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Wird fachspezifisch unterschiedlich gelehrt?
Empirische Befunde zu hochschulischen
Lehransatzen in verschiedenen Fachdisziplinen

Zusammenfassung

Lehrende verfolgen bei der Planung und Durchfiihrung ihrer Lehrveranstaltungen
unterschiedliche Ansétze, die letztendlich auch die Qualitat ihrer Lehre beeinflus-
sen. Dartiber hinaus wird immer wieder postuliert, dass sich die Art zu lehren
unterscheidet in Abhangigkeit davon, welcher Fachdisziplin die jeweiligen Lehren-
den angehoren, wenngleich hierzu kaum aktuelle Erhebungen aus dem deutsch-
sprachigen Raum vorliegen. In diesem Beitrag wird eine Studie vorgestellt, bei der
die Lehranséatze von Hochschullehrenden an vier Hochschulen erhoben wurden.
Im Rahmen der Auswertung wird dargestellt, in welcher Weise sich fachspezifische
Unterschiede in den Lehransatzen und damit zusammenhéngender Merkmale
anhand der Daten zeigen lassen. AbschlieRend wird diskutiert, welche Implikati-
onen sich daraus fur die Sicht auf hochschulische Lehranséatze und hochschul-
didaktische Qualifizierungsanséatze ergeben.
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Are there Discipline Specific Teaching Approaches?
Empirical Results to Teaching Approaches in Different Disciplines of
Higher Education

Abstract

In planning and realisation of their courses teachers pursue different approaches
which affect the quality of their teaching. Furthermore it is frequently postulated
that these approaches to teaching differ with the discipline although there is rarely
any research data from German-speaking countries. In this article a study is
presented, for which the approaches to teaching of university teachers at four
universities were evaluated. It will be shown where discipline-specific differences of
the approaches to teaching can be found in the data. The implications of the
results for the view of approaches to teaching in higher education as well as for
lecturers’ qualification programs will be discussed.
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1 Lehransatze in der Hochschullehre

Nicht selten wird festgestellt, dass Studierende unterschiedlich lernen, wenn sie von
verschiedenen Personen unterrichtet werden, wobei als Grund oft herangezogen
wird, dass manche Lehrende mehr Fachwissen hatten und/oder mehr Lehrkompetenz
aufweisen wirden. Eine alternative Argumentation ware, nicht auf das Fachwissen
oder die Lehrkompetenz zu fokussieren, sondern darauf, welche Lehrabsichten (In-
tentionen) Lehrende verfolgen und wie sie ihre Rolle im hochschulischen Lehr/Lern-
geschehen sehen.

Dahinter steckt die Annahme, dass, wenn Lehrende sich entscheiden, was gelehrt
und wie gelernt werden soll, sie dies im Einklang mit ihren zugrundeliegenden
Uberzeugungen beziehungsweise impliziten Theorien iiber Lehren und Lernen tun.
Auf welche Weise Hochschullehrende ihren Unterricht gestalten, hdngt demzu-
folge wesentlich von ihren subjektiven Theorien Uber Lehre ab, die sie (implizit
oder explizit) vertreten (WINTELER, 2001; vgl. Uberblick auch bei RHEINBERG
& BROMME, 2001). Wir sehen die Welt demzufolge durch die Brille unserer
kognitiven Schemata und handeln in Ubereinstimmung mit unserem Verstandnis
von der Welt (PRATT, 1998). Solche Lehrkonzeptionen und Lehransétze fihren zu
qualitativ unterschiedlichem Lehrverhalten und somit auch zu unterschiedlichem
Lernerfolg bei den Studierenden (WINTELER, 2002a, 2002b).

Die Untersuchung speziell von Lehransédtzen basiert im Grunde genommen auf
folgender Argumentation (MARTIN, PROSSER, TRIGWELL, RAMSDEN &
BENJAMIN, 2000): Lehrende haben unterschiedliche Intentionen in Bezug darauf,
was Studierende lernen sollen. Dementsprechend setzen sie die Themen, die
Gegenstand der Lehre sein sollen, und deren Umsetzung verschieden. Die unter-
schiedlichen Intentionen hangen dabei stark damit zusammen, was die jeweiligen
Lehrenden selbst erwarten, wie Studierende lernen und wie man ihnen dabei im
Rahmen der Lehre helfen kann. Wenn sich Lehrende dabei auf ein spezifisches
Lehr-Lernsetting beziehen, dann gibt es eine enge Beziehung zwischen ihren
jeweiligen Lehrintentionen und ihrem Lehrhandeln?.

In den 1990er-Jahren arbeiteten vergleichweise unabhdngig voneinander verschie-
dene Forschergruppen daran, die sog. beliefs about teaching von Hochschullehren-
den herauszuarbeiten, wobei viele feststellten, dass es eine Beziehung zwischen
den Lernkonzeptionen, den Lernansatzen und den Lernergebnissen der Studieren-
den gibt (u.a. KEMBER & GOW, 1994; SHEPPARD & GILBERT, 1991; TRIG-
WELL, PROSSER & WATERHOUSE, 1999). Die Suche nach parallelen Bezie-
hungen zwischen Lehrkonzeptionen, Lehransétzen und Lehrergebnissen schien
demzufolge nur als logische Entwicklung. Was aber wird in der Literatur unter
Lehransétzen verstanden?

