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Vorwort

ToBIAS SCHMOHL

TeachingXchange steht fir ein Austauschformat, in dem Hochschullehrende unter-
schiedlicher Fachrichtungen Ansitze, Formate und Methoden akademischer Lehre
prisentieren. Alle hier versffentlichten Konzepte sind durch ein teils sehr aufwendi-
ges didaktisches Mentorat gegangen, sodass sie eine ,reflektierte Praxis“ darstellen.
Mit der Buchreihe geben wir den Lehrenden, die diese Konzepte ausgearbeitet ha-
ben, nun einen offentlichen Raum zur weiteren Reflexion, vertiefenden Diskussion
und zum gemeinsamen Lernen. Im Vordergrund steht der Community-Gedanke —
die hier dargestellten Veréffentlichungen werden daher durch Einladungen zur wei-
teren Vernetzung und zum Dialog erginzt.

Der vorliegende Band 1 dieser Buchreihe wurde zunichst im Kontext des Bund-
Linder-Programms , Qualititspakt Lehre” als eine lokale Mafdnahme zur didaktischen
Qualititsentwicklung geplant und in einer reduzierten, regional angelegten Version
fir den Raum Ostwestfalen-Lippe bereits 2016 veroffentlicht. Enthalten waren hier-
bei Lehrkonzepte insbesondere aus den Hochschulstandorten Lemgo, Detmold,
Hoxter und Warburg sowie Bielefeld und Paderborn. Die in dieser Vorversion enthal-
tenen Konzepte und Ansitze fanden schnell iiberregional Verbreitung und es wurde
deutlich, dass im gesamten deutschsprachigen Raum ein ausgeprigtes Interesse an
Best Practices und — moglichst wissenschaftlich fundierten — Erkenntnissen zum aka-
demischen Lehren und Lernen besteht, die sich auf andere Kontexte transferieren
lassen.

In der zweiten, vollstindig tiberarbeiteten und erweiterten Neuauflage haben
wir simtliche Beitrige nochmals redaktionell {iberarbeitet und in eine bildungswis-
senschaftlich und fachdidaktisch informierte Form gebracht. Die vorgestellten Auf-
sitze stellen nunmehr fachdidaktische Fallbeispiele dar, die sich gleichermafen als
Diskussionsbeitrige wie auch als Lehrbeispiele mit Transferpotenzial verstehen.

Einzelne Beitrige aus der ersten Auflage konnten vor diesem Hintergrund nicht
in die Neuauflage aufgenommen werden, dafiir wurde der Kreis der Autorinnen und
-autoren erweitert, und es wurden wissenschafiliche Aufsitze erginzt, die u. a. empi-
rische Erkenntnisse der Hochschulbildungsforschung fiir konkrete didaktische Set-
tings aufbereiten. Daneben finden sich konzeptuelle Auseinandersetzungen mit di-
daktischen Fragen, aber auch reflektierende Essays und Meinungsartikel. So ist die
gesamte Bandbreite an Beitrigen zu einem wissenschaftlichen Diskurs vertreten,
der dem Konzept einer forschenden Auseinandersetzung mit der eigenen Didaktik
folgt (Scholarship of Teaching and Learning): Die Publikationen reprisentieren ins-
gesamt eine explorative Haltung von Hochschullehrenden unterschiedlicher Ficher
gegeniiber ihrer jeweiligen Fachlehre. Sie suchen dabei Beziige zur Lehr-Lernfor-
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schung sowie zur Bildungstheorie, um ihre eigenen Methoden und Praktiken zu ver-
bessern und zugleich relevante Erkenntnisse 6ffentlich mitzuteilen.

Damit eine solch anspruchsvolle Publikation gelingt, bedarf es eines ungew6hn-
lichen Engagements der beteiligten Hochschullehrerinnen und -lehrer. Mein Dank
gilt daher in erster Linie allen Autorinnen und Autoren, die sich auf den umfangrei-
chen Prozess der Neuausrichtung und wissenschaftlichen Fundierung unserer
Reihe nicht nur eingelassen haben, sondern ihn durch ihren Einsatz erst moglich
machten. Daneben méchte ich Kieu-Anh To ganz herzlich danken, die als Herausge-
berin sowohl des vorherigen als auch des jetzigen Bandes fungierte und die einen
Teil der Autorinnen und Autoren sogar iiber mehrere Jahre hinweg in der Gestal-
tung ihrer Lehrkonzepte begleitet hat. Neben ihr gilt mein Dank vielen weiteren
helfenden Hinden, ohne die diese Publikation nicht in der vorliegenden Form mog-
lich gewesen wire — darunter Doris Ternes und Bettina Eller-Studzinsky, die die
Lehrkonzepte insbesondere wihrend der ersten Projektphase begleitet haben. Die
vorliegende Publikation wurde durch das Bundesministerium fiir Bildung und For-
schung (BMBF) im Rahmen des Projekts PraxiS OWL plus gefordert, wofiir ich
mich an dieser Stelle ebenfalls herzlich bedanken méchte.



Hochschullehre als reflektierte Praxis.
Fachdidaktische Fallbeispiele
mit Transferpotenzial

Tos1as ScumoHL UND Kieu-ANH To

1  Einleitung in die Beitrdge des Bandes

Die vorliegende Publikation verfolgt das Ziel, zu einem Austausch iiber Hochschul-
lehre anzuregen. Sie tut dies anhand von Fallbeispielen, die von Fachleuten ganz un-
terschiedlicher wissenschaftlicher Disziplinen verfasst wurden. In der zweiten, voll-
stindig tiberarbeiteten und erweiterten Neuauflage dieses Bands hatten wir uns zum
Ziel gesetzt, insbesondere den wissenschaftlichen Transfergehalt der Reihe zu stei-
gern: Die Einzelbeitrige sollten stirker an den jeweiligen fachdidaktischen Diskurs
riickgebunden und nach Méoglichkeit anhand bildungswissenschaftlicher Beziige
fundiert werden. Im Fokus steht der Versuch, nicht nur praktische Einzelfille darzu-
stellen, sondern generalisierbare Modellbildungen vorzunehmen, sodass der Trans-
fer in andere Disziplinen und didaktische Kontexte méglich wird.

Die hier versammelten Aufsitze erfiillen diese Funktion auf je unterschiedliche
Weise, mit unterschiedlichen Anspriichen an Abstraktion und wissenschaftliche
Fundierung sowie an die Reichweite der Generalisierungen. Insgesamt ist ein Buch
entstanden, das die Breite akademischer Disziplinen und Lernformen eindriicklich
abbildet. Die Autorinnen und Autoren greifen in der Regel aktuelle Themen und
Diskurse der Hochschuldidaktik auf, sodass die Publikation insgesamt einen wichti-
gen Beitrag zum interdiszipliniren Austausch iiber Hochschullehre in den akademi-
schen Fichern darstellt.

Den Auftakt der Publikation macht ein Beitrag von Claudia Mertens, Fabian
Schumacher, Oliver Bhm-Kapser und Melanie Basten. Sie stellen am Beispiel der
Vorlesung ,Einfithrung in die quantitativen Forschungsmethoden“ empirische Er-
gebnisse zu den Vor- und Nachteilen des Einsatzes von Inverted-Classroom-Konzep-
ten in der Lehre vor.

Dominikus Herzberg erlidutert anschlieflend mit einem theoretisch ausgerichte-
ten Aufsatz die systematische Entwicklung von Lernmaterialien fiir die Programmier-
ausbildung in der Informatik. Er greift dabei auf einen Ansatz aus den Kognitions-
wissenschaften zuriick, wobei Beziige zur Lehr-Lernforschung sowie zur Wissen-
schaftstheorie hergestellt werden.

Dem noch relativ jungen Gebiet der rechiswissenschafilichen Fachdidaktik ist ein
Forschungsbericht zu einem didaktischen Interventionsprojekt von Maik Biumerich
zuzuordnen. Anhand des Design-Based-Research-Ansatzes untersucht er, wie ein
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propideutisches Seminar gestaltet werden kann, damit sich die Studierenden die
hiufig unausgesprochenen Bewertungs- und Qualititskriterien rechtswissenschaft-
licher Texte erarbeiten kénnen.

Die besonderen Anforderungen der Tutorenqualifizierung adressiert der Beitrag
von Dennis Schiffer, der ein neues Ausbildungskonzept fiir studentische E-Learning-
Berater*innen vorstellt. Dabei werden einige Beziige zu bildungswissenschaftlichen
und hochschuldidaktischen Diskursen hergestellt.

Eine ingenieurdidaktische Veranstaltungskonzeption stellt Doris Ternes vor, in-
dem sie sich mit der Videoanalyse in Verbindung mit einem Feedbacktool des Erfah-
rungslernens befasst. Thr bildungstheoretisch fundiertes Konzept erliutert sie am
Beispiel des Seminars , Personalfithrung” im Master-Studiengang Maschinenbau.

In den Kontext sowohl der Architektur als auch der Musikwissenschaft ist der Bei-
trag von Mary Anne Kyriakou einzuordnen, in dem der Einfluss von Lichtgestaltung
auf die Interpretation von Musikstiicken untersucht wird. Im Zentrum ihres englisch-
sprachigen Beitrags steht eine performative Inszenierung, sodass hier eine Nihe zu
erlebnispddagogischen Formen der Hochschullehre gegeben ist.

Stefan Bochnig und Ulrich Riedl skizzieren ihr Konzept fiir ein fachgebiets-
uibergreifendes Modul des Bachelorstudiengangs Landschafisarchitektur, mit dem sie
die komplexen Wechselwirkungen von Siedlung und Landschaft anhand einer inter-
aktiven Vorlesung (Thesen-Diskussion) und einer korrespondierenden Semester-
Ubung in Kleingruppen identifizieren, verstehen und planerisch nutzbar machen.
Das Modul wird konsequent im Tandem-Teaching durchgefiihrt.

Aus dem Kontext der Schreibdidaktik stammt das Modell der LabWrite Wikis, bei
dem wissenschaftliches Schreiben von Laborberichten in MINT-Kontexten trainiert
wird. Fabian Deckers hat dieses Modell im Praktikum zum zweisemestrigen Modul
JWerkstoftkunde“ im Fachbereich Maschinenbau und Mechatronik umgesetzt.

Ein mediendidaktisches Thema adressieren Maria Alejandra Gabriel, Christoph
Althaus, Jessica Rubart und Kieu-Anh To: Sie stellen in ihrem Beitrag ein Konzept
vor, mit dem sie interaktives und kooperatives Lernen mit Multitouch-Anwendungen
fordern. Dabei setzen sie Selbstlerngruppen ein, die auf eine spezielle digitale Infra-
struktur zuriickgreifen. Umgesetzt wird das Konzept im Pflichtmodul ,Pflanzen-
kunde Geholze“ der Bachelorstudienginge Landschafisarchitektur sowie Landschafis-
bau und Griinflichenmanagement.

Mit einem ganz anderen didaktischen Format befassen sich Rainer Barnekow
und Kieu-Anh To: Sie skizzieren das Konzept fiir einen ,Kreativen Wettbewerb“ in
Form eines Hochschulpraktikums. Curricular ist dieses Format im Modul Verfah-
renstechnik des Studiengangs Lebensmitteltechnologie verankert. Ziel des Wettbewerbs
ist es, Modelle nur aus Wegwerf- und recyclebaren Materialien zu bauen.

Andreas Falk, der im Fachgebiet Bauingenieurwesen beheimatet ist, referiert ein
Blended-Learning-Konzept, das auf Inverted Classroom zuriickgreift und fiir die Mo-
dule ,Baumechanik“ sowie , Baustatik“ entwickelt wurde.

,Fuhren Abstimmungssysteme zu erfolgreicheren eKlausuren?“, fragt Marcel
Brokbartold in seinem Aufsatz, der den Einsatz von Clickern und Keypads in Vorle-



Tobias Schmohl und Kieu-Anh To n

sungen mit Blick auf das Assessment untersucht. Sein Beitrag ist den Fachgebieten
Umweltingenieurwesen und Angewandte Informatik zugeordnet.

Den Schlusspunkt setzt ein begrifflich-theoretischer Beitrag von Tobias Schmobhl,
der anhand historischer sowie systematischer Beziige einen programmatischen Ge-
genentwurf zu einer Hochschullehre entwickelt, die der Autor als ,Vulgirdidaktik®
beschreibt. Damit bildet ein Beitrag zur hochschuldidaktischen Grundlagendiskussion
den Abschluss des vorliegenden Bandes.

Alle hier abgedruckten Texte sind als eine Einladung zu verstehen, den Diskurs
offen und kritisch fortzusetzen — dazu mdéchten wir abschlieffend alle Leserinnen
und Leser dieser Buchreihe ganz herzlich aufrufen.

Tobias Schmohl und Kieu-Anh To






“To flip or not to flip?“

Empirische Ergebnisse zu den Vor- und
Nachteilen des Einsatzes von Inverted-
Classroom-Konzepten in der Lehre

CLAUDIA MERTENS, FABIAN SCHUMACHER, OLIVER BOHM-KASPER & MELANIE BASTEN

,die::: Vorlesung keine Ahnung wie machen, auf einem Bein hiipfend oder sonst was,
ne? das dndert ja nichts an meiner Einstellung“

Abstract

Ausgehend von den in der Forschungsliteratur berichteten Vor- und Nachteilen von
Inverted-Classroom-Konzepten (IC) untersucht der vorliegende Beitrag, ob die Vor-
verlagerung der Wissensvermittlung in eine vorgeschaltete Prisenzphase — mit dem
Ziel einer hoheren kognitiven Aktivierung in der Prisenzphase — ein geeignetes di-
daktisches Konzept fiir den Erwerb forschungsmethodischer Kompetenz in der Lehr-
amtsausbildung darstellt.

Nach einer mehrere Meta-Analysen beriicksichtigenden Sichtung des For-
schungsstands wird iiber qualitative Interviews (N = 6), die im Kern inhaltsanalytisch
ausgewertet werden, erhoben, ob das Format IC in der Selbsteinschitzung der Stu-
dierenden zu Motivationssteigerung und verbesserter Selbstwirksamkeitserwartung
fithrt. Zudem wird der Frage nachgegangen, welche Implikationen IC auf die Lern-
gewohnheiten der Studierenden sowie auf ihren kritischen Umgang mit Informatio-
nen hat. AbschlieRend wird dargestellt, welche Emotionen die Studierenden bei der
Umstellung vom traditionellen Format auf IC erlebt haben. Grundlage der Untersu-
chung ist die Vorlesung ,Einfithrung in die quantitativen Forschungsmethoden®, die
im WiSe 2018/2019 an der Universitit Bielefeld erstmalig auf IC umgestellt wurde.

Insgesamt konnte festgestellt werden, dass IC geeignet ist, die Selbstwirksam-
keitserwartung zu erhéhen. Die Studierendensicht im Hinblick auf die motivatio-
nale Bewertung der Methode fillt insgesamt indifferent bis positiv aus — wobei mit
zunehmender Vertrautheit initiale Skepsis weicht und somit die Zustimmung zu
dem Format wichst. Die aus der Vorstrukturierung durch die Lernvideos ausgeloste
Konsumbhaltung wird allerdings als Gefahr fiir den kritischen Umgang mit Informa-
tionen gesehen.

Schlagworte: Inverted Classroom, Motivation, Selbstwirksamkeitserwartung, For-
schungsmethoden
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Problemaufriss

Der Ausbau des Internets sowie die zunehmende Verfiigbarkeit mobiler Endgerite
und die damit einhergehende Digitalisierung sind nicht ohne Einfluss auf Bildung
und Lernen geblieben. Immer mehr Lehrende beriicksichtigen die mediale Prigung
der Lernenden und bieten Lernsettings wie Inverted Classroom (IC) oder Flipped
Classroom (FC)' an. Diese Entwicklung betrifft nicht nur schulisches Lernen (vgl.
z. B. die Studie zu blended learning von Dziuban etal., 2018, und fiir FC in K-12-edu-
cation den Uberblick von Lo & Hew, 2017), sondern auch den tertifiren Bereich und
wurde an der Universitit Bielefeld im Rahmen der Vorlesung ,Einfithrung in die
quantitativen Forschungsmethoden bei Lehramtsstudierenden eingesetzt. Ein
Transfer auf ingenieurwissenschaftliche Inhalte zum Einsatz an der Technischen
Hochschule Ostwestfalen-Lippe wire didaktisch gut denkbar. Wir schlieffen uns in
dieser Studie der Definition von van Alten etal. (2019, S.1f) an, die ,flipped class-
room“ definieren als ,students preparing instructional material before class (e.g., by
watching a lecture video), and applying the instructional material during class (e.g.,
by working on problem solving assignments)“. Der Studie liegt das weitere Verstind-
nis von IC zugrunde, bei dem in der vorgeschalteten Selbststudienphase nicht nur
Lernvideos eingesetzt werden, sondern auch vorbereitende Lektiire (vgl. u. a. Abeyse-
kera & Dawson, 2015; Akcayir & Akgayir, 2018).

Im vorliegenden Beitrag sollen nicht nur das didaktische Konzept und die bis-
herigen Forschungsbefunde vorgestellt, sondern auch die Studierendensicht soll aus
einer eigenen qualitativ ausgerichteten Erhebung (teilstrukturierte Interviews) darge-
stellt werden. Ziel ist es, u. a. in Erfahrung zu bringen, ob IC-Konzepte die Studie-
rendenzufriedenheit und Motivation positiv beeinflussen und die Selbstwirksam-
keitserwartung steigern.

1  Ableitung der Forschungsfrage

Digital aufbereitete Medien gewinnen in der Hochschullehre zunehmend an Bedeu-
tung. Uber viele Ausschreibungen werden Anreize fiir die Konzeption und Um-
setzung digital gestiitzter Lehr- und Lernarrangements sowie Priifungsformate bei
Nutzung digitaler Technologien geschaffen. Dies ist aus didaktischen Griinden ziel-
fithrend, weil bei einer immer stirker diversen Studierendengruppe (in Bezug auf
Vorwissen etc.) so eine heterogenititssensible Gestaltung von Lernangeboten mog-
lich wird und weil gleichzeitig dem Bedarf der Studierenden an flexiblen Lernangebo-
ten nachgekommen werden kann. Mit diesem Ziel wurde die Vermittlung kognitiver
Wissensbestinde ins Selbststudium vorverlagert, sodass die Prisenzzeit fiir Anwen-

1 ,Beide Begriffe werden bisher noch nicht trennscharf unterschieden und zumeist synonym verwendet.“ (Engel & Sku-
delny, 2016)
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dung, Ubung und Transfer genutzt werden konnte — womit héhere Stufen der bloom-
schen Lernzieltaxonomie (Bloom, 1956) angestrebt wurden.

Die Vor- und Nachteile von IC werden in der Literatur jedoch kontrovers disku-

tiert. Auch empirische Forschung kommt bislang nicht zu einheitlichen Ergebnissen.

Vorteile

Verbesserung der (erwarteten) ,learning performance (Ferreri & O’Connor,
2013; Giannakos etal., 2018; Mason etal., 2013; Missildine etal., 2013; Pierce &
Fox, 2012; Prober & Khan, 2013; Zainuddin et al., 2019)

Positive Einstellung der Lernenden zu IC (Davies etal., 2013; Forsey et al., 2013;
Giannakos etal., 2018; Mason et al., 2013; McLaughlin et al., 2014; O’Flaherty &
Phillip, 2015; Prober & Khan, 2013; Seery, 2015; Yeung & O’Malley, 2014; Zai-
nuddin et al., 2019)

Steigerung der Diskussionen in der Prisenzphase (O’Flaherty & Phillips, 2015;
Giannakos et al., 2018)

Hoheres Engagement der Studierenden (Bramley, 2018; Zainuddin etal., 2019)
Notwendigkeit zum kollaborativen Arbeiten (DeLozier & Rhodes, 2017; Gianna-
kos etal., 2018)

Ausstattung der Studierenden mit ,skills to address 21st century (...) problems*
(O’Flaherty & Phillips, 2015) bzw. entspricht Erwartungen der ,millennial gene-
ration“ (Docherty, 2018; O’Flaherty & Phillips, 2015)

Positive Verinderung der Lerngewohnheiten (kritisches Denken etc.) (Gianna-
kos et al., 2018)

Erhohung der effektiven Lernzeit (Schumacher, Mertens & Basten, 2019)

Mehr Verantwortung fiir den Lernprozess bei den Lernenden (O’Flaherty &
Phillips, 2015) und Mdglichkeit zum autonomen, unabhingigen, selbststindi-
gen Lernen (Chi & Wylie, 2014; Giannakos etal., 2018; Lape etal., 2014; O’Fla-
herty & Phillips, 2015; van Alten et al., 2019; Zainuddin et al., 2019)

Anregung von Diskussionen seitens der Lernenden (O’Flaherty & Phillips,
2015); mehr Interaktion (Bergmann & Sams, 2012; Zainuddin et al. 2019)
Flexibles Lernen (van Alten et al., 2019)

Nachteile:

Anfingliches Unbehagen der Studierenden (Giannakos etal., 2018)

Frustration tiber Zeitaufwand fiir pre-class activity (Mason etal., 2013) und feh-
lende Motivation zur Vorbereitung (Zainuddin et al., 2019)

Nachteile bei fehlender Selbstregulationskompetenz (Lai & Hwang, 2016; Popel
& Morisse, 2019)

Frustration dartiber, Verantwortung fiir die Prisenzphase zu tibernehmen (En-
field, 2013; Gannod et al., 2008).

Um dem letztgenannten Nachteil vorzubeugen, setzen Moranski und Henery (2017)
deshalb vorab ein Erklirvideo ein, das die Methode erlidutert, um der ,expectancy vio-
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lation“ vorzubeugen. Die Studierenden miissen sich demzufolge in einer ,interim
adjusting period“ zunichst an IC gewShnen. Christiansen (2014) berichtet, dass ini-
tiale Skepsis im Semesterverlauf verschwindet. Die Zufriedenheit sei von 3.83 in der
funften Woche auf 6.67 in der 15. Woche angestiegen. Begriindet wird dies iiber die
zunehmende GewShnung an die Methode:

LI really like the flipped teaching method. At first it seemed a little bit overwhelming, but
now I feel like I have more time. Since I have learned to use the flipped teaching method
a little better, I feel like I actually learn more because I can stop and really absorb what I
am being taught and then move forward at my own pace” (Christiansen, 2014).

Shyr und Chen (2018) schlagen mit dhnlicher Begriindung ein vorgeschaltetes ,tech-
nology-enhanced flipped learning system“ vor, um die Performanz der Studierenden
in IC-Formaten zu erhchen und Selbstregulationskompetenzen zu stirken.

In dem folgenden Projekt wurde zunichst der Forschungsstand gesichtet und
darauf aufbauend Studierendeneinschitzungen zu einer IC-Veranstaltung hinsicht-
lich folgender Aspekte ausgewertet:

« Erwartete Leistungsentwicklung: Selbstwirksamkeitserwartung (Kap.4.1)
« Bewertung im Hinblick auf Zufriedenheit und Spafl (motivationaler Aspekt)

(Kap. 4.2)

« Lerngewohnheiten im Hinblick auf kritisches Denken und Medienkompetenz

und kritischer Umgang mit Informationen (Kap. 4.3)

« Anfingliches Unbehagen (Kap. 4.4)

2 Theoretischer Rahmen: Sichtung der empirischen
Forschungsbefunde zu Inverted Classroom

Bei Sichtung des Forschungsstands fillt auf, dass sich die meisten Studien auf ,un-
dergraduate students beziehen (vgl. Giannakos et al., 2018) bzw. auf ,higher educa-
tion“ allgemein (104 von 114 Studien, im Gegensatz zu 11 Studien aus der ,secondary
education“; vgl. van Alten etal., 2019) und quantitativ ausgerichtet sind — mit einer
durchschnittlichen Stichprobengréfie von n =120 (vgl. Giannakos et al., 2018), sodass
ein erhebliches Desiderat fiir qualitative Forschung offen bleibt.

Auflerdem beziehen sich die meisten Publikationen auf die Sektoren Medizin,
Pflege, Informatik bzw. Ingenieurwissenschaften. Inhaltlich werden zumeist die Zu-
friedenheit der Studierenden und die Auswirkung auf den Lernerfolg erhoben.

Auffallend ist weiterhin, dass es relativ viele Studien aus den USA (91 von 114
aus Nordamerika; vgl. van Alten etal., 2019) und aus dem asiatischen Kontext gibt,
aber im Verhiltnis dazu nur wenige aus dem europiischen Raum. Im deutschspra-
chigen Raum lagen lange insbesondere Publikationen von Spannagel (z. B. Spanna-
gel, 2017) zum Bereich der Mathematik und von Handke (z. B. Handke & Weber,
2018) aus dem Bereich der Sprachwissenschaften vor.
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21  Empirische Forschung zur Wirksamkeit von IC: widerspriichliche
Ergebnisse

Die in der Literatur berichteten empirischen Ergebnisse zu IC sind insgesamt grof-

tenteils positiv, aber zum Teil auch widerspriichlich oder nicht signifikant.

Positiv: Goodwin und Millers (2013) Resiimee fillt eher positiv aus: ,In one
survey of 453 teachers who flipped their classrooms, 67 percent reported increased
test scores, with particular benefits for students in advanced placement classes and
students with special needs; 80 percent reported improved student attitudes; and
99 percent said they would flip their classrooms again next year” (Flipped Learning
Network, 2012; zit. n. Goodwin & Miller, 2013). Auch Hew und Lo (2018) berichten
als Ergebnis ihrer sich auf den medizinischen Bereich beziehenden Meta-Analyse
tendenziell positive Ergebnisse: ,,A meta-analysis of 28 eligible comparative studies
(between-subject design) showed an overall significant effect in favor of flipped class-
rooms over traditional classrooms for health professions education, with no evidence
of publication bias.” Sie betonen zudem den Mehrwert von “quizzes” fiir den Lern-
erfolg. Cheng, Ritzhaupt und Antonenko (2018) kommen in ihrer 55 Versffent-
lichungen zwischen 2000 und 2016 einschliefenden Meta-Analyse ebenfalls zu dem
Schluss, dass IC in Bezug auf “learning outcomes” tiberlegen sei: ,Overall, we found
a statistically significant effect size in favor of the flipped classroom instructional
strategy. Zur Studierendenzufriedenheit berichten Dziuban etal. (2018), blended
learning liege auf Platz eins in Bezug auf die von Studierenden eingeschitzte Effekti-
vitit der Lernumgebung.

Negativ: Kenner und Jahn (2016) verweisen auf Johnson etal. (2015) und resii-
mieren eher verhalten, es gebe ,in der Tendenz eher keinen signifikanten Unter-
schied zu traditionellen Prisenzveranstaltungen im Hinblick auf lernbezogene, meta-
kognitive oder affektive Zusammenhinge“ (S. 39). Auch DeLozier und Rhodes (2017)
kommen zu dem Schluss, dass Lernvideos nicht das Lernen per se beeinflussen.
Ebenso fanden Gillette etal. (2018) keinen signifikanten Unterschied zwischen den
Formaten.

Durchwachsen: Finkenberg und Trefzger (2017) referieren sowohl ermutigende
als auch entmutigende Studien.

Die Befunde differieren in erheblichem Mafd zwischen verschiedenen Studien
und liefern teils widerspriichliche Ergebnisse: Das Restimee fillt im Hinblick auf
Studierendenzufriedenheit zumeist zwar positiv aus, aber empirische Befunde im
Hinblick auf Studierenden-Leistungen in Performanz-Tests geben eher Anlass zu
Kritik. Laut van Alten etal. (2019) ist IC insbesondere dann tiberlegen, wenn die
,face-to-face“-Zeit nicht reduziert wird und ,quizzes“ zur Verstindnissicherung ein-
gesetzt werden.

Teilweise widersprechen sich sogar die Ergebnisse innerhalb ein und derselben
Studie: Love etal. (2015) stellen in Kursen zu linearer Algebra und App-Entwicklung
positive Effekte zur Studierendenzufriedenheit und erniichternde Effekte im Hin-
blick auf Leistungsergebnisse fest.
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Sichtet man die Literatur zum Einsatz von IC fiir die Thematik , Erwerb von
Forschungsmethoden/Statistik”, reduziert sich die Anzahl der zu beriicksichtigen-
den Quellen stark. Die Vermittlung statistischer Inhalte wird u. a. thematisiert in
Strayer (2012), Wilson (2013), Touchton (2015) und Breitenbach (2016). Die hier be-
richteten Ergebnisse fallen ebenfalls widerspriichlich aus. Einerseits werden motiva-
tionale Vorteile von IC berichtet (Touchton, 2015), wird IC von den Studierenden als
hilfreich beschrieben (Wilson, 2013) oder werden auch Leistungsvorteile festgestellt
(Breitenbach, 2016). Andererseits wird es von den Studierenden aber als unfair er-
lebt, die Verantwortung fiir das eigene Lernen ubernehmen zu miissen (Wilson,
2013) oder es kommt zu Schwierigkeiten beim Verstindnis der Lerninhalte (Strayer,
2012).

Gesamtfazit zur Forschungslage: Insgesamt fillt die Einschitzung des IC-Kon-
zepts in der Literatur sehr durchwachsen aus — sowohl bei allgemeiner Betrachtung
als auch bei der thematischen Eingrenzung auf Forschungsmethoden. Dieser Dis-
krepanz soll nun in einer eigenen empirischen Befragung nachgegangen werden.

3  Didaktisches Konzept und Methodenbeschreibung

Die Untersuchung basiert auf einem IC-Konzept, das dem weiteren Verstindnis
folgt, d. h. der Wissenserwerb der Studierenden geschieht nicht nur tiber vorberei-
tende Lernvideos, sondern im Wesentlichen tiber vorbereitende Lektiire von Fachtex-
ten, die im Lernraum Plus (= Lernplattform, die an der Universitit Bielefeld genutzt
wird) hochgeladen werden. Darin enthalten sind vorbereitende Fragen zum Selbst-
studium, deren Beantwortung jedoch nicht obligatorische Teilnahmevoraussetzung
ist, sondern lediglich zum besseren Verstindnis der Prisenzphase angeraten wird.

