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Vorwort

-

"Man merkt genau, dass der Dozent sein
Fach perfekt beherrscht, aber manchmal hat
er Schwierigkeiten, sein Wissen verstdndlich
zu vermitteln.” Lehrbeurteilung Claudiana, anonym

Sehr geehrte Dozentin,
sehr geehrter Dozent der Claudiana -
liebe Kollegin, lieber Kollege!

Gutes Unterrichten gilt nicht mehr als angeborenes Natur-Talent, sondern als eine
erlernbare Fahigkeit. Wahrend man friher meinte, dass Experten mit hoher Fach-
kompetenz automatisch gute Lehrer sind, geht man heutzutage davon aus, dass
die Kenntnis allgemeiner Prinzipien der Didaktik flr einen lernwirksamen Unter-
richt ebenso von Bedeutung ist. Viele exzellente Lehrer haben sich ihr Lehrkdnnen
aufgrund der eigenen Erfahrungen — erst als Studierende und spater als Dozier-
ende — selbst angeeignet und nie eine padagogische Weiterbildung besucht. Aber
warum sollte man gutes Unterrichten dem Zufall Gberlassen?

Viele Qualitatskriterien fur die Unterrichtsgestaltung scheinen selbstverstandlich
zu sein, aber die Erfahrung zeigt, dass gerade im medizinischen Unterricht oft ir-
relevante Informationen prasentiert, Hauptschwerpunkte einer Vorlesung nicht
identifiziert und viel zu kompliziert aufgebaute visuelle Hilfen benutzt werden. Die
Priifungsgestaltung wird oft mit nicht ausreichender Sorgfalt betrieben. Die Do-
zierenden der Claudiana sind hochqualifizierte Personen, die in der Lage sind, ihre
Fahigkeiten selbst zu verbessern, wenn sie auf Fehler aufmerksam werden. Des-
halb flhrt die Lektlre didaktischer Tipps in Kombination mit dem Besuch von
Workshops, in denen neue Ideen praktisch ausprobiert werden, zu spurbaren Ver-
besserungen des Unterrichts und der Priifungsgestaltung - und somit zu verbes-
serten Lernleistungen der Studierenden. Dies wird sich am professionellen Ver-
halten unserer Absolventinnen und Absolventen zeigen: Better teaching — better
learning — better patient care.

Ohne Anspruch auf Vollstéandigkeit mochte ich daher aus der Fachliteratur in die-
ser Broschiire einige praktische Tipps, die speziell auf die Lehrtatigkeit an unserer
Institution ausgerichtet sind, zusammentragen. Dabei sollen keineswegs feste
Regeln aufgestellt werden, wie an der Claudiana zu unterrichten ist. Im Gegenteil,
es gibt nicht den richtigen Unterricht; alle Dozierenden entwickeln einen eigenen
Stil und sollten ihn authentisch leben. Trotzdem gilt, dass man durch grundlegen-
de Prinzipien Unterricht und Prifungen entscheidend verbessern kann. In diesem
Sinne liefert dieses Heft konkret anwendbare Anregungen und bietet ein schrift-
liches Begleitmaterial flir das Teacher Training der Claudiana.

Ich wiinsche viel Freude beim Unterrichten an der Claudiana!
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Dr. med. Lukas Lochner, MME



1. Lehrveranstaltung planen “Learning takes place through the

active behavior of the student: it is
what Ae does that he learns, not what
Einleitung the teacher does.” Ralph w. Tyler, 1949"7**

Lernen ist ein aktiver Prozess! Jede Studentin und jeder Student muss sich neues
Wissen, neue praktische Fertigkeiten und neue Einstellungen und Werte selber
aneignen. All diese Dinge kénnen nicht als fertiges Paket von den Dozierenden
wahrend des Unterrichts an die Studierenden weitergegeben werden. Oft denken
wir als Lehrende bei der Planung einer Lehrveranstaltung aber nur an den eigenen
Unterricht, an unseren  Auftritt' vor der Klasse. Hier miissen wir uns bewusst
machen, dass in Wirklichkeit der GroBteil des Lernens auBerhalb des Unterrichts
stattfindet! Zu einer Lehrveranstaltung gehdrt natlirlich auch der Unterricht; ge-
nauso wichtig, oder vielleicht sogar noch wichtiger, ist aber das sorgfaltige Auf-
stellen von Lernzielen und die genaue Planung der Priifung, denn damit steuern
wir das (auBerhalb des Unterrichts stattfindende) Selbststudium. Besonders die
Planung der Prifung wird oft vernachlassigt: Man macht sich Gedanken, wie man
am besten unterrichtet, die Priifung wird dann am Ende eher improvisiert. Die
Studierenden denken aber genau andersherum: Sie interessieren sich schon sehr
friihzeitig daflr, was geprift wird und wie die Prifung aussehen wird, damit sie
sich entsprechend vorbereiten und den Kurs abschlieBen kdénnen. Mit anderen
Worten: Sie lernen vor allem das, von dem sie glauben, dass es geprift wird! Es
geht also bei der Planung einer Lehrveranstaltung um mehr als nur darum, eine
bestimmte Anzahl von Stunden in der Klasse zu stehen und Wissen zu vermitteln.
Es geht darum, den Lernprozess der Studierenden zu lenken. Dementsprechend
finden wir in der Hochschuldidaktik einen Paradigmenwechsel von einer ,Lehrer-
zentrierten' zu einer ,Lernerzentrierten' Ausbildung hin. Im englischen Sprachge-
brauch findet man haufig die Parole: From the sage on the stage to the guide on
the side. Flir das Lernen an sich sind die Studierenden dann eigenverantwortlich.

Flr die effiziente Planung einer Lehrveranstaltung empfehle ich folgendes Vor-
gehen:

1.1. Zunachst den studentischen workload abschatzen,
1.2. dann ein Instruktionsdesign entwerfen und
1.3. die Lernziele formulieren,
1.4. eine Priifungsmethode wahlen und
1.5. schlieBlich den Unterrichtsablauf skizzieren.
Man sollte nicht vergessen, auch
1.6. die Evaluation des Unterrichts zu planen.
AbschlieBend kann man noch einmal generell tberlegen, wie man allgemeine
1.7. Lernprinzipien im eigenen Unterricht umsetzen mdochte.

Flr alle genannten Punkte gibt es im Folgenden ein paar Tipps!



1.1. Studentischen workload abschatzen

Lernen braucht Zeit

Die Menge an Lernmaterial, die Schwierigkeit des Materials
und die im Studienplan zur Verfiigung gestellte Zeit zum Lern-
en ergeben fur die Studierenden den sogenannten studen-
tischen workload. Eine von den Studierenden empfundene
Uberlastung (student overfoad) verhindert ein wirksames Ler-
nen und treibt sie dazu, oberflachliche Lernstrategien (surface-
level learning®’ ) einzusetzen.

Die Ergebnisse der Lernforschung kénnen wie folgt zusammengefasst werden:®

1. Wenn die Menge an Lernmaterial Ubertrieben groB ist, versuchen die Studier-
enden mit einem Minimum an Lernaufwand durch Auswendiglernen durch die
Priifungen zu kommen.

2. Eine groBe Menge an Inhalten fihrt dazu, dass die Studierenden Schwierig-
keiten haben, Wichtiges von Unwichtigem zu unterscheiden. Sie verlieren sich
dann oft im Einpragen irrelevanter Details.

3. Die empfundene Lernbelastung ist der entscheidende Faktor, der das Lernver-
halten der Studierenden bestimmt. Wird die Lernbelastung als sehr hoch empfun-
den, dann sind die Studierenden geneigt eine oberflachliche Lernstrategie an-
zuwenden.*’®

4. Die empfundene Lernbelastung wird nicht nur durch die Zeit, die die Studier-
enden tatsachlich zum Lernen verwenden, bestimmt. Fur uns an der Claudiana ist
interessant, dass beispielsweise auch die Beherrschung der Unterrichtssprache
eine Rolle spielt.” Individuelle Rahmenbedingungen zum Lernen und die persén-
liche Lebenssituation sind weitere Faktoren, die bestimmen, ob Lernauftrage als
Uberlastung empfunden werden.

/‘" Das , wirkliche" Lernen findet gerade beim Frontalunterricht vor allem
* auBerhalb der eigentlichen Unterrichtszeit statt.

Befragungen an der Claudiana ergeben immer wieder, dass die Studierenden mit
einer sehr hohen Lernbelastung zu kdmpfen haben.’ Im Semester laufen viele
Facher parallel und die Priifungen finden am Ende des Semesters alle innerhalb
mehr oder weniger eines Monats statt. Die Studierenden befinden sich also regel-
maBig in Situationen, in denen sie ihre Aufmerksamkeit auf verschieden Facher
innerhalb kurzer Zeit aufteilen missen. Wie oben bereits angedeutet, hat die em-
pfundene Belastung aber keineswegs nur etwas mit der Zeit zu tun, sondern auch
mit anderen Rahmenbedingungen (Schwierigkeit der Inhalte, mangelnde Vor-
kenntnisse) und mit persénlichen Faktoren (Lebenssituation).

Trotzdem sollten wir als Dozierende unbedingt dariiber nachdenken, wie

\ viel Zeit der ,,gewohnliche" Studierende benétigt, um sich mit den Inhal-
ten unseres Fach im Sinne des Tiefenlernens (deep-level learning) zu be-
schdftigen.



ECTS-credits

Die europaischen Bildungsminister haben Ende des letzten
Jahrhunderts in Bologna beschlossen, an Hochschulen ein
workload-basiertes System einzufiihren:

Das sogenannte European Credit Transfer System (ECTS). Ein credit entspricht
einem Arbeitsaufwand von 25 bis maximal 30 Stunden. Dieser Arbeitsaufwand
schlieBt (1) Prasenzpflicht im Unterricht und (2) Selbststudium (Vor- und
Nachbereitung des Unterrichts, Prifungsvorbereitung) ein, also alle Tatigkeiten,
die notwendig sind, um einen Kurs erfolgreich mit der Prifung abzuschlieBen. Das
Bachelor-Studium ist insgesamt mit 180 credits (60 pro Jahr) veranschlagt. Dies
entspricht maximal 5400 Arbeitsstunden, praktisch einer Vollzeitbeschaftigung mit
40 Wochenstunden und 7 Wochen Urlaub im Jahr. Mehr Zeit ist nicht rauszuholen!

~ Da auch Selbststudium vorgesehen ist, muss nicht alles, was die Stu-
/V\ dierenden am Ende der Lehrveranstaltung konnen sollen, im Prdsenz-
unterricht behandelt werden...

Interesse und Motivation flir bestimmte Inhalte zu wecken kann effizienter sein,
als Fachwissen ,herunter zu leiern™. Es geht darum, durch die eigene Begeister-
ung und Fachkompetenz Motivation und Interesse zu wecken und zum Selbststu-
dium anzuleiten.

~ = andererseits muss ich als Dozierender sicherstellen, dass die Stoff-
/ 1\ menge meiner Lehrveranstaltung im Selbststudium in der vorgesehenen
Zeit (ausgedriickt in ECTS-credits) zu bewaltigen ist!

Beispiel: Fiir Ihren Kurs Biologie sind 1,5 ECTS-Credits vorgesehen. Ein credit ist an der Clau-
diana in den Studiengdangen Krankenpflege und Hebammen mit einem durchschnittlichen
studentischen Arbeitsaufwand von 30 Stunden, in allen anderen Studiengangen von 25
definiert. Wie bereits erldutert, schliet dies Prasenzpflicht (Unterricht) und Selbststudium
(Vor- und Nachbereitung, Material lesen, Prifungsvorbereitung, u.s.w.) ein. Angenommen
Sie unterrichten Biologie in der Ergotherapie, dann stehen fur lhren Kurs mit 1,5 credits auch
1,5 x 25 Stunden, also 37,5 Stunden insgesamt zur Verfligung. Wenn davon |hr Unterricht
(Prasenzpflicht) 20 Unterrichtseinheiten a 45 Minuten betragt (=15 Stunden), dann bleiben
noch 22,5 Stunden fir das Selbststudium (z.B. Prifungsvorbereitung). In dieser Zeit muss der
»gewohnliche” Studierende angemessen lernen kénnen, um den Kurs erfolgreich abzu-
schlieBen. Ist dies in vielen Fachern nicht der Fall, dann werden die Studierenden, die ihre
Lernstrategien an den Studienplan anpassen,lo'11 eher eine Strategie wahlen, die dem ober-
flachlichen Lernen (surface-level learning) und nicht dem Tiefenlernen (deep-level learning)
entspricht.>*? Oder sie verschieben Priifungen bzw. brechen das Studium ab, weil sich immer
mehr nicht-abgelegte Prifungen anhaufen. Dies wird auch als Bachelor-Krankheit bezeich-

net, weil hier typischerweise sehr viel Stoff in drei Jahre gepresst wird.

PS: An der Claudiana ist das Verhaltnis von Prasenzzeit und Selbststudium meist mit rund 50:50 vor-
gegeben, d.h. 1 ECTS entspricht dann oft 13 Stunden Prasenzzeit (=Unterricht) und 12 Stunden Selbst-
studium.



Das Dilemma: Einerseits werden die Unter-
richtsstunden immer weiter gekiirzt, um den

Studierenden mehr Freiraum zu geben, an- _ P
dererseits nimmt das biomedizinische Wissen | 58, \%, %)
: . . ( / / Kem- % QC‘/{Q, \
rapide zu, und es wird zunehmend schwie- | ( Kompetenzen |
riger zu entscheiden, welche Fachinhalte fir | \_\f—)| |

welche Ausbildungen unabdingbar sind. Eine
oft proklamierte Strategie, hier einen Ausweg
zu finden, ist die Konzentration auf die so
genannten Kernkompetenzen (core com-

petencies) eines Berufsbilds. Grundausbildung
Berufliche Fortbildung

\\/ Fiir uns als Lehrende bedeutet dies konkret:

1. Wir sollten versuchen, die Menge an Inhalten und Themen mit Hilfe der Stu-
diengangsleitung durch eine gezielte Ausrichtung auf das Berufsbild so zu redu-
zieren, dass der studentische Arbeitsaufwand den vom Studienplan vorgegebenen
credits entspricht. Wir missen also eine Auswahl treffen.

2. In der Grundausbildung sollten wir uns eben auf die unabdingbaren Kernkom-
petenzen der Absolventen eines Bachelor-Studiums beschranken, wahrend spezi-
fische Inhalte und Expertenwissen flr berufliche Fortbildungskurse, Masterkurse
und hdhere Ausbildungsstufen reserviert bleiben. Helfen kénnen folgende Fragen:
Was ist haufig? Was ist gefahrlich? Was ist teuer? - dies sind oft Kernthemen.

3. Wie detailliert und wie tief bestimmte Inhalte von den Studierenden im Selbst-
studium gelernt werden sollen, kénnen wir durch die genaue Formulierung von
Lernzielen, wie spater beschrieben, deutlich machen - und dies bestimmt dann

eben auch den studentischen Zeitaufwand fur das Lernen.

(Sfimmf der Umfang Ihres Lehrprogramms mi'r\
den ECTS-credits iberein? Wenn nicht, dann
versuchen Sie, die Menge an Inhalten und Themen
mit Hilfe der Studiengangsleitung durch eine ge-
zielte Ausrichtung auf das Berufsbild zu re-

duzieren. Wie bei vielen Dingen im Leben gilt auch
beim Unterricht: Weniger ist oft mehr! j

Was hat Thnen besonders gut gefallen?

"Dass die Stoffmenge der verfiigbaren Zeit angepasst war
und nicht in Lichtgeschwindigkeit unterrichtet wurde wie
in vielen anderen Fdachern.” Lehrbeurteilung Claudiana, anonym




Wie kann ich den studentischen workload abschatzen?

Der studentische workload kann mit Hilfe einer einfachen Tabelle abgeschatzt und
skizziert werden. Die Erstellung einer solchen Tabelle zwingt uns als Lehrende
darliber nachzudenken, wie viel Zeit die Studierenden wohl in das Lernen inves-
tieren missen, um unsere Prifungsanforderungen zu erflillen. Dabei sollte man
immer bedenken, dass es als Expertin oder Experte einer Materie schwierig ist,
sich vorzustellen, wie es ist, Gber dieses Wissen nicht zu verfligen.

Also, zu Beginn der eigenen Lehrveranstaltungsplanung sollte man sich zunachst
Uber den Zeitumfang, der einem zur Verfligung steht, klar werden. Dazu nimmt
man die Anzahl der ECTS-credits und multipliziert sie mit der Stundenzahl, die
einem credit in dem entsprechenden Studiengang entspricht (30 Stunden in der
Pflege und Hebammenkunde, 25 Stunden in allen anderen Studiengdngen). Die
Zeit, die fir das Selbststudium vorgesehen ist, ergibt sich, indem man von dem
Ergebnis die Unterrichtsstunden, also die Prasenzzeit, abzieht. Dabei wirde ich
die 45 Minuten der Unterrichtseinheiten der Einfachheit halber - und groBziigig
den Studierenden gegeniber - mit 60 Minuten berechnen. AnschlieBend kann
man die groBen Themen-Blocke in einer sinnvollen Reihenfolge auflisten und die
zur Verfligung stehenden Stunden auf Prasenzpflicht und Selbststudium verteilen.
Meistens merkt man bei dieser Grobplanung bereits, was mdglich ist und was
nicht. Die Partner-Universitaten der Claudiana geben fir das Verhaltnis Prasenz-
zeit zu Selbststudium etwa 50:50 vor.

Eine Tabelle zur Abschatzung des workload kbnnte zum Beispiel so aussehen:

Lehrveranstaltung:
ECTS:

Thema/Inhalt/Modul Prisenzpflicht Selbststudium

GESAMT:

Studierenden herausfinden, ob man mit der eigenen Schatzung der Zeit
fiir das Selbststudium einigermafen richtig lag. Wenn es groBe Abweich-
ungen gibt, sollte man den Plan fiir das nachste Mal anpassen.

\/ Nach Abschluss der Lehrveranstaltung kann man iiber Befragungen der
\

Teacher Training: Im ersten Workshop “Lehrveranstaltungsplanung” rechnen wir den student-
ischen workload fiir die Lehrveranstaltungen aller Teilnehmenden aus.




1.2. Instruktionsdesignh entwerfen

Nach dem theoretischen Modell zum Instruktionsdesign nach Stephen L. Yelon,*
sollte sich das Ziel einer Lehrveranstaltung an einer Performance im wirklichen
Leben orientieren (diese Performance muss keine praktische Tatigkeit im eigent-
lichen Sinne sein; beim Lernen theoretischer Inhalte handelt es sich um das Er-
kldaren oder das Beschreiben von theoretischen Kenntnissen). Von dieser (iberge-
ordneten Performance leiten sich dann konkrete Lernziele ab, die mittels aktiver
Verben aus Sicht der Studierenden formuliert werden (siehe dazu néachstes Ka-
pitel). Diese Lernziele stellen eine Reprasentation der Performance dar, sollten ihr
also moglichst nahe kommen. Gleichzeitig beschreiben die Lernziele genau, wie
die Prifung aussieht. Daran anschlieBend werden Inhalte ausgewahlt, die zum Er-
reichen dieser Lernziele, d.h. zum Bestehen der Prifung, notwendig sind. SchlieB-
lich werden Uber verschiedene Methoden den Studierenden Lern- und Lehraktivi-
taten zur Verfligung gestellt, die es ihnen ermdglichen, die Inhalte zu erarbeiten,
damit sie die Prifung bestehen und damit die Lernziele erreichen kénnen (was
wiederum die Beherrschung der Performance im wirklichen Leben wahrscheinlich
macht). Erst im letzten (!) Schritt wird Gberlegt, welche Medien am besten flr die
einzelnen Lehr- und Lernaktivitaten geeignet sind.

Real World
Performance

=

Terminal Objective

Lernziele
Obiettivi formativi e
Methods \

&

= Introduction
Content = Instruction
Organized and = Explanation
sequenced to achieve = Demonstration
the objective = Practice
Inhalte = Feedbac.k
. = Conclusion
Contenuti

Methoden
\ / 1 \ \ Metodi

Evaluation
Tests and Observations

Medien
Mezzi mediatici

Prifung
Esame

J

Stephen L. Yelon, PhD, Michigan State University

Teacher Training: Im ersten Workshop “Lehrveranstaltungsplanung” wenden wir dieses theo-
retische Modell auf die Beispiele der Teilnehmenden an.




Beispiel 1: Anatomie der Organe

1. Real World Performance

Ich mochte, dass die Studierenden sich an grundlegendes Faktenwissen lber den anato-
mischen Aufbau der wichtigsten Organsysteme des menschlichen Kérpers erinnern und
dies wiedergeben kdénnen (z.B. wenn sie im Rahmen klinischer Facher oder wahrend der
praktischen Ausbildung darauf zurtickgreifen missen).