2 Diese Annahme einer Kongruenz zwischen Absicht und tatsachlichem Handeln ist aller-
dings auch in der Padagogik sehr umstritten. Exemplarisch sei auf ein umfassendes Review
von KANE et al. (2002) verwiesen, die feststellten, dass in vielen Studien nicht unterschie-
den wird zwischen den espoused theories of action und den theories-in-use (vgl. ARGYRIS
& SCHON, 1996), einer Problematik, mit der Forschende konfrontiert sind, wenn sie sich
ohne Beobachtungsdaten auf die Selbstberichte der Lehrenden verlassen (miissen).
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Lehransétze setzen sich aus Motiven bzw. Intentionen (als internale Faktoren) und
Strategien (als beobachtbare Anteile) zusammen und speisen sich aus Lehrkonzep-
tionen (den ihnen zugrunde liegenden Uberzeugungen). Lehrkonzeptionen wiede-
rum sind feinere Abstufungen von allgemeineren Lehrorientierungen. Abbildung 1
veranschaulicht diese Zusammenhange.

‘ Lehrorientierung ‘

i

‘ Lehrkonzeptionen H Lehranséatze H Lehrverhalten

‘ Uberzeugungen ‘ ‘ Motive & Intentionen H Strategien ‘

Abbildung 1: Zusammenhange zwischen Lehrkonzeptionen, Lehranséatzen und
Lehrverhalten

TRIGWELL & PROSSER (1996; 2004) ordnen Lehransatze als intrapsychische
Variablen ein und verstehen auch die Teilkomponente der Lehrstrategien nur als
Beschreibung von Lehrverhalten, nicht jedoch dessen tatsachliche Ausfiihrung (das
reale Lehrverhalten). Darliber hinaus sei anzumerken, dass aufgrund der starken
inhaltlichen Verknipfung der Konstrukte der Lehrkonzeptionen/-orientierung/-an-
sétze diese in der Literatur hdufig vermischt beziehungsweise nicht sauber getrennt
werden (vgl. LUBECK, 2009). Vom Schwerpunkt her konnte man sagen, dass
Lehrkonzeptionen sich eher auf die Haltung, das Rollenverstdndnis und die zugrun-
de liegenden Uberzeugungen zu Lehren und Lernen konzentrieren. Die Lehran-
satze hingegen umschreiben eher, welche Rolle die Motivierung der Studierenden
spielt und welche Lehrstrategien Lehrende im Rahmen des jeweiligen Ansatzes
einzusetzen intendieren. Sie sind also handlungsnéher konzeptualisiert, unterschei-
den sich aber noch mal vom realen, tatsachlich sichtbaren Lehrverhalten.

In der Literatur werden zwei Lehransatze postuliert (vgl. Abbildung 2).

1.1 Inhaltsorientierter Lehransatz

Ein inhaltsorientierter (content-centered) Lehransatz zeichnet sich dadurch aus,
dass die Motivation der Studierenden als extrinsisch im Lehrplan, den Prifungen
oder Abschliissen begriindet liegend gesehen wird. VVon der Unterrichtsstrategie her
legen Lehrende mit diesem Ansatz allein fest, was fur die Studierenden wichtig zu
lernen ist und versorgen sie dementsprechend mit einer Fille an Material. Die
Aufmerksamkeit ist eher auf die Studierendengruppe als Ganzes gerichtet und
darauf, dass diese die extern gesetzten Standards erreicht.

Die Haltung gegenuber (eher h&ufigen) Prifungen ist dementsprechend gepragt
von den zu lernenden Inhalten und dem Vertrauen auf die eingangs erwahnten
externalen Motivatoren fiir Studierende. Die Studierenden werden hinsichtlich
ihrer Unterschiedlichkeit entweder gleich behandelt oder es findet eine Orientie-
rung an den Schwacheren statt. Die Lehre baut insbesondere auf den Kenntnisstand
und die Erfahrungen (Félle und Beispiele) der Lehrenden auf. Man spricht in
diesem Zusammenhang von einem lehrendenzentrierten Lehransatz.
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TEACHING APPROACH

CONTENT-CENTERED LEARNING-CENTERED
MOTNATION
Emphasis on motivators
extrinsic to the lecturer’s Recognizing that motivating
teaching such as syllabus, -~ - P siudents is an intrinsic part of
examination marks, Motivator the teaching role
qualifications, etc.
STRATEGY

Lecturer supplying notes,

examples, handouts, library
references, etc. ‘_ b’

Lecturer encouraging
students lo discover and
Instruction canstruct knowledge

Conscious attempt 1o deal
with individual students

More towards the whole ‘ b both for academic and
class Focus pastoral needs
) More fiexible assessment
Frequent tests and quizzes < > often with choices
Assessment
Traat_ingftge s::le or > Attempt to remediate
catering for weakr N . students’ weaknesses
Accommodation for student characteristics
Lecurer giving examples < - Utilizing and respecting
from own experience student experience

Source of experience /knowledge

Abbildung 2. Komponenten und Dimensionen von Lehransatzen (KEMBER &
KWAN, 2002)

1.2 Lernorientierter Lehransatz

Ein lernorientierter (learning-centered) Lehransatz hingegen ist von der Auffas-
sung der Lehrenden gepragt, dass die Motivierung der Studierenden zum intrinsi-
schen Rollenverstandnis des/der Lehrenden gehért und diese dementsprechend
durch die Betonung von Interessen und der Relevanz der Lehre die Studierenden
durchweg zu motivieren versuchen. Beim Unterrichten legen die Lehrenden den
Schwerpunkt weniger auf Inhalte und Materialien, sondern betonen mehr die Er-
kenntnisse und Erfahrungen der Studierenden, indem sie ihnen entsprechend
aktivierende Aufgaben zur eigenen Erfahrungsbildung geben.

