochschulen
und damit insbesondere Forschung und Lehre zu fordern (Presse und Informationsamt der
Bundesregierung, 2022). Das vom BMBF geforderte Verbundprojekt ,ForschenLernen® un-
tersuchte als Begleitforschung zum QPL die Umsetzung und Wirkung von forschendem
Lernen. Im Speziellen ging es darum, mit welchen Formaten forschendes Lernen Wissen-
schaftskompetenzen der Studierenden fordern kann.

Die vorliegende Dissertation mit dem Titel ,,Wahrnehmungen und Einstellungen Do-
zierender zum Nutzen von Forschungsorientierung in der universitdren Lehre® ist in einem
Teilprojekt zur Kompetenzentwicklung des Verbundprojekts ,ForschenLernen‘ angesiedelt.
In diesem Teilprojekt soll eruiert werden, ob und wie Forschungsorientierung in der Lehre
verstanden und praktiziert wird, in welchen Disziplinen dies passiert und wie es aus Sicht
von Universitdtsdozierenden aus verschiedenen Doménen aufgenommen wird.

Wie verbreitet forschendes Lernen derzeit an Hochschulen ist, weifs die Hochschul-
forschung nicht genau (Mieg & Lehmann, 2017). Die vorliegende Studie soll unter anderem

die Verbreitung von forschungsnahen Angeboten auf Dozierenden-Seite untersuchen. Bisher
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gibt es kaum Studien, die sich mit dem Verstindnis der Dozierenden zum Thema ,,For-
schungsorientierung in der Lehre* beschiftigen und dieses interdisziplinir untersuchen und
vergleichen. Insbesondere die Unterschiede der Lehre beziiglich curricular verankerter For-
derung von Forschungsorientierung und die daraus abgeleitete Forderung von wissenschaft-
lichem Denken und Argumentieren sind vermehrt zu beforschen. Dabei ist besonders eine
Klédrung der Definition von Forschungsorientierung von Interesse, da nur dadurch eine brei-
te, interdisziplinidre Forschung gewihrleistet wird (Fischer et al., 2014). Auch was den In-
formationsstand der Universitits-Dozierenden angeht, die die Lehre umsetzen, gibt es bisher
nur wenige Untersuchungen.

Auf iibergeordneter Ebene besteht ein 6ffentliches Interesse daran, wie Férderungen
des QPL, die sich letztlich aus Steuergeldern zusammensetzen, eingesetzt werden und wel-
che Folgen sich unmittelbar aus der Forderung der Forschungsorientierung ergeben. Zu-
nichst soll in vorliegender Arbeit eine Ubersicht gegeben werden, woher die Idee zu for-
schungsorientierter Lehre kommt, was darunter konkret zu verstehen ist und welche Formate
und Modelle es im Rahmen forschungsorientierter Lehre gibt. Zudem wird auf der Basis von
Interviewdaten dargestellt, welche Ansitze forschungsorientierter Lehre an der LMU in der

padagogischen und medizinischen Fakultét verfolgt wurden.

1.1  Forderung des wissenschaftlichen Denkens und Argumentierens mit Hilfe
forschungsorientierter Lehre
Um an Wissenschaft teilnehmen zu konnen, sie zu verstehen und selbst durchzufiih-
ren sind zahlreiche komplexe Fihigkeiten notig. Allerdings ist das Wissen dazu iiber zahlrei-
che verschiedene Disziplinen verstreut (Fischer et al., 2014). Fischer und Kolleglnnen versu-
chen wissenschaftliches Denken und Argumentieren (WDA) als Wissen iiber verschiedene
epistemische Aktivititen im Kontext bestimmter epistemischer Modi abzubilden. Die Modi

sind wie folgt:
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Tabelle 1

Epistemische Modi (vgl. Fischer et al. 2014)

Modus Beschreibung

1 Theoriebildung iiber natiirliche und soziale Phinomene erweitern
2 Wissenschaftsbasiertes Denken und Argumentieren in der Praxis
3 Artefaktzentriertes WDA

Die Aktivititen konnen immer in mehr oder weniger grof3en Ausprigungen im jewei-

ligen Modus angewendet werden. Durch diese Definition soll eine breite, interdisziplinire

Forschung gewihrleistet werden.

Tabelle 2

Epistemische Aktivitdten (vgl. Fischer et al., 2014)

Aktivitat Erkldrung

Problemdarstellung ~ Beschreiben von Problemen aus der wirklichen Welt oder von wis-
senschaftlichen Problemen, die bisher unzureichend durch Theo-
rien oder Konzepte gelost werden kénnen

Fragestellung Identifizieren einer oder mehrerer Fragen, die sich aus der Prob-
lemdarstellung ergeben und die systematische Evidenzsu-
che/Literaturrecherche

Hypothesenbildung  Konstruktion moglicher Antworten auf die Fragen, basierend auf

Konstruktion und
Uberarbeitung von
Artefakten

bestehenden plausiblen Modellen, Geriisten und vorliegender Evi-
denz

Entwicklung eines Testinstruments (beispielsweise ein technisches
Gerit) und Testlauf dieses Instruments
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Aktivitat Erklidrung

Beweisbildung Generieren von Evidenz mittels deduktiver (d.h. theoriegeleitete,
systematische Variation von Variablen in aufeinanderfolgenden
Studien und das wiederholte Beobachten der Outcome-Variablen,
aber auch das Sammeln, Untersuchen und Vergleichen von mehre-
ren Einzelbeispielen) oder induktiver (d.h. Phinomene beobachten,
vergleichen, beschreiben und das Ziehen von Schlussfolgerungen,
auch die Beschreibung des synchronen Auftretens bestimmter Pha-
nomene) Vorgehensweisen

Evidenzbewertung Beurteilung, inwieweit die generierte Evidenz eine Behauptung
oder Theorie stiitzt

Schlussfolgerung Integrieren aller Evidenzen, Beurteilung jeder einzelnen Evidenz
nach Regeln und Kriterien der jeweiligen Disziplin und Ziehen von
Konsequenzen (z.B. Uberdenken experimenteller Ansitze)

Kommunikation und Das Kommunizieren und Priifen durch engere (Arbeitsgruppen,
Priifung peer group review...) und weitere (wissenschaftliche Community,
Fachzeitschriften ...) Kreise

Fiir ein besseres Verstindnis des WDA ist weitere Forschung notwendig, die sich mit
Ansitzen der Analyse und Forderung von WDA in pddagogischen Kontexten beschiftigt.
Eine Moglichkeit, wissenschaftliches Denken und Argumentieren Studierender zu fordern,
kann das sogenannte forschende Lernen darstellen.

Forschendes Lernen ist ein hochschuldidaktisches Prinzip und ist im lerntheoreti-
schen Ansatz des entdeckenden Lernens verortet (Aepkers & Liebig, 2002). Merkmale ende-
ckenden Lernens sind das Interesse am Thema, die Formulierung von Hypothesen und deren
Verifikation bzw. Falsifikation, um zum Ergebnis zu kommen (vgl. ebd.). Laut Aepkers ist
forschendes Lernen ein aktiver, produktiver und vor allem selbstbestimmter Lernprozess, in
welchem der Lernende die Fragen selbst stellt und Probleme selbststindig erortert und sich
daraufhin auf den Weg macht, eine Losung zu finden. Einen weiteren Definitionsversuch

startet Huber (Huber, 2013, S. 2): ,,Forschendes Lernen zeichnet sich vor anderen Lernfor-



Problemstellung 12

men dadurch aus, dass die Lernenden den Prozess eines Forschungsvorhabens, das auf die
Gewinnung von auch fiir Dritte interessanten Erkenntnissen gerichtet ist, in seinen wesentli-
chen Phasen — von der Entwicklung der Fragen und Hypothesen iiber die Wahl und Ausfiih-
rung der Methoden bis zur Priifung und Darstellung der Ergebnisse in selbststindiger Arbeit
oder in aktiver Mitarbeit in einem iibergreifenden Projekt — (mit)gestalten, erfahren und re-
flektieren.* .

Da viele Begriffe, die sich auf Forschungsorientierung beziehen, fiir dasselbe verwen-
det werden und es fiir verschiedene Formen der Forschungsorientierung gleiche Begriffe gibt
(Huber, 2014), wurden in der Vergangenheit etliche Versuche unternommen, diese Begriffe
zu ordnen und die Definitionen zu vereinheitlichen.

Teresa Stang hat die zahlreichen Begriffe der forschungsnahen Lehre aufbereitet und
kategorisiert (Stang, 2016). Dieses Schema soll von allen Hochschulen genutzt werden kon-
nen, um Formen forschungsnaher Lehre und forschungsnahen Lernens zu benennen, zu sys-
tematisieren und als einheitliche Basis zu nutzen, um gegenseitig in den Austausch zu treten.
Diese Begriffe werden auch hier angewendet und im Folgenden niher erldutert. Die unter-
schiedlichen Varianten forschungsnaher Lehre wurden einer Formate-Matrix (s. u.) zugeord-
net. Forschendes Lernen geht in dieser Darstellung mit dem hochsten Grad der Selbststindig-
keit Studierender einher. Es gibt also verschiedene Ebenen forschungsorientierter Lehre. Die-
se konnen Wissenschaftskompetenzen fordern, selbst wenn die Studierenden forschendes
Lernen in seiner Gesamtheit nach Huber nicht umsetzen. Studierende kénnen also nicht nur
durch das ,,selber forschen®, sondern auch durch das ,,forschen iiben* oder das ,,forschen ver-
stehen lernen* (Stang, 2016, siehe Tab. 3) WDA erlernen. Beispiele fiir eine teilweise Umset-
zung forschenden Lernens sind das selbststindige Forschen an einem bereits vorgegebenen
Thema oder das Arbeiten an einzelnen Elementen des Wissenschaftszyklus (zum Beispiel nur
die Literaturrecherche zu einem bestimmten Thema, nur die statistische Analyse eines vorlie-

genden Datensatzes, nur die Datenerhebung an sich durch Versuche oder Interviews).
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In der Formate-Matrix unterscheidet man grundsétzlich zwischen den Stufen for-
schendem Lernen, forschungsorientiertem Lehren und Lernen sowie forschungsbasiertem

Lehren und Lernen.

Tabelle 3

Stufen forschungsorientierter Lehre (vgl. Stang, 2016)

Forschendes Lernen (,,selber forschen®)

Lehrenden- Studierenden Forschungs- Veranstaltungsunabhingiges
Forschungsprojekt als Rah-  projekt im Rahmen von Forschungsprojekt

men fiir studentische Projek- Lehrveranstaltungen

tarbeit

Forschungsorientiertes Lehren & Lernen (,,Forschen iiben)

Vorlesung mit Ubungen, Seminar mit Methoden- Seminar mit Ubungsprojekt
Diskussion & Demonstration kurs/Experimentierkurs

Forschungsbasiertes Lehren & Lernen (,,Forschen verstehen lernen®)

Vorbereitende Vorlesung (Grundlagenvorle- Seminar mit kritischer Diskussion laufender
sung) mit kritischer Rezeption laufender Forschung
Forschung

Forschungsbasierte Lehre (s. Tbl. 3): Unter dieser sind etwa vorbereitende Vorle-
sungen (Grundlagenvorlesungen) mit kritischer Rezeption aktueller Forschung zu
verstehen und Seminare mit interaktivem Charakter zum aktuellen Forschungsstand
sowie der Fokussierung auf Grund- und Ausgangsfragen in Forschung. Studierende

lernen dadurch Forschung kennen und verstehen, sind dabei Rezipientenlnnen.



Problemstellung 14

Forschungsorientierte Lehre (s. Tbl. 3): Darunter fallen beispielsweise Vorlesungen
mit Ubungen, Diskussionen und Demonstrationen, sowie Seminare mit Metho-
den/Experimentierkursen und Ubungsprojekten.

Forschendes Lernen (s. Tbl. 3): Umfasst v. a. Lehrenden-Forschungsprojekt als Rahmen
fiir studentische Projektarbeit in bestehenden oder eigenen Forschungsprojekten sowie

veranstaltungsunabhingige Forschungsprojekte (dies geschieht auf freiwilliger Basis).

Reinmann et al. verwenden wiederum inhaltsverwandte Begrifflichkeiten des Learn-
ing about Research (Rezeptionsfokus), Learning for Research (Ubungsfokus) und Learning
through Research (forschendes Lernen) (Reinmann, 2016). Eine dhnliche Matrix beschrei-
ben RueBl und Kollegen (2013): die dort genannte rezeptive Lehre ist mit der forschungsba-
sierten Lehre, die anwendende Lehre mit forschungsorientierter Lehre, und die forschende
Lehre mit dem dhnlichen Begriff des forschenden Lernens vergleichbar. Die inhaltlichen
Schwerpunkte sind @hnlich, wobei Rue3 und Kollegen zusétzliche Ziele formulieren und den
Begriff weiter untergliedern: die Anwendung vorgegebener Methoden anhand einer For-
schungsfrage sowie das systematische Aufarbeiten von Literatur verfolgen eher das Ziel
,Lernen* und die Stimulierung von Lernen. Den Forschungsprozess zu durchlaufen verfolgt
das Ziel ,,Forschen* und damit das Ergebnis der Beantwortung einer Forschungsfrage. Huber
(2014) versteht nur letztgenanntes als forschendes Lernen.

Die vorliegende Arbeit orientiert sich an Stangs Definitionen. Diese sind einerseits in
deutscher Sprache und andererseits sprachlich der Forschungsorientierung ndher formuliert
(im Gegensatz ist beispielsweise bei rezeptiver oder anwendender Lehre nach Ruef3 und Kol-
legen (2013) vom Wortlaut her kein eindeutiger Zusammenhang mit Forschungsorientierung
erkennbar). In der Datenerhebung selbst wird nicht der sehr enge Begriff des forschenden

Lernens, sondern derjenige der Forschungsorientierung verwendet, um wie Reinmann et al.
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(2019) eine gewisse Weite zu erreichen und um in der Datenerhebung mehr Material und

Vielfalt zu erhalten.

1.2  Forschungsorientierung in der universitiren Lehre
1.2.1 Nutzenerwartungen an forschungsorientierte Lehre

Was verspricht man sich von forschungsorientierter Lehre? Obwohl es an empirischen
Erhebungen mangelt, gibt es zahlreiche Literatur zum Thema ,,Forschendes Lernen®, die sich
vor allem auf Falldarstellungen, Konzepte und Modelle stiitzt (Mieg et al., 2017). So behaup-
tet Fichten, dass Studierende bei einer forschungsorientierten Herangehensweise eine fra-
gend-entwickelnde und kritisch reflexive Haltung entwickeln und im Idealfall andere Motiva-
tionen als das reine Faktenlernen haben (Fichten, 2017). Nach Rost (2010) eignet sich for-
schendes Lernen zur Forderung der Anstrengungsbereitschaft, Ausdauer und Zielorientierung
(da langerfristige Motivation besteht), welche sowohl im Hinblick auf wissenschaftliches
Arbeiten als auch auf die berufliche Praxis férderlich sind. Ahnlich begriindet auch Huber den
Ansatz des forschenden Lernens, ndmlich in einer Férderung von allgemeinen Kompetenzen
und Schliisselqualifikationen, welche von Abnehmern der Hochschulabsolventen gewollt sind
(Huber, 2022). Diese Schliisselqualifikationen sind nach Huber breite Orientierung und
Uberblickswissen, systemisches (oder: vernetzendes) Denken, divergentes Denken, Kreativi-
tat, methodische Flexibilitdt, Ausdauer, Ambiguititstoleranz, Kommunikations-, Kooperati-
ons- (oder Team-)Fihigkeit, Fiihrungs- (oder Durchsetzungs-) Fahigkeit und Verantwor-
tungsbereitschaft. Auch Pasternack (2017) pladiert fiir die Einheit von Forschung und Lehre
und speziell fiir forschendes Lernen, weil die Kernkompetenzen fiir Berufsfahigkeit in hoch-
qualifizierten Berufen bzw. Professionen (Umgang mit Unbestimmtheit) genau die sind, die
beim Forschen gebraucht und geiibt werden. Schelten postuliert, dass durch die Aktivitét der
Lernenden diese ihr Wissen selbst entwickeln, an ihre Wissensstruktur anpassen und dadurch

richtig verstandenes, weniger triges Wissen entsteht (vgl. Schelten, 2000, zitiert nach Paster-
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nack, 2017). Fiir Huber wird eine forschungsorientierte Lehre auch lerntheoretisch begriindet,
da das Erreichen der vorherig genannten Schliisselqualifikationen und Kompetenzen komple-
xe Lernsituationen erfordert und so ein tiefes Lernen schafft, welches zu einem nachhaltigen
Wissen fiihrt (Huber, 2022). Huber verkniipft den Ansatz forschenden Lernens zusétzlich mit
dem Aspekt der Bildung durch Wissenschaft. Mit Bildung durch Wissenschaft ist gemeint,
dass Wissenschaft nur dann bildet, wenn man sie als unabgeschlossene Wissenschaft selbst
durchfiihrt, nicht als abgeschlossene Wissenschaft vermittelt bekommt, was schon die geisti-
gen Viter der Idee der Universitdt postulierten (von Humboldt, 2019).

Mit dem Konzept forschungsorientierter Lehre sind in der Literatur zahlreiche Nut-
zenerwartungen verbunden. In dieser Arbeit wird unter anderem untersucht, ob und welche
Nutzenerwartungen seitens Dozierender und forschender Personen mit Forschungsorientie-

rung verbunden sind.

1.2.2 Empirische Evidenz zur Wirkung forschenden Lernens bzw.

forschungsorientierter Lehre

Die Lehre an Hochschulen und Universititen ist anders gestaltet als beispielsweise in
Grund- und Regelschulen, was unter anderem auch mit Forschungsorientierung zu tun hat.
Die universitire Lehre setzt sich von anderen Lehrformen ,.inhaltlich durch die Wissen-
schafts- und Forschungsorientierung, formal durch andere Zugangswege zur Lehrtétigkeit* ab
(Tremp, 2015, S. 15). Ist fiir die Primér- bis Gymnasialstufe die Trennung von Ausbildung
und Berufsausiibung charakteristisch, so ist es an der Universitit besonders, dass diese ihren
eigenen Nachwuchs reproduzieren muss und diese Weiterentwicklung Bestandteil der Hoch-
schulkultur ist (ebd.). Dabei legt die Universitidt Wert auf die eigene Expertise. Lehre und
Studium sind dort aus der Forschung abgeleitet (ebd.). Humbolds Bild der universitiaren Leh-
re beschreibt den Universititsdozierenden nicht als Lehrenden, sondern als leitende und un-

terstiitzende Person des Studierenden bei dessen Forschung (Humboldt, 1964).
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Es ist nicht bekannt, inwieweit forschendes Lernen an Hochschulen verbreitet ist
(Mieg & Lehmann, 2017). In der Literatur finden sich verschiedene Konzepte zur Implemen-
tierung forschenden Lernens (Reitinger, 2013).

Ramm und Kollegen (2014) untersuchten unter anderem die Verbreitung forschungs-
naher Angebote an deutschen Universitdten und Fachhochschulen. Dabei befragte man ins-
gesamt 4884 Studierende verschiedener Fachrichtungen und Hochschultypen mittels Frage-
bogen zu verschiedenen Themen. Die ausgewihlte und per Zufallsauswahl gezogene Stich-
probe entsprach weitgehend der Grundgesamtheit der deutschen Studentenschaft. So sind an
Universitdten Angebote zu aktuellen Forschungsarbeiten hiufig, allerdings selten flexibel,
d.h. die Mehrheit der Studierenden kann nicht zwischen vielen Angeboten wihlen. Etwas
mehr als zwei Fiinftel der Studierenden konnen Angebote zu Forschungsmethoden, zu Pro-
jektseminaren oder zu Forschungsprojekten nutzen, Forschungspraktika dagegen werden nur
fiir 29% zur Verfiigung gestellt (ebd.). Fachhochschulen bieten insgesamt weniger for-
schungsnahe Angebote an, der Kenntnisstand iiber die Forschungsangebote ist sowohl in der
Fachhochschule als auch an der Universitét gleich, was bedeutet, dass das Interesse der Stu-
dierenden an den Fachhochschulen nicht geringer ist (ebd.). ,,Beide Hochschularten bieten
zu wenig Forschungspraktika an, womit die Moglichkeiten fiir Studierende, eigenstindige
Forschung zu betreiben, eingeschrinkt sind. Die Universititen zeichnen sich nicht durch eine
besondere Forschungsnihe aus, nimmt man die Angaben der Studierenden zu forschungsna-
hen Studienangeboten als Beleg dafiir (Ramm et al., 2014, S. 264). Die Unkenntnis iiber
die Angebote liegt beim Studienanfang hoher als in der Studienendphase, jedoch bleibt auch
in dieser ein Teil der Studierenden uninformiert (ebd.). Besonders Masterstudiengénge
zeichnen sich laut Ramm et al. (2014) durch eine hohe Forschungsnihe aus, die Bachelor-
studiengiinge weisen trotz gewollter Differenzierung zum Master eine hohere Forschungsni-

he auf als Studiengéinge, die mit dem Staatsexamen abschlieBen. Jedoch sind im Ficherver-
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gleich forschungsnahe Angebote in der Medizin vergleichbar hdufig mit den Sozialwissen-

schaften (ebd.).

Auf spezielle Programme zur Forderung forschungsorientierter Lehre bzw. forschen-

den Lernens in der Pddagogik und in der Medizin wird in den folgenden Kapiteln noch ein-

gegangen.

1.2.3 Mogliche Probleme in Verbindung mit forschungsorientierter Lehre

Mit forschungsorientierter Lehre werden jedoch nicht nur Nutzenerwartungen ver-

bunden. Mogliche Probleme stellt Huber (2020) zusammengefasst dar:

Tabelle 4

Mogliche Probleme in Verbindung mit FOL (vgl. Huber, 2020)

Problem

Erklarung

Abweichung von Stoffplédnen,
Curricula sowie Priifungen

Umsetzung von Priifungsord-
nungen und der Durchfithrung
von Priifungen (auch deren Be-
notung und Bewertung for-
schungsorientierter Lehre):

Motivation und Vorbereitung
Studierender und Lehrender

Erhohte Zeit- und Arbeitsauf-
winde fiir Lehrende und Stu-
dierende

Fiir forschungsorientierte Lehre muss Zeit eingerdumt
werden, es werden unter Umstinden Details behandelt,
die weiter entfernt vom Basiswissen liegen und dafiir
moglicherweise Inhalte an anderer Stelle gekiirzt.

Diese miissten verdandert werden, wenn sie vormalig auf
die Abfrage von Faktenwissen fokussiert waren und jetzt
beispielsweise in Form von wissenschaftlichen Arbeiten
gestaltet werden, was wiederum verschiedener Ressour-
cen bedarf.

Das Motivieren der Studierenden, die Vorbereitung Stu-
dierender in Verbindung mit Methodenkompetenz und
allgemeinerer Kompetenzen (Zeitmanagement, Verbind-
lichkeit, Disziplin...), die Vorbereitung Lehrender auf
ihre verdnderte Rolle vor allem als Beratende

Durch Planung neuer Arbeitsformen, dabei moglicher-
weise Koordinations- und Kommunikationsschwierigkei-
ten (v.a. interdisziplinér)
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Dazu kommen allgemeine Probleme, die mit forschungsorientierter Lehre nicht un-
mittelbar zu tun haben, z.B. Mangel an Lehrrdumen, Zeitkollisionen, hohe Studierendenzah-
len (vgl. ebd.). Jedoch stellt Huber (2013) auch potentielle Losungsansitze dar:

Raumgebung fiir forschendes Lernen im Curriculum, einerseits thematisch, anderer-

seits zeitlich

Projektideen und Entwicklung von Fragen, Neugier wecken

Einen Orientierungsrahmen schaffen, in dem Anforderungen und Verbindlichkeiten

klar dargestellt werden, Dozierende sollten fiir Studierende die jeweiligen Arbeits-

schritte und Phasen des Forschungszyklus zeitlich umrahmen.

Austausch der Studierenden untereinander fordern und Riickmeldung zum For-

schungsprozess gewihren

Die Studierendenbegleitung und —beratung intensivieren (dabei jedoch Eigenarbeit

fordern), Reflexion ermdoglichen

Uben sozialer Kompetenzen

Methodentraining

Zielgerichtetes Arbeiten fordern: ein Ziel kann beispielsweise die Veroffentlichung

von Ergebnissen fiir die ,Scientific Community* (z.B. Publikation) oder die Hinarbeit

auf eine kiinftige Tatigkeit (Orientierung am kiinftigen Beruf) sein

Studentische TutorInnen, welche als Ansprechpartner fungieren

Interessant ist die Frage, inwiefern sich in der Praxis Probleme oder eine Problemer-
wartung durch forschungsorientierte Lehre ergeben. In vorliegender Arbeit erfolgt daher

mitunter die Untersuchung einer Problemerwartung.
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1.2.4 Forschungsorientierung und Praxisorientierung

Die Berufswelt wird zunehmend akademisiert, was unter anderem aus erhohten An-
forderungen der bisherigen nichtakademischen Berufsgruppen erwichst (Severing &
Teichler, 2013). Zudem spielt die Akademisierung eine zentrale Rolle bei der Aufwertung
beruflicher Tatigkeiten (ebd.). Generell kann von einem Wandel zu Lasten der beruflichen
Ausbildung gesprochen werden, was sich in einer Erhhung der Studierendenquoten und
einem Fachkriftemangel im Berufsausbildungssektor darstellt (ebd.). Ursache und gleichzei-
tig Folge ist eine Zunahme von berufs- bzw. anwendungsorientierten Studiengéngen (ebd.).
Dass die Positionierung von beruflichen Ausbildungen an Hochschulen nicht negativ sein
muss, begriindet Tremp (2015) wie folgt: Einerseits erfihrt die Lehre eine gewisse Distanz
zur beruflichen Praxis, was eine distanzierte Reflexion dieser ermoglicht, andererseits wird
eine Nihe erzeugt, die dazu fiihrt, dass die Berufspraxis genauer und sorgfiéltiger betrachtet
und gepriift wird. Forschungs- und Praxisorientierung befinden sich zwar in einem gewissen
Spannungsfeld, miissen aber keine Gegensitze darstellen (Reinmann, 2015). Insbesondere
durch Forschungsorientierung konnen Schliisselkompetenzen gefordert werden, die fiir die
Berufspraxis wichtig sind (Brinker, 2015). ,,Schliisselqualifikationen sind erwerbbare allge-
meine Fihigkeiten, Einstellungen, Strategien und Wissenselemente, die bei der Losung von
Problemen und beim Erwerb neuer Kompetenzen in moglichst vielen Inhaltsbereichen von
Nutzen sind, so dass eine Handlungsfihigkeit entsteht, die es ermdéglicht, sowohl individuel-
len Bediirfnissen als auch gesellschaftlichen Anforderungen gerecht zu werden* (Orth, 1999,
S. 107). Aus der Theorie lassen sich Gemeinsamkeiten sowie Unterschiede von Forschungs-
und Praxisorientierung herauslesen. Die vorliegende Arbeit widmet sich unter anderem auch
der Frage, welche Unterschiede oder Gemeinsamkeiten von Forschungs- und Praxisorientie-

rung aus Sicht der Dozierenden an der Hochschule bestehen.
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1.3 Modelle forschungsorientierter Lehre

Es gibt unterschiedliche Ansichten, wie forschungsorientierte Lehre praktiziert wer-
den kann. Die Ausgestaltung forschungsorientierter Lehre ist in den einzelnen Fachbereichen
vielseitig. In vorliegender Arbeit wird ein besonderer Fokus auf die Darstellung unterschied-
licher Perspektiven aus der Medizin und der Padagogik/Psychologie gesetzt. Deswegen wer-

den hier beispielhatt Modelle aus diesen Disziplinen veranschaulicht.

1.3.1 Medizinische Perspektive

Durch die drztliche Approbationsordnung ist das Medizinstudium bis ins kleinste De-
tail geregelt, wobei Schwerpunkte auf Praxisorientierung und Wissenschaftlichkeit gelegt
werden (Schifer, 2017). Die Erstellung von Gegenstandskatalogen durch das Institut fiir
medizinische und pharmazeutische Priifungsfragen (IMPP) fiihrt einerseits zu einer bundes-
einheitlichen Qualititssicherung und einer gezielteren Examensvorbereitung fiir die Studie-
renden, andererseits isoliert sie das Medizinstudium zu Lasten von Weiterentwicklungen,
Neuorientierungen und Individualisierung gegeniiber den meisten anderen Studiengéingen,
die der Bologna-Reform unterliegen (ebd.). Das Medizinstudium ist damit fiir die Medizin-
studierenden weniger flexibel gestaltbar, was fiir eine forschend-lernende Herangehensweise
hinderlich sein kann. Zudem sind Medizinstudierende nicht curricular verpflichtet, eigene
wissenschaftliche Arbeiten zu schreiben, obwohl sie - auf freiwilliger Basis - hidufig Doktor-
arbeiten anstreben, welche allerdings hinsichtlich der Themen und Qualitéten stark divergie-
ren (ebd.). Fehlende Ressourcen, fehlende Zeit und die mangelnde Priifungsrelevanz behin-
dern einen offenen, forschend-lernenden Ansatz mit freier Wahl des Themas, der Methoden
sowie eigenstindigem Bearbeiten und Analysieren von Daten in den vorklinischen, natur-
wissenschaftlichen Praktika (vgl. ebd.). Nichtsdestotrotz gibt es Bestrebungen, dem An-
spruch der Wissenschaftlichkeit zu geniigen. So werden an unterschiedlichen Standorten

verschiedene Mallnahmen durchgefiihrt. Beispielsweise werden Medizinstudierende mittels
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Querschnittsbereichen wie Epidemiologie, medizinische Biometrie und medizinische Infor-
matik curricular an wissenschaftliches Arbeiten und evidenzbasierte Medizin herangefiihrt
(vgl. ebd.).
An der medizinischen Fakultit der LMU ist es seit 01.04.18 nur noch erlaubt, struk-
turiert zu promovieren (Medizinische Fakultit der LMU, 2017), was genauer bedeutet:
Die Promotionsvorhaben werden durch den Promotionsausschuss formal gepriift, die
DoktorandInnen miissen sich auf so ein Promotionsprojekt bewerben bzw. haben
schon einen Betreuenden mit einem positiv beurteilten Promotionsvorhaben.
Das Promotionsvorhaben muss angemeldet werden.
Der Promovierende wird von einer dreikopfigen Betreuungskommission begleitet,
mit welcher eine Zielvereinbarung sowie protokollierte Zwischenevaluierungen
durchgefiihrt werden miissen.
Die Studierenden miissen mindestens 8 Monate Vollzeitforschung absolvieren (im
Medizinstudium an der LMU ist dafiir das Modul 6 vorgesehen, Erkldrung s. u.).
Die Promovierenden miissen ein bestimmtes Trainingsprogramm absolvieren, wel-
ches aus fachiibergreifenden und fachspezifischen Veranstaltungen besteht.
Ziel der Promotion soll sein, dass es im Rahmen dieser zu einer wissenschaftlichen

Veroffentlichung kommt.

Das Studium der Humanmedizin an der LMU gliedert sich in zwei Abschnitte, Vor-
klinik und Klinik. Wihrend im vorklinischen Abschnitt Grundlagenficher wie beispielswei-
se Anatomie, Physiologie oder Biochemie gelehrt werden, wird das Studium im klinischen

Abschnitt in sogenannte Module gegliedert (Medizinische Fakultit der LMU, n.d.-c).
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Tabelle 5

Aufbau klinischer Abschnitt des Medizinstudiums an der LMU (ebd.)

Modul Inhalt (Beispiele)

1 Grundlagen der klinischen Medizin (z.B. Hygiene, Mikrobiologie)

2,3 Interdisziplindres Basisjahr (z.B. Innere Medizin, Immunologie, Orthopédie)

4 Nervensystem und Sensorium (z.B. Dermatologie, Augenheilkunde, Neurologie)

5 Lebensabschnitte (z.B. Kinderheilkunde, Frauenheilkunde und Geburtshilfe,
Geriatrie)

6 Projektsemester, Blockpraktikum Allgemeinmedizin

Im Modul 6 ist neben einem Blockpraktikum in der Allgemeinmedizin ein Pro-
jektsemester vorgesehen, in welchem Studierende begleitet eigenstindig wissenschaftlich
arbeiten konnen. Zusitzlich gibt es an der LMU das Programm MeCuM Science, ein lon-
gitudinales Wissenschaftscurriculum an der LMU. MeCuM Science wird durch das Bun-
desministerium fiir Bildung und Forschung unterstiitzt (Lehre @ LMU) und hat zum Ziel,
Studierenden ab dem ersten Semester Qualifikationen zu vermitteln, die ihnen als kiinftige
ArztInnen eine wissenschaftlich begriindete, evidenzbasierte klinische Entscheidungsfindung
ermoglichen. Mit folgenden fiinf iibergeordneten Themengebieten soll bei den Studierenden
Wissenschaftskompetenz gefordert werden: Wissenschaftliches Denken, Literatursuche und
evidenzbasierte Medizin, kritischer Umgang mit Daten, eigenes wissenschaftliches Arbeiten,
Kommunikation von Ergebnissen.

Zum Wintersemester 2003 fiihrte die Medizinische Fakultit der Ruhr-Universitidt Bo-
chum (RUB) den Modellstudiengang Medizin (MSM) ein, an dem eine zufillige Auswahl an
Bewerbern teilnehmen konnte (Burger et al., 2019). Ein Schwerpunkt lag hier auf Problem-,

Praxis- und Patientenorientierung, wobei der MSM weitgehend auf Vorlesungen verzichtete
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und die Trennung von Vorklinik und Klinik aufhob und schlieBlich die Grundlagenkenntnis-
se in dquivalenten, integrierten Priifungen mit klinischen Anwendungen priifte. 2013 wurde
dieser Studiengang nach vergleichender Auswertung mit dem Regelstudiengang (RSM) zum
integrierten Reformstudiengang Medizin (iRM) zusammengelegt, der durch ein themenori-
entiertes Hybridcurriculum gekennzeichnet ist. Durch das Einlassen auf neue Fragestellun-
gen, die Selbstwahl des Themas, das Irrtumsrisiko, das Anwenden von Gelerntem und kriti-
sches Recherchieren sowie die selbstkritische Diskussion finden sich im problemorientierten
Lernen auch Elemente forschungsorientierter Lehre (vgl. Schifer, 2017).

Auch bei der der Lehre am Krankenbett lassen sich laut vereinzelten Autoren Paralle-
len zum forschenden Lernen finden, wie die eigenstindige Auswahl von Methoden, Hypo-
thesen hinsichtlich Diagnosen oder Differentialdiagnosen stellen, Recherchieren und Priifen

dieser Hypothesen, Erleben von Irrtiimern, Umwegen und Zufallsbefunden (vgl. ebd).

1.3.2 Pddagogisch-psychologische Perspektive

,Dem Ansatz von Huber [...], der verschiedene Realisierungsmoglichkeiten anfiihrt,
die unter Beriicksichtigung disziplindrer Gegebenheiten ein hohes Maf} an Eigentitigkeit der
Studierenden in komplexen Aufgabenformaten ermoglichen (Recherchen, Exkursionen, Si-
mulationen usw.), ist wenig Beachtung geschenkt worden* (Fichten, 2017, S. 158). Nachfol-
gend wird angefiihrt, wie fiir manche Autoren Praxisorientierung auch eine Form von For-
schungsorientierung sein kann. Nach Fichten (2017) ist eine forschungsorientierte Lehre im
Sinne einer ,Praktika-Losung® die géngige und meist auch einzige Form forschenden Ler-
nens. Vorteilhaft ist dabei, dass das eigene Handeln besonders beobachtet wird und in den
Fokus gerit (in Form einer Selbstreflexion und kritischen Hinterfragens des eigenen Tuns),
nachteilig ist, dass die Praxis nicht zwangsldufig reflektiert, sondern teilweise fehlerhaft wei-

tergefiihrt wird (vgl. ebd.). Forschungsorientierung in Form studentischer Forschung ver-
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kniipft mit Praktika ist seit dem Bologna-Prozess verpflichtender Bestandteil des Studiums
(vgl. ebd.).

Ein Modell forschungsorientierter Lehre in den Geistes- und Sozialwissenschaften
stellt die Oldenburger Teamforschung dar (Fichten, 2010): Lehrkréfte und Studierende for-
schen gleichermallen aktiv an unterrichtlichen Problemstellungen und entwickeln Losungen
bzw. Handlungsorientierungen. Dabei spielt im Gegensatz zu den Praktika das angestrebte
Lehramt keine Rolle, beispielsweise konnen angehende Gymnasiallehrer einen Einblick in
das Hauptschullehramt erhalten. Zudem wird nicht die eigene, sondern eine fremde Unter-
richtspraxis untersucht, dabei wird eine speziell forschungsbetonte, distanzierte Sicht und
nicht nur die Rolle einer Lehrkraft eingenommen. Laut Fichten zeigen Evaluationsergebnisse
zur Teamforschung, dass Studierende eine verdnderte Problemsicht mitnehmen, d.h. sie rela-
tivieren oder veridndern eigene Vorannahmen, Inhalte werden vertieft oder weiter verfolgt,
iberfachliche sowie Forschungskompetenzen werden erworben und Wissenschaft wird diffe-
renzierter und kritischer beurteilt (Fichten, 2017).

Ein weiteres ,Praktika- Modell* der Rheinisch-Westfilischen Technischen Hochschu-
le Aachen stellt Boelhauve vor (Boelhauve, 2009): Wihrend eines Praktikums im Hauptstu-
dium (Lehramt) sollen bestimmte theoretisch gerahmte erziehungswissenschaftliche und
fachdidaktische Beobachtungsaufgaben erfiillt werden, welche vorher in einem Seminar im
Rahmen des Grundstudiums erarbeitet und gezielt vereinbart werden. Den Lehrkriften wird
dies durch Verlagerungsstunden ermoglicht, in denen sie selbst an pddagogischen Lehrver-
anstaltungen teilnehmen und ihre berufspraktische Kompetenz sowie Expertise einbringen
konnen (vgl. ebd.).