2. Terminal Objective

Am Ende des Kurses kdnnen die Studierenden:

a) Auf Abbildungen anatomische Strukturen der wichtigsten Organsystem korrekt be-
nennen. b) Die wichtigsten Organe des menschlichen Koérpers unter Benutzung der
Fachterminologie anatomisch korrekt beschreiben.

3. Evaluation

a) Die Studierenden miissen auf Abbildungen anatomische Strukturen von Organsys-
temen benennen (schriftlich, offene Kurzantwortfragen). b) Die Studierenden miissen
ein Organ des menschlichen Kdrpers unter Benutzung der Fachterminologie anatomisch
korrekt beschreiben (mindlich).

4. Content

a) Anatomische Fachterminologie und Orientierungsbezeichnungen

b) Herz-Kreislauf-System (Herz, groBer und kleiner Kreislauf, Arterien und Venen)
c) Atmungssystem (Atemwege, Lunge, Pleura)

d) Verdauungssystem (Speiseréhre, Magen, Darm, Verdauungsdrtisen)

e) Harnsystem (Niere, ableitende Harnwege, Harnblase)

5. Methods

Introduction: Erklaren, warum die Inhalte von praktischer Relevanz flir das Berufsbild
sind (z.B. beim Legen eines Harnkatheters muss man die Anatomie der ableitenden
Harnwege vor Augen haben). Instruction/Explanation: Zeigen, erkldren und erldutern
der Anatomie. Demonstration: Vormachen, wie man selber anatomische Strukturen
lernt, identifiziert und beschreibt. Practice: Die Studierenden bekommen wahrend des
Unterrichts Gelegenheit, auf Abbildungen anatomische Strukturen zu identifizieren und
die Organbeschreibung zu Uben. Feedback: Rickmeldung, ob die Strukturen korrekt
identifiziert wurden und wie die Organbeschreibung war. Conclusion.: Zusammenfassen
der wichtigsten Punkte und gezielte Hinweise auf Buchkapitel fiir das Selbststudium.

6. Medien

o Anatomische Organmodelle — flir interaktiven Frontalvortrag

o PowerPoint® - Projektion anatomischer Abbildungen (fiir interaktiven Frontalvortrag)
o Flip-Chart - Zeichnungen wahrend interaktivem Frontalvortrag

o Videos — ausgewahlte anatomische Sektionen

o Schriftliches Material - anatomischen Abbildungen als PDF-Datei

o Partner-Ubungen - Aufgaben mit Checklisten zur Organbeschreibungen

~ Die Lernziele zeigen den Studierenden genau, was in der Prifung ver-
/ Y\ Jlangt wird. Erst am Ende werden die Medien gewéhlt die am besten ge-
eignet sind, die verschiedenen Inhalte zu vermitteln.



Beispiel 2: Blutdruckmessung

1. Real World Performance

Ich mdchte, dass die Studierenden im Praktikum selbststédndig eine Blutdruckmessung
nach Riva-Rocci am Patienten durchfiihren kdnnen und anschlieBend beurteilen kdnnen,
ob ein Bluthochdruck vorliegt.

2. Terminal Objective

Am Ende des Kurses kénnen die Studierenden:

a) Eigenstandig eine Blutdruckmessung an einem gesunden Probanden korrekt durch-
fihren. b) Anhand gegebener Blutdruckwerte beurteilen, ob eine Hypertonie vorliegt.

3. Evaluation

a) Die Studierenden missen eigenstandig eine Blutdruckmessung an einem gesunden
Probanden durchfiihren (praktische Priifung mit Beobachtung unter Nutzung einer
checklist). b) Die Studierenden mussen anhand von Fallbeispielen beurteilen, ob eine
Hypertonie vorliegt (schriftliche Fallbeispiele mit Angabe des Blutdrucks).

4. Content

a) Geschichtliches zu Scipione Riva-Rocci

b) Grundzlige der Anatomie und Physiologie der Weichteile und BlutgefaBe des Arms
c) Aufbau der pneumatischen Armmanschette und Stethoskop

d) Praktische Durchflihrung der Blutdruckmessung und haufige Fehlerquellen

g) Die Definition der Hypertonie nach der WHO

5. Methods

Introduction: Erklaren, warum die Inhalte von praktischer Relevanz flir das Berufsbild
sind. Instruction/Explanation: Zeigen, erklaren und erldutern der Blutdruckmessung und
der Definition der Hypertonie. Demonstration.: Vormachen, wie man selber den Blutdruck
misst und wie man das Ergebnis interpretiert. Practice: Die Studierenden bekommen
wahrend des Unterrichts Gelegenheit, gegenseitig den Blutdruck zu messen, sie be-
kommen Ubungen mit Blutdruckbefunden, die sie interpretieren miissen. Feedback:
Rlickmeldung vom Lehrenden, wie sie die Blutdruckmessung durchgefiihrt haben, sowie
zu ihrer Interpretation von Blutdruckwerten. Conclusion: Zusammenfassen der wichtig-
sten Punkte, gezielte Hinweise auf Buchkapitel, Méglichkeit zum eigenstindigen Uben.

6. Medien

o Video - zur Person Scipione Riva-Rocci (z.B. Uber E-learning Plattform)

o PowerPoint® - Interaktiver Frontalvortrag zur Anatomie und Physiologie

o Material - Demonstration pneumatische Blutdruckmanschette, Stethoskop
o Partner-Ubungen - Blutdruckmessung unter Beobachtung

o Schriftliches Material - Definition der Hypertonie nach der WHO

o Schriftliche Fallbeispiele - Beurteilung von pathologischen Blutdruckwerten

.. In der Priifung wird der Grad des Erreichens der Lernziele gemessen, wo-
/1\ bei diese eine mdglichst realistische Reprdsentation der angestrebten
Performance darstellen, in diesem Fall die Blutdruckmessung an gesun-

den Probanden in Kombination mit pathologischen Fallbeispielen.
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1.3. Lernziele formulieren Was will ich?J

Im Anfang war das Lernziel!

Im U.S.-Militar gibt es den sogenannten Commander’s Intent. In diesem be-
schreibt der oberste Befehlshaber kurz und in gut verstandlichen Worten das
ubergeordnete Ziel einer militarischen Operation. Er gibt also zu erkennen, was er
letztendlich durch die Befehle, die er erteilt, erreichen mdchte. Auf diese Weise
kdnnen die untergeordneten Offiziere, selbst wenn sie von der Kommunikation ab-
geschnitten werden oder gegebene Befehle aufgrund unvorhergesehener Proble-
me nicht ausflihren kénnen, zielfiihrend selbststéandig handeln. Man hat gesehen,
dass dies im Ernstfall die Wahrscheinlichkeit stark erhoht, dass das militarische
Ziel tatsachlich erreicht wird.

Dieser Vergleich mag etwas martialisch anmuten, aber vom Prinzip her mdchten
wir als Lehrende ja auch, dass die Studierenden mdglichst aktiv, eigenstandig und
zielfihrend ihren Lernprozess gestalten. Das kdnnen sie aber nur, wenn sie be-
reits zu Beginn einer Lehrveranstaltung wissen, was wir am Ende von ihnen er-
warten.

Lernziele zu schreiben ist aus drei Griinden wichtig:

LIB 1. Sie helfen uns als Dozierende Priifung und Unterricht zu planen!
2. Sie legen fest, wie tief Inhalte gelernt werden sollen (=Zeitaufwand)!
3.Sie ermdglichen es den Studierenden, das Lernen selbst in die Hand zu
nehmen!

AuBerdem dienen sie der Qualitatssicherung, weil sie sichtbar machen, was die
Absolventinnen und Absolventen einer Ausbildung kdnnen sollten.

Kldren Sie zundchst die Vorgaben durch den Studienplan ab!

Der Studienplan (Curriculum) gibt bestimmte Inhalte vor, die von verschiedenen
Lehrveranstaltungen abgedeckt werden mussen. An der Claudiana kommen diese
Studienplane von den italienischen Partner-Universitdten, also der ,Universita Cat-
tolica'/Rom, der Universitat Verona, der Universitét Ferrara oder der ,Sapien-
za'/Rom. Erkundigen Sie sich am besten bei der jeweiligen Studiengangsleitung,
welche Ziele und Inhalte fur Ihre Lehrveranstaltung von der Universitat vorge-
sehen sind.

Diese Richt- oder Grobziele missen dann fur die einzelne Lehrveranstaltung
operationalisiert, d.h. in messbare Feinziele aufgebrochen werden. Dies ist in
der Regel unsere Aufgabe als Lehrende. Hier empfiehlt sich die Zusammenarbeit
mit den Studiengangskoordinatoren, da diese immer im entsprechenden Berufs-
bild ausgebildet sind und Ihnen sagen kdénnen, welche Aspekte Ihres Faches flir
das auszubildende Berufsbild besonders zentral sind. Diese Ausrichtung der
Lernziele auf das Berufsbild hat insofern eine wichtige Bedeutung, als dass es
in einer dreijahrigen Bachelor-Ausbildung weder sinnvoll noch mdéglich ist, samt-
liche Inhalte aller relevanten Facher im Unterricht durchzunehmen.
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Einteilung und Taxonomie der Lernziele

Wie bereits erwahnt, bewegt sich die moderne universitare Ausbildung vom Kon-
zept ,Lehrerzentriert" zum Konzept , Lernerzentriert®. Statt Listen von Inhalten zu
formulieren, die beschreiben, was die Dozierenden durchzunehmen haben, liegt
nun der Fokus immer mehr darauf, was die Studierenden am Ende der Lehr-
veranstaltung koénnen sollten. Dies wird im Englischen als outcome-based edu-
cation bezeichnet.'* Dabei wird mit Hilfe von aktiven Verben ein beobachtbares,
und somit priifbares Verhalten beschrieben.

Bloom’s Taxonomy

Benjamin Bloom (1913-1999) war Professor flir Psychologie am In-
stitut fur Erziehungswissenschaften in Chicago. 1948 grindete er Ar-
beitsgruppen, mit dem Ziel eine Klassifikation von Lernzielen zu er-
stellen. Im Jahr 1956 brachte er das erste Handbuch dazu heraus:
Bloom’s Taxonomy™ wurde weltweit bekannt, von anderen Autoren ergénzt und
ist heute die am meisten zitierte Grundlage zur Klassifikation von Ausbildungs-
zielen. Man unterscheidet drei Arten von Lernzielen:

(1) Kognitive Lernziele (Wissen) — beschreiben das Wissen lber Fakten,
Konzepte, Regeln, Prozeduren oder Prinzipien.

(2) Psychomotorische Lernziele (Fertigkeiten) — beziehen sich auf die
Beherrschung von Bewegungsabldufen.

(3) Affektive Lernziele (Einstellungen) — beziehen sich auf Interessen,
Einstellungen und Werte. Und auf die Fahigkeit, das Handeln danach aus-
zurichten.

Wie bereits erwahnt, werden die Lehrinhalte vom Curriculum vorgegeben. Auf der
Ebene der Curriculumsplanung wird bestimmt, wie viele crediits (also studentischer
Arbeitsaufwand) bestimmten Fachern oder Lehrinhalten zugewiesen werden. Da-
mit mag man einverstanden sein oder auch nicht (aufgrund unserer Expertise
tendieren wir dazu, unser eigenes Fach besonders wichtig zu finden), auf jeden
Fall bleibt es uns Uberlassen, zu bestimmen, wie tief bestimmte Lehrinhalte durch-
genommen werden. Ein bestimmter Lehrinhalt kann eben sehr oberflachlich oder
sehr eingehend behandelt werden. Zum Beispiel kdnnte man die Schadelknochen
im Anatomie-Unterricht in einer halben Stunde abhandeln, man kénnte aber auch
drei Tage oder mehr daflir veranschlagen. Hier gilt es also (in Zusammenarbeit
mit der Studiengangsleitung) gut zu tberlegen, tber welche Kernkompetenzen die
Absolventinnen und Absolventen des auszubildenden Berufsbilds verfligen mis-
sen. Wie intensiv sich die Studierenden mit bestimmten Lehrinhalten zu beschaf-
tigen haben (=Zeitaufwand), bestimmen wir mit Hilfe der Taxonomie der Lern-
ziele.
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Kognitive Lernziele

Die urspriinglich als sechsstufig®> beschriebenen kognitiven Lernziele kénnen zur
Vereinfachung auf eine dreistufige Taxonomie'®!’ reduziert werden:

Die verschiedenen Taxonomie-Stufen werden als
Schwierigkeitsstufen aufgefasst. Das bedeutet,

Anwenden dass der Lernende zunachst eine Stufe beherrsch-
.\ en muss, bevor er zur nachsten Stufe gelangen
Verstehen  kann. Er muss zundchst Fakten kennen, dann sie
\ verstehen und einordnen kdnnen, um schlieBlich

Kennen das Wissen (z.B. auf ein Fallbeispiel) anzuwenden.

A

Beispiel: Am Ende der Lehrveranstaltung kénnen die Studierenden...

... die funf haufigsten Risikofaktoren fiir Arteriosklerose aufzéhlen (Erinnern).

... die finf haufigsten Risikofaktoren fir Arterioskierose erldutern (Verstehen).

... anhand eines Fallbeispiels einschédtzen, ob ein Patient ein erhdhtes Risiko fiir
Arteriosklerose aufweist (Anwenden).

Die folgende Tabelle beschreibt die kognitiven Lernziele genauer:

Taxonomie- . . .

Stufe Beschreibung Formulierungshilfen
1. Erinnern Informationen werden Stoff wiedergeben, Fakten nennen, Kriterien aufzahlen
Recall of aus dem Gedachtnis er- | (nennen, aufzahlen, wiedergeben, definieren, identi-
knowledge innert. fizieren, auflisten) ...

2. Verstehen
Simple
Interpretation

Neue Informationen
werden verarbeitet und
in einen gréBeren
Kontext eingeordnet.

Fachbegriffe erkldren, Methoden beschreiben, Gesetz-
maBigkeiten erkennen (mit eigenen Worten formulieren,
erklaren, erlautern, Beispiele geben, zusammenfassen,
grafisch darstellen) ...

3. Ahwenden

Regeln oder Prinzipien
werden in einer kon-

und/oder beurteilt.

Wissen oder Regeln auf konkrete Situationen anwenden,
ihre Verwendung begriinden, fachspezifische (aufbereit-

und be- o ete) Probleme I6sen, Alternativen bewerten, Ergebnisse
. kreten Situation ange- . . N .
urteilen . . beurteilen (anwenden, erarbeiten, liberpriifen, ver-
.| wandt, interpretiert . ) . . i
Problem solving gleichen, unterscheiden, einordnen, analysieren, inter-

pretieren, begriinden, bewerten, beurteilen, kritisieren)...

/y\ In der Priifung kann von den Studierenden nur die Taxonomie-Stufe ver-
L= Jangt werden, welche auch unterrichtet wurde!

Teacher Training: Im ersten Workshop “Lehrveranstaltungsplanung” tiben wir, kognitive Lern-
ziele zu formulieren.
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Bei der Formulierung der Lernziele hilft das SMART-System. Was bedeutet das?

S specific

M measurable

A achievable

R relevant

T time-restricted

Ein Lernziel ist nicht weit gefasst, sondern sehr spezifisch und genau. Es
beschreibt exakt, was der/die Student/in am Ende des Kurses theoretisch
weiB (kognitives Lernziel), praktisch kann (psychomotorisches Lernziel)
oder welche Einstellung er/sie zu etwas hat (affektives Lernziel).

Ein Lernziel muss messbar sein. Wenn es nicht messbar ist, kann man nicht
priifen, ob es erreicht wurde. Dadurch, dass die Ziele als beobachtbares
Verhalten der Studierenden definiert werden, werden sie messbar.

Die Lernziele missen flr die Studierenden erreichbar sein. Unter Bertck-
sichtigung der Vorkenntnisse und des Niveaus miissen die Lernziele einen
erreichbaren Fortschritt darstellen. Die Ressourcen und Mittel zu Erreichung
der Ziele missen gegeben sein.

Die Lernziele mussen fur die Studierenden relevant sein, d.h. sie miissen
auf das Gesamtziel der Ausbildung und somit auf das zu erlernende Berufs-
bild ausgerichtet sein.

Die Lernziele mussen flir die Studierenden innerhalb der Zeit, die fiir den
Kurs vorgesehen ist, erreichbar sein (wobei der Zeitaufwand durch die
ECTS-Credits im Studienplan festgelegt wird).

Hier sind drei Beispiele flr smarte und nicht so smarte Lernziele:

Gar nicht smarte Lernziele Auch noch keine ganz
(=Inhaltsliste) smarten Lernziele

Smarte Lernziele

Nach Abschluss der Lehrveranstaltung...

Kognitiv (Wissen)

®

Risikofaktoren Arteriosklerose ... kennt der/die Studierende | ... zahlt der/die Studierende die 5

Risikofaktoren fiir Arterio- wichtigsten Risikofaktoren fiir
sklerose. @ Arteriosklerose auf. @

Psychomotorisch (Fertigkeiten)

Blutdruckmessung

®

... kann der/die Studierende ... fihrt der/die Studierende eine
den Blutdruck messen. Blutdruckmessung an einem ge-
sunden Probanden vollsténdig und
@ Korrekt aurch.

Affektiv (Einstellungen)

®

Empathie mit Patienten ... kann sich der Studierende | ... zeigt der/die Studierende in

in den Patienten einfiihlen. einem simulierten Patienten-
gesprach empathisches Verhalten
(BegriiBung, aktives Zuhdren,

@ offene Fragen, etc.). @

\» besser messbar!

\/ Bitte beachten Sie: Von links nach rechts werden die Lernziele immer
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1.4. Priifungsmethode wahlen Wie messe ich das? J

Wenn die Lernziele definiert sind, geht es darum, sich zu Uberlegen, wie man den
Grad des Erreichens dieser Ziele Uberprifen kann. Je genauer ein Lernziel defi-
niert ist, desto einfacher ist die Wahl der richtigen Prifungsmethode und die an-
schlieBende Konstruktion der Prifungsaufgaben.

Miller’s Pyramid

Im Jahr 1990 hat George E. Miller ein 4-Stufen-Modell flir das Be-
herrschen von klinischen Kompetenzen vorgeschlagen.'® In sei-
ner Betrachtung hat er die Entwicklung klinischer Kompetenzen mit
den Worten Knows, Knows how, Shows how und Does beschrieben.

Miller’s Pyramid Lernziel-Beispiel:

y : Der Studierende fiihrt die Blutdruck-
: Does (Student tut) messung nach Riva-Rocci selbststandig
\ am Patienten durch.

Der Studierende zeigt an einem Pro-

Shows how (Student zeigt wie) banden wie die Blutdruckmessung
nach Riva-Rocci geht.

Der Studierende erlautert, wie die

Knows how (Student weil} wie) Blutdruckmessung nach Riva-Rocci
' korrekt durchgefiihrt wird.

Der Studierende beschreibt die
Knows (Student weil3 was ist) anatomischen und physiologischen
) Grundlagen der Blutdruckmessung
nach Riva-Rocci.

Obwohl die Pyramide urspriinglich ein theoretisches Modell fiir die Entwicklung Kli-
nischer Kompetenzen gedacht war, eignet sie sich aber auch, um Priifungsmetho-
den zu beurteilen und auszuwahlen.

Priifen kognitiver Lernziele

Der Grad der Erreichung von kognitiven Lernzielen kann schriftlich oder miindlich
gepruft werden. Beide Priifungsformen unterscheiden sich nicht grundsatzlich
darin, welche Kompetenzstufen sie prifen kdnnen; sie testen beide auf den
Niveaus Knows und Knows how.

In diesem Heft wird nur der theoretische Unterricht und folglich auch nur die
theoretische Priifung besprochen. Da die Thematik der Prifungen aulBerordentlich
wichtig ist, gibt es spater dazu ein eigenes Kapitel.
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1.5. Unterrichtsablauf skizzieren Wie lehre ich es? J

Nach der Definition der Lernziele und der Auswahl der Prifungsmethode ergibt
sich eine zielfihrende Unterrichtsmethode fast von alleine. Dies macht noch ein-
mal deutlich, dass die genaue Definition der Lernziele unbedingt als erster Schritt
zu betrachten ist, hier sollte man ruhig viel Zeit investieren. Es lohnt sich, denn es
sorgt dafiir, dass alle weitere Planung effizient und zielgerichtet ist.

Hier sind wieder die drei Lernziel-Beispiele:

1. Lernziele formulieren 2. Priifungsmethode wahlen 3. Unterrichtsablauf skizzieren
Was will ich? Wie messe ich das? Wie lehre ich es?
—N\ — N\
L _

Interaktiver Frontalunterricht tiber
die Pathogenese der Arterio-
sklerose.

... erfdutert der/die Studierende
die 5 wichtigsten Risikofaktoren
fiir Arteriosklerose.

Schriftliche Priifung mit Kurz-
antwort-Fragen.

