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Wie wirksam sind hochschuldidaktische
Workshops? Auswirkungen auf die
Lehrkompetenz von Hochschullehrenden

Jan Fendler, Tina Seidel, Christine Johannes

Hochschuldidaktische Workshops an Hochschulen werden haufig zur Férderung einer
studierendenzentrierten Lehre eingesetzt. Bislang ist dieses Weiterbildungsformat
jedoch nur wenig empirisch untersucht. Die Studie prift daher Auswirkungen hoch-
schuldidaktischer Workshops auf die Lehrkompetenz sowie den Einfluss potentieller
Bedingungsfaktoren wie Lehrerfahrung, Lehrmotivation und Anzahl besuchter Work-
shops. Hierzu wurden 124 Lehrende der Friedrich-Schiller-Universitat Jena online
befragt, die Workshops besuchten, sich fiir strukturierte Programme bewarben und
keine Weiterbildung wahrnahmen. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass hochschul-
didaktische Workshops in strukturierte Programme eingebunden sein sollten. Zugleich
zeigt sich, dass der Lehrmotivation eine hohe Bedeutung bei der Forderung einer
studierendenzentrierten Lehrkompetenz in hochschuldidaktischen Weiterbildungs-
malnahmen zukommt.

Einleitung

Im Zuge des Bologna-Prozesses sind Lehrende an deutschen Hochschulen aufgefor-
dert, ihre Lehrveranstaltungen den neu entwickelten Studiengdngen anzupassen, die
Studierenden beim selbstregulierten Lernen zu unterstitzen, weiterfihrende Kompe-
tenzen zu vermitteln und ihre eigene Lehrkompetenz zu schulen (vgl. Kultusminister-
konferenz 2005). Dies bedarf einer studierendenzentrierten Lehre (vgl. Berendt 2005).
Um Lehrende hierbei zu fordern, wurden zumeist hochschuldidaktische Workshops
und strukturierte Zertifikatsprogramme an Hochschulen implementiert (vgl. Fendler/
Gléser-Zikuda 2013). Die grundlegenden Gemeinsamkeiten beider Weiterbildungsan-
gebote sind die besondere Berlicksichtigung spezifischer Zielgruppen, die Vermittlung
von Wissen um Prozesse des Lehrens und Lernens sowie die Férderung der Lehr-
kompetenz (vgl. Auferkorte-Michaelis et al. 2007). Die Implementierung von Weiter-
bildungsmaRnahmen erfordert aber auch deren wissenschaftliche Uberpriifung. Hier-
zu ist festzustellen, dass fundierte Studien zur Forderung einer Lehrkompetenz durch
strukturierte Zertifikatsprogramme vorliegen (vgl. Gibbs/Coffey 2004; Postareff et al.
2007). Kurzfristige hochschuldidaktische Workshops finden hingegen nur selten
Beachtung, obwohl sie mehrheitlich angeboten werden. Daher soll in diesem Aufsatz
der Fokus auf die Effektivitdt hochschuldidaktischer Workshops gelegt werden (vgl.
McClelland 1973; Shulman, 1986; Weinert, 1999). Dazu werden im Folgenden die
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konzeptuellen Grundlagen hochschuldidaktischer Weiterbildung, die Elemente einer
Lehrkompetenz sowie potentielle Bedingungsfaktoren dargestellt.

Hochschuldidaktische Weiterbildung und deren Frequentierung

Die hochschuldidaktische Weiterbildung ist an deutschen Hochschulen Uberwiegend
fakultativ, hdufig reicht der Nachweis einer Lehrerfahrung bei Berufungen auf Stellen
mit Lehranteil aus (vgl. Fendler/Glédser-Zikuda 2013). Lehrende entscheiden selbst, ob
und welche hochschuldidaktischen Weiterbildungsangebote sie nutzen. So konnte
Pétschke (2004) in einer Befragung von 370 Hochschullehrenden zeigen, dass fast die
Hélfte der Befragten (49,7 %) an keinen hochschuldidaktischen Weiterbildungsmaf-
nahmen teilnahm. Die Grinde fir eine Ablehnung sind vielfaltig. Die Mehrheit der
Nichtteilnehmenden gab an, dass sie keinen Sinn (31,3 %) bzw. Bedarf (22,4 %) sahen,
wobei sie zumeist auf ihre hohe Lehrerfahrung verwiesen. Aber auch fehlende Zeit
(36,7 %) bzw. Gelegenheit (8,8 %) wurden angeflhrt. Hierbei gilt auch der Zeitfaktor
als Grund fir die Nutzung von hochschuldidaktischen Workshops (vgl. Lipp/Will 2008).

Mit dem Ziel der hochschuldidaktischen Qualifizierung von Lehrenden wurde an der
Friedrich-Schiller-Universitdat Jena das Projekt LehreLernen implementiert, welches
differenzierte Weiterbildungsformen anbietet (vgl. Seidel/Johannes 2008). Dabei
konnen Lehrende an eintdgigen hochschuldidaktischen Workshops teilnehmen und
Wissen Uber Studierende, Lehr-Lern-Strategien und Lehraufgaben erwerben. Die
Workshops sollen die Lehrenden zu einer studierendenzentrierten Lehre anregen und
einen selbstregulierten Transfer der Inhalte flr das eigene Lehrwissen gewéahren, um
so die Lehrkompetenz zu férdern. Zugleich treffen sie den Bedarf der Hochschulleh-
renden, die nur Uber ein geringes Zeitbudget verfigen und bisher noch nicht an
hochschuldidaktischen Weiterbildungsveranstaltungen teilnahmen. So beurteilen die
Teilnehmenden die Einfiihrung dieser hochschuldidaktischen Weiterbildungsform
positiv (vgl. Seidel et al. 2009).