Grundlage der Untersuchung ist, wie bereits erwihnt, die Vorlesung ,Einfiih-
rung in die quantitativen Forschungsmethoden®, die im WiSe 2018/2019 erstmalig
auf IC umgestellt wurde. Die Studierenden bekamen vor jeder Vorlesungssitzung
die Aufgabe, vorbereitende Lektiireaufgaben mit integrierten Aufgaben zur Ver-
stindnistiberpriifung in dem von einem der Autoren mitverfassten Lehrbuch zu be-
arbeiten. Im Falle von Verstindnisfragen konnte ein Online-Chat genutzt werden,
der allerdings weniger gut angenommen wurde. Der Nachweis der Studienleistung
geschah tiber die Bearbeitung von Aufgabenzetteln im Rahmen der Prisenzphasen.
Die Modulpriifung erfolgte in Form einer Klausur. An der Vorlesung nahmen insge-
samt 480 Studierende im Lernraum Plus aktiv teil. Hiervon haben 50 an der Ab-
schlussklausur teilgenommen, und 244 bekamen Leistungsnachweise iiber funf in
der Vorlesung zu bearbeitende Aufgabenzettel. An der Befragung beteiligten sich
sechs Studierende, die sich nach Abschluss des Moduls freiwillig — gegen eine ge-
ringe Aufwandsentschidigung von 10,— € — fiir das Interview gemeldet hatten. Die
Befragung fand nach Abschluss des Semesters statt, jedoch bewusst vor Riickgabe
der Klausuren, damit die Einschitzung des Formats nicht durch die Notenergeb-
nisse verfilscht wurde.
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Im Anschluss wurden die ca. einstiindigen Interviews transkribiert und im
Kern inhaltsanalytisch ausgewertet (Mayring, 2010). Aus der Literatur wurden fol-
gende Kategorien, die mit dem Erfolg von IC einhergehen, extrahiert: Erwartete Leis-
tungsentwicklung: Selbstwirksamkeitserwartung (Kap.4.1), Bewertung im Hinblick
auf Zufriedenheit und Spafl (motivationaler Aspekt) (Kap.4.2), Lerngewohnheiten
im Hinblick auf kritisches Denken und Medienkompetenz und kritischer Umgang
mit Informationen (Kap.4.3) und Anfingliches Unbehagen (Kap.4.4). Die Zuord-
nung der Kodiereinheiten zu den jeweiligen Kategorien wurde durch eine zweite ge-
schulte Person gegengepriift. Die Ubereinstimmung erreichte nach einem Durch-
gang einen Wert von Cohens Kappa = 0,834, was als sehr gute Ubereinstimmung zu
werten ist (Wirtz & Caspar, 2002).

4  Auswertung: Wie bewerten Studierende Lernvideos?

41  Erwartete Leistungsentwicklung: Selbstwirksamkeitserwartung
Betrachtet man die Bewertung des Formats durch die Befragten, ist interessant, dass
IC Studierende offensichtlich in ihrer Selbstwirksamkeitserwartung stirkt. Durch
die Moglichkeit, Vorwissen aufzubauen und durch das subjektive Erleben, der Vorle-
sung ,vorbereitet” folgen zu kénnen (frithe Erfolge, s.o.), wird offenbar die Selbst-
sicherheit gesteigert, was wiederum zu einer subjektiv h6her empfundenen Kompe-
tenz fithrt:

»ich hab die Vorlesung aber (.) doch sehr positiv in Erinnerung, weil ich das Gefiihl
hatte, wenn man das vorbereitet hat (.) und gelernt hatte, da hat man auch ,nen guten
Abschluss bekommen, (unverstindlich) gute- ne Klausur gut schreiben kénnen, ich hab
zwar noch nicht das Ergebnis, aber ich glaub die war relativ gut (1: 104)

Uber die in Leistungstests messbare Verbesserung der Performanz kann anhand des
vorliegenden Materials keine Aussage getroffen werden, aber auch die subjektiv
empfundene gestiegene innere Sicherheit l4sst sich als Vorteil des didaktischen For-
mats werten:

~deswegen fand ich das echt n bisschen- also da war ich echt beruhigter als bei andern
Vorlesungen“ (2: 15)

Damit kommt IC insbesondere auch denjenigen Studierenden zugute, die iiber Pro-
bleme bei der Wissensaneignung berichten, mehr Wiederholungsschleifen benéti-
gen oder Priifungsangst haben:

»dass mir das insgesamt sehr sehr gut gefallen hat, (#0,5) eh weil ich ehm (.) die vielen-
mit den vielen verschiedenen Moglichkeiten eben iiber bestimmte Lernschwierigkeiten
(#0,7) ehm hinweggekommen bin“ (3: 10)

,Ehm:: ich hab bei der eh:: (.) bei dem ersten Fragebogen, der an sich sehr leicht war,
festgestellt, eh, dass ich n bisschen Priifungsangst habe hier, (.) [...] hab ich gemerkt,
dass ich da Defizite habe, (#0,6) und ehm (#0,5) hab dann um dem- beim nichsten Mal
vorzubeugen, (...) hab ich dann (.) mir den (#0,5) Stoff dann eh:: in dem Inverted Room
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ange- (.) schaut, (#0,5) und festgestellt, dass ich auf die Art und Weise eben, °ich °hab
mir die YouTube Videos angesehen, hab mir einfach Zeit genommen, (#0,5) ehm (#0,5)
auf die Art und Weise dann eben dahintergekommen, dass ich mir einfach mehr Zeit
nehmen muss, weil ich jetzt nicht derjenige bin, der ehm (.) schnell liest und lernt”
(3: 24)

4.2  Bewertung im Hinblick auf Zufriedenheit und Spaf
(motivationaler Aspekt)

Ausgehend von einem positiven Zusammenhang zwischen selbst wahrgenommener
Kompetenz und Motivation (vgl. Ryan & Deci, 2000) wire erwartbar, dass tiber IC
aufgrund einer steigender Selbstwirksamkeitserwartung die Motivation der Studie-
renden ebenfalls wichst. Diese Vermutung bestitigt sich im GrofRen und Ganzen -
allerdings nur partiell. Der im Folgenden zitierte Studierende beschreibt den Zu-
sammenhang zwischen Erfolgserlebnis und Motivationsanstieg explizit positiv:

»es war ja nun schon wirklich (#0,8) eh so gut vorbereitet, [...] ja ich fand auch dadurch
ist auch die Motivation gestiegen, ist ja immer dann, wenn man sich fiir etwas interes-
siert und etwas Spafl macht, wenn man Erfolgserlebnis hat, (#0,5) das ging mir dann so,
°hatt °ich (.) kann- schafft (unverstindlich) ja schaffen, (.) ehm dann ist ja das Interesse
grofler und ehm (.) °dann °st- °steigt “natiirlich *auch °die “Motivation °dazu* (3: 106).

»hab da schon Ahnung von, dann kann ich der Vorlesung viel besser folgen und ich hab
automatisch noch mehr Interesse an der Vorlesung* (1: 50).

Dieser Motivationsanstieg darf allerdings nicht monokausal auf das Format zuriick-
gefithrt werden. Ein anderer Studierender beispielsweise duflert, seine Motivation
stiinde nicht im Zusammenhang mit der Darbietung des Stoffs:

»das dndert ja nichts an meiner Einstellung, sag ich mal zum Thema Forschungsmetho-
den ((lacht)), also (.hhh) ne, deswegen nein, also f- auf mich hatte das jetzt keinen Ein-
fluss, so die Darbietung (#1) ne? Was das angeht” (4: 123).

Bouwmeester etal. (2019) berichten von positiven motivationalen Effekten bei der
Klausurvorbereitung wegen der als hoher wahrgenommenen Selbstwirksamkeit (Zeit-
effizienz bei der Priifungsvorbereitung).

43  Lerngewohnheiten im Hinblick auf kritisches Denken

und Medienkompetenz und kritischer Umgang mit Informationen
In den Interviews zeigt sich, dass der in der Literatur beschriebene Vorteil der Vor-
strukturierung aus zeitokonomischen Grinden nicht von allen Studierenden geteilt
wird: Wahrend die meisten Studierenden die Aufbereitung zwar als angenehm und
hilfreich beschreiben, gibt es auch einige, die auf die Gefahr unreflektierter Uber-
nahme von Inhalten hinweisen:

,ja, es wir auf jeden Fall eh insgesamt effektiver, wobei ich ehm::: (#1) das auch n biss-
chen fragwiirdig finde, weil in der Schule::: ehm zeichnet sich ja dieselbe Tendenz ab,
dass immer effektiver gearbeitet wird, und (#0,5) ehm es um die Inhaltlichkeit geht, aber
gar nicht mehr darum, wie lerne ich eigentlich, (.) weil man das ja selber gar nicht mehr
(-) kénnen muss. (#1,5) Ich muss ja nicht mehr selber strukturieren dadurch“ (3: 166)



Claudia Mertens, Fabian Schumacher, Oliver Bshm-Kasper & Melanie Basten 21

,ja die Eigeninitiative wird ja dadurch vielleicht, ja, v- das kénnte noch n Nachteil sein,
dass die Eigeninitiative vielleicht ehm (#1,5) gar nicht mehr ganz so grofS ist, (#2) also
(sie ist) zwar mit dem Inverted Room:: musste man selbststindig arbeiten, und na-
hohe Eigenmotivation mitbringen, aber gerade das fand ich eigentlich nicht, (#0,8) weil
das ehm (#1) Thema ja quasi schon vorgekaut war, (.) also (#2) eh (#0,5) (...) aber es
wiirde eher so auf diese Effektivitit hinzielen, also ich °eh finde das manchmal sehr
schade dass (.) meine Kinder in der Schule z. B. (...) nicht mehr selber ihre Fiihler aus-
strecken und gucken und ehm recherchieren miissen (#1,5) das kénnte dabei vielleicht n
bisschen zu kurz kommen*“ (3: 166)

Erforderlich ist also Medienkompetenz — und zwar nicht nur im Hinblick auf tech-
nologische Aspekte der Mediennutzung, sondern vor allem auch im Hinblick auf
kritischen Umgang mit vorselektierten Wissensbestinden und auf die erforderliche
Selbstregulationskompetenz (vgl. Mertens, Schumacher, Basten & Bohm-Kasper, im
Ersch.). Einer der Befragten beschreibt die aus der Digitalisierung resultierende Frei-
heit und Selbstbestimmung als ,wichtig*:

»ich glaube schon dass (.) der Weg eher dadurch geht durch die- die Digitalisierung, dass
man sehr viel (.) freier wird und selbstbestimmter und (.) das find ich eigentlich auch fur
n Studenten (#0,8) oder zumindest dann fiir jemanden in dem Alter, in dem man einem
das zutrauen kann, auch wichtig® (1: 130).

4.4  Anfingliches Unbehagen

Diese positive Einschitzung des Formats ist allerdings nicht von Anfang an gege-
ben. Zhai etal. (2017) weisen darauf hin, dass fiir die Zufriedenheit der Lernenden
ihre Vorerfahrung mit IC-Formaten eine grofse Rolle spielt. Mehrere Studierende be-
richten von anfinglicher Skepsis und duflern dies auch sehr drastisch:

»auch wenn ich selber erst am- in der ersten Vorlesung der Meinung war, ah (.) Kacke,
(#0,5) und ich viele andere gehért haben, die da safen, und sich dachten, was fur ein
Mist* (1: 140)

oder:

»ich hab mir am Anfang gedacht, okay (.) ehm versucht man jetzt einfach nur keine Vor-
lesung mehr zu geben, und ehm versucht, (#0,8) die Aufgabe, dass L- Lernen wofiir jetzt
°sag °ich °mal dann die Professoren das und (.) den Stoff zu vermitteln oder den zu kom-
primieren und dann in komprimierter Form weiterzugeben, versucht man das es outzu-
sourcen an die Studenten. (.) °so das war mein erster (.) Gedanke. (#0,8) Joa. (#0,5) Den
hab ich aber revidiert“ (1: 144)

Diese anfingliche Skepsis verliert sich also offensichtlich mit zunehmender Erfah-
rung — zumindest berichten auch andere, sie hitten sich erst auf IC einstellen miis-
sen, aber dann besser profitieren kénnen:

»ich kannte das ja vorher nicht, (#0,5) und hab eigentlich so zwei, drei Vorlesungen ge-
braucht, ehm um das optimal zu nutzen* (3: 66—66)

yanfangs hab ich erst noch (.) Schwierigkeiten gehabt, aber ich hab mich sehr schnell
damit zurechtgefunden ((lacht))“ (4: 157).
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5  Zusammenfassung und Diskussion

Der Tenor der Meinungen zum IC-Konzept war, wie oben ausgefiihrt, sehr positiv:

»das Setting an sich find ich gut, also es ist ehm (#1) es hilt einfach aktivierender und
(#0,5) weniger dieses (#0,5) ich mach alles fiir euch und ihr Studenten sitzt da und
(#0,7) Trichter “auf (*und °alles °geht °in) °Kopf, “und °dann °seid ihr fertig“ (5: 77).

Die Auswertung bekriftigt insgesamt den in der Literatur hervorgehobenen motiva-
tionalen Mehrwert von IC und den Mehrwert im Hinblick auf Selbstwirksamkeits-
erwartung. Studierende genieflen die Moglichkeit, ihr Lerntempo zu bestimmen.
Dabei kommt die Wiederholbarkeit offensichtlich insbesondere Studierenden mit
Prifungsangst entgegen, was grofles Potential fiir den Einsatz von IC in heteroge-
nen Settings vermuten lisst. Dies stirkt den didaktischen Mehrwert der Methode
uiber die in der Forschungsliteratur bereits diskutierten Aspekte hinaus weiter.

Es ist allerdings einschrinkend anzumerken, dass die Aussagen zur Leistungs-
einschitzung nicht auf objektiver Leistungsmessung beruhen, sondern lediglich auf
Selbsteinschitzung. Jedoch — und dies ist gleichzeitig als Grenze der Studie zu wer-
ten — zeigen Studien im Bereich der Metakognition, dass Studierende hiufig nicht in
der Lage sind, ihre Lernstrategien zu bewerten (vgl. DeLozier & Rhodes, 2017). Als
Forschungsdesiderat bleibt daher offen, IC und das traditionelle Format der Vorle-
sung ,Einfiihrung in die quantitativen Forschungsmethoden® auch im Hinblick auf
objektive Leistungskriterien hin (Klausurergebnisse) zu vergleichen.

Grenzen der Methode IC liegen aus Studierendensicht zusammengefasst in ei-
ner Gefahr der unreflektierten Ubernahme von Wissensbestinden, da Initiative zur
eigenstindigen Recherche von Informationen weniger gefragt sei als bei traditionel-
len Konzepten. Aus Sicht der Autor*innen besteht dieses Risiko allerdings unabhin-
gig vom gewihlten medialen Darbietungskanal.

Wie jedes didaktische Konzept bietet IC Chancen und Risiken. Zhai etal. (2017)
stellen heraus, es gebe keinen ,one-fits-all approach®, da Lernende tiber unterschied-
liche Lernstile und Lernpotentiale verfiigten. Uber die von den Studierenden thema-
tisierten Argumente hinaus sollten bei der Abwigung iiber den Einsatz von IC fol-
gende Aspekte bedacht werden:

Als noch kaum beachteter Nachteil kann in der Liste der Risiken erginzt wer-
den, dass — so Godicke (2019) — durch den Einsatz digitaler Werkzeuge der direkte
Kontakt in der Lehre in seiner Unmittelbarkeit verloren gehe, denn zwischen Leh-
renden und Lernenden trete ein Medium in Form einer Informationstechnologie.
Da Kommunikationsprozesse extern beeinflusst wiirden, sei Metawissen tiber digi-
tale Hilfsmittel notwendig (Godicke, 2019). Ziel miisse es sein, ,to provide a strong
enough basis for critical thinking and critical reflection“ (Farrow, 2019). Auf die Not-
wendigkeit eines solchen Metawissens haben auch die interviewten Studierenden
verwiesen (s. 0.).

Unabhingig von der verinderten Rolle der Lehrperson ist IC zudem nicht als
Selbstzweck zu sehen, sondern ,nur* als enabler. Die Dichotomie zwischen ,Rezipie-
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ren“ und ,Produzieren“ sagt aus Sicht der Autor*innen nicht zwangsliufig etwas
uiber den Grad der kognitiven Aktivierung der Lernenden aus: Auch ,Rezipieren®
kann einen hohen Grad an kognitiver Aktivierung auslésen (muss aber nicht). Um-
gekehrt weisen Davies etal. (2013) und Zuber (2016) darauf hin, dass das Ansehen
der Videos im Selbststudium ebenfalls ,passives Lernen sein kénne. Der reine Ein-
satz medialer Technik ist nicht gleichbedeutend mit einem didaktischen Konzept!
Die Wahl des Mediums (z. B. ,Lernvideo oder ,vorbereitende Lektuire“) ist lediglich
der ,Kanal“ der Informationstibertragung (vgl. auch Kenner & Jahn, 2016); das di-
daktische Innovationspotential liegt erst in den verinderten Anwendungs- und
Transfermoglichkeiten des Wissens wihrend der Seminarzeit sowie in der zu erwar-
tenden gesteigerten Motivation durch selbstgesteuertes Lernen. Der angestrebte di-
daktische Mehrwert entsteht mithin primir in der Prisenzveranstaltung. Dieser Vor-
teil scheint den befragten Studierenden allerdings weniger bewusst bzw. wichtig zu
sein — zumindest schitzen sie die interaktiven Elemente der Vorlesung nur teilweise
als positiv, teilweise aber auch als fragwiirdig ein.

Die Wahl eines didaktischen Konzepts sollte schlussendlich vom zu vermitteln-
den Inhalt abhingig gemacht werden. Vo etal. (2017) konnten zeigen, dass Blended-
learning-Formate fiir , STEM-disciplines® (entspricht in etwa den MINT-Fichern) im
Vergleich zu Nicht-MINT-Fichern leicht tiberlegen sind. Das zu wihlende didakti-
sche Konzept sollte zum zu vermittelnden Inhalt passen. Spannagel und Freisleben-
Teutscher (2016) weisen analog darauf hin, dass ,im Sinne eines Primats der Didak-
tik [...] fur eine einzelne Lehrveranstaltung zunichst festgelegt werden [sollte], was in
deren Rahmen gelernt werden soll, bevor entschieden wird, wie dies gelernt werden
soll. Die Frage nach den Methoden ist somit zweitrangig“ (Spannagel & Freisleben-
Teutscher, 2016, eigene Hervorhebung). Wie oben ausgefiihrt, wurde diese Aussage
im Interview bestitigt: ,die::: Vorlesung keine Ahnung wie machen, auf einem Bein hiip-
fend oder sonst was, ne? das dndert ja nichts an meiner Einstellung” (s.o.). Die Frage
nach dem geeigneten didaktischen Format ist also nicht inhaltsleer diskutierbar.
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Embodied Cognition als Lehrparadigma
in der Programmierausbildung

DomiNikus HERZBERG

Abstract

Dieser Beitrag stellt den aus der Kognitionswissenschaft stammenden Ansatz des
Embodied Cognition vor und verargumentiert sein Potenzial fiir die Lehre und die
Lehr-Lernforschung. Am Beispiel der hochschulischen Programmierausbildung
wird aufgezeigt, wie ein kognitionswissenschaftlicher Ansatz zu einem didaktischen
Instrument fihrt, der Graph-Metapher, welche die in der Programmierung iibliche
Objekt-Orientierung stringent vermittelbar und systematisch und schliissig erklar-
bar macht — dies vor allem auch in der Hinsicht, dass informatische Modellbildung
und lebensweltliche Erfahrungen reflektiert und in ihren Unterschieden erkannt
werden. Dariiber hinaus wird eine theoretische Verortung im Neuen Realismus vor-
gestellt, die der Lerntheorie des Kognitivismus als Paradigma eine etwas andere Fir-
bung verleiht.

Schlagworte: Kognitionswissenschaft, embodied cognition, objektorientierte Pro-
grammierung, Programmierausbildung, Didaktik

1 Einleitung

Diese Arbeit méchte fiir den Kognitivismus, der zu den drei groflen Lerntheorien
zihlt, eine Variante zur Diskussion stellen und ein Potenzial fiir die Lehre und die
Lehr-Lernforschung verargumentieren, das speziell eingeht auf die Problematik der
Programmierausbildung von Erstsemestern in Informatik-Studiengingen. Die Theo-
rie der Embodied Cognition, von der die Rede sein wird, kann ontologisch und epis-
temologisch mit Hilfe des Neuen Realismus unterfiittert werden — damit deutet sich
an, dass Embodied Cognition der Lerntheorie des Kognitivismus als Paradigma eine
leicht andere Farbung verleiht.

Ausgangspunkt dieser Arbeit ist eine Vorarbeit zur Mathematik, deren ideenge-
schichtliche Entwicklung als eine Folge metaphorischer Mappings verstanden und
in den Dienst der Didaktik gestellt werden kann: das Buch , Where Mathematics co-
mes from“ von Lakoff und Nufiez (2000), das die Metaphern und Mappings fur die
Arithmetik, die Algebra, die Logik, die Mengenlehre und die Zahlenlehre bis hin
zum Begriff der Unendlichkeit durchdekliniert. Viele der Metaphern und Mappings
sind tiber Hunderte von Jahren entstanden und haben ihre Bewdhrung lange hinter
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sich. Das Bemerkenswerte ist, dass sie aus der Perspektive der Embodied Cognition
allesamt verkorperte Urspriinge haben, die als solche selten erkannt und verstanden
werden. Dabei besteht genau darin ihr didaktischer Wert. Man kann aus den Meta-
phern und ihren Mappings didaktische Hilfsmittel und Vorgehensweisen ableiten
und sie der Lehr-Lernforschung zufiihren.

Aufgrund der Nihe der Informatik zur Mathematik nutze ich das Buch von La-
koff und Nuifiez (2000) als Setzung fiir eine Anwendung auf die Herausforderungen
der Vermittlung der objektorientierten Programmierung; ich arbeite also direkt mit
den Erkenntnissen der beiden Autoren und stelle anhand konkreter Beispiele vor,
wie sich Metaphern in der informatischen Modellbildung darstellen.

2  Die Schwierigkeit, das Programmieren zu erlernen

Die Studienabbruchquoten in der Informatik gehéren zu den héchsten iiberhaupt.
An Universititen brachen 45 Prozent (2014) bzw. 46 Prozent (2016) der Absolventen
das Bachelor-Studium der Informatik ab (nur iibertroffen von der Mathematik); an
Fachhochschulen waren es 41 Prozent (2014) bzw. 39 Prozent (2016), hier nur tiber-
troffen von der Elektrotechnik (Heublein und Schmelzer 2018, S.25f.). Kritisch sind
die ersten beiden Semester — vor allem dann, wenn Leistungsprobleme eine grofie
Rolle spielen (Heublein etal. 2017, S. 34). Abseits von weiteren mdoglichen Ursachen
fiir den Studienabbruch kann man die Frage stellen, ob es etwas gibt, das die Infor-
matik inhirent schwierig zu vermitteln und zu erlernen macht — der Verdacht
scheint nicht ganz unbegriindet.

Einen entscheidenden Anteil am Informatikstudium hat die Programmieraus-
bildung in den ersten beiden Semestern. In der Tat ist die Programmierausbildung
ein problembehaftetes Fach, wie es die vielen Publikationen zum Thema belegen.
Ein Literatur-Review von Qian und Lehman (2017) befasst sich mit den falschen Vor-
stellungen, die Studienanfinger gegeniiber der Programmierung haben, und macht
drei Kategorien des Programmierverstindnisses aus: Wissen um die Syntaktik, also
grundlegende Kenntnisse um den Aufbau und die Regeln einer Programmierspra-
che; Konzeptwissen, womit ein Verstindnis um Programmierkonstrukte und -prin-
zipien gemeint ist, und schlieflich Entwicklungswissen, was die Anwendung von
Syntax- und Konzeptwissen zur Lisung von neuen Programmierproblemen meint
(S.31f). Fur die Verstindnisschwierigkeiten beim Erlernen einer Programmierspra-
che werden mehrere Faktoren identifiziert: ,unfamiliarity of syntax, natural lang-
uage, math knowledge, inaccurate mental models, lack of strategies, programming
environments, inappropriate instruction, and teachers’ knowledge“ (S.17). Bemer-
kenswerterweise kénnen auch Lehrende zu den Schwierigkeiten beitragen, indem
sie unpassende Analogien, Modellvorstellungen und Metaphern nutzen (S. 10) — und
genau an dieser Stelle hat die vorliegende Arbeit ihren Ansatzpunkt, was ebenso An-
schluss nimmt an die ,inaccurate mental models“ aufseiten der Studierenden.
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Im Lichte welcher der drei groflen Lerntheorien werden solche Probleme in der
Programmierausbildung angegangen und reflektiert? Obgleich ein entsprechendes
Bewusstsein fiir alle drei Lerntheorien besteht (vgl. Quevedo-Torrero, 2009), scheint
die Informatik eine Priferenz fiir den Konstruktivismus als lerntheoretische Fundie-
rung zu haben (siehe z. B. Troelstra, 1999 und Ben-Ari, 2001). Im Rahmen seiner
Uberlegungen grenzt Ben-Ari (2001) die Anwendung des Konstruktivismus in der
Informatikausbildung ab von den Naturwissenschaften, indem er zwei Besonderhei-
ten fur die Informatik feststellt (S. 56, Hervorhebung im Original):

1. ,A (beginning) computer scientist student has no effective model of a computer.”
2. ,The computer forms an accessible ontological reality.”

Beides sind giiltige und zutreffende Punkte. Ein zum Konstruktivismus alternativer
Vorschlag muss auf diese beiden Punkte eingehen. Die Kombination aus Neuem Re-
alismus und Embodied Cognition scheint mir das zu leisten.

3  Der Neue Realismus und Embodied Cognition

Der Neue Realismus steht in Opposition zum Konstruktivismus und geht davon aus,
»dass wir die Welt so erkennen, wie sie an sich ist“, was nicht ausschlief3t, sich auch
tduschen zu kénnen (Gabriel 2018, S. 11). Ich lege hier die Arbeiten des Philosophen
Markus Gabriel zugrunde.

Eine kurze Skizze zum Neuen Realismus, welcher der analytischen Erkenntnis-
theorie eine synthetische gegeniiberstellt (Gabriel, 2013, S.37f.): Die ontologische
Grundeinheit des Neuen Realismus sind sogenannte Sinnfelder — ein Sinnfeld ist
der ,Ort“, an dem etwas erscheint (Gabriel, 2018, S.68). ,Zu existieren besteht dem-
nach darin, in einem Sinnfeld zu erscheinen“ (Gabriel & Kriiger, 2018, S.76). In ei-
nem Sinnfeld konnen Gegenstinde und/oder Gegenstandsbereiche erscheinen; sie
sind damit existent, wobei Sinn die Art bezeichnet, wie ein Gegenstand erscheint
(Gabriel, 2018, S.91). Es ist der Sinn, der Sinnfelder voneinander unterscheidet
(S.113).

Ein Gegenstand ist etwas, ,worauf man sich mit wahrheitsfihigen Gedanken
beziehen kann“ (Gabriel, 2013, S.231). Ein Gegenstandsbereich ist ein Bereich, ,der
eine bestimmte Art von Gegenstinden enthilt, wobei Regeln feststehen, die diese
Gegenstinde miteinander verbinden“ (Gabriel, 2018, S. 35).

Zuriick zu den Sinnfeldern: Welche Sinnfelder es gibt, ,ist keine Leistung der
Ontologie, sondern der empirischen Wissenschaften“ (S. 114) oder schlicht der Erfah-
rung. Allerdings geht es stets um Gegenstandsbereiche. ,Die Wissenschaft erkennt
auf eine Weise, die fiir jeden nachvollziehbar und tiberpriifbar ist, der sich ihre Me-
thoden angeeignet hat“ (S.132). Erweist sich ein Gegenstandsbereich als Redebe-
reich (auf gut Deutsch: als ,Geschwitz“), nimmt man eine ontologische Reduktion
vor; deshalb braucht man fiir viele Gegenstandsbereiche eine Irrtumstheorie (S. 54).
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Ich halte diese Interpretation des Neuen Realismus als wissenschaftstheoreti-
sche Grundlage tragfihig fiir die Vorstellungen und Annahmen der ,verkérperten
Kognition“, die Begriffe wie ,Metapher” und ,Frame“ einfiihrt und damit kognitive
Konzepte in Bezug zu Gegenstandsbereichen bringt, die in Sinnfeldern erscheinen
kénnen.

In der Kognitionswissenschaft gibt es die Theorie der Embodied Cognition, die
davon ausgeht, dass das Denken nicht nur einen Koper voraussetzt, sondern viel-
mehr durch die Wahrnehmung und Motorik und die Interaktion mit und in der
Welt ebenso bedingt wie auch begrenzt ist. Alles Denkbare muss eine Abbildung in
verkorperten Ausdrucks- und Sinnesformen finden; daher der Begriff der ,verkor-
perten Kognition“, im Deutschen oft nur als ,Embodiment* bezeichnet.