Nicht unbedingt ein Modell forschungsorientierter, jedoch aber ein anerkanntes Mo-
dell aktivierender Lehre stellt das ICAP-Modell von Chi und Wylie (2014) dar. Das ICAP-

Framework kategorisiert kognitive Aktivitdten in vier Bereiche: interactive (interaktiv),
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constructive (konstruktiv), active (aktiv) und passive (passiv) (vgl. ebd.). Nach der ICAP-
Hypothese verbessert sich das studentische Lernen durch einen Wandel von passiver zu akti-
ver, zu konstruktiver und zuletzt zu interaktiver Lernweise. So sind passive Aktivitidten (wie
Zuhoren oder Anschauen von Videos), aktiveren Prozessen (wie Notizen wihrend des Zuho-
rens erstellen oder Zuriickspulen und erneutes Ansehen) nachgestellt. Noch besser erlernen
Rezipienten den Stoff, wenn sie ihn konzeptionalisieren, wie beispielsweise die Erstellung
von Konzeptmappen, das zusammenfassen oder das sich selbst erklidren von Stoff (vgl. ebd.).
Die erfolgreichste Methode, Stoff zu erlernen, stellt die interaktive Methode dar, das heil3t
der Austausch mit Kollegen oder Lehrpersonen zum Thema, welche sich vorher konstruktiv
mit dem Stoff auseinandergesetzt haben (ebd.).

Der Zusammenhang des ICAP-Modells und forschungsorientierter Lehre liegt darin,
Studierende selbst aktiv zu machen. Forschungsorientierte Lehre ist eine Form der Lehre, in
der Studierende sich aktiv und interaktiv beteiligen sollen, in dem sie Teile des Forschungs-
prozesses selbst durchfiihren, aber auch entsprechend angeleitet werden, also eine Balance
aus Selbststdandigkeit und Anleitung (vgl. Fichten, 2017). So bekommen Studierende vorerst
Einblicke in diverse Thematiken durch reines Rezipieren (z.B. in Vorlesungen), setzen sich
durch aktives Zuhoren (Markieren, Unterstreichen...) sowie konstruktives Verhalten (Zu-
sammenfassen, Konzeptionalisieren) vermehrt mit der Thematik auseinander und internali-
sieren den Stoff durch den Austausch mit Dozierenden und Kollegen sowie letztlich mit der
ganzen ,Scientific Community ‘.

Inwiefern Dozierende forschungsorientierte Lehre umsetzen und welche Modelle sie

anwenden ist unter anderem auch Gegenstand dieser Arbeit.
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14 Forderung forschungsorientierter Lehre an der LMU Miinchen

Die LMU unterstiitzt forschungsorientierte Lehre um bei Studierenden friithzeitig In-
teresse fiir die Forschung zu wecken und den Grundstein fiir eine wissenschaftliche Karriere
zu legen (LMU, 2021). Dabei verkniipft die LMU Forschung und Lehre in allen Phasen der
akademischen Ausbildung.

Werden postgraduale (also Angebote, die sich nicht primér an Studierende im Erst-
studium sondern beispielsweise an MasterstudentInnen oder DoktorandInnen richten) Ein-
richtungen zur forschungsorientierten Lehre gezédhlt (Ausnahme: Medizinstudium, in wel-
chem die Promotion schon wihrend des Erststudiums begonnen werden kann), ist die zentra-
le Einrichtung zum Thema Promotion das Graduate Genter (LMU, n.d.). Das Graduate Cen-
ter wurde im Jahr 2008 als Bestandteil des Zukunftskonzeptes LMUexcellent, das durch die
Exzellenzinitiative des Bundes und der Linder gefordert wird, gegriindet. Es bietet neben
allgemeinen Informationen zum Promotionsstudium und Promotionsprogrammen auch ein
fakultétsiibergreifendes Kursangebot an, welches Studierende und Promovierende wahrneh-
men konnen. Dabei sind Promotionsprogramme in unterschiedlicher Auspriagung for-
schungsorientiert. Zum Angebot gehoren u.a. Workshops fiir die unterschiedlichen Phasen
der Promotion (Anfangs-, Arbeits- und Schreib- sowie Abschlussphase) fiir Promovierende
aller Ficher. Forschendes Lernen selbst kommt nicht zum Einsatz. Forschungsorientiert in
Bezug auf den Ubungsfokus sind aber Angebote zur Vermittlung von Kompetenzen fiir das
wissenschaftliche Arbeiten (vgl. ebd.). Beispiele von Kursangeboten, die wissenschaftliche
Arbeitstechniken und Methoden vermitteln sollen sind wie folgt: akademisches Schreiben,
Argumentieren in wissenschaftlichen Texten, Schreiben eines Exposés fiir die Doktorarbeit,
Literaturverwaltung, Poster Design, Projektmanagement, Publizieren, qualitative Datenana-

lyse.
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Im Folgenden wird forschungsorientierte Lehre im Rahmen eines Promotionsstudi-
ums beispielhaft dargestellt: An der medizinischen Fakultit wird das Promotionsstudium
Molekulare und klinisch-translationale Medizin angeboten (Medizinische Fakultit der LMU,
n.d.-b). In diesem erhalten einerseits Promovierende wihrend des Medizin- oder Zahnmedi-
zinstudiums finanzielle Unterstiitzung. Zusétzlich nehmen die Studierenden an begleitenden
Vorlesungen und einem Methodenkolloquium teil und préisentieren ihre Ergebnisse im Rah-
men einer Abschlusstagung. Andererseits werden durch das Programm Dozierende innerhalb
ithrer Forschungsprojekte finanziell unterstiitzt, um die Anstellung solcher Promovierenden
zu gewdhrleisten.

Mit Lehre @MU standen den Fakultiten, Dozierenden und Studierenden zahlreiche
Moglichkeiten zur Verfiigung, innovative Lehrkonzepte und die forschungsorientierte Lehre
zu fordern (BMBF, 2022). Im Folgenden werden die Einrichtungen von Lehre @ LMU dar-
gestellt. So wurden durch das Programm innovative Lehrkonzepte wie die vermehrte Praxis-
orientierung und E-learning gefordert. Fiir die Studierenden bot Lehre @LLMU ein p2p-
Mentoring (peer-to-peer-Mentoring: Peers begleiten die Studieneingangsphase), Mentoring
fiir den Ubergang von der Hochschule in den Beruf, zusitzliche Tutorien zu Lehrveranstal-
tungen, die Beratung von Studierenden in besonderen Bedarfslagen (Studieren mit Kind,
Behinderung oder chronischer Erkrankung), Unterstiitzung bei der Studienfachwahl durch
Self-Assessments (Informationsseiten und Online-Tests, die bei der Wahl der Studiums hel-
fen sollen), und Studienorientierungsangebote aus dem Bereich Diversity Management
(Schnupperstunden, LMU Uni-Abende und Angebote fiir Schulen). Fiir Lehrende bot Leh-
re@LMU erstens Angebote zum Erwerb zusitzlicher Lehrkompetenzen. Uber die Weiterbil-
dungseinrichtung Center for Leadership and People Management (im Folgenden CLPM)
sollten mit ihrem Multiplikatoren-Projekt engagierte Lehrende, die sich an ihrer Fakultit fiir

die Weiterentwicklung der Lehre einsetzen mochten, durch ein breites Weiterbildungsange-



Problemstellung 29

bot, professionelle Coachings und studentische Hilfskrifte unterstiitzt und durch ein qualifi-
ziertes Projektteam begleitet werden. Mit PROFIL (=Professionell in der Lehre) wurde ein
zentrales Lehrqualifizierungsprogramm geschaffen, welches den Dozierenden fach- und
formatspezifische Weiterbildungsangebote fiir die Konzeption und Durchfiihrung von Lehr-
veranstaltungen bietet. Aulerdem unterstiitzte Lehre @ LMU Dozierende auch beim Ausbau
von Medienkompetenz mithilfe von eUniversity-Konzepten und —Diensten, wenn diese inte-
ressiert waren. Das aus Lehre @ LMU entstandene TutorPlus-Programm unterstiitzt Lehrende
in der Tutorenausbildung. Sie werden zu hochschuldidaktisch qualifizierten MultiplikatorIn-
nen ausgebildet und mit Hilfskriftemitteln zum Einsatz von Tutoren unterstiitzt. Zudem bot
Lehre@LMU den Dozierenden die Moglichkeit, an einem Weiterbildungsprogramm fiir
(Fach-)Studienberatung und Studiengangskoordination teilzunehmen. Die LMU vergab im
Rahmen von Lehre @ LMU auch zwei Preise, einerseits den LMU-Forschungspreis fiir exzel-
lente Studierende und den LMU-Lehrinnovationspreis, der Dozierende wiirdigte, welche
besonders innovative Lehrveranstaltungen erarbeiteten und umsetzten.

Die forschungsorientierte Lehre wiederum wurde durch Lehre @ LMU zweierlei ge-
fordert: zum einen durch die Unterstiitzung von forschungsorientierten Veranstaltungen, zum
anderen durch die finanzielle Unterstiitzung studentischer Forschungsprojekte. Die einzelnen
Fakultiten der LMU haben diesbeziiglich eigene, durch Lehre @LMU getragene Projekte.

An der medizinischen Fakultit wird seit 2017 das Forschungsmodul Medizin angebo-
ten, in dem interessierte Studierende eine Forschungsfrage selbststindig bearbeiten konnen
und dabei durch die Dozierenden unterstiitzt werden, die sie in die jeweiligen Projekte auf-
nehmen. Die MMS ScienceCon (Munich Medical Student Science Conference), eine weitere
Auspriagung von Lehre @LMU, ist die erste studentische Forschungskonferenz fiir alle Stu-
dierenden der Gesundheitswissenschaften in Miinchen, in welcher Studierende ihre For-

schungsprojekte prisentieren konnen. AuBBerdem werden spezielle Veranstaltungsreihen
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(,,Glanzlichter der medizinischen Forschung) angeboten. Das ebenfalls durch Lehre @ LMU
geforderte longitudinale Wissenschaftscurriculum MeCuM Science soll die Wissenschafts-
kompetenz der Medizinstudierenden sowohl durch obligate als auch fakultative Veranstal-
tungen fordern.

In der Fakultit fiir Pidagogik und Psychologie wurde im Rahmen von Lehre @ LMU
das Studienbiiro eingerichtet, welches mittels verschiedener MaBnahmen die forschungsori-
entierte Lehre fordern soll (LMU Studienbiiro, n.d.). So gehort zu den Aufgaben des Studi-
enbiiros erstens die Unterstiitzung der Umsetzung, Weiterentwicklung und Neukonzeption
forschungs- und praxisorientierter Lehrformate. Zweitens kooperiert das Studienbiiro mit
forschungsorientierten Einrichtungen und Instituten der pidagogischen bzw. psychologi-
schen Praxis. Auerdem entwickelt und implementiert es spezifische EvaluationsmaB3nah-
men von praxis- bzw. forschungsorientierter Lehre. Eine weitere Aufgabe des Studienbiiros
liegt in der Biindelung von Aktivititen zur Qualititsentwicklung und -sicherung der Lehre.
Dazu gehoren im Speziellen die Vergabe selbstgenerierter studentischer IDs bei Klausuren,
die Planung und Durchfithrung der turnusméBigen fakultétsiibergreifenden Lehrveranstal-
tungsevaluation und Projekte zur Qualifizierung des Lehrpersonals. Im Rahmen der Quali-
tatsentwicklung und —sicherung der Lehre entwickelt das Studienbiiro auch neue Konzepte
und Projekte zur Umgestaltung von Lehrveranstaltungen bzw. entwickelt diese auf der Basis
von Evaluationsergebnissen weiter. Neben diesen Aufgaben hat das Studienbiiro auch all-
gemeinere Titigkeitsfelder wie die Kommunikation und Vernetzung mit anderen Studienbii-
ros, relevanten Institutionen, Einrichtungen und Ansprechpartnern und die Kooperation mit
Initiativen an der Fakultit zur Verbesserung der Lehre. Der besondere Bezug zur For-
schungsorientierung liegt in der Aufgabe des Studienbiiros, forschungsorientierte Lehrfor-
mate zu implementieren und mit forschungsorientierten Einrichtungen zu kooperieren. Auch

die Lehrevaluationen und die darauf folgenden Mafinahmen zur Umgestaltung oder Entwick-
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lung neuer Konzepte kann im weiteren Sinne als forschungsorientiert verstanden werden, da
hier eine systematische Weiterentwicklung der Lehre erfolgt.

Insgesamt ist festzuhalten, dass an der LMU sowohl vor als auch nach dem QPL Ver-
suche unternommen wurden, die forschungsorientierte Lehre zu fordern. Allerdings erfordert
es einen gewissen Zeit- und Arbeitsaufwand sich erstens iiber die Bandbreite der Moglich-
keiten zu informieren und zweitens Manahmen einzuleiten, um von diesen profitieren zu
konnen. Daher ist die Frage interessant, wie und welche Programme von Dozierenden ange-

nommen werden, damit diese forschungsorientierte Lehre vermehrt umsetzen (konnen).

1.5 MedizinerInnen als ForscherInnen
1.5.1 Rollenverstindnis von MedizinerInnen

Die Antwort auf die Frage, wieso es fiir Dozierende wichtig sein sollte, forschungs-
orientiert zu lehren, 14dsst sich unter Umstinden auch finden, indem man einen Blick auf das
Selbst- und Rollenverstindnis der Medizinstudierenden und zukiinftigen Arzte wirft.

Das CanMEDS-Framework identifiziert und beschreibt Kompetenzen von Allge-
meinmedizinern, welche diese fiir die medizinische Versorgung von Patienten benotigen
(Frank, 2015). Diese Kompetenzen werden thematisch in sieben Rollen unterteilt: Medical
Expert (allgemeinmedizinscher Experte), Communicator (Person, die fiir die Kommunikati-
on zwischen Arzt und Patient, aber auch zwischen Kollegen zustéindig ist), Collaborator
(Person, die mit anderen im Team zusammenarbeitet), Leader (Fiihrungsperson), Health Ad-
vocat (Fiirsprecher des Patienten), Scholar (Iebenslang Lehrender und Lernender), Professi-
onal (Arztlnnen als professionell Handelnde) (vgl. ebd.). Ziel dieses Frameworks und der
daraus folgenden Definitionen sind bessere Standards und folglich bessere ArztInnen sowie

eine bessere Versorgung zu generieren.
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Abbildung 1

Can-Meds-Framework (vgl. Frank, 2015 )
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Besonderer Fokus liegt im CanMEDs-Modell in Bezug auf forschungsorientierte
Lehre auf der Rolle des Scholar und Professional. So sollen Arzte relevante Informationen
erkennen, diese evaluieren und in ihrer tdglichen Praxis und Lehre gegebenenfalls anwen-
den. Dadurch ist es ihnen méglich, Unsicherheiten der Praxis zu erkennen und Fragen zu
Wissensliicken zu formulieren. Besonders wichtiges Lernziel ist die Entwicklung einer ,,Sta-
tistical Literacy* (Schirlo & Breckwoldt, 2013, S. 384). ,,Statistical Literacy bezeichnet die
Fahigkeit, statistische Zahlen und Ergebnisse zu verstehen, zu interpretieren und anzuwen-
den‘ (Schmidt, 2021, S. 8). Wird ,Statistical Literacy‘ nicht im Rahmen des Studiums gefor-
dert, ergeben sich Hinweise darauf, dass diese im Verlauf sogar abnimmt, was schwerwie-

gende Folgen fiir die spitere berufliche Praxis haben kann (Berndt et al., 2021). Schmidt et

' Copyright © 2015 The Royal College of Physicians and Surgeons of Canada.
https://www.royalcollege.ca/rcsite/canmeds/canmeds-framework-e. Reproduced with permission.
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al. (2021) untersuchten das Statistikverstindnis und die Fihigkeit des wissenschaftlichen
Denkens und Argumentierens von Arzten. Sie kamen zu der Schlussfolgerung, dass das akti-
ve Mitwirken an Forschungsaktivititen eine entscheidende Rolle zur Ausbildung dieser Fa-
higkeiten spielt und geben die Empfehlung, Studierende stirker in Forschung einzubeziehen,
beispielsweise durch forschendes Lernen. Studierende sollten ,,die Entstehung von Evidenz
bzw. von in Leitlinien gefassten Handlungsanleitungen nachvollziehen konnen* (Schirlo &
Breckwoldt, 2013, S. 384). Dies muss laut Schirlo und Breckwoldt zwar nicht immer im
Rahmen selbst durchgefiihrter Studien untersucht werden, aber sollte zumindest an typischen
Beispielen nachvollzogen werden. Die Folge eines Nichterwerbs einer ,Statistical literacy*
zeigt die Studie von Wegwarth et al. (2012) in der untersucht wurde, ob Mediziner der Erst-
versorgung Krebs-Screening-Statistiken verstehen: Der Hauptanteil der Mediziner interpre-
tierte filschlicherweise, dass verbesserte Uberlebensraten und zunehmende Detektion von
Krebs durch Screening Leben rettet. Griinde dafiir waren unter anderem, dass die Mediziner
relevante von irrelevanter Evidenz nicht unterscheiden konnten. Zudem hat mangelnde wis-
senschaftliche Grundkompetenz hinsichtlich Beratungsverhalten, Risikoeinschitzungen und
Therapieempfehlungen Auswirkungen im direkten Patientenkontakt (Gigerenzer & Gray,
2011). So sind Arzte hiufig nicht einmal in ihrem eigenen Fach fihig, Gesundheitsstatistiken
zu verstehen und tibertragen fehlerhafte Informationen dann auf ihre Patienten, die folglich
keine informierten Entscheidungen treffen konnen. Daraus ergibt sich die Folge, dass das
Bewusstsein fiir die Relevanz der ,Statistical literacy* gesteigert und die Forderung der ,Sta-
tistical literacy* formal in das Curriculum implementiert werden sollte (Berndt et al., 2021).
AbschlieBend lésst sich sagen, dass forschungsorientierte Lehre, die auf die Vermitt-
lung von Wissenschaftskompetenzen ganz oder teilweise abzielt, fiir praktisch titige Allge-
meindrzte zur Erfiillung der im CanMEDs-Modell genannten Rollen fithren kann. Medizini-

sche Expertise sowie Professionalitiit kann nur durch aktuelle Standards, aktuelle fachliche
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Kompetenz und stetige Weiterentwicklung erreicht werden. Auch die Rolle des lebenslang
Lehrenden und Lernenden sowie als Berater fiir Patienten kann durch forschungsorientierte
Lehre dahingehend gefordert werden, dass man um das Wissen zum Zugang zu Quellen und
deren Bewertung weil3, weil man dies zu Studienzeiten verpflichtend erlernt. Die Rolle als
Fithrungsperson in der eigenen Forschung kann sich entwickeln, da man tiber den Fortgang
der eigenen Arbeit bestimmt und entsprechend verantwortlich ist. MedizinerInnen sind als
WissenschaftlerInnen, die die eigene Arbeit leiten auch in einer Art Fiihrungs- sowie Exper-
tenposition. Studierende als Experten und Leiter ihrer eigenen Forschungsarbeit analog auch.
Zudem kommuniziert ein Forscher in der Regel seine Ergebnisse und tritt auch vorher schon
mit der ,Scientific Community‘ in Kontakt, was auch spiter fiir seine Rolle als ,Communica-
tor‘ und ,Collaborator* forderlich sein kann. Ist die Lehre bereits forschungsorientiert, erhilt
der Studierende das Werkzeug, diese Rollen spiter erfiillen zu konnen. Erlernt dieser im
Rahmen eines Kurses wissenschaftliches Argumentieren kann er sich gegeniiber anderen

Kollegen, Vorgesetzten aber auch ihm unterstellten Personen spéter besser behaupten.

1.5.2 ArztInnen als Physician Scientists

Physician Scientists, also in der Forschung titige Klinikirzte, die sowohl eine wis-
senschaftliche als auch eine klinische Ausbildung besitzen, bilden eine Briicke zwischen
biomedizinischer Forschung und klinischer Praxis (Morel & Ross, 2014). Morel und Ross
sind der Uberzeugung, dass eine Abnahme in dieser Berufssparte die Weiterentwicklung
biomedizinischer Forschung und die Ubersetzung wissenschaftlicher Erkenntnisse in die
klinische Praxis bedroht.

Auch Pickering et al. (2015) sehen ein Problem darin, dass die Anzahl an Physician
Scientists abnimmt und schlagen Losungsansitze vor, wie beispielsweise spezielle Trai-
ningsprogramme fiir translationale Medizin oder die Forderung von Wissenschaft als bzw.

im Team. Forschungsorientierte Lehre kdnnte, bezogen auf ihre Nutzenerwartungen, kiinfti-
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ge Mediziner besser auf solche Karrieren vorbereiten, da bereits wihrend des Studiums ein
Fokus auf forschende Herangehensweise gelegt wird und beispielsweise an der LMU durch

das Konzept Lehre @ LMU auch translationale Programme gefordert wurden.

1.6 PiadagogInnen als ForscherInnen
1.6.1 Rollenverstindnis von Piddagoglnnen

Welches Rollenverstiandnis haben angehende Pidagoglnnen? Angehende Lehrkrifte
sehen sich in unterschiedlichen Rollen. Paetsch et al. (2021) untersuchten sechs Facetten des
professionellen Rollenverstindnisses von Lehramtsstudierenden (Wissensvermitt-
ler/-vermittlerin, Mediator/Mediatorin fiir selbststindige Lernprozesse, Erzieher/Erzieherin,
Helfer/Helferin, Berater/Beraterin, Beurteiler/Beurteilerin) auf ihren Stellenwert fiir die je-
weiligen Studierenden, wobei diese sich beziiglich ihrer kiinftigen Tétigkeit (als Grundschul-
, Mittelschul-, Realschul- oder GymnasiallehrerIn), ihrem Geschlecht und ihrem Fortschritt
im Studium unterschieden. Dabei wurde festgestellt, dass alle diese Rollen von den Studie-
renden als wichtig bis sehr wichtig angesehen wurden und die Relevanz im Verlauf des Stu-
diums zunahm. Mit forschungsorientierter Lehre im Zusammenhang stehen vor allem die
Rollen des Mediatoren fiir selbststindige Lernprozesse, des Wissensvermittlers/der Wis-

sensvermittlerin sowie die beratende Rolle.

1.6.2 Evidenzbasierte Lehre nach dem Vorbild der evidenzbasierten Medizin

EbM ist der gewissenhafte, ausdriickliche und verniinftige Gebrauch der gegenwirtig
besten externen, wissenschaftlichen Evidenz fiir Entscheidungen in der medizinischen Ver-
sorgung individueller Patienten (vgl. Sackett et al., 1997). Die Praxis der EbM bedeutet die
Integration individueller klinischer Expertise mit der bestverfiigbaren externen Evidenz aus
systematischer Forschung (ebd.). Vorgegangen wird in der evidenzbasierten Medizin wie

folgt: Erstellung einer Fragestellung aus einem klinischen Problem, systematische Literatur-
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recherche, Evidenzbewertung aller Studien, Anwendung in einer konkreten klinischen Situa-
tion und Evaluation sowie eventuelles Anpassen der bisherigen Vorgehensweise (Cochrane
Collaboration, 2022). Arzte sollen systematisch nach Formulierung eines Problems vorhan-
dene Evidenz bewerten und aus dieser ihre Handlungen ableiten, also forschungsbasiert
(nicht nur beispielsweise auf der Basis von Erfahrungswissen) handeln, worin wiederum der
Zusammenhang mit forschungsorientierter Lehre zu sehen ist. In der Folge soll das Handeln
mithilfe von Evaluationen reflektiert werden und ggf. zu einer Verdnderung der bisherigen
Praxis fithren. Auch im Lehramt ist man interessiert, evidenzbasiertes Handeln nach dem
Vorbild der evidenzbasierten Medizin umzusetzen (Rochnia et al., 2020). Ziel ist es, durch
die Absicherung von Lehr- und Lernprozessen in der Praxis mit Hilfe von Forschungsresul-
taten, an Qualitédt im professionellen Handeln von Lehrkriéften zu gewinnen (Bauer et al.,
2015).

Die Hattie-Studie stellt, laut Autor, die groite Sammlung evidenzbasierter Forschung
zu der Frage dar, welche Faktoren das Lernen fordern (Hattie, 2009). Hattie hat sich in seiner
Forschungsbilanz Visible learning der Auswertung von 815 Metaanalysen gewidmet, die
zum Ziel hatte, Einflussfaktoren auf Lernerfolg zu untersuchen. Diesen insgesamt 138 Ein-
flussfaktoren hat er Effektmalle zugeordnet, welche darstellen sollten, inwieweit diese den
Lernerfolg forderten. Sein Ziel war es, die Faktoren fiir Lernerfolg sichtbar zu machen, somit
also nicht nur die behauptete Wirksamkeit eines Faktors, sondern was tatsichlich funktio-
niert (im Sinne eines hohen Effektmalles ab einem gewissen Schwellenwert), darzustellen
(vgl. ebd.). Die hochsten Effektmalle der damaligen Studie werden in der folgenden Tabelle

dargestellt:
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Tabelle 6

Beispiele von Effektmafsen verschiedener Einflussfaktoren (vgl. Hattie, 2009)

EffektmaB3  Einflussfaktor

1,44 Selbsteinschitzung des eigenen Leistungsniveaus
1,28 Kognitive Entwicklungsstufe nach Piaget

0,9 Formative Evaluation des Unterrichts

0,88 Micro-Teaching

0,88 Akzeleration (Klasse iiberspringen)

0,8 Beeinflussung von Verhalten in der Klasse

0,7 Feedback

Die Liste der Effektmalle wurde seither stets erweitert und aktualisiert. Der Lerner-
folg darf jedoch nicht nur am einzelnen Effektmal} betrachtet werden. Als Beispiel dafiir
bringt Beywl (2013) Hausaufgaben an, deren Effektmall mit 0,32 unterdurchschnittlich aus-
fallt. So erklart Beywl dass diese mit zunehmender Klassenstufe effektiver sind, was aber
nicht heif3t, dass sie in der Grundschule keinen Effekt haben. Zwar wirken sie sich auf die
Fachkenntnis beispielsweise in Deutsch oder Mathematik weniger aus, sind aber trotzdem
wichtig, weil die damit verbundene Arbeitskultur und Selbstverpflichtung gelernt wird.

Uber die Hattie-Studie #uBern sich zahlreiche Autoren positiv: unter anderem wegen
ihrer Einzigartigkeit in Form eines Versuchs eine Gesamtschau aller in englischer Sprache
vorliegenden Studien zu Einflussfaktoren zum Lernerfolg zu erstellen (Steffens & Hofer,
2014). So stellt Zierer (2020) dar, dass Hatties Studie Visible learning eine noch nie dagewe-
sene Datengrundlage umfasst, die laufend erweitert wird. Sie sei fester Bestandteil paidagogi-
scher Theorie und Praxis geworden, da die iiber die Jahre erhiirtet wurden (vgl. ebd.). Diese

"Meta-Metaanalyse wird jedoch auch kritisiert™ (Zierer, 2020, S. 2). So kritisieren Steffens
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und Hofer (2014) in ihrem Hintergrundartikel die Problematik, dass die methodische und in-
haltliche Qualitét der einbezogenen einzelnen Studien sehr unterschiedlich ist. Auch iiber die
jeweils untersuchten MaBBnahmen und die Giite ihrer empirischen Erfassung wird keine Aus-
kunft gegeben (ebd.). Wecker (2017) zweifelt die Belastbarkeit von Hatties Resultaten an,
indem er auf methodische Fehler hinweist. So stellt er unter anderem an Beispielen die feh-
lerhafte Berechnung von Effektstiarken oder Standartfehlern dar und weist auf eine fehlende
Durchfithrung von Signifikanztests hin. Aulerdem differenzieren die Studien nicht zwischen
verschiedenen Spektren des Bildungswesens (Vorschule, Schule, Hochschule, Erwachsenen-
bildung) und Aussagen iiber das Zusammenwirken der einzelnen Faktoren (auch in einem
Gesamtzusammenhang) sind methodenbedingt nicht moglich (Steffens & Hofer, 2014).

Auch Hattie selbst kritisiert einen reinen Fokus auf Evidenzbasierung: ,,Evidence does
not provide us with rules for action but only with hypotheses for intelligent problem solving,
and for making inquiries about our ends of education" (Hattie, 2009, S. 247). Trotz der Mog-
lichkeit, hochbewertete Einflussfaktoren fiir die weitere Unterrichtsentwicklung zu nutzen,
lassen sich direkte Schlussfolgerungen nicht ableiten (Steffens & Hofer, 2014). Problemorien-
tiertes Vorgehen oder aulerschulisches Lernen zeigen laut Hattie zwar keine hohen Effekt-
stiarken, jedoch gibt es fiir diese Lernansitze andere pddagogische Griinde (ebd.). Beispiels-
weise sind Auswirkungen bestimmter Lernansétze auf Sozialkompetenz, Durchhaltevermo-
gen oder Kreativitit durch Hatties Effektmalle nicht dargestellt (ebd.).

Evidenzbasierte Lehre, welche sich lediglich positiv auf Lernerfolg der Testintelligenz
auswirkt, ist somit zwar relativ gut messbar und in dieser Sparte moglicherweise erfolgreich,
ist aber hinsichtlich der zahlreichen zu erwerbenden Kompetenzen auBlerhalb positiver Test-
ergebnisse moglicherweise unzureichend. Dennoch geben die Effektstirken Hinweise auf
erfolgreiche Methoden (wie beispielsweise Feedback: Feedback an Schiiler aber auch Feed-
back von Schiilern an Lehrpersonen) und kénnen nach genauer Untersuchung Grundlage pa-

dagogischer Konzepte sein.
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1.7  Fragestellungen und Ziele dieser Arbeit

Aus der Theorie erfiahrt man, dass mit dem Konzept forschungsorientierter Lehre und
vermehrter Forschungsorientierung in der Lehre viele Nutzenerwartungen verbunden sind.
Welcher konkrete Nutzen aus Sicht Dozierender daraus erwéchst und wie die Erwartungs-
haltung zum Thema aus Sicht von Dozierenden aus den Fachbereichen Medizin und Péda-
gogik/Psychologie herrscht, wurde bisher noch nicht untersucht und ist nun Gegenstand die-
ser Dissertation. Auch die Untersuchung, inwiefern Dozierende forschungsorientierte Lehre
oder die Forschungsorientierung in der Lehre abweichend der Literatur definieren, sowie die
Beschreibung der eigenen Lehre vor dem Hintergrund dieser eigenen Definitionen ist Be-
standteil dieser Arbeit. Ebenso stellt sich die Frage, inwiefern die im Framework von Fischer
et al. (2014) definierten epistemischen Aktivitdten mit der Vorstellung eines kompetenten
Wissenschaftlers/einer kompetenten Wissenschaftlerin tibereinstimmen bzw. was iiberhaupt
kompetente Wissenschaftler ausmacht.

Ziel dieser Dissertation ist die Erfassung dieser Fragestellungen und Wahrnehmun-
gen, um sie mit den (Nutzen-)Erwartungen, Haltungen und Definitionen aus der Theorie zu
vergleichen. Weiterfiihrendes Ziel dieser Arbeit ist, AnstoBe fiir die Curriculumsoptimierung

oder einen DenkanstoB fiir einen Richtungswechsel zu geben.

Die iibergeordnete Forschungsfrage dieser Arbeit lautet:

Welche Wahrnehmungen und Einstellungen zum Thema forschungsorientierte Lehre

haben Dozierende der Medizin und Pidagogik?
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Konkreter ergeben sich folgende Fragen:

Frage 1: Wie definieren Dozierende forschungsorientierte Lehre und inwieweit
weicht diese Definition von der Literatur ab?

Frage 2: Inwiefern ergreifen Dozierende Maflnahmen und welche Mallnahmen er-
greifen sie um die forschungsorientierte Lehre umzusetzen?

Frage 3: Welchen Nutzen und welche moglichen Nachteile verbinden die Dozieren-
den mit forschungsorientierter Lehre?

Frage 4: Inwieweit ist der Qualititspakt Lehre und seine Ausprigungen (Leh-
re@LMU) unter Dozierenden bekannt und haben diese davon schon Gebrauch ge-
macht?

Frage 5: Was macht aus Sicht der Dozierenden tiberhaupt einen kompetenten Wis-
senschaftler/eine kompetente Wissenschaftlerin aus?

Frage 6: Inwiefern dhneln/unterscheiden sich Dozierende der Piadagogik und der Me-

dizin in ihren Ansichten?



Methode 41

2 Methode

Die vorliegende Arbeit hat zum Ziel, Wahrnehmungen und Einstellungen Dozieren-
der zum Thema ,,Forschungsorientierung® in der universitiren Lehre zu beschreiben. Ange-
strebt wird, die Wahrnehmungen und Einstellungen in ihrer Ganzheitlichkeit zu erfassen und
nicht nur einzelne Aspekte zu iiberpriifen. Aus diesem Grund wurde ein qualitativer Ansatz
in Form von leitfadengestiitzten Experteninterviews zur Datenerhebung gewihlt. ,,Qualitati-
ves Forschen ist der Versuch herauszufinden, wie Menschen einen Sachverhalt sehen, wel-
che individuelle Bedeutung er fiir sie hat und welche Handlungsmotive in diesem Zusam-
menhang auftreten.” (Gldser-Zikuda, 2011, S. 109f). Im Folgenden wird die fiir diese Arbeit

verwendete Methodik zusitzlich begriindet und weiter beschrieben.

2.1 Qualitativer Forschungsansatz der Arbeit

Am Anfang einer wissenschaftlichen Untersuchung sollte ein qualitativer Schritt ste-
hen, damit der Untersuchungsgegenstand iiberhaupt benannt werden kann (Mayring, 2002).
,Quantitative Verfahren ... streben Erkenntnisse an, bei denen isolierte Daten und Fakten
gefunden werden, die méglichst frei von allen storenden Nebeneffekten, wie sie in der All-
tagsrealitit vorhanden sind, bestimmte Zusammenhinge, kausale Verkniipfungen usw.
nachweisen. Dagegen berufen sich qualitative Verfahren auf die Erkenntnis der Sozialwis-
senschaften, dass menschliche Wirklichkeit [...] vielféltig und komplex konstituiert wird*
(Schoén, 1979, S. 20). Da Wahrnehmungen und Einstellungen sehr subjektiv und verschieden
sind, bietet sich ein qualitatives Verfahren an. Im Zentrum eines inhaltsanalytischen Vorge-
hens steht in der Regel ein Kategoriensystem, welches erst erarbeitet werden muss, aber eine
Basis fiir quantitative Untersuchungen darstellt (vgl. Mayring, 2002). Ein qualitatives Vor-
gehen hilft also, zu untersuchende Variablen iiberhaupt erst zu finden. Die genaue Deskripti-

on und Interpretation von Forschungssubjekten sind Grundlage einer Analyse (vgl. ebd.).
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Bevor also Konstrukte erkldrt werden konnen, miissen diese genau beschrieben werden (vgl.
ebd.), worauf in der qualitativen Forschung ein Fokus liegt. Objektive, beobachtbare Daten
sollten nicht nur beschrieben, sondern interpretiert werden, da sie sowohl von der Definition
der Forschungssubjekte, als auch von der Definition des Forschers abhédngig sind (vgl. ebd.).
So sollten die Methoden qualitativer und quantitativer Forschung nicht konkurrierend, son-
dern ergiinzend angewendet werden. Eine einheitliche Definition von Forschungsorientie-
rung vorauszusetzen (beispielsweise durch Vorlage einer Definition) hitte unter Umsténden
zu vermindertem Erkenntnisgewinn gefiihrt, da die Antworten dadurch schon limitiert gewe-
sen wiren. Die Verallgemeinerbarkeit der Ergebnisse humanwissenschaftlicher Forschung
stellt sich laut Mayring nicht automatisch iiber bestimmte Verfahren her; sie muss im Einzel-
fall schrittweise begriindet werden (vgl. ebd.). Damit meint Mayring, dass qualitative Stu-
dien keinen Anspruch auf Reprisentativitit erheben, es somit auf die Stichprobengrofle nicht
ankommt. Die Aufgabe qualitativer Forschung liegt in der Hypothesenfindung und Theorie-
bildung (vgl. ebd.), sie ist somit nicht hypothesenpriifend.

Die Inhaltsanalyse als Uberbegriff fiir eine Vielzahl von Methoden der empirischen
Sozialwissenschaften bietet sich hier als angemessenes Analyseverfahren an, da sie das Ziel
verfolgt aus Kommunikation stammende Daten auf einer hoheren Abstraktionsebene zu be-
schreiben (Mayring, 2015). Die zu Grunde liegende Kommunikation ist zumeist Sprache,
kann aber auch in Form von Musik oder Bildern vorliegen. Die zu analysierende Kommuni-
kation ist dabei fixiert, sie liegt also in protokollierter Form vor (vgl. ebd.). Es wird mit Pro-
tokollen in Form von Interviewtranskripten gearbeitet. Die Erhebung und die Auswertung
der Daten finden getrennt voneinander statt. Bei der Auswertung wird dabei systematisch,
also regelgeleitet vorgegangen. Dies macht die Auswertung verstehbar, nachvollziehbar und
durch Dritte tiberpriifbar (Friih, 2011). Bei der Auswertung will die Inhaltsanalyse nicht nur

das Datenmaterial verwerten, sondern dieses als Teil des Kommunikationsprozesses analy-
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sieren. Mayring (2015, S. 11) beschreibt sie daher als ,,schlussfolgernde Methode*. Zusam-
menfassend ist die Inhaltsanalyse eine ,,empirische Methode zur systematischen, intersubjek-
tiv nachvollziehbaren Beschreibung inhaltlicher und formaler Merkmale von Mitteilungen,
meist mit dem Ziel einer darauf gestiitzten interpretativen Inferenz auf mitteilungsexterne

Sachverhalte* (Friih, 2011, S. 27).

2.2  Experteninterviews

Zur Untersuchung der Wahrnehmungen und Einstellungen der Dozierenden wurde
die Methode eines leitfadengestiitzten Experteninterviews gewihlt (Liebold & Trinczek,
2009). Nach Gliaser und Laudel sind Experten ,,Menschen, die ein besonderes Wissen iiber
soziale Sachverhalte besitzen* und Experteninterviews eine Methode, dieses Wissen zu er-
schlieBen (Glédser & Laudel, 2009). In vorliegender Studie wurden Personen als Experten
betrachtet, die in Lehre und Forschung titig oder titig gewesen sind und dementsprechend
tiber Wissen zu Sachverhalten aus Lehre und Forschung verfiigen. Dieses Wissen beruht
erstens auf Erfahrungen und Tétigkeiten als lehrende und forschende Person und zweitens
auf Fort- oder Weiterbildungen auf diesen Gebieten. Die Lénge der Experteninterviews war
auf 5-30 min ausgelegt, wobei den StudienteilnehmerInnen kein zeitliches Limit gesetzt
wurde. Die Teilnahme an den Interviews erfolgte freiwillig und unabhéngig von Entschédi-
gungen. Um den Zeitaufwand fiir die teilnehmenden Dozierenden zu reduzieren wurde die
Linge der Interviewfragen auf 6 Hauptfragen (zuziiglich Neben- und Hintergrundfragen)

beschrinkt.