DarUber hinaus kénnen sich Lehrende in zwei langerfristigen strukturierten Zertifikats-
programmen weiterbilden (Basic ein Jahr und Advanced zwei Jahre). Das Zertifikats-
programm Basic zielt auf Lehrende mit geringer Lehrerfahrung, die Gberwiegend ihre
Promotion anstreben. Das Zertifikatsprogramm Advanced richtet sich an fortgeschrit-
tene Lehrende, vor allem Postdocs und Habilitierte. Ein zentraler Ansatz beider Pro-
gramme ist der Perspektivwechsel ,shift from teaching to learning” (vgl. Berendt
2005), durch den Lehrende zu einer studierendenzentrierten Lehre aktiviert werden
sollen. Dies erfolgt durch anleitende und begleitende Reflexionsarbeit mit den Teilneh-
menden. Hierzu werden sie in einer ihrer Lehrveranstaltungen per Video aufgezeichnet
und erhalten ein individuelles Feedback. Erfahrene Lehrende fertigen zudem im Zer-
tifikatsprogramm Advanced ein Lehrportfolio an. Der Perspektivwechsel zu einer
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studierendenzentrierten Lehre, welcher durch die Videoaufzeichnung und das Lehr-
portfolio unterstltzt werden soll, wird in mehreren gruppenspezifischen Reflexions-
veranstaltungen facherlbergreifend mit allen Teilnehmenden trainiert. Darlber hinaus
wird ein Wissen Uber Studierende, Lehr-Lern-Strategien und Lehraufgaben in weiteren
Préasenzterminen vermittelt und erprobt. Das Ziel aller Weiterbildungsangebote ist eine
Erweiterung der Lehrkompetenz der Teilnehmenden. Erfahrungsgemaf werden auch
im Projekt LehreLernen selbstgewahlte Workshops am starksten frequentiert, gefolgt
vom Zertifikatsprogramm Lehrqualifikation Basic (vgl. Seidel et al. 2009).

Elemente einer Lehrkompetenz als Indikator fiir Weiterbildungseffekte

Hochschuldidaktische Weiterbildungsangebote sollen Lehrende in ihrer Lehrkompetenz
starken, damit sie die verdnderten Anforderungen erfolgreich bewaltigen kdnnen (vgl.
Kultusministerkonferenz 2005). Um die Effektivitdt hochschuldidaktischer Workshops
zu erfassen, ist jedoch zuvor eine Operationalisierung der Lehrkompetenz erforderlich.
Hierfir kann das fundierte Modell zur professionellen Handlungskompetenz von
Lehrenden herangezogen werden (vgl. Baumert/Kunter 2006; Kunter 2011). In diesem
Modell werden Lehrende mit einer hohen Lehrkompetenz als Teil einer Lerngemein-
schaft verstanden, die sich den Studierenden und ihrem Lernen gegeniber verpflich-
ten. Sie kennen die Lehrinhalte und wissen, wie sie diese vermitteln. Zugleich sind
sie in der Lage, neues Lehrwissen selbstreguliert zu lernen, die Studierenden bei ihrem
Lernen anzuleiten und dieses zu lberwachen. Hierbei wird die Lehrkompetenz der
Lehrperson durch ihr Lehrkonzept, ihr metakognitives Lehrwissen sowie ihre selbst-
regulatorischen Fahigkeiten beschrieben (vgl. Abb. 7). Diese Elemente beeinflussen
die Gestaltung von Lehr-Lern-Prozessen und die daraus resultierenden Ergebnisse
(vgl. Helmke 2006). Daher stellen sie wichtige Wirkungsbereiche flir hochschuldidak-
tische Weiterbildung dar, insbesondere in Bezug auf eine studierendenzentrierte Lehre
mit Merkmalen des selbstregulierten Lernens (vgl. Strijbos et al. 2007). Dem entspre-
chend finden die Elemente der Lehrkompetenz in der folgenden Studie Beriicksichti-
gung (vgl. Loughran und Corrigan 1995; Strijbos et al. 2007).
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Abbildung 1: Modell der Lehrkompetenz und mdglicher Bedingungsfaktoren (in An-
lehnung an Kunter 2011)
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Lehransatze basieren auf Lehrkonzepten, die durch flexible fach- und prozessorientier-
te kognitive Orientierungen gekennzeichnet sind (vgl. Pratt 1992, Kember 1997). Sie
gruppieren sich in lehrzentrierte und studierendenzentrierte Lehransatze (vgl. Kember/
Kwan 2000; Trigwell et al. 1994). Hierbei zeichnen sich lehrzentrierte Lehranséatze
vornehmlich durch eine Wissensvermittlung aus, wahrend studierendenzentrierte
Lehransatze den eigenstdandigen Wissenserwerb durch die Studierenden fokussieren.
Entsprechend beeinflussen Lehransétze das Lernen der Studierenden (vgl. Postareff
et al. 2007; Kember/Kwan 2000). So konnten Trigwell, Prosser und Waterhouse (1999)
zeigen, dass Studierende in Kursen von Lehrenden mit lehrzentrierten Lehransatzen
eher oberflachliche Lernansatze angaben, wéahrend sie in Kursen von studierenden-
zentrierten Lehrenden Uber tiefere Ansatzen des Lernens berichteten. In einer weite-
ren Studie fanden Coffey und Gibbs (2002), dass Lehrende, die studierendenzentrierte
Lehransatze angaben, bessere Rickmeldungen von Studierenden erhielten als Leh-
rende mit lehrzentrierten Lehransétzen. Diese Befunde deuten darauf hin, dass stu-
dierendenzentrierte Lehransétze das eigenstéandige Lernen von Studierenden fordern
und somit den neu formulierten Anforderungen an Lehrende am ehesten gerecht
werden. Hochschuldidaktische Workshops sollten daher den Erwerb studierenden-
zentrierter Lehranséatze der Lehrenden (vgl. Behrendt 2005, Wild 2003) anstreben.
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Metakognitives Lehrwissen als Basis des Lehrhandelns

Ein weiterer wesentlicher Bestandteil einer professionellen Lehrkompetenz von Leh-
renden an Hochschulen ist das metakognitive Lehrwissen. Lehrenden mit hohem
metakognitiven Lehrwissen verfligen Uber Strategien zur Lehrbewaltigung und Wissen
Uber die Anwendbarkeit und Effektivitat von Lehr-Lern-Strategien in Abhangigkeit zur
Lehrsituation (vgl. Pintrich 2002). Zugleich ermoglichen sie Lehrenden, die Lernziele
und Strategien der Studierenden zu erkennen. Hierbei wird das metakognitive Lehr-
wissen in die drei Bereiche Wissen Uber Studierende, Wissen Uber Lehr-Lern-Strate-
gien und Wissen Uber Lehraufgaben klassifiziert (vgl. Elshout-Mohr et al. 2004, Flavell
1979). Das Wissen Uber Studierende beinhaltet theoretisches Wissen Uber Lehr-Lern-
Prozesse sowie Wissen Uber Einstellungen und Verhaltensmuster zur erfolgreichen
Bewaltigung von Lernaufgaben. Darlber hinaus umfasst es Lehr-Lern-Ziele und den
Grad der Identifikation der Lehrenden mit dem Lehr-Lern-Material (vgl. Elshout-Mohr
et al. 2004). Das Wissen Uber Lehr-Lern-Strategien beinhaltet fachlbergreifendes
Wissen von Lern-, Denk- und Problemldsestrategien, wahrend die letzte Kategorie
Wissen Uber Lehraufgaben beinhaltet. Daraus folgt, dass Lehrende mit einem hohen
Grad an metakognitivem Lehrwissen verschiedene Lehraufgaben kennen und ein-
schatzen konnen, ob Studierende Schwierigkeiten haben werden, einen bestimmten
Text zu verstehen oder ob eine bestimmte Aufgabe den Lernzielen der Lehramtsstu-
dierenden entspricht. Die Relevanz des metakognitiven Lehrwissens wird besonders
deutlich, wenn neue Inhalte erworben werden. So schulten Dart und Clarke (1991) 67
Lehramtsstudierende in ihrem metakognitiven Lehrwissen und konnten zeigen, dass
diese von tieferen Lernansatzen berichteten und ihr metakognitives Lehrwissen
starker flr das Lehren einsetzten als Lehramtsstudierende ohne Training. Die Bedeut-
samkeit der erfolgreichen Bewaltigung von Reflexionsprozessen zeigt auch die Studie
von Strijbos et al. (2007), in der Lehramtsstudierende zur Evaluation ihres metakogni-
tiven Lehrwissens angehalten wurden. Das metakognitive Lehrwissen wurde nur dann
erfolgreich eingesetzt, wenn die Lehramtsstudierenden gelernt hatten, selbstreguliert
zu lernen. Hochschuldidaktische Workshops, die das metakognitive Lehrwissen, also
das Wissen Uber das Lehren und den Einsatz von Lehrmethoden unterstutzen, stellen
daher einen zweiten Aspekt fur die Forderung einer professionellen Lehrkompetenz
dar (vgl. Dart/Clarke 1991).