Interessant ist die Verbindung mit der Kognitiven Linguistik, wie sie auf den
Linguisten George Lakoff und den Philosophen Mark L. Johnson zurtickgeht (Lakoff
& Johnson, 1999). Im Zentrum steht die Frage, wie Worte ihre Bedeutung und ihren
Sinn erhalten und welche Rolle dabei Metaphern und gedankliche Simulationen
spielen (Bergen, 2012). Die Sprach- und Kognitionswissenschaftlerin Elisabeth Weh-
ling zielt in ihrem Buch ,Politisches Framing“ (Wehling, 2016) zwar auf das politi-
sche Denken ab (ein Anliegen, das sie mit ihrem Lehrer Lakoft teilt), liefert darin je-
doch eine priagnante Zusammenfassung zum Forschungsstand. Das Wichtigste in
Kiirze: Menschen begreifen Worte, indem das Gehirn die mit den Worten assoziier-
ten Bewegungsabldufe, Sinneseindriicke und Gefiihle simuliert (S.21f.). Aulerdem
aktiviert es einen Deutungsrahmen, Frame genannt, der korperliche, sprachliche
und kulturelle Erfahrungen beinhaltet (S.28); auch diese Anteile werden bei der Si-
mulation mitaktiviert (S. 30). Frames beeinflussen nicht nur die Sprachverarbeitung,
sondern auch die Wahrnehmung (S.32). Entscheidend fiir den Kontext der Lehr-
Lernforschung ist, dass abstrakte Konzepte und Ideen stets ,iiber Metaphern an kor-
perliche Erfahrungen angebunden und damit ‘denkbar’ gemacht“ werden, was man
als Metaphoric Mapping bezeichnet (S.68). Genau genommen geht es um konzeptu-
elle Metaphern, die unweigerlich unser Alltagsdenken strukturieren und sich in
sprachlichen Metaphern ausdriicken (S.69f.). Sprache ist immer durch Metaphern
strukturiert, weil Menschen automatisch in konzeptuellen Metaphern denken (S.71).
Metaphorische Mappings erlauben es uns, konkrete Welterfahrung mit abstrakten
Ideen und Konzepten zu koppeln (S.71). Damit ist die Conceptual Metaphor Theory
skizziert.

Experimentell ist die Theorie mittlerweile gut untermauert, vgl. Bergen (2012).
Die Existenz von Frames und die durch Worte ausgeldsten Simulationen im Gehirn
passen zur ontologischen und epistemologischen Sicht des Neuen Realismus. Das
Embodiment tariert den Bezug von Gehirn, Kérper und Welt neu aus: , Die Aufgabe,
Probleme zu l6sen, muss nicht allein vom Gehirn erfiillt werden, sondern kann zwi-
schen Gehirn, Kérper und Welt aufgeteilt werden“ (Crawford, 2016). Ich méchte auf-
zeigen, dass man mit der Conceptual Metaphor Theory zu interessanten Lehrkon-
zepten kommt, die notwendig im Sinne der Theorie des Embodiment auch dem
Lernenden zugute kommen sollten.
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4  Metaphern in der informatischen Modellbildung

In diesem Kapitel mochte ich an Beispielen aufzeigen, wie sich der Ansatz der Em-
bodied Cognition mit Bezug auf die Arbeit von Lakoff und Nuaiiez (2000) in der In-
formatik fiir die Programmierausbildung anwenden ldsst. Dazu ist Lehrmaterial in
Form eines Textes zur Objektorientierung entstanden — einem Programmierpara-
digma, das Studierenden notorisch Probleme bereitet. Der Text ist in Teilen einge-
flochten, durch einen serifenlosen Font hervorgehoben und zeichnet sich durch ei-
nen informellen Stil aus.

41  Objektorientierung als Konzeption
Das Problem des Erlernens der Objektorientierung beginnt bereits mit dem Namen.
Mit welchen Vorstellungen ist das Wort ,Objekt“ assoziiert, welcher Frame wird akti-
viert? Die Wortbedeutung gibt einen ersten Hinweis; laut Duden bedeutet ,Objekt*
allgemein ,Gegenstand, auf den das Interesse, das Denken, das Handeln gerichtet
ist.“ Eine erste Anniherung zum aktivierten Frame liefern Synonyme und typische
Wortverbindungen. Wieder hilft in beiden Fillen der Duden weiter. Zu dem Wort
,Objekt gibt es die folgenden Synonyme:

« Artikel, Ding, Erzeugnis, Etwas, Gegenstand, Korper, Produkt, Sache; (umgangs-

sprachlich) Teil
« Stoff, Thema, Thematik, Themenstellung; (bildungssprachlich) Sujet
« Grundstiick, Haus; (Wirtschaft) Immobilie

Mit dem Wort ,Objekt” sind die Adjektive ausgestellt, bewegend, bewegt, dreidimensio-
nal, einzeln und weniger stark obskur verbunden; auch die Substantive Zeichnung,
Malerei, Klasse und weniger stark Bild und Installation und Subjekt sind mit ihm ver-
bunden.

Noch besser wire es, Studierende nach ihrem Verstindnis des Begriffs ,Objekt”
zu befragen, aber es deutet sich an dieser Stelle an, dass dieser Begriff als abstrakte
Metapher fiir einen Gegenstand herhalten kann und vermutlich so in erster Annihe-
rung verstanden wird. Dass Gegenstinde einen Zustand haben, mag noch an-
schlussfihig an die Metapher sein; auch mag es noch vertriglich mit der Metapher
sein, dass Gegenstinde gleichen Typs einer gemeinsamen ,Klasse“ angehtren —
aber mit der Zunahme an objektorientierten Konzeptbegriffen und Aussagen kolli-
dieren die Metaphern und ihre Frames. ,Jedes Objekt ist die Instanz einer Klasse“ —
diese korrekte Aussage ist schwer verstindlich, zumal der Begriff der ,Instanz‘,
wenn er iberhaupt verstanden wird, Synonyme wie ,Administration, Amt, Behorde,
Dienststelle, Institution, Stelle, Verwaltung, [Verwaltungs]organ® als Frame-Annihe-
rung mit sich trigt. Die objektorientierte Konzeption der ,Vererbung” erinnert an die
Weitergabe von Erbanlagen von einer Generation an die folgende“ (Duden) — den
tatsichlichen Sachverhalt kann ein Container-Bildschema in den mengentheoreti-
schen Beziigen hier deutlich besser vermitteln als der biologische Bezug.

Diese allein durch die Begriffe erzeugte Metaphern-Verwirrung ist sicherlich
ein Anzeichen einer noch jungen Disziplin. Die Ideenwelt der Informatik hat nicht
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einmal zwei Generationen hinter sich bringen kénnen, um die Tragfihigkeit und di-
daktische Tauglichkeit von Metaphern auszuloten und gegebenenfalls neue Meta-
phern ins Spiel zu bringen. Die andere Seite der Medaille ist, dass eine Computer-
sprache und ein Programmierparadigma eine ontologische Setzung vornehmen,
deren begrifflich-metaphorische Einkleidung vielleicht misslungen sein mag, die
sich aber operativ als axiomatische Setzung versteht und im Sinnfeld einer Program-
miersprache erscheint.

Dazu gibt es eine Losung, die Lakoff und Nufiez (2000) unter der Idee ,Mengen
sind Graph-Metaphern“ einbringen (S.146-152). Statisch typisierte, objektorientierte
Programmiersprachen basieren formal auf einem mengentheoretischen Konzept,
das unmittelbar von der Graph-Metapher profitiert. Die Graph-Metapher macht ...

1. Objekte als graphische Einheiten einfach fassbar,

2. das fur Studierende schwer verstindliche (da ansonsten und auch in der Inter-
aktion mit der Sprache unsichtbare) Konzept der Referenz als Pfeil anschaulich
und leicht nachvollziehbar,

3. das Konzept der Klasse zur Aussage dariiber, welche Pfeile man von einem Ob-
jekt dieser Klasse zu welchen anderen Objekten zeichnen darf.

Zur Erklirung folgt ein Auszug aus dem von mir entwickelten Lehrmaterial, das sich
in einem informellen Stil prisentiert und zur besseren Abgrenzung in Kisten mit
grauem Hintergrund dargestellt ist.

Kistchen sind Objekte, Pfeile sind Verweise

Was auch immer ein Objekt sein soll. Stellen Sie sich vor, dass Sie auf einem Pa-
pier mit einem Stift Kreise oder Kistchen zeichnen. Diese Kreise oder Kistchen
nennen wir Objekte; wichtig ist, dass sich die Kreise nicht iiberschneiden und
auch nicht ineinander verschachtelt sind.

Die Kreise konnen wir mit Pfeilen verbinden. Ein Pfeil beginnt am Kreisrand des
einen Kreises und endet mit einer Pfeilspitze am Kreisrand eines anderen Krei-
ses; grundsitzlich denkbar ist aber auch, dass ein Pfeil vom gleichen Kreis aus-
geht und auch wieder bei ihm endet. Die Pfeile nennen wir Verweise oder auch
Referenzen.

Wenn wir einen Pfeil explizit nicht bei einem anderen Kreis enden lassen wollen,
dann lassen wir den Pfeil ein wenig ins Leere laufen und bringen an der Pfeil-
spitze einen kleinen, dicken Knubbel an. Diesen ins Leere laufenden Pfeil nennen
wir einen ,Null-Verweis“ oder auch , Null-Referenz“.
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Es macht iibrigens nichts, wenn sich die Linien der Pfeile tiberschneiden. Aller-
dings miissen wir Namen an die Pfeile schreiben, sonst wissen wir nicht, welcher
Pfeil wofiir ist. Dazu gleich mehr.

Klassen definieren Objektarten

Was nun noch hinzukommt, ist, dass wir verschiedene Arten von Objekten unter-
scheiden — der Fachmensch spricht von Klassen. Diesen verschiedenen Objekt-
arten geben wir Namen. Damit wir wissen, von welcher Art ein Objekt ist, schrei-
ben wir den Namen in das Objekt hinein.

Eine Objektart, eine Klasse, hat nicht nur einen Namen. Mit der Objektart ist fest-
gelegt, wie viele Pfeile von einem Objekt dieser Art ausgehen (es ist eine feste An-
zahl), wie diese Pfeile heiffen (darum miissen wir die Pfeile beschriften) und bei
was flr einer Art von Objekt der Pfeil enden muss, wenn er kein Null-Verweis
sein mochte.

Ein Beispiel: Wir legen fiir Objekte der Art, also der Klasse ,X“, fest, dass jedes
Objekt dieser Klasse einen Pfeil haben muss, der den Namen ,a“ hat und auf ein
Objekt der Klasse ,X“ zeigt. Man konnte das sehr schematisch wie folgt aufschrei-
ben:

Objektart ,X“ hat einen Pfeil namens ,a“, der bei einem Objekt der Art ,X“
enden muss, sofern der Pfeil kein Null-Verweis ist.

Oder noch kiirzer und formaler:

class X {
X a;
}

Wie konnten mogliche Objektbilder dazu aussehen? Versuchen Sie, ein paar
Objekt-Pfeil-Diagramme zu zeichnen!

a a
: a : a : a : a ‘ : a : >
Die Graph-Metapher hilft sehr gut dabei, den Begrift der Datenstruktur anzubrin-
gen. Graphen bilden Strukturen ab, und dass es sich bei den Objekten nicht um Ge-
genstinde, sondern um gegenstandsfreie Daten handelt (,Kreise“ in den Bildern), ist
leicht einsichtig. Die Graph-Metapher richtet den Blick auflerdem auf den entschei-
denden und wichtigen Punkt: Die Klasse ist der Ort, an dem Namen fiir die Klassen
vergeben werden. Der Klassenname wird zum Triger einer Metapher fiir die damit

aufsetzbaren Datenstrukturen. Darauf geht der folgende Abschnitt am Beispiel des
Stapels ein.
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4.2  Objektorientierung zur Implementierung von Datenstrukturen

Viele Datenstrukturen tragen sehr sprechende Namen wie ,Liste“, ,Baum“ oder
»Stapel“. Die Namen dienen als Metaphern, weil Struktur und Gebrauch an ihr Vor-
bild aus der Realwelt erinnern. Doch ist die Umsetzung einer Datenstruktur mit
Schwierigkeiten behaftet, da es sich um einen Modellierungsvorgang handelt, der
samtliche physikalischen Grundlagen ignoriert und physikalische Beziige, die die
Metapher nahelegt, in abstrakte iibersetzt.

Sie wissen, was ein Stapel (stack) ist. Nehmen wir einen Biicherstapel. Ein Buch
liegt auf dem anderen, die Biicher schichten sich aufeinander. Das unmittelbar
zugreifbare Buch liegt obenauf. Méchte man auf ein Buch darunter zugreifen,
muss man mehrere Biicher von oben entfernen.

Der Stapel ist eine beliebte Metapher fiir eine Objektstruktur, die das Organisa-
tionsprinzip tibernehmen soll. Damit stellt sich aber die Frage: Was ist ein Stapel?

Modellbildung, 1. Teil: Das Stapel-Prinzip

Den Stapel an sich gibt es nicht. Es ist ein Konzept, das eine Organisationsform
beschreibt: Dinge liegen aufeinander. Von einem Stapel erwartet man, dass die
aufeinander gelegten Dinge sich selber tragen und mit zunehmender Hohe ei-
nem Turm zu gleichen beginnen. Der Stapel will nichts konstruieren, er will
keine Wand und er will kein Turm sein. Es geht mehr um die praktische Ausnut-
zung von wenig verfligbarem Platz.

Man sieht, man kommt mit der Metapher schnell an ihre Grenzen. Es ist schwer
zu kliren, was ein Stapel genau ist. Erinnern wir uns also an unser Vorhaben: Wir
wollen den Stapel als Organisationsprinzip aufgreifen und nutzbar machen.

Das Ubereinanderlegen funktioniert dank Schwerkraft und dank geeigneter Form
der aufeinander liegenden Dinge. In unseren Objektwelten spielt beides keine
Rolle. Wir kénnen einen Pfeil fiir das Verhiltnis on top of nutzen.

Starten wir einen ersten Versuch und wenden das Organisationsprinzip auf
Objekte von der Art ,,Book“ (Buch) an.

class Book {

Book onTopOf;
}
class View {

Book stack;

}
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Mit der ,View“' kommt schén zum Ausdruck, dass wir einen Stapel sehen, es aber
kein Konstrukt der Idee eines Stapels gibt, nur eine Nachbildung der Eigenschaft
eines Buchs, auf einem anderen Buch liegen zu kénnen. Der mit ,stack” gezeigte
Blick sieht das oberste Buch und kann entlang der Pfeile die aufeinander verwei-
senden Biicher ,sehen®.

Wir haben diese Struktur so dhnlich schon mit der Klasse ,X“ gehabt. Streng ge-
nommen fehlt uns hier eine Beschrinkung: Es sind keine Zyklen von ,,onTopOf*
erlaubt, die die Idee des Aufeinanderliegens ad absurdum fihren.

Was ist der Nachteil dieser Struktur? Jede neue Objektart, die man stapeln
mochte, muss den ,onTopOf“-Pfeil haben. Wire es nicht angebracht, die gesta-
pelte Organisationsform zu isolieren von der Art der Objekte, die gestapelt wer-
den?

Ein neuer Versuch:
class Book {}

class Stack {

Stack onTopOf;
Book item;

}

class View {
Stack stack;

}

In dem Beispiel kann man sehen, dass die ,Stack“-Objekte so etwas wie die Tri-
gerstruktur fiir den Stapel bilden, hier wird das ,Aufeinanderliegen“ abgebildet.
Wie das Bild zeigt, hat die Darstellung in ihrer Ausrichtung von rechts nach links
lingst das Thema Schwerkraft und die Raumorganisation von ,oben“ und ,un-
ten“ eingebtift und modelliert das als eine Kette von ,onTopOf“-Pfeilen. Die Bii-
cher sind als Dinge (items) an die organisierende Trigerstruktur ,angehingt*.

1 Die Einfiihrung zu Views habe ich hier nicht aufgenommen.
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Modellbildung, 2. Teil: Was ist ein leerer Stapel?

Es gibt sie nicht wirklich, die Idee des leeren Stapels. Wenn jemand mit dem Fin-
ger auf eine freie Stelle auf einem Tisch zeigt und sagt: ,Da ist ein leerer Biicher-
stapel“, dann ist das sehr irritierend. Es ist eine merkwiirde Aussage, etwas als
nicht vorhanden zu bezeichnen, was genau aus diesem Grund nicht da ist. Wenn
man von einem leeren Stapel spricht, dann ist das eher mit einem leeren Park-
platz vergleichbar. Der Parkplatz ist eine Fliche, die zur Besetzung durch ein Auto
reserviert ist. So in etwa kann man sich die Idee des leeren Stapels vorstellen:
Eine Fliche, die fiir einen Stapel reserviert ist. Und dann ist auch klar, dass mit
nur einem Buch auf dieser Fliche der Anfang eines Biicherstapels gemacht ist.

In diesem Sinne stellt der leere Stapel lediglich einen Anfang dar: Seht her, ich
bin der Ort, an dem man Biicher aufeinanderstapeln kann. Diese Signalwirkung
kann man dartiber erreichen, dass wir eine Vereinbarung treffen: Die Existenz ei-
nes Stapels ist damit angelegt, indem wir ein , Stack“-Objekt anlegen, das weder
»onTopOf* irgendwas ist noch ein ,item* hat. Sprich: Die beiden Pfeile sind
ynull“-Verweise. So stellt sich das nachstehende Bild dar als ein Stapel mit zwei
Biichern, die auf einem Ausgangspunkt zum Stapeln (das ,Stack“-Objekt ganz
links) aufgesetzt sind. Der ,stack“-Verweis schaut auf das oberste Element des
Stapels.

Diese Beschreibung eines Stapels in der Kunstwelt der Objekte ist eine extreme
Kondensation eines Organisationsprinzips. Wir benétigen dazu eine einzige Ob-
jektart namens , Stack®, die das Ruickgrat eines Stapels bildet. Mit einem Stapel, so
wie wir ihn aus der , Echtwelt kennen, hat das nur rudimentir zu tun.

Es sollte deutlich geworden sein, wie unpassend die Metapher des ,Objekts“ als Ge-
genstand offenbar ist. Versteht man den Begriff des Gegenstands im Sinne des
Neuen Realismus als etwas, ,worauf man sich mit wahrheitsfihigen Gedanken be-
ziehen kann“ (vgl. oben), so passt das sehr treffend zur informatischen Modellbil-
dung. Die im vorgestellten Lehrmaterial vorkommenden Diagramme entsprechen
den Sinnfeldern des Neuen Realismus, in ihnen erscheinen die ,Gegenstinde®, d. h.
die Objekte. Die informatische Modellbildung setzt ontologische Realititen, um auf
Ben-Ari (2001) zuriickzukommen.



Dominikus Herzberg 39

Die Freiheiten der Objektmodellierung

Man muss sich im Klaren dariiber sein, dass man mit der , Stack“-Klasse Szena-
rien konstruieren kann, die sich nur schwer mit unserer Erfahrung vertragen.
Schauen wir uns die folgende Stapelstruktur an:

stack

Hier stapelt man dreimal ein und dasselbe , Book“-Objekt. Wohlgemerkt, es geht
nicht um drei gleiche Biicher, sondern dreimal um ein und dasselbe Buch! Ich
wiisste nicht, wie ich Thnen das in der Realwelt anschaulich erkliren sollte. Jetzt,
wo wir in die Objektwelt eingetaucht sind, miissen wir akzeptieren, dass solch
eine Modellbildung mdéglich geworden ist, vielleicht ist sie sogar fiir bestimmte
Sachverhalte sinnhaft. Ein Abbild der Realitit ist es nicht. Darin liegt die grofRe
Chance, aber auch der oft ungewollte Falschgebrauch informatischer Modellie-
rung: Mit Kistchen und Pfeilen lisst sich allerhand zeichnen, allein die Klassen-
definitionen erlegen den Objektarten bestimmte Pfeile und Pfeilziele auf. Die
Freiheitsgrade sind so grof}, dass man sich oft nicht einmal dartiber bewusst ist,
wie sehr man in Bezug auf eine Metapher oder in Anlehnung an Szenarien aus
der Realwelt davon abweichen kann. Man muss Disziplin walten lassen im Ge-
brauch von Objektstrukturen oder sehr aufwendig versuchen, Strukturiiberprii-
fungen einzubauen.

5  Abschlieflende Betrachtungen

Die erarbeitete Graph-Metapher hat bei meinen Studierenden einen Aha-Effekt aus-
gelost — dem darf jedoch keine iiberhohte Bedeutung zugeschrieben werden. Es
wire an der Zeit, eine Evaluation und eine systematische Studie vorzunehmen. Ein
Ausgangspunkt konnte die Feldstudie von Ragonis und Ben-Ari (2005) sein, die sich
speziell der Objektorientierung widmet. Die Autoren identifizieren 58 Schwierigkei-
ten, die Studierende mit der Objektorientierung haben, und geben ihre Lehrempfeh-
lungen dazu ab. Man kann die Schwierigkeiten z. B. als Ausgangspunkt fiir einen zu
entwickelnden Frage- oder Evaluationsbogen machen. Interessanterweise haben die
Autoren in ihrem Kurs eine Entwicklungsumgebung namens Blue] fiir den Java-Un-
terricht gewihlt, die Klassen- und Objektbeziige visuell darstellt, was dennoch zu
Fehlannahmen bei den Studierenden fiihrte.
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Alan Kay gilt als einer der Viter der Objektorientierung. Seine Arbeiten zur Pro-
grammiersprache Smalltalk aus den 1970er Jahren haben ihm unter anderem den
»Nobelpreis der Informatik, den Turing-Award, eingebracht (Barnes, 2012). Kay be-
reut es im Nachgang, den Begriffs des ,Objekts“ geprigt zu haben (Kay, 1998). Auch
sei die Idee der Klasse oder die Art der Syntax von Smalltalk nicht entschei-
dend: “The big idea is ‘messaging’ [...]” (ebd.). Kay, der urspriinglich Biologie studiert
hat, hat Objekte als kommunizierende Wesen vor Augen gehabt, die Nachrichten
empfangen und senden kénnen. Diese Metapher ist sehr einfach; sie kntipft unmit-
telbar an die Erfahrung eines sozialen, verkorperten Wesens an. Mit ihr kann man
die Konzepte der Objektorientierung synthetisieren in Form von Kommunikations-
protokollen, was Smalltalk sehr konsequent gemacht hat. Ein Programmierer ist in
Smalltalk Teil des Systems und kann Smalltalk vollstindig nach seiner Umsetzung
,befragen®, d. h. reflektieren. Der vorgestellten Graph-Metapher kann man durchaus
eine Nachrichten-Metapher gegentiberstellen. Auch hierzu wiren Untersuchungen
reizvoll.

Dieser Beitrag hat am Beispiel der Programmierausbildung aufzuzeigen ver-
sucht, dass der Ansatz der Embodied Cognition wertvolle Impulse fiir die Entwick-
lung von Lehrmaterialien bietet, wobei die Chance und Mdglichkeit besteht, didakti-
sche Materialien und Vorgehen mit Hilfe der Lehr-Lernforschung experimentell zu
evaluieren. Neu diirfte die wissenschaftstheoretische Verortung zum Neuen Realis-
mus sein, der sich insbesondere im Zusammenhang mit der informatischen Modell-
bildung als passend zu erweisen scheint.
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Propaddeutisches Seminar
in der Rechtswissenschaft

Reflexion von Bewertungs- und Qualitdtskriterien
rechtswissenschaftlicher Texte durch ,,comparative
judgement*“

Maik BAUMERICH

Abstract

Im rechtswissenschaftlichen Studium gibt es nur vereinzelt Lehrveranstaltungen, in
denen das rechtswissenschaftliche Arbeiten im Vordergrund steht. Mangels Unter-
stiitzung und Anleitung in Lehrveranstaltungen erlernen die Studierenden oft nur
beildufig und unausgesprochen, welche Kriterien gute rechtswissenschafiliche Arbei-
ten ausmachen. In der Praxis zeigt sich deshalb regelmifig, dass die Studierenden
der hoheren Semester inhaltlich bessere Arbeiten schreiben als die der niedrigeren
Semester. Erstere scheinen insoweit von ihrer — wenn auch teilweise unsystemati-
schen — Befassung mit rechtswissenschaftlichen Texten an verschiedenen Stellen des
Studiums zu profitieren.

Ausgehend vom Design-Based-Research-Ansatz wurde in dem hier vorgestellten
Projekt untersucht, wie ein Vorbereitungsseminar gestaltet werden kann, damit es
die Studierenden besser unterstiitzt, inhaltlich gute Seminararbeiten zu verfassen.

Den Ausgangspunkt dieses didaktischen Interventionsprojekts bildete die be-
reits benannte Beobachtung, dass Qualitits- und Bewertungskriterien rechtswissen-
schaftlicher Arbeiten oft nur unausgesprochen und beiliufig vermittelt werden. Die
Intervention war deshalb darauf gerichtet, Bewertungs- und Qualititskriterien
rechtswissenschaftlicher Texte sichtbar zu machen und die Studierenden dazu anzu-
regen, sich bereits verinnerlichte Kriterien bewusst zu machen.

Der erste Teil der daraufhin gestalteten Intervention bestand in der vergleichen-
den Bewertung von sechs beispielhaften Textausziigen durch die Seminarteilnehm-
enden. Aus diesen Einzelbewertungen wurde mithilfe einer Online-Plattform eine
Rangfolge der Texte erstellt. Im zweiten Schritt wurde diese Rangfolge im Prisenz-
termin dafiir genutzt, mit den Studierenden iiber die moglichen Qualitits- und Be-
wertungskriterien zu diskutieren, die zu der Bewertung der Texte gefithrt haben
kénnen.

Schlagworte: Comparative Judgement, Texterstellung, Bewertungskriterien, Design-
Based-Research
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1  Einleitung

Im Folgenden wird eine Intervention im Rahmen eines propideutischen Seminars
im rechtswissenschaftlichen Studium beschrieben, durch welche die Studierenden
besser als bislang bei ihrer individuellen Texterstellung unterstiitzt werden sollen.
Die Unterstiitzung der Studierenden gestaltete sich nimlich aufgrund der Vielfalt
individueller Textgestaltung als schwierig. Einerseits bietet die Rechtswissenschaft
viele Freiheiten bei der Textgestaltung, andererseits darf ein allgemeiner Erwartungs-
rahmen nicht verlassen werden. Eine Lehr- und Lernveranstaltung muss den Studie-
renden daher Mdglichkeiten wie auch Grenzen der Textgestaltung zuginglich ma-
chen.

Dennoch gibt es im rechtwissenschaftlichen Studium nur vereinzelte Veranstal-
tungen — die zudem oft kein fester Bestandteil des Lehrplans sind —, in denen rechts-
wissenschaftliche Textgestaltung behandelt wird. Entsprechend erwerben die Studie-
renden die Kenntnisse und Fihigkeiten zur Textgestaltung meist nur beildufig und
unausgesprochen im Studium. Das hat zur Folge, dass Studierende ihre Texte oft-
mals ,nach Gefiihl“ schreiben. Das Ziel dieser Intervention ist es daher, nach einer
sogenannten vergleichenden Bewertung verschiedener Textausziige mit den Semi-
narteilnehmenden eine Diskussion iiber Bewertungs- und Qualititskriterien rechts-
wissenschaftlicher Texte zu fithren. Diese soll dazu dienen, ein Bewusstsein fiir An-
forderungen an wissenschaftlichen Texte zu schaffen, damit die Teilnehmenden in
die Lage versetzt werden, ihre eigenen Texte bewusst anhand dieser Kriterien gestal-
ten zu konnen.

Die grundsitzliche Gestaltung der Intervention ist aus Sicht der Seminarteil-
nehmenden wie folgt: Die Teilnehmenden werden im ersten Schritt gebeten, mithilfe
eines Online-Tools beispielhafte Ausziige aus fritheren Seminararbeiten zu bewer-
ten. Dabei missen sie diesen Ausziigen keine absolute Bewertung wie beispiels-
weise einen Punktwert zuordnen, sondern sie sollen lediglich eine vergleichende Be-
wertung treffen. Das bedeutet, dass ihnen das eingesetzte Online-Tool jeweils zwei
Textausziige nebeneinander anzeigt, von denen sie das aus ihrer Sicht ,bessere”
Stiick markieren. Durch das mehrmalige Wiederholen dieser vergleichenden Bewer-
tung erstellt das Online-Tool eine Rangfolge der verwendeten Textausziige. Im zwei-
ten Schritt wird diese Rangfolge dann in einem Prisenztermin dazu genutzt, um
mit den Teilnehmenden dariiber zu diskutieren, welche Bewertungskriterien maf-
geblich gewesen sein konnen. Diese Diskussion fremder Texte soll ihnen Moglich-
keiten und Grenzen aufzeigen, an denen sie ihre eigene Textgestaltung ausrichten
kénnen.

Im Folgenden wird zunichst die didaktische Problemstellung beschrieben, die
ihren Ausgangspunkt im rechtswissenschaftlichen Studium hat (1). Daran anschlie-
Rend werden die Annahmen und Prinzipien beschrieben, die fiir die Gestaltung der
hier beschriebenen Intervention mafigeblich gewesen sind (2). Das soll die Gelegen-
heit bieten, die Beweggriinde und verfolgten Ziele der praktischen Umsetzung auf
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ihre Stimmigkeit hin zu iiberpriifen und diese gegebenenfalls fiir den eigenen Ein-
satz abzuwandeln.

Die praktische Umsetzung wird in zwei Teilen dargestellt. Zunichst wird be-
schrieben, welche Vorbereitungen zu treffen sind, um das Online-Tool fiir die ver-
gleichende Bewertung nutzen zu kénnen (3). Dabei ist vor allem die Auswahl der
Textbeispiele von Bedeutung. Diese sollten unterschiedliche Merkmale enthalten,
damit sich spiter an ihnen entlang eine Diskussion fithren lisst. Im zweiten Schritt
steht die Gesprichsfithrung mit den Seminarteilnehmenden im Vordergrund (4).
Diese soll die Teilnehmenden zu Gedanken tiber ihre individuelle Textgestaltung an-
regen. Schliellich soll kurz diskutiert werden, auf welche anderen Ficher oder Fi-
chergruppen sich diese Intervention iibertragen lisst (5).