Studierende werden vermehrt als Individuen betrachtet und dementsprechend wird
starker auf ihre personlichen und lernbezogenen Bedurfnisse geachtet. Bewertungs-
verfahren sind hier eher so angelegt, dass den Studierenden WahImdglichkeiten
gegeben werden, die zu ihren Interessen und Bedurfnissen passen. Die Lehrenden
versuchen, die Schwéchen der Studierenden zu beseitigen oder zu Korrigieren,
indem sie ihnen Mdglichkeiten bieten, ihre Erfahrungen zu erweitern und Erkennt-
nisse und Fahigkeiten jenseits ihrer Starken zu erwerben. In der Lehre und flr den
Lernprozess werden verstarkt die Erfahrungen der Studierenden genutzt. Daher
spricht man hier auch von einem studierendenzentrierten Lehransatz.
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1.3 Einbettung der Lehransatze

Zur Einbettung von hochschulischen Lehransdtzen in die allgemeine lehr-
lernpsychologische Theoriebildung sind insbesondere zwei Ansétze als fruchtbare
Anknupfungspunkte zu sehen, die allerdings auf unterschiedlichen Ebenen argu-
mentieren. Zum einen erweist sich als passend die Bezugnahme auf die Lehr-
Lernparadigmen in der Padagogischen Psychologie, zum anderen dienen motiva-
tionspsychologische Lerntheorien und sozialpsychologische Ansétze einer sinn-
vollen Begriindung fiir die Vor- und Nachteile unterschiedlicher Lehransatze.

Hierzu lasst sich vorwegnehmen, dass in der einschlégigen Literatur zu Lehran-
sdtzen und -konzeptionen weitgehend Einigkeit dartiber herrscht, dass eine studie-
rendenzentrierte, lernorientierte Lehre im Hinblick auf die Lernstile und das Lern-
verhalten der Studierenden als héherwertig eingeschéatzt wird als eine lehrenden-
zentrierte, inhaltsorientierte Lehre.

Dafir lassen sich zum einen mehrere empirische Belege finden (BIGGS, KEMBER
& LEUNG, 2001; GIBBS & COFFEY, 2004; GOW & KEMBER, 1993; SHEP-
PARD & GILBERT, 1991; TRIGWELL, PROSSER & WATERHOUSE, 1999;
WINTELER, 2002a,b) und zum anderen sowohl motivations- als auch sozialpsycho-
logisch verortete Lehr-Lerntheorien heranziehen (vgl. CSIKSZENTMIHALY! &
SCHIEFELE, 1993; DECI & RYAN, 1993; GOLD, 2008; KRAPP, 1993; PREN-
ZEL, 1993; REINMANN-ROTHMEIER & MANDL, 1998; RENKL, 2008; SCHIE-
FELE, 2008; SIEBERT, 2000). Einen zusammenfassenden Uberblick zur Diskussion
um den Zusammenhang zwischen der Lehrqualitat der Lehrenden und Lernqualitét
der Studierenden geben WINTELER (2002a, 2002b) und LUBECK (2009).

Die aufgefuhrten Quellen lassen resimieren, dass insbesondere solchen Lehran-
sétzen hohes lerneffektives Potenzial zugeschrieben wird, die aufbauend vor allem
auf das konstruktivistische Paradigma die intrinsische Motivation der Lernenden —
in diesem Fall: der Studierenden — zu ihrem Ziel machen, Interessen fordern und
wecken sowie im Rahmen von kooperativen Lernsettings die Ermdglichung von
Lernerfahrungen sowohl auf sozial-affektiver als auch kognitiver Ebene strategisch
verfolgen, was sich mit der Beschreibung eines studierendenzentrierten, lernorien-
tierten Lehransatzes deckt. DECI & RYAN (1993) bringen die Ausfiihrungen
folgendermafRen auf den Punkt (S. 233): ,,Effektives Lernen ist auf intrinsische
Motivation und/oder integrierte Selbstregulation angewiesen*.

2 Hochschulische Fachkulturen

Wenngleich es nur wenige Untersuchungen gibt, die speziell den Zusammenhang
zwischen Lehransdtzen und Fachrichtungen beziehungsweise Disziplinen zum
Gegenstand haben, so gibt es jedoch weit mehr theoriebildende Forschung zu den
epistemologischen Uberzeugungen und dem Umgang mit Wissensstrukturen in den
verschiedene Disziplinen (z.B. BECHER, 1994; NEUMANN, PARRY & BE-
CHER, 2002) sowie zu disziplinspezifischen Denkstrukturen und deren Effekte auf
Lehren, Lernen und Forschen (NEUMANN, 2001; SMEBY, 1996). SMEBY
(1996) stellt dazu beispielsweise fest, dass sich die Disziplinen darin unterscheiden,
wie viel Zeit fur die Vorbereitung von Lehre und die eigentliche Durchfiihrung von
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Lehre aufgebracht wird. NEUMANN (2001) fasst die Praferenzen der Lehrenden
so zusammen, dass in den ,harten Disziplinen“ Forschung und in den ,weichen
Disziplinen“ Lehren starker praferiert wird, und weist ferner darauf hin, dass sich
diese disziplinbegriindeten Paradigmen auch auf die Lehrpléane und die Prifungs-
ablaufe auswirken.