Selbstregulation im Lernprozess von Lehrenden

Damit metakognitives Lehrwissen erfolgreich erworben werden kann, bedirfen
Lehrende selbstregulatorischer Fahigkeiten (vgl. Kunter 2017). Diese werden durch
internales und externales metakognitives Feedback gesteuert. Flavell (1979, S. 906)
beschreibt dabei internales metakognitives Feedback als “[...] any conscious cognitive
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or affective experiences that accompany and pertain to intellectual enterprise”. Inter-
nales metakognitives Feedback bestimmt die Intensitat der kognitiven Prozesse beim
Lernen neuer Lehrinhalte. Auf sie wirkt externales Feedback zur Selbstregulation (vgl.
Butler/Winne 1995). Diese konnen als Anker flr das internale metakognitive Feedback
verstanden werden, an dem sich Lehrende beim Lernen orientieren. Insbesondere in
der Auseinandersetzung mit neuem Lehrwissen in hochschuldidaktischen Workshops
und in der Lehre dient Feedback, zum Beispiel aus Studierendenevaluationen, als Anker
flr die eigene Selbstregulation (vgl. Elshout-Mohr et al. 2004). Sie ermdglichen die
Beurteilung der eigenen Lehrkompetenz und veranlassen Lehrende sich hochschul-
didaktisch weiterzubilden (vgl. Postareff et al. 2007).

Bedingungsfaktoren der Lehrkompetenz: Lehrerfahrung, Lehrmotivation und
Anzahl besuchter Workshops

Um die Effektivitdt hochschuldidaktischer Workshops zu prifen, missen auch mog-
liche Bedingungsfaktoren der Lehrkompetenz berlicksichtigt werden. Hierbei wird
haufig ein positiver Zusammenhang von Lehrerfahrung und Lehrkompetenz angenom-
men (vgl. Kultusministerkonferenz 2005, Beck et al. 2008). Daflr spricht auch das
Begrindungsmuster von Lehrenden, die keinen Bedarf fiir den Besuch hochschul-
didaktischer Weiterbildungsangebote sahen (vgl. Pétschke 2004). Entsprechend ist
anzunehmen, dass erfahrene Lehrende sich durch ein ,learning by doing” in eigenen
Lehrveranstaltungen schulen und so ihre Lehrkompetenz entwickeln (vgl. Groth 2007).
Weiterhin sollte die intrinsische Lehrmotivation beachtet werden, beispielsweise als
Enthusiasmus in Form des Engagements im Unterricht (vgl. Baumert/Kunter 2006).
Allgemeinhin wird angenommen, dass die Lehrmotivation mit der Selbstregulation
verbunden ist (vgl. Deci et al. 1997). Hierbei zeigt sich, dass Lehrende, ,[...] die Unter-
richten als padagogische Herausforderung wahrmehmen, die Freude daran haben,
Schdilerinnen und Schliler bei Ihren Lernerfahrungen zu begleiten und ihnen Lerninhalte
zu vermitteln, [...] ihre Lehrtétigkeit als intrinsisch erfillend [erleben]. Sie interessieren
sich sowohl fiir den pddagogischen Prozess als auch die Inhalte, die sie vermitteln”
(Kramer 2002, S. 83). AbschliefRend gilt es die Anzahl besuchter hochschuldidaktischer
Workshops als Aspekt der Dauer hochschuldidaktischer Weiterbildungen zu berick-
sichtigen, da der Faktor Zeit haufig als Begrindung fir die (Nicht-)Teilnahme an
hochschuldidaktischen Weiterbildungen angeflihrt wird (Pétschke 2004). Dariber
hinaus konnte in Studien zu strukturierten Zertifikatsprogrammen gezeigt werden, dass
insbesondere die Dauer der Weiterbildung einen Effekt auf einen studierenden-
zentrierten Lehransatz hatte (vgl. Postareff et al. 2007).
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Forschungsfragen

Die vorliegende Studie untersucht mogliche Wirkungen des Besuchs hochschuldidak-
tischer Workshops zur Férderung einer studierendenzentrierten Lehre (,shift from
teaching to learning”). Dabei stehen drei Elemente der Lehrkompetenz im Zentrum:
(1) Lehransatz, (2) metakognitives Lehrwissen und (3) Selbstregulation. Potentielle
Bedingungsfaktoren wie Lehrerfahrung, Lehrmotivation und Anzahl bereits besuchter
hochschuldidaktischer Workshops sollen in ihrem Einfluss auf die Lehrkompetenz
berlcksichtigt werden. Hierzu werden drei Fragestellungen untersucht:

1. Unterscheiden sich Lehrende, die an hochschuldidaktischen Workshops teilnehmen,
hinsichtlich ihres Geschlechts, Mitarbeiterstatus, Qualifikationsphasen, Lehrmotiva-
tion und Lehrerfahrung von Lehrenden, die bisher keine Weiterbildungsveranstal-
tungen besucht haben? Vor dem Hintergrund der bisherigen Befunde (Pétschke
2004) stellen vor allem organisatorische Aspekte wie Zeit ein Hindernis fir die
Wahrnehmung hochschuldidaktischer Angebote dar. Da die Angebotsstruktur im
Projekt LehreLernen diese organisatorischen Hindernisse minimiert, sollten sich
die Teilnehmenden nicht systematisch von den Nichtteilnehmenden unterscheiden.
Eine Ausnahme bildet hier die Lehrerfahrung, welche bei Weiterbildungsinteres-
sierten niedriger sein sollte als bei Nichtteilnehmern.