... fthrt der/die Studierende eine | Praktische Priifung mit einem | Praktischer Unterricht, wobei die

Blutdruckmessung an einem ge- | gesunden Probanden (mit Studierenden die Blutdruck-
sunden Probanden vollstandig Checklist und Bewertungs- messung untereinander iben und
und korrekt durch. kriterien). der Lehrende Riickmeldung gibt.
... Zeigt der/die Studierende in

einem simulierten Patienten- Beobachtung eines simulierten | Kleingruppenunterricht zur Ge-
gesprach empathisches Ver- Patientengesprachs anhand sprachsfiihrung mit anschlieB-
halten (BegriBung, aktives einer Kriterienliste. enden Rollenspielen.

Zuhdren, offene Fragen, elc.).

Eine gute Lehrveranstaltung zeichnet sich dadurch aus, dass Lernziele, Unterricht
und Prifung auf einer Linie liegen. Studierende sind immer irritiert, wenn etwas
unterrichtet wird, das dann nicht geprift wird — oder verargert, wenn etwas ge-
pruft wird, das nicht unterrichtet wurde oder nicht in den Lernzielen steht.

Die Ubereinstimmung von Lernzielen, Unterricht und Priifung wird in der Literatur

als Constructive Alignment bezeichnet.

"Constructive alignment is common sense. Mothers and driving
instructors use it all the ftime. What is the objective? To
teach the child to tie her shoes. What is the TLA [Teaching/
learning activity] ? Tying her shoes. What is the assessment?
How well she ties her shoes. It is so obvious, yet most uni-
versity teaching is not aligned.” iohn Biggs, 2003% P*3*3 J

) Wenn Lernziele, Unterrichtsgestaltung und Priifung genau aufeinander
\ abgestimmt sind, so ist dies fiir die Studierenden die groBte Motivation
fiir eine aktive Teilnahme an Ihrer Lehrveranstaltung!
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So fertigen Sie eine Unterrichtsskizze (= Drehbuch) an:

Welche Lern- und Lehraktivitaten stellen wir zur Verfiilgung, damit die
Studierenden die Lernziele erreichen konnen?

Beim Entwurf des Unterrichts kann die Anfertigung einer Unterrichtsskizze hilfreich
sein. Dabei wird festgelegt, welche Inhalte mit welcher Methode behandelt
werden, welche Medien bendtigt werden und wie viel Zeit voraussichtlich be-
notigt wird. Nichts ist unangenehmer als in den letzten Stunden einer Lehrver-
anstaltung feststellen zu missen, dass die Zeit knapp wird.

/A Eine solche Unterrichtsskizze ist lediglich fiir die eigene Planung gedacht,

[ =\ sie ist nicht fiir die Studierenden bestimmt!

Eine einfache Unterrichtsskizze kdnnte zum Beispiel so aussehen:

Unterrichtsskizze/Drehbuch ,,Blutdruckmessung“
fir eine Doppelstunde (90 Minuten). Prof. T. Eacher
. Methode / Medien /
Zeit Dl e e e Arbeitsform Material
L _— Introducti
8.30 h Warum ist die genaue Messung des Blutdrucks wichtig? ntroauction
Plenum
Grundziige der Anatomie und Physiologie der Weichteile und Explanation Computer,
8.45h . Beamer,
der BlutgefalRe des Oberarms. Plenum :
ppt-Folien
Lehrperson demonstriert die Blutdruckmessung an einem Instruction & Blutdruck-
9.00 h freiwilligen Probanden und erklart dabei das Vorgehen und die | Demonstration | manschette,
typischen Fehlerquellen, die zu einer falschen Messung fihren. | Plenum Proband
Zwei Studierende Uben gegenseitig das Messen des Blutdrucks, | Practice & 5 Blutdruck-
9.15h zwei Studierende beobachten. Lehrperson geht von Gruppe zu Feedback manschetten,
Gruppe und gibt Riickmeldung. Partner-Arbeit | 5 Stethoskope
9.50- Kurze Zusammenfassung, Arbeitsauftrag und Ausblick auf die Conclusion
10.00 h nachste Stunde. Plenum

Unmittelbar nach Ablauf des Unterrichts sollte man flir sich selbst evaluieren, in-
wieweit das Geplante tatsachlich in der vorgesehenen Zeit durchflihrbar war.
Ideen fur Veranderungen werden gleich notiert. So werden die eigenen Unter-
richtsskizzen flir die Zukunft immer zuverlassiger (und besser!).

/v\ Trotz Planung muss man flexibel bleiben und auf (berechtigte) Wiinsche
“2 oder Bediirfnisse der Studierenden eingehen und ggf. den Ablauf éndern!

Die Erstellung von Unterrichtsskizzen bedeutet zundchst ein Mehrauf-

\ wand - unterrichtet man aber spater einmal die gleiche Lehrveranstalt-
ung, spart man sehr viel Vorbereitungszeit ein und kann sich auf wirk-
liche Verbesserungen konzentrieren! Die rechte Spalte ist gleichzeitig
eine Checklist fiir die Medien und Materialien, die da sein und funktion-
ieren miissen, damit keine Zeit verloren geht.
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1.6. Evaluation planen

Wenn ich eine Lehrveranstaltung funf Mal durchfiihrt habe, kann ich die Erfahrung
von funf Lehrveranstaltungen haben - oder die Erfahrung von einer Lehrveran-
staltung mit vier Wiederholungen. Zum professionellen Unterrichten gehdrt die
kontinuierliche Weiterentwicklung. Dazu ist es wichtig, das Feedback der Studier-
enden als Adressaten der Lehre einzuholen und anschlieBend Uber den eigenen
Unterricht zu reflektieren. Dazu wirde ich empfehlen:

1.Planen Sie fir die Evaluation des Unterrichts ausreichend Zeit ein! Oft be-
steht die Gefahr, dass am Ende die Evaluation in Eile durchgefihrt wird.

2.Machen Sie zundchst eine miindliche Riickmelde-Runde, in der alle Studier-
enden zu Wort kommen. Hier kdnnen Sie auch Rickmeldungen zu gezielten
Fragestellungen einholen. Wenn Sie ein groBes Auditorium haben, kdnnen sie
Fragen projizieren oder Uberlegen, ob Sie eine Rlickmelde-Runde mit einer
Gruppe Freiwilliger durchflihnren kénnen. Stimulierende Fragen sind: ,Nennen
Sie die drei wichtigsten Dinge, die Sie gelernt haben!®, ,Was nehmen Sie als
Gesamtbotschaft mit nach Hause?", ,Gab es aus Ihrer Sicht wichtige Punkte,
die nicht oder nicht ausreichend angesprochen wurden?", ,Wenn Sie den Unter-
richt machen wiirden, was wirden Sie andern?", ...

- @ Stecesttechm Fendbick s Urtarricht -
v et ircet)

Frodtock 1vie deormas #3 pery

3.Geben Sie dann erst die schriftliche Bogen aus und
verlassen Sie die Aula. In der Anonymitat wird e —— =
manchmal etwas geschrieben, das nicht gesagt wurde.
Die Fragebdgen der Lehrbeurteilungen werden normaler- e @ -
weise von den Studierenden am Ende der Lehrveran-
staltung in Eigenregie verteilt. Wenn sie in der Pause amm Sesesas®
zwischen den Unterrichtsstunden gemacht werden,
werden die Bogen jedoch oft eilig angekreuzt - und Sie
werden dann in der Regel nur wenige schriftliche Mitteil-
ungen erhalten. Dies ist schade, denn aus den schrift-
lichen Mitteilungen erfahrt man am meisten. Deshalb ist es besser, wenn Sie sie
selbst verteilen und 10 Minuten Zeit geben. Die Studierenden verstehen so,
dass Sie die Riuckmeldungen wertschatzen. Verlassen Sie in jedem Fall jedoch
den Raum, damit die Anonymitét der Beurteilung gewahrleistet bleibt. Die
Bdgen werden von den Studierenden automatisch an die Auswertungsstelle
weitergeleitet.

Ry —

) Die Durchfiihrung eines informellen Feedback bietet sich auch nach der

\ Halfte des Unterrichts an - in diesem Fall konnen Sie namlich ggf. noch

Anpassungen vornehmen und etwas am Unterricht verdandern. Notieren

Sie sich die Riickmeldungen und iiberlegen Sie, ob sinnvolle Anregungen
dabei sind, die Sie zukiinftig in Thren Unterricht aufnehmen wollen.

, Nicht jede Forderung der Studierenden ist sinnvoll. Machen Sie sich klar,
/ 1\ dass es in einer Klasse immer ein paar Studierende gibt (~10%), die Sie
mit IThrem Stil nicht erreichen konnen!
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Die formelle studentische Lehrbeurteilung an der Claudiana

Die Lehrbeurteilung ermdglicht es den Studierenden, aktiv an der Verbesserung
der Didaktik mitzuarbeiten. Das verwendete Modell stiitzt sich im Wesentlichen
auf drei Saulen, die zu einer Qualitatsverbesserung fiihren sollen:*

Kommunikation Steuerung

I

Kommunikation
Die erste wichtige Sadule ist die Kommunikation. Damit ist gemeint, dass die
Dozierenden die Ergebnisse und Original-Fragebdgen der Lehrbeurteilung zuge-
schickt bekommen. Sie erhalten eine Auswertung mit den Durchschnittswerten
aller Lehrenden im gleichen Semester in derselben Klasse. Wir gehen davon aus,
dass die Studierenden mit ihrer konstruktiven Kritik und Verbesserungsvor-
schlagen die Lehrenden dazu bewegen, Anregungen in Ihren Unterricht aufzu-
nehmen. Zu Studienbeginn wird in jeder Klasse ein Kurzseminar durchgefiihrt, wie
Unterricht konstruktiv beurteilt wird. G o |

Unterstiltzung

Unterstiitzung e o
Man hat in Untersuchungen zeigen kénnen, dass stu- [ —==o=—o T~ 1|
dentische Rickmeldungen allein zu leichter Verbes- = = o
serung des Unterrichts fiihren kdnnen. Wirklich wirk- == [« ]
ungsvoll ist dieses Feedback aber nur dann, wenn zu- -
satzlich eine didaktische Unterstiitzung angeboten
wird.?’ Zur didaktischen Unterstiitzung bietet die Clau-
diana Teacher Trainings an. Die Trainings sind ko- =~ ==~

stenlos und ECM-akkreditiert. Sie sind in einem spater- —~——~_;;—;—~»-— -
en Kapitel dieser Broschiire beschrieben. e

=il

Ergebnismitteilung der Claudiana

Steuerung
Im Sinne eines permanenten Monitoring liefert die systematische Erzeugung von
Informationen zu den Lehrveranstaltungen aus studentischer Sicht wichtige Daten
zur Einschatzung und Beurteilung der Lehrveranstaltungen. Dies ermdglicht den
Studiengangsleitungen eine Steuerung. Auffalligkeiten sind ein Anlass, mit den
Dozierenden das Gesprach zu suchen und gegebenenfalls Unterstiitzung anzu-
bieten.
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Ein paar Gedanken zu den formellen studentischen Evaluationen an Hochschulen

Die Erhebung der studentischen Meinung zu den
Lehrveranstaltungen ist an Universitaten die bei
weitem am haufigsten verwendete Methode, um
Unterricht zu evaluieren. Fast Uberall ist sie ge-
setzlich vorgeschrieben.

In praktischer Hinsicht gibt es zu den studentischen Bewertungen wenig Alterna-
tiven, da eine Selbstbeurteilung der Dozierenden wenig objektiv und eine profes-
sionelle Fremdbeurteilungen fiir den Routineeinsatz zu aufwendig ist.** Bleibt die
Frage, ob die Studierenden wirklich eine Aussage zur Lehrqualitat treffen kdnnen,
oder ob ihr Erleben zu stark durch andere Faktoren, wie Interesse flir das Fach,
Arbeitsbelastung oder Unterhaltungswert der Lehrperson, verzerrt wird. Dies ist
ein Gebiet, zu dem extrem viel Forschungsliteratur existiert.?>*

Aus padagogischer Sicht erscheint es sinnvoll, studentische Evaluationen dann als
valide zu betrachten, wenn sie mit einem gréBeren Lernerfolg korrelieren.?* Eine
Metaanalyse aus 41 Studien gibt Hinweise darauf, dass dies tatsachlich der Fall
ist.”> Insgesamt gesehen, kommen Studien, die dies untersuchen, aber zu wider-
spriichlichen Ergebnissen.?® Betrachtet man dagegen Studien, die studentische
Bewertungen mit denen geschulter Fremdbeobachter vergleichen, finden sich zu-
friedenstellende Korrelationen, die das studentische Urteil zur Beschreibung der
Qualitit einer Lehrveranstaltung zulassen wiirden.?*%

Eine in Kanada durchgefiihrte Studie, in der 371.131 Evaluationen, die Uber drei
Jahre durchgefiihrt wurden, auswertet wurden, kommt zu dem Ergebnis, dass
Eigenschaften der Studierenden (Vorwissen, erwartete Note, Anwesenheit) oder
Eigenschaften des Kurses (Arbeitsbelastung, Dauer, Zeitpunkt) zwar einen gewis-
sen Einfluss auf die Bewertungen der Studierenden haben, dies aber nur minimal.
Die Autoren kommen zu dem Schluss, dass das Verhalten der Lehrperson die
entscheidende Rolle spielt.”® Dabei geht es aber nicht darum, nur lustigen und
unterhaltsamen Unterricht zu machen! Untersuchungen zeigen, dass an Hoch-
schulen ein seridser und achtender Umgang mit den Studierenden sowie auf das
Berufsbild ausgerichtete Inhalte mit einem angemessener Schwierigkeitsgrad
gefragt sind.?® Ein hoher Unterhaltungswert kann sich zwar durchaus auf die Be-
wertungen der Studierenden niederschlagen, er kann aber auch Folge einer guten
Lehrqualitdt sein und wirde damit zur Lerneffektivitdt des Unterrichts beitragen,
denn es zeigt sich, dass Studierende sich die Inhalte solcher Vorlesungen besser
merken kdnnen®* — und damit wére eine gute Evaluation aus didaktischer Sicht
gerechtfertigt.?! P23

“You get a better notion of
the merits of the dinner
from the guests that you
do from the cook." Aristoteles

es aus padagogischer Sicht in jedem Falle wichtig, ihre Reaktion auf den

' Unterricht zu kennen. In diesem Sinne muss das Hauptziel der studenti-
schen Evaluationen nicht eine absolute Bewertung der Dozierenden sein,
sondern sollte vielmehr als Hilfe gesehen werden, den eigenen Unterricht
auf die Zielgruppe der Studierenden abzustimmen.*®

\/ Da die Studierenden die eigentliche Zielgruppe des Unterrichts sind, ist
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1.7. Lernprinzipien umsetzen

Die Ausbildungsforschung konnte aber bestimmte Lernprinzipien identifizieren, die nachweislich
zu einem groBeren Lernerfolg fiihren.>*>* Obwohl diese teilweise schon lange bekannt sind,
werden sie in der Unterrichtspraxis — insbesondere an Hochschulen — erstaunlich wenig beacht-
et.3? Natiirlich sollten diese Lernprinzipien vor allem auch den Studierenden bewusst sein (und
wir bieten dazu ein Seminar im ersten Semester an), aber auch wir als Dozierende kénnen die
Lernumgebung so gestalten, dass die Studierenden dazu gedrangt werden, diese Prinzipien er-

folgreich umzusetzen.

. . . i What's your
Im Folgenden habe ich nun sieben Lernprin- Prior Knowledge name?
zipien zusammengestellt, die mir besonders rele- ?

vant fr den Unterricht an der Claudiana erschein- . A ’ | o " v
en. Jeder kann frei flr sich Gberlegen, auf welche . a0
Art und Weise diese Prinzipien durch die eigene - :
Unterrichtgestaltung umgesetzt werden kénnten. w il & dx =B

Prior knowledge - Die Studierenden bringen immer Vorwissen mit, und neue Informationen
werden durch die Brille dieses Vorwissens betrachtet und interpretiert. Lernen wird deshalb
haufig als nichts anderes als die Integration von neuem Wissen in bereits bestehendes Wissen
beschrieben. Wenn dies nicht moglich ist, weil der Inhalt nicht verstanden wird, dann werden
Informationen sehr viel schwieriger behalten.®® Vorwissen, welches brach liegt, bringt allerdings
nichts - es muss zur richtigen Zeit (durch die Unterrichtsmethodik) aktiviert werden. Darauf ist
vermutlich auch der groBere Lerneffekt in Gruppenarbeiten zurlickzufihren, denn hier kann das
Vorwissen der Teilnehmenden sehr intensiv aufgerufen werden.*® Aber auch beim Fron-
talunterricht im Plenum sollte man sich Uberlegen, wie das man Vorwissen der Studierenden
aktivieren kodnnte (Brainstorming, bestehende Erfahrungen sammeln, buzz-groups, Fragen
stellen, kleine Aufgaben geben...).*’

Level of difficulty - Der Schwierigkeitsgrad einer Lehrveranstaltung sollte dem Ausbildungs-
stand entsprechen: Aufgaben sollten nicht zu schwer, aber eben auch nicht zu leicht sein. Wenn
Studierende ihr Gehirn anstrengen mussen, dann geht zwar das initiale Lernen etwas langsamer
vonstatten, aber daflir profitiert das Langzeitgedachtnis, welches gerade durch das aktive und
angestrengte Aufrufen von Informationen gestérkt wird.*® Das so genannte spoon-feeding (den
Studierenden alles ,,auf dem silbernen Tablett servieren™) arbeitet gegen dieses Prinzip. Deshalb
ist es sinnvoll, unvollstdndige Unterlagen zu geben. Dazu spater mehr.

Cumulative review - \Wenn Studierende lernen, dann sollten sie zu Beginn immer kurz die In-
halte wiederholen, die sie zuvor gelernt haben. Das starkt das Gedachtnis und hilft ihnen, die
neuen Informationen in bereits bestehende einzubauen. Ein verteiltes Lernen férdert vor allem
den langfristigen Lernerfolg.® Aber nicht nur beim Lernen an sich kann dieses Prinzip umge-
setzt werden — auch der Unterricht kann mit einer kurzen Wiederholung der letzten Stunde be-
gonnen werden. Am wirkungsvollsten ist es, wenn die Studierenden selbst aktiv in diese Wie-
derholung eingebunden werden. Der Stoff der letzten Stunde kann zum Beispiel (iber formative
Tests, kleine Aufgaben oder einen Quiz aufgerufen werden.* Klar, diese Wiederholungen kén-
nen nicht allzu ausfiihrlich sein, da sonst zu viel Unterrichtszeit verloren geht - aber fiir die Stu-
dierenden zahlt es sich spater beim Lernen aus. Fir Lehrende sind solche Wiederholungs-
einheiten oft frustrierend, weil man das Geflihl hat, die Studierenden hatten den gelehrten Stoff
sofort vergessen. Damit muss man aber bei nheuen Inhalten rechnen! Da aber das Wiederholen
bereits behandelter Inhalte flir die Studierenden wesentlich einfacher ist, als das Neulernen,
beugen wir mit Wiederholungen vor allem auch dem zukiinftigen Vergessen vor!*

Deep questions - Wenn die Studierenden das grundlegende Wissen zu einer Thematik Uber-
schauen, sollte man als Lehrender méglichst tiefgreifende Fragen dazu stellen.® Mit tiefgreif-
enden Fragen sind solche gemeint, die mit ,Warum®, ,Wie', ,Was ware, wenn..." starten (anstatt
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mit ,wer', ,was', ,wo', ,wann'). So formulierte Fragen erfordern Antworten mit kausalen Erklar-
ungen und decken zugrundeliegende Mechanismen auf.** Sie machen (ibergreifende Konzepte
deutlich und férdern so ein tieferes Verstandnis. Wir kédnnen hoffen, dass, wenn wir als Do-
zierende solche Fragen stellen, die Studierenden anfangen, sich beim Lernen selbst komplexe
Fragen zu stellen - anstatt nur Fakten auswendig zu lernen. Aber man sollte sich immer be-
wusst sein, dass die Studierenden zunachst Gber ein Grundwissen verfiigen missen, um tiefe
Fragen beantworten zu kdnnen. Bevor man eine Sprache sprechen kann, muss man halt die
Vokabeln biiffeln.

Anchored learning - Dabei geht es um die “Verankerung” von Inhalten im Gedachtnis anhand
von Geschichten oder Beispielen aus der realen (Berufs-)Welt.>> Die Ausbildung in den Gesund-
heitsberufen bietet vor allem in den hoéheren Semestern sehr gute Gelegenheiten, lber Pa-
tienten-Fallbeispiele oder Problematiken aus dem Arbeitsalltag die Praxisrelevanz der Inhalte
deutlich zu machen. Etwas kniffliger ist es, flir die naturwissenschaftlichen Grundlagenfacher
geeignete Beispiele mit Praxisrelevanz flir den Beruf zu finden. Je authentischer die Geschichten
oder Falle von den Dozierenden erzahlt oder berichtet werden, desto besser werden sie von den
Studierenden behalten. Wenn die Studierenden die Relevanz der Inhalte fiir die Lésung von
Problemen aus ihrem zuklinftigen Berufsalltags erkennen, werden sie genauer zuhdren, besser
verstehen und mehr behalten. Sie sind stirker motiviert, die Inhalte wirklich zu lernen.*? Es
geht also darum, mdglichst viele Unterrichtsinhalte mit Beispielen zu illustrieren.