Urspriinglich BIGLAN (1973) und darauf aufbauend Becher (1994) postulierten in
diesem Zusammenhang vier Gruppen, denen Einzeldisziplinen zugeordnet werden
konnten: pure hard, applied hard, pure soft und applied soft. NEUMANN, PAR-
RY & BECHER (2002) arbeiten hierzu aus, wie sich die Disziplinen in der Art der
Wissensstrukturierung unterscheiden, je nachdem zu welcher Gruppe sie gehoren:

e So wird pure hard knowledge als kumulativ, quantitativ und disparat (atomis-
tic) bezeichnet und werden die Mathematik, Physik, Chemie als Beispieldiszi-
plinen dafiir aufgefiihrt. Das Wissen sei hier quantifizierbar und mit exakten
Definitionen von Phdnomenen darstellbar, die forschungsbezogene Wissens-
gemeinschaft ist hier tendenziell wettbewerbsorientiert, aber kontaktfreudig,
und publiziert wird Ublicherweise in Mehrautorenschaft. Die Wissensvermitt-
lung geschieht iiberwiegend in Vorlesungen mit Ubungen, wobei in den Vor-
lesungen die Lehrenden den Stoff liefern, den die Studierenden dann in den
Ubungen anwenden sollen.

e Demgegeniiber wird pure soft knowledge als sich stdndig wiederholend, holis-
tisch, sich mit Einzelheiten befassend und qualitativ beschrieben, wobei die
Geisteswissenschaften, Geschichte und Asthetik hierfir als Beispieldisziplinen
zahlen. Uberaltertes Wissen gibt es hier nicht wie bei den pure hard sciences,
das Wissen wird eher durch das Streben einzelner Personen aufgebaut und ber-
lappende Forschungsinteressen sind dementsprechend seltener. Die Lehre hat
eine starkere Gewichtung auf Diskussionen und studentischen Lernvorhaben.

e Die applied hard sciences berufen sich auf die Methoden der pure-hard-
Disziplinen, jedoch ist hier das Ziel der Forschung die Bewdltigung der physi-
schen Umwelt (Natur, menschlicher Korper und Geist). Beispielfacher waren
hier die Medizin und Ingenieurwissenschaften. Das Wissen dieser Disziplinen
wird als kumulativ und anwendbar aufgefasst, wobei empirische Beweise als
essentiell gelten.

e Demgegentber zeichnen sich die applied soft sciences dadurch aus, dass sie
ihre Theorien hauptséchlich aus dem pure soft knowledge-Bestand ableiten,
jedoch befassen sie sich eher mit deren praktischer Anwendung im Feld und
sie beziehen Forschung und Lehren interaktiver aufeinander. Beispielfacher
hierfur wéren die Rechtswissenschaft, Theologie und Verhaltenswissenscha-
ften.

Die Disziplinen scheinen die sozialen Identitdten, aber auch konkreter die lehrbe-
zogenen Uberzeugungen und den Umgang mit Wissen zu beeinflussen. BECHER
(1994) spricht in diesem Zusammenhang von academic tribes und YLIJOKI (2000)
beschreibt den Kern jeder Disziplin als eine moral order, die die Grundiber-
zeugungen, Werte und Normen der Fachkultur definiert.
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3 Studie zur Auspragung der Lehransatze
in den verschiedenen Fachdisziplinen

Was weill man bereits iber Lehransatze (und die verwandten Konstrukte, s.0.) in
den verschiedenen Fachdisziplinen? Hierzu liegen einige Studien vor, die aller-
dings nicht aus dem deutschsprachigen Raum stammen. So zeigte LUEDDEKE
(2003) in einer Studie, dass Lehrende in den so genannten hard disciplines mit
héherer Wahrscheinlichkeit einen lehrendenzentrierten Ansatz verfolgen, wohin-
gegen bei so genannten soft disciplines mehr studierendenzentriert gelehrt wurde.
Auch LINDBLOM-YLANNE, TRIGWELL, NEVGI & ASHWIN (2006) fanden
in zwei Studien, dass Lehransatze systematisch Uber verschiedene Disziplinen
hinweg variieren, ebenso wie NEVGI et al. (2004) dahingehend, dass Lehrende der
hard disciplines hohere Werte in der Lehrendenzentrierung und niedrigste Werte in
der Studierendenzentrierung aufwiesen.

KEMBER & GOW (1994) hingegen konnten keine offensichtlichen Beziehungen
zwischen den Lehrorientierungen (teaching orientations) der Lehrenden eines
Fachbereichs und dem Lehrgebiet aufdecken, wohingegen SINGER (1996) signi-
fikante Zusammenhénge zwischen den Disziplinen und den Lehriiberzeugungen
(teaching beliefs) dahingehend berichtet, dass Lehrende der ,harten Disziplinen*
(wie Biologie oder Mathematik) mit hoherer Wahrscheinlichkeit inhaltsorientierte
Uberzeugungen annahmen. STES, GIJBELS & VAN PETEGEM (2008) wiederum
fanden keine Unterschiede in den Lehransdtzen zwischen den Disziplinen.
NORTON et al. (2005) ermittelten Unterschiede in einigen Subskalen (interaktives
Lehren, Berufsvorbereitung, Medieneinsatz), mithilfe derer sie die learning facili-
tation- versus knowledge transmission- Uberzeugungen und Intentionen zu erfas-
sen versuchten, zwischen den Disziplinen, welche sie den drei Gebieten arts,
science und social science zugeordnet hatten.

Restimierend zeigt sich also ein eher uneinheitliches Bild, inwiefern die Lehran-
satze mit der Diziplinzugehdrigkeit der Lehrenden zusammenhangen, wenngleich
der (nicht meta-analytisch Uberprifte) Eindruck entsteht, dass es einen Zusammen-
hang zu geben scheint.