2. Besteht ein Zusammenhang zwischen den Bedingungsfaktoren (Lehrerfahrung,
Lehrmotivation und Anzahl besuchter hochschuldidaktischer Workshops) und den
Elementen der Lehrkompetenz? Die bisherige Forschungslage (vgl. Beck et al 2008;
Postareff et al. 2007; Kunter 2011) deutet darauf hin, dass die Lehrerfahrung, die
Lehrmotivation und die Anzahl von Workshopbesuchen in einem Zusammenhang
mit den Elementen der Lehrkompetenz stehen.

3. Zeigen Teilnehmende hochschuldidaktischer Workshops systematische Unterschiede
in Bezug auf ihren Lehransatz, metakognitives Lehrwissen und Selbstregulation im
Vergleich zu Lehrenden, die bisher nicht an Weiterbildungen teilnahmen? Mit Blick
auf bisherige Befunde (vgl. Gibbs/Coffey 2004, Postareff et al 2007; Strijbos et al.
2007) kann davon ausgegangen werden, dass bei strukturierten hochschuldidakti-
schen Weiterbildungsangeboten Anstiege im Bereich des studierendenzentrierten
Lehransatzes, des metakognitiven Lehrwissens und der Selbstregulation zu ver-
zeichnen sind. Inwieweit die Teilnahme an hochschuldidaktischen Workshops
ahnliche Effekte hat, soll in der vorliegenden Untersuchung geprift werden.
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Methode
Stichprobe und Forschungsdesign

Die Erhebung erfolgte an der Friedrich-Schiller-Universitat Jena mittels eines Online-
fragebogens, Uber den die Lehrenden aller Fakultaten elektronisch (per E-Mail) infor-
miert wurden. Insgesamt beantworteten N=124 Lehrende mit Lehrerfahrung den
Online-Fragebogen. Die Mehrheit von ihnen waren wissenschaftliche Mitarbeiter
(67,2 %), aber auch Juniorprofessoren (9,8 %), Professoren (6,6 %), Lehrbeauftragte
(3,3 %) sowie Mitarbeiter mit anderem Status (13,2 %). Geht man davon aus, dass
ca. 1200 Lehrende an der Universitat Jena tatig sind, kann man von einem Rucklauf
von ca. zehn Prozent ausgehen. Bei dieser Schatzung handelt es sich allerdings um
eine sehr konservative Schatzung, da nicht kontrolliert werden konnte, ob und in
welcher Weise die Fakultaten ihre Lehrenden tatsachlich Uber die Online-Befragung
informiert haben. Die geringe Ricklaufquote und damit verbundene Selektionseffekte
werden in der Diskussion aufgegriffen. Die Freischaltung des Fragebogens erfolgte
zu zwei Zeitfenstern (14.10. bis 31.11. 2009 und 21.06. bis 31.07.2010). Alle Teilneh-
menden beantworteten den Fragebogen jeweils nur zu einem Messzeitpunkt. Der
Fragebogen enthielt Fragen zu hochschuldidaktischen Weiterbildungsaktivitaten, Lehr-
ansatz, metakognitivem Lehrwissen, Selbstregulation, Lehrerfahrung und Lehrmoti-
vation. Die Daten wurden Uber Skalen gemittelt und als eine querschnittliche Messung
betrachtet.

Die Befragten lassen sich insgesamt in drei Gruppen einteilen, die aktuell in die Lehre
eingebunden sind: Lehrende, die (1) im letzten Jahr an hochschuldidaktischen Work-
shops teilnahmen; (2) die sich fur die Teilnahme an strukturierten Zertifikatsprogram-
men bewarben, aber bislang an keiner Weiterbildung teilnahmen, und (3) die bisher
keine hochschuldidaktische Weiterbildung wahrnahmen. Absolventen strukturierter
Zertifikatsprogramme existierten zum Zeitpunkt der Erhebung noch nicht. Weitere
Auswertungen zur Zusammensetzung der Stichprobe werden im ersten Abschnitt der
Ergebnisdarstellung berichtet.

Hochschuldidaktische Workshops

Im Folgenden sollen fur die Gruppe (1) - Teilnehmer an hochschuldidaktischen Work-
shops - Inhalte, Ziele und didaktische Konzepte der Workshops beschrieben werden.
Dies ist insofern von Bedeutung, da die im Rahmen dieser Studie bericksichtigten
Workshops so angelegt waren, dass sie in den grundlegenden Zielen und didaktischen
Konzepten vergleichbar waren, aber inhaltlich unterschiedliche Schwerpunkte setzten.
Die im Rahmen dieser Studie berlcksichtigten Workshops waren alle eintagig (auf
zehn Arbeitseinheiten) angelegt und wurden von den Teilnehmenden innerhalb der
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letzten zwolf Monate besucht. Inhaltlich bezogen sie sich auf die Planung, Durchfiih-
rung und Evaluation von Lehrveranstaltungen (vgl. Hiebert et al. 2002). Didaktisch
zielten sie auf studierendenzentrierte Elemente im Lehransatz, im metakognitiven
Lehrwissen und der Selbstregulation.

Um zu kontrollieren, ob der Zeitfaktor des Workshops einen Effekt auf die Wirksamkeit
der Workshops hat, wurde geprift, wie lange diese zeitlich zurlcklagen (null bis vier
Monate, finf bis acht Monate, neun bis zwolf Monate) und ein Kruskal-Wallis H-Test
Uber die drei Teilgruppen gerechnet. Bis auf das Wissen Uber Studierende zeigten sich
keine signifikanten Effekte (vgl. Tab.7) — wobei Teilnehmer von Workshops, die funf
bis acht Monate zurlcklagen, die héchsten Werte angaben. Dennoch kann davon
ausgegangen werden, dass die Teilnehmer an unterschiedlich zeitlich zurlickliegenden
hochschuldidaktischen Workshops sich in Bezug auf ihren Lehransatz, ihr metakogni-
tives Lehrwissen und ihre Selbstregulation mehrheitlich nicht unterschieden.