Testing effect - Die Ausbildungsforschung hat ziemlich eindeutig gezeigt, dass vor allem das
aktive Aufrufen von Informationen aus dem Gedachtnis dazu flihrt, dass Inhalte auch langfristig
behalten werden.”® Dies ist als testing effect bekannt. Im Grunde ist das sehr einleuchtend,
denn wenn wir wirklich etwas sicher lernen muissen, dann testen wir uns — wie z.B. beim Voka-
bel lernen. Aber auch im Unterricht sollten wir diesen Effekt nutzen, um den Lernerfolg der Stu-
dierenden zu férdern. Wir kdnnen haufige kleine Tests zu den behandelten Inhalten, die nicht in
die Endnote einflieBen, austeilen und dazu die (korrigierenden) Riickmeldungen geben. Mehr zu
diesen als ,formativ" bezeichneten Tests im Kapitel der Priifungen.

Spaced practice - Fir das Lernen gilt, dass eine kontinuier- — L
liche Infusion sinnvoller ist als die einmalige Verabreichung als X - “‘ -
Bolus. Studierende lernen langfristig mehr, wenn sie ihre Arbeit “abd 4 A ) Y
Uber das Semester verteilen, als sich direkt vor der Priifung in . &' J

kurzer Zeit samtliche Inhalte ins Hirn pressen.

Im Englischen wird dies als cramming bezeichnet. Dabei handelt es sich wohl um das Resultat
des zutiefst menschlichen Phdnomens, anstrengende Arbeit so weit wie mdglich zu verschieben
(Lernen erfordert eine Hirntatigkeit mit hohem Glucose-Verbrauch!). Klar, es liegt in erster Linie
in der Hand der Studierenden selbst, einen Lernplan flir das Semester anzulegen (und wir
fuhren dazu zu Beginn der Ausbildung ein Seminar durch), aber auch hier kénnen wir durch die
Planung unseres Unterrichts als Dozierende unseren Beitrag leisten. Zunachst sollten wir ver-
suchen, den Unterricht nicht in zu groBen Blécken anzubieten, sondern in kleinere Einheiten
Uber langere Zeit verteilen. Studien zeigen, dass dann der langfristige Lernerfolg deutlich (1)
groBer ist.** Mégliche Erklarungsansitze dafiir sind: (1) Der Kontext &ndert sich, dadurch
kommt es zu mehr Aufrufsignalen fir das Erinnern (cues), (2) das aktive Aufrufen der Informa-
tionen findet beim verteilten Unterricht haufiger statt (retrieval) und/oder (3) das Arbeits-
gedachtnis ist limitiert, im Blockunterricht kommt es daher zur kognitiven Erschépfung (cog-
nitive load theory™). Leider ist es an der Claudiana aus organisatorischen und 6konomischen
Grinden — gerade bei Dozierenden, die von weit her kommen — oft nicht mdglich, den Un-
terricht optimal Gber das Semester zu verteilen. Aber wir kénnen zum Beispiel durch die frih-
zeitige Kommunikation klarer Lernziele, durch das Aufbrechen von Blockstrukturen durch aktive
Wiederholungen vorangegangener Kerninhalte oder mittels zwischenzeitlicher formativer
Wissenstests das kontinuierliche Mitlernen der Studierenden zumindest anregen.
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2. Unterricht durchfiihren

Einleitung

Man findet in der Literatur eine ganze Reihe von Qualitatskriterien flir guten Un-
terricht. Da die Studienplane der Claudiana groBtenteils auf die klassische Form
des Frontalunterrichts ausgerichtet sind, habe ich im Folgenden flir diese Art der
Plenardidaktik Kriterien zusammengetragen, von denen man ausgeht, dass sie
den Unterricht lerneffizienter machen. Die Umsetzung dieser Kriterien flihrt also
zu wirksamem Unterricht und in der Regel auch zu guten studentischen Lehr-
beurteilungen, da die Studierenden als Adressaten der Lehre intuitiv einen lern-
effizienten Unterricht erkennen kénnen.

Als groBte Gefahr des klassischen Frontalunterrichts gilt, dass die Studierenden zu
passiven Informationsempfangern werden.* Wenn Lernen als aktiver Prozess auf-
gefasst wird, muss diese Methodik des Unterrichtens fast zwangslaufig als wenig
lerneffizient eingeschatzt werden.

Wir haben es also mit drei Hauptproblemen zu tun:*

(1) Die Konzentration beim Zuhéren fallt ab,
(2) die Studierenden bleiben passiv, und
(3) wir haben kaum Riickmeldung, ob alles verstanden wurde.

Dementsprechend geht es beim des Frontalunterrichts vor allem darum,

(1) die Aufmerksamkeit Uber langere Zeit aufrechtzuerhalten,
(2) die Studierenden aktiv in den Unterricht einzubinden, und
(3) das Verstandnis der Inhalte zu priifen und sicherzustellen.

Die Merkmale flir guten Unterricht habe ich in drei Gruppen gegliedert:
2.1. Unterricht strukturieren,
2.2. Studierende aktiv einbeziehen sowie
2.3. Prasentieren und Vortragen.

AnschlieBend folgen noch ein paar Hinweise zu:

2.4. PowerPoint® sinnvoll nutzen
2.5. Unterlagen fiir Studierende erstellen und
2.6. positives Lernklima schaffen.

Fir alle genannten Punkte gibt es im Folgenden ein paar Tipps!
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2.1. Unterricht strukturieren “Tell them what you
i are going to tell them -

Die 5-Punkte-Formel tell them - tell them

,Sag' zunachst, was Du sagen wirst - dann what you fold them.”

sage es - dann sag', was Du gesagt hast.”
Diese aus dem Englischen Ubersetzte sprichwortliche Formel, urspriinglich wohl
vom Militér benutzt, hat sich — um zwei Punkte erweitert — auch als Grundgeriist
zur Strukturierung jeglicher Art von Vortragen und Vorlesungen bzw. flir den
Frontalunterricht bewahrt.?*!% Ich finde, es ist im Zweifelsfall ein guter Rat, sich
an diese Grundstruktur im Unterricht zu halten. Die einzelnen Punkte sind auf den
folgenden Seiten beschrieben.

1. Einstieg: Aufmerksamkeit und Interesse wecken (10%) - Um in eine
Thematik einzusteigen, bietet es sich an, mit einem berufsbezogenen, authen-
tischen Beispiel mit Praxisbezug und hohem Identifikationswert fir die Stu-
dierenden zu starten.*® Man kann mit einem Problem, einem persénlichen Erlebnis
oder einem Kklinischen Fall beginnen. Dies macht die Relevanz des folgenden Un-
terrichts deutlich, der Sinn wird erkannt und die Lernziele werden sich flir die Stu-
dierenden logischer erschlieBen. Das Erkennen der Relevanz hilft ihnen, intrinsi-
sches Interesse fiir die Inhalte zu entwickeln.* Die ,graue Theorie", die anschlieB-
end folgt, wird immer dann spannend, wenn deutlich wird, welche praktisch rele-
vanten Sachverhalte durch sie letztlich erklart werden kdnnen. Im englischen
Sprachraum spricht man auch gerne vom WIIFM (What'’s in it for me?): Warum ist
es flir die Studierenden jetzt wichtig, den folgenden Unterricht aufmerksam zu
verfolgen?

2. Lernzielkommunikation: Sagen, worum es geht (5% ) - Nach dem Auf-
zeigen der Relevanz erfolgt ein kurzer Ausblick auf das Kommende mit der Lern-
zielkommunikation. Entscheidend fur die Effektivitat eines Unterrichts ist es, dass
die Studierenden den Aufbau und die erwarteten Lernziele bereits zu Beginn ken-
nen.* Dies gibt Struktur vor und die Studierenden wissen, worauf es ankommen
wird. Es ermdglicht ihnen das Anfertigen Ubersichtlicher und spater gut verstand-
licher Aufzeichnungen und unterstiitzt somit den Lernerfolg.>**® Und tatsachlich
bewerten Studierende einen gut strukturierten Unterricht in Lehrbeurteilungen
auch bedeutend besser.”

3. Prasentation der Hauptinhalte (75% ) — Wir als Dozierende sind in der Re-
gel zufrieden, wenn wir mit unserem Stoff durchgekommen sind. Das gut ge-
meinte ,alles erzahlen zu wollen" zahlt jedoch zu den haufigsten Fehlern von
Lehrenden mit geringer Unterrichtserfahrung.?® Hier besteht vor allem durch
PowerPoint®-Folien die groBe Verlockung, méglichst viele Informationen auf
Folien zu bringen. Man muss sich aber klar machen, dass der Lerneffekt mit dem
Ansteigen der Stoffmenge und der Schnelligkeit des Unterrichts eher abnimmt.>?
Verstehen und Lernen sollten wichtiger sein als unbedingt alle geplanten Punkte
durchzunehmen. Deshalb sollte sich eine Unterrichtsstunde auf wenige aus-

24



gewahlte Hauptpunkte konzentrieren und Zusammenhange verdeutlichen; wenn
PowerPoint® genutzt wird, sollten die Folien nur wenig Text aufweisen. Weiteres
Lernen von Detailwissen eignen sich die Studierenden (die durch den Unterricht
fur die Thematik motiviert wurden) im Selbststudium an. Dies soll allerdings nicht
bedeuten, dass durch Details bestimmte Sachverhalte nicht sehr interessant und
spannend gemacht werden kdnnen. Ein einfaches, flir das Lernen sehr effektives,
aber wenig genutztes Mittel in Vorlesungen ist der periodische Einbau von kurzen
Wiederholungen.”?

4. Fazit: Zusammenfassung und Kernbotschaften (5% ) - Gegen Abschluss
des Unterrichts steigt die Aufmerksamkeit der Studierenden in der Regel noch
einmal deutlich an. Was am Ende gesagt wird, wird daher besonders gut be-
halten. Deshalb ist es sinnvoll, hier die wichtigsten Botschaften als sogenannte
Take Home Message (THM) kurz zusammenzufassen. Dies sollten weder zu
wenige noch zu viele sein, etwa drei bis fiinf Punkte werden empfohlen.>

5. Appell zum Handeln (5% ) - AbschlieBen sollte der Unterricht mit einem
Ausblick auf die Themen der nachsten Stunde und mdoglichst einem Appell zum
Handeln: Konkrete Hinweise fir die Studierenden auf z.B. bestimmte gezielt aus-
gesuchte Literatur, um das behandelte Thema zu wiederholen, zu festigen und zu
vertiefen, sind wichtig flir den langfristigen Lernerfolg. Dabei sollte die obligato-
rische Literatur Uberschaubar sein, d.h. von den Studierenden in der von den
ECTS-credits vorgegebenen Zeit zu bewaltigen sein. Lange Literaturlisten schreck-
en die Studierenden davon ab, sich Gberhaupt etwas anzuschauen. Solche Anga-
ben sollten flr Interessierte in die weiterfihrende Bibliografie gegeben werden.

“Non usare la lezione frontale non interattiva come strumento
didattico principale. Privilegiare invece modalita interattive.
La lezione ex cathedra rimane lo strumento pit utilizzato nella
formazione medica, dai corsi di laurea alla formazione conti-
nua, spesso nella pit completa ignoranza dei principi elemen-
tari della comunicazione e della gestione d'aula e tipicamente
con |'ausilio di diapositive confusive, troppo ricche di testo,
poco leggibili, sulle quali, invece che sull'uditorio, si concentra
I'attenzione del docente (karaoke didattico). Queste modalita
di didattica sono associate a scarsa attenzione da parte della
maggior parte dei discenti e scarsa ritenzione dei contenuti.”

Newsletter N. 29, April 2015 der SIPeM (Societa Italiana di Pedagogia Medica)
www.pedagogiamedica.it

Teacher Training: Im Didaktik-Workshop wenden wir die 5-Punkte-Formel auf die Lehrproben
der Teilnehmenden an.
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2.2. Studierende aktiv einbeziehen

Studierende lernen im Unterricht mehr, wenn sie aktiv eingebunden werden.>>>°

Als groBe Gefahr des Frontalunterrichts gilt, wie bereits erwahnt, die passive
Haltung der Zuhorer als Informationsempfanger. Namhafte Autoren sind Uber-
zeugt, dass es nicht die Anzahl der Zuhoérer ist, die bestimmt, ob eine Vorlesung
interaktiv sein kann oder nicht.”” Es liegt vor allem am Unterrichtsstil und an den
verwendeten Methodiken, ob eine passive Haltung der Studierenden zugelassen
wird. Sicher ist es schwieriger in groBen Klassen eine Interaktion zu erzielen als in
kleinen — man konnte es aber auch so sehen: Es stellt eine besonders interes-
sante Herausforderung dar! Dabei ist zu bedenken, dass Aktivitat nicht unbedingt
mit Sprechen oder kdrperlicher Aktivitat gleichzusetzen ist. Man weil3 heute z.B.
durch das so genannte neuro-imaging, dass das ,verinnerlichte Nachvollziehen®
von Tatigkeiten die gleichen Hirnregionen stimuliert, als wenn die Tatigkeit tat-
sachlich ausgefuhrt wirde. Studierende kdnnen also durchaus aktiv sein, auch
wenn sie nichts tun oder nicht sprechen. Bereits durch das Fragenstellen kdnnen
sie aktiviert werden, weil sie darliber nachdenken, wie sie eine Frage beantworten
oder eine Aufgabe lésen wiirden. Ein weiterer bereits genannter Schwachpunkt
der Frontalvorlesung ist, dass die Konzentration der Zuhorer nachlasst und die
Gedanken anfangen, unwillkiirlich umher zu schweifen.”® Die Aktivierung der Stu-
dierenden durch Medienwechsel, Fragen oder Aufgaben in kurzzeitigen Abstdanden
ist demnach fiir eine lerneffiziente Vorlesung unerldsslich.** Dies honorieren die
Studierenden auch in den Lehrbeurteilungen. Untersuchungen zeigen namlich, wie
weiter oben bereits erwahnt, dass lustiger und unterhaltsamer Unterricht allein
nicht ausreicht, um gute Bewertungen durch Studierende zu erhalten. Studierende
an Hochschulen mdgen es, wenn sie in sinnvoller Weise auf einem angemessenen
Schwierigkeitsniveau aktiv in den Unterricht einbezogen werden.?°

Fragen stellen

Fragen sind ein altbewahrtes und einfaches Mittel, Interesse und Aufmerksamkeit
zu erzeugen.®® Sie sind auch lerntheoretisch effektiv, denn um Fragen zu beant-
worten, missen Informationen aktiv aus dem Gedachtnis aufgerufen werden. Da-
durch werden im Gehirn Lernvorgange ausgeldst. Bereits rhetorische Fragen kdn-
nen die Studierenden aktivieren. Unglinstig, gerade zu Beginn eines Unterrichts,
sind geschlossene Faktenfragen, die die Botschaft vermitteln ,Ich weiB es, ihr
nicht!™. Diese Fragen sollten erst im spateren Verlauf eines Unterrichts auf-
tauchen. Ein Fehler der haufig gemacht wird, ist, nach einer Frage nicht aus-
reichend Zeit zu lassen. Untersuchungen zeigen, dass Dozierende die Wartezeit
weit unterschatzen und meist weniger als 1 Sekunde warten, wahrend die
Studierenden zum Beantworten einer konvergierenden Frage (Frage nach Fakten-
wissen) etwa 9 Sekunden und bei einer divergierenden Frage (offene Frage, die
auf den Input der Studierenden ausgerichtet ist) bis zu 33 Sekunden Zeit be-
nétigen.®! Und dabei korreliert die Linge des Intervalls, die Studierenden bis zur
Wortmeldung brauchen, nicht mit ihrem Wissensstand! Man kann nach dem
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Stellen einer Frage innerlich zligig bis 10 zahlen (~ 5 Sekunden). Kommt keine
Reaktion, formuliert man die Frage um, in dem man zusatzliche Informationen
gibt, ohne jedoch die Losung zu verraten (Kaskade-Technik). Man muss folgendes
bedenken: Fragen sind grundsatzlich flir die meisten Studierenden ein be-
drohlicher Stimulus: Es besteht die Gefahr, sich durch eine ,dumme" Antwort
beim Dozenten (der einen spater prift!) zu blamieren oder — andererseits - bei
den Studienkolleginnen als ,Streber" zu gelten. Es ist wichtig, ein emotional sich-
eres, positives Lernklima herzustellen und die Fragen in einer nicht bedrohlichen
Weise zu stellen.”” Melden sich immer nur dieselben Studierenden, wihrend an-
dere immer still bleiben, kann man die Methodik der Murmelgruppen (buzz-
groups) mal probieren.

Buzz groups

Eine alternative Moglichkeit zur Interaktion - auch mit ei-
ner groBen Anzahl an Zuhdrern - bietet die Methodik der
buzz groups.>* Dabei wird den Studierenden 1 bis 3 Minu-
ten Zeit gegeben, mit dem Sitznachbarn zu diskutieren.
Der Arbeitsauftrag flir buzz groups kann z.B. die Antwort auf eine Frage, eine klei-
ne Aufgabe oder die Zusammenfassung des zuvor behandelten Themas sein. Viele
Studierende brauchen diese Gelegenheit, um ihre Ideen zunachst in einem sicher-
en Umfeld zu testen, bevor sie sich trauen, sie in einer gréBeren Gruppe zu offen-
baren. Die Angst, die Kontrolle tber das Auditorium zu verlieren, gibt sich in der
Regel, wenn sich Lehrperson und Studierende an die Methodik gewdhnt haben.
Aber es braucht Ubung: Zu simple ,Ja/Nein'-Fragen sind ebenso zu vermeiden wie
Aufgaben, die zu viel Diskussionsspielraum lassen. Mit etwas Ubung ist dies eine
ganz starke, Uberall spontan einsetzbare alternative Methodik.

Verstandnis priifen
»,Gibt es noch Fragen?" Diese fast routinemaBige Aufforderung, mit der versucht
wird festzustellen, ob alles verstanden wurde, ist in etwa gleichbedeutend mit , Ich
bin mit diesem Thema fertig". Je groBer das Auditorium, desto unwahrscheinlicher
ist es, dass jemand darauf reagiert. Aber: Gerade die mangelnde Riickmeldung
zum Verstandnis ist eine sehr ernst zu nehmende Kritik am Frontalunterricht. Wir
sollten daher regelmaBig sicherstellen, dass die Studierenden dem Unterricht fol-
gen konnen. Geben Sie den Auftrag, kurz die drei wichtigsten Punkte des zuvor
Behandelten zu notieren, projizieren Sie kurze Fragen oder geben Sie Gelegenheit
selbst Fragen zu formulieren. Solche ,ad hoc" Rickmeldungen kénnen gut durch
buzz groups stimuliert werden. Fir groBe Horsale wird in neuster Zeit das Audlien-
ce Response Systemn (ARS) propagiert, bei dem in Quiz-dhnlicher Weise Fragen
projiziert werden. Jeder Zuhorer wahlt eine Antwort, der Dozent erhalt eine Riick-
meldung Uber den Wissensstand und das Gesamtergebnis kann sogar fur alle in
Echtzeit sichtbar gemacht werden. Die Claudiana verfiigt zurzeit nicht Uber eine
solche Technik (sie kann auch nur sinnvoll eingesetzt werden, wenn sie geubt und
beherrscht wird). Aber: Auch ohne elektronische Einrichtung kann man mittels
Verteilung farbiger Kartchen ein ahnliches Rickmeldesystem aufbauen. Eine
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andere Mdglichkeit ist es, formative Tests (= Tests, die nicht flir die Note zahlen)
durchzuftihren und einzusammeln. Dazu spater mehr.

~ Man sollte sich nicht von der anfanglichen Passivitat der Studierenden
f! \ entmutigen lassen. Menschen haben das Bediirfnis sich einzubringen,
aber scheuen sich davor, sich zu blamieren!

2.3. Prasentieren und Vortragen

Eine gute Planung und Organisation des Unter-
richts kann umsonst sein, wenn die Inhalte nicht
attraktiv und didaktisch geschickt vorgetragen wer-
den. Es konnte gezeigt werden, dass Lehrpersonen
ihre Vortragsweise durch Kenntnis von Prasenta-
tionstechniken tatsachlich deutlich verbessern
kénnen und dass dies auch mit einem grdBeren
Lerneffekt bei den Studierenden einhergeht.®?

Sprache/Sprechen

Ganz klar, unterrichten erfordert auch rhetorische Fahigkeiten. Aligemein wird em-
pfohlen, klar und deutlich zu sprechen, vor allem nicht zu leise und nicht zu
schnell. Pausen geben dem Gehirn Zeit fir die Konsolidierung von Inhalten. Man
sollte unbedingt vermeiden, vorbereitete Texte (von Folien) abzulesen; dies wird
erfahrungsgeméB von den Studierenden zurecht sehr schlecht bewertet.®?