2.3  Vorbereitende MaBinahmen
Noch vor der Gestaltung des Interviewleitfadens wurde ein Antrag ausgearbeitet, um
die ethische Unbedenklichkeit der Studie priifen zu lassen. Die Ethikkommission der LMU

Miinchen befand die Studie aus ethischer Perspektive unbedenklich, sofern die Daten einer
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Anonymisierung unterzogen und die Regeln fiir den Datenschutz eingehalten wiirden (An-

tragsnummer 527-16).

24  Leitfadenkonstruktion

Um die Interviews strukturieren und vergleichen zu kénnen, sowie konkretes Materi-
al zu gewinnen wurde fiir die Datenerhebung ein halbstrukturierter Interviewleitfaden ent-
worfen (Kruse, 2015). Problematisch an der Strukturiertheit ist zu sehen, dass damit dem
Grundsatz der Offenheit und Kommunikation Einhalt geboten wurde (Helfferich, 2011).
Zusitzlich wurde dieser deswegen mit Hilfe des ,,SPSS-Prinzips* (Sammeln, Priifen, Sortie-
ren, Subsumieren) von Helfferich (2011) ausgearbeitet. Dieses Verfahren gewéhrt eine fiir
die Fragestellung dieser wissenschaftlichen Arbeit notwendige Struktur, aber bewahrt
gleichzeitig genug Offenheit, um auf subjektive Relevanzstrukturen flexibel zu reagieren
(vgl. ebd.). Der Leitfaden ist wie folgt konzipiert: Leitfragen, Themen, konkrete Fragen und
Aufrechterhaltungsfragen (vgl. ebd.), damit sind die Follow-up-Fragen gemeint, die situati-
onsabhingig gestellt wurden, um das Gesprich bei dieser Frage aufrecht zu erhalten. Nach
dem SPSS-Prinzip wurden zu Beginn sdmtliche das Thema betreffende Fragen gesammelt.
In einem zweiten Schritt wurden diese anhand spezifischer Kontrollfragen wie ,,Frage ich
nur Fakten ab?** oder ,,Bestétige ich nur bereits bekannte Ergebnisse?* beziiglich ihrer Giite
fiir die Verwendung in einer qualitativen Studie tiberpriift (Helfferich, 2011). Fragen konn-
ten so aussortiert oder umformuliert werden, damit sie den Anspriichen einer qualitativen
Forschungsarbeit geniigen. Im folgenden Schritt wurden die Fragen nach inhaltlichen Aspek-
ten sortiert, um abschlieBend die zu einem Thema passenden Fragen zu einer moglichst ein-
fachen Erzihlaufforderung zu subsumieren (vgl. ebd.).

In vorliegender Studie wurde eine gezielte Beantwortung der Fragen gefordert. Es
wurde angestrebt, Antworten miteinander zu vergleichen, wozu eine gewisse Strukturiertheit

notig war. Darin liegt auch die Begriindung, warum sich die Interviewfragen sehr an den
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Forschungsfragen anlehnen. Kruse (Kruse, 2015) formuliert elf Regeln zur Erstellung des

Interviewleitfadens:

Tabelle 7

11 Regeln zur Interviewgestaltung nach Kruse (2015)

Regel Erklarung

1 Keine geschlossenen Fragen

2 Keine direkten, suggestiven Fragen bzw. Stimuli

3 Keine wertenden oder aggressiv klingenden Stimuli

4 Keine Andeutung von Erwartungen

5 keine Scham- oder Schuldgefiihle auslosenden Fragen

6 so wenig wie moglich prisuppositiv (Satz-, Sinn- und AuBerungsvoraussetzungen)

7 so wenig emphatische Kommentare wie moglich

8 keine Deutungsangebote

9 keine auf Klédrung insistierenden Fragen

10 keine geschlossenen Nachfragen, mit denen das eigene Verstdandnis iiberpriift wer-
den soll

11 Tabuthemen sollten vorsichtig und eher am Ende des Interviews behandelt werden

Im Vorlauf der Interviews wurden gezielt keine Aussagen zum Verstidndnis von For-
schungsorientierung aus Sicht des Instituts und der dort Forschenden gemacht, beziehungs-
weise keine Fragen dazu beantwortet, um die Vorgabe in bestimmte Richtungen zu vermei-
den und fiir unvoreingenommene AuBerungen zu sorgen (vgl. ebd.). Zudem wurde das Ziel
gesetzt, die Studienteilnehmerlnnen durch den Interviewleitfaden zu leiten, sie aber nicht zu
unterbrechen, um den Textfluss innerhalb der Antwort zu gewihrleisten (vgl. ebd.). Eine

abschlieBende Frage des Leitfadens diente den Dozierenden als Gelegenheit, Kommentare
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abzugeben oder Fragen zu stellen. Auf aggressive oder wertende Formulierungen wurde ver-
zichtet, Empathie oder Tabus spielten aufgrund der wenig emotionsbehafteten Thematik eine
untergeordnete Rolle. Selten wurden klidrende Fragen gestellt sowie Deutungsangebote ge-
macht, wenn Dozierende mit dem Begriff der Forschungsorientierung iiberhaupt nicht ver-
traut waren. Die gegebenen Interviewantworten wiesen auf eine verstdndliche Formulierung
der Fragen hin (vgl. Kruse, S. 217). Nach der Erarbeitung des Leitfadens wurde dieser in
einer Besprechung mit Mitarbeitern des Instituts fiir Didaktik und Ausbildungsforschung in
der Medizin, die alle bereits Erfahrung mit qualitativer Forschung gesammelt hatten, bespro-
chen. Durch Anregungen und Verbesserungsvorschlige konnten konkrete und Aufrechter-
haltungsfragen priziser getrennt und der Leitfaden durch das Einbringen weiteren Fragen
angereichert werden. Inhaltlich wurden aus den Forschungsfragen folgende Forschungsge-
genstinde abgeleitet, auf deren Basis dann die Fragen im Interviewleitfaden formuliert wur-
den:

1. Verstindnis von Forschungsorientierung aus Sicht der Dozierenden

2. Durchfiihrung von forschungsorientierter Lehre nach Auffassung der Dozierenden

3. Erwartungen eines Mehrwerts von forschungsorientierter Lehre

4. Erwartungen von Nachteilen forschungsorientierter Lehre

5. Teilnahme an Ausprigungen aus dem Qualitédtspakt-Lehre oder anderen MaBBnahmen

6. Verstindnis eines kompetenten Wissenschaftlers.

Inhaltlich bestand der Leitfaden aus zehn Fragen zu Stammdaten, Forschungs- und
Bildungshintergrund, Kurzbeschreibung des Fachbereichs und der Lehr- sowie For-
schungstitigkeit, sechs Hauptfragen (zuziiglich Nebenfragen bzw. Follow-ups) zur eigentli-
chen Thematik. Die Fragen wurden gemif den Prinzipien der Offenheit und Kommunikation
(Kruse, 2015) bis auf die soziobiografischen Fragen und eine Frage zur Kenntnis und Teil-

nahme an Lehre @LMU, offen gestellt. Aufgrund der Stichprobengrofle von 40 Studienteil-
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nehmerInnen und des Versprechens einer kurzen Dauer des Interviews wurden die Fragen

zielgerichtet gestellt. Der Leitfaden ist im Anhang dieser Arbeit eingefiigt.

2.5  Giitekriterien

Die klassischen Giitekriterien Objektivitit, Validitdt und Reliabilitét sind in der quali-
tativen Forschung vielfach diskutiert und kdonnen dort nicht einfach analog zu quantitativer
Forschung angewendet werden (Mayring, 2002). Mayring schldgt deswegen sechs Giitekrite-
rien fiir qualitative Forschung vor: Verfahrensdokumentation, argumentative Interpretations-
absicherung, Regelgeleitetheit, Nihe zum Gegenstand, kommunikative Validierung, Trian-
gulation.

In der Verfahrensdokumentation geht es um die Explikation des Vorverstindnisses.
Das eigene Vorverstindnis zum Thema Forschungsorientierung wird in vorliegender Arbeit
durch den Theorieteil mit den Hintergriinden zur Arbeit, der Zusammenstellung des Analy-
seinstrumentarium (hier: die Konstruktion des Leitfadens) sowie die Beschreibung der
Durchfiihrung und Auswertung (siehe folgende Kapitel) der Datenerhebung (vgl. ebd.) er-
klért. Die StudienteilnehmerInnen wurden im Interview zu ihrem Verstidndnis von For-
schungsorientierung direkt gefragt.

Der argumentativen Interpretationsabsicherung wird versucht nachzukommen, in-
dem Interpretationen nicht gesetzt, sondern mit Argumenten begriindet werden (Hirsch,
1967). Alternativdeutungen wurden mit der ersten Frage des Interviews zum subjektiven
Verstidndnis von Forschungsorientierung abgefragt. In der Folge wurde auf die jeweilige
individuelle Definition der befragten Dozierenden eingegangen.

Zudem soll in Form der Regelgeleitetheit einer systematischen Vorgehensweise
Rechnung getragen werden. Oevermann et al. (1979) beschreiben, dass in den Untersuchun-
gen seiner Forschergruppe die Qualitéit der Interpretationen vor allem durch das schrittweise,

sequenzielle Vorgehen abgesichert ist. In dieser Studie wurde wihrend der Datenerhebung
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das Kategoriensystem erstens aus dem theoretischen Hintergrund deduktiv abgeleitet und
zweitens induktiv aus den Antworten der StudienteilnehmerInnen gebildet. Beim induktiven
Bilden der Kategorien wurden vorher Aussagen in Sinnabschnitte unterteilt, welche dann
zusammengefasst wurden und die Grundlage fiir Kategorien bildeten.

In qualitativer Forschung wird die Néhe zum Gegenstand vor allem dadurch erreicht,
dass man moglichst nahe an der Alltagswelt der beforschten Subjekte ankniipft (vgl. May-
ring, 2002). Der Begriff wird auch als Naturalistizitit oder Authetizitéit bezeichnet und be-
deutet, dass eine authentische Situation geschaffen wird oder auch eine moglichst authenti-
sche Erfassung des Bedeutungsinhaltes geschieht (vgl. Gohner & Krell, 2020). Die Befrag-
ten hatten im Rahmen ihrer Tétigkeit in Forschung und Lehre mit forschungsorientierter
Lehre Beriihrungspunkte und allesamt eigene Erfahrungen gesammelt von denen sie berich-
ten konnten.

Die kommunikative Validierung wurde in dieser Studie nicht durch das Vorlegen der
Transkripte oder ein erneutes Besprechen mit den Dozierenden (vgl. Mayring, 2002) er-
reicht. Denn mdoglicherweise hitten sich durch ein Reflektieren nach dem Interview und er-
neutem Nachdenken iiber das Thema Verzerrungen der Antworten ergeben und die Unvor-
eingenommenheit dem Thema gegeniiber wire beeintrichtigt worden. Deswegen wurden in
vorliegender Studie die Ergebnisse inter- und intrasubjektiv validiert. Die intra- und in-
tersubjektive Nachpriifbarkeit einer Analyse ist ein Qualitédtskriterium im Rahmen der Aus-
wertung qualitativer Daten (Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014). Zur Steigerung der Auswer-
tungsqualitit innerhalb dieser Studie wurde eine intra- und intersubjektive Uberpriifung der
vorldufig erarbeiteten Codes und Kategorien durchgefiihrt. Zum einen wurde - wie auch von
Schreier fiir allein arbeitende WissenschaftlerInnen empfohlen (Schreier, 2012) - der Aus-
wertungsprozess wiederholt durchgefiihrt. Wenn zu unterschiedlichen Zeitpunkten Textstel-

len gleich verstanden und codiert wurden, so wurde von einer Plausibilitédt der Darstellung
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der Daten ausgegangen. Bei auftretenden Differenzen wurde hingegen eine begriindete Ent-
scheidung hinsichtlich des letztgiiltigen Codes getroffen. Die Reliabilitit des Kategoriensys-
tems konnte so verbessert werden. Nach jedem Auswertungsschritt wurden alle Ergebnisse
zusidtzlich am Grundmaterial riickiiberpriift (vgl. Mayring, 2015). Hier wurde darauf geach-
tet, ob die Fragestellung addquat beantwortet wurde und ob das Grundmaterial trotz Abstrak-
tion weiterhin abgebildet war. Digitale Transkripte und die zugehérigen Audiodateien wur-
den unter Einhaltung des Datenschutzes pseudonymisiert und sind auf dem Institutsserver
gespeichert, somit ist einem Verlust von Informationen, die durch alleinige Mitschrift even-
tuell entstiinde, vorgebeugt (vgl. Blatter et al., 2018).

Mit Triangulation ist gemeint, dass man versucht, fiir die Fragestellung unterschied-
liche Losungswege zu finden und die Ergebnisse zu vergleichen (vgl. Mayring, 2015), was
z.B. im Rahmen einer anderen Untersuchung geschieht. Die Ergebnisse dieser Untersuchung
wurden nicht mit anderen Untersuchungen verifiziert. Trotzdem kann die Untersuchung als
Grundlage fiir andere Studien verwendet werden, die beispielsweise an anderen Standorten

oder in anderen Studiengingen durchgefiihrt werden.

2.6  Datenerhebung
2.6.1 Stichprobe

In vorliegender Untersuchung wurden Dozierende der Medizin und der Pidago-
gik/Psychologie an der LMU befragt, um die Einstellungen und Wahrnehmungen zur For-
schungsorientierung in der Lehre zwischen einer Natur- und einer Geisteswissenschaft mit-
einander zu vergleichen. Zudem wurde die Stichprobe auf Dozierende der LMU begrenzt.
Voraussetzung fiir die Studienteilnahme war, dass die befragten Dozierenden in Forschung
und Lehre tétig waren oder sind. An die Dauer und Intensitét der Forschungs- oder Lehrté-
tigkeit wurden keine speziellen Anforderungen gestellt, da dies zu einer signifikanten Ver-

kleinerung der Stichprobe gefiihrt hiitte. Vor dem Hintergrund des Saturierungsprinzips
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(Helfferich, 2011) wurden Interviews gefiihrt bis eine Sittigung bei den Antworten zu er-
kennen war (das heif3t bis keine neuen Kategorien mehr hinzukamen). Zudem wurde in der
Stichprobe eine innere Reprisentation angestrebt. Nach Merkens (1997, S. 100) ist eine ,,an-
gemessene Reprisentation (...) immer dann erreicht, wenn einerseits der Kern des Feldes in
der Stichprobe gut vertreten ist und andererseits auch die abweichenden Vertreter hinrei-
chend in die Stichprobe aufgenommen worden sind*“. So wurden beispielsweise bei den me-
dizinischen Dozierenden iiberwiegend Personen befragt, die wihrend der Studie in For-
schung und Lehre titig waren, jedoch auch ein berenteter Dozierender, der zum Zeitpunkt
der Studie nicht mehr beruflich titig war.

Gefunden wurden die StudienteilnehmerInnen mithilfe einer Informationsmail, die an
fiir Lehre zustindige ArztInnen des Klinikums der Universitit Miinchen sowie an Lehrper-
sonen der Fakultit fiir Pddagogik/Psychologie gesendet wurde. Die Informationsmail enthielt
auBer der Bitte um Teilnahme im Anhang eine Kurzinformation iiber den Hintergrund der
Studie. Aufgrund mangelnder Riickmeldung und Teilnahme (auf 40 E-Mails nur zwei Inte-
ressierte, davon kam nur ein Interview zu Stande) wurden nach einem Monat weitere Teil-
nehmerInnen mit der Hilfe des Snowball-Samplings rekrutiert (Przyborski & Wohlrab-Sahr,
2014). Potentielle Studienteilnehmer wurden durch personliche Ansprache gefunden. Nach
Interviewteilnahme konnten mittels Werbung fiir das Forschungsprojekt durch die Teilneh-
menden weitere Interessenten, die zu einer Teilnahme bereit waren, fiir das Projekt gewon-
nen werden, zu denen vorher kein personlicher Kontakt bestand. Es handelt sich folglich um
die Durchfiihrung eines passiven Snowball-Samplings.

Die Datenerhebung erfolgte letztlich mit 23 Dozierenden aus der medizinischen Fa-
kultit (jeweils aus unterschiedlichen Fachrichtungen) sowie 17 Dozierenden aus der Fakultét

fiir Pddagogik und Psychologie der LMU.
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Die medizinischen Dozierenden waren bis auf einen Interviewteilnehmer allesamt
promoviert, 15 TeilnehmerInnen waren habilitiert. Die Altersspanne erstreckte sich von 27-
70 Jahren, davon waren sieben Teilnehmer zwischen 41-50, sechs Teilnehmer zwischen 31-
40, finf Teilnehmer zwischen 61-70, drei Teilnehmer zwischen 51-60 sowie zwei Teilneh-
mer 30 oder weniger Jahre alt. Die Dozierenden arbeiteten in den unterschiedlichsten Abtei-
lungen und in den unterschiedlichsten Positionen: vom Assistenzarzt oder wissenschaftli-
chem Mitarbeiter bis zum Direktor oder Lehrstuhlinhaber, vor allem aus der Inneren Medi-
zin, aber auch aus der Chirurgie, Gynikologie, Psychiatrie, Neurologie, Pharmakologie oder
Labormedizin. Alle Teilnehmer hatten Erfahrung in Forschung und Lehre, die Tétigkeit vari-
ierte in den jeweiligen Bereichen stark. So gab es Unterschiede, inwiefern die Dozierenden
schwerpunktmiBig klinisch, lehrend oder forschend titig waren. Meist korrelierte die Dauer
der Lehr- und Forschungstitigkeit mit dem Alter. Nur zwei Dozierende gaben an, iiber keine
piadagogische Grundausbildung zu verfiigen oder entsprechende Fortbildungen besucht zu
haben. 14 Dozierende gaben an, in der Vergangenheit die sogenannten InSelkurse (MeCuM
Intensiv-Seminar-Lehre; ein viertidgiges hochschuldidaktisches Seminar) besucht zu haben.
Zudem gaben sieben Dozierende an, dariiber hinaus noch weitere didaktische Fortbildungen
besucht zu haben. Von den Dozierenden angebotene Formate der Lehre waren Vorlesungen,
Praktika, Seminare, Kleingruppenunterricht, Unterricht am Krankenbett, simulierte Lehrvisi-
te, problemorientierte oder problembasierte Lehre, fallbasiertes Lernen, Repetitorien, Ubun-
gen, Propéddeutik, Doktoranden- und Studierendenbetreuung, Teacher-Training.

Von den padagogisch-psychologischen Dozierenden waren zwei habilitiert, sieben
promoviert, fiinf hatten einen Master- oder Magisterabschluss und bei drei Personen war der
hochste Abschluss das Staatsexamen. Die Altersspanne bewegte sich zwischen 28 und 81
Jahren. Vier Personen waren 30 Jahre oder jlinger, sechs Teilnehmer 31-40 Jahre, ein Teil-

nehmer 41-50 Jahre, drei Teilnehmer 51 bis 60 Jahre, ein Teilnehmer 61-70 Jahre und ein
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Teilnehmer 81 Jahre alt. Bis auf einen Teilnehmer, der in der Mediendidaktik téitig war, ga-
ben alle eine didaktisch-pddagogische Grundausbildung wie das Lehramtstudium, eine fach-
oder hochschuldidaktische Ausbildung, sowie Fortbildungen an. Die Teilnehmenden gehor-
ten tiberwiegend der allgemeinen Pddagogik, jedoch auch der Schul-, Sonder- und Medien-
piadagogik an. Ein Teilnehmer gehorte der empirischen Pddagogik/Psychologie an. Die Teil-
nehmenden waren iiberwiegend wissenschaftliche MitarbeiterInnen, aber auch abgeordnete
Lehrkrifte, Privatdozenten oder ein Postdoc, sowie akademischer Rite, Professoren oder
bereits berentet. Auch bei den Dozierenden der Pidagogik korrelierte die Dauer der Lehr-
und Forschungstitigkeit mit dem Alter beziehungsweise der Berufszugehorigkeit. Vorlesun-
gen, Seminare, Online-Seminare, Blockseminare, Workshops, Begleitseminare, Praxissemi-
nare, Methodenseminare, Betreuung von Bachelor- und Masterarbeiten waren die Formate,

in welchen die befragten Dozierenden lehrten.

2.6.2 Vorbereitung und Durchfiihrung der Interviews

Zur Vorbereitung der Telefoninterviews dienten Hinweise von Burke und Miller
(2001). So wurden die hauptséchlich telefonisch gefiihrten Interviews folgendermal3en vorbe-
reitet: Der Interviewleitfaden wurde zunichst mit einem Dozierenden aus der Pddagogik pilo-
tiert. Dieser bewertete den Leitfaden als gut versténdlich und gut zu beantworten. In der Mail
zur Rekrutierung der Studienteilnehmer wurden diese mittels Kurzinformation iiber die Stu-
die informiert, eine Einwilligungs- und Datenschutzerkldrung wurde im Anhang angefiigt.
Nach Rekrutierung wurden personliche oder telefonische Termine individuell vereinbart. Zur
Aufnahme wurden Diktiergerite (teilweise mit Spezialmikrofon fiir Telefoninterviews) ver-
wendet, welche vor den Interviews stets auf Funktion getestet und aufgeladen wurden.

Die Interviews und Transkriptionen wurden an der medizinischen Fakultéit von der
Autorin selbst und an der piadagogischen Fakultéit nach Information und Schulung durch den

stellvertretenden Institutsleiter und die Autorin durch zwei Mitarbeiter des Instituts fiir Di-
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daktik und Ausbildungsforschung der Medizin durchgefiihrt. Teilweise wurden die Befra-
gungen telefonisch, teilweise personlich durchgefiihrt. Unmittelbar vor der Durchfiithrung
wurden die Teilnehmenden begriilt und abermals iiber die Pseudonymisierung der Inter-
views, den Datenschutz, sowie die Aufzeichnung und Transkription informiert. Danach wur-
den mit Hilfe des Interviewleitfadens alle wichtigen Leitfragen und vertiefende Fragen in
Abhingigkeit von der gewéhlten Situation gestellt, um diese so vollstindig wie moglich zu
erfassen (vgl. Przyborski & Wohlrab-Sahr, 2014). Die Einwilligungs- und Datenschutzerkla-
rungen wurden in Papierform unterschrieben und entweder postalisch, personlich oder als
Scan per Email zuriickgesandt. Der gesamte Zeitraum, in welchem die Interviews gefiihrt
wurden, betrug fiinf Monate. Die Interviews selbst dauerten im Schnitt 15 Minuten (zwi-

schen 5 und 30min).

2.6.3 Transkription

Nach Erhalt der Einwilligungs- und Datenschutzerkldarungen wurden Interview-
Transkripte mittels Transkriptionsregeln erstellt, um eine standardisierte Transkription zu
ermoglichen. Nach diesen Regeln wurden schlieBlich alle Audiodateien wortlich transkri-
biert. Dabei wurden Aussagen in Dialekten in eine hochsprachliche Form gebracht und die
gesprochene Sprache an das Schriftdeutsch angeglichen (vgl. Dresing & Pehl, 2015). Die
Sprache wurde demnach ,,geglittet* (Kuckartz, 2010, S. 44). Die Transkription erfolgte rein
textbezogen als Abschrift der Mitschnitte ohne Ubertragung von Dialekten, Fiillwortern oder
Sprachtonungen. Zur besseren Ubersicht wurden Sprecherwechsel durch einen Absatz ver-
deutlicht (vgl. Dresing & Pehl, 2015). Auf die Transkription von Intonation wurde aufgrund
der Lesbarkeit verzichtet, aber auch weil diese Informationen fiir die gewihlten Forschungs-
fragen nicht von Belang waren (vgl. ebd.). Die mit Hilfe dieser Regeln erstellten Transkripte
wurden als Dokumente im Textverarbeitungsprogramm Microsoft Word 2010 gespeichert

(vgl. Kuckartz, 2010).
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Die Aussagen wurden zur weiteren Ubersicht farblich markiert (farbig: Aussagen des
Interviewers, schwarz: Aussagen des Interviewten). Die schwarz markierten Bereiche wur-
den in jedem Transkript durchnummeriert und so die Positionen festgelegt. Zudem wurde
jeder Interviewpartner mit einem Code versehen (fiir Mediziner: M.. ., fiir Pidagogen P...).
So ist gewihrleistet, dass sdmtliche im Ergebnisteil genannten Zitate in den Transkripten
nachvollzogen werden konnen. Die Transkripte wurden abschlieend verschliisselt auf dem

Institutsserver gespeichert.

2.6.4 Auswertung

Ausgewertet wurden die Interviews mittels qualitativer Inhaltsanalyse. Dazu diente
ein inhaltsanalytisches Kodierschema nach Mayring (2015). Das Kodiermanual befindet sich
im Anhang. Aus dem Theorieteil wurden deduktiv Kategorien gebildet. Diese wurden mit
induktiven Kategorien erginzt beziehungsweise abgeindert. Zur induktiven Kategorienbil-
dung wurden die Antworten von zunéchst fiinf StudienteilnehmerInnen in eine Excel-Datei
kopiert und zum Screening farbcodiert in Sinneinheiten eingeteilt. Aus diesen Sinneinheiten
wurden paraphrasierte Zusammenfassungen erstellt. Gegliedert in Hauptkategorien (Inter-
view-Hauptfragen), Follow-up-Kategorien (Interviewnebenfragen und Follow-ups) und
mehreren Unterkategorien, wurden Kategorien benannt, definiert, mit Ankerbeispielen und
abschlieBend mit Kodierregeln zur Abgrenzung versehen. Nach der Erstellung des Kodier-
manuals wurde der erste Zyklus der Kodierung gestartet. Dabei wurde das Kodiermanual mit
weiteren Ankerbeispielen versehen und durch weitere Unterkategorien erweitert. Nach Ko-
dierung der Aussagen der medizinischen Dozierenden wurden die Interviews aus der Pidda-
gogik kodiert und ebenfalls um Kategorien erweitert. Die Antworten wurden dann entspre-
chend der Kategorien im Ergebnisteil ausgewertet. Uberkategorien, in welche keine Inhalte
kodiert werden konnten, da diese in die Unterkategorien zugeordnet werden konnten, wur-

den zur Ubersichtlichkeit im Kodiermanual belassen (s. Tab. 8 Kategorie K1f).
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Beispielhaft wird ein Auszug aus dem Kodiermanual in folgender Abbildung (s. Tab.

8) dargestellt:

Tabelle 8

Kodierung Follow-up-Frage If: Unterschied zwischen Forschungsorientierung und Praxis-

orientierung

Kategorien- Kategorie Definition Ankerbeispiel Kodierregel

nummer

K1f follow-up: Unter- | Alle Unterschiede Erfassen aller Informationen

schied zwischen
Forschungsorien-
tierung und Pra-
xisorientierung

K1f1 kein Unterschied

K1f2 Unterschied

K1f2.1 Praxisorientie-
rung

K1f2.2 Forschungsorien-
tierung

und Gemeinsamkei-
ten von Forschungs-
und Praxisorientie-
rung

Darstellung, dass
zwischen For-
schungs- und Praxis-
orientierung kein
Unterschied besteht,
bzw. nicht bestehen
soll

Darstellung, dass
zwischen For-
schungs- und Praxis-
orientierung ein Un-
terschied besteht und
Benennung dieses
Unterschieds

Alle Faktoren, die fir
den Dozierenden flr
Praxisorientierung
stehen und/oder
diese ausmachen.

Alle Faktoren, die flr
den Dozierenden flr
Forschungsorientie-
rung stehen und/oder
diese ausmachen.

"ich wirde jetzt mal
hoffen, dass es ineinan-
der greift. Weil die Pra-
xis sich ja auch nach
den Forschungsdaten
andern sollte." (Inter-
view MB, Position 12)

Also Praxisorientierung
konkret wenn es darum
geht, wie kann ich ei-
nen Patienten behan-
deln, wie stellt man die
Diagnose, wie thera-
piert man ihn (Interview
MA, Position 11)

"und die Forschungs-
orientierung halt eher
auf, wie geht man mit
den Studien um, wie
erstellt man solche
Studien um solche
Sachen " (Interview MF,
Position 11)

zum Unterschied von Praxis-
und Forschungsorientierung,
sofern die Frage gestellt und
eine Antwort genannt wurde,
die nicht in die nachsten
Unterkategorien eigegliedert
werden kénnen

Erfassen aller Informationen,
die der Erklarung dienen,
dass Forschungsorientierung
und Praxisorientierung kei-
nen Unterschied aufweisen

Erfassen aller Informationen,
die der Erklarung dienen,
dass zwischen Forschungs-
orientierung und Praxisorien-
tierung ein Unterschied be-
steht, wenn die Beschrei-
bung der Begriffe sich nicht
in folgende Unterkategorien
einsortieren |asst oder kon-
textuell genannt wird

Erfassung aller Faktoren, die
fur den Dozierenden flr
Praxisorientierung stehen
und/oder diese ausmachen.

Erfassung aller Faktoren, die
fur den Dozierenden flr
Forschungsorientierung
stehen und/oder diese aus-
machen.
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Erklarung zur Tabelle 8: Spalte eins bezeichnet den Kategoriencode. In Spalte zwei
wird die Kategorieniiberschrift benannt, in Spalte drei folgt die Kategorienerklidrung, Spalte
vier bringt ein Ankerbeispiel, Spalte fiinf beschreibt die Kodierregel. In der dritten Spalte der
ersten Zeile sowie in der dritten Spalte der dritten Zeile erscheint kein Ankerbeispiel, da dies
in den Unterkategorien folgt, da die Dozierenden es dort priziser formuliert haben. Um eine

bessere Ubersicht zu behalten wurden die Oberkategorien ohne Ankerbeispiel belassen.
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3 Ergebnisse

3.1 Was verstehen Dozierende unter forschungsorientierter Lehre bzw.

Forschungsorientierung in der Lehre?

3.1.1 Verstindnis der Dozierenden aus der Medizin

Ubergeordnet verstehen die Dozierenden der Medizin unter forschungsorientierter
Lehre, ,,dass die Lehre insbesondere in den Kontext der Forschung gestellt wird" (Interview
MA, Position 10). Zudem sollte die forschungsorientierte Lehre nicht nur deskriptiv sein,
sondern auf die Pathophysiologie und die Grundlagen eingehen (vgl. Interview MI, Position
10). Fiir einen Dozierenden ging es nicht um die Durchfiihrung der Forschung im Studium,
sondern lediglich um Instruktion zur Forschung (vgl. Interview MM, Position 13).

Untergliedern lésst sich die forschungsorientierte Lehre einmal in bestimmte Kenn-
zeichen, die sie ausmachen. Die Kennzeichen wiederum stiitzen sich auf zwei zentrale Siu-
len, ndmlich zum einen eine evidenzbasierte, beforschte Lehre aus didaktischer Sicht und
zum anderen auf die Vermittlung evidenzbasierter Inhalte.

Mit evidenzbasierter Lehre meinen die Dozierenden, dass die Lehre beforscht, evalu-
iert, hinterfragt und aktualisiert wird. Neue oder aktuelle didaktische Konzepte und Metho-
den werden angewendet sowie gegebenenfalls auf ihre Effizienz untersucht, um letztendlich
die Lehre zu optimieren (vgl. Interviews ME, Position 12; MN, Position 10; MS, Position
11; MV, Position 12; MD, Position ; MG, Position 12; MH, Position 10; MK, Position 10;
MW, Position 10; MV, Position 12).

Die Vermittlung evidenzbasierter Inhalte wiederum stiitzt sich auf eine Lehre, die
sich aus aktueller, auf neuesten Forschungsergebnissen basierender Medizin (vgl. Interviews
MC, Position 9; MF, Position 10; MP, Position 13; MQ, Position 11) zusammensetzt. Die
Studierenden sollen mit Hilfe evidenzbasierter Inhalte also verstehen, wie die Lehraussagen

zustande kommen (vgl. Interview MA, Position 10). Dabei sollen die Forschungsergebnisse
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selbst und der Weg dahin sowie die Hintergriinde erldutert werden und die Inhalte stets auf
dem aktuellen Stand sein (vgl. ebd.; Interviews MB, Position 11; MJ, Position 13).

Neben den Kennzeichen definieren die Dozierenden die forschungsorientierte Lehre
bzw. die Forschungsorientierung in der Lehre iiber den Lernerfolg, der bei den Studierenden
und zukiinftigen ArztInnen entsteht.

Der Lernerfolg wiederum wurde in zwei Kategorien aufgeteilt. Die erste Kategorie
beschreibt, dass die Studierenden aus Sicht der MedizinerInnen mittels vermehrter For-
schungsorientierung in der Lehre Elemente des Forschungsprozesses lernen. Die konkret
genannten Elemente waren Statistikkenntnisse (vgl. Interview MA, Position 10), Datenerhe-
bung und Methodenkenntnis (vgl. Interviews MI, Position 11; MQ, Position 11; MT, Positi-
on 13; MV, Position 12), kritisches Bewerten (vgl. Interview MT, Position 13), Umgang mit
Literatur (vgl. Interview MB, Position 11) und Forschungsprinzipien (vgl. Interview MQ,
Position 11; MR, Position 11).

Die zweite Kategorie beschreibt die Heranfithrung der Studierenden an Forschung
und Wissenschaft. Diese Kategorie wurde von den MedizinerInnen héufig genannt (vgl. In-
terviews MC, Position 9; MP, Position 13; MJ, Position 13; MU, Position 12; MT, Position
13). Niher beschrieben wurde hier beispielsweise, dass die Studierenden einen Einblick in
die Wissenschaft bekommen, unter anderem auch durch Praktika (vgl. Interview MA, Positi-
on 10). Zudem ginge es darum, ,,dass man einer Sache auf den Grund geht, dass einen das
interessiert, dass man es eben erforscht. Das Thema in diesem Wortsinne* (Interview MV,
Position 12). Einige Dozierende entschieden sich nicht fiir eine Definition, sondern verstan-
den unter forschungsorientierter Lehre beide oder mehrere Kennzeichen (Interviews ME,
Position 12; MJ, Position 13; MP, Position 13; MQ, Position 11; MV, Position 12). Ein klei-
ner Teil der Dozierenden konnte sich unter den Begriffen der forschungsorientierten Lehre

oder der Forschungsorientierung in der Lehre nichts oder nur wenig vorstellen und hat dann
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versucht, diese zu interpretieren (vgl. Interviews MK, Position 10; MM, Position 13; MU,
Position 12; MQ, Position 11).

Die Follow-up-Frage, die sich auf den Unterschied zwischen Forschungsorientierung
und Praxisorientierung bezog, wurde, weil der Begriff Praxis nicht hiufig genannt wurde,
bei den MedizinerInnen entsprechend wenig gestellt. Kategorisiert wurde die Frage folgen-
dermallen: Einerseits wurde beschrieben, ob iiberhaupt ein Unterschied zwischen For-
schungs- und Praxisorientierung bestand und andererseits, inwiefern die Dozierenden die
Forschungs- bzw. Praxisorientierung definieren.

Der iiberwiegende Teil der Dozierenden sah einen Unterschied und definierte Praxis-
orientierung als Vorbereitung auf eine leitliniengerechte Medizin nach bestimmten Hand-
lungskonzepten und auch die Vermittlung von praktischen Skills (vgl. Interviews MI, Positi-
on 11; MA, Position 11; MB, Position 12; MF, Position 11; MG, Position 13). Die For-
schungsorientierung hingegen meint eher das Zustandekommen von Wissen und die Beféhi-
gung zum Generieren von Wissen sowie die Festlegung von iibergeordneten Zielen und wie
man diese erreicht (vgl. Interviews MA, Position 11: MF, Position 11; MI, Position 11). Im
Kontext evidenzbasierter Lehre wurde die Fokussierung auf die Erarbeitung wissenschaftli-
cher Konzepte zur Verbesserung der Lehre genannt (vgl. Interview MG, Position 13). Eine
Dozentin sah eher keinen Unterschied, sie hofft ,,dass es ineinander greift, weil die Praxis

sich ja auch nach den Forschungsdaten dndern sollte* (Interview MB, Position 12).

3.1.2 Verstindnis aus Sicht der Dozierenden aus der Piddagogik/Psychologie

Von Seiten der Padagogen wurde forschungsorientierte Lehre von einem Dozieren-
den als forschendes Lernen im Sinne von Huber verstanden: "Die Grundidee hinter dem For-
schenden Lernen ist ja dieses aktive, selbstgesteuerte, kooperative und situative Lernen, ja“
(Interview PM, Position 19). Die Minderheit der Dozierenden versteht forschungsorientierte

Lehre als evidenzbasierte Lehre. Ziel sei es fiir diese Dozierenden, den besten Weg zu fin-
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den, um Studierenden Wissen zu vermitteln (vgl. Interview PH, Position 11) und die Lehre
nach neuesten Erkenntnissen der Lehrtheorie und Didaktik auszurichten (vgl. Interviews PF,
Position 11; PD, Position 11; PA, Position 11).

Ein besonderer Schwerpunkt lag auf der Evaluation der (eigenen) Lehre (vgl. Inter-
view PB, Position 11; PG, Position 11). Hauptsichlich verstanden die padagogischen Dozie-
renden unter forschungsorientierter Lehre bzw. Forschungsorientierung in der Lehre jedoch
eine auf (aktuellen) Inhalten basierende Lehre und die Teilhabe von Studierenden am For-
schungsprozess (vgl. Interview PK, Position 10). Die Inhalte sind zum einen Standardwissen
(vgl. Interview PI, Position 12), eigene Forschung (vgl. Interview PK, Position 10; PQ, Posi-
tion 10), aber vor allem aktuelle Befunde aus der Forschung im Allgemeinen, auf wissen-
schaftlicher Evidenz basierend (vgl. Interviews PL, Position 10; PN, Position 10; PJ, Positi-
on 10; PF, Position 11; PD, Position 11; PA, Position 11).