2 Problemstellung

Die hier beschriebene Intervention wurde im Rahmen eines Design-Based-Research-
Projekts entwickelt (Bakker, 2018; McKenney & Reeves, 2012), das seinen Ausgangs-
punkt in der Lehre an der Universitit zu Koln hat. Im Rahmen des rechtswissen-
schaftlichen Studiums mit der Ersten Prifung (vormals: Erstes Staatsexamen) als
Abschluss wurde sie fiir zwei angebotene Vorbereitungsseminare entwickelt und in
diesen erprobt. Die Vorbereitungsseminare dienen dazu, die Studierenden auf die
Anforderungen der Seminararbeit des Schwerpunktbereichs vorzubereiten. Das Er-
gebnis der Seminararbeit des Schwerpunktbereichs fliefit, als — im Kern — einzige
wissenschaftliche Arbeit des gesamten Studiums, gemeinsam mit dem Seminarvor-
trag zu 55 Prozent in das Ergebnis der universitiren Schwerpunktbereichspriifung
und somit zu tiber 15 Prozent in die Gesamtnote der Ersten Priifung ein. Die Semi-
nararbeit des Schwerpunktbereichs hat somit einen deutlich gréferen Anteil an der
Gesamtnote als die Klausuren des Schwerpunktstudiums. Aus diesem Grund kommt
auch den Vorbereitungsseminaren eine gréflere Bedeutung zu, denn sie sind die
Veranstaltungen, in denen die Studierenden zumindest einmal das Verfassen einer
Seminararbeit im Umfang der Schwerpunktbereichsseminararbeit iitben kénnen.
Die fiir die Entwicklung der Intervention grundlegende Beobachtung war, dass
Studierende nach dem Ablegen der staatlichen Pflichtfachpriifung (im achten oder
neunten Semester) regelmifig inhaltlich bessere Seminararbeiten verfassen als
kurz nach der Zwischenpriifung (im vierten oder fiinften Semester). Neben den er-
reichten Punkten, die sich in einer sehr kleinen und begrenzten Stichprobe des Au-
tors im Durchschnitt um 4 Punkte — auf der von 0 bis 18 Punkte reichenden juristi-
schen Punkteskala — unterschieden, enthielten viele der Arbeiten der Studierenden
der unteren Semester hinsichtlich Strukturierung, Schwerpunktsetzung, Problem-
darstellung und Problemldsung deutliche Mingel. Das mag auf den ersten Blick
nicht verwundern, liegen doch zwischen der universitiren Zwischenpriifung und
dem Ablegen der staatlichen Pflichtfachpriifung mindestens zwei Jahre, in denen
die Studierenden lernen kénnen, gute rechtswissenschaftliche Texte zu verfassen.
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Im Verlauf des Studiums gibt es jedoch keine Lehrveranstaltung, in der das Ver-
fassen rechtswissenschaftlicher Arbeiten im Mittelpunkt steht (Brockmann, Diet-
rich, & Pilniok, 2014). Zwischen diesen beiden Zeitpunkten findet nur die Vorberei-
tung auf die staatliche Pflichtfachpriifung statt, durch welche die Studierenden
scheinbar unausgesprochen und beildufig das Wissen und die Fihigkeiten erlangen,
bessere Seminararbeiten zuschreiben. Es scheint sich dabei um implizites Wissen
und implizite Fahigkeiten (Polanyi, 1985, S.13ff,; Neuweg, 2015, S.153f) zu han-
deln, die den Studierenden der niedrigeren Semester noch fehlen.

Dass die Priiffungsanforderungen im Allgemeinen und die Kriterien einer guten
Seminararbeit im Besonderen nicht ausdriicklich vermittelt werden, stellt die Studie-
renden hiufig vor grofle Herausforderungen, die sich im gesamten Studium zeigen:

Obwohl die Vorbereitung von Klausuren insbesondere in der Zwischenpriifung regelma-
Rig im Fokus des Studiums steht, berichten Studierende bis in die Examensphase iiber
eine erstaunlich grofle Unsicherheit hinsichtlich der Priifungsanforderungen, auch in-
folge der unterschiedlichen Qualitit der in den Korrekturen wihrend des Studiums er-
haltenen Rickmeldungen. Studierende haben oftmals nur vage Vorstellungen von den
Kriterien fiir die Qualitit von Klausurbearbeitungen. Diese Vorstellung leiten sich wie-
derum hiufig von den Riickmeldungen aus bisherigen Klausuren oder der Kommilito-
ninnen und Kommilitonen ab. (Broemel & Stadler, 2014, S.1210)

Unbestreitbar lassen sich formale Anforderungen wie beispielsweise die Zitierweise
oder die Gestaltung von Inhalts- und Literaturverzeichnis deutlich einfacher behan-
deln als die Fragen, wie eine Textstruktur ,sinnvoll“ gestaltet, ein Text ,gut“ geschrie-
ben oder eine Argumentation ,iiberzeugend* verfasst werden konnen. Es ist aber eine
Aufgabe des Studiums im Allgemeinen und der Vorbereitungsseminare im Beson-
deren, den Studierenden hierbei eine Hilfestellung zu geben.

Die Intervention beruht deshalb auf der Gestaltungsannahme, dass das Sicht-
barmachen von unausgesprochenen Bewertungs- und Qualititskriterien rechtswis-
senschaftlicher Texte dazu fithren kann, dass sich die Seminarteilnehmenden be-
stehender Kriterien bewusst werden. Dies wiederum soll es ihnen erméglichen und
erleichtern, ihre Arbeiten an diesen Kriterien orientiert zu schreiben und daraufhin
zu Uiberpriifen.

3  Theoretische Grundlagen der Intervention

3.1  Gestaltungsprinzipien

Das leitende Prinzip der Intervention ist es, Qualititskriterien rechtswissenschaft-
licher Arbeiten sichtbar zu machen. Diese Qualititskriterien kénnen die Teilneh-
menden einerseits im Studienverlauf aufgenommen haben. In diesem Fall soll die
Intervention bereits verinnerlichte Textkriterien bewusst machen. Dieses Bewusst-
machen bereits verinnerlichter Merkmale setzt einen bereits stattgefundenen Lern-
prozess voraus, der zu praktischen Kompetenzen gefiihrt hat, die jedoch nicht oder
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nicht angemessen verbalisiert werden konnen (Neuweg, 2015, S.153f.). Durch Refle-
xion kann versucht werden, dieses implizite Erfahrungswissen (vgl. Biissing, Her-
big, & Ewert, 2001) in explizites Wissen zu iiberfithren. Es ist somit ein Gestaltungs-
prinzip der Intervention, zur Reflexion tiber (implizit) bekannte Qualititskriterien
anzuregen (Klein, 2006, S. 2).

Andererseits konnen den Teilnehmenden Kriterien guter Texte noch unbekannt
sein. In diesem Fall ist das Ziel das Erlernen neuer Kriterien. Das von Bruner (bspw.
1974) an verschiedenen Stellen entwickelte Konzept des ,entdeckenden Lernens“
(Edelmann & Wittmann, 2012, S.126) beruht auf dem Gedanken, die Lernenden die
Lerninhalte selbst entdecken zu lassen. Didaktisches Handeln soll so gestaltet sein,
dass sich die Lernenden Kenntnisse und Fihigkeiten durch produktives Handeln
selbst erarbeiten kénnen (Reinmann, 2015, S. 61f.; vgl. Edelmann & Wittmann, 2012,
S.126f)). Das wesentliche Ziel ist das Erlangen von Problemlosefihigkeiten, um
neue, unbekannte Probleme eigenstindig 16sen zu kénnen (vgl. Edelmann & Witt-
mann, 2012, S.126f.). Auf dieses Konzept aufbauend ist es ein weiteres Gestaltungs-
prinzip der Intervention, die Teilnehmenden ihnen noch unbekannte Qualititskrite-
rien entdecken zu lassen, um ihnen zu erméglichen, im weiteren Studienverlauf
eigenstindig ihr Bewusstsein fiir die Anforderungen an rechtswissenschaftliche Ar-
beiten zu verbessern.

3.2 ,Comparative Judgement“ als Grundlage der Intervention

Die beiden Gestaltungsprinzipien, die die Teilnehmenden dazu anzuregen sollen,
Kriterien guter Texte zu reflektieren oder entdeckend zu erlernen, lassen sich di-
daktisch ganz verschieden umsetzen. Die hier beschriebene Umsetzung beruht in
Grundziigen auf der Methodik der ,Choice-Based Conjointanalyse“, die beispiels-
weise im betriebswirtschaftlichen Marketing genutzt wird: Im Rahmen einer Choice-
Based Conjointanalyse sollen Probanden aus einer Menge von zwei oder mehreren
Produkten das sie ansprechendere Produkt auswihlen. Durch die Verinderung der
Menge, aus der gewihlt werden kann, und durch Wiederholung dieser Auswahlent-
scheidung konnen Riickschliisse auf die Bewertung einzelner Merkmale getroffen
werden (Balderjahn, Hedergott, & Peyer, 2009). Weil die Probanden die Produkte
nicht einzeln einer absoluten Skala (beispielsweise einer Preisskala) zuordnen miis-
sen, sondern die Produkte nur vergleichend untereinander bewerten, miissen sie fiir
die Auswahlentscheidung keine bewussten Kriterien anlegen, sondern es geniigt,
indirektes Wissen anzuwenden. Damit bewerten sie ein vollstindiges und wirklich-
keitsnahes Produkt und keine losgelosten Eigenschaften. Das macht eine verglei-
chende Bewertung deutlich verlisslicher als eine Zuordnung zu einer feststehenden
Skala (Tarricone & Newhouse, 2017, S.221).

Urspriinglich in der Psychologie entwickelt (Thurstone, 1927; Luce & Tukey,
1964), wird diese Methode nicht nur im Marketing, sondern auch im Bildungsbe-
reich eingesetzt. Beispielsweise untersuchten Tarricone & Newhouse (2017), ob und
wie sich die Methode des ,Comparative Judgement“ zur Bewertung von kreativen
Leistungen (Bilder, Skulpturen, Zeichnungen und so weiter) einsetzen lisst. Dazu
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lieRen sie digitale Abbilder der Leistungen vergleichend bewerten, woraus eine
Rangfolge der Leistungen entstand. Diese Rangfolgen lassen sich, so der hier ver-
kiirzt wiedergegebene Schluss der Autoren, dazu nutzen, verlissliche Leistungsbe-
wertungen zu erstellen.

Steedle & Ferrara (2016) beschrieben den Einsatz von vergleichenden Bewertun-
gen bei der Benotung von Essays. Dazu wurden Essays einmal anhand vorgegebener
Kategorien bewertet, ein anderes Mal durch vergleichende Bewertung. Die Autoren
kamen zu dem Ergebnis, die auf Grundlage von vergleichenden Bewertungen gebil-
deten Urteile hitten zu tiber 95 Prozent den Bewertungen entsprochen, die anhand
fester Kategorien vorgenommen wurden, oder lagen nahe bei diesen. Gleichzeitig
waren die vergleichenden Bewertungen schneller und bedurften weniger Training
der Priifenden.

In der Studie von Heldsinger & Humphry (2013) wurden vergleichende Bewer-
tungen dazu genutzt, in einem ersten Schritt eine Rangfolge von Arbeitsergebnissen
von vier- bis siebenjihrigen Kindern zu erstellen. Diese Rangfolge diente in einem
zweiten Schritt als Beispielskala, um andere Leistungen daran messen zu kénnen.
Die Autoren schlussfolgerten, eine im ersten Schritt durch vergleichende Bewertun-
gen ,kalibrierte Beispielskala konne gut genutzt werden, um Lehrenden als Orien-
tierungshilfe zu dienen, andere Leistungen einzuordnen.

Diese beispielhaft genannten Einsitze von ,Comparative Judgement teilen alle
das Ziel, Leistungen zu bewerten. Es geht ihnen nicht darum, Bewertungskriterien
aufzudecken, sondern anhand zuvor kommunizierter Kriterien eine Bewertung von
zwel oder mehreren Leistungen vorzunehmen. Der Vorteil der vergleichenden Be-
wertung liegt darin, keine absoluten und vollstindig bewussten Kriterien anwenden,
sondern Leistungen nur gegeneinander bewerten zu miissen. Diese vergleichenden
Bewertungen weisen, anders als absolute Bewertungen, eine hohe Reliabilitit auf
(Tarricone & Newhouse, 2016, S.3f.).

Der Vorteil des ,Comparative Judgement“ liegt also darin, ohne notwendiger-
weise bewusste Kriterien eine sehr verlissliche Rangfolge von verschiedenen Leis-
tungen erstellen zu konnen. Das lasst sich fiir die hier beschriebene Intervention da-
hingehend abwandeln, dass eine durch die Studierenden auf diese Weise erstellte
Rangfolge dazu genutzt wird, einen Ankniipfungspunkt fiir eine Diskussion im Rah-
men des Seminars zu bieten. In dieser Diskussion dann sollen anhand der Rang-
folge Riickschliisse auf einzelne Bewertungskriterien gezogen und diese dadurch
sichtbar werden.

3.3  Weitere theoretische Beziige

Als Gegenstinde der vergleichenden Bewertung kommen Texte in Betracht, die ei-
gens fiir diesen Anlass geschrieben wurden und somit bestimmte Merkmale, die
verdeutlicht werden sollen, in ausgeprigter Weise enthalten. Es wiirde jedoch nicht
nur in der Vorbereitung einigen Aufwand verursachen, solche Texte zu erstellen,
sondern die vergleichende Bewertung auch ein Stiick weit von der Praxis entfernen.
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Praxisndher und deutlich weniger aufwindig ist es, anonymisierte Ausziige aus
Seminararbeiten der vergangenen Semester zu nutzen. So umgesetzt, erhilt die ver-
gleichende Bewertung beziehungsweise die anschliefRende Diskussion Beziige zum
,Peer Feedback” (Zwingenberger, Banzer, & Spiroudis, 2016, S. 30 ff.): Wenn auch die
Autorinnen und Autoren nicht anwesend sind, um eine Riickmeldung zu ihren Tex-
ten zu erhalten, so sind doch die Seminarteilnehmenden in der Rolle, Texte ihrer
anonymen Mitstudierenden zu bewerten. Dadurch konnen die Teilnehmenden die
Kompetenz des Peer Feedback zumindest in der Rolle der Feedback-Gebenden ein-
itben.

Die vergleichende Bewertung selbst lisst sich kaum ohne technische Unterstiit-
zung umsetzen. Es bedarf eines Systems, das die mehrmaligen und vielfiltigen ver-
gleichenden Bewertungen auswertet und in eine handhabbare Rangfolge tiberfiihrt.
Hierfiir bietet sich ein online-gestiitztes System an, um die Studierenden diesen
Schritt zu Hause erledigen zu lassen. Dadurch lisst sich die Lehr- und Lernveran-
staltung in Richtung Blended Learning in Form der Verkniipfung von Prisenz- und
Distanzelementen (Arnold, Kilian, Thillosen, & Zimmer, 2018, S.142f.) weiterentwi-
ckeln. Die Studierenden kénnen diesbeziiglich ihren Arbeitsort und ihre Zeiteintei-
lung selbst bestimmen, was ihnen einen gréfleren Raum fur Selbstbestimmung
(Ryan & Deci, 2017, S.242; Deci & Ryan, 1993, S.229) ertffnet und insgesamt moti-
vierender wirkt.

4  Vorbereitung der Intervention

Fir die praktische Umsetzung lisst sich das Online-Tool No More Marking (www.no-
moremarking.com) nutzen. Sein eigentlicher Zweck ist es, Antworten auf offene
Priufungsfragen, die sich wegen ihrer Vielfalt nur schwer einer Notenskala zuordnen
lassen, durch den wiederholten Vergleich zu anderen Antworten relativ zueinander
zu bewerten (Tarricone & Newhouse, 2016; Heldsinger & Humphry, 2013). Dazu wer-
den einer Gruppe von Bewertenden jeweils zwei zu bewertende Texte angezeigt, von
denen die Bewertenden das aus ihrer Sicht bessere Stiick markieren. Aus einer Viel-
zahl von Bewertungen erstellt No More Marking eine relative Rangfolge der Stiicke
zueinander.

No More Marking lisst sich auch daftr nutzen, Textbeispiele vergleichend zu
bewerten. Die Bewertenden miissen sich dabei an keinen festen Kriterienkatalog
halten, sondern es geniigt die intuitive Entscheidung, dass ein Text besser als der an-
dere ist. Aus diesen Bewertungen wird eine Rangfolge erstellt, die zwar die aus-
schlaggebenden Bewertungskriterien nicht unmittelbar sichtbar macht, die aber der
Ankniipfungspunkt daftir sein kann, zu diskutieren, welche Bewertungskriterien
mafigeblich gewesen sein kénnten. Diese Diskussion kann, wie bereits erwihnt,
auch dazu genutzt werden, bei den Teilnehmenden eine Reflexion iiber schon verin-
nerlichte Bewertungsmafistibe anzustofen.
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Propideutisches Seminar in der Rechtswissenschaft

0.0s Welcher Text ist besser? 0

A. Einleitung
Bund und Lander arbeiten intensiv an der Einfuhrung der elektroni-
schen Kommunikation in allen Bereichen der staatlichen Tatigkeit.' In
diesem Zusammenhang hat der Deutsche Bundestag am 22. Mirz
2005 das Gesetz zur Verwendung elektronischer Kommunikations-
formen in der Justiz verabschiedet? Unter anderem wurde damit der
neu geschaffene § 55a in die Verwalungsgerichtsordnung (VWGO)
eingefligt. Diese Norm eroffnet die grundstzliche Moglichkeit zur
p s

Im Rahmen dieser Arbeit wird zunachst untersucht, ob durch die Ein-
figung des § 552 VWGO die Moglichkeit geschaffen wurde, bei den
Verwaltungsgerichten in elektronischer Form Klage zu erheben.
‘Wenn das der Fall ist, stellt sich anschlieBend die Frage, ob eine
Rechtsbehelfsbelehrung ohne Hinweis auf die Moglichkeit der elekt-
ronischen Klageerhebung fehlerhaftist. Erweist sich die Belehrung als
fehlerhaft, miissen schlieBlich die daraus resultierenden Folgen her-
ausgearbeitet werden.

B. Die Neuerung des § 552 VwGO: Klageerhebung in elektroni-
scher Form?

Fraglich ist, ob der neu geschaffene § 552 VwGO es ermglicht, bei
den Verwaltungsgerichten durch die Ubermittlung eines elektroni-
schen Dokuments Klage zu erheben. Um diese Frage beantworten zu
Konnen muss zunichst ermitielt werden, welche formellen Anforde-
rungen die VWGO an die Erhebung ciner Klage bei den Verwaltungs-
‘gerichten stelt.

1. Formelle Anforderungen an die Erhebung einer Klage bei den
Verwaltungsgerichten

Darauf folgend wurde in einem weiteren Urteil die mittelbare
Grundrechtswirkung durch die Lehre der Grundrechte als Schutzrechte
ergiinzt, Dabei ist es die Aufiabe des Staates die Freiheitsbereiche der
Biirger durch Eingriffe Dritter zu schiitzen. '™

IL Probleme

Fraglich ist hier jedoch, inwieweit nun ein privater Betreiber bei einer
Grundrechtskollision des Art. 8 1 GG und Art. 14 1 GG die Abwehechte
gegen sich wirken lassen muss und diese ihn verpflichten. '

Hierbei muss angefubrt werden, dass private Betreiber, in Folge der
Privatisierung, chemalige staatliche Plitze abemehmen und teilweise neue,
offene Kommunikationsrdume schaffen. Die in Art. 1 1l GG verankerte
Grundrechtsbindung der Staatsgewalt darf nicht ebenfalls auf die Birger
ausgedehnt werden. Das wiirde eine einer Grundrechtsberechtigung eine
Verpflichtung hinzufigen. Es konnte sich jedoch bereits eine Grundpflicht
aus dem Art. 1412 GG ergeben.

‘Grundsatzlich ist die Verpflichtung eines Privaten durch Grundrechte nicht
gegeben. Das Bundesverfassungsgericht hat jedoch festgestellt, dass im
Rahmen der einer derartigen Grundrechtskollision der private Betreiber in
die Position des Staates riickt, gegen den das Grundrecht regelmabig zur
Abwehr im Rahmen einer Funktionsnachfolge eingesetzt wird.'® Das
Gericht ordnet dies jedoch der mittelbaren Drittwirkung zu, wobei es sich
gleichzeitig davon inhaltlich distanziert. Zu bemingeln ist zudem die
mangelnde Moglichkeit des Privaten in der Funktionsnachfolge einer
Gegenwehr. Denn obwohl er in die traditionelle Pflichten- und
Garantenstellung des Staates hineinwachsen kann, werden ihm die
Eingriffsmoglichkeiten, die dem Staat gegeben sind nicht gleichzeitig zur
Verfugung gestellt. Das filhrt zu einer Entgrenzung der Drittwirkung und st
in sich nicht schliissig.

Nach § 81 Abs. 1 VWGO ist eine Klage bei dem Verwaltngsgericht
schriftlich oder zur Niederschrift des Urkundsbeamten der Geschafts-

' Val. Sorr,in: MMR 2002, 579 (579).
* BGBI.1 2005, 837.
* Vel RP. Schenke,in: Kopp/Schenke, VwGO, § 553 Ru. |

1% De Wall/Wagner, JA 2011, 734; BverfGE 39, 1 (24 ).
195 De Wall/Wagner, JA 2011, 734,
19 Smets, NVwZ 2016, 35.

Abbildung 1: Screenshot von No More Marking, das den Serminarteilnehmenden jeweils einen Text links
und rechts anzeigt, von denen sie mit den beiden Schaltflichen in der oberen Leiste den aus ihrer Sicht
,besseren Text markieren kénnen.

In der Praxis hat es sich bewihrt, jeweils eine Seite aus sechs verschiedenen Semi-
nararbeiten der fritheren Semester auszuwihlen, auf denen sich einige gelungene
und auch nicht gelungene Aspekte zeigen. Bei der Auswahl der Ausziige ist es rat-
sam, sie als Stellvertreter fiir besondere Textmerkmale zu begreifen. Es sollten zum
einen Ausziige vertreten sein, von denen einige in unterschiedlicher Hinsicht Man-
gel aufweisen, andere wiederum fast fehlerfrei sind. Allerdings sollten die fehler-
freien Ausziige ein Drittel der Gesamtmenge nicht tiberschreiten, weil kritische
Punkte einfacher zu entdecken sind als sich gute Textmerkmale benennen lassen.

Die Seiten koénnen aus beliebigen Abschnitten und Zusammenhingen stam-
men; es ist nicht notwendig, jeweils die erste Seite der Seminararbeit oder eines
Textabschnitts zu verwenden. Einzig sollte der Text auf der ausgewihlten Seite in ge-
wissem Mafd aus sich selbst heraus verstindlich sein, um nicht den Eindruck zu er-
wecken, die Herausgelostheit und damit Unverstindlichkeit sei der wesentliche Kri-
tikpunkt an diesem Text.

Bei der Auswahl der Textseiten kann beispielsweise auf folgende negative Merk-
male geachtet werden:

« feuilletonistischer Sprachstil, entgegen einer klaren und unpersénlichen, sach-
orientierten Sprache
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« Darstellung entbehrlicher Informationen wie der geschichtlichen Entwicklung
einer Norm, ohne dass diese von Bedeutung wire

« unklare und vermischte Strukturen, beispielsweise die Vermischung von Tatbe-
stand und Rechtsfolge einer Norm

« Formulierungen, die den Gutachtenstil erwarten lassen, ihn aber nicht fortfiih-
ren

Positiv kénnen beriicksichtigt werden:
« klare Uberblicke iiber folgende Priifungspunkte, beispielsweise in den Einlei-
tungen zu einem Abschnitt
« klare Benennung von Fragestellungen und Problemen
« erklirender Sprachstil

Die Ausziige missen als PDF-Datei vorliegen. Weil in vielen Priifungsordnungen
vorgeschrieben ist, Seminararbeiten auch digital abgeben zu mtssen, lassen sich
aus diesen Dateien meist einfach die bendtigten Ausziige erstellen. Dabei muss je-
doch darauf geachtet werden, dass sie keine Hinweise auf den urspriinglichen Autor
enthalten. So vorbereitet, kénnen die Ausziige in No More Marking hochgeladen wer-
den.

In No More Marking sollte festgelegt werden, dass die Bewertenden (die Semi-
narteilnehmenden) nur 40 Bewertungen zu treffen haben. Die bei sechs Ausziigen
voreingestellte Anzahl ist erfahrungsgemif zu hoch. No More Marking generiert da-
raufthin einen Einladungslink, {iber den die Bewertenden ohne weitere Anmeldung
an der vergleichenden Bewertung teilnehmen kénnen.

5  Durchfiihrung der Intervention

Die Interaktion mit den Teilnehmenden gliedert sich in zwei Schritte: In der Vorbe-
reitungsphase nehmen sie vergleichende Bewertungen von ausgewihlten Textbei-
spielen vor, um daraus eine Rangfolge der Texte erstellen zu kénnen. Im zweiten
Schritt lasst sich die erstellte Rangfolge in der Prisenzdiskussion nutzen.

Gerade wenn nur wenige Prisenztermine vorgesehen sind, kann die Vorberei-
tungsphase bereits vorgelagert und die Einladung zur Teilnahme an der vergleichen-
den Bewertung per E-Mail erfolgen. In dieser sollten einige Dinge deutlich gemacht
werden: Die Teilnahme an der vergleichenden Bewertung ist Teil des Seminars, die
Arbeitsbitte besteht darin, dem Link zu folgen und in dem Online-Tool von den je-
weils zwei angezeigten Textausziigen den zu markieren, der ,besser” ist. Die Krite-
rien fiir diese Entscheidung liegen ganz bei den Teilnehmenden und sind weder
Jrichtig” noch ,falsch”. Vielmehr werden die einzelnen Bewertungen mit den Bewer-
tungen der anderen Teilnehmenden gemeinsam ausgewertet und eine Rangfolge
der Textausziige gebildet. Diese soll spiter dazu dienen, iiber Textgestaltung zu spre-
chen.
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Wenn die Teilnehmenden diese Arbeitsbitte erfiillt haben, erstellt No More Mar-
king eine relative Rangfolge der Textausziige. Von dieser wird ein Screenshot erstellt
und fiir den Prisenztermin mehrmals ausgedruckt. Auch die Textausziige sollten im
Prisenztermin gedruckt vorliegen.

m Get started here! / Settings / Scans / Candidates / Judges / Levels / Anchors / Decisions / Analytics / Resources @ Help

File Import Assembly Extract View Candidates Generate Import Responses.

= Add Candidate # Edit Candidate 1l Remove Candidate £ Mod. Sample # Tog. Anchor 2 Toggle Export & Toggle Absentees

Search

= o Scaled
©  Filename Anchor -~ Level... = ;g @ .. Judgem...  Export.. Status Pages

Score ~

> « >

O 14-WS-2016-H-17 100 - 0.8 81 1
O 12-WS-2017-NF-V-6 917 - 1 79 1
O  04-WS-2017-EB-7 213 - 13 80 1
O | 06-55-2016-)-24 671 - 0.8 81 1
O 06-55-2015-T-7 54.8 = 11 80 1
=} -5S5-2017-AR-1 0 o 0.8 79 1

About No More Marking

Stop marking your assessments and start judging them. Comparative Judgement is the 21st Century
alternative to the 18th Century practice of marking. Comparative Judgement allows you to assess

work more accurately than traditional marking techniques. You will spend less time marking and get

more accurate results.

Copyright © 2018 No More Marking All Rights Reserved | Terms & Conditions | Glossary | Privacy Policy | GDPR Statement

Abbildung 2: Bildschirmwiedergabe der von No More Marking erstellten Rangfolge. In der Spalte ,,File-
name" findet sich der Dateiname des Textauszugs, in der Spalte , Scaled Score“ der relative Punktewert.

Im Prisenztermin soll die Rangfolge als Ankniipfungspunkt dienen, um mit den
Teilnehmenden in ein Gesprich tiber mogliche Qualititsmerkmale der Texte zu
kommen. Die Seminarleitung sollte darauf achten, den Teilnehmenden keine Krite-
rien vorzugeben. Vielmehr sollen sie selbst Vermutungen und Annahmen aufstel-
len, was fiir die Einordnung eines Textes ausschlaggebend gewesen sein konnte. Auf
diesem Weg sind die Teilnehmenden angehalten, eine Reflexion tiber ihnen be-
kannte Kriterien zu beginnen. Zeitgleich kénnen sie von den Uberlegungen der an-
deren Teilnehmenden profitieren und dabei neue Kriterien und andere Blickwinkel
kennenlernen.
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Fiir die Gesprichsfithrung lassen sich einige Ideen aus dem Feld der Systemi-
schen Beratung tibertragen: Anders als bei einer Fachberatung steht bei einer Syste-
mischen Beratung das gemeinsame Entwickeln von Ideen mit dem Beratenen im
Vordergrund. Aus diesem Grund kommt den Fragetechniken eine besondere Bedeu-
tung zu. Eine iibliche Kategorisierung unterscheidet lineare, zirkulire, strategische
und reflexive Fragen (Tomm, 2004, S.169 ff.).

Lineare Fragen dienen hiufig der Sachklirung, indem nach ,wer“, ,wo*, ,was“
und so weiter gefragt wird. Mit ihnen ldsst sich direkt nach einzelnen Textmerkma-
len fragen, beispielsweise: ,Wo beginnt in diesem Text die Priifung der Rechtsfolgen-
seite der Norm?“, ,Sind Definition und Subsumption klar voneinander getrennt?“

Zirkulire Fragen sind — im systemischen Sprachgebrauch — exploratorisch; sie
sollen Muster von Personen, Objekten, Handlungen und mehr aufdecken. Das fiir
den Seminarkreis sicherlich bedeutsamste Muster ist das von Seminararbeit und
Priifendem. Insoweit bieten sich Fragen an, die die vermutete Wirkung einzelner
Textmerkmale auf den Priifenden in den Blick nehmen: ,Wie, vermuten Sie, wird
dieser Satz auf den Priifenden wirkenr“, ,Was vermuten Sie, wird die Einleitung
beim Priifenden hervorrufen?“, ,Was wiirde einem Priifenden an diesem Absatz ver-
mutlich besonders auffallen? Wie wiirde er ihn bewertenr“

Strategische Fragen dienen in der Systemischen Beratung dazu, Annahmen zu
hinterfragen und den Klienten zu leiten. In einer Beratungssituation kénnen sie ein-
schrinkend sein, wenn sie auf ein Ziel des Beratenden ausgerichtet sind. In der Se-
minarsituation kénnen sie hingegen gewinnbringend sein, wenn sie das Ziel verfol-
gen, gemeinsam zu Uberlegen, wie sich ein Text verbessern lisst: ,Wie lisst sich
erreichen, dass ...>“ In die gleiche Richtung zielen reflexive Fragen, indem auch sie
bezwecken, neue Sichtweisen und neue Mdoglichkeiten gedanklich auszuprobieren.
Sie liegen nahe an den strategischen Fragen, ohne aber deren stirker leitenden Cha-
rakter zu teilen.