Non-verbale Kommunikation

Zu Gestik und Mimik sollte man sich keine Gedanken machen. Sie wirken natr-
lich, wenn man sich auf den Inhalt des Unterrichts konzentriert. Der Blickkontakt
mit den Zuhdrern muss allerdings haufig bewusst aufgenommen werden (dies
kann man Uben).

Einsatz visueller Medien

Der Einsatz von visuellen Medien ist didaktisch sinnvoll. Inhalte, die wahrend des
Unterrichts auch visuell prasentiert werden, werden sowohl kurz- als auch lang-
fristig besser erinnert.?**® Illustrationen, Grafiken, Fotos, Rdntgenbilder, Tabellen
oder die Zusammenfassung der wichtigsten Punkte des Unterrichts helfen den
Studierenden komplexe Sachverhalte zu verstehen. Aber: Wenn visuelle Medien
eingesetzt werden, miissen die projizierten Abbildungen klar, einfach und gut les-
bar sein. Dies gilt als eines der wichtigsten Qualitatskriterien fiir Frontalvorlesung-
en und ist positiv mit studentischen Lehrbeurteilungen korreliert.”! Da heutzutage
sehr haufig PowerPoint® als Medium im Unterricht eingesetzt wird, dazu im Fol-
genden ein paar Hinweise.
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2.4. PowerPoint® sinnvoll nutzen

Ursprlinglich als Software zur Erstellung von Overheadfolien ent- —
wickelt, hat der Einsatz von PowerPoint® im Unterricht durch den '
Kauf durch Microsoft® (Microsoft Corporation, Chicago, IL, USA)
und den Einbau in das Office-Paket im medizinischen Unterricht
Anfang dieses Jahrhunderts weltweit sprunghaft zugenommen.

PowerPoint® ist hervorragend geeignet, um Lehrvortrdge zu strukturieren.®® Die
Erstellung der Folien zwingt die Lehrperson praktisch, sich (ber die Struktur des
Unterrichts Gedanken zu machen. Davon profitieren die Studierenden, denn die
Folien bilden die innere Logik des Aufbaus des Unterrichts ab und erleichtern es
ihnen, den Lernprozess entsprechend zu gliedern. Dementsprechend bewerten
Studierende einen klar strukturierten Unterricht in Lehrbeurteilungen bedeutend
besser.>* Auch die Lehrperson profitiert, weil eine einmal erstellte slide-show sie
(notfalls auch bei schlechter Vorbereitung) durch den eigenen Unterricht leitet.

Didaktisch gesehen werden PowerPoint®-Présentationen zum Problem, wenn die
Folien in einer Geschwindigkeit gezeigt werden, die es den Studierenden kaum
noch ermdglicht mitzudenken.®*®> Auch der sogenannte split-attention effect kann
zum Problem werden, und zwar vor allem dann, wenn vollgeschriebene Folien ge-
zeigt und parallel dazu ein mindlicher Vortrag gehalten wird. Die Aufmerksamkeit
der Studierenden muss hin und her springen (sich ,splitten™), wobei Informa-
tionen verloren gehen (versuchen Sie mal, beim Friihstick Zeitung zu lesen und
gleichzeitig die Nachrichten im Radio zu héren...).% P19

Studentische Befragungen zeigen eine zunehmende Unzufriedenheit mit diesem
Medium. So hat eine Untersuchung mit 211 Hochschul-Studierenden in GroB-
britannien ergeben, dass der Faktor, der am starksten in Zusammenhang mit
Langeweile und Frustration im Unterricht steht, der Gebrauch von PowerPoint®
ist.” Aus einer anderen Studie stammt dieses Zitat eines Studenten:

ﬁ—le moves on fo his second slide filled with several bullet points, same

design scheme. I read each one quickly, trying fo make sense of them as he
talks. I am surprised and confused they do not seem to match any topics I
have just heard. Maybe he's not presenting them in order. When I am done
reading all the points, I shift my attention more thoroughly back to the
lecturer. I realize I have missed the last bit of what he has been saying
again. He flips to the next slide, pauses to look at it briefly and, before I
can finish reading the second slide, he flips to the next slide. Once more, I

Qel as if I've missed something crucial.” student >4 /
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Auch an der Claudiana beobachte ich in den letzten Jahren zunehmend stu-
dentische Kommentare in den Lehrbeurteilungen, die den Einsatz von Power-
Point® kritisch sehen. Hier eine kleine Auswahl:

“Insegna con tanti mezzi
diversi, la lezione non & mai

noiosa.”
Lehrbeurteilung Claudiana, anonym

"Kein Power-Pointlll Hurra! Mitdenken, mitzeich-
nen und durch logische und praktische Beispiele
aktivam Unterricht teilnehmenllll SUPER BIN BE-
GEISTERTHI" Lehrbeurteilung Claudiana, anonym

_—7 Ve
\ _— "Zuviel Stoff in kurzer Zeit;

(“Sehr' viele Patientenbeispiele, freies S ?owerponnf ware der
Unterricht besser.

Erzdhlen ohne dauernde Powerpoints. Lehrbeurteilung Claudiana, anonym

Man denkt mit und hort gerne zu!”
Lehrbeurteilung Claudiana, anonym
Ve
"Die slides wurden einfach abgelesen,

im Selbststudium hdtte ich in der
selben Zeit mehr geschafft"

Lehrbeurteilung Claudiana, anonym

T

"Tante slides! ®"

Lehrbeurteilung
Claudiana, anonym

Wenn PowerPoint® genutzt wird, tendierenden Dozierende dazu, ihre Vortrage zu
uberladen (um alle Inhalte abgedeckt zu haben) und fangen an, von der Lein-
wand abzulesen (,karaoke didattico"). Vor allem die im Dunklen vorgeflihrten
,Diashows" erinnern manchmal eher an multimediale Lehrfilme, als an echte Vor-
lesungen in Form eines sozialen Lehr- und Lernereignisses, das zwischen Lehr-
person und Studierenden stattfindet.®® Die Studierenden haben das Gefiihl, , die
Leinwand stehe zwischen ihnen und der Lehrperson®. Auch besteht die Gefahr,
dass sich die allgegenwartige Gewohnheit verbreitet, Wissen in einer fixen
Reihenfolge von Stichpunkten, den so genannten bullet points, weiterzugeben,
denn dieser Stil wird durch die programmierten Voreinstellungen der Software, die
eher zur Erstellung verkaufsorientierter Prdasentationen geeignet sind, vorge-
geben.? Um diese Voreinstellungen zu umgehen braucht es aber entsprechende
Ubung im Umgang mit der Software und ausreichend Zeit; beides ist oft nicht
vorhanden. PowerPoint® hat inzwischen eine so starke Verbreitung gefunden,
dass Unterricht von Dozierenden oft mit der Erstellung von Folien gleichgesetzt
wird; das Medium hat wahrscheinlich die Vorstellung, wie vor einem Auditorium
zu unterrichten ist, grundlegend verdndert.*® P1% Alternative und fiir bestimmte
Lehrinhalte besser geeignete Unterrichtsmedien geraten in Vergessenheit. An der
Claudiana kommt es vor, dass Studierende von morgens 8.30 Uhr bis nachmittags
17.00 Uhr projizierte PowerPoint®-Folien prasentiert bekommen.
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Natiirlich ist dabei das Problem weniger PowerPoint® an sich, sondern die Art und
Weise, wie Lehrende damit umgehen. Empfehlungen gehen dahin, die Software
vor allem fir die Darstellung von Grafiken, Diagrammen und Abbildungen zur
Illustration zu nutzen, wahrend die Kerninhalte eines Unterrichts nach wie vor
besser mit Tafel und Kreide entwickelt werden, weil die Studierenden dabei
aktiver involviert sind und zum Mitdenken angeregt werden.®® Uberlegen Sie, ob
fir Ihren Unterricht grundsatzlich immer PowerPoint® notwendig ist. Informa-
tionen, die sich auf Folien befinden, kénnen vielleicht auch in anderer Form als
Skriptum den Studierenden zur Verfiigung gestellt werden. Wenn Sie PowerPoint®
nutzen, versuchen sie es didaktisch sinnvoll einzusetzen. Im Folgenden habe ich
ein paar Empfehlungen zur Gestaltung der Folien zusammengetragen:

Foliendesign - Grundsitzlich gilt: Je schlichter desto besser.?! P'?” Aufwendige
Gestaltung lenkt vom Inhalt ab, daher sollte man auf allen Ballast ohne didak-
tischen Wert verzichten. In hellen Raumen (wie meist an der Claudiana) ist es am
einfachsten, den Hintergrund weiB zu lassen und schwarz zu schreiben. Alternativ
wird der Hintergrund auch oft blau gemacht und die Schrift knallgelb oder weiB.
Dies bietet auch einen guten Kontrast, wird allerdings eher fiir dunkle Raume em-
pfohlen. Ausnahme: Fotos und insbesondere Rdntgenbilder wirken auf dunklem
Hintergrund scharfer. Farben sind auf dunklem Grund schwierig einsetzbar (z.B.
ist rote Schrift auf blauem Grund praktisch nicht lesbar) und jeder Projektor wird
die Farben in einer teils recht schwer vorhersehbaren Weise anders wiedergeben.
Ein dunkler Hintergrund hat auch den Nachteil, dass der Raum, der sowieso schon
etwas abgedunkelt werden muss, noch weiter verdunkelt wird, wahrend ein heller
Hintergrund durch Reflektion von der Leinwand den Raum aufhellt. Beim Aus-
drucken von Folien ist ein dunkler Hintergrund wegen des Farbverbrauchs ungtn-
stig und muss vorher geandert werden, Studierende kdnnen auf gedruckten Folien
kaum etwas erganzen, wenn der Hintergrund dunkel ist.

Informationsmenge auf den Folien - Da der Mensch nicht gleichzeitig lesen
und zuhdren kann, macht man mit textreichen Folien immer dem eigenen mind-
lichen Vortrag Konkurrenz. Was miindlich gesagt wird, sollte deshalb nur mit
kurzg(? 4L6|nd prazisen Formulierungen (z.B. mit Stichworten) unterstrichen wer-
den.”™P

Unglinstige Folie: Gunstige Folie: (nach Volkenandt 2002)

Vorgehen und Konzepte bei der Therapie
des primdren malignen Melanoms

— Wichtige Prinzipien — .
e Besonders *vichtig fiir die Therapie ist die ' '
Friherkennung ac- malignen Melanoms |

Malignes Melanom — Therapie

e Nach der Diagnosestenua erfolgt eine . o
operative Exzision mit einem acfinierten e Friiherkennung wichtig
Sicherheitsabstand

¢ In jedem Fall sind engmaschige klinische * Exzision mit Sicherheitsabstand

Nachkontrollen durchzufiihren e Nachsorae erforderlich

(Der Inhalt der Folie von links, wird hier mdndlich dazu erklart)
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Eine so genannte 5x7 Regel besagt: Nur 5 Worter im Titel, nicht mehr als 7 Zei-
len und weniger als 7 Wérter in der Zeile.”® Zu vermeiden ist vor allem eine , Text-
Bild-Schere": Folien- und Sprechtext passen nicht zusammen. Wenn auf den Fo-
lien nur Stichworter erscheinen, ist es leichter die Inhalte frei zu erlautern. Das
wirkt auf die Zuhorer bedeutend besser, als wenn Folien abgelesen werden.
Lange Texte auf Folien sind daher unbedingt zu vermeiden (Ausnahme: Zitate).
Die Folien sollten auch mdglichst anmoderiert werden, d.h. es sollte zur nachsten
Folie mindlich Gbergeleitet und dann erst die Folie gewechselt werden. Das er-
leichtert das Zuhoren und wirkt sehr professionell. Wenn eine Folie erscheint und
die Lehrperson immer erst dann auf die Folie reagiert, signalisiert das den Studier-
enden eine mangelnde Vorbereitung. Sollten zwischen Folien plotzlich weitere Er-
klarungen nétig sein oder eine Interaktion durchgeflihrt werden, so kann man die
Prasentation durch die Taste ,B" (black) ausblenden (ebenfalls tiber ,B" wird die
Prasentation wieder eingeblendet). Ein verkleinerter Ausdruck aller Folien (z.B.
ausgedruckt als ,Notizseiten”) auf dem Pult erleichtert die Orientierung wahrend
des Unterrichts.

Schrift - Es wird allgemein empfohlen, eine nicht verzierte Schrift (z.B. Arial oder
Tahoma) einer verzierten Schrift (z.B. TimesNewRoman) vorzuziehen. Die Ver-
zierung macht den Text aus Entfernung schwerer lesbar. Textteile sollte man
durch Fettdruck hervorheben (nicht durch GROSSBUCHSTABEN, was ebenfalls
schwieriger lesbar ist). Der Text sollte immer so groB wie mdglich sein (niemals
unter 18, besser ist 24 oder 28). Generell wird empfohlen: Was mindlich gesagt
wird, muss nicht auch schriftlich zu lesen sein. Nutzen Sie die Folien, wie oben
dargestellt, fur Stichworter, Grafiken, Bilder, Tabellen oder Illustrationen. Stu-
dierende sehen es Ubrigens oft kritisch, wenn Sprachen gemixt werden, d.h. der
Text auf den Folien und der mundliche Vortrag sollte unbedingt in derselben
Sprache sein.

Animationen - Animationen sollen nicht vom Inhalt der Prasentation ablenken
und nur eingesetzt werden, wenn sie didaktisch einen Sinn haben. ,Erscheinen®
als Animation (d.h. ein Textteil erscheint erst in dem Moment, in dem wirklich
davon gesprochen wird) reicht didaktisch eigentlich immer aus.?!#/

Grafiken und Tabellen - Grafiken und Tabellen zur Darstellung und Verdeutlich-
ung der Inhalte sind gut. Allerdings brauchen die Studierenden immer Zeit, genau
zu verstehen, was dargestellt ist. Die Zeit, die die Zuhdrer brauchen, um eine Ta-
belle oder Grafik zu verstehen, wird meist deutlich unterschatzt. Tabellen und
Grafiken sollten aus diesem Grund fiir die Prisentation vereinfacht werden. Uber-
flissige Beschriftungen kdnnen geldscht werden, anderssprachige Begriffe (z.B.
Englisch) aus fertig ibernommenen Abbildungen sollten manuell berschrieben
werden, um einen Sprachenmix und Uberheblichkeitssignale zu vermeiden.

Teacher Training: Im Didaktik-Workshop diskutieren wir anhand der mitgebrachten Lehrpro-
ben der Teilnehmenden den sinnvollen Einsatz von PowerPoint” und die Gestaltung der Folien.
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2.5. Unterlagen fiir Studierende erstellen

Folienhandouts, Skriptum oder einfach nur mitschreiben lassen? Meistens stellt
sich bereits bei der Planung einer Lehrveranstaltung die Frage, was man den Stu-
dierenden an Unterlagen mitgeben sollte. Wahrend die Studierenden in jedem Fall
gerne Unterlagen der Lehrperson haben mdchten, weil sie das prufungsrelevante
Wissen abbilden,”® ist es unter Dozierenden umstritten, ob es sinnvoller ist mit-
schreiben zu lassen, PowerPoint®-Folien zur Verfiigung zu stellen oder ein Skrip-
tum auszugeben. Falls man sich entscheidet ein Skriptum zu erstellen, stellt sich
weiterhin die Frage, wie detailliert dies aussehen soll. Was also ist zu tun? Hier
sind ein paar Anregungen flir die Erstellung von Kursunterlagen:

Studierende mitschreiben lassen

Mitschreiben fordert die Eigenaktivitdt und das Einspeichern von Informationen
wahrend des Unterrichts, man spricht von encoding function. Wenn etwas Ge-
hortes in eigenen Worten niedergeschrieben wird, hilft dies, die Inhalte im Ge-
dachtnis zu konsolidieren, da das Schreiben zum einen eine Wiederholung dar-
stellt und zum anderen eine Art kognitive Elaboration bedeutet.”? Selbst wenn die
Mitschrift nie wieder gelesen wird, kann die Wahrscheinlichkeit, dass die Inhalte
erinnert werden, doppelt so hoch sein, als wenn nur zugehért wird.” Die Gefahr
beim Mitschreiben besteht darin, dass die Notizen unvollsténdig sind, da das Mit-
schreiben vom Vortrag ablenken kann. Wenn man Mitschriften von Studierenden
analysiert, kann man feststellen, dass sehr oft zentrale Punkte nicht notiert wer-
den und sich dies auch in Priifungsergebnissen niederschldgt.”* Zudem steht das
Mitschreiben einer aktiven Teilnahme am Unterricht im Wege. Wird also Material
im Vorfeld verteilt, sind die Studierenden vom Mitschreiben (teilweise) befreit und
kdnnen sich besser auf die Inhalte des Unterrichts konzentrieren und mitdenken.

Viele Lehrpersonen fiirchten allerdings, dass die Studierenden, wenn sie erstmal
im Besitz der Unterlagen sind, dazu tendieren, im Unterricht passiv zu bleiben.
Eine Studie aus jungerer Zeit mit mehr als 1000 Studierenden der Medizin hat
allerdings das Umgekehrte ergeben: Studierenden schrieben, wenn sie keine
Unterlagen erhielten, weniger im Unterricht mit. 7>

Es scheint, dass die Studierenden ausge- / | | \
gebene Unterlagen als Leitschienen wahr- Secondo me non darci le slide

end des Unterrichts nutzen, um sie gezielt | era controproducente perché
durch ihre eigenen Aufzeichnungen zu er- cosi, invece di ascoltare bene,
ganzen und daher dem Vortrag genauer | abbiamo copiato velocemente le
folgen. Aus diesem Grund sollten Unter- / sue slide. Cosi abbiamo perso
lagen klar und deutlich strukturiert sein. tante cose importanti.”

Lehrbeurteilung Claudiana, anonyy

33



PowerPoint®-Folien als handout

Heutzutage werden nur noch wenige Vorlesungen ohne die Hilfe des Computers
durchgefiihrt. Deshalb bedeutet die Ausgabe von Unterlagen meist die Umwand-
lung einer Prasentation in eine pdfFDatei und das Ablegen auf einem Server, der
fur die Studierenden zuganglich ist. In der Regel geht von den Studierenden ein
starker Druck aus, die Folien zu bekommen, da diese vom Dozenten selbst erstellt
wurden, und damit relativ sicher das prifungsrelevante Wissen abbilden und eine
wichtige Leitschiene fiir das Selbststudium darstellen.”

Das Dilemma besteht in den zwei entgegengesetzten Zielen der Folien: Fir die
Prasentation wahrend des Unterrichts sollte mdglichst wenig Text drauf sein, um
nicht vom Vortrag der Lehrperson abzulenken; die Folien sollten lediglich das Ge-
sagte durch Stichworte oder Abbildungen, wie oben bereits erldutert, unterstiit-
zen.®® Zu viele Informationen Uberlasten das Arbeitsgedéchtnis und sollten ver-
mieden werden.” Auf der anderen Seite produzieren Folien, die in diesem Sinne
erstellt wurden, als Aandouts eine Informationsleere und sind flir das Selbststu-
dium allein wenig geeignet.

Die ausgedruckten Folien bekommen dann
einen didaktischen Wert, wenn sie von den — i
Studierenden zum Unterricht mitgebracht und
durch eigene Aufzeichnungen erganzt wer-
den. Zu diesem Zweck kdonnen die Folien als
,Handzettel* mit ,3 Folien" in eine pdf-Datei
umwandelt werden. Die Software stellt dann
drei Folien in die linke Spalte und lasst in der
rechten Spalte freien Platz flir eigene Erganzungen. Auf diese Weise unterstlitzen
die ausgedruckten Folien den Lernprozess, weil sich die Studierenden auf den
Vortrag konzentrieren kdnnen. Das funktioniert aber nur, wenn die Folien so
rechtzeitig zur Verfligung stehen, dass die Studierenden sie ausdrucken und zum
Unterricht mitbringen kénnen. Sind die Folien nicht da, bringen wir die Studier-
enden in ein Dilemma: ,Bekomme ich die Folien wirklich? Sind alle dabei? Soll ich
jetzt mitschreiben, oder kann ich mich auf den Vortrag konzentrieren?"

Ein Skriptum erstellen ﬂber Dozent hmm

Ein richtiges Skriptum enthdlt nicht nur
Schlagworte, sondern vollsténdigen Text. Es
kann Aufgaben zur Vorbereitung des Unter- . :
richts, kleine Ubungen oder Tests enthalten. s d'e,, VRIS Vel
Der Lernprozess der Studierenden wahrend \km‘me' Lehrbeurteilung Claudiana, anonym )
des Unterrichts und wahrend des Selbststu-
diums kann durch ein Skriptum gesteuert werden. Ein Punkt, der kontrovers dis-
kutiert wird, ist allerdings, wie detailliert ein Skriptum ausgearbeitet sein sollte.
Detaillierte Skripten (detailed notes, completed notes) geben den Studierenden
die Mdglichkeit, auch nach langer Zeit alles nochmal genau nachzulesen (external
storage function).”® Viele Studien bestitigen den langfristen Lernvorteil solcher
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Unterlagen.?® P1>*77 Viele Lehrpersonen fiirchten allerdings, dass es den Studier-
enden zu leicht gemacht wird, dass alles sozusagen ,.auf dem Silbertablett prasen-
tiert" wird. Im Englischen spricht man von spoon-feeding. Es bestehen Bedenken,
dass die Studierenden im Unterricht gar nicht mehr aufpassen und keine Lehr-
blcher mehr verwenden.