Tabelle 1: Effekt des Zeitfaktors auf die Wirksamkeit der Workshops

S 7 S

Lehransatz
Lehrzentrierter Lehransatz (ITTF) H(2) = 1.09, p =58, n?= .04
Studierendenzentrierter Lehransatz (CCSF) H(2) = 3.40, p=.18, n?= .14
Metakognitives Lehrwissen
Wissen Uber Studierende H(2) = 6.28, p =.04*, n?= .25
Wissen Uber Lernstrategien H(2) = 1.09, p=.58, n?=.03
Wissen Uber Lehraufgaben H(2) = 1.45, p= .48, n?= .08
Selbstregulation
Internes Feedback H(2) =1.22, p =54, n?= .06
Externes Feedback H(2) = 4.20, p=12, n?= .23
Einstellungen zu kritischen Empfehlungen H(2) =4.31, p=11, n?= 18

H = Kruskal-Wallis H-Test, p = Signifikanz, n?2 = Effektstarke

Instrumente

Zur Untersuchung maglicher Wirkungsbereiche hochschuldidaktischer Workshops auf
Aspekte der Lehrkompetenz beantworteten die Teilnehmenden 53 Items auf einer
ordinalskalierten 6-Punkt-Likert-Skalen von 1 (stimmt (iberhaupt nicht) bis 6 (stimmt
genau) (Johannes et al. 20117).

Lehransatz:
Fur die Erfassung des Lehransatzes wurde eine Ubersetzte Fassung des Approaches
to Teaching Inventory (Trigwell et al. 2005) mit 22 Iltems eingesetzt, mit einer Skala
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zum ,lehrzentrierten Lehransatz” (a =.78) und einer Skala zum ,studierendenzent-
rierten Lehransatz” (a =.84).

Metakognitives Lehrwissen und Selbstregulation:

Das metakognitive Lehrwissen und die Selbstregulation wurden mit einer adaptierten
Version des Awareness of Independent Learning Inventory mit 27 Items erfasst
(Elshout-Mohr et al. 2004). Dabei wurde das metakognitive Lehrwissen Uber die
Subskalen ,Wissen Uber Studierende” (a =.55), ,Wissen Uber Lernstrategien”
(a =.76) und ,Wissen Uber Lehraufgaben” (a =.68) operationalisiert. Die Selbstregu-
lation wurde durch die Subskalen ,metakognitives internes Feedback” (a =.63),
. Aufnahmebereitschaft metakognitives externes Feedback"” (a =.73) sowie , Einstel-
lungen zu kritischen Empfehlungen zum eigenen Lernen” (a =.68) erfasst.

Lehrmotivation:

Zudem wurden die Teilnehmenden mit einer vier Items umfassenden Fragebogenskala
zu ihrer intrinsischen Lehrmotivation (a =.77) befragt. Die Skala entstand auf der Basis
einer adaptierten Ubersetzung des Academic Self-Regulation-Questionnaires von
Miller et al. (2007) sowie der intrinsischen Motivationsskala der IPN-Videostudie
(Seidel et al. 2003).

Lehrerfahrung und Anzahl besuchter hochschuldidaktischer Workshops:
Beide Bedingungsfaktoren wurden jeweils durch eine selbstkonstruierte Frage erhoben.

Datenauswertung

Um Unterschiede zwischen den Vergleichsgruppen zu prifen, wurden die Eingangs-
bedingungen der Teilnehmenden in Bezug auf Geschlecht, Status, Qualifikation, bis-
herige Lehrmotivation und Lehrerfahrung geprift (vgl. Tab. 2). Zur Untersuchung der
zweiten Fragestellung wurden der Einfluss der Lehrerfahrung, der Lehrmotivation und
die Anzahl besuchter hochschuldidaktischer Workshops kontrolliert. Dies erfolgte
mittels Korrelationsberechnungen auf Grundlage der Skalen. Mittels Kruskal-Wallis
H-Test wurde gepriift, ob der Besuch hochschuldidaktischer Workshops Unterschiede
zwischen den Vergleichsgruppen im Lehransatz, dem metakognitiven Lehrwissen und
der Selbstregulation erkléart.

Ergebnisse
Charakteristika der Befragten: Geschlecht, Mitarbeiterstatus, Qualifikations-
phasen, Lehrmotivation und Lehrerfahrung

Im folgenden Abschnitt werden die Voraussetzungen der Befragten fir die drei Teilstich-
proben dargestellt: Personen, die (1) in den letzten zwolf Monaten an hochschuldidak-
tischen Workshops teilgenommen (n = 26); (2) die sich fir die Teilnahme an Zertifikats-
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programmen beworben, aber bislang an keiner Weiterbildung teilgenommen (n = 45);
und (3) die keine hochschuldidaktische Weiterbildung wahrgenommen haben (n = 53).

Tabelle 2: Beschreibung der Stichprobe

Workshopbesucher Zertifikatsbewerber Keine Weiterbildung
(n=26) (n=45) (n=53)

Geschlecht

Ménnlich 10 (38,5%) 26 (57,8 %) 24 (45,3 %)

Weiblich 16 (61,5%) 19 (42,2 %) 29 (54,7 %)
Status

Wissenschaftli-

cher Mitarbeiter | 23 (88,5 %) 34 (76,5 %) 36 (67,9%)

Lehrbeauftragte 1(3,8%) 11(2,2%) 2(3,8%)

Professur/

Juniorprofessur 1(3,8%) 11(2,2%) 7(13,2%)

Stipendiat 6(13,3%) 2(3,8%)

anderer Status 1(3,8%) 1(2,2%) 6 (11,3%)

Qualifikation

Keine

Qualifikation 6(23,1%) 19 (35,8 %)

Promotion 13 (50,0 %) 25 (55,6 %) 24 (45,3 %)

Habilitation 7 (26,9%) 18 (40,0 %) 10 (18,9 %)
Lehrmotivation 4.91(0.68) 5.21(0.88) 4.45(1.10)
Lehrerfahrung
(Semester) 13.85 (17.20) 4.78 (3.30) 12.87 (14.37)

n = Anzahl der Befragten, M = Mittelwerte und SD = Standardabweichung

Der Vergleich der Gruppen zeigte, dass die Befragten Uber weitgehend identische
Voraussetzungen verfligten. Hinsichtlich des Geschlechts [x2(2,124)=2.82, p=.24,
@ =.15] und dem Status [H(2)=1.32, p=.52, n%=.00] waren keine Gruppenunter-
schiede zu beobachten. In allen drei Gruppen tberwogen Lehrende aus dem wissen-
schaftlichen Mittelbau, die sich wissenschaftlich qualifizieren wollen. Zumeist wurde
die Promotion angestrebt. Dies spricht fir ein grundlegendes Interesse an Weiterbil-
dung in allen Gruppen. Workshopteilnehmer und Bewerber flr Zertifikatsprogramme
gaben aber eine héhere Lehrmotivation an [H(2)=14.47, p=.00, n?=.12]. Ebenso
unterschieden sich die Gruppen signifikant hinsichtlich der Lehrerfahrung [H(2) =9.31,
p=.00, n?=.10]. Bewerber der Zertifikatsprogramme verfligten im Vergleich zu den
anderen beiden Gruppen Uber eine geringere Lehrerfahrung. Um Effekte hochschul-
didaktischer Workshops flr eine studierendenzentrierte Lehre zu priifen, missen daher
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zuvor die Zusammenhange der Lehrmotivation und der Lehrerfahrung mit den Ele-
menten der Lehrkompetenz kontrolliert werden.