Um sowohl die Fragen als auch die Antworten zu strukturieren, lassen sich
Gruppen von Bewertungskriterien nutzen (Zwingenberger, Banzer, & Spiroudis,
2016, S.25f.): Sprache, Aufbau und Struktur, Intertextualitit, Inhalt und Idee kon-
nen sinnvolle Gruppierungen sein. Es bietet sich zudem an, die auf diese Weise zu-
sammengetragenen Textkriterien gut sichtbar zu sammeln — sei es in Form einer
Sammlung auf Moderationskarten an einer Pinnwand oder auf einem Flipchart-
Papier. Diese konnen abfotografiert oder abgeschrieben werden, damit die Samm-
lung fiir die Seminarteilnehmenden verfiigbar bleibt. Fiir die Gruppierung der Kar-
ten lassen sich wiederum die genannten Gruppen nutzen.

Denkbar ist auch, im weiteren Verlauf des Seminars einen Zwischentermin an-
zubieten, in dem eigene Textfragmente der Teilnehmenden besprochen werden kon-
nen. Dabei kénnen die gefundenen Bewertungskriterien angelegt werden. Es hat
sich bewihrt, eine solche Textkritik im Einzelgesprich durchzufithren, wenn auch
eine Gruppendiskussion sicherlich nicht ausgeschlossen ist. Deren Gelingen hingt
aber von der Zusammensetzung der Gruppe ab, die wertschitzend mit den Textfrag-
menten umgehen kénnen muss.
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6 Schluss

Das Ziel der hier beschriebenen Intervention ist es nicht, Textkriterien textanalytisch
aufzufinden. Vielmehr geht es darum, die Seminarteilnehmenden zu einer aktiven
Auseinandersetzung mit ihrer individuellen Textgestaltung anzuregen. Obwohl bei
der Intervention fremde Texte im Vordergrund stehen, sollen die Teilnehmenden ei-
nen Perspektivenwechsel vom Schreibenden zum Bewertenden vollziehen, um spi-
ter ihre eigenen Texte mit Abstand und ,dem Blick des Bewertenden gestalten zu
kénnen.

Bei den gemeinsam gefundenen Textkriterien handelt es sich hochstens um ab-
duktive Schlussfolgerungen (Gregory & Muntermann, 2011, S.6f,; Schurz, 2002,
S.1351T.). Sie konnen aber iiber den Einzelfall hinausgehende Erklirungen sein, die
den Teilnehmenden auch in anderen Fillen Leitlinien geben, auf welche Merkmale
sie bei der Textgestaltung achten kénnen.

Abschlielend soll kurz diskutiert werden, inwieweit sich die Intervention auf
andere Ficher uibertragen lisst. Thr Vorteil liegt darin, nur einen Rahmen vorzuge-
ben, den die Teilnehmenden und die Seminarleitung mit den in ihrem Fachbereich
geltenden Kriterien fiillen kénnen. Diese Offenheit fiir Bewertungs- und Gestal-
tungskriterien ermdoglicht es, die Intervention auf wissenschaftliche Textgestaltung
in jedem Fachbereich anzuwenden. Uberall dort, wo die individuelle Textgestaltung
im Vordergrund steht, die dem Schreibenden grundsitzlich Gestaltungsfreiheit ein-
rdumt und sich aus diesem Grund nur bedingt formalisieren lisst, erscheint die hier
beschriebene Intervention eine gute Moglichkeit zu sein, den Erwartungshorizont
des Fachs beispielhaft zu beschreiben und zugleich Riume fiir die freie Textgestal-
tung aufzuzeigen. Diese Annahme muss selbstverstindlich fiir jedes Fach gesondert
gepriift werden.
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Studierende begleiten Professor*innen —
Ausbildungskonzept fiir studentische
E-Learning-Berater*innen

DENNIS SCHAFFER

Abstract

Die Begleitung und Unterstiitzung von Lehrenden bei der (Weiter-)Entwicklung von
Lehrkonzepten im Bereich der digitalen Lehre gelingt oftmals mit fachkundiger Be-
gleitung leichter und schneller. An Hochschulen kénnen meist ausgebildete studen-
tische Mitarbeitende diese Aufgabe unternehmen. Dieser Beitrag zeigt exemplarisch
die Ausbildung von studentischen Mitarbeitenden zu studentischen E-Learning-
Berater*innen an der Technischen Hochschule OWL und beschreibt die nétigen
Kompetenzen, die im Rahmen dieser Qualifizierung erworben werden sollen. Dies
wird u. a. an den Modellen der interaktiven Professionalisierung und an dem Berli-
ner Modell der Didaktik eingeordnet und entwickelt.

Schlagworte: E-Learning, Professionalisierung, Begleitung, Support, Hochschul-
didaktik, Qualifizierung

1  Einleitung

Studentische Mitarbeiter*innen werden immer hiufiger eingesetzt, um Lehrende
und Studierende im Rahmen von Lehre und Studium zu begleiten und zu unterstiit-
zen. Um diese Aufgaben erfolgreich angehen zu konnen, benétigen die Studieren-
den neben fachlichen auch zunehmend tberfachliche Kompetenzen. Diese kénnen
nicht als selbstverstindlich vorausgesetzt werden. Aus diesem Grund ist es ange-
zeigt, den studentischen Mitarbeiter*innen die Mdoglichkeit zu geben, sich die not-
wendigen Kompetenzen und das passende Professionswissen anzueignen, um ihre
Aufgaben erfolgreich wahrnehmen zu kénnen. In der Regel stehen fiir diesen Pro-
zess ein nur knapp bemessener Zeitrahmen und begrenzte Ressourcen zur Verfu-
gung.

An der Technischen Hochschule Ostwestfalen-Lippe (TH OWL) stellt das IWD
Institut fur Wissenschaftsdialog den Lehrenden ein Team aus wissenschaftlichen
und studentischen Mitarbeiter*innen zur Seite, welches diese bei der didaktischen
Planung und dem Einsatz von digitalen Medien in der Lehre begleitet (eTutoring).
Bei der Aufgabe ,Studierende beraten Professor*innen“ handelt es sich zusitzlich
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um ein besonders sensibles Handlungsfeld, das umfangreiche soziale, pidagogische
und technische Kompetenzen voraussetzt.

Die TH OWL ist keine Campus-Hochschule, sondern iiber unterschiedliche
Standorte in verschiedenen Stidten verteilt. Dies fihrt dazu, dass die Arbeitsorte der
Mitarbeiter*innen nicht an einem Standort konzentriert sind.

Aus diesem Grund muss das Team in kurzer Zeit kompetenzorientiert, interak-
tiv und individuell professionalisiert werden, auch wenn es sich nicht dauerhaft am
gleichen Hochschulstandort befindet.

Dieser Beitrag wirft einen Blick auf die grundlegenden didaktischen Konzepte
und bietet eine Auswahl von konkreten Methoden, die eine Ausbildung unter den
beschriebenen Voraussetzungen erméglichen.

2  Blended-Learning und interaktive Professionalisierung

Die Studierenden werden im Rahmen einer 10-wochigen Ausbildung fiir ihre spi-
tere Aufgabe qualifiziert. Um den Rahmenbedingungen Rechnung zu tragen, findet
die Veranstaltung als Blended-Learning-Format statt. Dies bedeutet, dass sowohl
Termine in Prisenz eingeplant sind als auch Phasen, in denen die Studierenden E-
Learning-Elemente bearbeiten (Ehlers, 2011, S.45f). Dabei umfasst das Verstindnis
von E-Learning alle Formen von Lernen, bei denen digitale Medien fiir , Prisentation
und Distribution von Lehr-/Lernmaterialien und/oder zur Unterstiitzung zwischen-
menschlicher Kommunikation zum Einsatz kommen [...]“ (Kerres & Ojstersek, 2008,
S.60). Das Format des Blended-Learnings basiert dabei auf Grundsitzen der kogniti-
vistischen und konstruktivistischen Lerntheorie (Ehlers, 2011, S.46). Aus der Ein-
sicht, dass ,Erwachsene [...] lernfihig, aber unbelehrbar [sind]“ (Arnold & Siebert,
1997, S.92), ergeben sich die Rollen der Akteure. Die/der Lehrende wird bei diesem
Verstindnis verstirkt zur/zum Lernbegleiter*in, wihrend bei den Studierenden auf
selbstorganisiertes Lernen gesetzt wird. In der Ausbildung wird der Fokus auf die Er-
moglichung von Lernerfahrungen gesetzt, um nachhaltig Kompetenzen zu fordern
(Uberblick zur Erméglichungsdidaktik: Arnold, 2012; Quilling, 2015).

Damit die Studierenden ihre spitere Aufgabe mit dem notwendigen Profes-
sionswissen wahrnehmen kénnen, ist es ebenfalls notwendig, die ersten Schritte zu
einer interaktiven Professionalisierung einzuleiten. Im avisierten Aufgabenspek-
trum ist es unerlisslich, aktuelle Erkenntnisse aus der Medienpadagogik und Hoch-
schuldidaktik mit den praktischen Anforderungen des Lehralltages der Hochschule
in Einklang zu bringen. Nur durch eine gezielte Initilerung von Interaktion und
Austausch zwischen Vertreter*innen aus beiden Systemen ist diese Aufgabe im Rah-
men der Ausbildung erfiillbar (Jiitte & Walber, 2010, S.93).

Folgt man diesem Verstindnis der Professionalisierung, besteht neben Praxis-
wissen und Theoriewissen noch eine dritte, eigenstindige Wissensform, die in kei-
nem dieser beiden Kontexte in Ginze verortet werden kann (Dewe etal., 1992): das
Professionswissen. Um dieses Wissen aufzubauen, ist es notwendig, dass sich Posi-
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tionen und Blickwinkel aus dem Wissenschafts- und dem Praxissystem in einem In-
teraktionssystem treffen, um die jeweiligen Perspektiven zu verschrinken. Versteht
man dabei Wissenschaft und Praxis als zwei autopoetische, selbstreferenzielle Funk-
tionssysteme, konnen diese sich im Sinne von Resonanzen beeinflussen. Auch, wenn
die wissenschaftlichen und praktischen Beobachtungen grundsitzlich erhalten blei-
ben, kann eine Relationierung und mégliche Differenzierung positiv auf die einzel-
nen Systeme wirken (ebd., S.78).

Ubertrigt man dies auf die Ausbildung, ist es das Ziel, die studentischen Mit-
arbeiter*innen (Praxissystem ,Hochschullehre®) bewusst mit den medienpidagogi-
schen und philosophischen Blickwinkeln der Teamleitung (Wissenschaftssystem)
wechselseitig zu perturbieren. Die Themen der Ausbildung orientieren sich dabei an
einem angestrebten Kompetenzprofil fiir die spitere Tatigkeit.

Durch ein lerntheoretisches Grundverstindnis und das Ziel einer Professio-
nalisierung der Studierenden ist es mdglich, eine kompakte Veranstaltung zu kon-
zipieren, die es durch umfangreiche Kommunikation und Verschrinkung der Per-
spektiven auch in kurzer Zeit ermdglicht, eine interaktive, intensive und kompetenz-
orientierte Professionalisierung des Teams zu gewihrleisten.

3  Strukturierte Veranstaltungsplanung

Um eine Veranstaltung zu planen, erscheint es sinnvoll, anhand strukturierter Uber-
legungen vorzugehen. Dafiir bietet sich als eine ,Denkschablone die Struktur- und
Faktorenanalyse von Heimann etal. (1965) an. Auch, wenn dieses Modell mittler-
weile weiterentwickelt wurde und es Ansatzpunkte fiir Kritik gibt (Jank, 2002, S.274),
bietet es fir den praktischen Einsatz einer Veranstaltungsplanung viele hilfreiche
Orientierungspunkte.

Das Modell besteht in der vereinfachten Form aus Bedingungs- und Entschei-
dungsfeldern. Innerhalb der Bedingungsfelder, die den Rahmen fiir eine didaktische
Planung darstellen, befinden sich die Aspekte, die nicht oder nur sehr schwer zu
beeinflussen sind. Dabei handelt es sich um die technischen und organisationalen
Rahmenbedingungen, wie auch die Voraussetzungen der Lehrenden und Lernen-
den. Bei den technischen und organisationalen Bedingungen sind alle Faktoren in-
kludiert, die in einer Organisation wie einer Hochschule vorherrschen. Lehrende
kénnen in der Regel nicht kurzfristig Einfluss auf die rdumliche Ausstattung oder
die Verfiigbarkeit von technischen Mitteln wie Beamer oder Laptops nehmen. Oft-
mals miissen sie mit dem auskommen, was vorhanden ist. Ebenfalls ist es in einem
kurzen Zeitfenster kaum moglich, die kognitiven Voraussetzungen und Dispositio-
nen der Studierenden und Lehrenden zu verindern. In der Veranstaltung miissen —
einfach gesprochen — die Akteure miteinander arbeiten, die Teil der Veranstaltung
sind. Auch, wenn auf die Bedingungsfelder nur schwer Einfluss genommen werden
kann, sollten diese bei der Planung einer Veranstaltung bedacht werden.
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Voraussetzungen der Lehrenden
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Abbildung 1: Erweitert nach ,,Berliner Modell — Strukturanalyse des Unterrichts“ (Jank, 2002, S. 271)

Anders verhilt es sich bei den im Modell innen liegenden Entscheidungsfeldern:
Diese konnen von Lehrenden beeinflusst werden und beinhalten die wichtigsten
Entscheidungen fiir die Veranstaltungsplanung. Diese kénnen in Leitfragen zusam-
mengefasst werden:

Mit

Lernziele — Was sollen die Studierenden am Ende der Veranstaltung kénnen/
wissen/erworben haben?

Inhalte — Mit welchen Inhalten kdnnen die gesetzten Lernziele erreicht werden?
Welche Themen und Inhalte bieten die Moglichkeit, die Lernziele zu erreichen?
Methoden — Mit welchen Methoden koénnen die Lernziele erreichet werden?
Welche Methoden eigenen sich am besten, um ausgewihlte Inhalte zu prisen-
tieren? Welche Methoden benétigen die Studierenden, um erfolgreich lernen zu
konnen?

Medien — Welche Medien werden eingesetzt, um die Inhalte zu vermitteln? Mit
welchen Medien lernen die Studierenden am besten? Welche Medien bieten ei-
nen Mehrwert fiir die Veranstaltung?

Lernraum — Wie wird der Lernraum gestaltet, um die Lernziele zu erreichen?
Welche Form eines ,Lernraumes” (digital, Prisenz, in der Hochschule, in der
Praxis etc.) bietet sich fiir die Inhalte an?

Hilfe dieser Auswahl von Leitfragen ist es moglich, Entscheidungen fiir die

Planung einer Veranstaltung zu treffen. Die hier gewihlte Reihenfolge der Entschei-
dungen ist nur eine Moglichkeit fiir ein strukturiertes Vorgehen. Da die Felder inter-
dependent sind, wire es auch denkbar, mit einem beliebigen anderen Entschei-
dungsfeld in die Planung einzusteigen. Das Modell bietet eine Moglichkeit, die oft
bereits implizit vorhandenen Planungsvorginge von Lehrenden zu explizieren und
alle wichtigen Aspekte zu bedenken.
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4  Von der Theorie in die Umsetzung

Nachdem im ersten Teil ein kurzer Einblick in die theoretischen und didaktischen
Grundlagen fur die Planung der Ausbildungsveranstaltung gegeben worden ist, soll
der folgende Text einen Einblick in die konkrete Planung und die angewandten Me-
thoden und Werkzeuge ermoglichen. Die Planung der Veranstaltung folgt dabei
dem beschriebenen didaktischen Modell. Natiirlich kann im Rahmen dieses Textes
nur eine verkiirzte Fassung dargestellt werden.’

a. Rahmenbedingungen kldren

Die Teilnehmenden der Veranstaltung sind Studierende der Hochschule OWL, die
aus verschiedenen Semestern und unterschiedlichen Fachbereichen stammen. Da-
durch liegt eine stark heterogene Gruppe vor, die in der Regel nur sehr geringe Vor-
erfahrung mit pidagogischen Themen besitzt. Die Studierenden sind als SHK/WHF
angestellt und absolvieren die Ausbildung im Rahmen ihrer Titigkeit.

Die Hochschule bietet sowohl Seminarriume als auch den virtuellen ILIAS
eCampus an, die fiir die Veranstaltung genutzt werden kénnen. Die Seminarriume
sind dabei mit digitalen und analogen Medien ausgestattet. Der ILIAS eCampus bie-
tet ein umfangreiches Spektrum an digitalen Werkzeugen an.

b. Lernziele festlegen

Die Studierenden sollen nach der Veranstaltung Professionswissen und Kompeten-
zen in zwei unterschiedlichen Feldern aufgebaut haben. Der Umfang des zu errei-
chenden Lernziels lisst sich mit der revidierten Taxonomie von Bloom (vgl. Ander-
son & Krathwohl, 2001, S. 216) beschreiben:

Tabelle 1: Cognitive Process Dimensions (gekiirzt)

Remember Understand Apply Analyze Evaluate Create

Die jeweiligen Zielniveaus sind im Folgenden beispielhaft in eckigen Klammern er-
ganzt.

Zum einen ist das Feld der technischen Kompetenzen wichtig, um spiter E-
Learning-Elemente einsetzen und inhaltlich dazu beraten zu kénnen. Zu den Kom-
petenzen gehoren:

« Benutzung und Administration des ILIAS-eCampus [Evaluate]
- Einsatz digitaler Medien (Beamer, Tablet, PC, Laptop etc.) [Evaluate]
« Einsatz gingiger Software (Office, Videobearbeitung, digitale Notizbiicher etc.)

[Apply]

1 Eine genaue Ubersicht sowie die gesamten Inhalte des Kurses sind unter www.optes.de versffentlicht und stehen Inte-
ressierten unter einer freien Lizenz zur Verfiigung.
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Zum anderen werden fiir die spitere Titigkeit Kompetenzen aus dem pidagogi-
schen Feld benétigt, um die angestrebte Begleitung und Beratung anbieten zu kon-
nen:

« Grundlagen von (Medien-)Didaktik und Lerntheorie [Apply]

« Kommunikations- und Fragetechniken [Evaluate]

« Grundlagen von Beratung und Coaching [Apply]

« Selbstorganisation [Apply]

« Grundlagen rechtlicher Rahmenbedingungen (Urheberrecht & Lizenzen) [Un-

derstand]

c. Inhalte konzipieren

Die Inhalte der Veranstaltung sind an die Lernziele angepasst. Bereits aus den Be-
schreibungen der Lernziele wird oftmals deutlich, welche konkreten Inhalte in den
einzelnen Sinnabschnitten der Veranstaltung bearbeitet werden. Fiir die Veranstal-
tung ergeben sich daraus folgende grobe Veranstaltungseinheiten:

Tabelle 2: Veranstaltungseinheiten

Selbstorganisation ILIAS-eCampus Kommunikation
Digitaler Werkzeugkoffer Podcast & Video Lerntheorie
(Medien-) Didaktik Beratung & Coaching Rechtliche Grundlagen

Diese Einheiten sagen noch nichts tiber die konkreten Materialien und Inhalte aus.
Sie miissen in der spiteren Feinplanung erginzt und gewichtet werden.

Mit dem zeitlichen Rahmen von 10 Wochen ergibt sich daraus der in Abb.2
dargestellte Verlauf der Veranstaltung. Nach dem Konzept des Blended-Learnings
wechseln Selbstlernmodule und Prisenzveranstaltungen ab. Die Inhalte werden im
Umfang von sechs Stunden pro Woche von den Studierenden bearbeitet. Die Pri-
senzphasen und besonders die Kick-off-Veranstaltung haben neben den inhaltlichen
Komponenten auch immer die Lerngruppe im Blick. Es ist wichtig, dass die Studie-
renden sich kennenlernen und eine personliche Beziehung aufbauen. Auch wenn es
erfolgreiche Konzepte fiir reine Online-Veranstaltungen gibt (Salmon, 2013), ,setzt
sich immer mehr die Erkenntnis durch, dass E-Learning-Ansitze dann besonders
wirksam sind, wenn sie in das Konzept eines Lernarrangements eingebunden sind,
welches neben computergestiitz-Elementen [sic!] auch konventionelle Prisenz-Lern-
formen umfasst“ (Ehlers, 2011, S.47).
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Woche 2 Woche 7

Rollenverstandnis &
Selbstorganisation

(Selbstlernmodul)

Lernen Il
(Selbstlernmodul)

Woche 3
: Woche 6
Umgang mit und
Administration von Lernen |

ILIAS (Selbstlernmodul)
(Selbstlernmodul)

Woche 4 Woche 5

Kommunikation | Digitale Werkzeuge
(Selbstlernmodul) (Selbstlernmodul)

Abbildung 2: Verlaufsplan der Ausbildung

Medien auswihlen

Der Einsatz von Medien — seien es Biicher, Tafeln oder digitale Werkzeuge — hat ei-
nen wichtigen Einfluss auf den Lernprozess. Sie bieten eine Interpretationserleichte-
rung, steigern die Motivation, erleichtern sowohl Orientierung als auch Strukturie-
rung und bieten eine vertiefte Enkodierung der Inhalte (Méller & Wild, 2009, S. 112).
Eine gute Planung der einzusetzenden Medien kann deshalb zu einer erfolgreichen
Veranstaltung beitragen.

Bei der beschriebenen Veranstaltung kommen in diesem Feld die besonderen
Rahmenbedingungen zum Tragen. Die Studierenden sind auf die drei Hochschul-
standorte verteilt, und sie absolvieren die Veranstaltung neben ihrem Regelstudium.
Somit bieten sich Medien an, die es den Studierenden erméglichen, unabhingig von
Ortlichkeiten und idealerweise auch unabhingig von festgelegten Zeiten auf die In-
halte zugreifen zu konnen. Fiir dieses Szenario eignen sich E-Learning-Elemente.
Mit der Lernplattform der Hochschule, dem ILIAS-eCampus, steht daftir ein um-
fangreiches Medium zur Verfiigung.

Besonders bei padagogischen Inhalten ist es notwendig, in personlichen Kontakt
zu treten und ohne eine mediale Vermittlung in Prisenz zu kommunizieren. Somit
werden auch klassische Medien wie Ausdrucke, Fotokopien, Plakate und Prisenta-
tionsmaterialien benétigt. Insgesamt ergibt sich daraus ein fiir eine Blended-Learn-
ing-Veranstaltung typischer Mix aus analogen und digitalen Medien.
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Methoden festlegen
Die Planung von Methoden und die Abstimmung auf Zielgruppe und Inhalte ist ein
umfangreiches Unterfangen, méchte man die Veranstaltung vielseitig und motivie-
rend gestalten. Unterstiitzung bieten Methodensammlungen, die sowohl fiir die Pri-
senz? als auch speziell fiir E-Learning-Elemente (Hifele & Maier-Hifele, 2012) ausge-
legt sind. Die Auswahl der Methoden hingt dabei oftmals stark von der Lehrperson
und deren (alltags-)theoretischem Verstindnis von Lehren und Lernen ab und von
der vorherrschenden Lehr-/Lernkultur in den Fachdisziplinen.

Die folgenden drei Methoden sind exemplarisch fiir E-Learning- und Prisenz-
einheiten, wie sie in der Veranstaltung stattfinden.

Methode 1: Sammeln und Ausarbeiten von Lisungsvorschldgen — 6/3/24

Die Methode dient der Ausarbeitung von Losungsvorschligen in der Onlinephase.
Im Seminar wird diese beispielsweise im Themenfeld ,Kommunikation“ eingesetzt
und mithilfe eines Forums auf dem ILIAS-eCampus umgesetzt.

Die Methode beginnt damit, dass die Studierenden in Kleingruppen von idealer-
weise sechs Personen aufgeteilt werden. Danach werden eine Kommunikationskette
und die Reihenfolge fiir die kommende Aufgabe festgelegt.

Im nichsten Schritt erhilt das erste Mitglied der Gruppe eine Problemstellung
(beispielsweise ein fiktives, schlecht verlaufendes Beratungsgesprich). Dieses Mit-
glied bekommt die Aufgabe, drei Losungsvorschlige innerhalb von 24 Stunden zu
erarbeiten und diese im Forum zu versffentlichen.

Im Folgenden liest das nichste Mitglied der Gruppe die Vorschlige, entwickelt
sie innerhalb von 24 Stunden weiter und verdffentlicht diese wieder im Forum. Da-
nach geht es so weiter, bis alle Mitglieder der Gruppe jeweils die weiterentwickelten
Vorschlige des Vorangehenden tiberarbeitet und veréffentlicht haben. So entwickeln
sich die Vorschlige im Laufe der Woche weiter und kénnen in der darauffolgenden
Woche besprochen werden. Die Methode fiihrt oftmals zu einem breiten Losungs-
spektrum, mit dem im weiteren Verlauf der Veranstaltung weitergearbeitet werden
kann.

Methode 2: Den Blickwinkel erweitern — Stress-Rezepte

In dieser Methode (Prisenzsitzung) sollen die Studierenden typische Fehler erken-
nen und ihren Blickwinkel auf Probleme erweitern. Zu Beginn wird eine negativ
konnotierte Frage gestellt: ,Was muss ich tun, damit ich sofort Stress mit meinen
Professoren habe?“ Die Teilnehmenden sammeln auf Karten die ,besten Hand-
lungsweisen, um dieses ,Ziel“ zu erreichen: unptinktlich sein, Absprachen nicht ein-
halten etc.

Anschlieend werden die Karten gesammelt, gegebenenfalls sortiert und mit
Uberschriften versehen. Die Punkte werden in der Gruppe besprochen und entspre-
chende Gegenmafinahmen entwickelt. Durch die auf das Negative gerichtete Betrach-
tung wird eine gewisse Irritation oder Verfremdung erzielt, die zu einer méglicher-

2 https://www.hs-owl.de/kom/lehrende/unterstuetzung/methodenkoffer.html.
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weise kritischeren Selbstwahrnehmung fithrt. Oftmals ergeben sich aus diesem
Perspektivenwandel neue Handlungsoptionen.

Methode 3: Inverted Classroom

Die Idee des Inverted Classroom — oder des umgedrehten Klassenzimmers — ist eine
Methode, die in den vergangenen Jahren verstirkt rezipiert und weiterentwickelt
wurde (Treeck et al., 2013; Handke & Sperl, 2012; Bremer & Kromker, 2013; Rudolph,
2014). Die grundlegende Idee der Methode ist es, die Phase von Selbststudium und
Vorlesung zu vertauschen. Dabei wird der vorlesende Anteil (eine Person spricht zu
vielen), der gewdhnlich in der Prisenz stattfindet, in den Selbststudienbereich der
Studierenden verlegt. Das Bearbeiten von Ubungen und das vertiefte Verstehen von
Inhalten, das normalerweise im Selbststudium zu Hause geschehen sollte, werden
bewusst in die Prisenzzeit verlegt. Somit ist es moglich, mit der Lerngruppe die In-
halte viel stirker zu vertiefen. Die urspriinglichste Form dieses Modells ist das Vor-
bereiten von Texten im Selbststudium, um diese dann in der Veranstaltung zu bear-
beiten. Mit dem Einzug digitaler Medien in den Bildungsbereich haben sich diese
Moglichkeiten gewandelt. Heutzutage findet man die Vorlesungsaufzeichnung als
gingiges Format fiir das Selbststudium. Dadurch kénnen die Studierenden die Vor-
lesung im Vorfeld héren und die Inhalte werden in der Hochschule vertieft. Die
Lehrperson hat hierdurch die Moglichkeit, andere und vertiefende Inhalte aufzugrei-
fen und erhilt gleichzeitig einen direkten Riickkanal (Feedback) zum Lernstand der
Studierenden.

In der beschriebenen Veranstaltung bietet sich die Methode des Inverted Class-
room besonders fiir inhaltliche Einheiten an, die sich iiber mehrere Wochen ziehen.
Im Themenfeld ,Kommunikation“ gibt es eine Online- und eine Prisenzeinheit. Die
Studierenden nutzen die Onlinephase, um Inhalte und Aufgaben zu bearbeiten. Da-
riiber hinaus bereiten sie auch die nachfolgende Prisenzveranstaltung vor, indem
sie eine Vorlesungsaufzeichnung durcharbeiten und Verstindnisfragen notieren.
Diese Fragen dienen in der nachfolgenden Prisenzveranstaltung als Einstiegspunkt
in das Thema. Ohne den Inhalt des Videos noch einmal ,vorzulesen®, kann direkt
die Vertiefung der Inhalte und Fragen erfolgen.

5  Erfahrungen und Evaluation

Die Veranstaltung zur Ausbildung wurde bereits zweimal erfolgreich durchgefiihrt.
Insgesamt lagen die Zahlen der Teilnehmenden bei sechs bis acht Personen pro
Durchgang, was ein hervorragendes Betreuungsverhiltnis erméglichte. Eine unmit-
telbare Evaluation der Veranstaltung hat noch nicht stattgefunden, da der Evalua-
tionsfokus in den zugrunde liegenden Zeitriumen auf die Lehrenden der Hoch-
schule festgelegt war. Mittelbar ldsst sich aber der Erfolg der Veranstaltung an den
stetig steigenden Zahlen der begleiteten Lehrenden und deren positiven Riickmel-
dungen erkennen. Insgesamt fillt dabei die Beurteilung der studentischen Mitar-
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beiter*innen sehr gut aus. Im Rahmen der qualitativen Evaluation (von Hornhardt,
01.02.2016) fanden sich verstirkt Aussagen (,Iutoren reagieren schnell, zuvorkom-
mend, zuverlissig und ohne Fehler!“/,Sehr kompetenter Ansprechpartner, perfekte
Unterstiitzung! Vielen Dank.“), die diese Einschitzung unterstiitzen. Die Studieren-
den werden als professionell und kompetent wahrgenommen, was Ziel der Ausbil-
dung ist. Wie hoch der Anteil der Ausbildung an diesem Erfolg ist und wie viele
Kompetenzen die Studierenden bereits mitbringen, muss noch in einer spiteren
Evaluation eruiert werden.