Ein Kompromiss, der in der Literatur vorgeschlagen wird, sind die sogenannten
Skripten mit Liicken (partial handouts, guided notes, skeletal outline):"®”® Es han-
delt sich Unterlagen, in denen absichtlich freie Stellen eingebaut sind, die durch
die Studierenden wahrend des Unterrichts oder im Selbststudium ausgefillt wer-
den mussen. Solche Skripten stellen eine Leitschiene zur Verfiigung, die das An-
fertigen strukturierter Mitschriften unterstlitzt und das Vergessen wichtiger Punkte
verhindert, die aufgrund von (unvermeidlichen) Unachtsamkeiten oder Fehlein-
schatzungen im Unterricht auftreten. Wenn die Studierenden Uber eine vollstan-
dige Unterlage zur Prufungsvorbereitung verfligen wollen (und da koénnen wir
sicher sein!), missen sie entweder gut im Unterricht aufpassen oder spater im
Selbststudium nacharbeiten, um die vorhanden Licken zu erganzen. Bei der Nut-
zung solcher Skripten kommt es sogar vor, dass die Studierenden selbst die Lehr-
person im Unterricht daran erinnern, einen bestimmten Punkt zu behandeln, falls
dieser vergessen wurde. Studien zeigen, dass solche Unterlagen nicht nur beliebt
sind, sondern auch dazu flihren, dass sich die Studierenden starker am Unterricht
beteiligen, weil sie mehr Zeit zum Mitdenken haben, und dass sich dies auch in
besseren Priifungsergebnissen wiederspiegelt.>’*#% Wie detailliert das Skriptum
ausfallt und wie viele Llicken gelassen werden, soll dem eigenen Ermessen und
der eigenen Erfahrung iiberlassen sein.®

[In che cosa potrebbe essere migW
“Fare un ,dispensa’ al posto delle slides, perché sono
argomenti molto importanti anche in futuro; e sotto
forma di testo sarebbe pit facile da capire e sarebbe

\pil:l strutturato.” Lehrbeurteilung Claudiana, anonym )

Eine Art Skriptum mit Liicken kann auch mit PowerPoint® erstellt werden, denn es
mussen nicht unbedingt alle Folien ausgedruckt werden, oder die ausgedruckten
Folien muissen nicht alle Informationen enthalten. In diesem Fall bendtigt man
praktisch zwei Versionen: Eine vollstandige Version flr den Unterricht und eine
Version, in der Informationen geldscht sind, als Unterlage flr die Studierenden.
Diese erganzen dann wahrend des Unterrichts die Inhalte, die auf den Folien
fehlen, d.h. nur mittels der eigenen Mitschrift ergibt sich aus dem Foliensatz eine
vollstdndige Unterlage flir die Priifungsvorbereitung. Auf diese Art und Weise wird
sowohl die encoding function genutzt (Studierende mussen selbst mitschreiben)
als auch die external storage function (es steht eine gut strukturierte Unterlage
zur Verfligung, die auch nach langer Zeit noch gut verstandlich ist).
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2.6. Positives Lernklima schaffen

Die Herstellung eines positiven Lernklimas (oo : aria di
ist Voraussetzung fur eine freie Interaktion mit _S', p\e'ﬂce,p'va un ar'.a | super-
den Studierenden, die wiederum groBen Ein- | 'or'fa nei confronti dello stu-
fluss auf die Lerneffizienz des Unterrichts hat. | dente e magari senza di essa
Dabei spielen die folgenden Punkte eine wich- | avremmo rivolto piu domande.”
tlge Rolle: \ Valutazione docenza Claudiana. anonimcy

1. Studierende erkennbar ernst nehmen

e Zeitmanagement: Punktlich starten, pinktlich enden, Pausen planen

e immer neu vorbereiten, nicht immer denselben Standardvortrag halten

e Studierende spuiren lassen, dass ihr Lernerfolg im Mittelpunkt steht (wichtiger
als Selbstdarstellung der Lehrperson: weg vom Dozenten-zentrierten — hin zum
Studenten-zentrierten Unterricht)

e Evaluation durchfiihren (Wie haben die Studierenden den Unterricht erlebt?)

 Uberheblichkeitssignale vermeiden (Folien auf Englisch, zu viel Stoff, abge-
hobene Fachausdrticke, lustloser Vortrag, mangelnder Respekt vor dem Aus-
bildungsstand der Studierenden)

" From the sage on
the stage to the
guide on the side."

2. Die Art, Fragen zu stellen

e Mit offenen, divergierenden Fragen beginnen (die
Gefahr, sich zu blamieren, ist fur die Studierenden
dann geringer)

e authentische Fragen stellen (Lehrperson ist wirklich interessiert, ob die Studier-
enden etwas verstanden haben)

e konvergierende Faktenfragen mit nur einer richtigen Antwort sind vor allem zu
Beginn unguinstig (denn dies signalisiert , Ich weiB es - ihr nicht!™)

e kognitives Niveau darf aber auch nicht zu niedrig sein (,,Lehrperson will uns flr
dumm verkaufen™)

e Fragenkaskaden vorbereiten (ausreichend abwarten, Frage nicht gleich selbst
beantworten, sondern mehr Infos geben, ohne die Lésung zu verraten)

e Selbstverstandnis der Lehrperson vom Allwissendem zum Coach oder Trainer
(steigert die Akzeptanz bei den Studierenden und foérdert den Lernprozess)

3. Die Art, auf Antworten zu reagieren

e Auch nach der Antwort nicht sofort kommentieren, sondern etwas Zeit lassen.

e Richtige Antworten positiv verstarken (aber falsches Lob vermeiden)

e falsche Antworten nicht abwerten, sondern Uberlegen, was die Ursache fur den
Irrtum sein kénnte. Kann man daraus eine Lehrsituation machen? (,Wenn man
Fehler umdreht, wird Helfer daraus"), Antwort ggf. gemeinsam mit Studieren-
den entwickeln.
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4. Die Art, Fragen der Studierenden zu beantworten

Frage laut wiederholen (damit alle Studierenden einbezogen werden)
uberlegen, ob man die Frage den Studierenden zurtickspiegeln kann

nach der Beantwortung nachforschen, ob Fragesteller mit Antwort zufrieden ist
wird eine Frage gestellt, die man nicht
beantworten kann, eigene Unkenntnis
zugeben, aber Recherche und Lésung
ankindigen

Besonders in groBen Klassen
kann der Umgang mit Fragen
knifflig sein. Hier sollte man fol-

gendes beachten:;* P-10¢ ™ Auditorium A, Claudiana

v Von Anfang an klar machen, wann Fragen erwinscht sind (jederzeit wahrend
der Vorlesung / erst am Ende / nach Abschluss im persoénlichen Gesprach /
schriftlich auf Zetteln, die nach vorne gereicht werden)

v" vom Fragensteller rdumlich distanzieren, die Frage laut ins Mikrophon wieder-
holen und das ,U" (hintere Reihe und seitliche Reihen), nicht das , T" (die erste
Reihe und die Mitte des Horsaals, von wo die Frage wahrscheinlich kam) an-
schauen — sich nicht auf Diskussionen mit einzelnen Studierenden einlassen

v Fragen, die am Thema vorbeigehen, zu weit ausufern oder wirklich nur ein-
zelne Studierende betreffen, zuriickstellen und nach Abschluss der Vorlesung
im personlichen Gesprach beantworten

GroBe Klassen sind bei Lehrpersonen aufgrund der unpersonlichen Atmospha-
re oft nicht so beliebt. Der Beziehungsaufbau zu den Studierenden ist schwier-
iger, und damit fallt ein wichtiger Faktor flir die Motivation zu unterrichten
weg.®? Hier ein paar Tipps, wie man auch bei einer groBen Anzahl von Studier-

enden versuchen kann, eine Dozent-Studierenden-Beziehung aufzubauen:?* P-1%®

v" Man kann eine Viertelstunde vor Beginn des Unterrichts kommen oder an-
schlieBend etwas langer bleiben, um mit Studierenden informell zu plaudern

v' man kann die Studierenden bitten, einen ganz kurzen biografischen Frage-
bogen mit Interessen und Hobbies auszufillen (und dann eventuell sogar
Inhalte des Unterrichts — sofern geeignet - darauf beziehen)

v" man kann (reihum) eine kleine Gruppe von Studierenden, die Lust haben,

wahrend der Pause zum Café einladen /_/\ ~

A\ Fiir die Studierenden spielt neben '‘Oltre ad un ricco contenuto
y/ dem fachlichen Inhalt vor allem das | teorico, [il docente] trasmette
Verhalten der Lehrperson eine zen- | grande passione per la discipli-
trale Rolle.® Man sollte ruhig den En-
thusiasmus fiir das Fachgebiet zeigen
und vielleicht auch etwas Persénlich-

es von einem selbst Preis geben.

na e stimola il nostro interesse

continuamente.”
\Lehrbeurteilung Claudiana, anonym /
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3. Priifungen gestalten

Einleitung

Assessment drives learning

Wir als Lehrpersonen wiinschen uns, dass die Studierenden nicht nur flir die Pri-
fungen lernen, sondern fur sich selbst und ihr (berufliches) Leben. Die Studieren-
den hingegen sagen: ,Ja, aber was passiert mit meinem Leben, wenn ich die Pru-
fungen nicht schaffe und die Ausbildung nicht abschlieBe?" Dies macht deutlich,
dass Lehrende und Studierende ganz anders an das Thema Prifungen heran-
gehen: Wahrend wir in erster Linie die Unterrichtsinhalte vorbereiten, interessiert
die Studierenden vor allem, was, wann und wie gepriift wird. Und man kann tat-
sachlich zeigen, dass sich allein durch eine Anderung im Priifungssystem (ohne ir-
gendeine Veranderung im Unterricht!) das Lernverhalten der Studierenden grund-
legend &ndern kann.'%*#* Inhalte und Art des Lernens werden eben an die In-
halte und Art der Prifung angepasst (und nicht an den Unterricht!). Das wird im
Englischen mit assessment drives learning ausgedriickt.®> Gerade in einer 3-jahr-
igen Bachelor-Ausbildung, in der sehr viel Stoff in kurzer Zeit vermittelt werden
soll, wird also in erster Linie das gelernt, was (vermeintlich) gepruft wird.

) Die Priifung ist ein enorm wichtiges didaktisches Instrument, um das
- Lernen der Studierenden zu steuern!

3.1. Priifung frithzeitig transparent machen

Wenn also die Priifung bestimmt, was gelernt wird, so scheint es von auBerster
Wichtigkeit, zunachst die Priifungsinhalte exakt mit den Lernzielen abzugleichen.
AnschlieBend missen Inhalt und Ablauf der Priifung bereits zu Semesterbeginn
(nicht erst am Ende) den Studierenden mitgeteilt werden. Nur so kann das Poten-
zial der Prlifung zur Steuerung des Lernprozesses voll genutzt werden. Die Kom-
munikation der prifungsrelevanten Themen senkt nicht den Schwierigkeitsgrad
der Prifung; es wird nicht verraten, was genau in der Priifung dran kommt,
sondern lediglich, was alles dran kommen kénnte - dies sorgt daflir, dass die
Studierenden das ,Richtige" lernen.

Die Prifung selbst ist dann eine Stichprobe aller "Non & assolutamente
prufungsrelevanten Inhalte, die - am besten durch
die Anlegung eines Prufungsplans (blueprint) -
mdglichst reprasentativ flr die erwarteten Lernziele
sein sollte.

chiaro cosa ci chiedera
all'esame.”

Lehrbeurteilung Claudiana, anonym

"Der Unterricht war sehr gut strukturiert, so dass man viel
Wissen aus den Vorlesungen mithehmen konnte. Der Unter-
richt war die perfekte Vorbereitung auf die Priifung.”

Lehrbeurteilung Claudiana, anonym
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3.2. Formative Tests durchfiihren

Priifungsrelevante Themen und Prifungsmodus mitzuteilen ist wichtig, noch bes-
ser ist es, die Studierenden Aufgaben lben zu lassen. In der Ausbildung unter-
scheidet man summative Priifungen von formativ-evaluierenden Tests. Als
summativ wird alles bezeichnet, was in die endgiltige Note des Kurses einflief3t.
Formative Tests dagegen sind Aufgaben, die im Laufe der Unterrichtszeit gegeben
werden. Sie sind den spateren summativen Priifungsaufgaben dhnlich, die Stu-
dierenden erhalten eine Rickmeldung, sie zahlen aber nicht fiir die Note.

Assessment of for learning

Warum sind formative Tests fur das Lernen so wichtig?

Studierende lernen oft indem sie Unterlagen oder Mitschriften wiederholt durch-
lesen. Dies ist eher ineffektiv. Wenn sie dagegen die Moglichkeit bekommen, ihr
Wissen zu testen, ist der Lerneffekt wesentlich gréBer. Lerntheoretisch wird dies
damit erklart, dass das aktive Aufrufen von Informationen aus dem Gedachtnis
den kritischen Moment fir das langdfristige Erinnern darstellt. Dieses Phanomen
wird in der Lernforschung als testing effect bezeichnet.?® %%

Formatives Testen nutzt diesen Effekt: Inhalte mlissen aktiv aufgerufen werden.
Das anschlieBende feedback ermbglicht es den Studierenden, ihre Licken zu ver-
stehen und stimuliert so das Tiefenlernen (deep learning).®® Wenn man die forma-
tiven Tests einsammelt, kann man sich auch als Lehrperson ein Bild von Lernfort-
schritten bzw. Wissenslicken der Studierenden machen, und den Unterricht noch
darauf abstimmen. So wird aus dem reinen assessment of learning (zur Feststell-
ung der Note am Ende des Kurses) auch ein assessment for learning, also eine
Lernhilfe wahrend des Semesters.®® Es ist also ratsam, im Laufe des Unterrichts -
z.B. nach Abschluss einer Thematik - kleine formative Tests durchzufiihren. Dies
kommt bei den Studierenden, die sich ja in erster Linie Sorgen um das Bestehen
der Prifung machen, erfahrungsgemaB sehr gut an, weil es sie gezielt auf die Ab-
schluss-Priifung vorbereitet.

testing efffect
Folgende Faktoren steigern die Wirksamkeit des testing effect:*’

1. Der Abstand der Tests sollte zeitlich nicht sehr weit von der Lernsituation (also
dem Unterricht) entfernt liegen

2. Das Testen ist besonders effektiv, wenn es wiederholt stattfindet und dazwisch-
en wiederum zeitliche Absténde liegen (spaced practice)

3. Kurzantwortfragen, die das aktive Aufrufen von Informationen (retrieval) erfor-
dern, sind effektiver als das Erkennen richtiger Antworten (recognition), wie
z.B. beim Multiple Choice-Test, und daher bei formativen Tests besser

4. Feedback ist ganz wichtig, und zwar nicht nur, ob etwas falsch oder richtig war,
sondern auch wie die richtige Antwort aussieht (diese Rickmeldung erfolgt
wahrscheinlich am besten nicht direkt nhach dem Test, sondern mit kurzer zeit-
licher Verzbgerung)
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3.3. Objektivitat, Reliabilitat und Validitat steigern

Drei allgemeine Gltekriterien von Testverfahren sind die Un-
abhangigkeit (Objektivitat), die Zuverlassigkeit (Reliabilitat) so-
wie die Gultigkeit (Validitat).

Objektivitat bedeutet, dass das Ergebnis einer Priifung von subjektiven Faktoren
des Prifers (Durchfihrung, Auswertung, Interpretation) unabhangig ist. Die Pru-
fungsbedingungen sind fir alle Studierenden gleich. Hier rangieren Multiple
Choice-Priifungen natlrlich ganz vorne, da die Fragen flr alle Kandidaten gleich
sind und die richtigen Antworten bereits im Vorfeld definiert sind. Aber auch in an-
deren Prifungsformaten, wie z.B. miindlichen Priifungen, kann die Objektivitat er-
hoht werden, indem Prifungsaufgaben standardisiert und Bewertungskriterien
festgelegt werden. Objektivitat ist Voraussetzung fuir eine hohe Reliabilitat.

Unter Reliabilitat versteht man die Zuverlassigkeit, die Messgenauigkeit einer
Prifung, d.h. wenn sie wiederholt wiirde, sollte das Ergebnis gleich sein. Die Reli-
abilitat kann vor allem durch die Anzahl der Fragen gesteigert werden. So wird
der Prifungsstoff breiter abgedeckt und der Zufall, dass der Kandidat ein be-
stimmtes Thema bekommt, das ihm liegt oder eben nicht liegt, spielt eine gerin-
gere Rolle. Auch hier sind Multiple Choice-Priifungen wiederum nicht zu schlagen,
weil in kurzer Zeit sehr viele Fragen gestellt werden kdnnen. Aber auch bei miind-
lichen und bei praktischen Priifungen geht man immer mehr dazu Uber, viele kur-
ze statt wenige lange Aufgaben zu stellen.

Die Validitat einer Prifung zeigt an, ob sie wirklich das misst, was sie messen
soll. Es handelt sich also um die Gultigkeit. Wahrend die Reliabilitat eine Voraus-
setzung flir eine hohe Validitat ist, kann eine Prifung aber durchaus eine sehr
hohe Reliabilitat aufweisen ohne valide zu sein. Die Validitdt zu sichern, ist we-
sentlich komplexer. Im Grunde miusste man abklaren, ob die Inhalte der Prifung
reprasentativ flr die Anforderungen in der Ausbildung sind, und ob die Prifungs-
ergebnisse schlieBlich mit den Leistungen im spateren Arbeitsalltag Uberein-
stimmen. In den Prifungen einzelner Lehrveranstaltungen geben wir uns oft mit
der so genannten face validity zufrieden: der Augenscheinvaliditat. Das heiBt,
dass bei Durchsicht der Prifungsfragen die Prifungskommission sagt: ,Ja, diese
Inhalte prifen genau das, was ein Studierender in der Ausbildung fir dieses Be-
rufsbild und mit diesem Ausbildungsstand kdénnen sollte." Die Validitdt kann man
durch das Anlegen eines Priifungsplans (blueprint) erhdhen, denn dieser sorgt fur
eine reprasentative Auswahl relevanter Inhalte fur die Prifung (Inhaltsvaliditat,
content validity).**

reliabel, aber reliabel
nicht valide und valide

nicht reliabel,

nicht valide
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\\/ Hier sind drei konkrete Tipps:

1. Standardisieren Sie Ihre Priifung. (steigert die Objektivitat)

Stellen Sie auch bei miindlichen Priifungen Fragenkataloge zusammen. Uberlegen
Sie, was Sie als richtige Antworten gelten lassen und arbeiten Sie Richtlinien flir
die Bewertung aus. Es reicht eine einfache Tabelle. So wird auch die mindliche
Prifung objektiver.

2. Erhohen Sie die Anzahl der Aufgaben. (steigert die Reliabilitat)

Stellen Sie in der Priifung lieber mehrere kurze Aufgaben als wenige lange Aufga-
ben. Wenn Sie mindlich priifen, warum kombinieren Sie Ihre Prifung nicht mit
einem schriftlichen Test oder lassen eine Semesteraufgabe in die Note einflieBen?
Die Reliabilitat wird durch die Erhéhung der Zahl der Messpunkte gesteigert. Es
nimmt den Studierenden auch den Druck, in den kritischen 12 Minuten einer
mundlichen Prifung wie auf Knopfdruck alles zu zeigen, was sie gelernt haben.

3. Legen Sie einen Priifungsplan (b/ueprint) an. (steigert die Validitat)
Entwerfen Sie einen Plan, um sicherzustellen, dass alle Inhalte des Lehrpro-
gramms in Ihrer Priifung entsprechend der Gewichtung der einzelnen Thematiken
reprasentiert sind. Solch ein sampling sorgt flir die reprasentative Auswahl von
Aufgaben zu Ihrem Fach und erhdht damit die Validitat der Priifung.

Mindliche Prifung Schriftliche Prifung

Teacher Training: Im Workshop ,,Prifungsgestaltung” erarbeiten die Teilnehmenden konkrete
MaBnahmen zur Steigerung von Objektivitat, Reliabilitat und/oder Validitat ihrer Priifung.
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3.4. Prifungsplan (blueprint) anlegen

Ein blueprint ist ein Priifungsplan, mit dem sicher gestellt werden soll, dass durch
ein sampling alle relevanten Inhaltsbereiche der Lehrveranstaltung reprasentativ
in der Priifung abdeckt werden. Es handelt sich sozusagen um ein gewichtetes
Verzeichnis des Priifungsstoffs. Die Erstellung eines blueprint erhéht die Vali-
ditét der Priifung.”