Bei der hier vorgestellten Studie (LUBECK, 2009) wurden die Lehransétze mit-
hilfe des Approaches to Teaching Inventory in seiner revidierten Version (ATI-R;
TRIGWELL, PROSSER & GINNS, 2005) erhoben. Die Entscheidung fiel auf die-
sen Fragebogen, weil er das bislang am weitesten untersuchte und entwickelte
Instrument speziell zur Erfassung von Lehransatzen darstellt. Mit dem ATI-R wer-
den Lehransétze als zweidimensionales Konstrukt behandelt, indem auf zwei Sub-
skalen sowohl die Auspragung der Lehrendenzentriertheit / Inhaltsorientierung als
auch der Studierendenzentriertheit / Lernorientierung erfasst werden (vgl. Abbil-
dung 3).
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Zwei Subskalen mit je 11 Items:

Information Transmission Intention / Teacher Focused Strategy

Beispiel:

Es ist wichtig, den Studierenden maéglichst viele Fakten zu prasentieren, damit sie wissen,
was sie fur dieses Fach lernen mussen.

In dieser Lehrveranstaltung versorge ich die Studierenden mit den Informationen, die sie
zum Bestehen der Prifungen brauchen werden.

Conceptual Change Intention / Student Focused Strategy

Beispiel:

In dieser Lehrveranstaltung soll viel Zeit dafiir genutzt werden, die Uberlegungen der
Studierenden zu hinterfragen.

In den Lehrveranstaltungssitzungen provoziere ich absichtlich Debatten und Diskussionen.

Abbildung 3: Das Approaches to Teaching Inventory nach TRIGWELL, PROSSER
& GINNS (2005)

Das flinfstufige Antwortformat reicht von , trifft (fast) nie zu* (=1) bis ,trifft (fast)
immer zu* (=5). Daraus ergibt sich, dass fir jede/n Lehrende/n zwei Werte fiir die
Auswertung vorliegen: einmal die Ausprédgung der Studierendenzentriertheit und
zum anderen die Ausprdagung der Lehrendenzentriertheit bezogen auf eine konkrete
Lehrveranstaltung, auf die sich die Lehrenden aufgrund der angenommenen Situ-
ationsspezifitat von Lehransétzen (TRIGWELL & PROSSER, 2004) beim Ausful-
len des Fragebogens beziehen sollten.

In der umfangreichen Befragung (insgesamt 112 Items) wurde neben den Lehran-
sdtzen auch erhoben, welcher Studienrichtung die Lehrenden ihr Fach am ehesten
zuordnen wirden. Vorgegeben waren dabei 6 Kategorien: Naturwissenschaften,
Ingenieurwissenschaften, Wirtschaftswissenschaften, Sozial-/Geisteswissenschaften
sowie Medizin/Gesundheitswissenschaften und Rechtswissenschaften.

An der Erhebung, die im Sommersemester 2006 stattfand, nahmen insgesamt 696
Lehrende aus vier Hochschulen im deutschsprachigen Raum teil (Universitat
Zurich, Universitdt Duisburg-Essen, Technische Universitat Berlin, Hochschule
Neubrandenburg). Die Daten wurden mithilfe eines webbasierten Fragebogens mit
dem Programm Grafstat erhoben, sodass sie anonymisiert gesammelt und ausge-
wertet werden konnten. Die Ricklaufquote betrug 14%, was zwar als recht gering
einzuschatzen ist, jedoch einer Hohe entspricht, die Studien mit vergleichbarem
Erhebungsdesign aufweisen (vgl. COUPER, 2000; SOLOMON, 2001; Diskussion
in LUBECK, 2009).

Als auswertungsleitende Hypothese wurde angenommen, dass stdrker studieren-
denzentriert, lernorientiert Lehrende haufiger den Sozial-/Geisteswissenschaften
als soft sciences angehdren, wohingegen bezogen auf die Natur-, Wirtschafts- und
Ingenieurwissenschaftler als hard sciences haufiger hohe Werte in der Lehrenden-
zentriertheit / Inhaltsorientierung vermutet wurden.
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4 Ergebnisse

Die Stichprobe setzte sich aus 58 % Lehrenden aus der Schweiz und 42 % Lehren-
den aus Deutschland zusammen. 31 % der Lehrenden waren weiblich. Hinsichtlich
der Dienstverhéltnisse ergab sich folgende Verteilung: 31 % Professor/innen, 52 %
wissenschaftliche Mitarbeiter/innen und 16 % Lehrbeauftragte.

Die Zugehorigkeit zu den Fachrichtungen sah folgendermal3en aus:

37 % Sozial-/ Geisteswissenschaften 21 % Naturwissenschaften
19 % Medizin / Gesundheitswissenschaften 15 % Ingenieurwissenschaften
2 % Rechtswissenschaften 5% Wirtschaftswissenschaften

4.1 Lehransatz

Die Verteilung der Mittelwerte der Lehrenden auf beiden Skalen kann Abbildung 4
entnommen werden. Hierbei zeigt sich fir beide Subskalen eine leicht schiefe
Verteilung und dass die Studierendenzentriertheit in dieser Stichprobe etwas héher
ausfallt (SF-Ansatz: M=3,44; SD=0,74; Median=3,54) als die Lehrendenzentriert-
heit (TF-Ansatz: M=3,20; SD=0,70; Median=3,27).