Insgesamt hat sich das angestrebte Konzept einer Blended-Learning-Veranstal-
tung bewihrt. Die Studierenden meldeten zuriick, dass die Moglichkeit, die Inhalte
selbstorganisiert zu bearbeiten, als grofler Vorteil empfunden wurde. Dies erleich-
terte den Lernprozess neben dem Regelstudium deutlich. Die angebotenen Lernma-
terialen wie Videos, Fachtexte und selbsterstellte Lerneinheiten mit Lernerfolgskon-
trolle wurden im Seminargesprich als positiv beurteilt.

Die Kompetenz, sich den eigenen Lernprozess einzuteilen und zu planen, ist
aber nicht selbstverstindlich. Die Erfahrung hat gezeigt, dass eine Themeneinheit
zur ,Selbstorganisation“ und , Lernstrategien am Anfang der Veranstaltung wertvoll
ist. Auch, wenn den meisten Studierenden dieses Thema bereits bekannt ist, haben
sich viele noch nicht konkret damit auseinandergesetzt. Die zeitliche Investition in
dieses Thema hat sich sowohl fiir Studierende als auch fiir Lehrende als sinnvoll er-
wiesen, da im weiteren Verlauf der Ausbildung eine kontinuierliche, selbstorgani-
sierte Mitarbeit der Studierenden den gesamten Lehr-/Lernprozess unterstiitzt.

Ebenfalls als positiv hat sich der Einsatz einer Lernplattform (ILIAS-eCampus)
erwiesen. Mit Hilfe des digitalen Kurses gibt es eine einfache Moglichkeit, den Ab-
lauf der Veranstaltung zu strukturieren. Die notwendigen Lernmaterialien kénnen
zentral zur Verfiigung gestellt werden, sodass die Studierenden leicht auf diese zu-
greifen konnen. Dartiber hinaus bietet ILIAS unterschiedliche Werkzeuge, um den
Lernprozess und die Kommunikation zu férdern.

Wihrend der Veranstaltung wurde das Forum ,Hiufige Fragen® regelmifig ge-
nutzt. Dies war anfinglich kein Automatismus. Es musste in der Einstiegsphase deut-
lich gemacht werden, dass das Forum der zentrale Ort fiir thematische Fragen ist
und lediglich personenbezogene Anliegen per E-Mail beantwortet werden. Nach kur-
zer Zeit wurde diese Regel von der Gruppe akzeptiert, und wenn anfinglich die ge-
stellten Fragen noch von den Lehrenden beantwortet wurden, dnderte sich dieses
Verhalten zusehends. Die Gruppe unterstitzte sich bei Fragen immer stirker selbst.

Dartiber hinaus wurden die Werkzeuge zur Lernstandskontrolle genutzt. Hier-
bei handelte es sich um einfache Selbsttests, die Verstindnisfragen zu den Lern-
inhalten enthielten.

Fiir die Lehrenden der Ausbildung haben sich Werkzeuge als hilfreich erwiesen,
die die Organisation einer Veranstaltung vereinfachten. Ein Beispiel ist die Moglich-
keit einer zentralen Abgabe von Dokumenten. Anstatt viele Abgaben per E-Mail zu
erhalten, bietet das Lernmanagement eine Moglichkeit, die Dokumente aller Studie-
renden zentral hochzuladen und zu verwalten.
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Neben dem E-Learning-Anteil hat sich herausgestellt, dass die Prisenzanteile
notwendig und wichtig sind. Bei einer Gruppe, die mit digitalen Medien zusammen-
arbeiten soll, hat sich gezeigt, dass eine Gruppenbildung wichtig ist, um sich ein-
schitzen zu kénnen und Vertrauen in die Lerngruppe zu fassen. Dieses Vertrauen
wurde als mafigeblich fiir einen offenen Umgang miteinander — auch oder vor allem
iiber digitale Medien — beschrieben. Es wurde schnell deutlich, dass einige Themen
nur schwer rein tiber digitale Medien vermittelt werden konnen. Vor allem bei The-
men wie Gesprichsfithrung, Beratung oder Coaching wurde dies besonders offen-
sichtlich, da menschliche Kommunikation {iber unterschiedlichste Kanile (Stimme,
Korpersprache, Augenkontakt etc.) stattfindet, die im virtuellen Raum oft nur einge-
schrinkt zur Verfiigung stehen.

Fiir die Zukunft ist noch zu priifen, ob das Verhiltnis von Prisenz- und Online-
Einheiten beibehalten werden sollte und welche Auswirkungen eine Verschiebung
auf den Erwerb von iiberfachlichen Kompetenzen (die aktuell nur in Prisenz einge-
iibt werden) hat.
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Videoanalyse — Feedbacktool
des Erfahrungslernens

Doris TERNES

Abstract

Setzt man voraus, dass Lernen ein Prozess ist, der in vielfacher Hinsicht durch ei-
gene Erfahrungen angeregt wird, stellt sich die Frage, wie diese Erfahrungen im
Rahmen von Lehrveranstaltungen erzeugt werden kénnen, um sie dann zu reflektie-
ren, zu analysieren und aus ihnen zu lernen. An Beispielen aus dem Seminar Perso-
nalfithrung des Master-Studiengangs Maschinenbau wird dargestellt, wie die Bear-
beitung von Case Studies reale berufliche Situationen aufgreift, damit konkrete
Erfahrung erzeugt und diese im Abgleich von Selbstwahrnehmung und Fremdbeur-
teilung zur Reflexion genutzt werden koénnen. Das eigene erlebte Verhaltens wird
gespiegelt mit der Analyse durch Beobachtende und dadurch erweitert. Die Video-
analyse dient hierbei als niitzliches Feedback- und Reflexionstool. Durch die Kombi-
nation der Gabe von Feedback und der Analyse von Videosequenzen wird das Nach-
denken iiber das eigene Verhalten auf mehreren Ebenen geférdert. Bei mehrfachem
Einsatz von Videoanalysen in der gleichen Semestergruppe entsteht eine Feedback-
kultur, die einen beobachtbar positiven Einfluss auf die Gruppendynamik hat. Der
nachfolgende Beitrag stellt den Einsatz der Methode und die Erfahrungen mit ihr
vor und beleuchtet die hochschuldidaktische Motivation der Methodenwahl.

Schlagworte: Videoanalyse, Erfahrungslernen, Performanzférderung

1  Ausgangslage (Inhalt und Aufbau der Veranstaltung)

Videoanalysen konnen in vielen Veranstaltungen ein niitzliches Feedback- und Re-
flexionstool sein — immer dann nimlich, wenn das eigene Verhalten Teil des Lern-
prozesses ist. Dabei ist die Grofle der Semestergruppe zunichst unerheblich; wichtig
ist lediglich, gentigend Zeit zur Aufnahme der Filme in unterschiedlichen, evtl. auch
wiederkehrenden Arbeitssituationen zur Verfiigung zu stellen und an die Bildquali-
tit der Aufnahmen nicht tibertriebene Anspreche stellen zu wollen. Einfache Smart-
phone-Videos eignen sich ebenso wie hochprofessionelle Videoaufzeichnungen, so-
fern eine ausreichende Tonqualitit zur Verfiigung steht.

In diesem Beitrag werden Beispiele aus dem Seminar Personalfithrung des
Master-Studiengangs Maschinenbau dargestellt, das als Wahlpflichtmodul im 1. Se-
mester angeboten wird. Inhalte der Veranstaltung sind neben Fithrungs- und Motiva-
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tionstheorien Fithrungsinstrumente — auch die Aneignung von Management-Skills,
wodurch die Definition der Lernziele nicht auf der Taxonomiestufe des Erinnerns
und Verstehens verbleibt, sondern iiber die Anwendung hinaus auch zur Analyse
fithrt, indem eigene Erfahrungen im Einsatz von z. B. Fithrungsinstrumenten ge-
macht werden.

2  Erfahrungen als Lernziele des Seminars

,Lernen ist Erfahrung, alles andere ist einfach nur Information®, stellte bereits
Albert Einstein fest.! Daraus ergibt sich die immerwihrende Frage innerhalb der
Hochschuldidaktik, wie dieses Lernen durch Erfahrung angeregt werden kann,
damit die wertvolle Zeit im Kontakt mit den Studierenden auch tatsichlich zum Ler-
nen anregt und nicht auf der Ebene einer reinen Informationsvermittlung stagniert.
Denn Forschungen zur Vermittlung von Expertenwissen zeigen, dass die Weitergabe
von abstraktem Wissen — und darum handelt es sich meist bei theoretisch aufberei-
teten Vorlesungsinhalten — ohne Verkniipfung mit praktischen Anwendungssitua-
tionen allein nicht ausreicht, um Kompetenzen zu entwickeln. Wissen mutiert zu
sogenanntem ,trigem Wissen“ (Renkl, 1996), solange es nicht mit praktischen An-
wendungssituationen und Erfahrungen angereichert und erginzt wird (Haaser etal.,
2012). Daraus liefle sich der Schluss ziehen, dass die Entwicklung von Kompetenzen
in realen Situationen wie etwa die Projektleitung in einem Unternehmen die beste
Vermittlungsstrategie wire — dem halten jedoch Haaser etal. (2012) entgegen, der
Umgang mit realen Situationen setze bereits das Beherrschen entsprechender Kom-
petenzen voraus. Im Falle der Projektleitung wiren dies etwa Projektmanagement-
Skills.

Eine Losung dazu stellt die Bearbeitung von Case Studies dar, die reale Situatio-
nen aufgreifen, aber im geschiitzten Raum des Seminars das Ausprobieren unter-
schiedlicher Lésungswege, Verhaltens- und Herangehensweisen erméglichen.

“Very frequently learning is thought of in terms only of adding more knowledge,
whereas teachers should be considering also how to bring about change or transforma-
tion to the pre-existing knowledge of their learners” (Mezirow, 1991, zit. n. Fry etal.,
2009, S.10).

Auf Vorwissen aufbauen

Vorwissen verindern oder transformieren zu wollen bedeutet, darauf aufzubauen
und neues Wissen, Erfahrungen und emotionale Erlebnisse daran anzukniipfen, da-
mit sich Kenntnisse, Fihigkeiten und Fertigkeiten erweitern, umformen oder entwi-
ckeln. Dies bedarf einer sorgfiltigen Planung von Lernriumen, in denen theoreti-
sches Wissen als Basis gesehen und durch eigene Handlungen erfahr- und erlebbar

1 Einstein, Albert, zit. n. Schefter, T. (2019): Aphorismen.de. Aphorismen, Zitate, Spriiche und Gedichte, verfiigbar unter
http://www.aphorismen.de [11.10.2019].
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wird. Der Lernraum zur Entwicklung etwa von Projektmanagement-Skills sieht im
Modul Personalfithrung so aus, dass die einfithrende Theorie (Schliisselfragen z. B.:
Welche Projektmanagement-Tools sollten eingesetzt werden? Welche Fithrungskom-
petenzen benétigt die Projektleitung? Aber auch: Welche gruppendynamischen Pro-
zesse durchliuft ein Projektteam?) zusammen mit den Studierenden erarbeitet und
durch begleitende Literatur erginzt wird. Eine Ubung zum Projektmanagement er-
moglicht im weiteren Verlauf, einige der erarbeiteten Kenntnisse zum Einsatz zu
bringen. Die Durchfiithrung erfolgt in einer Gruppe von 4-6 Personen.

Erfahrungslernen erfolgt dann iiber die reflektierende Verarbeitung des Erleb-
ten und findet statt, wenn aus diesem Prozess neue Erkenntnisse hervorgehen. Diese
Theorie {iber das Lernen basiert auf einer Reihe unterschiedlicher Modelle und
Theorien von Wissenschaftlern, die teilweise aufeinander aufbauen oder sich ergin-
zen.

Im Rahmen des Moduls bedeutet dies: Studierende reflektieren nach der
Durchfithrung des Praxisfalls, wie ihre eingesetzten Tools sie in der Ubung unter-
stiitzt haben, ob diese richtig eingesetzt wurden und wie sie z. B. in der Interaktion
mit den anderen Gruppenmitgliedern ihre persénlich gesetzten Ziele erreichen konn-
ten bzw. was erforderlich gewesen wire, um dies noch zu verbessern. Ausgangs-
punkt der Theorie ist die kommunikative Interaktionstheorie von John Dewey, der in
ihr zwei Formen des forschenden Lernens vereint, nimlich Interaktion und Kom-
munikation. Er geht davon aus, dass nicht nur der praktische Handlungsprozess
(sachbezogene Interaktion), sondern auch die soziale Kommunikation in den Lern-
prozess einbezogen werden miissen. Aufgrund einer Problemstellung wird eine
praktische Handlung erforderlich, die die Lernenden befihigt, Erfahrungen zu ma-
chen und diese durch Reflexion zu einer abstrakten, generalisierbaren Erfahrung zu
transformieren (Hilzensauer, 2008). Reflexion bedeutet hierbei im {ibertragenen
Sinne, Dinge aus einem anderen Blickwinkel zu beleuchten und kann damit nach
Hilzensauer (2008) als Grundprinzip zur Entwicklung von Kompetenzen betrachtet
werden, aber auch als Basis, um den Lernprozess selbstbestimmt gestalten zu kén-
nen.

Den Lernzyklus durch eigene Erfahrungen anregen

Auf den Erkenntnissen von John Dewey, Jean Piaget, aber auch anderen aufbauend,
entwickelte der amerikanische Bildungstheoretiker David Kolb den Ansatz des expe-
riential learning (Erfahrungslernens). Zentraler Gedanke hierbei: ,Learning is a con-
tinuous process grounded in experience” (Kolb, 1984, S.27). Im Zentrum seiner Er-
klirungen stehen vier Phasen, die er zu einem Lernzyklusmodell (sog. ,Learning
Cycle*) verbindet:
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Concrete experience

(CE)

Active experimentation Reflective
(AE) Observation (RO)

Abstract conceptualisation
(AC)

Abbildung 1: The Kolb Learning Cycle (Fry et al., 2009, S.15)

Ausgelost durch eine konkrete Erfahrung, werden Erfahrungen beobachtet und re-
flektiert, bevor daraus Erkenntnisse abstrahiert und fiir weitere aktive Aktionen und
Umsetzungsszenarien nutzbar und verfiigbar gemacht werden. Dabei miissen Leh-
rende es dem Lernenden nicht nur erméglichen, diese Erfahrungen machen zu kon-
nen, sondern anschlieRend auch den Reflexionsprozess strukturiert anleiten, da die
Fihigkeit, die eigene Handlung zu beobachten, zu analysieren und entsprechende
Schlussfolgerungen zu ziehen, bei den Studierenden nicht per se vorausgesetzt wer-
den kann (Fry etal., 2009).

Die Chance, innerhalb einer Veranstaltungsreihe eigene Erfahrungen zu einem
Lerngegenstand machen zu koénnen, wird, wie bereits erwihnt, z. B. durch die Inte-
gration passender Fille (Cases) erméglicht. Hierbei werden Realsituationen vorgege-
ben und evtl. Lésungshinweise zum Fall sowie formale Anweisungen der Bearbei-
tung angefuigt, damit die final entstehenden Videoclips zur weiteren Verwendung als
Feedbackgrundlage verwertbar sind. Verdeutlicht werden soll dies an einem weite-
ren Beispiel aus dem Modul Personalfithrung, und zwar dem Teil Personalplanung
und -beschaffung, wozu in einem Recruiting-Prozess auch die Interviewfithrung er-
forderlich ist. Dabei wird allen Arbeitsgruppen die gleiche Fallbeschreibung als Aus-
gangslage vorgegeben, welche die Teammitglieder weiter ausgestalten missen, in-
dem sie fehlende Details analysieren, fiir ihre Gruppe spezifizieren und als Vorgabe
festlegen. Dadurch entstehen unterschiedliche inhaltliche Settings, wodurch sich
eine Vielzahl interessanter Variationen ergibt, die in der Abschlussbesprechung her-
vorragende Gesprichsimpulse bieten. Damit der Ablauf authentisch ist, miissen die
Interviewfiihrenden zusitzlich zu dem in der Kleingruppe erarbeiteten Interviewleit-
faden mindestens auch eine individuelle Frage einfiigen und sollen entsprechend
des Gesprichsverlaufes anhand der geschilderten Fakten vertiefende Fragen stellen.
Die Interviewten antworten gemif ihrer eigenen Lebensliufe, finden sich aber in ei-
ner authentischen Situation wieder, da die in einer Bewerbungssituation tibliche
Nervositit in der Regel durch die Prisenz der Kamera bei den meisten Studierenden
in dhnlicher Weise erreicht wird.
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Feedback auf unterschiedlichen Ebenen anleiten

Um die Bedeutung des Reflexionsprozesses fiir das Lernen einzuordnen, ist der An-
satz von Donald A. Schén (1983) interessant — insbesondere seine Ausfithrung zur
Lreflective practice”. Schon bezieht sich auf die grundlegenden Arbeiten von Dewey
und Kolb und unterscheidet zwischen reflection-in-action und reflection-on-action, wo-
bei er damit zwischen der Fihigkeit der Reflexion wihrend einer Handlung und der
Fihigkeit der nachtriaglichen Reflexion iiber sie differenziert (Hilzensauer, 2008).

Ersteres ist erforderlich, um in Situationen Nachjustierungen der eigenen
Handlung auf Basis direkt empfundener Reaktionen im Kontext vornehmen zu kén-
nen; letzteres ist dafiir verantwortlich, auf der Metaebene tiber mogliche entschei-
dende Erfolgs- und Misserfolgskriterien nachzudenken und dadurch Lernprozesse fiir
kiinftige Handlungen auszulosen.

Beide Formen der Reflexion kénnen durch die Aufzeichnung der Handlung
mittels Video angeleitet und unterstiitzt werden.

In dem im vorherigen Abschnitt erwihnten Beispiel aus der Interviewfithrung
in einem Recruiting-Prozess wird der differenzierte Reflexionsprozess eingeleitet,
indem vor der Analyse der Videosequenz eine erste miindliche Reflexion der agie-
renden Person als Darstellung der Selbstwahrnehmung durchgefithrt wird, d. h. die
Evaluation des ,reflection-in-action“. Vor dem Hintergrund der Leitfragen ,Was lief
im Interview gut? An welcher Stelle hatte ich den Eindruck, dass etwas nicht gut lief
und wie habe ich darauf reagiert?” sollen Einzelaspekte der Handlungen noch ein-
mal isoliert und individuell ausgewertet werden. Handelt es sich um Arbeitsauf-
trige, die in der Interaktion mit einer oder mehreren Personen erfolgt sind, werden
auch diese zu ihren Wahrnehmungen in der Situation befragt, um die Fremdwahr-
nehmung zu spiegeln.

Durch diese erste Reflexion wird eine Ebene der Analyse des erlebten Verhal-
tens begriindet. Die zweite Ebene der Analyse ist die der Beobachtenden, die sich
unmittelbar mittels Videoanalyse anschliefit. Sie wird aus zwei Perspektiven durch-
gefiihrt: die der nichtbeteiligten Kommilitonen*innen und die der Hauptperson
selbst. Die Moglichkeit, sich selbst im Film zu betrachten, versetzt die agierende Per-
son ebenfalls in eine Beobachterrolle, wodurch ein ,reflecion-on-action®, d.h. eine
Analyse des beobachtbaren Verhaltens mit darauf folgenden Reaktionen, méglich
wird. Schliefflich muss man sich vor Augen halten, dass Studierende, die in der Si-
tuation agieren, selbst so involviert sind, dass ihnen viele Aspekte ihres eigenen Ver-
haltens und ihrer Interaktion mit anderen nicht auffallen. Durch die nachtrigliche
Betrachtung des Videos werden derartige Aspekte wahrgenommen und ins Bewusst-
sein gebracht. Dies kann zu einem ,Aha-Effekt fithren, wodurch Verhaltens- und
Einstellungsinderungen ausgelost werden. Die zwei Feedbackebenen gewihrleisten,
dass der Unterschied zwischen Selbst- und Fremdwahrnehmung differenziert he-
rausgearbeitet werden kann. Ebenso tragen sie dazu bei, mogliche innere Barrieren
abzubauen, die eventuell durch unangemessene (,unangenehmere) Riickmeldun-
gen von Kommiliton*innen entstehen kénnen. Der abwehrenden Haltung (,Habe
ich gar nicht gemacht) wird durch die Betrachtung des Videos als ,visuelle Beweis-
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fithrung“ begegnet, indem auf die Sequenz verwiesen werden kann, die zu der Riick-
meldung fithrte. Dadurch erhshen sich die Plausibilitit der Argumentation und das
Verstindnis fiir die Wahrnehmung der Beobachtenden.

Positives Feedback, das durch eigene Beobachtungen in der Videoanalyse er-
ginzt werde kann, hilft zudem, die erlebte Erfahrung zu speichern und sie fur kiinf-
tige Situationen im ,emotionalen Gedichtnis“ zu verankern.

3 Inhaltliche Vorgehensweise: Einsatz der Videos

Grundsitzlich wird den Studierenden vor dem Dreh des ersten Videos versichert,
dass alle Clips entweder nach Beendigung der Veranstaltung oder, falls sie nochmals
benétigt werden, nach Vorlesungsende geléscht werden. Sollte im Verlauf des Mo-
duls ein im Sinne der Lehre besonders wertvolles Video entstehen, weil hier z. B.
deutlich ein Detailaspekt umgesetzt wurde, werden die Studierenden um ihre Ein-
willigung gebeten, den entsprechenden Film kiinftig fiir Lehrzwecke zur Verfiigung
zu stellen. Dadurch ergeben sich hilfreiche Beispielvideos (,Videovignetten), die mit
einem Umfang von 3-5 Minuten in den Input-Teil der Veranstaltung eingebunden
werden kénnen.

,Videoanalyse [...] [stellt] ein hervorragendes Lehrmittel dar, um theoriegeleitetes abstrak-
tes Wissen mit (technisch vermittelten) praktischen Anwendungssituationen und Erfah-
rungen zu verkniipfen und zu bereichern.“ (Haaser etal., S.4).

a) Voraussetzung zur Wahl der Methode
Die Lernziele des Moduls bilden die Ausgangsbasis bei der Wahl der einzusetzenden
Methoden und Lehrformate. Geht es z. B. in der Lernzieldefinition nur darum, die
Elemente und Werkzeuge im Recruiting-Prozess zu kennen oder zu verstehen, ist
die Durchfithrung einer Fallitbung bzw. eines Cases nicht erforderlich. Dann wire es
ausreichend, in einem Lehrgesprich eine Diskussion dariiber zu fithren oder Bei-
spiele aus der Praxis zu zeigen. Sollen jedoch eigene Erfahrungen dazu gemacht
werden, weil die Anwendung der Werkzeuge das Lernziel ist, ist das theoretische
Wissen dariiber lediglich die Basis, aber die Umsetzung z. B. innerhalb einer Case
Study die Erfahrung, die zur Kompetenzerweiterung fithrt. Dies erfordert etwas Zeit
im Vorlesungsbetrieb und sollte daher gezielt und punktuell eingesetzt werden.
Klare Vorgaben und Arbeitsanweisungen in Form der Fallbeschreibung (,Sie sind
in einem mittelstindischen Unternehmen zustindig flir ...“) erhéhen nicht nur
die Vorstellungskraft der Studierenden fiir die Situation, sondern helfen auch, die
Arbeitsphase zu strukturieren (,Uberlegen Sie in der Gruppe, welche Instrumente
bendétigt werden ...“) und das erwiinschte Ergebnis zu definieren (,Fithren Sie ein
ca. 5-miniitiges Gesprich mit dem/der Bewerber/-in und zeichnen Sie es per Video
auf*.).

Ebenso ist der rechtzeitige Hinweis auf die notwendige Technik erforderlich, da
Videos mit dem Handy zwar schnell produzierbar, manchmal aber in Bezug auf die
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Tonqualitit nicht ausreichend sind. Daher empfiehlt es sich, entweder direkt mit
Vorlesungsbeginn einen Zeitplan herauszugeben, wann welche Technik (Kamera/
Tablet) benétigt wird, oder gezielt eine Woche vor der Vorlesungseinheit darauf hin-
zuweisen. Eine Kombination aus beidem kann ebenfalls nicht schaden.

Die eingesetzte Technik hat neben der Funktion der Aufzeichnung zusitzliche
Vorteile, da durch das Filmen ein gewisses Nervosititslevel erzielt wird, das in ver-
gleichbaren Situationen im Berufsleben durch die Anwesenheit z. B. von Vorgesetz-
ten oder die Umgebungsbedingungen geschaffen wird, wodurch der Fall an Authen-
tizitit im Empfinden gewinnt. Parallel steigt die Sorgfalt bei der Umsetzung der
Aufgabe. Nachdem die Filmsequenzen im Anschluss im Plenum gezeigt werden
oder stichpunktartig nach Zufallsverfahren ein Teil der Filme analysiert wird, wer-
den die Aufgaben gewissenhaft ausgefiihrt. Ein Vermeiden oder Umgehen der Fall-
bearbeitung ist hiermit nicht oder nur schwer méglich.

b) Feedbackregeln aufstellen

Wie bereits erwihnt, kann bei Einwilligung der Studierenden durch Einsatz von Vi-
deoanalyse tiber die Zeit ein Pool an Beispielvideos entstehen, der sehr hilfreich ist —
nicht nur, um ausgewihlte Lehrinhalte visuell zu verdeutlichen, sondern auch, um
den Feedbackprozess anhand dieser ersten, nicht zur aktuellen Vorlesungsgruppe
gehorenden Beispiele anzuleiten. Dazu werden Diagnoseauftrige fiir Beispielvideos
gegeben, die fiir spitere Feedbackprozesse als Leitfaden dienen. Der Arbeitsfokus
liegt dabei darauf, was beobachtet werden soll und wie die Beobachtungen eingeord-
net werden konnen in Bezug auf ihre Bedeutung und Auswirkung auf das Ergebnis —
z. B. Gesprichssteuerung innerhalb des Interviews und ,Protokollierung” der Be-
obachtungen, damit sie fiir ein Feedback strukturiert zur Verfiigung stehen und
wertschitzend prisentiert werden kénnen. Durch diesen Arbeitsschritt entsteht eine
Art Beobachtungs-/Kriterienraster der Semestergruppe, das von den Lehrenden er-
ginzt bzw. moderiert werden kann. Ferner ist es in diesem Zusammenhang wichtig,
die Funktion von Feedback zu diskutieren und gemeinsam iiber die Regeln der For-
mulierung zu sprechen, weil Studierende bei der Entgegennahme von Feedback er-
fahrungsgemifS schnell in einen Rechtfertigungsmodus fallen, statt es als subjektive
Meinung/Wahrnehmung der Feedbackgeber*in aufzufassen. Auflerdem neigen sie
oft zu direkten, ,saloppen“ Formulierungen, wodurch eher kritische Riickmeldun-
gen zu negativen Reaktionen fithren kénnen, weil sich die Betroffenen in ihrer Ver-
haltensweise oder als Person angegriffen fithlen. Daher kann hier ein mehrfacher
Hinweis auf die erarbeiteten Regeln notwendig sein.

Werden innerhalb einer Veranstaltungsreihe mehrere Arbeitseinheiten mit Feed-
backrunden eingeplant, unabhingig, ob auf der Basis von Videoanalysen oder z. B.
direkt nach Kurzprisentationen, entsteht in der Gruppe eine Feedbackkultur, die
durch ehrliche, konstruktive Riickmeldungen geprigt ist und die Hemmungen vie-
ler Studierender, in der Gegenwart von Lehrpersonen Feedback zu geben, zu iiber-
winden hilft — auch, wenn dabei eine ,Bewertung” der Leistung des Studierenden
unterstellt wird.
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c) Positiver Einfluss auf Gruppendynamik und Arbeitsatmosphire

Die Entstehung einer entsprechenden Feedbackkultur und die Tatsache, dass die Se-
mestergruppe immer wieder neu zur Bearbeitung von Fillen aufgeteilt und zusam-
mengesetzt wird, plus die kreative Gelassenheit durch die Videoproduktion haben
erfahrungsgemif einen beobachtbaren positiven Einfluss auf die Gruppendynamik.
Es entsteht schnell eine harmonische, produktive Arbeitsatmosphire mit einer ho-
hen Fehlertoleranz, wodurch nicht nur die oft erkennbare Scheu vor ,Falschantwor-
ten“ abgebaut wird, sondern sich auch die Beteiligung an allgemeinen Diskussionen
erhoht.

Ebenso wie ein Wechsel in der Gruppenzusammensetzung sollte auch ein Wech-
sel der Analyseformen stattfinden. Damit ist eine Variation zwischen Feedback im
Plenum, Peer-Feedback, Gruppenfeedback und Selbstanalyse gemeint, da hierdurch
weniger Zeit wihrend der Veranstaltung erforderlich ist und sichergestellt wird, dass
jeder/jede Studierende in die Rolle der/des Feed- backgebenden schliipfen muss. Bei
Analysen im Plenum melden sich hiufig immer dieselben Personen, wohingegen
bei konkreter Zuweisung der Feedbackgebenden auch die eher zuriickhaltenden
Teilnehmenden aktiv werden miissen.

Empfehlenswert ist zu Beginn, eine erste Feedbackrunde im Plenum einzupla-
nen, denn hierdurch wird fiir die/den Lehrende*n deutlich, welche Art der Riick-
meldungen durch die Studierenden gegeben werden, bzw. kdnnen durch die/den
Lehrende*n nochmals Hinweise und Hilfestellungen zur Verbesserung der Formu-
lierungen vorgeschlagen werden. Bei der nichsten Arbeitseinheit konnen dann Peer-
Feedbackgebende zugeteilt werden, d. h., in Partnerarbeit wird selbstindig eine effi-
ziente Analyse der Kurzvideos durchgefiihrt. Ebenso ist je nach Arbeitsauftrag auch
ein Feedback in der Arbeitsgruppe moglich, das in die Selbststudienzeit verlagert
werden kann.