Zusammenhénge zwischen den Bedingungsfaktoren Lehrerfahrung, Lehr-
motivation und Anzahl besuchter hochschuldidaktischer Workshops sowie
den Elementen der Lehrkompetenz

Lehrende an Hochschulen, die nicht an Weiterbildungen teilnehmen, begriinden dies
haufig mit ihrer bereits vorhandenen hohen Lehrerfahrung. Entsprechend wurde dies
mittels Spearman-Korrelationsberechnungen geprift (Tab. 3). Die Befunde zeigten bis
auf die Aufnahmebereitschaft flr externes Feedback keine systematischen Zusam-
menhange zwischen Lehrerfahrung und Lehransatz, metakognitivem Lehrwissen und
Selbstregulation.

Tabelle 3: Korrelation von Lehrerfahrung und Elementen der Lehrkompetenz tber alle
Gruppen hinweg

e

Lehransatz
Lehrzentrierter Lehransatz (ITTF) 124 -.03 73
Studierendenzentrierter Lehransatz (CCSF) 124 -.07 46

Metakognitives Lehrwissen

Wissen Uber Studierende 118 =11 .22
Wissen Uber Lernstrategien 118 .08 42
Wissen Uber Lehraufgaben 118 .08 42

Selbstregulation

Internes Feedback 118 .05 .63
Externes Feedback 117 -19*% .04
Einstellungen zu kritischen Empfehlungen 118 -.09 .35

N = Gesamtzahl der Stichprobe, rs = Korrelation, p = Signifikanz, * = Signifikanz <.05

Neben der Lehrerfahrung kénnte die Lehrmotivation einen mdéglichen Einfluss auf die
Elemente der Lehrkompetenz haben. In Bestatigung dieser Annahme zeigte die
Stichprobe, dass eine hoéhere Lehrmotivation mit mehr Studierendenzentrierung
(r,=.46, p=.00), Studierendenwissen (r;=.40, p=.00), Wissen Uber Lernstrategien
(r,=.22, p=.02), Aufnahmebereitschaft fir externes Feedback (r,=.25, p=.01) und
Einstellungen zu kritischen Empfehlungen zum eigenen Lernen (r,=.29, p=.00) ein-
herging. Zugleich belegten die Befunde, dass die Lehrmotivation auch mit der Anzahl
der besuchten hochschuldidaktischen Workshops korrelierte (r,=.45, p=.02) und
negativ mit der Lehrerfahrung (r,=-.22, p=.02).
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Studien zur Effektivitdt hochschuldidaktischer Weiterbildungsprogramme berichten
zudem vom Einfluss der Dauer hochschuldidaktischer Trainings auf Elemente der
Lehrkompetenz (vgl. Postareff et al. 2007). Deshalb wurden die Zusammenhange
zwischen der Anzahl der besuchten hochschuldidaktischen Workshops, dem Lehr-
ansatz, dem metakognitiven Lehrwissen und der Selbstregulation Uberprift. Es
zeigte sich, dass eine hdhere Zahl an besuchten hochschuldidaktischen Workshops
mit einer hoheren Studierendenzentrierung zusammenhéngt (r,=.53, p=.01). In der
Annahme, dass erfahrene Lehrende auch mehr Workshops besucht haben, wurde
deshalb geprift, ob die Lehrerfahrung einen Einfluss haben kénnte. Allerdings beleg-
ten die Befunde, dass die Anzahl der besuchten hochschuldidaktischen Workshops
nicht mit der Lehrerfahrung korrelierte (r,=.23, p=.26).

Unterschiede zwischen den Vergleichsgruppen in Bezug auf den Lehransatz,
metakognitives Lehrwissen und Selbstregulation

Nachdem die Lehrmotivation als starker Bedingungsfaktor identifiziert werden konnte,
wurde ein Vergleich zwischen den Gruppen hinsichtlich der Elemente der Lehrkom-
petenz durchgeflhrt. Es war zu erwarten, dass sich die ersten Teilgruppen durch die
héhere Lehrmotivation unterschieden. Allerdings zeigte sich (vgl. Abb. 2), dass sich
alle Teilgruppen é&hnlich in Bezug auf lehr- und studierendenzentrierte Lehranséatze
einschatzten [Lehrzentrierung: H(2) < 1, p=.87, n?=.00l, [Studierendenzentrierung:
H(2)=1.11 p =.57, n?=.01]. Auch die Befunde zum metakognitiven Lehrwissen zeig-
ten keine signifikanten Unterschiede zwischen Teilnehmenden hochschuldidaktischer
Workshops und jenen, die sich flr strukturierte Zertifikatsprogramme bewarben oder
keine WeiterbildungmalRnahme besuchten. Die Gruppen unterschieden sich weder in
Bezug auf ihr Wissen Uber Studierende [H(2)=2.63, p =. 27, n?=.03], noch ihr Wissen
Uber Lernstrategien [H(2) =2.35, p=.31, n?=.02], oder ihr Wissen Uber Lehraufgaben
[H(2) < 1, p=.64, n?=.01].
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Abbildung 2: Mittelwerte und Standardabweichungen von Elementen der Lehrkom-
petenz

Auspragungsgrad

S

m Workshopbesucher (n = 26) [ Zertifikatsbewerber (n=45) O Keine Weiterbildung (n = 53)

Der Besuch hochschuldidaktischer Weiterbildungsveranstaltungen war freiwillig. Daher
war anzunehmen, dass sich Absolventen hochschuldidaktischer Workshops in der
Selbstregulation des eigenen Lernens von Nichtteilnehmenden unterscheiden. Leh-
rende, die hochschuldidaktische Workshop besuchten, sollten eine hdhere Aufmerk-
samkeit auf ihr Lernen und Lehren sowie dem dazugehdrigen Feedback legen. Ein
Kruskal-Wallis-Test bezogen auf die drei Bereiche der Selbstregulation zeigte entgegen
der Erwartung jedoch keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen.
Besucher hochschuldidaktischer Workshops hoben sich im Vergleich zu den anderen
Gruppen in den Bereichen des internen Feedback [H(2)=2.75, p=.25, n?=.03], des
externen Feedback [H(2)=4.96, p=.08, N?=.04] und der Einstellung zu kritischen
Empfehlungen zum Lernen [H(2)=3.72, p=.16, n?=.04] nicht hervor.