80 +

EATI_TF
70 @ ATI_SF

60

50

40 A

30

20 4

10

OE‘:"F"‘:"‘:"rm”_‘“““ ; FHHFHH—'
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Abbildung 4: Verteilung der Lehransatze auf den beiden Subskalen
(TF=Lehrendenzentriertheit; SF=Studierendenzentriertheit; Skalenmittelwerte)

Setzt man nun die Lehransétze in Beziehung zu den Fachrichtungen, denen sich die
Lehrenden zuordnen, so ergibt sich folgende aufschlussreiche Verteilung, wie sie
in Abbildung 5 dargestellt ist. Anzumerken sei hierbei, dass in dieser Darstellung
genau jene Lehrenden aufgenommen wurden, die per Mediansplit die héheren
Werte auf den beiden Subskalen ,,Lehrendenzentriertheit (TF fir teacher focused)
und ,,Studierendenzentriertheit (SF fur student focused) aufwiesen. Der Median
als Gruppenteilungswert der zentralen Tendenz wurde hier gewéhlt, weil die Werte
nicht normalverteilt sind (vgl. Abbildung 4) und der Median weniger anféllig fiir
Ausreillerwerte als der Mittelwert ist.
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Abbildung 5: Lehransatze und Fachrichtung

Der linke Teil von Abbildung 5 zeigt, dass beispielsweise in den Naturwissen-
schaften 60 Prozent der Lehrenden hohe Werte in der Lehrendenzentriertheit (TF-
Skala) aufweisen, bei den Rechtwissenschaften sind es sogar 71 Prozent der
Lehrenden, die eine starke Lehrendenzentriertheit bei der Ausfillung des ATI-R
zeigten. Komplementar dazu haben entsprechend 40 Prozent der Naturwissen-
schaftler/innen und 29 Prozent der Rechtswissenschaftler/innen niedrige Werte in
der Lehrendenzentriertheit.

Der rechte Teil von Abbildung 5 verdeutlich die lehransatzbezogenen Unterschiede
in den Fachdisziplinen bezogen auf die Skala der Studierendenzentriertheit (SF-
Skala): In den Geistes- und Sozialwissenschaften weisen 70 Prozent der Lehrenden
hohe Werte in der Studierendenzentriertheit auf und entsprechend 30 Prozent
niedrige Werte. Anders bei den Natur-, Wirtschafts- und Ingenieurwissenschaften,
wo nur circa ein Drittel der Lehrenden eine starke Studierendenzentriertheit und
entsprechend zwei Drittel eine eher schwache Studierendenzentriertheit von sich
bezogen auf eine konkrete Lehrveranstaltung beschreiben.

Dieses Ergebnis entspricht insofern der Hypothese, als die starker studierenden-
zentriert Lehrenden weit haufiger den (zu den soft sciences zéhlenden) Sozial-
/Geisteswissenschaften angehdren, wohingegen die Natur-, Wirtschafts- und Inge-
nieurwissenschaften als hard sciences auf dieser Subskala weniger ausgepragt
vertreten sind (°=66,83; df=5; p<,001).

Als erwartungswidrig wird der hohe Anteil an Rechtswissenschaftler/innen bei den
ausgepragt lehrendenzentriert Lehrenden gewertet, da diese Studienrichtung in der
Theorie eher unter die (applied) soft sciences subsumiert wird (vgl. NEUMANN et
al., 2002), wenngleich dieses Ergebnis in Anbetracht der kleinen Teilstichprobe der
Rechtswissenschaftler/innen (2 %) mit VVorsicht zu geniel3en ist (s.u.).
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Nichtsdestotrotz zeigen sich bei den anderen Fachrichtungen erwartungskonforme
Unterschiede beziglich der Lehrendenzentriertheit und den hard sciences
(;f=15,76; df=5; p<,01). Zusammenfassend betrachtet: Hinsichtlich des Lehran-
satzes unterscheiden sich die Lehrenden in den definierten Féchergruppen. Die
Unterteilung nach BECHER in soft und hard sciences erweist sich hier als weit-
gehend, aber nicht durchgéngig brauchbares Kategorisierungsschema.

4.2 Rollenverstandnis und Kompetenzerwerbsziele

Zur Validierung der erhobenen Lehransatze und des soeben vorgestellten Ergeb-
nisses sollen im Folgenden noch zwei Variablen hinzugenommen und bezogen auf
die Fachdisziplinen ausgewertet werden: zum einen das Rollenverstandnis und zum
anderen die intendierten Kompetenzerwerbsziele der Lehrenden.

Das Rollenverstandnis der Lehrenden wurde Uber ein Item abgefragt, bei dem die
Lehrenden sich fir eines der funf vorgegebenen Rollenverstandnisse (siehe Tabelle
1) entscheiden sollten. Das Rollenverstdndnis wurde erhoben, um einen Aspekt der
Lehrorientierung, also der zugrunde liegenden, lehrebezogenen Uberzeugungen,
abzufragen (vgl. Abbildung 6). Dabei ergab sich folgende Verteilung:

1 TF ++ Ich bin der/die Ubermittler/in von Wissen. 19 3

2 TF + Bei der Ubermittlung von Wissen ist es meine Aufgabe,
den Studierenden den Stoff gut strukturiert und leicht 178 26
aufnehmbar darzubieten.

3 TF/SF Ich bin fir die Inhalte der Lehre verantwortlich, aber die
Studierenden miissen sich innerhalb dieses Rahmens
eigenstandig um die Aufbereitung und den Erwerb des
neuen Wissens kiimmern.

138 20

4 SF + Ich setze zwar den Rahmen, was gelernt werden soll.
Gleichzeitig muss ich dafiir sorgen, dass die
Eigenaktivitat des studentischen Lernens ermdglicht und
unterstitzt wird.