Durch die Kombination der Gabe von Feedback und der regelmifligen Analyse
von Videosequenzen wird das Nachdenken {iiber das eigene Verhalten in den Ar-
beitssituationen gefordert, wodurch es im weiteren Semesterverlauf moglich wird,
Studierende bei der Losung bestimmter Aufgabenstellungen zu filmen und ihnen
die Videoaufzeichnungen zur Eigenanalyse zur Verfiigung zu stellen.

4  Ergebnisse/Erfahrungen nach Einfiihrung
der Analyseform

Seit den 1960er Jahren wird die Videoanalyse in der Lehreraus- und -weiterbildung
auf verschiedene Arten zur Férderung der diagnostischen Kompetenz eingesetzt
(Bartel & Roth, 2015). Laut Ulrich und Heckmann (2013) zeigen die Ergebnisse einer
Studie, dass durch videobasierte Trainings professionelle (Selbst-)Wahrnehmung —
in diesem Fall der Lehrkrifte — geschult werden kann. Das bedeutet, die Reflexion
der eigenen Handlung wird durch die Ubung in den Sequenzen so angeregt, dass
sie differenzierter und vor allem auch ehrlicher erfolgt. Dariiber hinaus wird, wie er-
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wihnt, die diagnostische Kompetenz geschult. Damit ist nach Bartel und Roth (2015)
die Fihigkeit gemeint, Personen zutreffend zu beurteilen. Daraus ergibt sich, dass
sich mit Einfithrung der Videoanalyse als Feedbacktool neben der Fachkompetenz
durch die Fallbearbeitung auch zusitzliche Schliisselkompetenzen entwickeln las-
sen, die im Berufsleben benétigt werden, wie etwa die bereits erwihnte diagnosti-
sche Kompetenz, die Reflexion der eigenen Arbeit oder auch die soziale Kompetenz
im Umgang miteinander. Die Studierenden beobachten in den Sequenzen nicht nur
die fachliche Seite, sondern reflektieren ihre nonverbalen Signale, d. h. denken {iber
ihr Auftreten und ihre Wirkung auf andere Personen nach.

Ein weiterer Vorteil der Methode ist es, dass durch die Analyse der Videos fiir
alle nicht nur die eigene Handlungsweise in der Situation reflektiert wird, sondern
auch Handlungsweisen und -alternativen anderer Studierender bei gleichen oder
dhnlichen Vorgaben gezeigt werden, woraus sich die Vielfalt der Handlungsmoéglich-
keiten offenbart. Dies ist bei der konventionellen Form der Gruppenarbeiten nicht
moglich, denn dabei wird lediglich das fachliche Ergebnis der Arbeit im Plenum pri-
sentiert, nicht aber der Prozess bis zu seiner Erreichung. Durch die Videoanalyse
entsteht somit ein echter Mehrwert im Lernprozess.

Die Riickmeldungen der Studierenden zu den eingefiihrten Videoanalysen wa-
ren durchweg positiv, denn es wurde immer wieder betont, dass wihrend des Bache-
lor-Studiums wenig Gruppenarbeiten mit Prisentationsméglichkeiten durchgefiithrt
werden — und wenn, wird durch die Lehrenden lediglich Feedback zu fachlichen In-
halten gegeben. Gerade ein Feedback zu tiberfachlichen Kompetenzen, die parallel
zu den fachlichen Kompetenzen erworben werden sollten, findet nicht statt. Dies
jedoch wird von den Studierenden ausdriicklich gewiinscht, um parallel zu den
Fachkompetenzen Schliisselkompetenzen entwickeln zu kénnen. Daher konnte die
anfingliche Skepsis gegentiber der Prisenz einer Kamera und dem damit verbunde-
nen Anspruch, ,schauspielerische Fihigkeiten zu entwickeln, relativ schnell iiber-
wunden werden, weil den Studierenden deutlich wurde, worin der fiir sie erzielbare
Nutzen lag.

Allerdings sollte auch erwihnt werden, dass das Erstellen und Analysieren von
Videosequenzen viel Zeit in Anspruch nimmt — nicht zuletzt, weil nicht alle Analy-
sen in die Selbstlernzeit gelegt werden kénnen, wodurch immer die Abwigung ge-
troffen werden muss, ob der Fokus mehr auf zusitzlichen theoretischen fachlichen
Inhalten liegen soll oder mehr auf eigenen gemachten Erfahrungen im Sinne der
Kompetenzorientierung. Dadurch kénnen letztendlich Lernziele auf einem héheren
Level erreicht werden.

5  Fazit und abschlieflende Betrachtung

Die Implementierung der Videoanalysen wurde schrittweise ausgebaut, weil hier-
durch das zunichst rein theoretisch und an Beispielen vermittelte Wissen durch die
in der Fallbearbeitung gemachten Erfahrungen greifbarer und damit kompetenz-
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orientierter wurde. Auflerdem stellt es eine Aktivierung der Studierenden dar, weil
es von ihnen ein hohes Maf? an Initiative und Beteiligung erfordert, die sie aufgrund
des sichtbaren Anwendungsbezugs aber gern aufbringen.

Die produzierten Videoclips lockern das Seminar auf und bereichern es, da die
Clips unter verschiedenen Aspekten (z. B. Gesprichsfithrung, inhaltliche Vollstin-
digkeit, zugrunde liegende Menschenbilder, Interaktionsverhalten und Fithrungsstil)
analysiert werden kénnen und durch gezielte Ausschnitte Lehrinhalte zu verdeut-
lichen helfen.

Insgesamt ist festzustellen, dass sie nicht nur ein hilfreicher Teil im beschriebe-
nen Lernzyklus fiir Studierende sind und ihn vervollstindigen, sondern vor allem
auch dazu dienen, die Performanz der Studierenden zu verbessern und dort Riick-
meldungen zu geben, wo Leistungstiberpriifungen nicht ausreichend sind.
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Manipulating light: exploring performative
teaching in architectural lighting design studies

MARY ANNE KyRr1AKOoU

Abstract

This paper is about architectural master students using light and video to interpret
four pieces of music (from different styles and periods). The students presented the
work in a classical music concert for solo instruments. The presentation was a con-
cert held for the Tagung fiir Musikvermittlung at the Detmold University of Music
(Hochschule fiir Musik Detmold) on May 31, 2014.

Using light as a planning tool, the aim of the course was to enrich students’ un-
derstanding and construction of emotional space with light. Theatrical lighting ap-
proaches were explored in the first nine weeks of the course and the remaining six
weeks were spent on architectural light planning.

Keywords: Performative Teaching, Architectural Lighting, Audiovisual Learning

1 Introduction

The idea to explore light (including video) for a classical music concert was to ap-
proach the subject of architectural lighting design from a performative aspect.
Changes from paper-based design methods to digital methods open new pedagogical
processes (Oxman, 2006 a,b,c).

Architectural lighting design and planning is undergoing change as lighting
systems and controls are shifting to digital systems. Unlike theatrical lighting, archi-
tectural light planning is required to meet the biological and activity needs of the
users (Lam, 1977). Without first-hand experience of physically manipulating light and
seeing its influence and effect on materials and the environment, the student cannot
grasp the emotion and immateriality of the medium. The students are required to
work on three levels, one being the connection with light and environment (includ-
ing the emotion), the second with the user needs and the third with the digital tech-
nology. A multi-disciplinary approach was used to teach the subject to ensure an en-
riched insight into the lighting, design, video technology and music.

Students worked across various mediums: light, video and music to present a
light interpretation for the music. The performative teaching approach in a concert
setting meant that the light could be controlled to shift between stage, soloist and
fantasy.
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Theatrical lighting obscurity, or the lack of light, can also effectively render our
immediate surroundings and environment in unexpected ways. This concept is per-
haps best illustrated with examples from theatrical stage lighting, where the careful
control of illuminance enables the stage to become a shifting illusionary space of the
imagination (Descottes, 2011).

Architectural lighting design deals essentially with the control of daylight and
artificial lighting in architecture. The recent change from analogue to digital lighting
(including equipment and controls) has meant that the architectural environment
can be programmed with changes in illuminance and colour temperature to simu-
late changing sky conditions and ultimately be better in sync with the user’s biologi-
cal needs. This recent shift in dynamic lighting control has brought about new possi-
bilities of exploring the performative aspect of interior architectural environments
with daylight and electric lighting.

The formal question of this study includes: how does the performative aspect
explored in the theatrical lighting techniques enhance the educational quality? How
do architectural students manipulate light to create the relationship between envi-
ronment and user? How are the qualitative aspects of light manipulated to create an
emotional space? How do digital technologies influence the concert experience in a
classical concert for solo instrument? What is the methodology to teach and intro-
duce architectural students to these themes?

2  Teaching Methodology

The architectural master’s students of the Detmolder Schule fiir Architektur und Inne-
narchitektur participated in the compulsory lighting module titled Licht Raum Farbe
taught by the author. The section of the course presented in this paper was taught
over an intensive nine-week period.

During this time the students were introduced to music scores and recordings
provided by music educator Ernst Klaus Schneider, worked on theatrical and lighting
techniques with lighting educator and designer Kyriakou and light artist Ingo Bracke
and introduced to the video-editing program Final Cut Pro in a workshop held by
video artist Markus Vila Richter.

The light and music concert format was held in the Brahms-Saal at the HFM.
The event acted as a vehicle to explore and experiment with theatrical and architec-
tural lighting approaches with classical music. The music selection by Schneider and
Kyriakou aimed to create a varied repertoire for solo instruments, namely voice,
piano, guitar and clarinet. The pieces, approximately eight minutes each in duration,
were selected to allow the students sufficient time to develop a video and light scene
in the nine week period. Each architectural student was tasked to work on one of the
following music pieces 1. Hildegard von Bingen (1089-1178) from the “Symphoniae
armoniae caelestium revelationum”: Antiphon “O quam mirabilis”, Antiphon “O
Pastor animarum”, Antiphon “O virga mediatrix” 2. Carl Philipp Emanuel Bach
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(1714-1785), Sonate Nr. 3 e-moll (1743) from “Die sechs Wiirttembergischen Sonaten
fiir Klavier” with sections from the Allegro, Adagio and Vivace movements. 3. Mary-
Anne Kyriakou (1974) a piece for guitar and light. 4. Igor Stravinsky (1882-1971),
Three Pieces for Solo Clarinet (1919).

The majority of students had very little experience in working with light and ap-
preciation for classical music. Out of the group of seven- teen students, only one
played an instrument.

In an invited lecture, Schneider prepared a musical introduction to each one of
the pieces, including providing copies of the scores and presenting audio recordings.
The musical input was very well received and appreciated by the students.

During the lighting lectures held by Kyriakou the students were introduced to
the following titles; 1. Architectural and theatrical approaches to planning with light;
2. Artistic approaches to music and light with examples from Mischa Kubells Pla-
ton's Mirror, Paul Klee', John Cage's performance “Water Walk” (1960) and Mary
Ellen Bute's “Seeing Sound” (1934); 3. Approaches to architecture as the translation
of music?. Topic discussion included 1. Is a concert space translating the music?
2. Form as composition. In the period before and after the mid-semester presenta-
tions, the students were introduced to lighting techniques through workshops with
Ingo Bracke and the author, held at Technische Hochschule Ostwestfalen-Lippe (Ost-
westfalen-Lippe University of Applied Sciences and Arts). The workshops explored the
technical aspects of light and light as a functional and emotive planning tool.

As part of the light planning, the architectural students visited the Brahms-Saal
to check room measurements and record the artificial and day lighting conditions.
This included notes on the qualitative aspects of light using an early version of the
MAK Method.?

Upon surveying the concert room, the lighting approach and strategy was fur-
ther developed. The Brahms-Saal was a “white box” as opposed to the theatrical “black
box” room, i. e. the room was largely white with reflecting surfaces, with large win-
dows, and had a small raised stage. The concert was planned for mid-afternoon and
windows were darkened to create an atmosphere to enable the effective use of elec-
tric lighting with video.

The existing architectural lighting was not used during the performances with
the exception of talks held between performances. A number of existing spotlights
were used during the performance to highlight the performers. For the concert prep-
aration, a bust of Brahms was positioned on the centre stage and was covered and an
immoveable grand piano had to suddenly disappear (but not be moved) during the
performances not requiring a piano.

1 Robert Delaunay, La Lumiére, 1913, translated into German by Paul Klee for the journal Der Sturm, under the title “Uber
das Licht”.

2 The students were given select essays from the following books for extra reading: Muecke, Mikesch W.: Resonance: Es-
says On The Intersection Of Music And Architecture, lulu.com, 2011, and Martin, Elizabeth (Ed.). Pamphlet Architecture 16:
Architecture as a Translation of Music, Princeton Architectural Press, 1996.

3 MAK Method is a method developed by the author in 2014, to interpret the qualitative aspects of light in room.
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Parallel to this activity, the students attended the workshops held by Vila Richter.
Working from audio recordings and YouTube videos, the students created their artis-
tic videos. In the case of the author's piece, which did not have an existing recording,
the students worked from a live audio recording made by the guitarist.

The resulting artistic approaches to the videos were as varied as the pieces. All
videos considered aspects of light and time in the content.

In the mid-semester exam, four out of the seventeen pieces were selected based
on their artistic merit and ease of realisation. The student group of seventeen stu-
dents worked together to create the room lighting scenes for the selected works.

3  Challenges

From an architectural perspective, the musical themes were transformed through
the planning of light and space.

The theatrical and architectural lighting interpretations with the videos created
the desired atmosphere and set the scene. However, the introduction of the per-
former commanded a changed focus and new condition. The soloist as performer
and protagonist brought a live aspect. The productions of the videos were from audio
recordings. The shift from pre-recorded to live performance produced a level of com-
plexity unforeseen by the architectural students. Where should the first focus reside?
Which was of greater importance, staging, lighting or soloist? How much and what
kind of visual input was required? Was the video now suitable? What can be learnt
from this in the performative aspect of architecture and lighting design?

Some of these questions were resolved through trying out and making ongoing
adjustments to the scene even during the performance. The other questions were
discussed in a feedback session in a seminar after the concert performance.

4 Rehearsals and Concert

The learning process of experimenting and trying out involves several steps to pro-
duce an acceptable light scene. Students first provided sufficient task lighting for the
soloist and then built the scene with the architecture, video and light. They were able
to manipulate their video with live fades in sections of music. The rehearsal and set-
up before the concert gave students the opportunity to test. Due to limited access to
the room, the two-day testing period was a relatively short time to test. During this
time the students had to quickly reflect, react and to resolve the problems. Music stu-
dents from the HFM made one rehearsal with the lighting and video pieces on May
30 before realising the concert on May 31, 2014.
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5  Video and lighting realisation

In the first video by Carina Kisker for the piece by Hildegard von Bingen, the stage is
in darkness until the film, also beginning in darkness, is gradually revealing abstract
forest scenes. The live video fading effects were achieved using a software program/
video editing VJ-ing tools. The soloist was spotlighted and the background dark,
creating a mystical atmosphere (Fig. 1, 2).

Figure 1: Blue stage accent lighting with video in background for the piece of Hildegard von Bingen

Figure 2: The stage is illuminated in a warm orange and red color by LED accent lights; the video is seen in
the background
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In the second piece by Carl Philipp Emanuel Bach, the student filmed close-up views
from a field of grass; the stage set-up included the construction of a shadow play
(Fig. 3). During the performance, the visuals and soloist appeared to compete with
each other. A more reduced visual palette would serve the performance better as the
music was relatively complex.

Figure 3: Fast moving close up video and shadow play

In the third piece Guitar and Light by Kyriakou, the video film was created by Caro-
lina Correia and Stephanie Dick. The film showed/documented an action painting of
the artist interpreting the live recording by guitarist Gillian Omalyev. The abstract
and reduced action painting and stage lighting brought the soloist into focus and
complimented the performance (Fig. 4).
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Figure 4: Video with front stage lighting

In the fourth piece by Stravinsky, the students Jan and Marcel Fiichtencordsjiirgen
interpreted the Three Pieces for Clarinet Solo, drawing on the life of Stravinsky in Rus-
sia as their inspiration. They introduced an architectural language through form and
experience of space. Refer to Sketching References 1, 2 and Figure 5.

Figure 5: A mix of video with scenic lighting

,Die Biithne wird zum Fenster in die Gedankenwelt Stravinskys, der Gast wird durch
Lichtakzente und Stimmungen fiir einen kleinen Zeitraum zum Begleiter.“ (Marcel
Fuchtencordsjiirgen, Student).
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Sketching reference 1. Light and concert concept for Three Pieces for Clarinet Solo by Stravinsky expressed
in three scales of space relating to Stravinsky's life and translated into the physicality of the concert room.
Themes were namely: |. lonely at night II. trees and sun Ill. urban space

The students achieved a highly emotive environment through manipulating the
mood with light and working with performers.
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Sketching reference 2. Room concept
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6 Discussion

Based on the experience of working with students, some aspects for consideration
when creating a lighting course with a performative aspect include:

« The potential to have part of the course taught by professionals. This is to give
the students an invaluable insight into an intangible medium.

+ Obtain sufficient access to the concert space and receive the list of lighting in-
ventory well before visiting the space with the students. Even when a concert
room is well-managed there are often delays in getting access to technical infor-
mation.

« Develop a strategy around the type of space i. e. white box or black box. This is
to ensure there is adequate darkness for video and electric light planning.

« When possible, work with performers early in the concept phase in particular
when artistic material is being developed. This is to avoid some of the problems
highlighted in this paper.

- Create a positive learning environment for working with the lighting equipment
and video. By trying out and testing students will gain a greater understanding
of materials, user needs and the planning process.

The nine-week period was a relatively short time span for this part of the subject
module. In the future this course could be taught over the entire semester. The short
time frame was due to the timing of the planned concert and the semester calendar.
Taking the time for feedback sessions with the students helped to obtain a better un-
derstanding of the teaching practice. Through gaining first-hand lighting experience,
the students were better prepared for the remaining part of architectural light plan-
ning taught over the rest of the semester.

Another question to be considered in the future: how does the audience receive
the performance?

These considerations aim to create a meaningful learning process.

7 Conclusion

The multi-disciplinary approach to teaching architectural students about lighting was
effective. In particular, a performative practise framework to the teaching of lighting
design holds great potential to enrich students’ understanding of user needs and
constructing emotional spaces. The aspect of classical music was inspiring and a
good challenge for the students.
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Das ,,Synthese-Modul 3 Umwelt und Freiraum*
(9122) im Bachelor-Studiengang
Landschaftsarchitektur

STEFAN BocuNIG UND ULRICH RIEDL

Abstract

Im fachgebietsiibergreifenden, , Synthese-Modul“ des achtsemestrigen Bachelor-Stu-
diengangs Landschaftsarchitektur werden fiir das 7 Fachsemester aktuelle Praxisthe-
men aus zwei unterschiedlichen Blickwinkeln mit den Studierenden diskutiert und
bearbeitet. Die interdisziplinire Notwendigkeit ergibt sich per se aus dem vielschich-
tigen Wirkungsgefiige von Siedlung und Landschaft als tibergreifendem Planungs-
gegenstand der Landschaftsarchitektur. Es wird nach themenbezogenen Schnittmen-
gen zwischen der vor allem im Siedlungsbereich isthetisch gestaltend agierenden
Freiraumplanung (Fachgebiet Stefan Bochnig) sowie der iiberwiegend in der freien
Landschaft naturschutzorientiert agierenden Landschaftsplanung (Fachgebiet Ulrich
Riedl) gesucht. Die Dozenten geben zu vier Themen, die auch jihrlich wechseln
kénnen, Vorlesungs-Inputs in Form von kommentierten Thesen und stellen diese
zusammen mit je einem Praxisbericht (Gastvortrag) in einem von den Studierenden
zu moderierenden Plenum zur teils kontroversen, aber primir synergiesuchenden
Diskussion. Die begleitende Ubung, die durchgingig von beiden Dozenten als
Kleingruppenarbeit angeleitet und betreut wird, unterstiitzt die gewollten Perspek-
tivwechsel und die Argumentationsschulung, wenn fur die in der Regel konkurrier-
enden Nutzungsanspriiche eines urban geprigten oder eines naturbetonten Stadt-
oder Landschaftsraumes (im regionalen Planungsmafistab) fallspezifische Losungen
fiir eine kiinftige nachhaltige Entwicklung auszuarbeiten und vor einem fiktiven
Gremium aus dem Arbeitsgebiet zu prisentieren sind. Dabei werden fiir die Maf3-
nahmenfindung komplexe Arbeitsmethoden wie insbesondere die Szenario-Technik
oder eine strukturierte Zieldiskussion (Leitbild, Qualititsziele, Handlungsziele) ein-
gesetzt. Eine Videodokumentation der Ergebnisprisentation bietet den Studierenden
die Moglichkeit, gemeinsam mit den Dozenten in der Kleingruppe die individuellen
rhetorischen Fihigkeiten respektive Prasentationstechniken zu optimieren.

Schlagworte: Tandem-teaching, Siedlung und Landschaft, fachgebietsiibergreifende
Lehre, thesenbasierte Vorlesung mit begleiteter Ubung
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1  Ausgangslage

Der achtsemestrige Bachelor-Studiengang Landschaftsarchitektur am Fachbereich
Landschaftsarchitektur und Umweltplanung der Technischen Hochschule Ostwest-
falen-Lippe verwebt die Studienschwerpunkte Freiraumplanung und Landschaftspla-
nung, die an anderen Hochschulen (z. B. Osnabriick) in zwei unterschiedlichen Stu-
diengingen gelehrt werden. Wihrend die Freiraumplanung Umweltziele (i. w. S.) in
vornehmlich isthetisch-gestalterischen und nutzungsbezogenen Projekten des Sied-
lungsraumes realisiert, fokussiert die vornehmlich wissenschaftlich-gutachterliche
Landschaftsplanung auf Umweltvorsorge, Biodiversititsschutz und Erholungsvor-
sorge in der freien Landschaft. Diese Trennung ist keineswegs scharf. Der Hoxteraner
Ansatz argumentiert zum einen mit inhaltlichen Zusammenhingen, denn Siedlung
und Landschaft stehen in vielerlei Beziehung und Wechselwirkung — Frischluftpro-
duktion im Umland fiir die ,iiberhitzte“ Kernstadt, Hochwasserverschirfung in der
Landschaft aufgrund der Flichenversiegelung in Stidten usw. Ebenso sind die rium-
lichen Grenzen zwischen Siedlung und Landschaft angesichts von Schrumpfungspro-
zessen innerhalb der Stidte und Wachstumsprozessen in der Peripherie der Siedlun-
gen nicht scharf zu trennen — Landschaftsplanung und Freiraumplanung arbeiten
hier Hand in Hand. Zum anderen spricht die Berufspraxis dafiir, weil die meisten
Absolvent*innen in regional verwurzelten, kleineren und mittelgroflen Landschafts-
architekturbiiros und Fachverwaltungen arbeiten und daher beide Schwerpunkte be-
dienen.

Nachdem die Studierenden in den ersten drei Semestern einen Uberblick iiber
das Aufgabenspektrum der Landschaftsarchitektur erhalten, kénnen sukzessive ab
dem 4. Semester Schwerpunktsetzungen (Freiraum- bzw. Landschaftsplanung) nach
individuellen Neigungen und Stirken vorgenommen werden. Pflichtveranstaltungen
sind dann aber die sogenannten ,Synthese-Module“, die schwerpunktiibergreifend
Themen aus beiden Blickwinkeln behandeln. Angestrebt wird daher, die Module von
mindestens je einem Dozenten der beiden Schwerpunkte durchzufiihren. Im Syn-
these-Modul 3 ist es eine konsequente ,Tandem-Lehrveranstaltung®, d. h. beide Do-
zenten begleiten die Studierenden gemeinsam durch die Vorlesung und die korres-
pondierende Ubung.

2 Ziele

Vor dem abschlieffenden 8. (Thesis-)Semester stellt das Synthese-Modul im 7. Semes-
ter gehobene Anforderungen an die baldigen Berufsanfinger*innen oder kiinftigen
Masterstudierenden. Im Modulhandbuch (2010) sind diese Anforderungen wie folgt
benannt: ,Analyse und Beurteilung von komplexen Planungssituationen, Entwick-
lung von Losungsstrategien (ggf. unter Nutzung von Leitbildern und Zielsystemen)
und deren Umsetzung, Analyse von Beteiligungs- und Kooperationsprozessen und
ihre Erprobung in geeigneten Methoden wie Planspiele o. 4., Anwendung des erwor-
benen theoretischen und praktischen Wissens in komplexen Zusammenhingen.“
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Neben den fachlichen Zielen sind an Soft Skills orientierte Ziele keineswegs
nachrangig. Die Moderation von Plenumsdiskussionen zu Vorlesungsthemenblécken
und die videodokumentierte Prisentation der Ubungsergebnisse (s.u.) sind Anfor-
derungen bzw. Moglichkeiten, die auf die fiir Planerinnen und Planer wichtigen
Kommunikationskompetenzen abzielen.

3  Rahmenbedingungen

Das Synthese-Modul, das im Tandem-Teaching gestaltet wird, besteht formal aus ei-
ner Vorlesung und einer Ubung mit Aufgaben fiir Teilgruppen von bis zu 4 Perso-
nen.

In der Vorlesung werden jeweils vier Themen behandelt, die aktuelle Entwick-
lungen und Fragen der Landschaftsarchitektur behandeln, d. h. die Themen kénnen
somit auch jahrweise wechseln und miissen von den Lehrenden ggf. jeweils neu er-
schlossen und dargeboten werden. Drei Themen werden von den Dozenten vorgege-
ben, das vierte, zum Semesterende behandelte Thema konnen die Studierenden im
Rahmen eines Themenkataloges der Lehrenden auswihlen. Die Themen befassen
sich mit wesentlichen Entwicklungen und Fragestellungen, die aktuell die Land-
schafts- und Freiraumentwicklung beeinflussen. Im Wintersemester 2015/16 waren
dies die folgenden Themenfelder:

Thema 1: StadtNatur (aktuelle Diskussion um ,Griine Infrastruktur®, Biodiversitdt in
Stidten)

Thema 2: StadtGewidsser (v. a. im Kontext der EU-Wasserrahmenrichtlinie)
Thema 3: EnergieLand (Herausforderungen fiir das Fach im Gefolge der , Energiewende®)
Thema 4: Urbaner Klima- und Biotopverbund (Auswahl durch die Studierenden)

Jedes dieser Themenfelder wird in folgendem Modus behandelt:
1. Doppelstunde: Input aus Sicht des Naturschutzes und der Landschaftsplanung
(Riedl)
2. Doppelstunde: Input aus Sicht der Freiraumplanung (Bochnig)
Doppelstunde: Input Praxisbericht eines Gastreferenten/einer Gastreferentin
4. Doppelstunde: Plenumsdiskussion zum Themenblock, moderiert durch Studie-
rende mit dem Ziel, ein Ergebnispapier zum Thema zu erstellen, das die erar-
beiteten Sachverhalte und Argumente zusammenfasst und als Basis zur Prii-
fungsvorbereitung (miindliche Priifung/Prifungsfachgesprich) dient.

w

Die Einteilung der Vorlesungsreihe in der genannten Weise fithrt nach den Erfah-
rungen der Lehrenden ebenso wie nach den studentischen Evaluationen der vergan-
genen Semester zu einer Dynamik des Semesterverlaufs, der die Aufmerksamkeit
und aktive Mitwirkung der Studierenden deutlich férdert. Lernerfolg und Zufrieden-
heit der Studierenden (und Lehrenden) in diesem Modul sind tiberdurchschnittlich
hoch.
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Die Ubungen laufen nach einem vorgegebenen Arbeitsplan. Sie férdern die Me-
thodenkompetenz u. a. durch vertiefte Anwendung problemrelevanter Planungsme-
thoden wie z. B. Entwicklung von Wirkungsmatrices zwecks Problemdiagnose oder
Anwendung der Szenario-Technik fiir Entwicklungsprognosen fiir einen bestimm-
ten Landschafts- bzw. Siedlungsraum. Die Ergebnisse sind professionell im Plenum
zu prisentieren, werden per Video dokumentiert und (sofern gewiinscht) in der
Kleingruppe analysiert sowie hinsichtlich individueller Optimierungsmoglichkeiten
diskutiert.

Die inhaltliche und methodische Aufgabe ist fur alle Kleingruppen zwar die-
selbe, aber jede Gruppe erhilt einen anderen Landschaftsraum als Arbeitsgebiet (re-
gionaler Mafistab). Vor dem Hintergrund der sich abzeichnenden Wandel- und Um-
bruchprozesse (Klimawandel, Demographischer Wandel, Strukturwandel etc.) ist fiir
ausgewihlte Planungsriume in der Bundesrepublik ein prospektives Ziel- und Maf-
nahmenkonzept fiir die Siedlungs- und Landschaftsentwicklung zu erarbeiten. Dazu
ist u.a. die Szenario-Technik anzuwenden und an einem Worst- und einem Best-
Case-Szenario je ein planerisches Leitbild zu entwickeln, aus dem das Ziel- und
Mafinahmenkonzept abzuleiten ist. In der Gesamtschau wird spiter bei den Ergeb-
nisprisentationen im Plenum den Studierenden deutlich, dass nicht nur die Aus-
gangslagen regional sehr unterschiedlich und landschaftsindividuell sind, sondern
deshalb auch jeweils andere Losungsstrategien entwickelt werden miissen (Komple-
xitit, Einzelfallentscheidungen).

Wenngleich die Studierenden in der Projektarbeit (seit dem ersten Semester)
geschult sind, wird in dieser Ubung ein terminierter Ziel-Etappenplan vorgegeben,
weil aus didaktischen Griinden bestimmte Methoden von allen Studierenden ange-
wendet werden und vergleichbare Ergebnisse (Wettbewerb) unter engen Zeitvorga-
ben (Berufspraxis) erzielt werden sollen.