Dartiiber hinaus definierten Dozierende Forschungsorientierung in der Lehre iiber den
Lernerfolg, der bei den Studierenden generiert wird. Man befédhige die Studierenden, eigene
Forschungsprojekte durchzufiihren und fordere wissenschaftliche Skills aus dem gesamten
Forschungszyklus, auch im Rahmen von Abschlussarbeiten, zusétzlich lasse man sie aktiv an
Wissenschaftsprozessen teilhaben (vgl. Interviews PK, Position 10; PM, Position 11; PN,
Position 10; PO, Position 10; PP, Position 11; PQ, Position 10; PJ, Position 10; PI, Position
12; PC, Position 11; PM, Position 19; PIJ, Position 10; PK, Position 10; PM, Position 11).
Dies ermdglichen die Dozierenden unter anderem durch Gewéhrung von Freirdumen im Un-
terricht, bei Seminaren oder in der Betreuung von Abschlussarbeiten (vgl. Interview PK,
Position 10). Einigen Dozierenden war wichtig, dass Studierende an Forschung schrittweise
und systematisch herangefiihrt werden (vgl. Interviews PE, Position 11; PC, Position 11).
Ein Dozierender hatte zwei Verstindnisse vom Begriff: einerseits die Studierenden selber

forschen zu lassen und andererseits die Vermittlung aktueller Lehrinhalte (vgl. Interview PJ,
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Position 10). Ein weiterer Dozierender verstand unter dem Begriff nicht die Befdhigung zur
Forschung, sondern Praxisorientierung und reflektierte Lehre: So versteht dieser unter For-
schungsorientierung, dass ,,wir den Lehramtsstudierenden ja nicht sozusagen dahingehend
ausbilden, dass sie selber Forschung betreiben. Es geht ja viel stirker sozusagen um die Re-
zeption und die Reflexion von Forschung.* ,,Gerade die Verkniipfung mit der Praxis ist da
ganz das Zentrale, ja?* (Interview PB, Position 10-13).

Die Follow-up-Frage nach dem Unterschied zwischen Forschungs- und Praxisorien-
tierung wurde selten gestellt. Je nachdem, wie das kiinftige berufliche Arbeiten aussehe,
konne die Forschungsorientierung direkt auf zukiinftige Praxis in der Forschung vorbereiten.
Doch auch wenn das Ziel der Studierenden eine direkte praktische Titigkeit sei, sollte Praxis
und Forschung trotzdem verkniipft sein, da beide einander befruchten (vgl. Interviews PN,
Position 11; PJ, Position 11). Ein Dozierender definierte beim Unterschied zwischen For-
schungs- und Praxisorientierung diese als ,,Rezeptwissen®, was jedoch den Nachteil habe,
dass die Flexibilitdt in verschiedenen Situationen fehle (vgl. Interview PB, Position 13). Eine
forschungsorientierte Sichtweise im Sinne eines reflektierten Auseinandersetzens mit der

eigenen Praxis oder der Beschiftigung mit Theorie sei spéter trotzdem von Vorteil (ebd.).

3.2  Umsetzung forschungsorientierter Lehre in eigenen Veranstaltungen
3.2.1 Umsetzung aus Sicht der Dozierenden aus der Medizin

Bei der Umsetzung der forschungsorientierten Lehre wurden die Antworten wieder in
zwei Hauptsparten eingeteilt — einerseits die Umsetzung von forschungsorientierter Lehre in
Form evidenzbasierter Lehre durch didaktische Methoden oder Lehrevaluationen, anderer-
seits die Umsetzung forschungsorientierter Lehre in Form der Vermittlung evidenzbasierter
Inhalte. Die forschungsorientierte Lehre im Sinne einer evidenzbasierten Lehre wird dem-
nach vor allem durch Evaluationen des Unterrichts (vgl. Interview MD, Position 11; MH,

Position 13), durch Aktivierung der Studierenden, z.B. indem man sie fiir Fragen begeistert
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(vgl. Interviews MD, Position 11; MI, Position 12; MQ, Position 12; MV, Position 14),
durch Beforschen des Unterrichts und der Unterrichtsformate (vgl. Interview ME, Position
13; MW, Position 11), durch Anpassung und Wechsel der Lehrformate und Lehrmethoden
(vgl. Interview MN, Position 12+13; MO, Position 11; MQ, Position 12) und Konzeptionie-
rung der Lehrveranstaltungen realisiert (vgl. Interview MS, Position 13; MV, Position 14).
Auch die Betreuung von wissenschaftlichen Arbeiten im Bereich der medizinischen Ausbil-
dung wurde genannt ("ich betreue Qualifikationsarbeiten auf Bachelor-Ebene, Master-Ebene
und Promotionsstudenten im Bereich von Medical Education" (Interview MO, Position 12)).
Umgesetzt wurde die forschungsorientierte Lehre beziiglich der Vermittlung evidenz-
basierter Inhalte wie folgt: zum einen durch die Vermittlung von Elementen des Forschungs-
zyklus. Darunter fallen die Hilfestellung und Anleitung zum Umgang mit Literatur (vgl. In-
terview MU, Position 14) und die informierte Entscheidung (vgl. Interview MM, Position
14), das Beibringen von Methoden, das Falsifikationsprinzip, Fragestellungen, Hintergriinde
(vgl. Interview MM, Position 14) und der Weg dahin sowie die kritische Sicht der Daten vor
dem eigenen Hintergrund, die Problemstellung und geeignete Methoden zur Lésung (vgl.
Interview MV, Position 14). Auch nannten die Dozierenden hier das Animieren zum wissen-
schaftlichen Denken durch das Stellen verschiedener Fragen, das Bewusstwerden des Nicht-
Wissens und die Sicht der Daten vor dem eigenen Hintergrund (Entscheidungsprivalenz)
einschlieBlich der Probleme, die damit verbunden sind (vgl. Interview MT, Position 14).
Zum anderen nannten die Dozierenden bei der Umsetzung der Forschungsorientie-
rung in der eigenen Lehre die evidenzbasierte Medizin. Damit meinen sie die Einbeziehung,
Darstellung und Erkldrung von aktueller Forschung und auf aktueller Forschung basierende
Lehraussagen (vgl. Interview MD, Position 12; MA, Position 12; MB, Position 13; MC, Po-
sition 10; MJ, Position 14; MK, Position 12; ML, Position 13; MQ, Position 12). Einige

Dozierende gaben an, dass sie forschungsorientierte Lehre, im Kontext der Teilhabe Studie-
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render an Forschung, nicht in ihren regulidren Lehrveranstaltungen umsetzen (vgl. Interviews
MG, Position 14; MJ, Position 14; ML, Position 11; MR, Position 13+14; MU, Position 13)
oder machten dies vom Format der Lehrveranstaltung abhiingig (vgl. Interview MF, Position
12; MP, Position 14) Die Beforschung der eigenen Kurse wurde nicht (vgl. Interview MK,
Position 12) oder nur von wenigen Dozierenden (s.0.) durchgefiihrt.

Die Follow-up-Frage, ob die Studierenden Forschungsaktivititen im Rahmen der
Lehrveranstaltungen durchfiihren, wurde nur von einem Dozierenden klar bejaht und zwar
nur in Bezug auf die Vorklinik (vgl. Interview MV, Position 16). Ein Dozierender fiihrte an,
dass es auf das Lehrformat ankidme (vgl. Interview MT, Position 15). Ansonsten duferten die
Dozierenden, dass sie teilweise regulidren Studierenden (also keine DoktorandInnen) Einbli-
cke in die Forschung gewéhren, wenn diese beispielsweise linger betreut werden (vgl. Inter-
view MC, Position 11; MT, Position 16) oder wenn diese interessiert sind. Je nach Veran-
staltungsformat geben sie den Studierenden wissenschaftliche Literatur und diskutieren diese
mit ithnen (vgl. Interview MT, Position 16). Der iiberwiegende Teil der Dozierenden dulerte,
dass Studierende regulir keine Forschungsaktivititen durchfiihren (vgl. Interviews MD, Po-
sition 13; MA, Position 13; MB, Position 14; ME, Position 15; MF, Position 13; MG, Positi-
on 15; M1, Position 11; MJ, Position 15; MK, Position 13; ML, Position 12; MN, Position
14; MP, Position 15; MQ, Position 13; MS, Position 13; MW, Position 12; MT, Position 16),
was unter anderem an der Masse der Studierenden liegt (vgl. Interviews MD, Position 13).
Sehr wohl werden aber PromotionsstudentInnen in Forschungsaktivitidten eingebunden (vgl.
Interview MA, Position 13; MD, Position 12; MB, Position 14; MP, Position 14; MR, Posi-
tion 12; MU, Position 15). Fiir diese Studierenden gébe es auch spezielle Programme, die sie

darauf vorbereiten (vgl. Interview MR, Position 12; MH, Position 14; MI, Position 10).
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3.2.2 Umsetzung aus Sicht der Dozierenden aus der Pddagogik/Psychologie

Einleitend betonten die Dozierenden die Wichtigkeit forschungsorientierter Lehre
und gaben an, diese auch umzusetzen: "Ich probiere so viel wie moglich. Weil ich denk, dass
des einfach essentiell dafiir ist, um einfach einen kritischen Zugang dazu zu bekommen und
auch die Informationen, die man bekommt, besser zu elaborieren. Und weil immer da, wo
man tatsdchlich beides gut zusammenbringt, glaube ich, lernen die Studierenden einfach
mehr" (Interview PJ, Position 12). Eine Dozierende gab an, durch die Gewéhrung von Frei-
rdaumen und Struktur forschungsorientierte Lehre, auch in Form von Abschlussarbeiten, um-
zusetzen. Oft war sie nach eigener Aussage positiv vom Ergebnis iiberrascht (vgl. Interview
PK, Position 11).

Speziell bezogen auf die Umsetzung evidenzbasierter Lehre antworteten die Dozie-
renden, dass ihnen wichtig sei, bei den Studierenden zu erkunden, welche Kenntnisse nétig
und vorhanden sind. "Umsetzen insofern, dass ich mich darauf fokussiere, zwei Fragen in
der Lehre zu beantworten. Erstens, was genau miissen sie kennen oder kénnen. Zweitens,
wie zeigen sie es mir, was sie kennen oder konnen. Typisch pidagogisch-diagnostische Fra-
gestellung* (Interview PH, Position 12). Die Dozierenden gingen besonders darauf ein, dass
es notig ist, die Studierenden zu aktivieren, etwa durch Interaktion oder Nachfragen (,,Und,
also, letztendlich, ja, letztendlich ist alles Aktivierung." (Interview PH, Position 12)). Ein
Dozierender duflerte als Beispiel die Tutorenausbildung, in deren Rahmen er versucht, den
Studierenden und kiinftigen Tutoren die Verkniipfung von Theorie und Praxis niher zu brin-
gen (vgl. Interview PF, Position 12) und ihnen eine pddagogische Professionalitiit zu vermit-
teln, die jeweiligen Widerspriiche zu reflektieren. Auch durch stete didaktische Fortbildun-
gen setzte ein Dozierender die evidenzbasierte Lehre um (vgl. Interview PD, Position 12).

Zur Vermittlung von Elementen des Forschungszyklus gaben Dozierende an, Studie-

renden Kenntnisse im Umgang mit Literatur, kritischem Hinterfragen, Entwicklung und Er-
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kldrung von Problem- und/oder Fragestellungen, sowie Methodenlehre zu vermitteln (vgl.
Interviews PL, Position 12; PM, Position 12). Manche Dozierende duflerten auch eine Teil-
habe der Studierenden am Forschungsprozess: ,,Die haben also ausgewertet, die haben an
bestimmten Fragestellungen bearbeitet. Da auch ganz klassisch, forschungsarbeitsméBig
recherchiert, einen Theorieteil entwickelt" (Interview PA, Position 12). Ein Dozierender be-
schrieb das Projekt ,,Experimento*, welches GrundschullehrerInnen in das forschende Ler-
nen einfiihren soll. In diesem Projekt wird ein kompletter Forschungszyklus mit Entwick-
lung von Forschungsfragen, Hypothesen und der Durchfiihrung von Versuchen durchge-
spielt, wobei alles von einem Team aus Lehrpersonen begleitet, protokolliert und reflektiert
wird. Diese Aktivitidten werden dann anhand eines Online-Programms vertieft und geiibt.
Abschlieend wird ein Real-Experiment gestartet (vgl. Interview PM, Position 11). Zudem
nannten die Dozierenden noch weitere Beispiele fiir die eigene Umsetzung forschungsorien-
tierter Lehre, z.B. Lernen durch gemeinsame Zusammenarbeit auf verschiedenen Hierarchie-
ebenen, Durchfithrung von Experimenten, Losungsbeispielforschung, Planung hoherwertiger
Lernaktivitdten mittels Durchfiihrung von Seminararbeiten, Referaten, Prisentationen,
Gruppenarbeiten, das ICAP-Modell nach Chi (2014), das Hattie-Modell in Form einer
Durchfiihrung von Schiilerevaluationen (Hattie, 2009), Onlinekurse (Gestalten einer Ler-
numgebung nach bestimmten Gestaltungsprinzipien) (vgl. Interviews PA, Position 11; PM,
Position 14 + 19; PN, Position 12; PC, Position 12). Aullerdem wurde angegeben, dass eine
forschungsorientierte Lehre evidenzbasiert, also auf Forschungsergebnissen basierend, ab-
laufen soll (vgl. Interview PF, Position 12). Nur eine Dozentin gab an, forschungsorientierte
Lehre kaum umzusetzen: "Also, wenn man ganz ehrlich ist, relativ wenig." (Interview PK;
Position 12). Zur Einbindung von Studierenden in Forschungsveranstaltungen wurde aber-
mals das Projekt ,,Experimento genannt (vgl. Interview PM, Position 13). Des Weiteren

wurde ein Seminar beschrieben, bei dem Studierende Evaluationen durchgefiihrt haben, was,
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bezogen auf die kritische Sicht der eigenen Praxis im weitesten Sinne als forschungsorien-
tiert angesehen werden kann. Auch fiihrten Studierende bei diesem Dozierenden kleinere
qualitative Studien durch und wurden durch alle Phasen des Forschungszyklus begleitet und
betreut (vgl. Interview PJ, Position 13). Eine weitere Dozentin verstand die Betreuung einer
Masterarbeit als Teilnahme von Studierenden an Forschung, da im Rahmen von Masterarbei-
ten Studierende in der Regel selbst forschen (vgl. Interview PG, Position 13). Zwei Dozie-
rende gaben an, dass Studierende in ihren Veranstaltungen nicht in Forschungsaktivitéiten

eingebunden wurden ("Bei mir nicht." (Interview PO, Position 13)).

3.3  Welchen Mehrwert versprechen sich Dozierende von forschungsorientierter

Lehre?

3.3.1 Mehrwert aus Sicht der Dozierenden aus der Medizin

Der Mehrwert forschungsorientierter Lehre wurde in vier Hauptkategorien eingeteilt,
die einmal den Mehrwert einer evidenzbasierten Lehre aufzeigen und zum anderen den
Mehrwert einer Lehre von evidenzbasierten Inhalten (forschungsbasierte Lehre nach Stang,
s. Kapitel 1.1) bzw. der Teilhabe an Forschung durch Studierende (forschungsorientierte
Lehre nach Stang, s. Kapitel 1.1). Zusitzlich gab es eine Kategorie, die die Nachteile dar-
stellte, wenn forschungsorientierte Lehre nicht durchgefiihrt wurde, sowie eine Kategorie fiir
sonstige Inhalte.

Die zwei ersten Unterkategorien wurden wiederum jeweils in den Mehrwert fiir Stu-
dierende, Dozierende und die Universitit untergliedert. Manche Aussagen wurden mangels
Zuordenbarkeit zu den Unterkategorien in die Oberkategorie kodiert. Zum Mehrwert for-
schungsorientierter Lehre im Kontext evidenzbasierter Lehre im Allgemeinen wurde von den
Dozierenden genannt, dass die evidenzbasierte Lehre und das Beforschen des Unterrichts zu
einer Besserung der Lehrformate, des Lernerfolgs und des Outcomes im Allgemeinen fiihrt

("ja das ist ja klar, wenn man Konzepte verwendet, die durch Evidenz belegt sind, dann soll
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das natiirlich das Outcome jeglicher Form bessern" (Interview MN, Position 17)). Fiir die
Studierenden speziell fiihre die evidenzbasierte Lehre zu einer verbesserten Lehre durch
neue Ergebnisse, Impulse, Methoden und einer strukturierten, wissenschaftlichen Vorge-
hensweise gegeniiber einer willkiirlichen Lehre, die nicht untersucht wird ("fiir die Studie-
renden bringt es den Vorteil, dass viel mehr investiert wird, neue Ergebnisse, neue Impulse,
neue Methoden und dadurch natiirlich auch eine verbesserte Lehre, denke ich" (Interview
MD, Position 13)). Aulerdem wurde geduBlert, dass Studierende ein Anrecht darauf haben
sollten, von didaktisch und nicht nur medizinisch ausgebildetem Fachpersonal unterrichtet
zu werden (vgl. Interview MO, Position 13). Letztendlich fiihre die evidenzbasierte Lehre zu
einer verbesserten Struktur der Lehre und zu vermehrten Erfolgserlebnissen (vgl. Interview
MS, Position 14).

Fiir die Dozierenden biete die evidenzbasierte Lehre eine weitere Moglichkeit, neben
den biomedizinisch-naturwissenschaftlichen Studien wissenschaftlich aktiv zu sein (vgl.
Interview MO, Position 13). AuBBerdem erfahren Dozierende nicht nur in ihrer eigentlichen
Wissenschaft, der Medizin, eine Qualifikation, sondern auch in der Lehre (vgl. ebd.). Die
evidenzbasierte Lehre schaffe fiir die Dozierenden auerdem eine klare Struktur (vgl. Inter-
view MS, Position 14). Aulerdem sei evidenzbasierte Lehre fiir die Dozierenden wichtig,
um neue Methoden zu erproben und es sollte im Naturell der Dozierenden liegen, diese
Form der Lehre durchzufiihren (vgl. Interview MV, Position 17).

Fiir die Universitit sei der Mehrwert einer evidenzbasierten Lehre, dass die Studie-
renden besser unterrichtet und moglicherweise selbst dazu motiviert werden, an der Univer-
sitdt zu arbeiten. Zudem mache evidenzbasierte Lehre die Dozierenden und die Lehre selbst
vergleichbarer und trage damit zur Qualititssicherung bei (("naja, die Universitit profitiert ja
auch davon, dass die Studierenden gut gelehrt werden und auf einem guten Niveau. Dann hat

man zum einen natiirlich gute Ergebnisse und zum andern motivierte Studenten, die bei uns
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in der Universitidt dann anfangen und das mit einbringen, also auch ein Vorteil" (Interview
MD, Position 16); "Fiir die Universitit sind die Lehrkrifte vergleichbarer und die Lehre an
sich auch vergleichbarer" (Interview MS, Position 14)). Des Weiteren wurde als Mehrwert
genannt, dass ein speziell auf Medizindidaktik ausgerichteter Lehrstuhl ein Aushingeschild
fiir die Universitit sei und dabei manchmal selbst Erkenntnisse fiir die Hochschulforschung
gewonnen werden (vgl. Interview MH, Position 15). Aulerdem miisse eine Universitit daran
interessiert sein, ,,dass ihre Lehrenden wissenschaftsbasierte Lehrmethoden und Lehrkonzep-
te verwenden.* (Interview MO, Position 13).

Unter der zweiten Hauptkategorie des Mehrwerts von forschungsorientierter Lehre
im Kontext einer forschungsbasierten und forschungsorientierten Lehre nannten die Dozie-
renden allgemein eine Horizonterweiterung (vgl. Interview MT, Position 17). Fiir Studieren-
de sei es einfacher, neueste Forschung von Dozierenden vermittelt zu bekommen, als sich
diese selber erarbeiten zu miissen ("Also sozusagen, dass sie von jemandem der ja Spezialist
in diesem Bereich ist, die Forschung erzidhlt bekommt. Das ist hdufig einfacher, als wenn
man sie sich selber erarbeiten muss." (Interview MB, Position 15)). Das Verstindnis fiir
evidenzbasierte Medizin erhohe sich, man lerne mit Unsicherheiten umzugehen und Ent-
scheidungen zu treffen, obwohl Informationen ggf. unzureichend seien (vgl. Interview MJ,
Position 17). Auch der Umgang mit bestehendem Wissen, wie dieses entsteht, wie man die-
ses bewertet, wie man selbst an dieses Wissen kommt, werde den Studierenden beigebracht
(vgl. Interviews MF, Position 14; ML, Position 13; MP, Position 16; MR, Position 15+16).
Zusiitzlich bleibe das Gelernte besser im Gedichtnis (vgl. Interview MV, Position 18). Ahn-
liche Vorteile ergeben sich fiir die spitere drztliche Tatigkeit, wenn Studierende bestehende
Information verstehen und kritisch betrachten konnen, weil sie das Zustandekommen des
Wissens nachvollziehen konnen (vgl. ebd.). Zusitzlich sind sie in ihrem eigenen Wissen auf

Aktualitéit bedacht und konnen besser mit der Dynamik des Wissens mithalten (vgl. Inter-
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views MA, Position 14; MB, Position 16; MC, Position 12; MF, Position 14; MJ, Position
18; MQ, Position 15). Dies sei auch eine absolute Grundlage fiir das drztliche Handeln (vgl.
Interview MM, Position 16). Die forschungsorientierte Lehre wirke sich letztendlich auf die
Patientenbehandlung und Beratung positiv aus (vgl. Interview MJ, Position 18). Fiir die Stu-
dierenden sei weiterhin von Vorteil, dass ihr Interesse an Forschung und am Fachgebiet ge-
steigert wird, sich ihre Neugier und Lernmotivation erhoht und sich die Studierenden selbst
vermehrt in die Forschung einbringen konnen (vgl. Interviews MB, Position 16; MC Positi-
on 12; ML, Position 14).

Fiir die Dozierenden bedeute die Forschungsorientierung eine bessere Moglichkeit,
Studierende fiir die Mitarbeit in eigenen Forschungsvorhaben zu gewinnen ("Fiir mich als
Dozierenden konnte es auch von Vorteil sein, weil man dann Studenten kriegt, die zweifleri-
scher und besser geeignet sind fiir den Einsatz z.B. fiir die Doktorarbeit oder Projektarbeit."
(Interview ML, Position 14)). Die Lehrenden konnen sich in ihrer Lehre an eigenen For-
schungsergebnissen bedienen und haben auch mehr Spal} an der Lehre oder sind insgesamt
motivierter (vgl. Interviews MQ, Position 15; MA, Position 14; MI, Position 14). Zudem
wurde von einer Mehrheit der TeilnehmerInnen die Antwort genannt, Lehrende seien
dadurch gezwungen, sich selbst nicht nur auf dem eigenen Fachgebiet auf einem aktuellen
Stand zu halten (vgl. Interviews MB, Position 16; MP, Position 15; MF, Position 14; MJ,
Position 18; MP, Position 16). AuBBerdem bringe forschungsbasierte Lehre fiir die Lehrenden
ein tieferes eigenes Fachwissen (vgl. Interview MC, Position 12). Fiir zwei der Befragten
ergab sich kein zwangsldufiger Mehrwert aus der Anwendung forschungsorientierter Lehre
("Also fiir mich selbst nicht." (Interview MR, Position 15); vgl. MU Position 17).

Fiir die Universitit schafft laut den Dozierenden forschungsorientierte Lehre den
Vorteil, engagierten wissenschaftlichen Nachwuchs zu generieren und generell besser aus-

gebildete Studierende zu haben (vgl. Interviews MA, Position 14; MF, Position 14; MU,
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Position 17 MV, Position 17). AuBBerdem erhohe sich der Stellenwert der Forschung fiir Stu-
dierende insgesamt (vgl. Interview MM, Position 16). Manche Dozierende sind der Ansicht,
dass universitidre Lehre immer auch forschungsorientiert ist (vgl. Interviews MB, Position
16; MP, Position 16) oder zumindest sein sollte (vgl. Interview MQ, Position 14), weil die
Universitét einen Forschungsauftrag hat. Die Universitit biete dafiir auch Privilegien (vgl.
Interview MT, Position 17) wie die Ausstattung oder Zeit fiir Forschungsvorhaben. Ein Do-
zierender stellte dar, dass er nicht unbedingt einen Mehrwert fiir die Universitit sehe (vgl.
Interview MR, Position 15).

Fiir die Gesellschaft sei forschungsorientierte Lehre von Vorteil, da alles bestehende
Wissen auf Forschung basiert und diese somit die Grundlage fiir alles darstellt (vgl. Inter-
views MC, Position 12; MK, Position 13; MM, Position 16; MQ, Position 14).

Eine weitere Kategorie stellte die Nachteile dar, die entstehen konnen, wenn nicht
forschungsorientiert gelehrt wird. Hier wurde genannt, dass die Medizin veraltet bliebe (vgl.
Interview MI, Position 12). Eine nicht- oder nur unzureichend forschungsorientierte Lehre
vermittle den Studierenden auflerdem eine falsche Sicherheit, die sich schwerwiegend auf
die Patientenbehandlung auswirken kann (vgl. Interview MV, Position 17). Zusétzlich ent-
stiinde bei einer rein reflexiven, nicht forschungsorientierten Lehre bei den Studierenden der
Eindruck, sie hitten sehr viel gelernt, jedoch sei fraglich inwiefern das Gelernte behalten
wird (vgl. Interview MV, Position 17).

Generell wird von den befragten MedizinerInnen betont, dass eine frithe Auseinan-
dersetzung mit Forschung als wichtig erachtet wird und es gut ist, dass die Studierenden ihre
Dissertation schon wihrend des Studiums anfertigen konnen (vgl. Interview MB, Position
16). Auch wird betont, dass es wichtig ist, dass sich die Dozierenden mit der Thematik for-
schungsorientierter Lehre befassen (ebd.). Besonders sei ein Fokus auf Grundlagenforschung

zu legen (vgl. Interview MT, Position 13), da hier versucht wird, kausale Zusammenhénge
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und nicht nur Korrelationen darzustellen. Ein Dozierender gab an, dass er im Rahmen seiner
Formate (u.a. Unterricht am Krankenbett, Betreuung auf Station) forschungsorientierte Lehre

nicht als seine Hauptaufgabe sehe (vgl. Interview MU, Position 17).

3.3.2 Mehrwert aus Sicht der Dozierenden aus der Piddagogik/Psychologie

Aus Sicht der Pddagoglnnen wurde in der Kategorie der evidenzbasierten Lehre we-
nig genannt, da die meisten Dozierenden doch eher die forschungsbasierte oder forschungs-
orientierte Lehre nach Stang als forschungsorientierte Lehre verstehen. Ein Studienteilneh-
mer befand allgemein den Trend zu vermehrter Forschungsorientierung in der Lehre als po-
sitiv (vgl. Interview PJ, Position 19). Fiir die evidenzbasierte Lehre (im Sinne einer aktivie-
renden, von Seiten des Lehrenden passiven Lehre) ergebe sich fiir Dozierende der Vorteil,
dass sie entspannter und passiver lehren konnen, da die Mehrarbeit durch die Studierenden
geleistet werden soll. Zwar soll durch intelligente Riickfragen oder Antworten Hilfe zur
Selbsthilfe gegeben werden, aber der Dozierende miisse nicht die ganze Unterrichtszeit
selbst aktiv gestalten (vgl. Interview PH, Position 13).

Die Lehre von evidenzbasierten Inhalten und die Teilhabe an Forschung bieten, so
die Pidagoglnnen, fiir die Studierenden eine Ausbildung auf dem aktuellen Stand (vgl. In-
terview PL, Position 13) und auf einem hohen Standard (vgl. Interview PP, Position 15). Die
forschungsorientierte Lehre biete einen guten Einblick in die Forschung und sei fiir die Stu-
dierenden interessant, hilfreich und motivierend (vgl. Interviews PQ, Position 13; PJ, Positi-
on 14; PN, Position 13). Sie fiihre zu einer kritischeren Grundhaltung und zur Méglichkeit,
Wissen nicht nur zu erwerben sondern auch weiterzuentwickeln und zu tibertragen (vgl. In-
terviews PJ, Position 14; PI, Position 14). Die Studierenden erwerben Wissen iiber verschie-
dene Schritte des Forschungszyklus (vgl. Interviews PI, Position 14; PD, Position 13). Wie
auch bei den MedizinerInnen wurde genannt, dass Wissen durch forschungsorientierte Lehre

nachvollziehbarer ist und besser behalten wird (vgl. Interviews PE, Position 13; PM, Positi-
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on 14). Auch argumentativ-kommunikative sowie kooperative Fihigkeiten und Ambiguitits-
toleranz wiirden durch forschungsorientierte Lehre gestirkt werden (vgl. Interview PM, Po-
sition 14).

Als spitere Lehrkrifte erhielten, so die Hoffnung der Dozierenden, die Studierenden
eine stirker fundierte Ausbildung und bessere Lehre (vgl. Interview PL, Position 13), was
man jedoch nicht sicher sagen konne, weil man zu den kiinftigen Lehrenden meist keinen
Kontakt habe (Interview PQ, Position 13). Grundsétzlich sei eine kritische, forschende Hal-
tung im spiteren Leben von Vorteil, da sie AnstoBe gebe, das eigene Tun zu hinterfragen
und zu verbessern (vgl. Interviews PJ, Position 14; PC, Position 13; PF, Position 13).

Die Lehrenden profitieren, wie schon die MedizinerInnen geiduflert haben, indem sie
sich auf einem aktuellen Stand halten bzw. halten miissen (vgl. Interviews PL, Position 13;
PP, Position 15; PJ, Position 14; PD, Position 13). Des Weiteren orientiere sich das Handeln
von Lehrenden dadurch nicht nur intuitiv, sondern an gewissen Rahmenbedingungen (vgl.
Interview PN, Position 13). Besonders fiir Lehrende sei ein fundiertes Wissen iiber die Be-
standteile des Forschungszyklus wichtig, da auch sie von einer kritischen Grundhaltung pro-
fitieren (vgl. Interview PO, Position 14+15). Ein Dozierender ordnete den Nutzen fiir seine
eigenen Publikationen durch studentische Forschung als eher gering ein, sah jedoch einen
Vorteil darin, dass er einen zeitlichen Vorteil habe, da er gleichzeitig lehre und forsche (vgl.
Interview PQ, Position 13). Eine forschungsorientierte Lehre fiihre auch dazu, dass die Leh-
renden flexibler und individueller auf die Studierenden eingehen konnen (vgl. Interview PE,
Position 13). Auch die Stichhaltigkeit eigener Argumente und die damit verbundene Uber-
zeugungstihigkeit werde gestirkt (vgl. Interview PG, Position 14). Zudem bringe die for-
schungsorientierte Lehre den Dozierenden mehr Spall und Abwechslung in ihre Titigkeit
(vgl. Interviews PQ, Position 13; PJ; Position 14). Die eigene Kenntnis des Fachs erhohe

sich ("Es ist Lernen durch Lehren. Also wenn ich den Studenten diese Forschungsthemen
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gebe, dann denke ich mehr dariiber nach und bereite Material vor und so weiter und damit
stelle ich mir bestimmte Dinge klar." (Interview PQ, Position 13).

Viele Dozierende duBerten, dass forschungsorientierte Lehre zur Universitidt zwangs-
laufig dazugehore (vgl. Interviews PM, Position 14; PO, Position 14), gemidll dem humboldt-
schen Gedanken von der Einheit von Lehre und Forschung (vgl. Interviews PP, Position 15;
Interview PC, Position 13; PK, Position 13). Die Forschung sei hiufig durch Ideen aus der
Lehre inspiriert (ebd.). Auch die Professionalisierung und das Niveau der Lehre werden
durch forschungsorientierte Lehre vorangetrieben (vgl. Interviews PN, Position 13; PQ, Po-
sition 13). Seit dem Bolognaprozess hitten sich zwar die universitédre und die anwendungs-
orientierte Lehre im Sinne einer vermehrten Praxisorientierung an der Fachhochschule ange-
nihert, jedoch sei die Erwartung, einen theoretischen Hintergrund zu erwerben und damit der
Forschung im Rahmen eines Hochschulstudiums Rechnung zu tragen, trotzdem vorhanden
(Interview PQ, Position 13). Die empirische Evidenz biete gleichermallen eine Sicherheit fiir
die Lehre und die Studierenden, da diese moglicherweise kompetenter aus dem Studium
gehen, was sich wiederum an besseren Noten zeige (vgl. Interviews PJ, Position 14; PE, Po-
sition 13; PD, Position 13). Zuséitzlich habe der materielle Gewinn durch den Erwerb von
Drittmitteln fiir die Universitidt Vorteile (vgl. Interview PJ, Position 14). Fiir die Universitét
ist von Vorteil, dass forschungsorientierte Lehre wissenschaftlichen Nachwuchs generieren
kann (vgl. Interview PC, Position 13).

Selbst die Gesellschaft profitiere von forschungsorientierter Lehre, wenn sich Projek-
te auBBerhalb der Universitit ausbreiten (vgl. Interview PP, Position 15), wie beispielsweise
die Anwendung neuer Lehrformen in Schulen.

Bei einer iiberwiegend nicht-forschungsorientierten Lehre sahen die Dozierenden die
Gefahr, dass Studierende nie verstehen oder erleben, wie Forschung funktioniert (vgl. Inter-

view PM, Position 14). Das Verstindnis, dass Forschungsergebnisse manchmal komplett
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kontridr zum Alltagswissen stehen, wird Studierenden ohne forschungsorientierte Lehre nicht
bewusst (vgl. Interview PF, Position 14). Als Beispiel wurde hier angefiihrt, dass der Ein-
fluss der Klassengrofen eben nicht, wie im Alltag vermutet, einen Einfluss auf den Lerner-
folg hat, sondern dies nur der Wahrnehmung der Lehrkrifte entspricht (ebd.). Ein Dozieren-
der, der unter Forschungsorientierung eigentlich Praxisorientierung verstand, du3erte, dass er
durch aktivierenden Unterricht mehr Spafl am Seminar habe und aus der Riickmeldung iiber

die Praxis lerne (vgl. Interview PB, Position 18, 19).

3.4  Welche moglichen Nachteile verbinden Dozierende mit forschungsorientierter

Lehre?
3.4.1 Nachteile aus Sicht der Dozierenden aus der Medizin

Die moglichen Nachteile forschungsorientierter Lehre wurden wieder in die zwei
Hauptkategorien des Verstindnisses von forschungsorientierter Lehre eingeteilt. Dabei wur-
de die erste Kategorie in die Unterkategorien Mehraufwand und Desinteresse aufgeteilt.
Mehraufwand entstand den Dozierenden etwa dadurch, dass durch die Trias aus Patienten-
behandlung, Lehre und Forschung insgesamt weniger Zeit zur Verfiigung steht, um sich mit
evidenzbasierter Lehre und dem Beforschen der Lehre zu beschiftigen ("naja, wie immer die
Zeit halt. Wir sind sehr eingebunden, gerade wir Kliniker und dementsprechend bedeutet es
natiirlich auch einen relativen Mehraufwand, der aber, glaub ich, im Moment teilweise noch
nicht abgebildet ist" (Interview MD, Position 17)). Beispielsweise wurde ein erhohter Ar-
beitsaufwand durch das Erstellen neuer Lehrmaterialen und Lehrkonzepte sowie ein erhdhter
Arbeits- und Zeitaufwand durch Evaluationen genannt (vgl. Interviews MH, Position 16;
MYV, Position 18). Vor dem Hintergrund dieses Mehraufwands wurde auch die Befiirchtung
geduBert, dass andere Lehrinhalte vernachlissigt werden (vgl. Interview ME, Position 18).

Das Desinteresse einiger Dozierender an einer Durchfithrung forschungsorientierter

Lehre spiegelte sich laut der Dozierenden in Ignoranz und einer Akzeptanzproblematik ge-



Ergebnisse 75

geniiber dem Thema ,,Lehre wider (vgl. Interviews MO, Position 14+15; MW, Position 14).
Diese spiele neben der Patientenversorgung und Forschung eher eine untergeordnete Rolle
an der medizinischen Fakultit (ebd.; vgl. Interview MP, Position 16). Auch werde der Leh-
rerfolg eher dozentenvermittelt angesehen und die Verantwortung bei Misserfolgen ldge bei
den Studierenden (vgl. Interview MV, Position 19). Deshalb wiirden einige Dozierende kein
Interesse daran haben, ihre Lehrpraxis zu verbessern (vgl. ebd.). Zudem entstiinde bei den
Studierenden der Eindruck, sie wiirden weniger lernen, da fiir das forschungsorientierte Ler-
nen mehr Zeit eingeplant werden miisse und diese dann nicht fiir das schnelle, rezeptive Ler-
nen von Informationen zur Verfiigung stiinde (vgl. Interview MV, Position 18). Einige Do-
zierende duBlerten, dass es wiinschenswert wire, wenn die Sdulen Klinik, Forschung und
Lehre als gleichwertig angesehen wiirden (vgl. MW, Position 14).

Nur wenige Dozierende duflerten, dass sie keine Nachteile in Verbindung mit for-
schungsorientierter Lehre im Sinne evidenzbasierter Lehre sehen (Interviews MK, Position
14; MS, Position 15). Trotz der Nachteile sollte es aus Sicht eines Dozierenden jedoch mog-
lich sein, die Lehre evidenzbasiert zu gestalten (vgl. Interview MD, Position 17).

Einige Dozierende sahen keinen wesentlichen Nachteil in forschungsorientierter Leh-
re nach Stang. Es sei trotzdem die Zeit da oder hinge davon ab, wie die Lehre gestaltet wer-
de (vgl. Interviews MA, Position 15; MB, Position 17; MF, Position 14; MJ, Position 19;
ML, Position 15; MP, Position 17; MQ, Position 16).

Viele der befragten Dozierenden sahen einen oder mehrere Nachteile. Mangelnde
Zeit fiihre dazu, dass andere Inhalte (z.B. die Patientenbehandlung) gekiirzt werden miissten,
dass man selbst wie auch die Lehrunterlagen stets auf dem aktuellsten Stand sein miissten,
was wieder mit Mehraufwand verbunden ist (vgl. Interviews MA, Position 15; MC, Position
13+14). Insgesamt sei auch die Einbindung von Studierenden in Forschungsaktivititen mit

einem Mehraufwand verbunden (vgl. Interview MF, Position 14). Wie bereits erwihnt sehen
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Dozierende Probleme in der Dreifachbelastung aus Patientenbehandlung, Lehre und For-
schung. Forschungsorientierte Lehre scheint unter diesen Bedingungen kaum realisierbar zu
sein (vgl. Interview MM, Position 16). Wieder andere glauben aber, dass dies trotzdem mog-
lich ist (vgl. Interview MP, Position 17). Auch koste die vermehrte Forschungsorientierung
Ressourcen wie Zeit, Ausstattung oder Geld, welche dann an anderer Stelle moglicherweise
fehlen (vgl. Interview M1, Position 15).