Diskussion der Ergebnisse

Die vorliegende Studie untersucht Unterschiede zwischen Teilnehmenden und Nicht-
teilnehmenden hochschuldidaktischer Workshops in Bezug auf die Elemente der
Lehrkompetenz. Der Perspektivwechsel des ,, shift from teaching to learning”, der mit
einer verstarkten Etablierung einer studierendenzentrierten Lehre verbunden ist, steht
hierbei im Vordergrund. In einem ersten Schritt wurde gepriift, ob sich Lehrende, die
an hochschuldidaktischen Workshops teilnehmen, in ihren Ausgangsbedingungen von
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Lehrenden unterscheiden, die keine Weiterbildungsveranstaltungen besuchen bzw.
sich fUr ein strukturiertes Zertifikatsprogramm beworben haben. Die Ergebnisse
zeigten keine Unterschiede zwischen den Gruppen hinsichtlich Geschlecht, Mitarbei-
terstatus und Qualifikationsphasen. Auch Lehrende ohne hochschuldidaktische Wei-
terbildungsambitionen bildeten sich mehrheitlich wissenschaftlich weiter. Entspre-
chend kann angenommen werden, dass sie der Forschung gegenlber der Lehre einen
héheren Stellenwert einrdumen. Darlber hinaus konnten Unterschiede in Bezug auf
die Lehrmotivation und Lehrerfahrung gefunden werden. Die Ergebnisse deuten dar-
auf hin, dass Lehrende mit einer hohen Lehrmotivation sich auch fir hochschuldidak-
tische Weiterbildungsangebote interessieren, wobei Lehrende mit einer geringeren
Lehrerfahrung langerfristige Zertifikatsprogramme bevorzugen.

Des Weiteren wurde geprift, ob sich systematische Zusammenhénge zwischen der
Lehrerfahrung, der Lehrmotivation und der Anzahl bereits besuchter hochschuldidak-
tischer Workshops sowie den drei Elementen der Lehrkompetenz feststellen lassen.
Die Ergebnisse zeigten flr die Lehrerfahrung keine systematischen Zusammenhange
mit Lehransatz, metakognitivem Lehrwissen und Selbstregulation. Fir die Interpreta-
tion der Ergebnisse sind hierbei zwei Aspekte relevant: Einerseits kann man argumen-
tieren, dass aufgrund der selektiven Stichprobe nicht geniigend Varianz in der Lehrer-
fahrung vorhanden war und sich dartiber die geringen Zusammenhénge erklaren lassen.
Andererseits haben aber andere Studien mit erweiterten Stichproben ahnliche Befun-
de gezeigt (Norton et al. 2005; Postareff et al. 2007). In dieser Hinsicht kénnen die
Ergebnisse dieser Studie vorsichtig dahingehend interpretiert werden, dass die Lehr-
erfahrung als Begriindung fir die Nichtteilnahme an hochschuldidaktischer Weiterbil-
dung nicht empirisch untermauert ist. Zugleich deuten die Befunde darauf hin, dass
mit zunehmender Lehrerfahrung auch die Aufnahmebereitschaft flir Rickmeldungen
zur eigenen Lehre sinkt, wodurch das Interesse an hochschuldidaktischer Weiter-
bildung minimiert wird. In Bezug auf die Lehrmotivation lassen sich weitere systema-
tische Zusammenhénge feststellen. So zeigt sich: Je héher die Lehrmotivation ist,
desto starker ausgepragt sind auch die Studienzentrierung, metakognitives Lehrwissen
und selbstregulatorische Fahigkeiten der Befragten. Das deutet darauf hin, dass ins-
besondere motivierte Lehrende eine hdhere Lehrkompetenz besitzen, Studierende
beim Erwerb von tieferen Ansatzen des Lernens unterstiitzen und damit dem Anspruch
einer professionellen Lehrkompetenz gerecht werden. Zudem nehmen Lehrende mit
einer hohen Lehrmotivation auch haufiger an hochschuldidaktischen Weiterbildungs-
veranstaltungen teil, wodurch sie den Anforderungen zur Schulung der eigenen
Lehrkompetenz nachkommen.

In Bezug auf die Teilnahme an hochschuldidaktischen Workshops konnte gezeigt
werden, dass die Anzahl der besuchten Workshops positiv mit einem studierenden-
zentrierten Lehransatz korreliert. Flr die hochschuldidaktische Weiterbildung bedeutet
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dies, dass sich in den Workshops vermehrt Probanden befinden, die von sich angeben,
einen studierendenzentrierten Lehransatz zu verfolgen und ein Interesse am Lernen
der Studierenden zu haben. Diese Koharenz in den Zielen und Inhalten der Workshops
und der individuellen Voraussetzungen der Teilnehmenden stellt eine positive Grund-
lage flr die weitere Professionalisierung dar und sollte entsprechend genutzt werden.
Im Rahmen dieser Studie konnte aufgrund des Forschungsdesigns nicht geprift
werden, ob eine mehrmalige Teilnahme an Workshops eine studierendenzentrierte
Lehre fordern kann. Zentral scheint aber zu sein, auch hier eine Koharenz zwischen
den eigenen Zielen und Vorstellungen sowie lehrenden- und studierendenzentrierten
Elementen der Lehre herzustellen (Johannes/Seidel, 2012). Darlber hinaus kann aus
den Befunden eine Empfehlung fir die Berufung von Lehrenden abgeleitet werden,
die die Lehrmotivation sowie ein Interesse an hochschuldidaktischen Weiterbildungen
anstelle der haufig eingeforderten Lehrerfahrung als entscheidende Kriterien empfiehlt
(vgl. Fendler/Gléser-Zikuda 2013).

Die abschlieRende Fragestellung fokussierte drei Gruppen von Hochschullehrenden
(Besucher hochschuldidaktischer Workshops, Bewerber strukturierter Zertifikats-
programme sowie Lehrende ohne Weiterbildungsambitionen) und untersuchte deren
Lehrkompetenz tiefergehend. Die Auswahl der drei Gruppen ist flr die Hochschulfor-
schung insofern von Interesse, da hier systematisch die Erfahrung bzw. das Lernen
in hochschuldidaktischen Weiterbildungsveranstaltungen und die Motivation zur Pro-
fessionalisierung abgebildet ist. Fiir die erste Gruppe kann man annehmen, dass
hochschuldidaktische Workshops Lernprozesse und den Aufbau von Lehrkompetenz
unterstltzt haben. Gleichzeitig ist davon auszugehen, dass die Gruppe eine Grundmo-
tivation zur Professionalisierung in der Hochschullehre aufweist. Die zweite Gruppe
verflgt (noch) nicht Uber entsprechende Lernerfahrungen, ist aber dhnlich motiviert.
Bei der dritten Gruppe, die keine Weiterbildung wahrnimmt, kann man annehmen,
dass sie aufgrund eines geringen Interesses an hochschuldidaktischen Weiterbildungs-
angeboten nur Uber eine gering ausgepragte Lehrkompetenz verfligt, die auf einem
.learning by doing” basiert (vgl. Groth 2007).