Typischerweise enthalten solche Priifungsplane zwei Achsen: Auf einer Achse ist
eine Dimension (z.B. Fachgebiete, Organsysteme, Krankheitsbilder) aufgetragen,
auf der anderen wird die Dimension kategorisiert (bei eher theoretischen Fachern
z.B. durch das taxonomische Niveau, bei eher klinischen Fachern durch eine an-
dere sinnvolle, den Lernzielen entsprechende, Kategorienbildung). Unter Bertick-
sichtigung des Ausbildungsniveaus und des zu erlernenden Berufsbilds der Stu-
dierenden, werden im blueprint die Schwerpunkte einer Priifung festgelegt.

\\/ Ein blueprint ist ein gewichtetes Inhaltsverzeichnis der Priifung.

Hier ein einfaches Beispiel flir ein ,eher theoretisches’ Fach:

Prifungsplan » :
. . Kognitive Leistungsstufe
Physiologie
. Kennen Verstehen Anwenden

Inhaltsbereich Recall of factual knowledge Simple interpretation Problem solving
Atmung 1 2 1 4
Blut 1 1 2
Herz/Kreislauf 1 2 1 4
Anzahl der Fragen 3 5 2 10

Hier ein einfaches Beispiel flir ein ,eher klinisches’ Fach:

Priifungsplan

Bereich
Krankenpflege
Inhaltsbereich Theor. Grundlagen MaRnahmen Pravention
Decubitus 1 2 1

Anzahl der Fragen

Es gibt keine festen Regeln, wie ein blueprint anzufertigen ist. Wichtig ist, dass
der Prifungsplan Auswahl und Konstruktion von Aufgaben ermdglicht, um das
gesamte Spektrum der Inhalte des Lehrprogramms — entsprechend der von Ihnen
beigemessenen Gewichtung — abzudecken.

Priifungsmethodik(en) und anschlieBend fiir die Ausarbeitung der

¢ Der Priifungsplan dient als Grundlage fiir die Wahl der zielfiihrenden
\
\/ Priifungsaufgaben.
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3.5. Miindlich priifen

Mindliche Prifungen sind traditionell in den
Ausbildungen der Gesundheitsberufe weit ver-
breitet. Im Gegensatz zu schriftlichen Prifung-
en kann, neben dem Wissensstand, durch den
personlichen Kontakt auch beurteilt werden,
wie ein Kandidat eine Aufgabe l6st, seine gei-
stige Beweglichkeit, sein Sprachgebrauch oder
auch das allgemeine Auftreten.”

Mindliche Priifungen liegen intuitiv auf einer héheren taxonomischen Ebene, also
z.B. der Anwendung von Wissen. Untersucht man dies systematisch, kommt man
allerdings zu dem Schluss, dass auch in mindlichen Priifungen hauptsachlich Fak-
tenwissen abgefragt wird.'”** Vor allem aber wird die Objektivitit in Frage ge-
stellt: Halo-Effekt (eine Eigenschaft des Kandidaten blendet den Prifer), Milde
oder Strenge verschiedener Priifer, Kontrast zum vorherigen Kandidaten, Fixier-
ung auf das eigene Expertengebiet oder ,FestbeiBen® an identifizierte Licken sind
kritische Punkte.® Studien zeigen, dass nicht nur verschiedene Priifer unterschied-
lich bewerten,”® sondern dass selbst ein und derselbe Priifer dieselbe Priifung
mdglicherweise anders bewertet, je nachdem, ob er das Video der Priifung sieht
oder eine Abschrift der Priifung liest.”” Ein weiteres Problem der miindlichen Priif-
ung ist, dass meist aus Zeitgrinden nur wenige Fragen gestellt werden kdnnen.
Somit hangt es oft vom Zufall ab, ob der Kandidat eine Frage bekommt, die ihm
liegt oder nicht. Damit sinkt die Zuverlassigkeit (Reliabilitét) der Prifung, eine
Wiederholung kénnte ein ganz anderes Ergebnis bringen.

Aus den genannten Grinden wird geraten, auch mundliche Priifungen zu struktu-
rieren und standardisieren, d.h. einen Fragenkatalog anzulegen und einen Ant-
wortenschlissel mit Bewertungskriterien zu skizzieren (was allerdings auf Kosten
der Flexibilitéat geht). Eine Priifung sollte tendenziell lieber mehrere kurze Fragen
beinhalten, um madglichst breit den Inhalt der Lehrveranstaltung abzudecken, als
langere Fragen zu wenigen Inhalten. Nattrlich bleibt eine Priifung immer nur eine
Stichprobe der Fahigkeiten des Kandidaten, aber diese sollte moglichst repra-
sentativ sein und wirklich essentielles Wissen prifen.

/1 Bei miindlichen Priifung sollte man auf den Inhalt der Antworten ach-
- ten und versuchen, sich nicht anderwartig beeinflussen zu lassen.

Fragenkatalog anzulegen sowie einen Antwortenschliissel und Be-

\/ Es ist ratsam, auch miindliche Priifungen zu strukturieren, d.h. einen
wertungskriterien zu skizzieren.
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Um eine muindliche Prifung zu strukturieren geht man generell folgendermaBen
vor: Man stellt (auf der Basis des blueprint) einen Fragenkatalog zusammen, skiz-
ziert in etwa die Inhalte der erwarteten Antworten und stellt ein grobes Bewert-
ungsschema auf. Das kdnnte zum Beispiel so aussehen:

Fragen Erwartete Inhalte in der Antwort Bewertung

Thematik 1

) = O sehr gut O grenzwertig
- O erfullt O nicht erfullt

) = O sehr gut O grenzwertig
- O erfullt O nicht erfullt

) = O sehr gut O grenzwertig
- O erfullt O nicht erfullt

Thematik 2

i - O sehr gut O grenzwertig
- O erfullt O nicht erfullt

i - O sehr gut O grenzwertig
- O erfullt O nicht erfullt

i - O sehr gut O grenzwertig
- O erfullt O nicht erfullt

Gesamteindruck O Uber dem erwarteten Standard O grenzyvertig
O Bestanden, erwarteter Standard O negativ

Jeder Kandidat bekommt eine Frage aus jedem Inhaltsbereich. AnschlieBend kann
man die Punkte fir die einzelnen Bewertungen festlegen und einen Notenschllis-
sel konstruieren. So wird die miindliche Prifung standardisiert und in der Regel
von den Studierenden auch als fair empfunden.

Bei der Durchfiihrung einer miindlichen Priifungen sollte man dann...

... eine positive Priifungsatmosphare schaffen, plinktlich starten, in den ersten Mi-
nuten den Kandidaten nicht unterbrechen, keine Fangfragen stellen, keine , Exo-
ten" fragen, nur auf dem taxonomischen Niveau prifen, das unterrichtet wurde
sowie in Ruhe und wohlwollend bewerten. Man sollte streng auf den Inhalt der
Antworten achten und sich nicht anderwartig beeinflussen lassen. Vorsicht: Halo-
Effekt (eine Eigenschaft des Kandidaten blendet den Priifer), Kontrast-Effekt
(Vergleich mit Vor-Kandidaten beeinflussen die Bewertung), zentrale Tendenz
(zu einer mittleren Bewertung), Tendenz zur Milde (aus Scheu negativ zu be-
werten).”®> Oft wird miindlich auch nur Faktenwissen gepriift und oft entscheidet
bereits der erste Eindruck: Der Prifer versucht danach nur noch, seinen ersten
Eindruck vom Kandidaten wahrend der restlichen Priifungszeit zu bestatigen. An-
dererseits sollte man wahrend der Priifung auch nicht auf Ausfllichte der Studier-
enden (personliche Probleme, keine Zeit zu lernen, Sprache) eingehen und Rich-
tig- und Falschantworten gut dokumentieren, insbesondere bei negativer Gesamt-
beurteilung.

Teacher Training: Im Workshop ,Prifungsgestaltung” erarbeiten wir anhand der Fragen-
beispiele der Teilnehmenden Vorschlage zur Standardisierung muindlicher Priifungen.
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3.6. Schriftlich priifen

Je gréBer die Anzahl der Studierenden in einer
Klasse sind, desto schwieriger wird es, aus zeit-
lichen und O6konomischen Griinden mindliche
Prifungen durchzufiihren. Schriftliche Prifung- S rve :
en konnen prinzipiell auf der gleichen Niveau- e X

stufe priifen wie mindliche Prifungen. Es ist al- E ‘ .

lerdings kaum zu beurteilen, wie ein Kandidat - m
eine Aufgabe gel6st hat - es fehlt die dynami-

sche Interaktion zwischen Priifer und Kandidat. Auch fehlt das Ritual, den Unter-
richt mit jedem Studierenden einzeln durch die Priifung abzuschlieBen.®

Schriftliche Priifungen haben den groBen Vorteil, dass mehr Priifungszeit pro Kan-
didat zur Verfligung steht. Dadurch, dass alle Studierenden die gleichen Aufgaben
bekommen und dass die Auswertung anonym durchgeftihrt werden kann, haben
die schriftlichen Priifungen weniger Probleme mit der Objektivitat. Zudem kann
durch eine hohe Anzahl an Fragen die Stichprobe gréBer gemacht und damit die
Zuverlassigkeit (Reliabilitat) der Priifung gesteigert werden. Obwohl die Noten in
schriftlichen Prifungen in der Regel eher schlechter ausfallen als in muindlichen
(hier kann der Prifer dem Kandidaten helfen!), haben Studierende mehr Respekt
vor der Miundlichen, da sie sich dort direkt exponieren missen. Sie werden sich
deshalb auch anders vorbereiten als auf schriftliche Prifungen. Um die Vorteile
beider Priifungsarten zu nutzen, kann man auch eine schriftliche Priifung mit einer
mundlichen Prifung kombinieren, also z.B. eine schriftliche Priifung voranstellen
und anschlieBend noch ein mindliches Prifungsgesprach fihren. Die Prifung wird
dadurch insgesamt wesentlich zuverlassiger, da die Anzahl der Messpunkte deut-
lich erhdht wird.

Lange offene Fragen, Aufsatze oder Essays sind als formativ-evaluierende
Tests gut, bei summativen Abschlussprifungen aufgrund der aufwendigen
Auswertung und der niedrigen Reliabilitat (es kdnnen nur wenige Fragen pro Zeit
gestellt werden) aber nicht unbedingt zu empfehlen.®® Eine Méglichkeit, den
Aufwand gering zu halten sind die so genannten Kurzantwortfragen (short ans-
wer questions, SAQ). Die Kandidaten muissen dabei Gedachtnisinhalte aktiv auf-
rufen und selber eine Antwort eintragen, die richtigen Antworten sind aber
ziemlich exakt umrissen. Kurzantwortfragen priifen aktives Wissen und sind eine
Alternative, wenn bei multiple choice-Aufgaben keine sinnvollen Ablenker (Distrak-
toren) gefunden werden kénnen - oder die eigenstandige Entwicklung einer Ant-
wort sinnvoll erscheint. Es gibt ernstzunehmende Hinweise, dass Kurzantwort-
fragen in der Ausbildung der Gesundheitsberufe valider sind als multiple choice-
Priifungen.®

Fragen, weisen eine gute Objektivitat auf und koénnen noch relativ

\/ Kurzantwortfragen sind leichter zu konstruieren als multiple choice-
\
schnell ausgewertet werden.
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So kénnte man Kurzantwortfragen entwickeln (modifiziert nach R. Krebs'®)

Lernziel:
Auszubildende der Touristen-Information nennen wichtige Attraktionen von Bozen

Fragenstamm:
Ein Tagestouristen-Paar kommt morgens in die Touristen-Information am Waltherplatz und ist
an den Attraktionen der Stadt Bozen sowie der unmittelbaren Umgebung interessiert.

Fragen Erwartete Antworten Bewertung
Das Paar fragt nach bekannten historischen Gebau- |- Dom
den in Bozens Altstadt, die sie am Vormittag an- - Mercantil-Gebéaude 3 Punkte

schauen konnten. Welche drei Gebaude nennen Sie? | - Franziskaner-Kirche

Das Paar mag auch moderne Kunst. Welches Mu-

seum empfehlen Sie? - Museion 1 Punkt

Bei schénem Wetter gehen die beiden gerne auf dem | - Rittner Bahn
Berg spazieren, haben aber kein Auto. Welche drei - Seilbahn Jenesien 3 Punkte
Seilbahnen z&hlen Sie auf? - Kohlerer Seilbahn

In Klassen mit einer sehr hohen Anzahl von Studierenden kann selbst die Korrek-
tur von Kurzantwortfragen sehr aufwendig werden. Daher ist es verbreitet, in sol-
chen Situationen auf das multiple choice-Format (MC) auszuweichen. Leider ist
der Zeitaufwand fiir die Konstruktion der Aufgaben sehr hoch. Uberhaupt sind
gute MC-Fragen eher schwierig zu schreiben; das ist praktisch eine Wissenschaft
fur sich.

3.7. Mit multiple choice priifen

Die groBe Starke der Multiple Choice-Priifungen ist ihre 1. A |B c‘D E
einfache Auswertung (z.B. durch Maschinenlesbare Bogen), 2. A B €
ihre hohe Obijektivitdt (Unabhangigkeit vom Auswerter, da 00 0 C
die richtigen Antworten zuvor definiert sind) und ihre hohe 3 A B “:D ,
Zuverlassigkeit (weil sehr viele Fragen in sehr kurzer Zeitge- 4. ABC D E*
stellt werden kdnnen). 00000

/1 Multiple choice Priifungen kénnen schnell und objektiv ausgewertet wer-
L= den, die Konstruktion guter Fragen ist aber schwierig und zeitaufwendig!

Um die Konstruktion der Fragen zu erleichtern, kann man sich fiir jeden Inhalts-
bereich bzw. jedes Lernziel eine Tabelle anlegen, in der man wichtige Aspekte und
haufige Fehler zusammentragt.’®® Aus solchen Tabellen kénnen dann Priifungs-
aufgaben konstruiert werden.
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Aus so einer Tabelle kénnte man MC-Fragen entwickeln (nach R. Krebs'™):

Thema / Inhaltsbereich: ...

Lernziel: ...

Bedeutsame und grundlegende Aspekte: Nebensachliche Aspekte:

Gravierende Fehler, haufige Fehlermeinungen: | Belanglose Fehler:

Als Fragentyp am gebrduchlichsten ist die positive Einfachauswahl aus fiinf
Wahlantworten (Typ A). Die Kandidaten miissen die einzig richtige bzw. die
beste Antwort auswahlen. Fir die richtige Antwort wird ein Punkt gegeben, flr
Falschantworten sollte es keine Abziige geben. Dies wird einerseits psycho-
metrisch begriindet (Falschantworten bekommen durch Punktabzug eine hohere
Gewichtung als Richtigantworten), anderseits besteht die Befiirchtung, dass
Persdnlichkeitseigenschaften getestet werden (,Vorsicht, die in Gesundheits-
berufen an sich erwiinscht ist, kdbnnte bestraft werden; weibliche Studierende sind
in der Regel vorsichtiger als mannliche).'%?

Man sollte darauf achten, dass der Stamm der multiple Choice-Aufgabe alle er-
forderlichen, aber keine Uberflissigen Informationen enthalt, und mdglichst be-
antwortbar ist, auch ohne die Antwortmdglichkeiten zu sehen. Die Wahlantworten
sollen klar, einfach und inhaltlich homogen sein: Alle Wahlantworten sollten sich
auf den gleichen Inhalt beziehen, d.h. sie sollten nicht unterschiedliche Themen
ansprechen.

Flr die Distraktoren (= konstruierte Falschantworten) sollten klare Griinde be-
stehen (sie missen nicht vollig falsch sein). Sehr wichtig ist, dass sie keine
Hinweise auf die richtige Losung geben (cueing). Stehen nur drei oder vier plau-
sible Antwortmoglichkeiten zur Verfligung, sollten auch nur drei oder vier Moglich-
keiten geboten werden.?®'%1% Dje Antwortméglichkeiten ,Alle Antworten sind
richtig" sollte nicht verwendet werden (ist sie richtig, gibt es mehr als eine richtige
Antwort - ist sie falsch, ist sie nutzlos, wenn der Kandidat nur eine andere Wahl-
antwort als falsch erkennt). Auch ,Keine der Antworten ist richtig" ist proble-
matisch, wenn sie als Falschantwort vorgesehen ist, weil sehr gute Kandidaten ev.
an eine noch bessere Losung denken. Die negative Einfachauswahl (Typ Aneg),
bei der alle Wahlantworten bis auf die anzukreuzende richtig sind, sollte nach
Mdglichkeit nur verwendet werden, wenn die Kenntnis einer wichtigen Ausnahme
das Lernziel ist. In jedem Fall sind doppelte Verneinungen (eine im Stamm, eine
in der Wahlantwort) zu vermeiden, um Kandidaten nicht zu verwirren, sondern
wirklich das Wissen zu testen. Nachteilhaft beim MC-Test kann unter Umstdnden
sein, dass die konstruierten Falschantworten (Distraktoren) im Gedachtnis haften
bleiben.!® Dies ist (neben psychometrischen Bedenken) auch ein Grund, warum
die friher gebrauchlichen Richtig/Falsch-Fragen (frue/false format) nicht mehr so
gerne verwendet werden, %1%
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Gute multiple choice-Aufgaben erflillen normalerweise den so genannten Ab-
decktest. Das bedeutet, dass auch bei Verdecken der Wahlantworten die Frage
sicher beantwortet werden kdnnte.

So konnte eine multiple choice-Aufgabe aussehen (nach Case&Swanson 2002'%%)

MC-Aufgabe Erlauterung

Stamm

Eine 60-jahrige Frau hat Schwierigkeiten aus einem
Sessel aufzustehen und sich aufzurichten. Sie hat
dagegen keine Mihe auf ebenem Boden zu gehen und
kann auch ohne weiteres ihre Beine in den Hift-
gelenken beugen.

Ausfuhrlicher Stamm; hohe Taxo-
nomie-Stufe (Anwendung); alle In-
formationen sind flir die Beant-
wortung wichtig; die Frage kénnte
auch beantwortet werden, ohne
dass man die Wahlantworten sieht

Frage Abdecktest
Welcher Muskel ist am wahrscheinlichsten insuffizient? ( )

Wahlantworten sind kurz und inhalt-
lich homogen; die Kenntnis der
Funktionen der einzelnen Muskeln
wird zur Auswahl der besten Ant-
wort bengétigt; alle Distraktoren sind
plausibel (alle Muskeln ziehen tber
das Huftgelenk).

Wahlantworten

(A) M. gluteus maximus

(B) M. gluteus medius

(C) M. obturatorius externus
(D) M. obturatorius internus
(E) M. psoas major

Studierende, die sehr viele multiple choice-Priifungen machen, entwickeln sich zu
wahren Testknacker-Experten. Wenn sie die Loésung nicht sicher kennen, suchen
sie nach Hinweisen auf die richtige Antwort. Typische Losungshinweise in multiple
choice-Aufgaben sind: (1) Wahlantworten passen grammatikalisch nicht zur Fra-
ge, (2) die langste Wahlantwort ist haufig richtig, weil die Lehrperson noch dozier-
en mochte, (3) Wahlantworten, die absolute Begriffe wie ,stets", ,immer" oder
,hie" beinhalten, dienen meistens dazu, eine Aussage (gerade in der Medizin)
sicher falsch zu machen, (4) zwei Wahlantworten schlieBen sich gegenseitig aus
oder verschiedene Aufgaben einer Priifung verraten sich gegenseitig.

/ "! Vorsicht vor versteckten Hinweisen auf die richtige Losung (cues) bei der
Konstruktion von MC-Aufgaben!

/

Bei der Zusammenstellung der MC-Priifung sollte man dann...

... gemaB blueprint die Inhalte reprasentativ auf die Prifung verteilen, vorweg
eine Anleitung zur Beantwortung der Fragen stellen, mit ein paar leichten Fragen
beginnen, die richtigen Antworten gleichmaBig tber A bis E verteilen und lange
Folgen mit gleichem Antwortbuchstaben vermeiden.

Teacher Training: Im Workshop ,Priifungsgestaltung” erarbeiten wir anhand der Fragen-
beispiele der Teilnehmenden Vorschlage zur Formulierung von MC-Aufgaben.
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3.8. Short cases: Problemlosefahigkeiten erfassen

Priifungen, die nicht nur reines Faktenwissen abfragen, sondern auch Problem-
|6sefahigkeiten testen, erfordern Aufgaben im Sinne von Fallvignetten, sogenan-
nte short cases. Die Konstruktion solcher Vignetten ist allerdings nicht ganz ein-
fach. Man kann folgendermaBen vorgehen: Ausgehend vom Berufsbild wird zu-
nachst ein klinisches Problem definiert. Dann wird aufgelistet, welche Kompeten-
zen abgepruft werden sollen. SchlieBlich werden die Fallvignette konstruiert und
Fragen entworfen.