Ein weiterer Nachteil, den Dozierende aus der Medizin beziiglich forschungsorien-
tierter Lehre im Sinne von Huber sehen, ist mangelndes Interesse ("dass es Studenten gibt,
die es nicht interessiert, weil sie sagen: Ich brauch das nicht. Dass es Dozenten gibt, die es
jetzt bedingt interessiert" (Interview MB, Position 17)). So gehe die vermehrte Forschungs-
orientierung fiir manche Studierende zu Lasten der Praxisorientierung (vgl. Interview MA,
Position 12). Das heif3t, die Studierenden sehen nicht unbedingt eine Notwendigkeit in for-
schungsorientierter Ausbildung und tun sich moglicherweise schwer damit, sich mit For-
schung auseinander zu setzen (vgl. Interview MF, Position 14). Diese Form der Lehre sei
auch anstrengender und fordernder als rein rezeptive Lehre. Bei den Studierenden konnte
sich Unzufriedenheit einstellen, wenn sie den Eindruck haben, weniger zu lernen (vgl. Inter-
view MV, Position 18). Sie hitten lieber die Sicherheit, Faktenwissen zu lernen und einen
Sicherheitseindruck zu haben (vgl. ebd.). Diesen bekommen Studierende, da sie beispiels-
weise anhand eines Lernzielkatalogs bestimmte Themen abarbeiten konnen, wohingegen es
beim forschenden Lernen kaum Grenzen oder Einheitlichkeit gibt. Beim Abarbeiten eines
Lernzielkatalogs sind die Inhalte begrenzt, was Studierenden Sicherheit in Bezug auf Prii-
fungen vermittelt, in welchen hiufig auch nur diese Inhalte abgefragt werden. Auch von Sei-
ten der Dozierenden gébe es teilweise mangelndes Interesse, forschungsorientierte Lehre zu
fordern oder durchzufiihren (vgl. Interviews MB, Position 17; MI, Position 16). Aus Sicht

eines Dozierenden sei eine Umsetzung nur moglich, wenn forschungsorientierte Lehre gene-
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rell Anwendung finden wiirde und viele Dozierende diese Form der Lehre anwenden wollten

oder sogar miissten (vgl. Interview MV, Position 18).

3.4.2 Nachteile aus Sicht der Dozierenden aus der Pidagogik/Psychologie

Aus Sicht der befragten Dozierenden aus der Pddagogik/Psychologie liegen die
Nachteile forschungsorientierter Lehre zum Beispiel darin, dass der Fokus zu stark auf Em-
pirie gelegt wird und die Praxis- bzw. Berufsfeldorientierung darunter leidet (vgl. Interview
PD, Position 14). Im Kontext evidenzbasierter Lehre stellten die Dozierenden ebenfalls den
Mehraufwand als groBen Nachteil dar. Dieser dullere sich darin, dass in forschungsorientier-
te Lehre durch Verinderung zunéchst Energie investiert werden miisse (vgl. Interview PH,
Position 14). AuBBerdem erfordere diese Art der Lehre auch gute eigene Kenntnisse des Do-
zierenden iiber den Stand der Forschung und den Forschungszyklus allgemein (vgl. Inter-
view PG, Position 15). Diese miissten aber erst erarbeitet werden (vgl. ebd.). AuBerdem sei
die Bereitschaft forschungsorientiert zu lehren bzw. zu lernen von Seiten der Lehrenden (vgl.
Interview PH, Position 14) wie auch der Studierenden nétig (vgl. Interview PF, Position 14).
Ein Studienteilnehmer duBerte hierzu, dass Studierende oft kein richtiges Verstindnis von
universitirer Lehre hitten, da sie eher eine praxisorientierte Lehre erwarten, der Fokus an
der Universitit jedoch hiufig auf der Theorie ldge. So hitten viele Studierende statt Padago-
gik eher soziale Arbeit studieren sollen, da dieser Zweig eher in eine therapeutische Rich-
tung ginge und sich an einem spiteren Beruf orientiere (vgl. ebd.). Ein Dozent sah keinen
Nachteil (vgl. Interview PO, Position 15). Im Kontext der Lehre von auf Forschung basie-
renden Inhalten und Teilhabe an Forschung nannten die Pidagogen ebenfalls den Mehrauf-
wand im Zusammenhang mit forschungsorientierter Lehre als Hauptproblem. Im Konkreten
wurden der Zeitmangel, der Aufwand der Ausgestaltung eines Curriculums (vgl. Interviews
PM, Position 15; PE, Position 14), sowie der Aufwand fiir den Dozierenden, sich selbst in

die Forschung einzuarbeiten, genannt (vgl. Interview PN, Position 14). Auch fiir die Studie-
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renden bedeute diese Form der Lehre einen erhohten Aufwand (ebd.; Interview PN, Position
13; Interview PO, Position 10). Zudem seien die Ressourcen zu nennen, die es erfordere,
Lehrkrifte dahingehend auszubilden und einzusetzen (ebd.). Ein Studienteilnehmer dulerte
den schon bestehenden Personalmangel als Problem und wiinschte sich mehr Fordermog-
lichkeiten (vgl. Interview PQ, Position 17). Auch das Interesse fiir forschungsorientierte
Lehre miisse geweckt werden (vgl. Interview PE, Position 14). Ein weiteres Problem wurde
in der moglichen Frustration Studierender gesehen, die eigentlich praxisorientierten Unter-
richt bevorzugen (vgl. Interview PK, Position 14) oder eher an priifungsrelevantem Stoff
interessiert sind (vgl. Interview PM; Position 14). Dozierende miissen auBerdem selber Be-
geisterung fiir die Forschung aufbringen, um die Studierenden begeistern zu kénnen (ebd.).
Lehre miisste so gestaltet werden, dass die Experimente nicht derart theoretisch sind, dass
die Studierenden das Interesse verlieren (ebd.).

Gegebenenfalls bringe die forschungsorientierte Lehre einen Dozierenden in einen
Konflikt, wenn dieser erfahrungsbasiert handle (vgl. Interview PL, Position 14). Problema-
tisch sei auch, dass moglicherweise die Vermittlung von Grundlagen nicht ausreichend er-
folgt, was aber kein Problem darstellt, wenn eine ausreichende Verzahnung von Grundlagen
und Forschung erfolgt (vgl. Interview PJ, Position 15). Eine Herausforderung stelle zudem
das Studium an sich im Vergleich zum Unterricht an der Schule dar, da an der Universitiit
Eigeninitiative gefragt ist und eine ganz andere Dimension der Einarbeitung gefordert wird
(vgl. Interview PI, Position 15). Sogar eine mogliche Ausbeutung Studierender seitens der
Universitdt wurde als Gefahr im Zusammenhang mit forschungsorientierter Lehre gesehen
(vgl. Interview PC, Position 14). Es sei daher wichtig, den Fokus auf den Kompetenzerwerb

der Studierenden zu legen und nicht ausschlieBlich auf Forschungsergebnisse (ebd.).
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3.5 Inwiefern fiihlen sich Dozierende bei der Umsetzung forschungsorientierter
Lehre durch den Qualititspakt Lehre oder andere Mafinahmen gefordert oder
unterstiitzt?

3.5.1 Erfahrung einer Unterstiitzung aus Sicht der Dozierenden aus der Medizin
Die Unterstiitzung in der Lehre erfuhren die Dozierenden einerseits durch didaktische

Forderungen. Hier wurden Lehre-Retreats, also der Austausch unter Kollegen iiber didakti-

sche Konzepte (vgl. Interview MH, Position 17), Tutorenprogramme, das Intensivseminar

Lehre (Medizinische Fakultit der LMU, n.d.-a), kurz die sogenannten InSeL-Kurse (vgl. In-

terview MG, Position 22; Interview MF, Position 17), Faculty-development-Kurse, die Miin-

chen-Harvard-Alliance, ebenso wie die Ermutigung zur Anwendung innovativer Konzepte
seitens der Universitit im Allgemeinen (vgl. Interview MO, Position 16) genannt. Ebenso
gefordert wurden verschiedene Projekte (z.B. personelle/finanzielle Hilfestellung zur Erstel-
lung eines Video-Podcasts) oder Seminare zur patientenorientierten Kommunikation (POK).

Einige Dozierende gaben an, speziell iiber die Universitit einen Master in Medical Education

gemacht zu haben (vgl. Interviews MV, Position 19; MO, Position 16). Als besonders ange-

sehen wurde auch die Eigenschaft, dass die medizinische Fakultit der LMU ein eigenes Insti-
tut fiir Ausbildungsforschung hat, welches mit Kursen oder Lehrangeboten Unterstiitzung bei
der Gestaltung der Lehre allgemein bietet (vgl. Interview MW, Position 21). Der Zugang zur

Forschung an sich und die Unterstiitzung bei der Forschung durch die Universitit wurde als

indirekte Forderung genannt (vgl. Interviews MA, Position 16; MT, Position 17)

3.5.2 Kenntnis/Teilnahme an Lehre@LMU oder anderen Programmen zur Forderung
der forschungsorientierten Lehre (Medizin)
Als Programme zur Stiarkung der Forschungsorientierung wurden verschiedene rese-
arch- oder clinician-scientist-schools oder das FoFoLe-Programm genannt (vgl. Interview

MI, Position 16).
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Viele der befragten Dozierenden merkten an, sie wiissten zwar von Forderprogram-
men, wiirden diese aber nicht speziell mit einer Forderung von Forschungsorientierung in
Verbindung bringen oder sie kannten keine Programme, die Forschungsorientierung fordern
sollten (vgl. Interviews ME, Position 18; MQ, Position 17; MF, Position 17; MG, Position
21; MG, Position 22).

Zusitzlich wurde angemerkt, dass es gut sei, dass die Dozierenden dazu gezwungen
werden, sich weiterzubilden, da sie es ansonsten nicht machen wiirden, weil sie andere Prio-
rititen setzten (vgl. Interview MM, Position 17). AuBBerdem sei wichtig, klare Ziele seitens
der Universitét in Bezug auf die Forderung forschungsorientierter Lehre zu setzen, an denen
sich Dozierende orientieren konnen (vgl. Interview MC, Position 16).

Vom Programm Lehre @LLMU hatten die meisten Dozierenden zumindest Kenntnis
(vgl. Interview MG, Position 22; MR, Position 18; MT, Position 21; MC, Position 19; MD,
Position 19; ME, Position 19; MF, Position 19; Interview MH, Position 19; MJ, Position
22+423; ML, Position 18; MN, Position 21; MO Position 18; Interview MP, Position 20; MQ;
Position 19; MS, Position 18; MW, Position 17). Einigen wenigen war Lehre @ LMU kom-
plett unbekannt (vgl. Interview MJ, Position 22+23; Interview MK, Position 16). Andere
wussten teilweise davon: sie hatten den Begriff schon gehort, wussten aber nicht genau iiber
die Inhalte Bescheid (vgl. Interviews MT, Position 21; MS, Position 18). Einige hatten da-
von bereits profitiert, viele haben noch nicht davon profitiert, bzw. wussten nicht, dass das
Programm Lehre @LLMU auch fiir Dozierende verschiedene Fordermoglichkeiten anbot (vgl.
Interviews MA, Position 17; MS, Position 18; MK, Position 17; Interview MC, Position 19;
MD, Position 20; ME, Position 19; MF, Position 20; MO, Position 19). Das Programm wur-
de von jenen, die davon profitiert haben, positiv aufgenommen. Konkret wurden das Multi-
plikatorenprogramm und PROFiL lobend erwihnt (vgl. Interviews MB, Position 22; MV,

Position 19; ML, Position 22).
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3.5.3 Erfahrung einer Unterstiitzung aus Sicht der Dozierenden aus der

Pddagogik/Psychologie

Bei den Dozierenden der Pddagogik werden als forderlich fiir die Forschungsorientie-
rung die Zusammenarbeit im Team, Freiraume/Flexibilitit in der Unterrichtsgestaltung, ver-
schiedene Rahmenbedingungen (z.B. Ausstattung mit PCs) sowie finanzielle und personelle
Unterstiitzung angesehen (vgl. Interviews PM, Position 16; PE, Position 15; PA, Position
13). Des Weiteren wurden allgemein didaktische Forderungen (vgl. Interview PK, Position
16), bestimmte Fort- und Weiterbildungen (vgl. Interview PG, Position 16) und Institutionen
wie das Graduate Center, das CLPM (vgl. Interviews PO, Position 16; PF, Position 15) oder
Modulhandbiicher (vgl. Interview PQ, Position 14) genannt. Ein Dozierender fiihlte sich
auch vom Grundgedanken, gute Lehre zu machen und vom positiven Feedback durch die
Studierenden in der Lehre bestérkt und damit gefordert (vgl. Interview PH, Position 15+16).

Auch die Dozierenden der Pddagogik/Psychologie gaben an, Forderungen zu erhal-
ten, die aber nicht speziell mit der Forschungsorientierung in Verbindung stehen (vgl. Inter-
view PO Position 17 PH, Position 16). Beispiele fiir solche Programme sind PROFiL, oder
das bereits erwihnte CLPM (vgl. Interviews PM, Position 18; PN, Position 15;). Zudem be-
schrieb ein Dozierender, dass fiir ihn im weitesten Sinne jede Form von Lehre forschungs-
orientiert sei und somit jede Einrichtung, die bei der Lehre unterstiitzt, eine Art Férderung

darstelle (vgl. Interview PF, Position 15).

3.5.4 Kenntnis/Teilnahme an Lehre@LMU oder anderen Programmen zur Forderung
Jorschungsorientierter Lehre (Pddagogik/Psychologie)
Viele Dozierende bejahen, dass es zahlreiche Moglichkeiten der Forderung und Wei-
terbildung der Lehre allgemein gibt (vgl. Interviews PN. Position 15; PJ, Position 16; PI, Po-
sition 16; PG, Position 16; PD, Position 15; PC, Position 16), diese jedoch besser kommuni-

ziert werden sollten (vgl. Interview PN. Position 15). Nach Meinung eines Dozierenden wer-
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den Preise teilweise sogar inflationir vergeben (vgl. Interview PP, Position 16), beispielswei-
se konnte damit der von Lehre @LMU vergebene Forschungspreis fiir exzellente Studierende
gemeint sein. Forschungsorientiert wire hierbei die motivationale Komponente von Preisen
fiir studentische Forschung. Damit will der Dozierende moglicherweise darstellen, dass, wenn
Forderungsmoglichkeiten bekannt sind, diese moglicherweise mit geringen Anforderungen
verbunden sind. Ein Dozierender d@uflerte, dass er trotz vieler Moglichkeiten selber keine
Fortbildungen wahrnehme, sondern sie eher anbiete (vgl. Interview PB, Position 20).

Die Dozierenden gaben Kenntnis iiber folgende Weiterbildungs- bzw. Fordermog-
lichkeiten an: Methodenkurse, Kurse zum Thema Forschungsdesign, PROFiL, Graduate
Center, CLPM, E-University, Moodle, Multiplikatorenprogramm, Preise fiir gute Lehre (vgl.
Interviews PK, Position 17; PM, Position 18+19; PQ, Position 15; PP, Position 17; PJ, Posi-
tion 17; PH, Position 15; PN, Position 16). Hier wurde jedoch von einem Dozierenden aber-
mals angemerkt, dass diese Weiterbildungs- bzw. Fordermoglichkeiten nicht unbedingt mit
forschungsorientierter Lehre verbunden wire (vgl. Interview PB, Position 21).

Teilweise nahmen die Dozierenden das Programm Lehre @ LMU in Anspruch ("Jaja,
also ich arbeite selber in einem Projekt." (Interview PL, Position 17); vgl. Interview PF, Po-
sition 15), teilweise nicht ("Eigentlich nicht so wirklich, nein." (Interview PE, Position 16))
bzw. noch nicht ("Bisher noch nicht. Jetzt im April hab ich bei PROFiL einen Kurs, bei dem

ich mitmache, zu Kreativititstechniken in der Lehre.* (Interview PN, Position 17).

3.6  Inwiefern fiihlen sich Dozierende bei der Umsetzung forschungsorientierter
Lehre gehindert?
3.6.1 Erfahrung einer Hinderung aus Sicht der Dozierenden aus der Medizin
Betont wurde insgesamt, dass es zahlreiche Moglichkeiten, insbesondere Einzelkurse
gab, um sich auf verschiedenen Ebenen (nicht unbedingt bezogen auf Forschungsorientie-

rung) weiterzubilden, dies jedoch durch Rahmenbedingungen wie Arbeitsbelastung, man-
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gelnde Freirdume und Ressourcen nicht unbedingt wahrgenommen werden konnte (Inter-
views MD, Position 19; MF, Position 16; MM, Position 17; MS, Position 16; ME, Position
17; MG, Position 22). Sich iiber Férdermoglichkeiten zu informieren und diese wahrzuneh-
men erfordere viel Eigeninitiative und aktives Bemiihen (vgl. Interview MB, Position 22;
MD, Position 18; MS, Position 16).

Problematisch sei zudem die Trigheit, mit der innovative didaktische Konzepte umge-
setzt werden (vgl. Interview MG, Position 20). Im vergangenen Jahrtausend hitten solche di-
daktischen Konzepte noch keinen hohen Stellenwert gehabt (vgl. Interview MW, Position 15).

Eine Hinderung der forschungsorientierten Lehre erfuhren die Dozierenden durch Per-
sonalprobleme (vgl. Interview MC, Position 15), die Doppel- bzw. Dreifachbelastung durch
Forschung, Lehre und Klinik sowie biirokratische Prozesse (vgl. Interview MM, Position 17;
Interview MN, Position 18+19). Zudem seien die Lehr- und Priifungsformate veraltet, aber
aufgrund der endlichen zeitlichen Ressourcen der Studierenden notig. Damit verbunden sei
aber eine sehr einseitige Lehrform, die beispielsweise das Erkennen und Neukonstruieren von
Modellsystemen behindert (vgl. Interview ML, Position 16). Eine Dozentin fiihlte sich durch
den schweren Zugang zum Lernzielkatalog (Medizinischer Fakultitentag, n.d.) fiir ihr Fach
gehindert (vgl. Interview MS, Position 16). Auch wurde genannt, dass durch progressions-
feindliche Vorgesetzte die Einfiihrung innovativer didaktischer Konzepte behindert werde
und es allgemein Lehrpersonen gibe, die kein Interesse an einer Entwicklung ihrer eigenen
Lehrkompetenz hitten (vgl. Interview MV, Position 19). Zudem sei der Stellenwert der Lehre
an der medizinischen Fakultit insgesamt zu gering, was nicht nur der forschungsorientierten
Lehre Hindernisse entgegensetze ("Die Wertigkeit von der Lehre ist einfach zu ge-
ring."(Interview MP, Position 18)). Ein weiteres mogliches Hindernis konne auch die refor-

mierte Promotionsordnung darstellen, da diese nur noch strukturierte Promotionen zulédsst und
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viele Promotionen, die nicht den neuen Anspriichen geniigen, jetzt einfach nicht mehr statt-

finden bzw. die Doktoranden fehlen wiirden (vgl. Interview MI, Position 16).

3.6.2 Erfahrung einer Hinderung aus Sicht der Dozierenden aus der

Pddagogik/Psychologie

Die Piddagoglnnen duflerten, wie schon die MedizinerInnen, dass Eigeninitiative eine
groB3e Rolle bei der Realisierung forschungsorientierter Lehre spielt. So muss man Priorité-
ten setzen, selber Initiative ergreifen und Zeit in die Planung und Vorbereitung entsprechen-
der Veranstaltungen investieren (vgl. Interviews PG, Position 16; PM, Position 16; PI, Posi-
tion 16; PG, Position 16; PD, Position 15). Grundsétzlich werde man dazu nicht unbedingt
aufgefordert (vgl. Interview PI, Position 16). Schon alleine durch den Aufwand der Antrag-
stellung fiir Férderungen sah sich ein Dozierender belastet (vgl. Interview PQ, Position 15).
Ebenso sei es ein groler Aufwand, die eigenen Veranstaltungen forschungsbasiert aufzustel-
len, da durch die Belastung aus Lehre und Forschung die Zeit knapp sei (ebd.). Ein weiteres
Problem stelle die Ubersicht iiber die Fiille an Informationen dar und gleichzeitig der Auf-
wand, sich gezielt passende Veranstaltungen zu suchen, dar (vgl. Interview PJ, Position 16).
So gibt es zahlreiche Moglichkeiten, sich weiterzubilden oder sich fordern zu lassen, aber
das Wissen um entsprechende Veranstaltungen oder Férdermoglichkeiten (z.B. finanziell) ist
hiufig nicht leicht zuginglich bzw. weit gestreut.

Gehindert sahen sich die padagogischen Dozierenden durch mangelnde personelle
Ausstattung (vgl. Interview PK, Position 15) und mangelnde Zeit (vgl. Interview PL, Positi-
on 15). Ein Studienteilnehmer duBerte, dass seine Stelle nicht mit einem speziellen For-
schungsauftrag verbunden sei und er deswegen keine forschungsorientierte Lehre anbieten

wiirde (vgl. Interview PC, Position 15).
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3.7  Welches Verstindnis haben Dozierende von einem kompetenten

Wissenschaftler/einer kompetenten Wissenschaftlerin?

3.7.1 Verstindnis eines kompetenten Wissenschaftlers/einer kompetenten

Wissenschaftlerin aus Sicht der Dozierenden aus der Medizin

Das Verstindnis eines kompetenten Wissenschaftlers/einer kompetenten Wissen-
schaftlerin wurde in die Hauptkategorien Forschungskompetenz, Fachkompetenz und Per-
sonlichkeitskompetenz unterteilt.

Die Unterkategorien der Forschungskompetenz waren: Orientierung am Scientific
need, Fragestellungen (also das Stellen relevanter Forschungsfragen bzw. das Aufstellen
relevanter Hypothesen sowie die Formulierung von Forschungsfragen und Hypothesen, ba-
sierend auf bestimmten Voraussetzungen), Methodenkompetenz (also das Kennen und Be-
herrschen von Methoden, das Auswihlen der zu den Fragestellungen passenden Methoden,
aber auch das Vermogen, Methodenwissen beizubringen), sowie kritisches Denken.

Zur Forschungskompetenz gehorte nach Ansicht der medizinischen Dozierenden der
kompetente Umgang mit Forschung im Allgemeinen (vgl. Interview MP, Position 22). Ge-
nannt wurden zudem aktive und passive Wissenschaftskompetenzen, also die Fertigkeit,
Wissenschaft richtig zu verstehen und richtig durchzufiihren (vgl. Interview MV, Position
20). Die Orientierung am Scientific need wurde von den medizinischen Dozierenden so ge-
sehen, dass ein Forscher realitdtsnah forschen und seine Arbeit letztlich eine Bereicherung
fiir die Gesellschaft darstellen soll (vgl. Interviews MB, Position 24; MM, Position 20). Die
beforschten Fragen sollen von 6ffentlichem Interesse und Relevanz sein (vgl. Interviews M1,
Position 18; MP, Position 22; MF, Position 22).

Als wichtige Forschungskompetenz wurde das Stellen von richtigen, sinnvollen (For-
schungs-)Fragen angesehen. So sollten diese intelligent gestellt sein, und addquat beantwor-

tet werden (vgl. Interview MA, Position 20). AuBBerdem sollten die eigenen Fragestellungen
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kritisch hinterfragt und weiterentwickelt werden (Interview ME, Position 20; MW, Position
20). Sie sollten mit relevanten Hypothesen versehen werden (vgl. Interview MI, Position 18),
klar formuliert werden (vgl. Interview MJ, Position 23) und kreativ sein (vgl. Interview MR,
Position 21).

Des Weiteren stellte die Methodenkompetenz fiir die StudienteilnehmerInnen eine
wichtige Forschungskompetenz dar. So sollten Forschungsmethoden richtig angewendet
werden (vgl. Interviews MA, Position 20; MR, Position 21), adidquat, reproduzierbar, sorg-
filtig dokumentiert (vgl. Interviews MG, Position 24; MI, Position 18; MJ, Position 23) und
methodisch redlich sein (vgl. Interview MU, Position 20). In diesem Zusammenhang war
den Dozierenden besonders die Statistik wichtig (vgl. Interview MJ, Position 23; MV, Posi-
tion 20). Auch psychomotorische Skills, wie der Umgang mit technischem Werkzeug oder
Versuchstieren, wurden genannt (Interview MV, Position 20).

Als weiteres wichtiges Merkmal eines forschungskompetenten Wissenschaftlers
wurde von den Dozierenden eine kritische Grundhaltung genannt. So sollte mit gewonnenen
Erkenntnissen (vgl. Interviews MF, Position 22; MJ, Position 23; MM, Position 20) und all-
gemeinen Dingen (z.B. Alltags- oder veraltetes Lehrbuchwissen, Erfahrungen) kritisch um-
gegangen werden (vgl. Interview MH, Position 21; MV, Position 20). Erkenntnisse sollten
ordentlich gewichtet, Stirken und Schwichen der Forschung beschrieben werden (vgl. Inter-
view MW, Position 20).

Ein kompetenter Wissenschaftler zeichnet sich nach Meinung der Dozierenden aus
der Medizin auch durch besondere Fachkenntnis (vgl. Interview MC, Position 20; MV, Posi-
tion 20) aus. So sollte er iiber aktuelles Wissen verfiigen (vgl. Interview MD, Position 22;
MR, Position 21), welches er stetig erweitert (vgl. Interview MQ, Position 23).

Wissenschaftler sollen nach Ansicht der Medizinerlnnen bestimmte Personlichkeits-

merkmale aufweisen. So sollen sie eine Vorbildfunktion erfiillen (vgl. Interview MD, Positi-
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on 21), neugierig und interessiert am eigenen Fach und dariiber hinaus sein (vgl. Interviews
MA, Position 20; MF, Position 22; MO, Position 21; MQ, Position 23; MS, Position 19;
MW, Position 20) und ,,Lust an Wissenserwerb oder an Zugewinn von Wissen" (Interview
MC; Position 20) haben.

Wichtig sei liberdies, dass Wissenschaftler iiber eine gewisse Kommunikationskom-
petenz verfiigen (vgl. Interview MD, Position 21). So soll ein Wissenschaftler daran interes-
siert sein, sein Wissen dem Nachwuchs und der Wissenschaftswelt weiterzugeben (vgl. In-
terview MB, Position 23; MC; Position 20; MS, Position 19; MT, Position 22). Er sollte "In-
teresse am Nachwuchs® und an dessen Forderung haben (vgl. Interview MA, Position 20)
und sich auf ihn einstellen kénnen (vgl. Interview MP, Position 22). SchlieBlich sollte er
auch ,.lebenslang lernend sein" (Interview MQ, Position 23).

AuBerdem sind fiir die MedizinerInnen ethische Standards (Interview MS, Position
19; MU, Position 20) wichtig. Beispiele hierfiir sind wissenschaftliche Integritit, (vgl. Inter-
view MA, Position 20) Ehrlichkeit und Korrektheit (Interview MQ, Position 23). Zudem
solle ein Forscher sich auch der Tatsache stellen, dass Ergebnisse nicht immer publikations-
fahig sind, Forschung gar ergebnislos sein kann und nicht um den Preis wissenschaftlicher
Redlichkeit publiziert werden soll (vgl. Interview MT, Position 22).

Weitere Qualitdten wie Teamfihigkeit (Interview MA, Position 20), Empathie (Inter-
view MO, Position 21) und Fithrungskompetenz (vgl. Interview MD, Position 21) wurden
genannt. Ebenso genannt wurde die Fihigkeit, interdisziplinér arbeiten zu kénnen (vgl. In-
terview MS, Position 19).

Zur Personlichkeit eines guten Wissenschaftlers gehore auerdem Frustrationstoleranz

und Beharrlichkeit (vgl. Interviews MB, Position 24; MC; Position 20; MO, Position 21).
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AbschlieBend ist fiir die Dozierenden aus der Medizin auch Zuverlédssigkeit wichtig,
gekennzeichnet durch eigenstindiges Arbeiten (vgl. Interview MK, Position 18) und Sorgfalt

(vgl. Interview MW, Position 20).

3.7.2 Verstindnis eines kompetenten Wissenschaftlers /einer kompetenten

Wissenschaftlerin von PidagogInnen/PsychologInnen

Fiir die Dozierenden aus der Pddagogik/Psychologie sei iibergeordnet eine Kompe-
tenz in Lehre und Forschung wichtig (vgl. Interview PM, Position 20). Ein kompetenter
Wissenschaftler/eine kompetente Wissenschaftlerin habe grundsitzlich Kompetenzen in der
Forschung (vgl. Interviews PK, Position 18; PD, Position 16; Interview PA, Position 15).
Wie auch bei den MedizinerInnen wurde hier von den Dozierenden eine Orientierung am
Scientific need angesprochen. Das heif3t, Forschungsergebnisse sollen der Lehre zugute-
kommen (vgl. Interview PL, Position 18) und es sollen sich daraus sinnvolle Lehrformate
ableiten (Interview PE, Position 17).

Auch fiir die PddagogInnen ist die Entwicklung und Formulierung addquater For-
schungsfragen ein zentrales Thema. So sollten nicht aus bereits bestehenden Daten For-
schungsfragen generiert werden (vgl. Interview PK, Position 19). AuBlerdem sei wichtig,
dass langfristig Interesse an einer Forschungsfrage und an einem bestimmten Forschungsfeld
besteht (vgl. Interview PI, Position 17). Eine Forschungsfrage soll zudem so formuliert sein,
dass sie das Feld, das oft sehr breit ist, abbildet (vgl. Interview PE, Position 17). Ferner soll-
ten forschungskompetente WissenschaftlerInnen ein Gespiir fiir Fragen haben, die in der
Fachdisziplin besonders interessant sind (vgl. Interview PD, Position 16).

Die Methodenkompetenz spielt auch bei den PddagogIlnnen eine wichtige Rolle (vgl.
Interviews PP, Position 18; PJ, Position 18; PD, Position 16; PA, Position 15; PB, Position
23). Die gewihlten Methoden sollten zur Forschungsfrage passen (vgl. Interview PN, Positi-

on 18).



Ergebnisse 89

Zudem sei nach Ansicht eines Dozierenden die wichtigste Kompetenz von Wissen-
schaftlerInnen, sich selbst zu hinterfragen, zu evaluieren und sich auch méglicher Kritik zu
stellen. Dariiber hinaus sollten sie in der Lage sein, auszuwihlen, auf welche Kritik sie horen
und auf welche nicht (vgl. Interview PJ, Position 18).

Besonderen Wert legten die PddagogInnen auf Fachkompetenz (vgl. Interviews PJ,
Position 18; PG, Position 17; PB, Position 23): ,,Ein kompetenter Wissenschaftler hat Ah-
nung von seinem Fach" (Interview PK, Position 18) und ist ,,in seinem oder ihrem Fachbe-
reich natiirlich auf dem aktuellen Stand" (Interview PL, Position 18). Das Fachwissen solle
ein hohes Niveau aufweisen und WissenschaftlerInnen sollen zumindest ein Gebiet haben,
indem sie sehr detailliertes und profundes Wissen haben, also Expertlnnen sind (vgl. Inter-
views PP, Position 18; PQ, Position 16; PC, Position 17; PA, Position 15). Wissen miisse
von fachkompetenten WissenschaftlerInnen auch fundiert beurteilt werden konnen (vgl. In-
terview PM, Position 20).

Personlich auszeichnend sei laut den Dozierenden fiir kompetente WissenschaftlerIn-
nen die Fahigkeit und die Bereitschaft, iber den Tellerrand hinaus zu schauen und Dinge aus
verschiedenen Perspektiven zu betrachten (vgl. Interview PL, Position 18; PO; Position 18;
PA, Position 15; PB, Position 23). Sie sollten mit ihrer Meinung auch in den Diskurs treten
konnen (vgl. Interview PA, Position 15). Offenheit gegeniiber Veridnderungen (vgl. Inter-
view PI; Position 17) und Unvoreingenommenheit gegeniiber anderen Meinungen (vgl. In-
terviews PG, Position 17; PO, Position 18; PA, Position 15; PO; Position 18) sind laut den
PidagogInnen ebenso zentrale Kompetenzen. Uberdies sollten kompetente Wissenschaftle-
rInnen stets neugierig sein und auch iiber die Grenzen ihres eigenen Gebiets hinausblicken
(vgl. Interview PG, Position 17). Ein Dozierender wiinschte sich zudem mehr interfakultére
Zusammenarbeit, um sich auszutauschen und zu inspirieren, sowie Rivalitdten oder Kimpfe

zwischen Fakultiten und Dozierenden abzustellen (Interview PC, Position 17).
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In ihrer Personlichkeitsstruktur sind kompetente WissenschaftlerInnen nach Ansicht
der StudienteilnehmerInnen begeisterungsfahig und haben die Fihigkeit, ihre Begeisterung
auch weiterzugeben (vgl. Interview PK, Position 19). Eine kommunikative und kooperative
Kompetenz sowie Teamfihigkeit seien zudem wichtig (vgl. Interview PM, Position 19).
Kompetente WissenschaftlerInnen verfiigen zudem {iiber ein gewisses Mal} an Sozialkompe-
tenz, um, insbesondere in der Pidagogik, im Kontakt mit anderen Menschen eine vertrau-
ensvolle Beziehung aufbauen zu kénnen (vgl. Interview PJ, Position 18). Kompetente Wis-
senschaftler seien in der Lage, Wissen verstédndlich fiir andere aufzubereiten (vgl. Interviews
PG, Position 17; PF, Position 16; PD, Position 16; PM, Position 20), zum Beispiel in Form
von Metaanalysen (vgl. Interview PN, Position 18). Auch in der Kommunikation mit Studie-
renden sollten Wissenschaftler stets offen sein (Interview PP, Position 18). Zusitzlich verfii-
gen Wissenschaftler iiber ein gutes Netzwerk (vgl. Interview PQ, Position 16) und kénnen
Diskurse nicht nur fithren, sondern auch moderieren (vgl. Interview PA, Position 15).

Zur Personlichkeitskompetenz von WissenschaftlerInnen gehoren ebenso ethische
Komponenten wie die Ehrlichkeit oder die Fihigkeit, das eigene Unwissen (vgl. Interview
PK, Position 18) und Limitationen der eigenen Forschung (vgl. Interview PE, Position 17)
darzustellen. Wissenschaftliche Integritiit (vgl. Interview PM, Position 20), Objektivitit und
Neutralitét (vgl. Interview PO, Position 18) wurden ebenfalls genannt.

Zuverldssigkeit, Ordentlichkeit (vgl. Interview PP, Position 18) sowie Korrektheit
und akribisches Arbeiten (Interview PI, Position 17) sind zudem Merkmale eines kompeten-
ten Wissenschaftlers/einer kompetenten Wissenschaftlerin.

Ein Dozierender gab an, Wissenschaftler briuchten Durchhaltevermdgen, das Inte-
resse an einem Thema nicht zu verlieren (vgl. Interview PI, Position 17).

SchlieBlich sei fiir Wissenschaftler die Kompetenz, Theorie in Praxis umsetzen zu

konnen (vgl. Interview PG, Position 17), bzw. aus wissenschaftlichen Erkenntnissen Praxis-



Ergebnisse 91

empfehlungen geben zu konnen (vgl. Interview PE, Position 17) besonders wichtig. Sie sol-
len gesellschaftlich relevant forschen (vgl. Interview PF, Position 16) und auch einen nach-
weisbaren Output an Forschungsergebnissen, gemessen an der Publikationsanzahl, vorwei-

sen konnen (vgl. Interview PC, Position 17).

3.8 Kommentare der StudienteilnehmerInnen wihrend der Befragung
3.8.1 Kommentare zum Qualitiitspakt Lehre

Zum Qualitdtspakt Lehre duBerte eine Dozentin, dass sie diesen wichtig und gut fin-
de, weil damit Personen, die versuchen, aus eigenem Antrieb die Lehre zu verbessern, gefor-
dert werden. Forschungsorientierung in der Lehre mache die Studierenden fiir die Wissen-
schaftswelt sensibel (vgl. Interview MB, Position 25). Ein Studienteilnehmer duflerte kri-
tisch, dass die Forschung durch bundesweite Forderungen einen iiberdimensionierten Stel-
lenwert bekommen konne und die Lehre dadurch womdglich benachteiligt wird (Interview

PM; Position 20).

3.8.2 Kommentare zum Stellenwert der Lehre

Lehre habe, im Vergleich zur Vergangenheit, wo sie nur als ,,add on* verstanden
wurde, fiir Dozierende und die Universitit an Bedeutung gewonnen (vgl. Interview MH,
Position 22). Dies sei vor allem Evaluationen geschuldet (ebd.). Ein Dozierender duf3erte,
dass die Methodenlehre in der Pidagogik, die besonders an der LMU herausragend sei, von
den Studierenden bedauernswerterweise nicht gerne angenommen wurde, weil diese hoffen,
dass mit dem Abitur der Erwerb von mathematischen Kenntnissen abgeschlossen sei (vgl.
Interview PP, Position 12). Wichtig sei, hier einen Fokus darauf zu legen, den Studierenden
schon am Anfang ihres Studiums die Bedeutung von methodischen Kenntnissen darzulegen
(ebd.). Zum Thema Evaluation kommentierte ein weiterer Dozierender, dass diese nur teil-

weise gegliickt sei, da Evaluation nur bedingt iiber die Qualitiit von Lehre urteilen konne und
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man eigentlich nur aus offenen Kommentaren Wichtiges fiir seine Lehre ziehen kann (vgl.
Interview PH, Position 17). Zudem wird in der Lehrevaluation die Aktivitit der Studierenden
nicht abgebildet (ebd.).

Eine Studienteilnehmerin stellte die Frage in den Raum, wie ein Konzept aussehen
konnte, forschendes Lernen, besonders in Bezug auf Inklusion, in den Unterricht zu integrie-
ren (Interview PE, Position 18). Ein Dozierender dullerte Kritik an der Umsetzung for-
schungsorientierter Lehre, die manchmal durch Blockaden seitens der Dozierenden (bei-
spielsweise aufgrund von Vorbehalten gegeniiber qualitativer Forschung, welche oft als
minderwertiger gegeniiber quantitativer Forschung dargestellt wird) eher Aversionen bei den
Studierenden hervorrufe, anstatt deren Interesse zu fordern (vgl. Interview PA, Position 16).
Mehrere Dozierende betonten die Wichtigkeit von forschungsorientierter Lehre im Allge-
meinen, weil diese den kiinftigen PddagogInnen und Psychologlnnen zu Gute komme (vgl.
Interview PN, Position 19) oder naturgemél in die universitire Lehre gehore (vgl. Interview
PO; Position 10).

Ein Dozierender kritisierte, dass beispielsweise bei Berufungen der Stellenwert von
Publikationen zu hoch wire, da diese nichts iiber die Lehrkompetenz aussagen (vgl. Inter-
view PB, Position 23). Wichtig sei zudem die Aktivierung der Studierenden, aber auch deren
eigene Motivation (vgl. Interview PH, Position 11). So versucht ein Dozierender, Befunde
aus der Motivationsforschung in seine eigene Lehre einzubringen (ebd.).