231 33

5 SF ++ Mein Hauptanliegen ist die Entwicklung der
Studierenden als selbstandig agierende Personen, die
hauptverantwortlich fur das Lehr-Lerngeschehen sind
und ihre Lernfortschritte selbst planen und steuern.

Gesamt 691 100

125 18

Abkirrzungen: TF++ deutlich und TF+ eher lehrendenzentriertes Rollenverstandnis;
SF++ deutlich und SF+ eher studierendenzentriertes Rollenverstandnis;
TF/SF Ubergangskategorie.

Tabelle 1: Lehrkonzeptionen als Rollenverstandnis der Lehrenden

Setzt man diese Verteilung durch Kreuztabellierung in Bezug zu den Fachrichtun-
gen der Lehrenden, so ergeben sich folgende Unterschiede (Abbildung 6):
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Abbildung 6: Rollenverstandnis und Studienrichtung

Die Geistes-/Sozialwissenschaftler/innen haben demnach anteilig am h&ufigsten
ein studierendenzentriertes Rollenverstdndnis (SF+ und SF++). Die Medizin/
Gesundheitswissenschaften und die Rechtswissenschaftler/innen haben prozentual
héaufiger ein deutlich lehrendenzentriertes Rollenverstéandnis (TF+).

Die Kompetenzerwerbsziele wurden erfragt, indem die Lehrenden gebeten wurden
anzugeben, welche Kompetenzen die Studierenden in der Lehrveranstaltung, auf
die sich die Lehrenden bezogen, erwerben sollten. Dabei wurde auf die Vierteilung
in Fach-, Methoden, Sozial- und Personalkompetenzen zurlckgegriffen (z.B.
WILDT, 2006) und den Lehrenden die Mdglichkeit der Mehrfachantwort gege-
ben®. Folgende Verteilung ergab sich bei der Auszahlung der Nennungen und
Kombinationen:

w

»Was sollen die Studierenden in dieser Lehrveranstaltung lernen?*

A Wissen erwerben, bewerten, anwenden und Ubertragen kdnnen (=Fachkompetenzen);

B Lern- und Arbeitstechniken erwerben (Recherche, Prasentation etc.)
(=Methodenkompetenzen);

C Kommunikations- und Kooperationsfahigkeit erwerben (=Sozialkompetenzen)
(auch eigene Meinung einbringen, Verantwortung tibernehmen etc.);

D Interesse, Motivation und Leistungsbereitschaft fir das Studium entwickeln.
(=Personalkompetenzen)
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= alleinige Nennung Personalkompetenzen: 30%

= alleinige Nennung Fachkompetenzen: 24%

= alle vier Kompetenzbereiche: 19%

= Kombination aus Fach- und Personalkompetenzen: 10%.

= Kombination aus Fach-, Methoden- und Personalkompetenzen: 6%

Alle weiteren Kombinationen wurden von weniger als 3% der Lehrenden gewéhlt
und werden daher im ndchsten Auswertungsschritt auler Acht gelassen. Das In-
Beziehung-Setzen der Kompetenzerwerbsziele zu den Fachrichtungen der Lehren-
den ergab folgende aufschlussreiche Verteilung (Abbildung 7), bei der sich zeigt,
dass der alleinige Erwerb von Fachkompetenzen in den Sozial-/Geisteswissen-
schaften und in den Rechtswissenschaften weniger von Bedeutung zu sein scheint.
Der alleinige Erwerb von Personalkompetenz spielt vor allem in den Rechtswissen-
schaften eine auffallende Rolle. Der Erwerb aller vier Kompetenzbereiche scheint
in den Sozial-/ Geisteswissenschaften am wichtigsten, in den Medizin/ Gesund-
heitswissenschaften am unwichtigsten.
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Abbildung 7: Kompetenzerwerbsziel und Studienrichtung

Somit lasst sich zusammenfassen, dass die Angehérigkeit der Lehrenden zu einer
bestimmten Fachdisziplin beziehungsweise Studienrichtung sich nicht nur in
Unterschieden in der Starke der Ausprdgung ihrer Lehrendenzentriertheit und
Studierendenzentriertheit niederschlégt, sondern auch mit fachspezifischen Rollen-
verstandnissen und Kompetenzerwerbszielen einher zu gehen scheint.
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5 Diskussion der Ergebnisse und Fazit

In der vorgestellten Studie wurden Unterschiede zwischen den Auspragungen der
hochschulischen Lehransédtze zwischen Lehrenden verschiedener Fachrichtungen
gefunden. Inwiefern es sich hierbei um gerichtete Zusammenhdange (d.h. die eine
Variable ist ursachlich fur die andere) handelt, kann aufgrund der vorliegenden
Querschnitts-Erhebung nicht abschlieend geklart werden. Ferner kann auch in so
komplexen Gefligen, wie dem hochschulischen Lehr-Lerngeschehen und dessen
Wirkung auf das studentische Lernen, weder ein einzelner Kausalstrang noch eine
Korrelation als alles erklarende Konstellation angenommen werden.

Aus diesem Grund wurde in den vorausgehenden Erklarungen auf die Situations-
spezifitdt von Lehransétzen hingewiesen, d.h. den Umstand, dass dieselben Lehren-
den in unterschiedlichen Settings, zum Beispiel in verschiedenen Lehrveranstal-
tungstypen, unterschiedliche Lehransitze verfolgen (vgl. LINDBLOM-YLANNE
et al. 2006; LUBECK, 2009). Intrapsychische Variabilitat in den Lehransétzen ist
demzufolge mdglich.