Bei den Kompetenzen, die abgepriift wird, sollte es sich um Schliisselkompetenz-
en handeln, d.h. um Bereiche, den die Absolventen der Ausbildung auf jeden Fall
beherrschen miissen. Die Vignette sollte ausfiihrlich sein, alle notwendigen Hin-
weise zur Beantwortung der Frage(n) beinhalten, aber keine Uberfllissigen Details
oder irrefihrenden Informationen aufweisen. Die Fragen sollten knapp und pra-
zise formuliert werden:

Problem/klinische Situation:
Geforderte Kompetenzen:

Langer Stamm (Fallvignette)

\ 1. Kurze, prazise Fragestellung \

Ggf. weiterfihrende Informationen
\ 2. Kurze, prazise Fragestellung \

\ Solche Fallvignetten konnen in allen miindlichen und schriftlichen
Priifungsformaten eingesetzt werden, auch beim multiple choice.

Hier ein Beispiel flir eine strukturierte Priifungsfrage mit Fallvignette:

Klinisches Problem: Blutung im 3. Trimenon der Schwangerschaft (Hebammen)

Kompetenzen: (1) Bei schmerzfreier Blutung Verdacht auf plazenta previa, (2) Arzt informieren,
(3) nicht vaginal untersuchen, (4) Patientin nicht nach Hause schicken.

Fallvignette: Eine 24-jahrige Frau, die in der 31. Woche schwanger ist und von ihnen betreut
wird, kommt um 11 Uhr morgens in ihre Praxis. Sie berichtet tUber starke Vaginalblutungen seit
den letzten zwei Stunden. Drei Tampons seien komplett vollgesaugt worden, das Blut sei hellrot
gewesen. Bisher verlief die Schwangerschaft ohne Komplikationen. Sie hatte auch keine
Bauchschmerzen, Krampfe oder Wehen. Der Blutdruck ist 110/70, der Puls ist 92/Minute.

Fragen:

(1) An welches Problem denken Sie?

(2) Welche Malinahmen treffen Sie?

(3) Welche Untersuchung dirfen Sie nicht vornehmen?

(4) Die Patientin muss ihre Tochter vom Kindergarten abholen. Wie reagieren Sie?

[nach: Schmidts M, Willnauer R, Lischka M (2001). Priifungsfragen fiir Kurzantwortfragen-Tests erstellen: Kurzan-
leitung mit Beispielen. Institut fiir medizinische Aus- und Weiterbildung. Medizinische Fakultat, Universitdt Wien.]

Teacher Training: Im Workshop ,Prifungsgestaltung” erarbeiten wir anhand der Fragen-
beispiele der Teilnehmenden Vorschlage zur Formulierung von short cases.
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3.9. Bestehensgrenze festlegen

Die akademische Ausbildung in den Gesundheitsberufen hat einerseits die Auf-
gabe, junge Menschen professionell auszubilden und in den Beruf zu bringen, an-
dererseits aber auch ungeeignete Kandidaten herauszufiltern. Dies steht letztend-
lich im Interesse der Patientensicherheit.

Generell sollten die Priifungen nach einem kriterienbezogenen Verfahren (criter-
fon-referenced test) bewertet werden, also nicht aufgrund eines Vergleiches zwi-
schen den Kandidaten.!® Das bedeutet, dass im Vorfeld Lernziele und Kriterien
festgelegt werden, nach denen beurteilt wird. Wichtig ist, diese Kriterien den Stu-
dierenden auch mitzuteilen. Wenn alle in der Klasse die Kriterien gut erfllen, be-
kommen auch alle eine gute Note. Es herrscht manchmal unter Lehrenden die An-
sicht, eine Prifung sei zu leicht, wenn alle gut abschneiden. Die Dokumentation
der aufgestellten Lernziele und Bewertungskriterien schiitzt vor dieser Kritik.

Jede Prozedur der Bewertung basiert auf einer menschlichen Ein-

, schédtzung und ist entsprechender Kritik ausgesetzt. Es ist aber immer

/ ! noch besser zu versuchen ein nachvollziehbares Verfahren anzu-
wenden, als gar keins.

Es ist vor allem die Bestehensgrenze, also die Frage, ob eine Leistung gerade
noch ausreicht oder eben nicht, die einen heiklen Punkt darstellt. Deshalb ist man
auf der Suche nach Verfahren, um Bestehensgrenze zu definieren, die das Risiko
von falsch-positiven Ergebnissen (inkompetente Kandidaten bestehen) und falsch-
negativen (kompetente Kandidaten fallen durch) Ergebnissen minimieren. Ge-
brauchliche Methoden sind beispielsweise die Methode nach Angoff oder nach
Hofstee oder die Borderline-Methode, %! die hier aber nicht im Detail be-
sprochen werden sollen. Solche Bestehensgrenzen spielen bei Aufnahme-
prifungen und zertifizierenden Prifungen (Staatsexamina) eine auBerordentlich
wichtige Rolle. Bei den Prifungen der einzelnen Kurse ist die Sache nicht so dra-
matisch: Die Regelwerke der Partner-Universitdten der Claudiana sehen aus-
reichend Wiederholungsmdglichkeiten vor. Erflllen die Kandidaten die aufge-
stellten Kriterien nicht, sollte man auch nicht positiv bewerten. Besonders am
Anfang der Ausbildung tut man damit den Studierenden keinen Gefallen, da jedes
weitere Lernen immer auf Vorwissen aufbaut.®® Bei miindlichen Priifungen ist es
ein bekanntes Phanomen, dass Prifer oft mit einem unguten Geflihl und unter
Verwendung verschiedensten Rechtfertigungen Kandidaten trotz nicht ausreich-
ender Leistung positiv bewerten.''?> Um dieser Problematik zu begegnen, sollte
man eben auch die miuindlichen Priifungen strukturieren. Ich selbst habe bei
meiner Anatomie-Prifung einen schriftlichen Teil vorweg gestellt: Wer unterhalb
meines definierten cut-off score liegt, kann nicht zum miindlichen Prifungsteil zu-
gelassen werden, sondern muss zunadchst den schriftlichen Teil wiederholen.
Seitdem sind bei mir nur noch ausreichend gut vorbereitete Studierende zum
mundlichen Priifungsgesprach erschienen, und es gab keine ,schwierigen' Pru-
fungsgesprache mit Ausspruch eines negativen Urteils mehr.
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4. Studierende motivieren, sich selbst motivieren

Wie kann man Studierende motivieren?

In der Psychologie gilt die Selbstbestimmungstheorie (self determination theory)
als eine der bedeutendsten Theorien zur Motivation.'*® Sie unterscheidet intrin-
sische und extrinsische Motivation. Unter intrinsischer Motivation wird das in-
nere Gefuhl verstanden, SpaB an einer Tatigkeit zu haben — eine Handlung wird
um ihrer selbst willen ausgefiihrt. Wird eine Handlung dagegen wegen ihrer Fol-
gen ausgefuhrt, spricht man von extrinsischer Motivation. Auf das Studium
bezogen wiirde man also von intrinsischer Motivation sprechen, wenn sich die
Studierenden die Inhalte eines Fachs aus Interesse und Begeisterung lernen, weil
ihnen das Lernen dieser Inhalte an sich SpaB macht. Extrinsisch motiviert sind
Studierende typischerweise, wenn sie vor allem flir das Bestehen der Priifung und
flr eine gute Note lernen.

Stellt sich die Frage, wo denn eigentlich der Lernerfolg gréBer ist, bei intrinsisch
oder bei extrinsisch motiviertem Lernen? Untersuchungen haben gezeigt, dass
Studierende am meisten lernen, wenn sie eine hohe intrinsische Motivation
haben und zusitzlich mittelméBig extrinsisch motiviert werden.'** Das bedeu-
tet flir uns als Dozierende, dass wir einerseits versuchen sollten, die Studierenden
intrinsisch flir die Inhalte zu begeistern, andererseits aber auch das Mittel der
Priifung nutzen, um einen gewissen Druck auszuiben. Wenn alle Studierenden
einer Klasse eine hohe Note bekommen, egal, ob sie eine gute oder schlechte Lei-
stung gezeigt haben, ist dies demotivierend und diejenigen, die sich angestrengt
haben, sind sauer. Umgekehrt gilt: Ist der Leistungsanspruch zu hoch und die
Noten trotz guter Leistungen tief, sinkt die Motivation ebenfalls. Versuchen Sie
also, sich klar zu machen, was Sie von den Studierenden in der Prifung erwarten
und stellen Sie transparente Leistungskriterien auf. Ich wiirde mich davor hiten,
die Bedeutung der Prifung herunterzuspielen (,Das wird nicht so schwer®, ,Da
kommt ihr leicht durch™) - man erlebt sonst eventuell schlecht vorbereitete Kan-
didaten. Kiindigen Sie lieber die Prifung etwas strenger an und belohnen Sie gut
vorbereitete Studierende durch eine wohlwollende Benotung.

Als Dozierende kdnnen wir aber auch einiges zur Stimulation intrinsischer
Motivation tun. Wir kénnen im Unterricht einige Prinzipien der Erwachsenen-
bildung umsetzen: Erwachsene lernen gerne, wenn sie das Geflihl haben, dass sie
davon profitieren werden. Sie mochten daher wissen, warum sie etwas lernen
sollen.'™> Sie verfiigen (iber viel Erfahrung, kénnen und wollen diese Erfahrung
einbringen, und sie mdchten vor allem Dinge lernen, die ihnen beim Losen von
Problemen in ihrem zukinftigen (Berufs-)Leben helfen. Das bedeutet, je deut-
licher die Praxisrelevanz der Inhalte herausgearbeitet wird, desto groBer musste
die innere Bereitschaft sein, diese Inhalte zu lernen. Da dies nicht in allen Facher
und fur alle Inhalte gelingen kann, braucht es das Zusammenspiel mit Priifungen
und Noten. Wir haben bereits gesehen, dass es fiir Studierenden prioritar ist, das
zu lernen, von dem sie glauben, dass es geprift wird. Eben deshalb ist es wichtig,
Lernziele fur das Berufsbild, Unterricht und Priifung genau abzugleichen (con-
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structive alignment). Gelingt dies, so sollten die Studierenden optimal flir eine
aktive Teilnahme am Unterricht motiviert sein.

Wie kbnnen wir uns selbst (immer wieder neu) motivieren?

Warum unterrichten wir gerne? Was macht uns Freude daran? Von Lehrern ist be-
kannt, dass sie weder ein hohes Gehalt noch besonderes Prestige erwarten; sie
scheinen ihren Beruf aufgrund der Erwartung an eine innere Befriedigung durch
das Unterrichten zu wihlen.!*® Hat vielleicht jeder von uns einen inneres Bediirf-
nis, anderen etwas beizubringen?

Wir haben vor einiger Zeit diese Fragestellung in persénlichen Interviews im Rah-
men eines kleinen Forschungsprojektes mit acht Dozenten untersucht.®? Und tat-
sachlich: Auch Claudiana-Dozenten beschreiben eine starke innere Motivation zu
unterrichten, wahrend sie externe Belohnungen, wie zum Beispiel das Honorar,
als eher unwichtig einstufen. Sie unterrichten vor allem deshalb gerne, weil es
ihnen SpaB macht, Uber Dinge zu reden, in denen sie Experten sind. AuBerdem
lernen sie auch immer selbst dazu, weil sie sich flir den Unterricht besonders gut
vorbereiten muissen, was wiederum fir die tagliche Arbeit Vorteile bringt. Diese
wichtige Rolle des eigenen Lernens konnte auch von Wenrich et al. gezeigt wer-
den.'’ Thre qualitativen Daten legen nahe, dass der klinische Unterricht von Medi-
zinstudenten die eigenen Kklinischen Fahigkeiten erheblich stdrken kann, wovon
letztendlich die Patientenbetreuung profitiert.

Neben dem SpaB liber das eigene Fachgebiet zu sprechen, gibt es als weiteren in-
trinsischen Faktor offenbar eine innere Genugtuung, wenn sich Studierende auf-
grund der eigenen Tatigkeit weiterentwickeln.''® Das bedeutet, das Lehrende zum
einen fachlich kompetent sein mlissen, zum anderen aber auch didaktische Werk-
zeuge bendtigen.

Wenn wir verhindern wollen, dass unsere Motivation zu lehren nachlasst, weil wir
vielleicht zum x-ten Mal dasselbe Thema unterrichten, sollten wir immer wieder
kleine Herausforderungen suchen und im Unterricht didaktisch etwas Neues aus-
probieren. Anregungen liefert die Teilnahme an unseren Teacher Trainings.
Dabei soll man aber nicht zu viele
Neuerungen auf einmal in ein be-
wahrtes Unterrichtskonzept ein-
bauen. Lieber in kleinen Schritten
vorgehen und mit einem /mple-
mentation oder performance dip
rechnen. Das bedeutet, dass mit
der Einflihrung einer neuen Me-
thode zundchst die Leistung kurz
abfallt, um dann aber auf ein
héheres Niveau anzusteigen. it Tine

Intervention

Implementation Dip | Performance Dip

Performance
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5. Die Besonderheit der zweisprachigen Ausbildung

5.1. Unterrichtssprache

Eine auffallige und flr die Didaktik wichtige Besonderheit der Claudiana ist die
Ausbildung in zwei Sprachen. Ein sprachlicher Eignungstest vor Beginn des Stu-
diums stellt sicher, dass die Studierenden, von Anfang an, dem Unterricht in den
beiden Landessprachen Deutsch und Italienisch folgen kénnen. Studierende, die
diesen Test bestehen, liegen fir Hor- und Leseverstehen auf dem Niveau B2 des
europdischen Referenzrahmens (http://www.goethe.de/z/50/commeuro/303.htm,
zuletzt aufgerufen am 28.4.2022).

Trotzdem werden einige Studierende, gerade zu Anfang der Ausbildung, dem Un-
terricht in der anderen Landessprache nicht genauso unbeschwert folgen kénnen,
wie dem in der eigenen. Wir als Dozierende sind angehalten, in unserer offiziellen
Unterrichtssprache zu lehren und alle Materialien in dieser Sprache zu erstellen,
um die formale Gerechtigkeit zu gewahrleisten. Zweisprachige Dozenten sind
namlich in der Lage, Sprachhilfen zu geben, wahrend die Dozenten der Partner-
Universitaten dies in der Regel nicht kénnen. Dies fihrt zu Ungleichbehandlung
und die Claudiana bekommt Beschwerden seitens der Studierenden der jeweils
anderen Sprachgruppe, sobald sich Dozierende nicht an diese Regelung halten. Es
ist auch didaktisch nicht sinnvoll, die Sprachen zu mischen. Die meisten Studier-
enden bewerten den Sprachenmix in der Regel schlecht. Sinnvoller ist das
nochmalige Erkldren eines Sachverhalts mit anderen Worten in der Unterrichts-
sprache. Auch wenn auf Folien nicht die gleiche Sprache verwendet wird wie beim
Vortragen, stiftet das eher Verwirrung und kommt meist nicht gut an.

5.2. Priifungssprache und workload

Die Studierenden legen die Priifungen in der Unterrichtssprache ab, also in rund
der Halfte der Prifungen nicht in ihrer Muttersprache. Dies stellt auch flur die
Lehrpersonen eine ungewdhnliche Herausforderung dar: Einerseits geht es da-
rum, festzustellen, was der Priifungskandidat wirklich gelernt hat, anderseits ver-
suchen Studierende bei unzureichender Vorbereitung auch manchmal, einen Man-
gel an inhaltlichem Wissen hinter Sprachschwierigkeiten zu verstecken.

Die Vorbereitung einer Priifung in der zweiten Landessprache bedeutet flir einen
Teil der Studierenden einen erheblich hdheren Arbeitsaufwand bei der Prifungs-
vorbereitung. Eine besondere Herausforderung kann gerade zu Beginn der Aus-
bildung die mindliche Prifung in der anderen Sprache sein. Neben dem fach-
lichen Inhalt besteht die Angst, den sprachlichen Ausdruck nicht ausreichend zu
beherrschen. In Hong Kong, wo an den Universitaten auf Englisch gelehrt wird,
wahrend viele Studierende Mandarin als Muttersprache haben, hat man gesehen,
dass die empfundene Lernbelastung auch durch die Beherrschung der Unterrichts-
sprache bestimmt wird.” Da die empfundene Lernbelastung das Lernverhalten der
Studierenden entscheidend bestimmt,* besteht die Gefahr, dass die Studierenden
in den Fachern der anderen Sprache geneigt sind, eine oberflachliche Lernstrate-
gie anzuwenden, d.h. Texte zu lernen und auswendig zu reproduzieren.
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6. Teacher Trainings an der Claudiana [TeaCherT ramng

Zur Unterstlitzung der Didaktik bietet die Claudiana in regelmaBigen Abstanden Fortbild-
ungen an, die so genannten 7eacher Trainings. Es handelt sich im Kern um drei Work-
shops mit hoher Teilnehmer-Aktivitat und dementsprechend eingeschrankter Teil-
nehmerzahl. In kollegialer Atmosphare wird mit konkreten Beispielen der Teilnehmenden
gearbeitet. Die Vorstellung dieser eigenen Beispiele stimuliert, in Verbindung mit den
theoretischen Inputs wahrend der Workshops, Diskussionen (iber didaktische Aspekte
des Unterrichts und fiihrt zu einem kollegialen Austausch von Ideen.'® Alle Workshops
sind kostenlos und ECM-akkreditiert. Zum Zeitpunkt Juli 2015 haben insgesamt knapp
100 Dozenten und Dozentinnen der Claudiana am Teacher Training teilgenommen.

6.1. Lehrveranstaltung planen/Workshop

Workshop Lehrveranstaltungsplanung

Die Teilnehmenden erarbeiten in Partner- und-
Gruppenarbeiten ein Instruktionsdesign flr ihre .
Lehrveranstaltung, formulieren Lernziele und ferti- ‘

gen beispielhaft eine Unterrichtsskizze an. Die Vor-

stellung der verschiedenen Lehrveranstaltungsplanungen der Teilnehmenden im
Plenum, in Verbindung mit theoretischen Inputs, werden eine kollegiale Diskus-
sionen Uber Lehrveranstaltungsplanung und Unterrichtsgestaltung stimulieren und
den Austausch von Ideen anregen.

Credits und studentischer workload: Viel Stoff und wenig Zeit?
Instruktionsdesign: Was ist das Geheimnis des guten Unterrichts?
Wie formuliert man Lernziele aus Sicht der Studierenden?

Wie plant man den Ablauf einzelner Unterrichtsstunden?

6.2. Unterricht durchfiihren/Didaktik-Workshop und didaktische Beratung

Didaktik-Workshop

In diesem eintagigen Workshop wird die
komplexe Situation des Unterrichts auf
eine kurze Probelektion reduziert, um ein
Lernen am Modell zu ermdglichen. Dazu
fuhren die Teilnehmenden ein eigenes
Unterrichtsbeispiel vor (= Probelektion).

L .m,/
&l. “'-
Wie strukturiert man Frontalunterricht?

Wie tragt man praxisrelevant und attraktiv vor?
Wie bezieht man die Studierenden aktiv ein?
Wie sollten PowerPoint®-Folien gestaltet sein?
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Individuelle didaktische Beratung

Der Unterricht wird von einem Berater besucht, an-
schlieBend erhdlt die Lehrperson in kollegialer Atmo-
sphédre ein Beratungsgesprach.!® Nach dem ersten
Kontakt wird in einem 20-mindtigen Gesprach der ge-
naue Ablauf der Beratung erlautert und Termine wer-
den vereinbart.

6.3. Priifung gestalten/Workshop

Workshop Priifungsgestaltung

Zu diesem eintdgigen Workshop bringen
die Teilnehmenden ein Prifungsbeispiel
aus der eigenen Tatigkeit mit und stellen
dieses den anderen Teilnehmenden wahr-
end des Workshops vor. In Einzel- oder
Partnerarbeiten werden konkrete Ideen
zur Verbesserung erarbeitet.

Was ist mit Objektivitdt, Reliabilitdt und Validitat einer Prifung gemeint?
Warum gestaltet man einen Prifungsplan (Blueprint)?

Was sind Vor-/Nachteile mindlicher und schriftlicher Prifungen?
Worauf ist bei Multiple Choice-Aufgaben zu achten?

6.4. Zertifikat Teacher Training

Fur den Besuch aller drei Workshops c __Haakt rousions Educaion
> Lehrveranstaltungsplanung Teacher Training
» Didaktik-Workshop und Zertifikat - Attestato

> Priifungsgestaltung ————
stellt die Claudiana ein Zertifikat fir die T
Teilnahme am Teacher Training aus, mit

Angabe des zeitlichen Umfangs sowie der
behandelten Inhalte.

Mehr Informationen zum Teacher Train-
ing inklusive der einzelnen Programme
finden Sie auf unserer Homepage:

www.claudiana.bz.it ® Weiterbildung = Teacher Training
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