Der Vergleich in Bezug auf die ausgewahlten Elemente von Lehrkompetenz (Lehran-
satz, metakognitives Lehrwissen, Selbstregulation) zeigte keine systematischen Unter-
schiede zwischen den drei Teilgruppen. Lehrende, die hochschuldidaktische Work-
shops besuchten, wiesen keine hohere Lehrkompetenz auf. Alle Teilgruppen haben
bei den in dieser Studie berlcksichtigten Lehrkompetenzaspekten hohe Skalenwerte
angegeben. Zu erwartende Unterschiede vor allem zwischen den beiden Gruppen mit
bzw. ohne hochschuldidaktische Weiterbildung konnten nicht nachgewiesen werden.
Diese Befunde bedlrfen einer weiteren Klarung bzw. Interpretation. Aus methodischer
Sicht ist zu diskutieren, inwieweit Selektionseffekte aufgetreten sind, die diese Ergeb-
nisse erklaren kénnen. So war die Teilnahme an der Befragung freiwillig. Dies kann
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bedeuten, dass die Stichprobe eine positiv verzerrte Auswahl von Hochschullehrenden
darstellt, insbesondere bei Lehrenden ohne hochschuldidaktische Weiterbildungs-
ambitionen. Hierflr spricht die Erkenntnis, dass es sich bei dieser Gruppe zumeist um
Lehrende mit einer hohen Lehrerfahrung handelte, die tendenziell seltener externes
Feedback zur eigenen Lehre wahrnehmen und sich daher wohl eher positiv in der
eigenen Lehre einschatzen. Darliber hinaus zeigte aber auch ein Vergleich zwischen
Besuchern hochschuldidaktischer Workshops und Bewerbern fir ein strukturiertes
Zertifikatsprogramm keine Unterschiede hinsichtlich der Elemente der Lehrkompetenz.
Aus forschungstheoretischer Sicht kann argumentiert werden, dass hochschuldidak-
tische Workshops aufgrund ihres geringen Zeitumfangs und ihrer primaren Ausrichtung
auf das Lehrwissen sowie auf studierendenorientierte Lehranséatze nur geringe Effekte
haben, da sie nicht ausreichend die zugrundeliegenden Lehrkonzepte berlcksichtigen
(vgl. Kember 1997). So ist zu bedenken, dass es sich bei der Professionalisierung im
Hochschulbereich um sehr komplexe Prozesse handelt, die das Wissen, das Kénnen
und die Motivation von Hochschullehrenden umfassen. Effektive Professionalisierungs-
mafdnahmen zeichnen sich vor allem dadurch aus, dass sie inhaltlich fokussiert sind,
Uber einen langeren Zeitraum stattfinden, kooperatives und aktives Lernen ermég-
lichen, sowie reflexive Elemente zur Integration von Wissen, Vorstellungen und
Handlungen beinhalten. Aufgrund der Komplexitat des Professionalisierungsprozesses
kénnen bisherige Studien hadufig auch nur geringe Effekte hochschuldidaktischer
Mafinahmen nachweisen (vgl. Gilbert/Gibbs 1999).

Da die Durchfihrung empirischer Studien im Hochschulbereich haufig auf die Freiwil-
ligkeit der Teilnahme von Probanden beschrankt ist, wére es flr zuklinftige Forschung
wilnschenswert, reprasentative Befragungen aller Hochschullehrenden durchfiihren
zu kdnnen. In der vorliegenden Studie war dies trotz intensiver Bemihungen nicht
moglich. Die Ergebnisse zum Vergleich der Teilstichproben dieser Studie lassen sich
deshalb nur bedingt in Bezug auf die Effektivitdt hochschuldidaktischer Workshops
interpretieren. Sie liefert aber einen Rahmen fir die Auswahl unterschiedlicher Ziel-
gruppen in der Hochschullehre und fur die Auswahl von Indikatoren fir den Erwerb
von Lehrkompetenzen. So bietet die deskriptive Analyse der Voraussetzungen der
Probanden wichtige Grundlagen flr weitere Untersuchungen, die sich beispielsweise
auf die Bedeutung der intrinsischen Lehrmotivation und auf die zielgruppenspezifische
Ausrichtung von Weiterbildungsangeboten konzentrieren kdnnten. Die Ergebnisse
dieser Studie haben gezeigt, dass insbesondere die Gruppe ohne Weiterbildungs-
ambitionen Uber eine geringere intrinsische Lehrmotivation verflgt als die beiden
anderen Gruppen.
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Zusammenfassung

Die Befunde dieser Studie deuten darauf hin, dass die Lehrerfahrung kein ausreichen-
der Pradiktor fur eine studierendenzentrierte Lehrkompetenz ist. Allerdings zeigte sich,
dass die Lehrmotivation positiv mit Aspekten einer studierendenzentrierten Lehrkom-
petenz korreliert. Zugleich nutzten Lehrende mit einer hoheren Lehrmotivation auch
eher hochschuldidaktische Weiterbildungsangebote. In Bezug auf die Effekte hoch-
schuldidaktischer Workshops ist jedoch zu betonen, dass Lehrende, die hochschul-
didaktische Workshops besuchten, keine héhere Lehrkompetenz angaben. Eine rein
selbstbestimmte (unstrukturierte) Auseinandersetzung mit studierendenzentrierten
Lehranséatzen, metakognitivem Lehrwissen und Inhalten zur Selbstregulation scheint
wenig erfolgreich zu sein (vgl. Strijbos et al. 2007). Erste Befunde zu strukturierten
Zertifikatsprogrammen und einer Spezifizierung von Themenstellungen belegen
dagegen stérkere Effekte auf die Forderung der Lehrkompetenz (Gibbs/Coffey 2004;
Johannes et al. 2012; Postareff et al. 2007). Hochschuldidaktische Workshops sind in
diesem Zusammenhang ein wichtiges Instrument fir die Professionalisierung, sollten
aber in strukturierte Weiterbildungsangebote integriert werden.
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