Ein weiterer Dozierender duflerte am Konzept des forschenden Lernens Kritik, da es
in seiner Umsetzung auf personelle Probleme stof3en wiirde, obwohl er das Konzept an sich

als erfolgsversprechend ansah (vgl. Interview PP, Position 19).

3.8.3 Kommentare zur Wissenschaft
Zum Thema Wissenschaft hatte ein Dozierender aus der Medizin viel zu sagen: Wis-

senschaft sei ein modernes Etikett, welches sich sehr viele aus der Gesellschaft anheften
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wiirden. Dabei handle es sich um eine Methode, welche nicht Wahrheit, sondern ein belast-
bares Modell schaffe. Damit gemeint sind beispielsweise naturwissenschaftliche Versuchs-
modelle, die Situationen imitieren sollen. Sinn und Zweck sei, die Wirklichkeit zu simulie-
ren und Vorhersagen fiir bestimmte Verhaltensweisen zu treffen. Wenn das Modell dann in
einer forcierten Beobachtung (einem Experiment), die richtige Vorhersage mache, sei es ein
belastbares Modell. Wenn dies nicht der Fall sei, miisse es iiberarbeitet, erginzt oder revi-
diert werden. Auf der anderen Seite stehe der Wissenschaft eine Skepsis entgegen, weil sie
dem Leben das Geheimnisvolle und das Romantische nehme. Dabei griinde sich alles, was in
den vergangenen Jahren passiert sei, letztendlich auf wissenschaftliche Erkenntnisse, die auf
Modellen, Planungen und Berechnungen basieren. Wiire dies in der Gesellschaft prisenter,
hitte diese einerseits mehr Respekt vor der Wissenschaft, andererseits wire sie gegeniiber
denjenigen, die sich das Etikett anheften, kritischer. Wissenschaft lieBe sich durch MaB3, Zahl
und Struktur bestimmen, was in der Gesellschaft hiufig jedoch nicht addquat prisent sei
(vgl. Interview ML, Position 23). Nach Meinung dieses Dozierenden habe allerdings die
Geisteswissenschaft ihre eigene Methodik noch nicht ausreichend entwickelt (ebd.).

Die Gesellschaft miisse verstehen, dass Abwesenheit von Evidenz nicht die Evidenz

der Abwesenheit eines Effektes ist (vgl. Interview MV, Position 20).

3.8.4 Kommentare zur Befragung selbst

Ein Dozierender empfand die Begrifflichkeit der forschungsorientierten Lehre in Be-
zug auf Teilhabe der Studierenden an Forschung als falsch und kritisierte ein ,,Durcheinan-
der* von Konzepten (vgl. Interview MN, Position 15423+24+25). Die Befragung sei deswe-
gen nicht zielfithrend (ebd.). Aus Sicht eines anderen Dozierenden sei die Befragung sehr
davon abhiingig, was man unter forschungsorientierter Lehre verstiinde (Interview MG, Posi-

tion 26). Eine Dozierende war bis zum Ende der Befragung unsicher, was man unter for-
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schungsorientierter Lehre verstehe und duferte Interesse an einer Erkldrung des Begriffs
(vgl. Interview MK, Position 19).

Ein weiterer Studienteilnehmer bekundete, dass er einen medizindidaktischen Lehr-
stuhl als positive Besonderheit empfinde und durch die Teilnahme an der Befragung gerne
unterstiitze (vgl. Interview MW, Position 21).

Ein anderer Dozierender duflerte, dass er aufgrund seines Interesses fiir forschungs-
orientierte Lehre wohl ein guter Teilnehmer fiir die vorliegende Studie sei, dies jedoch auf
viele Dozierende, die sich nicht fiir die Thematik interessieren, nicht zutreffe (vgl. Interview

MI, Position 14).

3.8.5 Wiinsche der Dozierenden beziiglich forschungsorientierter Lehre

Um die Wissenschaft zu entmystifizieren und andererseits Antipathien gegeniiber der
Wissenschaft abzubauen, hofft ein Dozierender auf eine Verankerung wissenschaftsbasierter
Momente im Curriculum (Interview ML, Position 24). Thm sei wichtig, dass Medizin nicht
nur als Berufsausbildung angesehen werde, sondern auf Naturwissenschaft basiere, die nicht
vollendet sei und stetig erweitert werden solle (ebd.)

Ein Mediziner appellierte an seine Kolleglnnen, sie sollten anerkennen, dass es auch
,hicht-positivistische Forschungsansitze gibt" und meint ,,damit genauer, dass sozialwissen-
schaftlich fundierte Forschung genauso wichtig und wertvoll ist wie biomedizinisch moti-
vierte Forschung" (Interview MO, Position 9+10).

Ein Dozierender aus der Padagogik duBlerte den Wunsch, mehr Versténdnis fiir be-
stimmte Arten von Forschung zu entwickeln. Demnach werde qualitative Forschung oft be-
lachelt und weniger hoch angesehen als die durch quantitative Forschung erhobenen Zahlen
und Fakten. Nur werde dabei vergessen, dass durch Sprach- und Textdaten ebenso ein Bei-
trag zum wissenschaftlichen Diskurs geleistet wird wie in der quantitativen Forschung (vgl.

Interview PA, Position 15).
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Ein Dozierender gab wiederum an, den Fokus mehr auf die Praxis zu lenken und sich
mit dieser mehr auszutauschen (Interview PB; Position 23).

Die LMU solle auBerdem Think-Tanks und interdisziplinédre Projekte fordern, damit
neue Perspektiven hinzukommen und weniger isoliert geforscht wird (vgl. Interviews PK,
Position 19; PM, Position 14). Auch die Zusammenarbeit der verwaltenden Organe und Do-
zierenden sollte gefordert werden (vgl. Interview PI, Position 16). Praxisorientierte Projekte
zum forschenden Lernen begriiite ein Dozierender, merkte jedoch an, dass eine tibergeord-
nete Theorie dazu vorhanden sein miisse (vgl. Interview PM, Position 19). Ein anderer Do-
zierender bemingelte die Methodenlehre, in der noch tiefer auf das ,,Wie* eingegangen wer-
den miisse, beispielsweise bei der Bildung von Hypothesen (vgl. Interview PM, Position 22).
Zudem sollte weitergedacht und forschungsorientiertes Lernen fest in das Studienfach Pdda-
gogik/Psychologie integriert werden (vgl. Interview PP, Position 12). Der Trend zur for-
schungsorientierten Lehre sei insgesamt gut und miisse weiterentwickelt werden (vgl. Inter-
view PJ, Position 19), besonders in der Lehrerausbildung (vgl. Interview PG, Position 18).
Es wurde auch angemerkt, dass es fiir die Universitit von Vorteil sei, eine grolere Heteroge-
nitdt von Stellen zu schaffen, da fiir Qualifikationsstellen hdufig die Forschung eine grofere
Rolle spiele als die Lehre (vgl. Interview PC, Position 18). Je mehr ein Dozierender in die
Forschung eingebunden sei, desto mehr wiirden sich seine Prioritdten und Ressourcen in
Richtung Forschung verschieben, was dazu fiihre, dass der Stellenwert der Lehre abnehme
(ebd.). Die mogliche Losung sei hier ein professioneller Mittelbau, der nicht dem Diktat der

standigen Weiterqualifizierung sowie des Publikationsoutputs unterworfen ist (ebd.).
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4 Diskussion

Ziel der vorliegenden Arbeit war es, Wahrnehmungen und Einstellungen von Hoch-
schuldozierenden zum Thema forschungsorientierte Lehre mittels strukturierter Expertenin-
terviews zu erfragen und diese miteinander zu vergleichen. Im folgenden Abschnitt werden
die Ergebnisse aus den Doménen Medizin und Piddagogik/Psychologie diskutiert und vergli-

chen.

4.1 Zusammenfassung der Ergebnisse und Vergleich mit der Literatur
4.1.1 Definition forschungsorientierter Lehre aus Sicht Dozierender und

Gemeinsamkeiten/Unterschiede mit der Literatur

Die Definition von Forschungsorientierung in der Lehre beziehungsweise for-
schungsorientierter Lehre nach Stang/Huber (forschungsbasierte und forschungsorientierte
Lehre; Stang, 2016) und dem Bundesministerium fiir Bildung und Forschung sowie der
LMU weicht vom Verstindnis der Dozierenden teilweise ab. So wird unter forschungsorien-
tierter Lehre von einigen Dozierenden eine evidenzbasierte Lehre verstanden. Der Anteil,
welcher ein solches Verstidndnis hat, ist sowohl bei PddagogInnen als auch MedizinerInnen
hoch. Aus den konkreteren Beschreibungen der Dozierenden lésst sich das von Bauer et al.
(2015) beschriebene Ziel ableiten, durch die Absicherung von Lehr- und Lernprozessen in
der Praxis mithilfe von Forschungsresultaten, an Qualitédt im professionellen Handeln von
Lehrkriften zu gewinnen. Besonderer Schwerpunkt lag dabei in beiden Fachbereichen auf
der Evaluation der (eigenen) Lehre. Andere Dozierende verstehen unter forschungsorientier-
ter Lehre eine Vermittlung von forschungsbasierten Inhalten und eine Teilhabe an Forschung
(in unterschiedlicher Auspriagung, um zu lernen, Forschung durchfiihren zu kénnen sowie
durch Forschen zu lernen), vergleichbar mit Reinmanns Definition des Learning about Re-

search , Learning for Research und Learning through Research (Reinmann et al., 2016) oder
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anders definiert als forschungsorientierte Lehre und forschendes Lernen nach Stang (2016).
Fiir die padagogischen Dozierenden wird der Begriff forschungsorientierter Lehre eher mit
forschendem Lernen oder zumindest mit der Teilhabe von Studierenden an Forschung in
Verbindung gebracht. Mit dem Institut fiir Didaktik und Ausbildungsforschung der Medizin
an der LMU verbundene medizinische Dozierende hatten oft eine sehr konkrete Vorstellung
von den Begrifflichkeiten und waren iiberdies mit ihrer Definition auch nidher an den Defini-
tionen in der Literatur im Sinne von Stang (2016), Reinmann (2016) oder RueB et al. (2013).
Die forschungsorientierte Lehre sollte ferner zu bestimmten Lernerfolgen fiihren, wie etwa
das grundsitzliche Heranfiihren an Forschung sowie das Erlernen von Elementen aus dem
Forschungsprozess und Forschungsprinzipien. Mehrere Dozierende aus beiden Fachberei-
chen verstanden unter dem Begriff der forschungsorientierten Lehre sowohl die evidenzba-
sierte Lehre als auch die Lehre forschungsbasierter Inhalte und Teilhabe an Forschung. Zwei
StudienteilnehmerInnen befanden auch das Beforschen des eigenen Unterrichts als for-
schungsorientierte Lehre.

Unter den medizinischen Dozierenden gab es, anders als bei den Pddagoglnnen, auch
einige, welche mit dem Begriff forschungsorientierter Lehre gar nichts oder wenig anfangen
konnten und ihn deswegen interpretieren mussten. Die PddagogInnen konnten den Begriff
alle auf irgendeine Art und Weise fiir sich definieren.

Die Follow-up Frage nach dem Unterschied zwischen Forschungs- und Praxisorien-
tierung wurde in beiden Disziplinen nicht so héufig gestellt, da der Begriff der Praxisorien-
tierung nicht héufig fiel. Bei der Beschreibung der Unterschiede von Forschungsorientierung
und Praxisorientierung assoziierten die Dozierenden mit Praxisorientierung Téatigkeiten nach
Leitlinien oder bestimmten Handlungskonzepten sowie die Vermittlung von praktischen
Kompetenzen. Die Forschungsorientierung ist laut den Dozierenden theoretischer orientiert,

es gehe hier eher darum, das Zustandekommen von Wissen zu verstehen, die Befidhigung
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zum Generieren von Wissen zu erlangen und die eigene Tatigkeit als Dozierender zu reflek-
tieren. Trotz des Spannungsfeldes zwischen Forschung und Praxis (Reinmann, 2015) findet
sich auch in der Interviewstudie die Einstellung, dass beide Bereiche ineinandergreifen und
sich gegenseitig benotigen. Ein Dozierender der Padagogik vertrat die Ansicht von Fichten,
nach der die praxisorientierte Lehre gleichsam eine forschungsorientierte sei (vgl. Fichten,
2017). Im Gegensatz zu Fichten war der Dozierende der Ansicht, dass dadurch gerade die
eigene Praxis nicht nur in den Fokus gerit sondern reflektiert werde bzw. werden soll. Zu-
sammenfassend ist festzuhalten, dass die Definitionen der Dozierenden sich zwar teilweise
von denen in der Literatur unterscheiden, sich aber grundsitzlich auf zwei Sdulen stiitzen —
(1) die evidenzbasierte Lehre und (2) Teilhabe an Forschung. Die Erfolge, die bei den Stu-
dierenden erreicht werden sollen, sind zum einen ein genereller ,,.Lernerfolg®, geférdert
durch evidenzbasierte didaktische Konzepte, andererseits sollen Studierende auch Wissen

um die Rezeption, Verarbeitung und Anwendung von Forschung erwerben.

4.1.2 Umsetzung forschungsorientierter Lehre aus Sicht der Dozierenden

Umgesetzt wurde die forschungsorientierte Lehre im Sinne einer evidenzbasierten
Lehre laut den Dozierenden der Medizin vor allem durch Beforschen und Evaluieren des
Unterrichts, Aktivierung der Studierenden sowie Anpassung und Konzeptionierung von
Lehrformaten, Lehrmethoden und Lehrveranstaltungen.

Evidenzbasierte Inhalte vermittelten die medizinischen Dozierenden ihren Studieren-
den durch die Vermittlung von Elementen des Forschungszyklus und die Vermittlung einer
kritischen Haltung. Zudem achteten die Dozierenden darauf, dass vermitteltes Wissen evi-
denzbasiert bzw. forschungsbasiert ist (vgl. Stang, 2016; RueB et al., 2013). Die Dozierenden
gaben an, dass Studierende in der Regel keine Forschungsaktivititen durchfiithren oder aktiv
an Forschung beteiligt wiirden. Besonders interessierte Studierende oder (potentielle) Dokto-

randen bekamen laut den Dozierenden jedoch sowohl einen Einblick in Forschung (unter
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anderem auch eigener Forschung der Dozierenden) als auch moglicherweise eine dahinge-
hende Ausbildung. Grundsitzlich kann also gesagt werden, dass nach der Ansicht der Dozie-
renden aus der Medizin eine forschungsbasierte Lehre in Form der Vermittlung von evi-
denzbasierter Medizin und aktueller Forschung praktiziert wird. Eine forschungsorientierte
Lehre mit der Teilhabe von Studierenden hat dagegen einen geringen Stellenwert, bezie-
hungsweise findet nur im Fall von Promotionen statt. Forschendes Lernen findet keine An-
wendung.

Die Dozierenden der Pddagogik lehrten nach eigener Aussage teilweise evidenzba-
siert, also auf aktuellen Forschungsergebnissen beruhend. Abermals wurde die aktivierende
Lehre als zentrale Malnahme erwihnt um die Studierenden zu animieren selbst zu forschen.
Auch didaktische Fortbildungen der Dozierenden und die damit einhergehende Verbesse-
rung der eigenen Lehre wurden genannt. Hier finden sich Parallelen zum ICAP-Modell, in
welchem eine aktivierende Lehre als erfolgreicher im Vergleich zu einer passiven bewertet
wird (Chi, 2014) sowie zum Hattie-Modell (2009), in welcher die Selbstevaluation der Stu-
dierenden und die Lehrperson selbst eine zentrale Rolle fiir den Lernerfolg der Studierenden
darstellen. Beide Modelle wurden in den Interviews auch erwihnt. Zudem versuchen Dozie-
rende durch Praxisorientierung eine forschungsorientierte Lehre umzusetzen. Die Dozieren-
den der Piddagogik bejahten in der Regel die Umsetzung forschungsorientierter Lehre in ih-
ren eigenen Formaten (also ihren Seminaren oder Projekten), beispielsweise durch das Ge-
wihren von Freirdumen, damit Studierende kurzzeitig selbst forschen konnen (z.B. eine Lite-
raturrecherche betreiben). Auch die pidagogischen Dozierenden gaben an, wissenschaftliche
Aktivitdten (vgl. Fischer et al., 2014) zu vermitteln. Durch die Interviews wurde der Ein-
druck vermittelt, dass die Studierenden in der Pddagogik vermehrt eine forschungsorientierte
Lehre hinsichtlich der Teilnahme an Forschungsprojekten genossen, beispielsweise durch

das Projekt ,,Experimento* oder die Durchfiihrung von eigenen kleineren Forschungsprojek-
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ten. Dies sei auch curricular vorgesehen. Nur von einer Minderheit wurde angegeben, dass
die Studierenden nicht an Forschung teilhaben.

Im Vergleich von Medizin und Piddagogik entsteht der Eindruck, dass in der Umset-
zung forschungsorientierter Lehre bei den medizinischen Dozierenden ein besonderer Fokus
auf einer forschungsbasierten Lehre liegt, wohingegen bei den piddagogischen Dozierenden
viel Wert auf eine aktive Teilhabe an Forschung und Begleitung bei Projekten gelegt wird.
In beiden Studiengéngen sind die Dozierenden bemiiht, ihre Lehre durch eigene Fortbildung
und kontinuierliche Evaluation zu verbessern sowie die Studierenden zu aktivieren und zum
eigenstdndigen Denken anzuregen. Ursache der vermehrten Teilhabe Studierender an For-
schung in der Pddagogik ist moglicherweise die Modularisierung des Studiengangs. Wih-
rend Leistungsnachweise in der Medizin eher durch das Abfragen von Fakten in Form von
Klausuren erbracht werden, sind Studierende der Pddagogik im Rahmen von Seminar-, Ba-
chelor- und Masterarbeiten zu verschiedenen Zeitpunkten dazu angehalten, selbst forschend
titig zu werden. Im Medizinstudium scheint es, als sei durch den Fokus auf die Vermittlung
und Abfrage von Faktenwissen wenig Raum fiir eigene Forschungsaktivitidten der Studieren-
den. Allerdings soll das beschriebene Projektsemester ,,Modul 6 eigentlich fiir eigene For-
schungsaktivititen Raum geben. Dieses wurde, wie auch MeCuM-Science (Medizinische
Fakultit der LMU, n.d.-c) von den StudienteilnehmerInnen nicht erwédhnt. Wichtig wire zu
eruieren, ob eine Umgestaltung des Medizinstudiums mehr hin zu eigenstdndigem, wissen-
schaftlichem Arbeiten sinnvoll wire. Potentiell negativ wére es, wenn man vor allem einer
Rolle des Mediziners, nimlich die des Scholar, zu Lasten der anderen (vgl. ,,CanMEDS-

Framework®, Frank et al., 2020) iiberbetont wiirde.
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4.1.3 Mehrwert und Nachteile forschungsorientierter Lehre aus Sicht der Dozierenden

im Vergleich zu Nutzenerwartungen aus der Literatur

Die evidenzbasierte Lehre und das Beforschen des universitidren Unterrichts durch
die Dozierenden oder die Universitit fiihre laut den Dozierenden zu einer Verbesserung der
Lehrformate und des Lernerfolgs. Erreicht werde dies durch eine strukturierte, wissenschaft-
liche Vorgehensweise, basierend auf neuesten Ergebnissen, Impulsen und Methoden. Dozie-
rende erhalten dadurch also im Wesentlichen Kenntnisse in der Padagogik. Fiir die Universi-
tit sei der Mehrwert einer evidenzbasierten Lehre, dass die Studierenden besser gelehrt wer-
den und moglicherweise selbst motiviert werden, an der Universitét zu arbeiten. Auflerdem
mache diese Lehre die Dozierenden und die Lehre selbst vergleichbarer und damit einerseits
objektiver zu bewerten und andererseits Verdnderungen leichter umsetzbar. Zudem sei ein
speziell ausgerichteter Lehrstuhl fiir Didaktik ein Aushingeschild fiir die Universitéit und
fiihre bestenfalls zu Erkenntnissen fiir die Hochschulforschung. Das mit dem Beforschen des
Unterrichts verfolgte Ziel, nimlich die Absicherung von Lehr- und Lernprozessen in der
Praxis mithilfe von Forschungsresultaten, fithre somit zu einem Zugewinn an Qualitit im
professionellen Handeln von Lehrkriften. Dies deckt sich beispielsweise mit den Aussagen
von Bauer et al. (2015), in welchen es um evidenzbasierte Lehre geht. Die Ansicht der Do-
zierenden deckt sich in Teilen mit Hatties Studie der beeinflussenden Faktoren fiir Lerner-
folg, (vgl. Hattie 2009, I), beispielsweise dass das Evaluieren des eigenen Unterrichts durch
die Dozierenden letztendlich zu groerem Lernerfolg bei Studierenden fiihrt.

Als Mehrwert forschungsorientierter Lehre fithrten sowohl die medizinischen als
auch die padagogischen Dozierenden an, das diese das Interesse Studierender an Forschung
und Fachgebiet grundsitzlich sowie deren Neugier und Motivation zu steigern vermag. Kon-
kret wiirden die Studierenden Wissen iiber verschiedene Schritte des Forschungszyklus er-

werben. Dies konkretisierten die Dozierenden auch, es wurden dabei verschiedene Aktiviti-
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ten des Wissenschaftszyklus genannt, welche von Fischer et al. (2014) beschrieben wurden
(z.B. Fragestellung, Problemdarstellung, Evidenzbewertung). Auch argumentativ-
kommunikative sowie kooperative Fihigkeiten und Ambiguititstoleranz wiirden durch for-
schungsorientierte Lehre gestarkt.

Das den Studierenden vermittelte Wissen sei stets aktuell und auf einem hohen Ni-
veau. Die Kenntnis um den Zugang zu Wissen, die Fahigkeit zur Bewertung von Wissen, der
Umgang mit Unsicherheiten, die Retention des Wissens und der Umgang mit der Dynamik
des Wissens sind ebenso potentielle Vorteile, die Dozierende mit forschungsorientierter Leh-
re verbinden. Diese Nutzenerwartungen decken sich mit den Aussagen von Fichten, dass
Studierende durch forschungsorientierte Lehre eine fragend-entwickelnde und kritisch refle-
xive Haltung entwickeln, weil sie die Lehre aus einem anderen Standpunkt begreifen und im
Idealfall andere Motivationen als das reine Faktenlernen haben (vgl. Fichten, 2010). Das
Lernziel einer ,statistical literacy* (vgl. Schirlo & Breckwoldt, 2013; vgl. Berndt et al.,
2021; vgl. Schmidt et al., 2021) wurde ebenfalls angesprochen, wobei damit eher das richti-
ge Verstidndnis von Daten und deren Einordnung gemeint ist. Ein Verstindnis der Entste-
hung von Wissen sollte Studierenden Leitlinien oder Handlungsempfehlungen nachvollzieh-
barer machen (vgl. Schirlo & Breckwoldt, 2013). Von der vermehrten Retention durch for-
schungsorientiertes Lehren war auch Schelten iiberzeugt, der dargestellt hat, dass dadurch
richtig verstandenes, weniger triges Wissen entstehe (vgl. Schelten, 2000, zitiert nach Pas-
ternack, 2017, S. 40). Auch Huber (2017) sprach von einer Nachhaltigkeit des Wissens
durch forschendes Lernen. Die verbesserte Retention des Gelernten wurde beispielsweise
konkret von einem Dozierenden als Nutzenerwartung genannt. Studierende wiirden lernen,
Wissen nicht nur selbst zu erwerben, sondern auch weiterzuentwickeln. Dies gilt gleicher-
mallen fiir das berufliche Leben. Damit sehen die Dozierenden einen Nutzen fiir die Forde-

rung von Schliisselqualifikationen, welche von Abnehmern der Hochschulabsolventen ge-
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fordert werden und durch forschendes Lernen besonders geiibt werden (vgl. Huber, 2017).
Den Dozierenden fillt es leichter, Studierende fiir eigene Forschung zu rekrutieren, da sie
beispielsweise besonders geeignete Studierende kennenlernen bzw. bei Studierenden beson-
deres Interesse fiir die Forschung des Dozierenden geférdert wird. Zudem motiviere die Do-
zierenden eine forschungsorientierte Lehrform, da sie durch diese mehr Spall und Abwechs-
lung in ihrer Tétigkeit empfinden. Ebenso steige die eigene Lehrqualitit, da Dozierende ei-
nerseits verpflichtet sind, sich auf dem aktuellen Stand zu halten und zu reflektieren, sich
andererseits aber auch an gewisse Rahmenbedingungen und Strukturen halten zu miissen.
Dariiber hinaus ermogliche die forschungsorientierte Lehre eine flexiblere und individuellere
Lehre. Die Dozierenden hitten durch forschungsorientierte Lehre den Mehrwert, ihre eigene
Argumentations- und Uberzeugungsfihigkeit zu stirken und zusitzlich ihr eigenes Fach bes-
ser kennenzulernen. Fiir die Universitit sahen Dozierende vor allem einen Mehrwert hin-
sichtlich der Rekrutierung von wissenschaftlichem Nachwuchs. Die Universitit hitte durch
den Erwerb von Drittmitteln (z.B. Exzellenzinitiativen) materielle Vorteile durch for-
schungsorientierte Lehre. Gesellschaftliche Vorteile entstiinden sekundér durch den Er-
kenntnisgewinn zusétzlicher Forschung: forschungsorientierte Lehre fiihrt zu einem hoheren
Stellenwert von Forschung, was wiederum zu mehr oder qualitativ hoherwertiger Forschung
fiihrt, die letztendlich der Gesellschaft zu Gute kommit.

Einen indirekten Mehrwert durch die Vermeidung von Nachteilen sahen die Dozie-
renden darin, dass veraltet gelehrt wiirde, wiirde man auf forschungsorientierte Lehre ver-
zichten. Ebenso entstehe durch nicht-forschungsorientierte Lehre moglicherweise eine fal-
sche Sicherheit (bezogen auf das Faktenlernen und der Einstellung, dass diese Fakten richtig
sind), die sich unter Umstédnden schwerwiegend auf die Patientenbehandlung auswirken
kann. Wie in der Studie von Wegwarth et al. untersucht wurde, konnte auch ,,statistical illi-

teracy* dazu fithren, dass Patienten falsch beraten wurden (vgl. Wegwarth et al. 2012). Ein
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falsches Verstindnis von Daten fiihre zu solchen Problemen. Zudem habe mangelnde wis-
senschaftliche Grundkompetenz hinsichtlich Beratungsverhalten, Risikoeinschédtzungen und
Therapieempfehlungen Auswirkungen im direkten Patientenkontakt (vgl. Gigerenzer &
Gray, 2011).

Problematisch sei fiir die Dozierenden bei nicht-forschungsorientierter Lehre, dass
Studierende so nie die Funktionsweise von Forschung verstehen. Auch das Verstidndnis, dass
Forschungsergebnisse manchmal komplett kontridr zum Alltagswissen stehen, wird Studie-
renden erst durch forschungsorientierte Lehre bewusst.

Die von Rost (2010) postulierte Forderung der studentischen Anstrengungsbereit-
schaft, Ausdauer und Zielorientierung wird von den Dozierenden zwar nicht explizit als
Mehrwert fiir Studierende genannt, erfihrt aber Bedeutung bei der Frage, welche Eigen-
schaften die Dozierenden mit einem kompetenten Wissenschaftler verbinden.

Die Erwartungen eines Mehrwerts durch forschungsorientierte Lehre stimmen also
groftenteils mit den Nutzenerwartungen aus der Literatur iiberein. Nichtsdestotrotz ist im-
mer wichtig, die Nutzenerwartung nicht mit Evidenz zu verwechseln. Die Dozierenden legen
hier lediglich ihre Uberzeugungen und moglicherweise auch Beobachtungen dar. Diese zu
belegen erfordert allerdings noch zahlreiche, konkretere Untersuchungen. Trotzdem ist an-
zumerken, dass Evidenz (z.B. aus der Hattie-Studie) durchaus vorliegt.

Nachteile sahen die Dozierenden aus der Medizin darin, durch evidenzbasierte Lehre
einen Mehraufwand zu haben, der sich schwierig mit der Trias Patientenbehandlung, Lehre
und Forschung vereinbaren lésst. Fiir Dozierende beider Fachrichtungen wurde ein erhohter
Arbeitsaufwand durch das Erstellen neuer Lehrmaterialien und Lehrkonzepte sowie ein er-
hohter Arbeits- und Zeitaufwand durch Evaluationen genannt, was wiederum dazu fiihre,
dass andere Lehrinhalte vernachlissigt werden. Auch Huber (2017) stellte mogliche Proble-

me wie Zeit- und Ressourcenmangel oder einen durch Neuorganisation des Curriculums
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notigen Aufwand dar, schlidgt aber im selben Artikel Losungsmoglichkeiten vor. Als Bei-
spiel eines Problems stellt er die momentan unzureichende Moglichkeit der Uberpriifung des
Lernerfolgs beim forschenden Lernen dar, da ja hier nicht einfach Faktenwissen abgefragt
werden kann. Ein Losungsansatz sei fiir ihn dazu beispielsweise eine Verlaufsdokumentation
des eigenen forschenden Lernens oder eine Erklidrung des Gelernten in Form einer Disputa-
tion. Zudem lédge laut den Dozierenden ein Desinteresse seitens einiger Dozierender oder
Vorgesetzter vor, welches sich in Ignoranz und einer Akzeptanzproblematik gegeniiber dem
Thema ,,Lehre* allgemein zeige. Diese werde erstens nicht als wichtig genug angesehen und
entsprechend werde auch eine personliche Weiterentwicklung der Dozierenden als nicht no-
tig angesehen. Auch fiir Studierende entstehe der Eindruck, die forschungsorientierte Lehre
wire aufwendiger und wiirde zu Lasten anderer Inhalte gehen. Nur wenige Dozierende sahen
keine Nachteile der evidenzbasierten Lehre.

Mit forschungsorientierter Lehre geméfl Stang verbanden wenige Dozierende keinen
Nachteil. Zeitliche Ressourcen fiir forschungsorientierte Lehre wiren ihrer Meinung nach

verfiigbar, wenn man die Lehre entsprechend gestalten wiirde (vgl. Huber, 2013).

4.1.4 Qualititspakt Lehre und andere Programme zur Forderung Dozierender —

Kenntnis und Inanspruchnahme

Ein GroBteil der pddagogischen und medizinischen Dozierenden gab an, im Hinblick
auf Lehre (nicht unbedingt forschungsorientierte Lehre) gefordert zu werden oder zumindest
Kenntnis entsprechender Forderungsmoglichkeiten zu haben. Genannt wurden didaktische
Forderprogramme (darunter auch zusitzliche Abschliisse wie der Master of Medical Educa-
tion (vgl. Jiinger et al., 2020; vgl. Herpetz et al., 2022), spezielle Kurse und Lehrangebote,
personelle oder materielle Hilfestellungen sowie der Zugang zu Forschung an sich und die
Unterstiitzung bei dieser durch Kollegen oder auch durch positives Feedback. Weniger be-

kannt unter den befragten Dozierenden beiden Fakultdten waren spezielle Forderprogramme
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zu forschungsorientierter Lehre. Vom Programm Lehre @ LMU hatten die meisten Dozieren-
den zumindest Kenntnis, manche haben davon profitiert, einigen wenigen Befragten aus der
Medizin war es komplett unbekannt.

Viele der in Lehre @ LMU umgesetzten MaBBnahmen zielten auch auf die Férderung
allgemeiner Kompetenzen wie zum Beispiel Fithrungskompetenzen, didaktische Kompeten-
zen oder dienten der Motivation (z.B. Preise fiir innovative Lehre...). Dozierende hatten
weniger Kenntnis liber spezielle Programme zur Forschungsorientierung. Griinde dafiir
konnten sein, dass die Forderung der Forschungsorientierung speziell auf die eigene Fach-
disziplin zugeschnitten sein miisste und nicht iiberfakultéir gelehrt werden konne oder die
Programme zur Férderung forschungsorientierter Lehre nicht geniigend bekannt gemacht
wurden. Wenn man sich allerdings die Kurse von Lehre @LMU im Speziellen anschaut,
konnen diese bei den Dozierenden selbst zu einer Forderung gewisser Forschungskompeten-
zen fithren, da wiederum Teilelemente wissenschaftlicher Aktivititen gelehrt werden (z. B.
Stiarkung der eigenen Kommunikation durch Kommunikationskurse und ihre Anwendung
beim Austausch mit der wissenschaftlichen Community). Dies ist keine forschungsorientier-
te Lehre, verhilft aber Dozierenden in Form eines ,,Teach the teacher- Trainingsprogramms

zu einer Verbesserung eigener forschungsbezogener Fahigkeiten.

4.1.5 Vorstellung kompetenter WissenschaftlerInnen und Ubereinstimmung mit
epistemischen Aktivititen
Fiir die Dozierenden zeichnete sich ein Wissenschaftler/eine Wissenschaftlerin durch
verschiedene Eigenschaften aus. Ubergeordnet sollten diese forschungs- und fachkompetent
sein und tiber gewisse Personlichkeitsmerkmale wie beispielsweise Neugier oder Teamfé-
higkeit verfiigen. Verschiedene Ausprigungen wurden von den Interviewteilnehmerlnnen

genannt.
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Die Dozierenden empfanden als wichtig, dass alle wissenschaftlichen Aktivitéten, die
im Framework zum Wissenschaftlichen Denken und Argumentieren von Fischer et al.
(2014) beschrieben wurden, von kompetenten WissenschaftlerInnen beherrscht werden soll-
ten. Diese spielten besonders bei der Forschungskompetenz und teilweise auch bei der Fach-
kompetenz eine Rolle.

An der Einstellung der befragten medizinischen Dozierenden, wie Wissenschaftle-
rInnen sein sollen, lisst sich der Einfluss des CanMEDS-Modells erkennen. Die Rollen als
Medical Expert, Professional und Scholar erfiillen kompetente Wissenschaftlerlnnen vor
allem durch Forschungs- und Fachkompetenz (vgl. Frank et al., 2020). Als Communicator,
Collaborator und Health Advocat (vgl. ebd.) handeln kompetente WissenschaftlerInnen,
wenn sie liber gewisse Personlichkeitseigenschaften (wie beispielsweise die von den Dozie-
renden genannte Fiihrungs- oder Kommunikationskompetenz) verfiigen. Zudem verfiigen sie
iber ,Statistical literacy‘ (vgl. Schirlo & Breckwoldt, 2013, vgl. Berndt et al., 2021), was
die Dozierenden mit einer korrekten Auslegung bzw. dem kritischem Hinterfragen von wis-

senschaftlichen Ergebnissen meinten.

4.1.6 Zusatzanalyse: Kommentare und Appelle

StudienteilnehmerInnen verbanden mit dem QPL und damit einhergehender For-
schungsorientierung vielfach Vorteile und eher weniger Nachteile oder Probleme. Es ent-
steht der Eindruck, Dozierende bewerten den Trend zu forschungsorientierter Lehre in den
untersuchten Doménen grundsitzlich positiv. Beispielsweise fiihre eine besondere Betrach-
tung der Wissenschaft mittels forschungsorientierter Lehre zu einer erhdhten Sensibilitéit
dieser gegeniiber. Dariiber hinaus sollten Dozierende offen gegeniiber verschiedenen Arten
von Forschung sein. Als Beispiel wurde angefiihrt, Dozierende aus der Pddago-

gik/Psychologie sollten sowohl fiir quantitative als auch qualitative Forschung offen sein.
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Problematisch sei die Umsetzung und Akzeptanz durch Lehrpersonen und Studierende. Wei-
terhin diirfe der Fokus auf Forschungsorientierung nicht zu Lasten der Lehre gehen.

Die Dozierenden empfanden Forschungs- und Praxisorientierung wie Reinmann
(2015) nicht als Gegensitze. Sie waren wie Tremp (2015) der Ansicht, dass die Betrachtung
der Praxis aus der Theorie eine Reflexion erméglicht und wiederum Probleme aus der Praxis

genauer und sorgfiltiger betrachtet und tiberpriift werden kénnen.

4.2  Reflexion: Wiirdigung und Kritik der eigenen Arbeit

Grundsitzlich kritisch zu betrachten ist die Problematik des qualitativen Ansatzes.
Befragt wurden bestimmte Personengruppen an der LMU. Die Studie ldsst sich vielleicht auf
die pddagogischen und medizinischen Fakultiten anderer Universitéten {ibertragen, aber
durch andere Forderprogramme, Lehrpline oder auch schon der unterschiedlichen Ausge-
staltung durch das jeweilige Bundesland gibt es moglicherweise unterschiedliche Ansichten.
Die Représentativitit der Studie ist somit kritisch zu sehen. Auch die Interpretation der Da-
ten oder das Zusammenfassen und Kategorisieren sind stirker von der Sicht des qualitativen
Forschers abhéngig als dies bei quantitativen Ansétzen der Fall wire. Einen quantitativen
Ansatz zu nehmen wire trotzdem nicht unbedingt besser geeignet gewesen: mogliche Aus-
sagen oder Variablen wiren im Verborgenen geblieben. GroBangelegte, quantitative Studien
tragen grundsitzlich das Problem eines ,,Desinteresses* des Teilnehmenden mit sich, Riick-
laufquoten sind moglicherweise gering (vgl. Homberg, 2004). Auch der Antwortspielraum
ist beschréankt und die Moglichkeit zur Erlduterung von Fragen begrenzt (vgl. ebd.). Eine
groBer angelegte Studie wiirde sicherlich reprisentativere Ergebnisse liefern, wie jede Studie
ist jedoch auch diese durch zeitliche, personelle und finanzielle Ressourcen limitiert. Die
Freiwilligkeit der Teilnahme fiihrt ebenso zu einer gewissen Voreingenommenbheit, da sich
in vorliegender Studie die Teilnehmenden zumindest schon teilweise mit dem Thema ausei-

nandergesetzt haben oder damit konfrontiert wurden. Wahrscheinlich waren dem Thema
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gegeniiber aufgeschlossene Personen eher dazu bereit, an der Befragung teilzunehmen wih-
rend Kritiker eher kein Interesse zeigten. Dies konnte die Bewertung der forschungsorien-
tierten Lehre, welche als Konzept in der Literatur auch iiberwiegend positiv gesehen wird,
hier positiver erscheinen lassen, als es bei einer groleren Stichprobe der Fall wire. Einer
vorherigen Vorbereitung zum Thema wurde aber in vorliegender Studie durch die miindliche
Befragung entgegen gewirkt, da die Teilnehmer erst im Interview erfahren haben, worum es
genau geht. Eine miindliche Befragung fiihrte wahrscheinlich auch zu mehr Datenmaterial
pro befragte Person, da gesprochene Sitze weniger Aufwand erfordern als geschriebene.
Laut Mohring und Schliitz (2014) antworten Personen schriftlich erfahrungsgemif nicht
gerne ausfiihrlich. So ist beispielsweise schon die Formulierung von Antworten fiir Befragte
manchmal aufwindig oder schwierig (vgl. Scholl, 2014). In Fragebdgen kommt es dagegen
vor, dass manche Fragen unbeantwortet bleiben, was bei personlichen Interviews weniger
der Fall ist, da Befragte durch Interviewer zur Antwort motiviert werden (vgl. Miillner,
2005).