Dieser Gedanke passt zu den Ausfiihrungen von PROSSER & TRIGWELL (2006)
dahingehend, dass das ATI nicht konstruiert wurde, um Lehrende als inhalts- oder
lernorientiert zu klassifizieren, sondern sie legten dem Instrument die Prémisse
zugrunde, dass es Lehransétze kontextbezogen und relational erfasst. Dement-
sprechend sehen die Autoren zwei Haupteinsatzbereiche des ATI: Zum einen
konnen mit dem ATI-R Verdnderungen der individuellen Lehransétze (iber einen
Zeitraum verfolgt werden (intrapsychische Variation) und zum anderen konnen
mithilfe des ATI-R Analysen vorgenommen werden, mit welchen anderen Kon-
strukten und Variablen Lehransatze in vergleichbaren Lehrumgebungen zusam-
menhéngen.

Als ein solches Korrelat erwies sich hypothesenkonform die Fachrichtung, der die
Lehrenden angehdrten. Die Daten sprechen dafir, dass in den sog. soft sciences
eher studierendenzentriert und lernorientiert gelehrt wird und in den sog. hard
sciences haufiger stark lehrendenzentriert und inhaltsorientiert, wenngleich die
weitere Unterteilung von BECHER (1994) in pure und applied sciences weniger
ins Gewicht fallt, was unter Umstédnden den Erhebungsmodalitaten (keine klare
Zuordnung aller Fachrichtungen zu den vier Kategorien) geschuldet ist, und
wenngleich die Ergebnisse beziiglich der Rechtswissenschaften sehr mit Vorsicht
zu interpretieren sind, da diese Substichprobe mit 2 Prozent (dabei 94% von der
Universitat Zirich) vergleichsweise gering vertreten ist. Repréasentativitat kann
beziiglich dieser Teilstichprobe also nicht angenommen werden.

Interessant ist in diesem Zusammenhang die Feststellung, dass es in allen Fach-
richtungen auch viele Lehrende gibt, die entgegen der Hard-Soft-Science-Hypo-
these lehren. So geben die hier vorgestellten Daten wider, dass beispielsweise 38
Prozent der Naturwissenschaftler/innen, die an der Erhebung teilgenommen haben,
hohe Werte auf der SF-Skala aufweisen, d.h. deutlich studierendenorientiert lehren
(zumindest in der Lehrveranstaltung, auf die sie sich bezogen).

Welchen Implikationen ergeben sich aus diesen Ergebnissen? Hierzu erscheint es
begriRenswert, was in vielen ,,hochschuldidaktisch stark aktiven“ Bundeslandern
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bzw. Zentren bereits geschieht: Es werden zum einen Qualifizierungsangebote
sowohl gemischt fir Lehrende aller Fachrichtungen angeboten, um den Lehrenden
die Reflexion ihres individuellen Rollenverstandnisses, ihrer Kompetenzerwerbs-
ziele und ihrer Lehransétze sowie deren Auswirkungen auf die Qualitat der Lehre
zu ermdglichen. Zum anderen werden vermehrt Formate auch offeriert, die sich an
spezifische Zielgruppen, beispielsweise Lehrende einer oder mehrerer ,,verwand-
ter* Fachrichtung/en, richten.

Ob nun unbedingt die Bechersche Zwei-/Vierteilung als Zielgruppendifferenzie-
rungsgrundlage hinzugenommen werden sollte, sei dahingestellt beziehungsweise
sollte weniger ausschlaggebend sein als die Feststellung an sich, dass sich eine
differenzierte Betrachtung der Teilnehmer beziehungsweise Zielgruppen hoch-
schuldidaktischer Qualifizierungsangebote in jedem Falle lohnt: Zum einen, weil
zielgruppenspezifische Lehre (im Sinne des sog. ,,pddagogischen Doppeldeckers®)
auch fur Hochschullehrende in ihrer Eigenschaft als Lernende als ertragreicher
einzuschétzen ist und zum anderen weil diesem Artikel gerade die Prémisse zu-
grunde liegt, dass eine studierendenzentrierte, lernorientierte Lehre (zu der eben auch
zielgruppenspezifisches Lehren gehdrt) einer lehrendenzentrierten, inhaltsorientierten
Lehre (die tendenziell alle Studierenden gleich behandelt) tiberlegen ist.

Nichtsdestotrotz sollte der eingangs gemachte Hinweis berticksichtigt werden, dass
Lehransatze situativ variieren kdnnen (im Gegensatz zu Lehrorientierungen, die als
zugrundeliegende Uberzeugungen ,,schwerfélliger” sind im Hinblick auf ihre Ver-
&nderbarkeit). Auch dieser Gedanke findet mittlerweile in verschiedenen hochschu-
lischen Qualifizierungsangeboten seinen Niederschlag, indem beispielsweise spe-
ziell fur klassisch lehrendenzentrierte Formate (wie Vorlesungen) Mdglichkeiten
der Motivierung, Aktivierung und Studierendenzentrierung diskutiert werden. Ein
Vorschlag hierzu ware, zugrundeliegende, fest verankerte Lehrorientierungen mit
Bezug auf den individuell angelegten sog. conceptual-change-Ansatz (HO, WAT-
KINS & KELLY, 2001) in heterogenen Lehrendengruppen zu reflektieren und
bearbeiten, die situationsspezifischen Lehransétze jedoch starker zielgruppenspezi-
fisch (z.B. fachkultur- und/ oder lehrveranstaltungsformat-orientiert) anzugehen.
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