Anzumerken ist, dass die Daten nur einen kleinen Teil der Dozierenden an der LMU
abbilden. Man hiitte sicher stirker divergierendere Positionen bekommen, wenn man bei-
spielsweise Dozierende aus den Fachbereichen Physik oder Theologie befragt hitte. Die
Studie war sehr abhingig von der Compliance der Teilnehmenden, daher wurden primér am
Thema Interessierte befragt. Etliche der befragten Dozierenden waren mit dem Institut fiir
Didaktik und Ausbildungsforschung in der Medizin (auch teilweise unmittelbar) verbunden
bzw. wurden iiber Kontakte aus dem Institut fiir eine Studienteilnahme gewonnen, da die
Teilnehmerakquise schwierig gestaltet war. Hitte man eine breiter angelegte, quantitative
Studie durchgefiihrt, wiren wahrscheinlich andere Antworten hervorgegangen.

Eventuell hitte man, wenn man zum Begriff des forschenden Lernens anstelle der

Forschungsorientierung gefragt hitte, priziser auf die didaktische Methode des forschenden
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Lernens zugeschnittene Daten bekommen und wére weniger hiufig mit dem Begriff der evi-
denzbasierten Lehre konfrontiert worden. Das hitte allerdings den Nachteil gehabt, dass man
insgesamt weniger Daten bekommen hitte und eventuell 6fter mit einer Unkenntnis der
Terminologie hitte rechnen miissen. Zu Lasten der Breite hétte man in der ersten Interview-
frage ausschlieBlich nach forschungsorientierter Lehre oder Forschungsorientierung in der
Lehre fragen konnen, was moglicherweise prizisere Antworten ergeben hitte.

Durch die Fokussierung auf MedizinerInnen sind moglicherweise Informationen ent-
gangen. In der vorklinischen Ausbildung von Medizinstudierenden sind zahlreiche andere
Disziplinen beteiligt (z.B. Biologen, Chemiker, Physiker ...). Wiren diese befragt worden,
hitten sich womoglich andere Antworten ergeben. Die Vorklinik beinhaltet auBerdem einen
Grundkurs in Statistik und Epidemiologie. Auch werden Versuche durchgefiihrt, in welchen
Studierende Grundlagen der Datenerhebung (z.B. Umgang mit medizinischen Messinstru-
menten, Versuchsdokumentation) lernen, welche nach dem Framework von Fischer et al.
(2014) als Methodenkompetenzen angesehen werden. Auf die Befragung der Dozierenden
aus der Vorklinik wurde jedoch verzichtet, da diese den Rahmen gesprengt hitte.

Viele Dozierende beider Fachrichtungen verstanden den Begriff der forschungsorien-
tierten Lehre einerseits im Sinne von Stang (2016), jedoch wurden als Beispiel forschungs-
orientierter Lehre hidufig verschiedene didaktische Konzepte genannt, die nicht unbedingt
eine Teilhabe von Studierenden an Forschung beinhalten. Offensichtlich wird schon eine
aktivierende, nicht nur an klassischen Frontalvortriagen ausgelegte Lehre als forschungsori-
entiert verstanden, da hier Studierende zum Denken, Fragen stellen etc. angeregt werden
sollen. Auch eine Evaluation von Lehre und Lehrmethoden, die darstellt, dass die Lehre sich
stetig im Wandel befindet, und ein kooperativ-demokratisches, flach hierarchisches Lehrer-

bild wird bisweilen von den Dozierenden schon als forschungsorientiert angesehen.
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Zusitzlich zur Studie von Schmidt et al. (2021), welche das statistische Verstindnis
und die Fihigkeit des WDA von ArztInnen untersuchten, wire interessant, auch die Wahr-
nehmungen und Einstellungen niedergelassener Arztlnnen sowie Lehrenden die abseits der
Universitit im reguldren Schulbetrieb unterrichten, zu untersuchen. Thre Sichtweise wire
dahingehend aufschlussreich, dass sich bei Ihnen ein anderes Stimmungsbild in Bezug auf
die wissenschaftliche Ausbildung wihrend des Studiums ergeben konnte. Da diese Berufs-
gruppen ausschlieBlich praktisch und selten wissenschaftlich titig sind, sihen diese moglich-
erweise einen starken Fokus auf Wissenschaftlichkeit und Forschung als iibertrieben an. Zu-
dem lége fiir sie gegebenenfalls der Fokus der Ausbildung eher darauf, bessere Praktiker
auszubilden. Die zu Lasten von forschendem Lernen praktizierte Frontallehre oder das Ver-
mitteln einer breiten Informationsbasis konnten Praktiker als Vorteil sehen, da dies zu einer
beschleunigten Vermittlung eines ,Ubersichtswissens® fiihren kann. Bei forschender oder
forschungsorientierter Lehre befasst man sich dagegen eher vertiefend mit einem oder weni-
gen Themen. Letztendlich muss einer forschungsorientierten Lehre ausreichend Raum gege-
ben werden, da die Beschiftigung mit speziellen Themen und auch das vornehmlich selbst-
standige Bearbeiten eines Themas Zeit kostet, die in der Folge moglicherweise fiir andere
Unterrichtsformen fehlt.

Aus den Interviewantworten ldsst sich lediglich eine (subjektive) Nutzenerwartung
der Dozierenden, jedoch kein Beleg fiir den Nutzen von vermehrter Forschungsorientierung
in der Lehre ableiten. Allerdings gibt die vorliegende Studie einen guten Einblick dariiber,
inwiefern forschungsorientierte Lehre, nach der jeweiligen Definition der Studienteilnehme-
rInnen aus den Doménen der Pddagogik und Medizin an der LMU praktiziert wird.

Die Interviewstudie stellt folgendes Problem in den Vordergrund: es gibt keine ein-
heitliche Sprache und kein einheitliches Verstindnis von Forschungsorientierung unter den

Interviewteilnehmern. Dies erschwerte sowohl Befragung als auch Auswertung.
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4.3  Ausblick

Kiinftig sollte noch mehr Fokus auf die Untersuchung von konkret geférderten Wis-
senschaftskompetenzen auch auflerhalb der Dominen der Pidagogik/Psychologie und der
Medizin gelegt werden. Die in der vorliegenden Studie durch die StudienteilnehmerInnen
genannten geforderten Kompetenzen (beispielsweise das vermehrte kritische Hinterfragen)
miissten dazu konkretisiert, operationalisiert, und in der Folge einer quantitativen Untersu-
chung unterzogen werden. Dies konnte mithilfe der Entwicklung von Messinstrumenten ge-
schehen, welche beispielsweise die methodischen Kompetenzen eines Studierenden mit den
bereits Berufstitigen in Forschung, Lehre und Praxis vergleichen. Ist ein Nutzen von for-
schungsorientierter Lehre fiir evidenzbasierte Medizin und evidenzbasierte Lehre nachweis-
bar, konnte an der Entwicklung neuer didaktischer Konzepte gearbeitet werden, die sich an
den gemessenen Items (beispielsweise der Verbesserung einzelner Methodenkompetenzen)
orientieren. Im Rahmen des Verbundprojekts ForschenLernen wurde beispielsweise ein
Messinstrument entwickelt, welches zwei Teile umfasst: Der erste Teil erfasste insbesondere
Statistik-Kenntnisse von Studierenden (Berndt et al., 2021), im zweiten Teil wurde ein soge-
nanntes Entscheidungsszenario entwickelt (Trempler et al., 2015), bei dem ein Fall von den
Studierenden vor dem Hintergrund wissenschaftlicher Evidenzen unterschiedlicher Giite
beurteilt werden musste. Dieser Teil des Instruments zielte auf die Erfassung der epistemi-
schen Aktivititen ,,Evidenzbewertung* und ,,evidenzbasiertes Entscheiden‘ ab. Solche In-
strumente konnten dazu dienen, Kenntnisse und Fihigkeiten Studierender abzubilden und
Reflexionsprozesse anzuregen.

Zur Gestaltung forschungsorientierter Lehre gibt es zahlreiche Fallbeispiele. Ein
Leitfaden zur Konzeption und Umsetzung forschenden Lernens im Seminar stellen bei-
spielsweise Sonntag et. al. (2017) vor. Darin werden Hinweise und Tipps von einem generel-

len Ablauf, wie forschendes Lernen im Seminar geschehen kann, bis hin zu konkreten Vor-
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schlidgen (beispielsweise die Sitzordnung im Raum wihrend des Seminars) gegeben. Zur
Implementierung forschenden Lernens konnte man sich beispielsweise an solch einem Leit-
faden orientieren.

Des Weiteren miisste auch iiberlegt werden, inwiefern Freirdume fiir forschungsorien-
tierte Lehre geschaffen werden konnten und welche Inhalte hierfiir gekiirzt werden miissten.

Sollte kein Nutzen forschungsorientierter Lehre fiir evidenzbasierte Lehre und Medi-
zin nachweisbar sein, miisste vielleicht ein Umdenken beziiglich einer Dualitidt zwischen
universitirer und anwendungsorientierter Laufbahn (Fachhochschule) stattfinden. Sollte ein
Nutzen nachweisbar sein, konnte man sich darauf konzentrieren, forschungsorientierte Lehre
besser facheriibergreifend durchzufiihren.

Anzumerken ist auch, dass forschendes Lernen eine aufwindige und anspruchsvolle
Lehr- und Lernform ist, welche zwar fiir die Lehre in Hinblick auf die Forderung einer for-
schenden Haltung bei Studierenden und zur Vorbereitung auf eigene Forschung forderlich
ist, jedoch nicht in jedem Kontext eingesetzt werden kann (Sonntag et al., 2017). Vielmehr
sollte eine zum jeweiligen Ziel passende Unterrichtsmethode gewihlt werden (Hodson,
2014). Das kann forschendes Lernen sein, wenn das Ziel beispielsweise ist, wissenschaftlich
tatig zu werden. Lernen kann aber durchaus auch nur forschungsbasiert sein oder in der Ein-
ibung einzelner Kompetenzen (Forschung iiben) liegen, wenn beispielsweise naturwissen-

schaftliche Grundlagen gelernt werden sollen.
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6.1 Interviewleitfaden

Sehr geehrte/Sehr geehrter .../Griil Gott Frau/Herr ...,

Vielen herzlichen Dank fiir die Bereitschaft am Interview zum Thema ,,Wahrnehmung und Einstel-
lung zum Nutzen von Forschungsorientierung* teilzunehmen!

Ich gebe Ihnen zuerst einen kurzen Uberblick, um was es in unserer Studie geht: Das Bundesministe-
rium fiir Bildung und Forschung fordert im Rahmen verschiedener Projekte die Forschungsorientie-
rung an Universitdten. Ein MaBnahmenprojekt ist der sogenannte Qualitéitspakt Lehre, der mit insge-
samt zwei Milliarden Euro zwischen 2011 und 2020 fiir Hochschulen in allen 16 Bundeslindern for-
dert. Die Umsetzung des Qualitédtspakts Lehre an der LMU erfolgt unter dem Namen Lehre @ LMU.

In unserem Forschungsprojekt haben wir vorrangig die Effekte verschiedener im Rahmen des Quali-
tiatspakts Lehre geforderter Mainahmen auf die Wissenschaftskompetenz Studierender untersucht.
Dariiber hinaus interessieren uns auch individuelle Einstellungen zu dieser Thematik — wir haben
dazu bereits iiber 300 Studierende aus allen méglichen Fachergruppen schriftlich befragt. In einem
nichsten Schritt fiihren wir Interviews mit Dozierenden (v.a. Medizin und Pddagogik) durch.

Das Interview wird ca. 10 Minuten in Anspruch nehmen.

Haben Sie dazu noch Fragen?

Falls weitere Informationen gewiinscht werden:

Um Forschung und Praxis kiinftig noch systematischer in Lehrkonzepte zu integrieren und Studienin-
teressierten sowie Studierenden eine zielgruppenspezifische Beratung und Betreuung zu bieten, hat
die LMU ein zentrales Konzept zur Weiterentwicklung der Qualitiit von Lehre und Studium an der
LMU aufgelegt: Im Rahmen des "Qualititspakts Lehre" von Bund und Landern wird Lehre @ LMU
von 2012 bis 2016 mit rund 23 Millionen Euro gefordert. Daran schloss sich von 2017 bis Ende 2020
eine zweite Forderphase mit gleichem Fordervolumen an. Das Konzept biindelt Mafinahmen von der
Forderung studentischer Forschungsprojekte und der Auszeichnung innovativer Lehrkonzepte iiber
den Ausbau von Mentoringprogrammen bis hin zur Unterstiitzung Studierender in besonderen Le-
benslagen.
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Aufnahmegeriit einschalten!

Noch zu ein paar formellen Angelegenheiten:

Um das Interview spiter verschriftlichen und auswerten zu kdnnen miissen wir es aufzeichnen.
Selbstverstdandlich verwenden wird das Interviewmaterial in dieser Studie streng vertraulich und ano-
nym. Das heif3t: alle personlichen Daten, die Riickschliisse auf Sie erlauben, werden geldscht oder
anonymisiert. Wir werden das auch noch schriftlich versichern, in einer entsprechenden Erklidrung.
Dazu schicke ich Thnen per E-Mail eine Einverstdndniserkldrung, die Sie bitte unterschreiben und uns
per Hauspost zukommen lassen, — alternativ kann ich sie auch persénlich abholen. Ihre Daten werden
nur ausgewertet, wenn Sie dazu Thre Einverstindniserkldrung nach dem Interview gegeben haben.

Ist das in Ordnung fiir Sie?

Bevor wir mit dem eigentlichen Interview beginnen, hitte ich gerne noch ein paar Stammdaten von
Thnen:

= Wie alt sind Sie?

= Uber welchen Bildungshintergrund verfiigen Sie?
= Was ist Thr héchster Bildungsabschluss?
= Haben Sie eine didaktisch/pddagogische Grundausbildung oder Fortbildungen auf dieser Ebene?

= In welchem Fachbereich und in welcher Position sind Sie titig?

= Wie lange sind Sie bereits in der Lehre tétig?
= Sind Sie auch in der Forschung titig? Wenn ja, wie lange?

* Wie viele Semesterwochenstunden unterrichten Sie durchschnittlich?
= In welchen Formaten lauft die Tatigkeit hauptséichlich ab? (Vorlesung, Seminar, andere)

Gut, dann zur ersten Frage:

1. Frage: Was verstehen Sie unter Forschungsorientierung in der Lehre bzw. forschungsorientierter
Lehre?
o  Wenn Begriff Praxisorientierung fallt: Worin besteht Ihrer Ansicht nach der Unterschied
zwischen Praxisorientierung und Forschungsorientierung?

2. Frage: Inwiefern setzen Sie selbst in Thren Veranstaltungen forschungsorientierte Lehre um?

o ggf. Konkretisierung der Frage: Stiitzen sich Ihre Lehrveranstaltungen sie auf neueste For-
schungsergebnisse, sind die Studierenden in Forschungsaktivititen eingebunden oder fiih-
ren sie sogar eigene Forschungsprojekte durch, die Sie im Rahmen ihrer Lehre betreuen?

o  Welche Forschungsaktivititen fiihren Studierende im Rahmen ihrer Lehrveranstaltung(en)
selbststdandig durch?
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3. Frage: Welchen Mehrwert verbinden Sie mit forschungsorientierter Lehre fiir Lehrende, Ler-
nende und die Universitit?
o Nachfrage zu Nachteilen wenn diese noch nicht genannt wurden: Welche moglichen Nach-
teile sehen Sie beziiglich forschungsorientierter Lehre?

4. Frage: Inwieweit werden Sie als Hochschuldozent durch Rahmenbedingungen, Qualifizierungs-
angebote fiir Lehrende oder andere Faktoren bei der Gestaltung forschungsorientierter Lehre ge-
fordert oder gehindert?

o Nachfrage nach Vor- bzw. Nachteilen falls diese noch nicht genannt wurden.

o Nachfrage (wenn noch nicht erwéhnt): Sind Thnen universitire Weiterbildungsangebote
und/oder Forderprogramme zur Stirkung von forschungsorientierter Lehre bekannt wie z.B.
Lehre@LLMU und haben Sie bereits davon Gebrauch gemacht?

5. Etwas allgemeiner gefragt: Was macht Ihrer Meinung nach einen kompetenten Wissenschaft-
ler/eine kompetente Wissenschaftlerin aus?

6. Frage: Gibt es von Threr Seite noch etwas, was Sie erwidhnen mochten?

Ende

Ganz herzlichen Dank fiir das Interview und die Zeit, die Sie sich genommen haben!
(Wenn Sie einverstanden sind, wiirde ich Sie bitte die Einverstidndniserkldrung zu unterschrei-
ben und mir iiber die Hauspost zu schicken, oder ich hole sie personlich ab.

Sollte Thnen noch irgendetwas einfallen, konnen Sie mich gerne kontaktieren. )

Aufnahmegerdt am Ende ausschalten
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6.2  Postskript zum Interview

Interviewdatum:

Dauer in Minuten:

Name Interviewpartner:

Fachbereich:

Dauer der Lehrtatigkeit:

Qualifikation incl. akad. Abschliisse und Berufsausbildung(en):

Position in der Fakultét:

Gespriachsatmosphire (Ort, Stimmung, Verhalten des/der Interviewten)

Befindlichkeiten (des Interviewten, des Interviewers)

Rapport (Beziehung zwischen den beiden Kommunikanten)

Storungen (z.B. des Interviewverlaufs)

Besonderheiten (allgemein oder speziell)
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6.3 Kodiermanual

Kategorien- Kategorie Definition Ankerbeispiel Kodierregel

nummer

K1 Verstandnis von Alle Definitionen und darunter verstehe ich, ' Informationen, die nicht
Forschungsorien- | Variationen des Ver- dass die Lehre insbe- | speziell genug sind, um
tierung in der Leh- | standnisses von for- sondere in den Kon- | in die folgenden Unterka-
re; Verstandnis von = schungsorientierter text der Forschung tegorien zusammenge-
forschungsorien- Lehre und For- gestellt wird (Interview ' fasst werden zu kdénnen,
tierter Lehre schungsorientierung in | MA, Position 10) werden in dieser Katego-

der Lehre rie gelistet.

K1.1 Kennzeichen for- Alle genannten Merk- Werden nur allgemein
schungsorientierter | male und Kennzeichen Merkmale und Kennzei-
Lehre forschungsorientierter chen forschungsorientier-

Lehre ter Lehre genannt die in
den folgenden Kategorien
nicht eingeordnet werden
kdnnen, wird diese Kate-
gorie verwendet

K1.1.1 Evidenzbasierte Alle genannten Merk- "einmal sozusagen Erfassen aller Merkmale
Lehre male und Kennzeichen @ die Forschungsorien- | einer evidenzbasierten

evidenzbasierter Lehre | tierung in der Lehre Lehre, wenn sie nicht in

oder Nennung der sozusagen dass die die folgenden Unterkate-
evidenzbasierten Lehre | Lehre evidenzbasiert | gorien sortiert werden
als solche lauft" (Interview ME, kdnnen.

Position 12)

K1.1.1.1 Evaluati- Alle genannten Merk- | "ich versteh darunter | Erfassung aller Merkmale
on/Beforschen von | male der evidenzba- dass man die Lehre der evidenzbasierten
Lehrveranstaltun- | sierten Lehre, die sich | auch evaluiert” (Inter- | Lehre, die sich auf die
gen auf die Evaluation und | view MD, Position 10) | Evaluation und das Be-

das Beforschen von forschen von Lehrveran-

Lehrveranstaltungen staltungen beziehen

beziehen

K1.1.2 auf (aktuelle) Evi- | Alle genannten Merk- | "auch die Umsetzung @ Pro Proband werden alle
denz basierende male und Kennzeichen | von sozusagen aktu- = genannten Antworten, die
Inhalte in Lehrver- | evidenzbasierter Inhal- = ellen und neuen For- | sich auf die Vermittlung
anstaltungen te in Lehrveranstaltun- | schungsergebnissen | von evidenzbasierten

gen oder Inhalten, sozu- Inhalten zuzuordnen sind,

sagen zeitnah in als ein Code betrachtet.

Lehrveranstaltungen" ' Jede Nennung einer

(Interview MC, Positi- = aktuellen Lehre oder

on 9) aktuellen Forschungser-
gebnissen wird pro Pro-
band nur einmal in diese
Kategorie sortiert

K1.2 Lernerfolg, der Alle genannten Lerner- Informationen, die nicht

durch forschungs-
orientierte Lehre
generiert wird

folge, die beim Studie-
renden durch for-
schungsorientierte
Lehre geférdert werden

speziell genug sind, um in
die folgenden Unterkate-
gorien zusammengefasst
werden zu kénnen und
dem Lernerfolg zugerech-
net werden kdénnen, wer-
den in dieser Kategorie
gelistet.
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Kategorien-
nummer

K1.2.1

K1.2.2

K1.3

K1.4

K1.5

K1.6

Kategorie

Elemente des
Forschungspro-
zesses werden
gelernt

Heranfuhrung an
Forschung

keine Vorstel-
lung/kein Ver-
stédndnis vom Be-
griff forschungsori-
entierter Lehre

zwei oder mehr
Verstandnisse von
Forschungsorien-
tierung in der Leh-
re und/oder for-
schungsorientierter
Lehre

Andere Verstand-
nisse

Sonstiges

Definition

Alles genannten Ele-
mente eines For-
schungsprozesses und
die darin enthaltenen
Bestandteile

Alle genannten Ele-
mente, die den Studie-
renden an Forschung
heranfiihren. Also die
sich auf die Férderung
des Interesses oder der
Motivation des Studie-
renden beziehen
(durch Einblickgewéh-
rung)

Alle AuBerungen, die
sich darauf beziehen,
dass der Dozierende
sich unter dem Begriff
nichts vorstellen kann
oder nichts davon weif3

Alle AuBerungen, die
zwei oder mehrere
Definitionen von FOL
darstellen

Alle AuBerungen, die
nichts mit den vorheri-
gen dargestellten Defi-
nitionen zu tun haben

Alles, was nicht in
anderen Unterkatego-
rien eingeordnet wer-
den kann und nicht zur
eigentlichen Fragestel-
lung passt

Ankerbeispiel

das ist dann prakti-
sche Experimentiere-
rei, Datenanalyse,
Datenprasentation,
Literaturrecherche,
trouble shooting und
das sind ja viele ande-
re Fahigkeiten die ja
so im Medizinstudium
Uberhaupt nicht ver-
mittelt werden. (Inter-
view MI, Position 11)

dass die Studieren-
den an die Forschung
herangefihrt und
dadurch auch unter-
stitzt werden. (Inter-
view MP, Position 13)

also ehrlichgesagt
kann ich mir da drun-
ter noch nicht sehr
viel vorstellen. (Inter-
view MK, Position 10)

"Darunter verstehe ich
zweierlei."(Interview
MJ, Position 13

"Ich selber wiirde
eigentlich unter For-
schungsorientierung,
da wir den Lehramts-
studierenden ja nicht
sozusagen dahinge-
hend ausbilden, dass
sie selber Forschung
betreiben”. (Interview
PB, Position 10)

"oder durch die Er-
neuerung der Vortrage
auch merken, dass es
wichtig ist sich mit
Forschung zu be-
schaftigen." (Interview
MB, Position 11)

Kodierregel

Einzelne Elemente des
Forschungsprozesses
(z.B. Datenerhebung,
kritisches Bewerten,
Umgang mit Literatur,
Statistik, Publikation)
werden alle zusammen
als ein Code unter dieser
Kategorie geflihrt

Erfassung aller Formen,
die den Studierenden an
Forschung heranfliihren.
Also die dazu fuhren,
dem Studenten Einblick
in die Forschung zu ge-
wéhren, sein Interesse an
oder seine Motivation
zum Forschen férdern.

Erfassungen aller AuBe-
rungen, die sich darauf
beziehen, dass der Do-
zierende sich unter dem
Begriff nichts vorstellen
kann oder nichts davon
weif3.

Erfassung aller AuBerun-
gen, die darstellen, dass
ein Dozierender zwei
oder mehrere Definitio-
nen von FOL hat

Erfassung aller AuBerun-
gen, die andere Definitio-
nen darstellen

Erfassung aller sonstigen
Aussagen und Anmer-
kungen, die nicht direkt
zur Frage passen
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Kategorien-
nummer

K1f

K111

K1f2

K1f2.1

K1f2.2

K2

Kategorie

follow-up: Unter-
schied zwischen
Forschungsorien-
tierung und Praxis-
orientierung

kein Unterschied

Unterschied

Praxisorientierung

Forschungsorien-
tierung

Umsetzung der
forschungsorien-
tierten Lehre in
eigenen Veranstal-
tungen

Definition

Alle Unterschiede und
Gemeinsamkeiten von
Forschungs- und Pra-
xisorientierung

Darstellung, dass zwi-
schen Forschungs- und
Praxisorientierung kein
Unterschied besteht,
bzw. nicht bestehen
soll

Darstellung, dass zwi-
schen Forschungs- und
Praxisorientierung ein
Unterschied besteht
und Benennung dieses
Unterschieds

Alle Faktoren, die flr
den Dozierenden flr
Praxisorientierung
stehen und/oder diese
ausmachen.

Alle Faktoren, die flr
den Dozierenden flr
Forschungsorientierung
stehen und/oder diese
ausmachen.

Umsetzungen von
forschungsorientierter
Lehre sowie Formate
der Lehre

Ankerbeispiel

"ich wirde jetzt mal
hoffen, dass es inei-
nander greift. Weil die
Praxis sich ja auch
nach den For-
schungsdaten &ndern
sollte." (Interview MB,
Position 12)

Also Praxisorientie-
rung konkret wenn es
darum geht, wie kann
ich einen Patienten
behandeln, wie stellt
man die Diagnose,
wie therapiert man ihn
(Interview MA, Positi-
on 11)

"und die Forschungs-
orientierung halt eher
auf, wie geht man mit
den Studien um, wie
erstellt man solche
Studien um solche
Sachen " (Interview
MF, Position 11)

ich bemiihe mich das
sehr zu tun, weil ich
es fur sehr wichtig
halte. (Interview MA,
Position 12

Kodierregel

Erfassen aller Informatio-
nen zum Unterschied von
Praxis- und Forschungs-
orientierung, sofern die
Frage gestellt und eine
Antwort genannt wurde,
die nicht in die nachsten
Unterkategorien eigeglie-
dert werden kénnen

Erfassen aller Informatio-
nen, die der Erklarung
dienen, dass For-
schungsorientierung und
Praxisorientierung keinen
Unterschied aufweisen

Erfassen aller Informatio-
nen, die der Erklarung
dienen, dass zwischen
Forschungsorientierung
und Praxisorientierung
ein Unterschied besteht,
wenn die Beschreibung
der Begriffe sich nicht in
folgende Unterkategorien
einsortieren lasst oder
kontextuell genannt wird.

Erfassung aller Faktoren,
die fiir den Dozierenden
fir Praxisorientierung
stehen und/oder diese
ausmachen.

Erfassung aller Faktoren,
die fiir den Dozierenden
fr Forschungsorientie-
rung stehen und/oder
diese ausmachen.

Erfassen aller Informatio-
nen zu Formen der Um-
setzung forschungsorien-
tierter Lehre in eigenen
Veranstaltungen, die
nicht in die folgenden
Unterkategorien aufge-
nommen werden kénnen
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Kategorien- Kategorie

nummer

K2.1 Durchflihrung
evidenzbasierter
Lehre

K2.2 Darstellung evi-
denzbasierter
Inhalte

K2.2.1 Vermittlung von
Elementen des
Forschungszyklus

K2.2.1.1 "Experimento”

Definition

Umsetzungen von
forschungsorientierter
Lehre in Form von
evidenzbasierter Lehre
durch didaktische Me-
thoden (z.B. Dialektik)
oder Lehrevaluationen

Umsetzungen von
forschungsorientierter
Lehre in Form von
Vermittlung evidenzba-
sierter Inhalte

Alle Aussagen des
Dozierenden, die sich
auf die Vermittlung von
Elementen des For-
schungszyklus bezie-
hen, also beispielswei-
se auf den Umgang mit
Literatur, Férderung
des Interesses an wis-
senschaftlichen Frage-
stellungen, kritisches
Hinterfragen etc. be-
ziehen

Beschreibung des
Projekts "Experimento”

Ankerbeispiel

naja, wir evaluieren,
also natlrlich machen
wir das auf einem
Basisniveau, Feed-
back durch sozusa-
gen Lehrevaluationen,
man versucht keine
Front-Vorlesung zu
machen sondern auch
verschiedene Mecha-
nismen mit ein zu
binden um die Stu-
denten sozusagen zu
Erwecken und zu
begeistern (Interview
MD, Position 11)

Wie man sich irgend-
welche Hilfestellun-
gen holen kann um
was fir ein Problem
halt immer zu behe-
ben. So vielleicht.
Und jetzt konkret, das
ist das was man jetzt
jaim PBL versucht
recht deutlich mit den
Studenten zu (ben,
und jetzt so in der
eigenen Forschung ...
da muss man jetzt die
Hintergriinde, die
Rationale von seinen
Fragestellungen und
wie man irgendwelche
Lésungen finden
kann, muss man den
Studenten da halt
beibringen. Und anlei-
ten, das die das dann
nachvollziehen zu
kénnen. (Interview
MM, Position 14)

Kodierregel

Pro Proband werden alle
Beispiele, die evidenzba-
sierte Lehre ausmachen,
unter diese Kategorie
sortiert

Pro Proband werden alle
Formen von Vermittlung
von evidenzbasierten
Inhalten unter diese Ka-
tegorie sortiert, die nicht
in die folgenden Unterka-
tegorien sortiert werden
kénnen.

Erfassung aller Aussa-
gen, die sich auf die
Vermittlung von Elemen-
ten des Forschungszyk-
lus beziehen

Erfassung aller Aussagen
des Dozierenden, in
denen das Projekt "Expe-
rimento" beschrieben
wird.
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Kategorien- Kategorie

nummer

K2.2.1.2 Beispiel von um-
gesetzter for-
schender Lehre

K2.2.2 evidence-based-
medi-
cin/evidenzbasierte
Unterrichtsinhalte

K2.3 Keine /kaum Um-
setzung

K2.4 Sonstiges

Definition

Alle Aussagen des
Dozierenden, die sich
auf Beispiele im Unter-
richt beziehen, wie dort
forschendes Lernen
durgefuhrt wird.

Alle Aussagen des
Dozierenden, die sich
auf die Vermittlung von
aktuellen Studien,
Daten etc. beziehen
sowie Lehre auf dem
aktuellen Stand der
Wissenschaft

Alle Antworten, die
bedeuten, das for-
schungsorientierte
Lehre nicht/kaum um-
gesetzt wird

Alles sonstigen Anmer-
kungen, die genannt
werden

Ankerbeispiel

"Und wir haben es
eigentlich immer so
gemacht, dass wir
wenn wir For-
schungsprojekte hat-
ten, da war immer
einer der schon in die
Richtung von Habilita-
tion geht, einer der
Doktorand ist und
dann noch praktisch
Studenten. Und dann
haben die auch von-
einander gelernt. Wie
man eigentlich ein
Forschungsprojekt
durchfiihrt. Also das
waren eigentlich im-
mer solche Teams,
mit denen wir dann
eigentlich da eben
diese Forschung da
vorangetrieben ha-
ben. Das ist denk ich
dass des grundsatz-
lich wichtig ist und da
lernen die ja noch
eine ganze Menge
dabei." (Interview PM,
Position 14)

"ich setze es dahin-
gehend um dass ich
die Studenten auf
neue Publikationen
und Forschungser-
gebnisse in Bezug
jetzt auf, konkret in
Sachen Kommunika-
tion, hinweise" (Inter-
view MB, Position 13)

forschungsorientierte
Lehre setzen wir sehr
wenig um (Interview
MG, Position 14)

ich sehe da aber auch
bei den Studierenden
unterschiedliches
Interesse, sag ich mal.
Es gibt oft Studieren-
de, die mehr den Pra-
xisbezug wiinschen,
es gibt aber auch
welche die das gut

Kodierregel

Erfassung aller Aussagen
des Dozierenden, die
sich auf Beispiele im
Unterricht beziehen, wie
dort forschendes Lernen
durgefuhrt wird.

Erfassung aller Aussagen
des Dozierenden, die
sich auf die Vermittlung
von aktuellen Studien,
Daten etc. beziehen
sowie Lehre auf dem
aktuellen Stand der Wis-
senschaft

Erfassung aller Anmer-
kungen, die bedeuten,
dass forschungsorientier-
te Lehre nicht oder nicht
wirklich umgesetzt wird.

Alles, was nicht in ande-
ren Unterkategorien ein-
geordnet werden kann
und nicht zur eigentlichen
Fragestellung passt
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Kategorien-
nummer

K2f

K2f1

K2f2

K2f3

K3

K3.1

Kategorie

follow-up: Durch-
fihrung von For-
schungsaktivitédten
durch Studierende

Einbindung der
Studierenden in
Forschungsaktivi-
taten

Keine Teilnahme
von Studierenden
an Forschungsak-
tivitaten

Teilnahme an
Forschungsaktivi-
taten nur im Rah-
men einer Promo-
tion

Mehrwert von
forschungsorien-
tierter Lehre

Mehrwert im Kon-
text von evidenz-
basierter Lehre

Definition

Forschungsaktivitaten,
die von Studierenden
im Rahmen von Lehr-
veranstaltungen durch-
geflhrt werden.

Alle auch nur teilweisen
Forschungsaktivitaten,
die von Studierenden
im Rahmen von Lehr-
veranstaltungen durch-
gefuhrt werden.

Keine Forschungsaki-
vitaten werden von
Studierenden im Rah-
men von Lehrveranstal-
tungen durchgefuhrt.

Benennung aller For-
schungsaktivitaten, die
sich nicht auf regulére
Studierende, sondern
Promotionsstudierende
beziehen

Alle Vorteile und jeder
Mehrwert von for-
schungsorientierter
Lehre

Jeder Mehrwert von
forschungsorientierter
Lehre wenn das Ver-
standnis von FO in der

Ankerbeispiel

finden, also die evi-
denzbasierte Form der
Lehre gut finden. (In-
terview MA, Position
12)

"Das kommt jetzt mal
drauf an was das flr
eine Lehrveranstal-
tung ist." (Interview
MT, Position 15)

"doch, da machen die
das schon, doch in
der Vorklinik vor al-
lem, da machen die
so Versuche und
Versuchsauswertung
auch ein bisschen
Statistik" (Interview
MV, Position 16)

"Nein." (Interview MB,
Position 14)

Also es gibt Uber-
schneidungen, wenn
Studierende kommen,
die danach eine Dok-
torarbeit machen wol-
len, dann zeig ich
ihnen das Labor und
woran wir forschen
(Interview MA, Position
13)

Also das kommt jetzt
darauf an was man
unter FOL versteht,
also wenn man sagt

Kodierregel

Erfassung aller Aktivita-
ten, in welchen Studie-
rende im Rahmen der
Lehrveranstaltungen
forschen (Uben) und
Darstellung, ob dies
Uberhaupt geschieht,
wenn es nicht den fol-
genden Unterkategorien
zugeordnet werden kann

Erfassung aller For-
schungsaktivitaten, wel-
che Studierende im
Rahmen von regularen
Lehrveranstaltungen
durchfiihren bzw. einfa-
che Benennung, dass sie
Forschungsaktivitaten
durchfihren.

Erfassung aller Aussa-
gen, die bedeuten, dass
regulére Studierende
nicht in Forschungsaktivi-
taten eingebunden wer-
den. Dieser Code kann
kumulativ mit dem fol-
genden genannt werden.

Erfassung aller For-
schungsaktivitaten, wel-
che Studierende im
Rahmen einer Promotion
und ob dies Uberhaupt
der Fall ist.

Erfassung aller Vorteile
und Nennung des Mehr-
werts von forschungsori-
entierter Lehre, wenn
diese nicht in den folgen-
den Unterkategorien
aufgefiihrt werden

Erfassung jeder Aussage
zum Mehrwert im Kontext
von evidenzbasierter
Lehre, wenn dieser nicht
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Kategorien-
nummer

K3.1.1

K3.1.2

K3.1.3

K3.2

Kategorie

Mehrwert im Kon-
text von evidenz-
basierter Lehre flir
Studierende

Mehrwert im Kon-
text von evidenz-
basierter Lehre fir
Lehrende

Mehrwert im Kon-
text von evidenz-
basierter Lehre flir
die Universitat

Mehrwert im Kon-
text von Lehre
evidenzbasierter
Inhalte und Teil-
nahme Studieren-

Definition

Lehre bzw. FO Lehre
demjenigen von K1.1.1
entspricht

Jeder Mehrwert von
forschungsorientierter
Lehre fir Studierende
wenn das Verstandnis
von FO in der Lehre
bzw. FO Lehre demje-
nigen von K1.1.1 ent-
spricht

Jeder Mehrwert von
forschungsorientierter
Lehre fiir Lehrende
wenn das Verstandnis
von FO in der Lehre
bzw. FO Lehre demje-
nigen von K1.1.1 ent-
spricht

Jeder Mehrwert von
forschungsorientierter
Lehre flir die Universi-
tat wenn das Verstand-
nis von FO in der Lehre
bzw. FO Lehre demje-
nigen von K1.1.1 ent-
spricht

Jeder Mehrwert von
forschungsorientierter
Lehre wenn das Ver-
standnis von FO in der
Lehre bzw. FO Lehre

Ankerbeispiel

FOL ist eben das das
ich sozusagen den
Unterricht beforsche
dann ist das natdrlich
sinnvoll weil das ja
eine Besserung der
Lehrformate mit ein-
herbringt und wenn
ich den Unterricht
selber beforsche hat
das ja einen ahnli-
chen Effekt(Interview
ME, Position 16)

andererseits fir die
Studierenden bringt es
den Vorteil dass viel
mehr investiert wird,
neue Ergebnisse,
neue Impulse, neue
Methoden und
dadurch natlrlich auch
eine verbesserte Lehre
denke ich (Interview
MD, Position 13)

Also personlich hab
eine klare Struktur,
was ich erreichen will
(Interview MS, Positi-
on 14)

naja die Universitat
profitiert ja auch da-
von, dass die Studie-
renden gut gelehrt
werden und auf einem
guten Niveau. Dann
hat man zum einen
nattrlich gute Ergeb-
nisse und zum andern
motivierte Studenten,
die bei uns in der
Universitat dann an-
fangen und das mit
einbringen, also auch
ein Vorteil. (Interview
MD, Position 16)

Und man muss halt
auch einfach dazu
sagen, ich find halt
das Forschungsorien-
tierung den Horizont

Kodierregel

in die folgenden Unterka-
tegorien gegliedert wer-
den kann, also sich nicht
speziell auf Studierende,
Dozierende oder die
Universitat bezieht

Erfassung jeder Aussage
zum Mehrwert im Kontext
von evidenzbasierter
Lehre fir Studierende

Erfassung jeder Aussage
zum Mehrwert im Kontext
von evidenzbasierter
Lehre fiir Lehrende

Erfassung jeder Aussage
zum Mehrwert im Kontext
von evidenzbasierter
Lehre fir die Universitat

Erfassung jeder Aussage
zum Mehrwert im Kontext
von Lehre evidenzbasier-
ter Inhalte, wenn dieser
nicht in die folgenden
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Kategorien-
nummer

K3.2.1

K3.2.1.1

K3.2.1.2

Kategorie

der an Forschung

Mehrwert im Kon-
text von Lehre
evidenzbasierter
Inhalte und Teil-
nahme Studieren-
der an Forschung
fur Studierende

Bessere Ausbil-
dung von Studie-
renden, auch als
spatere Arz-
te/Lehrer

Steigerung des
Interesses an For-
schung und Erhé-
hung des Stellen-
werts der For-
schung

Definition

demjenigen von K1.1.2
entspricht

Jeder Mehrwert von
forschungsorientierter
Lehre fir Studierende
wenn das Verstandnis
von FO in der Lehre
bzw. FO Lehre demje-
nigen von K1.1.2 ent-
spricht

Bessere Forschungs-
skills des Studierenden
und auch bessere
praktische Fahigkeiten
in der spateren Funkti-
on als Arzt (Patienten-
behandlung, Bera-
tung)oder Lehrer, u.a.
auch durch leichteres
oder tieferes Lernen
der Inhalte

Durch Einblick in die
Forschung Steigerung
des Interesses am
Fachgebiet und an der
Forschung und/oder
des Stellenwerts der
Forschung.

Ankerbeispiel

erweitert. "Das man
aus seiner eigenen
Komfortzone, aus
seiner eigenen Um-
welt einfach mal
rausgerissen wird und
sich mal in eine ande-
re Sache reinbequemt
die halt jetzt nicht so
gelaufig ist, und dazu
gehdrt Forschung halt
mal dazu" (Interview
MT, Position 17)

Also sozusagen, dass
sie von jemand der ja
Spezialist in diesem
Bereich ist, die For-
schung erzahlt be-
kommt. Das ist haufig
einfacher als wenn
man sie sich selber
erarbeiten muss.
(Interview MB, Position
15)

Weil wenn man jetzt
sozusagen von der
Umsetzung von aktu-
ellen Forschungser-
gebnissen auf z.B.
neue Standards geht
ist es wichtig dass
man zum einen infor-
miert ist und dass
man zum anderen
schon mal vorbereitet
ist das der Mediziner-
beruf wenn man dem
klassischen Weg
nachgehen méchte,
also dem Arztberuf,
dass man da die
neuesten Ergebnisse
hat (Interview MC,
Position 12

und ich glaube,
dadurch dass die
Forschung einen guten
Stellenwert im Studium
hat einfach auch das
Interesse an For-
schung, an echter
Forschung héher
gewertet
wird.(Interview MB,

Kodierregel

Unterkategorien geglie-
dert werden kann

Erfassung jeder Aussage
zum Mehrwert im Kontext
von Lehre evidenzbasier-
ter Inhalte fUr Studieren-
de, wenn dieser nicht in
die folgenden Unterkate-
gorien gegliedert werden
kann

Erfassung jeder Aussage
zum Mehrwert im Kontext
von Lehre evidenzbasier-
ter Inhalte fiir Studieren-
de beziglich ihrer Funkti-
on als Studierender und
spaterer arztlicher Tatig-
keit

Erfassung jeder Aussage
zum Mehrwert im Kontext
von Lehre evidenzbasier-
ter Inhalte fUr Studieren-
de bezliglich des Interes-
ses an und des Stellen-
werts der Forschung
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Kategorien-
nummer

Kategorie

K3.2.2 Mehrwert im Kon-
text von Lehre
evidenzbasierter
Inhalte und Teil-
nahme Studieren-
der an Forschung

fur Dozierende

K3.2.2.1 Durch die Beschéf-
tigung mit aktueller
Forschung aktuel-

le/reflektierte Lehre

K3.2.2.2 Mehr
SpaB/Motivation
fur die eigene

Lehre

K3.2.2.3 Bessere, tiefere
Kenntnisse des

eigenen Fachs

Definition

Jeder Mehrwert, der fir
Dozierende entsteht,
wenn sie forschungs-
orientiert i.S. von K
1.1.2 lehren.

Der Mehrwert einer
aktuellen/reflektierten
Lehre durch die Be-
schéftigung mit aktuel-
ler Forschung als Basis
fur eigene Lehrveran-
staltungen entsteht,,
wenn Dozierende for-
schungsorientiert i.S.
von K 1.1.2 lehren

Der Mehrwert einer
vermehrten Motivation
durch Spaf an der
Lehre, der durch die
Beschaftigung mit
Forschung in Lehrver-
anstaltungen generiert
wird.

Der Mehrwert eines
tieferen Wissens und
besseren Verstandnis-
ses des eigenen
Fachs, der fir die Do-
zierenden durch eine
forschungsorientierte
Lehre entsteht.

Ankerbeispiel

Position 16)

FUr mich als Dozieren-
den kénnte es auch
von Vorteil sein weil
man dann Studenten
kriegt, die zweifleri-
scher und besser
geeignet sind fir den
Einsatz z.B. flir die
Doktorarbeit oder
Projektarbeit. (Inter-
view ML, Position 14)

"FUr die Dozenten ist
von Vorteil, dass sie
gezwungen sind sich
auf dem aktuellsten
Stand zu halten" (In-
terview MP, Position
15)

"Also flr mich selber,
muss ich sagen, mir
macht es mehr Spal3,
weil ich selber wissen-
schaftlich orientiert bin
und mir die Beschafti-
gung mit Wissenschaft
immer Spaf3 macht
und dementsprechend
macht mir es auch
Spal3, wenn ich Stu-
dierende davon be-
geistern kann oder
auch den Inhalt vermit-
teln kann." (Interview
MA, Position 14)

"und fir uns als Leh-
rende ist es natiirlich
insofern dankbar dass
wir letztendlich, das ist
ja logisch, dass die
Grundlagen des Fachs
vermittelt werden
sollten. Das wir auch
letztendlich, steht und
fallt aber nattrlich mit
einem breiten Stamm
an Mitarbeitern, die
letztendlich ihr Fach-
gebiet den Studieren-
den deutlich besser

Kodierregel

Erfassung jeder Aussage
zum Mehrwert im Kontext
von Lehre evidenzbasier-
ter Inhalte fir Dozieren-
de, wenn dieser nicht in
die folgenden Unterkate-
gorien gegliedert werden
kann

Erfassung jeder Aussage
zum Mehrwert einer ak-
tuellen und oder reflek-
tierten Lehre im Kontext
von Lehre evidenzbasier-
ter Inhalte fir Dozieren-
de.

Erfassung jeder Aussage
zum Mehrwert einer er-
héhten Motivation oder
des Spal3es einer for-
schungsorientierten Leh-
re im Kontext von Lehre
evidenzbasierter Inhalte
fur Dozierende.

Erfassung jeder Aussage
zum Mehrwert einer tiefe-
ren Kenntnis des eigenen
Fachs einer forschungs-
orientierten Lehre im
Kontext von Lehre evi-
denzbasierter Inhalte fir
Dozierende.
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Kategorien-
nummer

K3.2.3

K3.2.4

K3.3

K3.4

Kategorie

Mehrwert im Kon-
text von Lehre
evidenzbasierter
Inhalte und Teil-
nahme Studieren-
der an Forschung
fur die Universitat

Mehrwert im Kon-
text von Lehre
evidenzbasierter
Inhalte und Teil-
nahme Studieren-
der an Forschung
fir die Gesellschaft

Problematik bei
nicht-
forschungsorien-
tierter Lehre

Sonstiges

Definition

Jeder Mehrwert im
Kontext von Lehre
evidenzbasierter Inhal-
te und Teilnahme Stu-
dierender an For-
schung, der flr die
Universitat entsteht

Jeder Mehrwert im
Kontext von Lehre
evidenzbasierter Inhal-
te und Teilnahme Stu-
dierender an For-
schung, der fur die
Gesellschaft entsteht

Alle Nennungen des
Mehrwerts im negati-
ven Sinn, also die
Nachteile, die entste-
hen, wenn forschungs-
orientierte Lehre nicht
durchgefihrt wird.

Alles sonstigen Anmer-
kungen, die genannt
werden

Ankerbeispiel

darlegen kénnen"
(Interview MC, Positi-
on 12)

Und die Fakultat hat
auch was davon, weil
letztendlich wissen-
schaftlich orientierte
Leute da draus her-
vorgehen, die wiede-
rum motivierter sind in
Forschungsprojekte
einzusteigen und sich
in der akademischen
Medizin weiter zu
engagieren. (Inter-
view MA, Position 14)

"also was ich wichtig
finde ist das letztend-
lich die Medizin, also
der Fortschritt der
Medizin lebt von der
Forschung. Das ist,
also deswegen ist die
Wichtigkeit naturlich
gegeben oder letzt-
endlich ist glaub ich
die Grundlage vom
medizinischen Fort-
schritt" (Interview MC,
Position 12)

"Das heif3t also, wenn
sich nicht irgendwer
darum kiimmert, dass
man sténdig was
verbessert, dann
werden wir jain 10
Jahren die Patienten
genauso schlecht
behandeln wie heute.
Und damit darf man
sich nicht zufrieden
geben! Wenn sich das
die Leute im Mittelal-
ter auch gedacht
hatten wirden wir
jetzt immer noch
Mittelalter-Medizin
machen." (Interview
MI, Position 12)

Das sehe ich jetzt
aber in den Lehrfor-
maten die ich machen
darf nicht meine

Kodierregel

Erfassung jedes Mehr-
werts im Kontext von
Lehre evidenzbasierter
Inhalte und Teilnahme
Studierender an For-
schung, der fir die Uni-
versitat oder die Gesell-
schaft entsteht.

Erfassung jedes Mehr-
werts im Kontext von
Lehre evidenzbasierter
Inhalte und Teilnahme
Studierender an For-
schung, der fiir die Ge-
sellschaft entsteht.

Erfassung aller Nennun-
gen des Mehrwerts im
negativen Sinn, also die
Nachteile, die entstehen,
wenn FOL nicht durchge-
fuhrt wird

Erfassung aller sonstigen
Anmerkungen, die ge-
nannt werden, die nicht in
eine der Unterkategorien
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Kategorien-
nummer

K3f

K3f1

K3f1.1

K3f1.2

Kategorie

Nachteile von
forschungsorien-
tierter Lehre

Nachteile von
forschungsorien-
tierter Lehre im
Kontext von K1.1.1

Mehraufwand

Desinteresse

Definition

Alle méglichen Nachtei-
le und Darstellung, ob
Uberhaupt ein Nachteil
besteht

Alle méglichen Nachtei-
le und Darstellung, ob
Uberhaupt ein Nachteil
durch forschungsorien-
tierte Lehre im Sinne
von evidenzbasierter
Lehre besteht

Der durch forschungs-
orientierte Lehre im
Kontext von K1.1.1
entstehende Mehrauf-
wand

Alle Aussagen, die
darauf hindeuten, dass
evidenzbasierte Lehre
nicht fir wichtig erach-
tet wird, kein Interesse
daran besteht

Ankerbeispiel

Hauptaufgabe drin
(Interview MU, Positi-
on 17)

"Grundsatzlich sind
nattirlich die Funktio-
nen in einer Person
sehr schwer zu verei-
nen weil es natdrlich
fur eine Person, wenn
sie klinisch tatig sein
soll, dann auch noch
herausragend for-
schen und dann noch
gute Lehre machen
soll" (Interview MP,
Position 16)

"Naja, wie immer die
Zeit halt. Wir sind
sehr eingebunden,
gerade wir Kliniker
und dementspre-
chend bedeutet es
natdrlich auch einen
relativen Mehrauf-
wand, der aber glaub
ich im Moment teil-
weise noch nicht
abgebildet ist" (Inter-
view MD, Position 17)

"Die mdchten nicht
viel Veréanderung
sondern die sagen,
wenn die Leute nix
lernen dann sind sie
selber schuld so un-
geféhr, also die stel-
len sozusagen Leh-
rerfolg dozentenver-
mittelt und Lehrversa-
gen ist studierenden-
vermittelt. In diesem
Weltbild muss ich
nattrlich nicht versu-
chen meine eigene
Lehrpraxis zu verbes-
sern. Weil entweder

Kodierregel

unter 3 genannt werden
und nicht zur Frage pas-
sen

Erfassung aller Nachteile
von forschungsorientier-
ter Lehre und Erfassung
ob Uberhaupt Nachteile
bestehen, wenn dies
nicht in den Unterkatego-
rien genannt wird

Erfassung aller Nachteile
von forschungsorientier-
ter Lehre im Kontext von
K1.1.1, wenn diese nicht
in den folgenden Unter-
kategorien einsortiert
werden kénnen

Erfassung aller Nachteile
von forschungsorientier-
ter Lehre im Kontext von
K 1.1.1, die eine Form
von Mehraufwand be-
schreiben

Erfassung aller Aussa-
gen, die darauf hindeu-
ten, dass evidenzbasierte
Lehre nicht fur wichtig
erachtet wird, kein Inte-
resse daran besteht
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Kategorien-
nummer

K3f1.3

K3f1.4

K3f2

K3f2.1

K3f2.2

K3f2.3

Kategorie

Keinen

Sonstiges

Nachteile von
forschungsorien-
tierter Lehre im
Kontext von K1.1.2

Kein Nachteil

Mehraufwand

Kein Interesse

Definition

Darstellungen, dass
kein Nachteil durch
forschungsorientierte
Lehre entsteht

Alle sonstigen Aussa-
gen und Anmerkungen

Darstellung, dass (ei-
gentlich) kein Nachteil
durch die forschungs-
orientierte Lehre im
Kontext von K1.1.2
entsteht

Mehraufwand und
mogliche, daraus sich
ergebende Kiirzung
anderer Inhalte

Darstellung, dass es
Studierende oder/und
Dozierende nicht inte-
ressiert, dass evidenz-
basierte Inhalte vermit-
telt werden

Ankerbeispiel

die ist eh gut, und die
Leute lernen was oder
die Leute sind dumm
und dann kdnnen sie,
egal wie gut man es
gemacht hat, nix"
(Interview MV, Positi-
on 19)

"Also eigentlich sehe
ich da gar keinen"
(Interview MK, Positi-
on 14)

"Das ist sicher der
Nachteil flir uns, aber
die Vorteile sollen
Uberwiegen! Es muss
gute Lehre sein."
(Interview MD, Positi-
on 17)

"Fir die Universitat
sehe ich da jetzt ei-
gentlich nicht so einen
Nachteil" (Interview
MF, Position 14)

"AuBer dass die Zeit
natirlich insgesamt
begrenzt ist und man
dann mdglicherweise
irgendwelche anderen
Inhalte kiirzen muss"
(Interview MA, Positi-
on 15)

"Dass es Studenten
gibt, die es nicht inte-
ressiert, weil sie sa-
gen ich brauch das
nicht. Dass es Dozen-
ten gibt, die es jetzt
bedingt interessiert”
(Interview MB, Positi-
on 17)

Kodierregel

Erfassung aller Nachteile,
die durch forschungsori-
entierte Lehre im Kontext
von evidenzbasierter
Lehre entstehen.

Erfassung aller sonstigen
Aussagen und Anmer-
kungen, die nicht direkt
zur Frage passen

Erfassung aller Nachteile
von forschungsorientier-
ter Lehre im Kontext von
K1.1.2, wenn diese nicht
in den folgenden Unter-
kategorien einsortiert
werden kdnnen

Erfassung aller Aussa-
gen, die keinen oder
eigentlich keinen Nachteil
in forschungsorientierter
Lehre im Kontext von K
1.1.2 beschreiben

Erfassung aller Aussa-
gen, die sich auf einen
Mehraufwand und die
Kirzung anderer Inhalte
beziehen

Erfassung aller Aussa-
gen, die mangelndes
Interesse/mangelnde
Notwendigkeit seitens
Dozierender oder Studie-
render darstellen im Kon-
textvon K 1.1.2
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Kategorien-
nummer

K4

K4.1

K4.1.1

K4.1.2

K4.1.3

K4.1.4

Kategorie

Férderung oder
Hinderung des
Dozierenden in
Form von Rah-
menbedingungen,
Qualifizierungsan-
geboten und ande-
ren Faktoren

Férderung

Wahrnehmung
einer Forderung

Foérderung, aber
nicht speziell der
Forschungsorien-
tierung

Méglichkeit einer
Forde-
rung/Unterstitzung

Eigeninitiative

Definition

Alle Formen der Férde-
rung/Unterstitzung und
Hinderung des Dozie-
renden durch die Uni-
versitat und andere

Forde-
rung/Unterstilitzung des
Dozierenden durch
Rahmenbedingungen,
Qualifizierungsangebo-
te und andere Faktoren

Aussagen, die erfas-
sen, dass der Dozent
eine Foérde-
rung/Unterstiitzung
erhalten hat

Aussagen, die erfas-
sen, dass der Dozent
eine Férde-
rung/Unterstiitzung
erhalten hat, die aber
nicht unbedingt etwas
mit Forschungsorientie-
rung zu tun haben

Aussagen, die bedeu-
ten, dass fiir Dozieren-
de die Moglichkeit fur
Férderungen besteht,
diese aber nicht unbe-
dingt genutzt werden

Forde-
rung/Unterstiitzung
nicht durch externe
Faktoren, sondern
durch eigene Initiati-
ve/auf freiwilliger Basis

Ankerbeispiel

"Und davon hab ich in
den letzten Jahren
sehr viel profitiert"
(Interview MI, Position
16)

"Also es gibt natirlich
Fortbildungsangebote
der Medizindidaktik
die man wahrnehmen
kann, aber das die
jetzt sozusagen auf
Forschungsorientie-
rung fokussiert sind
ist mir jetzt nicht be-
wusst" (Interview ME,
Position 18)

"Und ich find die An-
gebote, gibt’s ja auch
viele, die man auch
wahrnehmen kann
wenn man méch-
te"(Interview MM,
Position 17)

"Gefdrdert wird man
vor allem durch Ei-
geninitiative" (Inter-
view MS, Position 16)

Kodierregel

Erfassung aller Férde-
rungen oder Hinderungen
in Form von Rahmenbe-
dingungen, Qualifizie-
rungsangebote oder
anderen Faktoren, die
Dozierende betreffen
welche nicht in die fol-
genden Unterkategorien
sortiert werden kénnen

Erfassung aller Formen
der Férde-
rung/Unterstilitzung des
Dozierenden durch Rah-
menbedingungen, Quali-
fizierungsangebote und
andere Faktoren, die
nicht in die folgenden
Kategorien einsortiert
werden kénnen

Erfassung aller Aussagen
des Dozierenden, in
denen er aussagt, dass
er irgendeine Form von
Foérderung/Unterstiitzung
erhalten hat

Erfassung Aussagen, die
erfassen, dass der Do-
zent eine Forde-
rung/Unterstiitzung erhal-
ten hat, die aber nicht
unbedingt etwas mit
Forschungsorientierung
zu tun haben

Erfassen aller Aussagen,
die bedeuten, dass fiir
Dozierende die Mdéglich-
keit fir Férderungen
besteht, diese aber nicht
unbedingt genutzt wer-
den

Erfassung aller Aussa-
gen, die sich darauf be-
ziehen, dass Dozierende
nicht unbedingt von au-
Ben geférdert werden,
sondern sich selber durch
ihren eigenen Antrieb
fordern, sich auf freiwilli-
ger Basis weiterbilden etc
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Kategorien-
nummer

K4.2

K4.3

K4.5

Kaf

K411

K411.1

K4f1.2

Kategorie

Hinderung

Keine

Sonstiges

Weiterbildungs-
mdglichkei-
ten/Férderprogram
me zur Férderung
forschungsorien-
tierter Lehre

Kenntnis von Leh-
re@LMU und/oder
Inanspruchnahme
von Lehre@LMU

Kenntnis

Inanspruchnahme

Definition

Hinderung des Dozie-
renden durch Rahmen-
bedingungen oder
andere Faktoren

Weder Férderung noch
Hinderung

Alle sonstigen Fakto-
ren, die genannt wer-
den, die eine Foérde-
rung oder Hinderung
darstellen sowie An-
merkungen, Kommen-
tare

Alle Weiterbildungs-
moglichkeiten oder
Foérderprogramme, die
der Férderung for-
schungsorientierter
Lehre aber auch allge-
mein der Foérderung der
Lehre dienen, die der
Dozent nennt

Alle AuBerungen, die
sich darauf beziehen,
ob der Dozierende vom
Programm Leh-
re@LMU Kenntnis hat
oder es in Anspruch
genommen hat.

Alle AuBerungen, die
sich darauf beziehen,
ob der Dozierende vom
Programm Lehre@LMU
Kenntnis hat.

Alle AuBerungen, die
sich darauf beziehen,
dass der Dozierende
das MaBnahmenpro-
gramm Lehre@LMU in
Anspruch genommen
hat.

Ankerbeispiel

"Also gehindert kann
man sagen, dass
glaube ich der gréBte
Killer fur die Studen-
ten sicherlich ein
Personalproblem ist,
generell” (Interview
MC, Position 15)

"Also hindern nicht,
aber speziell unter-
stlitzen auch nicht"
(Interview MA, Positi-
on 16)

"ich bendtige da jetzt
keine spezielle Unter-
stitzung der Fakultat,
deswegen habe ich
mich bisher auch
nicht darum gekim-
mert oder bem(ht"
(Interview MA, Positi-
on 16)

"Also das F6FolLe
Programm ist ja daftr
beispielhaft" (Inter-
view MI, Position 16)

"Far Dozenten? Ich
glaub ich hab das als
Studierende schon
mal gehért aber als
Dozentin bin ich damit
nicht in Berihrung
gekommen" (Interview
MS, Position 18)

"Also die Information
hat man ja" (Interview
MC, Position 19)

"Wenn Profil da dazu
gehdrt dann wurde ich
nattrlich schon gefér-
dert aber es ist so
dass ich das auf frei-
williger Basis gemacht
hab und nicht dazu

Kodierregel

Erfassung aller Formen
der Hinderung des Dozie-
renden durch Rahmen-
bedingungen oder andere
Faktoren

Erfassung von Aussagen,
die keine Hinderung oder
Férderung bedeuten

Erfassung aller sonstigen
Faktoren, die genannt
werden, sowie Anmer-
kungen, Kommentare

Erfassung der Kennt-
nis/Inanspruchnahme von
Férderprogrammen und
Weiterbildungsmdglich-
keiten zur Starkung for-
schungsorientierter Leh-
re, die nicht zu Leh-
re@LMJ gehdren.

Erfassung, ob ein Dozie-
render schon von Leh-
re@LMU Kenntnis hat
oder schon Gebrauch
gemacht hat und die Nen-
nung nicht getrennt von-
einander erfolgt, bzw. in
folgende Kategorien ein-
geteilt werden kann.

Erfassung, ob ein Dozie-
render Kenntnis von
Lehre@LMU hat

Erfassung, ob ein Dozie-
render Lehre@LMU in
Anspruch genommen hat




Anhang

141

Kategorien-
nummer

K5

K5.1

K5.1.1

K5.1.2

K5.1.3

K5.1.4

K5.2

Kategorie

Kompetenter Wis-
senschaftler

Forschungskompe-
tenzen

Orientierung am
Scientific need

Fragestellun-
gen/Hypothesen

Methodenkompe-
tenz

Kritisches Denken

Fachkompetenz

Definition

Alle Eigenschaften und
Merkmale eines kom-
petenten Wissenschaft-
lers

Alle Eigenschaften, die
sich auf die For-
schungskompetenz
beziehen. Also Wissen
und Kompetenzen um
alle Prozesse im For-
schungszyklus

Forschungskompetenz,
welche meint, dass
sich seine Forschung
am scientific need
orientiert, also seine
Fragestellung eine
Relevanz hat oder
realitatsnah ist

Fragen oder Hypothe-
sen, die sinnvoll, richtig
gestellt 0.4. sind

Methodenkompetenz
meint die Fahigkeit, die
richtigen Methoden
auszuwahlen und rich-
tig anzuwenden

kritisches Hinterfragen
der Fragestellungen
oder Ergebnisse

Alle fachlichen Eigen-
schaften und fachliches
Wissen, die einen Wis-
senschaftler ausma-
chen.

Ankerbeispiel

gezwungen wurde"
(Interview MB, Positi-
on 22)

"Die Untersuchung
eines Themas mit
adaquaten, reprodu-
zierbaren Methoden
und deren exakte
Dokumentation" (In-
terview MG, Position
24)

"Dass man Wichtiges
von Unwichtigem
unterscheiden kann"
(Interview MF, Positi-
on 22)

"Und intelligente Fra-
gestellungen zu ent-
wickeln und auch
adaquat beantworten
zu kdnnen" (Interview
MA, Position 20)

"Geeignete Methodik"
(Interview MJ, Positi-
on 23)

"Die Fahigkeit, alle
Dinge zu hinterfragen
und sie einem Falsifi-
kationsversuch zu
unterziehen" (Inter-
view MH, Position 21)

"Also Wissen ist ganz
klar" (Interview MC,
Position 20)

Kodierregel

Erfassung aller Merkma-
le, Eigenschaften eines
kompetenten Wissen-
schaftlers aus Sicht des
Dozierenden, die nicht in
folgenden Unterkatego-
rien erfasst sind

Erfassung aller Merkma-
le, Eigenschaften die sich
auf die Forschungskom-
petenz eines Wissen-
schaftlers beziehen und
die nicht in folgende
Unterkategorien einge-
ordnet werden kénnen

Erfassung aller Merkma-
le, Eigenschaften die sich
auf die Forschungskom-
petenz eines Wissen-
schaftlers beziehen, im
Speziellen auf den Scien-
tific need (s. Definition)

Erfassung aller Merkma-
le, Eigenschaften, die
sich auf die Fahigkeit
beziehen, sinnvolle Fra-
gen oder Hypothesen zu
formulieren

Erfassung aller Aussa-
gen, die sich auf die
Methodenkompetenz
beziehen. Diese meint
die Fahigkeit, die richti-
gen Methoden auszu-
wahlen und richtig anzu-
wenden sowie auch rich-
tig beizubringen

Erfassung aller Aussa-
gen, die sich auf das
kritische Denken, das
Hinterfragen von Frage-
stellungen und Ergebnis-
sen beziehen

Erfassung aller Merkma-
le, Eigenschaften, die
sich auf die Fachkompe-
tenz und das fachliche
Wissen eines Wissen-
schaftlers beziehen
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Kategorien- Kategorie

nummer

K5.3 Persdnlichkeits-
kompetenz

K5.3.1 Neu-
gier/Lust/Interesse

K5.3.2 Kommunikations-
kompetenz und
didaktische Kom-
petenz

K5.3.3 Ethik

K5.3.4 Teamféhig-
keit/soziale Kom-
petenz

K5.3.5 Durchhaltevermé-
gen

Definition

Alle persoénlichen Ei-
genschaften, die ein
Wissenschaftler auf-
weisen muss

Alle persénlichen Ei-
genschaften, die ein
Wissenschaftler auf-
weisen muss, die sich
auf sein Interesse,
seine Lust an Wissen-
schaft oder seine Neu-
gier beziehen

Alle persoénlichen Ei-
genschaften, die ein
Wissenschaftler auf-
weisen muss, die sich
auf seine Kommunika-
tionskompetenz bezie-
hen, also die Fahigkeit
sein Wissen der Wis-
senschaftswelt aber
auch dem Nach-
wuchs/den Studieren-
den zu vermitteln

Aller persdnlichen
Eigenschaften, die ein
Wissenschaftler auf-
weisen muss, die sich
auf seine ethi-
schen/moralischen
Standards beziehen
(Ehrlichkeit...)

Aller persénlichen
Eigenschaften, die ein
Wissenschaftler auf-
weisen muss, die sich
auf seine Teamfahig-
keit, seine Fihrungs-
kompetenz, seine Fa-
higkeit fir interdiszipli-
nares Arbeiten und
seine sozialen Kompe-
tenzen beziehen

Aller persdnlichen
Eigenschaften, die ein
Wissenschaftler auf-
weisen muss, die sich
auf sein Durchhalte-
vermdgen beziehen

Ankerbeispiel

"Aber auch gleichzei-
tig ein Vorbild ist"
(Interview MD, Positi-
on 21)

"Lebenslange Neu-
gierde" (Interview MO,
Position 21)

"Dass er das dann
auch weitergeben
kann warum er das
geforscht hat" (Inter-
view MB, Position 23)

"Eine ethisch-
moralische Grundie-
rung sozusagen also
dass man da einiger-
mafen fest in einem
Wertesystem veran-
kert ist" (Interview
MU, Position 20)

"Und fihren also es
ist ganz wichtig dass
er die Faden in der
Hand halt" (Interview
MD, Position 21)

"Und der geduldig
genug ist die Tief-
schlage, die For-
schung mit sich bringt
auszuhalten und
beharrlich genug das

Kodierregel

Erfassung aller personli-
chen Eigenschaften und
Merkmale, die ein Wis-
senschaftler aus Sicht
des Dozenten aufweisen
muss, die nicht in den
folgenden Unterkatego-
rien genannt werden

Erfassung aller personli-
chen Eigenschaften, die
sich auf Interesse, Lust
an Wissenschaft und
Neugier beziehen

Erfassung aller personli-
chen Eigenschaften und
Merkmale, die sich auf
die Kommunikationskom-
petenz und didaktische
Kompetenz beziehen

Erfassung aller personli-
chen Eigenschaften und
Merkmale, die sich auf
ethisch-moralische Kom-
ponenten des Forschens
beziehen

Erfassung aller personli-
chen Eigenschaften und
Merkmale, die sich auf
Teamféahigkeit, Fih-
rungskompetenzen und
interdisziplindres Arbeiten
beziehen

Erfassung aller personli-
chen Eigenschaften und
Merkmale, die sich das
Durchhaltevermégen
eines Wissenschaftlers
beziehen
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Kategorien- Kategorie

nummer

K5.3.6 Zuverlassigkeit

K6 Kommentare

K6.1 Kommentar zum
Qualitatspakt Leh-
re

K6.2 Kommentar zu

Lehre

Definition

(Beharrlichkeit, Frustra-
tionstoleranz ...)

Alle persénlichen Ei-
genschaften, die ein
Wissenschaftler auf-
weisen muss, die sich
auf seine Zuverlassig-
keit, Plnktlichkeit,
Selbststéndigkeit und
sein Verantwortungs-
bewusstsein beziehen

Alle Anmerkungen und
Fragen, die noch hin-
zugefugt wurden auBer
die Aussage "nein"

Alle Kommentare zum
QPL

Alle Kommentare zu
Lehre

Ankerbeispiel Kodierregel

ordentlich aufzuarbei-
ten und auch zu Ende
zu bringen" (Interview
MB, Position 24)

"Sehr akribisch und
ordentlich und korrekt
arbeitet," (Interview
PI, Position 17)

Erfassung aller personli-
chen Eigenschaften, die
ein Wissenschaftler auf-
weisen muss, die sich auf
seine Zuverlassigkeit,
Plnktlichkeit, und sein
Verantwortungsbewusst-
sein beziehen

Erfassung aller sonstigen
Fragen und Anmerkun-
gen, wenn diese nicht in
die folgenden Unterkate-
gorien gelistet werden
kénnen

"Erwadhnen mdéchte
ich, was ich vorher
schon gesagt habe,
dass es toll ist dass
es diesen QPL gibt "
(Interview MB, Positi-
on 25)

"Ich hab hier studiert
vor einigen Jahren
und ich muss sagen,
wenn ich jetzt zurtick-
denk an die Zeit als
ich studiert hab, und
wenn ich jetzt auch
sehe was hier ange-
boten wird und wie
der Fokus sich auch
geshiftet hat — mehr
die Forschung in der
Lehre zu integrieren —
find ich, dass das ein
sehr positiver Trend
ist. A) Einmal so
auch auf die Ausbil-
dung der methodi-
schen Kompetenz von
den Studierenden
aber auch die Anfor-
derung an die Studie-
renden sich stark mit
Forschung auseinan-
derzusetzen" (Inter-
view PJ, Position 19)

Erfassung aller Kommen-
tare, die sich auf den
QPL beziehen

Erfassung aller Kom-
mentare zu Lehre
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Kategorien- Kategorie

nummer

K6.3 Kommentar zur
Wissenschaft

K6.4 Kommentar zur
Befragung

K6.5 Appelle/Winsche

Definition

Alle Kommentare zum
Thema Wissenschaft
im Allgemeinen

Alle Kommentare zum
Interview

Alle Appelle, Wiinsche,
Anregungen, die die
Dozierenden &uBBern

Ankerbeispiel

"lch muss verstehen,
dass die Abwesenheit
von Evidenz nicht die
Evidenz der Abwe-
senheit eines Effektes
ist" (Interview MV,
Position 20)

"lhre Befragung hangt
sehr davon ab wie
man FOL versteht. ...
und ich bin sicherlich
kein Mitglied vom
DAM und verstehe es
vielleicht auch falsch.
Kann durchaus auch
sein" (Interview MG,
Position 26)

"Was ich schon fande,
und das finde ich fehlt
ein bisschen an der
LMU, ist das man
mehr so Teams hat.
So Think-Tanks und
das man sich mehr
zusammen aus-
tauscht und auch mal
Uber die Fachergren-
zen hinweg." (Inter-
view PK, Position 19)

Kodierregel

Erfassung aller Kommen-
tare zum Thema Wissen-
schaft im Allgemeinen

Erfassung aller Kommen-
tare zum Interview

Erfassung aller Appelle,
Winsche, Anregungen,
die die Dozierenden
auBern
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KLINIKUM @

LMU INSTITUT FUR DIDAKTIK UND DAM
DER UNIVERSITAT MUNCHEN AUSBILDUNGSFORSCHUNG IN DER MEDIZIN

6.4  Einwilligungserklirung

Studie ,,Kompetenzentwicklung: Wissenschaftliches Argumentieren‘

Inhalt, Vorgehensweise, Risiken und Ziel des obengenannten Forschungsprojektes sowie die
Befugnis zur Einsichtnahme in die erhobenen Daten hat mir

ausreichend erklart.

Ich hatte Gelegenheit, Fragen zu stellen und habe hierauf Antwort erhalten.
Ich hatte ausreichend Zeit, mich fiir oder gegen die Teilnahme am Projekt zu entscheiden.
Eine Kopie der Probandeninformation und Einwilligungserkldarung habe ich erhalten.

Information und Einwilligungserkldrung zum Datenschutz

Bei wissenschaftlichen Studien werden personliche Daten (allerdings pseudonymisiert) iiber
Sie erhoben. Die Speicherung, Auswertung und Weitergabe dieser studienbezogenen Daten
erfolgt nach gesetzlichen Bestimmungen und setzt vor Teilnahme an der Studie folgende
freiwillige Einwilligung voraus:

1. Ich erkldre mich damit einverstanden, dass im Rahmen dieser Studie erhobene Daten auf
Fragebogen und elektronischen Datentriagern aufgezeichnet und ohne Namensnennung
verarbeitet werden (Pseudonymisierung).

2. AuBerdem erklire ich mich damit einverstanden, dass eine autorisierte und zur Ver-
schwiegenheit verpflichtete Person (z.B. des Auftraggebers, der Universitét) in meine
erhobenen pseudonymisierten Daten Einsicht nimmt, soweit dies fiir die Uberpriifung
des Projektes notwendig ist.

Ich willige in die Teilnahme an der Studie ,,Kompetenzentwicklung: Wissenschaftliches Ar-
gumentieren‘ ein.

Ort, Datum Unterschrift Proband/in
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6.5 Eigenstindigkeitserklirung

LUDWIG-

MAKXIMILIANS-
UNIVERSITAT Dekanat Medizinische Fakultat
MUNCHEN

Promotionsbiiro

Eidesstattliche Versicherung

Purrer, Anna Martina

Name, Vorname

Ich erklare hiermit an Eides statt, dass ich die vorliegende Dissertation mit dem Thema

Wahrnehmungen und Einstellungen Dozierender
zum Nutzen von Forschungsorientierung in der universitidren Lehre

selbstandig verfasst, mich auBer der angegebenen keiner weiteren Hilfsmittel bedient und alle Erkennt-
nisse, die aus dem Schrifttum ganz oder anndhernd ibernommen sind, als solche kenntlich gemacht
und nach ihrer Herkunft unter Bezeichnung der Fundstelle einzeln nachgewiesen habe.

Ich erklare des Weiteren, dass die hier vorgelegte Dissertation nicht in gleicher oder in ahnlicher Form
bei einer anderen Stelle zur Erlangung eines akademischen Grades eingereicht wurde.

Marquartstein, 08.03.24 Anna Martina Purrer

Ort, Datum Unterschrift Anna Martina Purrer

Eidesstattliche Versicherung Stand: 07.03.2024
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Als erstes mochte meinem Betreuer Dr. Jan Zottmann fiir seine hervorragende Unterstiitzung
und Begleitung in allen Fragen sowie seiner motivierenden Worte wihrend des gesamten

Prozesses dieser Arbeit meinen herzlichsten Dank aussprechen.

Des Weiteren bedanke ich mich bei Dr. Markus Berndt fiir wertvollen Rat und Hinweise zur

Arbeit, sowie seine Unterstiitzung wihrend der gesamten Laufzeit.

Ich danke auBerdem Prof. Martin Fischer, der mir die Teilnahme am Promotionsprogramm
und am Projekt ermdglicht und fiir die Rahmenbedingungen gesorgt hat, dass diese Arbeit zu

Stande kam, sowie auch mit wertvollem Feedback zur Seite stand.
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AbschlieBend danke ich meiner Familie, vor allem meiner Mutter und meiner Schwieger-
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