Die Semestergruppen werden in Kleingruppen annihernd gleicher Grofe ein-
geteilt. Jede Arbeitsgruppe hat die Aufgabe an einem anderen Landschaftsraum zu
l6sen. Die Planungsriume reprisentieren Landschaftstypen der verschiedenen Haupt-
naturrdume Deutschlands und schlieflen die besiedelten Riume ein (www.bfn.de,
dort: Biotop- und Landschaftsschutz/Landschaftsleitbilder/Landschaftssteckbriefe).
Es sind sowohl naturnahe, periphere Riume als auch Agglomerationsriume vertre-
ten; in der Zusammenschau der Ergebnisse (Prisentation im Plenum) soll deutlich
werden, dass die unterschiedlichen landschaftsriumlichen und siedlungsstrukturel-
len Voraussetzungen jeweils spezifische Lésungen erfordern.

Ein durchaus erwiinschter Nebeneffekt dieser Vorgehensweise ist es, dass die
Studierenden im Laufe des Semesters zahlreiche Landschaftsriume der Bundesre-
publik mit ihren jeweiligen Charakteristika kennenlernen und auf diese Weise
gleichsam beilidufig mit der Vielfalt planerischer Aufgaben in Deutschland vertraut
werden.
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Die im folgenden Kasten aufgefiihrten Arbeitsschritte wurden bzw. werden in
einem Handout zur Verfiigung gestellt, ebenso wie weitere Hilfsmittel, etwa Metho-
denerlduterungen und Hinweise zur gezielten Datenrecherche.

Tabelle 1: Wortlaut der Aufgabenstellungen zu den sieben Arbeitsschritten

Arbeitsschritt 1:
Aktuelle Siedlungs-
und Nutzungsstruktur

Charakterisieren Sie die aktuelle Siedlungs- und Nutzungsstruktur des Pla-
nungsraumes (u. a. anhand Google-Maps-Luftbild, repréisentativer Land-
schafts- und Siedlungsfotos aus dem frei verfiigbaren Internet oder anderer
selbst erschlossener Quellen). Legen Sie eine kommentierte Ubersichtskarte
vor. Tragen Sie die aktuellen planerischen Vorgaben aus der Raum- und Regio-
nalplanung, der Bauleit- und Landschaftsplanung und dem Naturschutz zu-
sammen (Status-quo-Ermittlung).

Arbeitsschritt 2:
Verflechtungsmatrix

Visualisieren und kommentieren Sie eine funktional differenzierte Matrix zu
den spezifischen Nutzungsverflechtungen und -abhingigkeiten in Ihrem Pla-
nungsraum. Achten Sie dabei darauf, in dieser Matrix die heutige Situation
(einschlieRlich der in Planwerken gesetzten Vorgaben) abzubilden. Aussagen
tiber zukiinftige Entwicklungen sind nicht Gegenstand dieses Arbeitsschrittes.
Die Art der Visualisierung ist freigestellt, sie sollte geeignet sein, die Verflech-
tungen im Planungsraum differenziert und anschaulich zu vermitteln.

Arbeitsschritt 3:
Prognosen

Eruieren Sie im Hinblick auf die aktuellen Entwicklungen (Klimawandel, Demo-
graphischer Wandel etc.) die fiir hren Landschaftsraum mafdgeblichen, konkre-
tisierten Trends und Prognosen (Trendprognosen). Legen Sie dazu entspre-
chende Daten mit Angaben zu den Quellen vor (z. B. www.pik-potsdam.de,
dort Infothek/Klimawandel-und-Schutzgebiete; www.destatis.de; Regionalatlas
der Statistischen Landesamter).

Arbeitsschritt 4:
Szenarien

Entwickeln Sie Szenarien, die die kiinftigen Entwicklungslinien bei unterschied-
lichen , Trend-Inputs* veranschaulichen und passen Sie die o. g. Nutzungs-
matrix jeweils an.

Arbeitsschritt 5:
Worst-Case/Best-Case-
Szenarien

Wahlen Sie aus den Szenarien ein Worst-Case- und Best-Case-Szenario und ge-
ben eine prizise Beschreibung der Rahmenbedingungen. Entwerfen Sie dazu
ein Leitbild und leiten entsprechende Qualitits- und Handlungsziele ab.

Arbeitsschritt 6:
Schliisselmanahmen

Stellen Sie die jeweils erforderlichen (Schliissel-)MaRnahmen zusammen.

Arbeitsschritt 7:
Prisentation

Présentieren Sie die Ergebnisse in professioneller Weise vor dem Plenum. Die
Prisentationen werden per Video dokumentiert.

4  Erfahrungen und Empfehlungen

Die Entwicklung dieses Moduls sowie dessen jihrliche Vorbereitung und Durchfiih-
rung im konsequenten Team-Teaching waren bzw. sind sehr zeitaufwindig. Der Er-
folg entlohnt jedoch diesen Einsatz. Erfolg heifit in diesem Zusammenhang unter

anderem:

« Die Lehrenden lernen ihre jeweiligen fachlichen Standpunkte zum selben
Thema noch besser gegenseitig kennen und kénnen ihre Argumentation verfei-
nern bzw. schirfen.
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« Dozenten aus zwei Fachgebieten entwickeln wihrend der Plenumsdiskussionen
und wihrend der Beratungsgespriche in den Ubungen Problemldsungen, die
aus der Einzelperspektive und ohne studentische Anregungen so nicht entstan-
den wiren.

« Die Studierenden nehmen wahr, dass die inhaltlichen und methodischen
Schnittmengen der separierten Lehrveranstaltungen in den beiden Schwer-
punkten grofier sind, als es aufgrund der individuellen Schwerpunktsetzung er-
scheinen mag (Interdisziplinaritit).

« Kompetenzen in beiden Schwerpunkten, wenn auch in individuell bestimmter
Intensitit, vorweisen zu konnen, erhéht die Berufschancen (s.o.) und fordert
eine ganzheitlich zu denkende und auszufithrende Landschaftsarchitektur.

- Kontinuierliche und intensive Betreuungsgespriche in der Kleingruppe mit
dem Lehr-Tandem fordern stringentes Arbeiten der Studierenden und férdern
ihre Methodensicherheit und Wissensvertiefung nachhaltig.

« Anfangs skeptische Studierende bedanken sich nach den Besprechungen der
(anschliefend geldschten) Videoaufzeichnungen ausdriicklich dafiir, sich in der
Rolle der Vortragenden selbst sehen zu kénnen, um an Optimierungen der Rhe-
torik, der Korpersprache (Mimik, Gestik, Blickkontakt etc.), der Abstimmung
der eingesetzten Prisentationsmedien (v. a. Bild-Wort-Korrespondenz) und dem
Zeitmanagement arbeiten zu kénnen.

,Das sollte frither/cfter angeboten werden!“

Fiir alle Studienginge bzw. -ficher, in denen prisentierte Arbeitsergebnisse ,Kunden“
itberzeugen sollen, kann ein solches Konzept (herausfordernde Aufgabenstellung,
eng gefithrter Arbeitsplan, fordernde ,Tandem-Betreuung” der Kleingruppen, video-
dokumentierte und nachbesprochene Prisentation) nur empfohlen werden. Erfolgs-
faktoren haben wir zwar nicht systematisch evaluiert, eine zentrale Voraussetzung
scheint aber eine fachliche Vertrautheit mit der anderen Position, dem anderen
Fachgebiet zu sein. Diese fachliche Vertrautheit kann neben einer generellen (auch
menschlichen, kollegialen) Offenheit nur auf dem Humus ,gemeinsamer Auftritte
wachsen. Dann ergeben sich auch in schwierigen, vorher nicht im Kleinen diskutier-
ten Fragen tiberzeugende Situationslésungen. Es will gelernt sein, ggf. unterschied-
liche Sichtweisen, Einschitzungen und Beurteilungen nicht coram publico rechthabe-
risch ausfechten zu wollen, sondern nutzbringend fiir die Studierenden zu synthe-
tisieren. Das muss nicht heiflen, dass immer Konsens besteht; die divergierenden
Standpunkte sollten aber sachlich begriindbar sein — schliefllich kénnen verschie-
dene Wege durchaus zum selben Ziel fithren.
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Qualitit der Lehre verbessern: Einfiihrung des
LabWrite-Wikis im Praktikum Werkstoffkunde

FABIAN DECKERS

Abstract

Im hochschuldidaktischen Kontext der MINT-Ficher sowie in der spiteren Karriere
von Hochschul- und Universititsabsolventen werden Fihigkeiten im wissenschaft-
lichen Schreiben in der Regel vorausgesetzt. Diese jedoch werden im Laufe eines
Hochschulstudiums mitunter nur unzureichend oder gar nicht vermittelt. Das
LabWrite Wiki bietet ein Losungskonzept fiir diese Problematik: Es liefert Studieren-
den eine strukturierte Anleitung, die das wissenschaftliche Schreiben mit ersten
Laborerfahrungen innerhalb eines Praktikums kombiniert. Dabei umfasst das
LabWrite didaktische Methoden, um Lehr- und Lerninhalte effektiv zu vermitteln
und einen Leitfaden, um Dokumentationen effektiv bewerten zu konnen. Es ist all-
gemein gehalten, sodass man es mit nur leichten Anpassungen fiir diverse Labor-
tatigkeiten, Praktika oder Abschlussarbeiten adaptieren kann.

Der vorliegende Artikel beschreibt dies am Beispiel der Einfiihrung in das Prak-
tikum des zweisemestrigen Moduls ,Werkstoffkunde“ an der Technischen Hoch-
schule Ostwestfalen-Lippe am Standort Lemgo.

Schlagworte: LabWrite, Wissenschaftliches Schreiben, Laborpraktikum, Lehre, Werk-
stoftkunde

1  Notwendigkeit innovativer Lehrkonzepte
zur Vermittlung des wissenschaftlichen Schreibens

Das wissenschaftliche Schreiben von Texten spielt in der Naturwissenschaft und in
der Industrie eine wichtige Rolle. In den MINT-Fichern werden entsprechende Qua-
lifikationen oft stillschweigend vorausgesetzt und selten vermittelt, was von Lehren-
den oft mit einem zu hohen Stoffpensum begriindet wird (Riewerts, 2015). Doch
spitestens in der Abschlussarbeit der Studierenden stehen Betreuer*innen vor gra-
vierenden Schwierigkeiten, wenn sich die Absolvierenden entsprechende Fihigkei-
ten nicht angeeignet haben. Nicht selten wird dann viel Zeit und Energie in die Kor-
rektur von schlecht formulierten Texten gesteckt, die an anderer Stelle sinnvoller
hitte eingesetzt werden kénnen.

Im Berufsalltag werden entsprechende Fihigkeiten i. d. R. vorausgesetzt — egal,
ob es dabei um Projektberichte, Protokollerstellung oder andere Dokumentationen
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geht. Nicht selten folgt Erniichterung, und es miissen teure Nachschulungen zum
Erlernen dieser Fihigkeiten besucht werden, wie z. B. Schreiblabore, Seminare zu
Prisentationstechniken etc.

Es ist sinnvoll, Studierende méglichst frith an das wissenschaftliche Denken und
Schreiben heranzufiihren. Dazu bieten sich Laborpraktika mit Protokollerstellung in
den ersten Semestern an. Laut einer Umfrage an der Universitit Bielefeld im WS
11/12 im Modul ,Okologie“ kommt es allerdings vor, dass Studierende schlecht vor-
bereitet erscheinen und sie die Protokollerstellung als ,sinnlose Schreibarbeit“ anse-
hen; die Praktikumsbetreuer plagen sich darauthin oft mit ,zeitaufwindiger Korrek-
tur” (Riewerts, 2013, S.114).

Vorausgesetzt, man bereitet die Studierenden richtig vor, bieten diese Protokolle
aber viele Moglichkeiten, sich z. B. einen grundlegenden wissenschaftlichen Schreib-
stil anzueignen, Kreativitit darin zu entwickeln oder iiber Selbstreflexion seine eige-
nen Fihigkeiten zu erkennen und auszubauen. Gleichzeitig kénnen Lehrende ein
Feedback erhalten, ob die Studierenden die Lehrinhalte verstanden haben oder wo
zukiinftig mehr Erklirungsbedarf besteht.

Um sowohl Lehrinhalte nachhaltig vermitteln zu kénnen sowie die Qualitit der
Berichterstellung zu verbessern, besteht in der Lehre also der Bedarf, den Fokus stir-
ker auf die Vermittlung des Schreibprozesses zu legen (Paschke, 2011).

2  Das LabWrite-Konzept

Studien belegen, dass die Erstellung von Praktikumsprotokollen nachhaltige Lern-
erfolge liefern kann (Carter, 2007, S.293). Dabei kénnen aber, je nach (unzurei-
chender) Fihigkeit und Vorbildung der Studierenden, wissenschaftliche Texte zu
schreiben, schnell gedankliche Blockaden und Frustrationen entstehen, was den
fortlaufenden Lernprozess hindert und die Motivation, sich tiefergehend mit fach-
spezifischen Themen zu beschiftigen, untergribt. Daher wurde frith — zunichst vor-
wiegend im englischsprachigen Raum — nach innovativen und interaktiven Méglich-
keiten gesucht, das wissenschaftliche Schreiben zu lehren (Powell, 1985; Carter,
2007).

21  Entstehung und Entwicklung

Nach eingehender Ausarbeitung fithrte die North Carolina State University (NCSU)
im Jahr 2000 das Online-Programm LabWrite (https://labwrite.ncsu.edu) ein. In Ab-
bildung 1 ist ein Screenshot der Startseite des Online-Programms zu sehen. Der
Name LabWrite setzt sich aus den englischen Wortern fiir ,Labor” und ,Schreiben“
zusammen, was die Beziehung zwischen der laborpraktischen Titigkeit und der Be-
richterstellung beschreibt.
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I for students ll’o:lobinsiruclorsl for professors I

. La bwr I te Improving lab reports
[HowloUseLabWrite  Resources m

PreLab

Welcome to LabWrite!
InLab LabWrite quides you
through the entire
laboratory experience,
from before you walk into
the lab to after you get
back your graded report.

PostLab

LabCheck

© Copynight NC State Ureversity 2004
o Spon JH.J.) qu 1ded by National Science Foundation NC STATE UNIVERSITY
'Y - 0050405 and DUE-0231086)

Abbildung 1: Online-Programm LabWrite der North Carolina State University

Dieses Programm bietet den Studierenden einen allgemeinen Leitfaden, um sich auf
Laboruntersuchungen vorzubereiten. Es vermittelt, wie man sich im Labor verhilt,
um keine relevanten Daten zu verlieren und thematisiert die eigentliche Protokoll-
erstellung mit entsprechenden Hinweisen, was ein Protokoll beinhalten muss, be-
inhalten darf und nicht beinhalten soll. Des Weiteren bietet es Lehrenden einen Be-
wertungsleitfaden. Sowohl Studierende als auch Lehrende erhalten eine Checkliste
(LabCheck), um das Protokoll schnell auf fehlende oder mangelhafte Passagen hin
uberpriifen zu kénnen. Das Programm wurde von Lehrenden und Studierenden gut
angenommen, positiv bewertet und tiber die Jahre weiterentwickelt (Carter, 2004,
2007).

Die Universitit Bielefeld fiihrte LabWrite im Wintersemester 2011/12 ebenfalls
auf Deutsch unter der Leitung von Kerrin Riewerts ein (https://labwriteunibielefeld.
weebly.com).

Erste Evaluationen an der Universitit Bielefeld zeigten, dass etwa die Hilfte der
Studierenden LabWrite als hilfreich empfand und weiter nutzen will. Die andere
Hilfte hat laut eigener Aussage bei der Berichterstellung keine Probleme gehabt und
daher LabWrite gar nicht genutzt (Riewerts, 2013, S.120). Seitdem wurde das Kon-
zept an der Universitit Bielefeld fiir verschiedene Bereiche angeboten. Da von Fach-
gebiet zu Fachgebiet differierende Anforderungen gestellt werden, ist das LabWrite
allgemein gehalten. Generell ist eine Implementierung in alle naturwissenschaft-
lichen Ficher moglich, erfordert dann allerdings eine Adaptierung fiir das zu behan-
delnde Fach. Diese speziellen Versionen konnen von den Betreuer*innen nach


https://labwriteunibielefeld.weebly.com
https://labwriteunibielefeld.weebly.com
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Belieben angepasst werden, so zum Beispiel mit audiovisuellen Medien oder durch
Erginzung mit weiteren E-Learning-Angeboten.

2.2  Aufbau

Laborpraktische Tatigkeiten haben zum Ziel, die Studierenden eine methodische
und analytische Herangehensweise zu lehren. Im Rahmen zu erstellender wissen-
schaftlicher Berichte lernen sie, aufgestellte Hypothesen anhand ihrer gesammelten
Daten zu tiberpriifen. Diese sollen anschaulich und logisch aufeinander aufbauend
prisentiert werden. LabWrite unterscheidet zunichst drei Arten von Versuchsansit-
zen: den Standardversuch, den deskriptiven Versuch und den selbst geplanten Ver-
such. Der Standardversuch beschreibt die Uberpriifung einer Hypothese durch ein
Experiment. Beim deskriptiven Versuch wird ein Versuch nach Versuchsanleitung
abgehandelt, ohne eine Hypothese bestitigen oder widerlegen zu wollen. Der selbst
geplante Versuch ist ein Versuch, der, wie der Name schon sagt, selbst geplant und
durchgefiihrt wird, um eine Hypothese zu {iberpriifen. Letzterer findet hiufiger in
der Forschung, seltener in Laborpraktikumsversuchen fiir Studierende statt und
wird daher nicht weiter behandelt. Die ersten beiden Formen unterscheiden sich im
Wesentlichen nur, was die Versuchsvorbereitung angeht. Bei Unterschieden wird
dies im Folgenden konkret erwihnt.

Grundlegend orientiert sich das LabWrite an vier Phasen, die in Abbildung 2 er-
kennbar sind. Diese Phasen werden im Folgenden eingehend erliutert. Auf der
Website der Universitit Bielefeld gibt es noch weitere Hilfsmittel wie ein Glossar,
Beispielprotokolle etc. Diese sind als Erweiterung zu sehen und nicht direkter Be-
standteil des LabWrite.

*Fragenkatalog, der vor jedem
Phase 1: Prelab Experiment beantwortet
werden soll
* Laborjournal zum Sammeln
Phase 2: InLab und Analysieren ven Daten
* Schritt-fur-Schritt-
Phase 3: PostLab Anleitung fiir die
Auswertung
* Checkliste zur
Phase 4: LabCheck GGGl
der Studierenden

Abbildung 2: Die vier Phasen des LabWrite (Riewerts, 2014)

PreLab:

Das Prelab (aus dem Engl. pre: vor, Lab: Kurzform fiir Labor) beschreibt einen Fra-
genkatalog, der zum wissenschaftlichen Nachdenken vor dem Versuch anregen soll.
Die Praktikanten*innen sollen sich dariiber klarwerden, was sie durch diesen Ver-
such lernen sollen, wihrend sie die Praktikumsunterlagen und ggf. weitere Quellen
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durcharbeiten. Im Falle des Standardversuchs sollen sie auch die zu tiberpriifende
Hypothese formulieren, was beim deskriptiven Versuch nicht nétig ist. In Anleh-
nung an das Protokoll sind sie imstande, bereits die Einleitung zum Protokoll zu for-
mulieren.

InLab:

Der Bereich InLab (im Labor) zeigt auf, was bei der Durchfithrung des Versuchs zu
beachten ist. Die Studierenden sollen den Versuch und die Datenmessung vorberei-
ten, wiahrend sie die Ziele und den Versuchsablauf im Blick haben. Hierzu kénnen
Datenverarbeitungsprogramme, Tabellen, Vordrucke etc. zuvor bereitgestellt werden
oder von den Studierenden gefordert werden. Je nach Moglichkeiten kénnen die Stu-

dierenden bereits jetzt eine Datenvisualisierung vornehmen, die ihnen spiter im Be-
richt hilft.

PostLab:

Das PostLab (engl. post: nach) gibt eine Schritt-fiir-Schritt-Anleitung zur Erstellung
des Protokolls vor. Es gliedert die geforderten Abschnitte auf, die das Protokoll ent-
halten soll und beschreibt zu jedem Abschnitt, welche wesentlichen Inhalte er enthal-
ten soll. Je nach Adaption des LabWrite fiir spezifische Fachanforderungen kénnen
diese Abschnitte auch variieren. Durch diese Vorgehensweise wird den Studieren-
den ein logisch aufeinander aufbauendes Konzept nahegebracht, das so auch als
Standard fiir spitere wissenschaftliche Arbeiten oder Berichte dienen kann. Durch
diverse Beispiele wird den Studierenden das wissenschaftliche Zitieren erliutert, das
sie in ihren Arbeiten verwenden sollen.

LabCheck:
Das LabCheck (engl.: to check: priifen, testen) ist eine Checkliste, nach der die Stu-
dierenden ihr Protokoll auf Vollstindigkeit tiberpriifen kénnen, bevor sie es einrei-
chen. Dadurch lernen sie, welche Punkte fiir ein Protokoll essentiell sind. Sie wer-
den in ihrer Selbstreflexion unterstiitzt und merken, wo sie sich verbessern miissen.
Auch fir die Bewertenden der Protokolle ist das LabCheck ein hilfreiches Werk-
zeug, um die Arbeit schematisch bewerten zu kénnen und spiter bei den Studieren-
den ihre Bewertung zu begriinden.

2.3  Adaption fiir die Lehre im Fach Werkstoffkunde

Das zweisemestrige Fach ,Werkstoffkunde“ wird an der Technischen Hochschule
Ostwestfalen-Lippe (TH OWL) fiir Bachelorstudierende des Maschinenbaus und der
Mechatronik als Pflichtmodul ab dem ersten Semester und fur Studierende der
Zukunftsenergien als Wahlpflichtmodul im dritten Semester angeboten. Um die
weitreichenden theoretischen Grundlagen zu vertiefen und ein Verstindnis fiir in-
dustrielle Anwendungen und Abliufe zu erhalten, hat es sich bewihrt, dass die
Studierenden wihrend des zweiten Semesters parallel zur Vorlesung ein Laborprak-
tikum absolvieren. Dies beinhaltet eine schriftliche Ausarbeitung von Praktikums-
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protokollen, in denen die zuvor gelehrte Theorie erlidutert und in Kontext zum
durchgefiihrten Versuch gesetzt werden soll. Die Messergebnisse sollen logisch
strukturiert und anschaulich dargestellt sowie kritisch diskutiert werden. Durch
diese praktische Auseinandersetzung mit dem Gelernten werden die wissenschaft-
liche Arbeitsweise und das analytische Denken gefordert, und der behandelte Stoff
kann langfristiger abgespeichert werden.

Aufgrund der hohen Studierendenzahlen (ca. 100-120 Studierende besuchen re-
gelmifig die Veranstaltung) sind die Praktikumsgruppen oft recht grof (8-10 Perso-
nen), wodurch sich manche Studierende zuriickziehen und der Labortitigkeit eher
passiv folgen. Ziel soll es einerseits sein, die fachlich starken Studierenden auch wei-
terhin zu motivieren, gleichzeitig aber auch schwichere oder schiichternere Studie-
rende zu aktivieren, damit sie sich mehr einbringen und einen langfristigen Nutzen
aus der Lehre ziehen kénnen.

Fir viele Studierende ist dieses Praktikum die erste Erfahrung in der eigenstin-
digen Verfassung einer wissenschaftlich formulierten Ausarbeitung. In der Vergan-
genheit wurden daher viele qualitativ mangelhafte Protokolle eingereicht, was zu
einem Kreislauf aus Korrekturarbeit der Lehrenden, Verbesserungsarbeit der Studie-
renden und wiederum Korrekturarbeit der Lehrenden fiihrte. Diese sich teilweise
lange hinziehende Prozedur fiithrte zu unnétiger Mehrarbeit und zu einem Frustra-
tionsanstieg aller Beteiligten.

Aufgrund der positiven Resonanzen und Erfolge, die das LabWrite-Konzept in
North Carolina und in Bielefeld erzielte, wurde entschieden, es zu adaptieren und in
der Lehre fiir das Praktikum im Fach Werkstoftkunde anzupassen. Im Sommerse-
mester 2015 konnte es erfolgreich praktikumsbegleitend eingesetzt werden.

In einer Einfithrungsveranstaltung zum Praktikum wurde das LabWrite-Kon-
zept den Studierenden prisentiert und zu jedem der in Kap.2.2 behandelten Ab-
schnitte ein Handout ausgeteilt. Die Studierenden wurden ermutigt, sich eingehend
mit LabWrite auseinanderzusetzen. Parallel wurde im hochschulinternen eCampus-
System ILIAS, auf dem die Studierenden Skripte, Ubungen und andere studienrele-
vante Unterlagen erhalten, ein Wiki eingerichtet. Abbildung 3 zeigt einen Screen-
shot der Hauptiibersicht des Wikis. Uber dieses Wiki erhalten die Studierenden alle
relevanten Informationen aus dem LabWrite. Entsprechende Links verweisen im
Wiki auf wichtige Informationen wie z.B. Praktikumsanleitungen, Sicherheitsbe-
stimmungen etc.
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[E]! Labwrite - Wiki

LabWrite

PreLab - Vor dem Versuch im Labor
InLab - Versuchaufbau und -durchfuhrung im Labor
Postlab - Schriftiiche Bearbeitung bzw. Protokoll schrelben

LabCheck - Checkiiste relevanter Aspekte

der
nflabwrite/index.htmi

Als Vorlage zu diesem LabWrite dient das

Universitat Bielefeld herausgegebene LabWrite: http://vewew.uni-bielefeld.de

fUniversitaet/Einrichtunge

fiehren_le

Abbildung 3: Screenshot der Hauptiibersicht des LabWrite-Wikis der TH OWL

3  Ergebnisse, Fazit und Ausblick

Das LabWrite bietet einen einfachen und umfassenden Einblick in die wissenschaft-
liche Arbeits- und Denkweise. Durch die einfache Strukturierung in vier Abschnitte
—vor, im und nach dem Labor sowie eine Checkliste — erméglicht es auch unerfahre-
nen oder unbedarften Studierenden, strukturiert ein Protokoll mit wissenschaft-
lichem Anspruch zu erstellen. Im Sommersemester 2015 wurde LabWrite in Form
eines Wikis und durch Handouts erfolgreich in die Lehre im Praktikum zum Fach
Werkstoftkunde adaptiert und eingefiihrt.

Im Verlauf des Praktikums hat sich gezeigt, dass einige die LabWrite-Unterla-
gen zu den Versuchen mit sich fithrten und aktiv damit gearbeitet haben. Im Gegen-
satz dazu gab es aber auch Studierende, die weder die Unterlagen bei sich fithrten
noch sich engagiert bei den Versuchen eingesetzt haben.

Die Evaluation, ob sich die Qualitit der Protokolle gegeniiber vorangegangenen
Semestern verbessert hat, gestaltet sich aufgrund der aktuellen Betreuersituation
schwierig, da einige Betreuer jedes Jahr wechseln. Im Einzelfall wurden qualitativ
sehr gute Berichte eingereicht, aber auch schlechte. Auf Riickfrage in Bezug auf un-
zureichende Berichte hat sich gezeigt, dass die bearbeitenden Studierenden nicht
mit LabWrite gearbeitet hatten. Dies liefert zumindest Indizien fiir einen positiven
Effekt der Nutzung des LabWrite, jedoch noch keine signifikanten Beweise.

Betreuer*innen und einzelne Studierende, die offen mitteilten, mit LabWrite
gearbeitet zu haben, gaben positives Feedback. Gerade LabCheck wurde positiv er-
wihnt, da es den Studierenden bei der Selbstreflexion hilft und den Lehrenden ei-
nen einfachen Leitfaden bietet, um Protokolle strukturiert bewerten zu kénnen.

In Zukunft wird das LabWrite weiter im Praktikum eingesetzt. Damit es mehr
Erfolge erzielen kann, miissen die Studierenden es vermehrt nutzen. Daher werden
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die Lehrenden zukiinftig verstirkt darauf achten, die Studierenden zum Gebrauch
zu ermuntern sowie unzureichende Protokolle mit Vermerk auf das LabWrite abzu-
lehnen, sodass Studierende es hiermit iiberarbeiten.

Des Weiteren zeigen aktuelle Berichte den positiven Einfluss audiovisueller
Hilfsmittel in der Lehre (Grosch, 2011; Karapanos, 2015). Ab dem Sommersemester
2016 werden den Studierenden zusitzlich Links zur Verfligung gestellt, die Ver-
suchs- oder Theorieinhalte audiovisuell erliutern und das Verstindnis und das Inte-
resse so weiter fordern sollen.
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Interaktives und kooperatives Lernen
mit Multitouch-Anwendungen

MARIA ALEJANDRA GABRIEL, CHRISTOPH ALTHAUS, JESSICA RUBART UND K1EU-ANH To

Abstract

Im Rahmen des interdiszipliniren Pilotprojekts ,Interaktives und Kooperatives Ler-
nen“ wurden bereits im Jahr 2014 vier Multitouch-Anwendungen in Form von in-
teraktiv-kooperativen Bausteinen fiir das Pflichtmodul ,Pflanzenkunde — Gehdolze*
entwickelt, die das selbstindige Lernen in Gruppen von Studierenden im ersten
Semester der Bachelorstudienginge ,Landschaftsarchitektur” und ,Landschaftsbau
und Griinflichenmanagement“ der Technischen Hochschule Ostwestfalen-Lippe
(TH OWL) fordern.

Das Projekt hatte die Entwicklung und Anwendung digitaler Elemente fir den
didaktischen und interdisziplindren Ansatz zur Verbesserung der Lehr- und Lern-
qualitit am Standort Hoxter zum Ziel.

Die dafiir verwendete Software Omnitapps® liefert die Basis fiir die Entwick-
lung der Bausteine. Im Vordergrund stehen technische und didaktische Aspekte und
die Entwicklung neuer Méglichkeiten zum spielerischen Umgang mit den Modul-
themen. Studierende kénnen synchron kooperativ mit dem Lerngegenstand inter-
agieren und Inhalte diskutieren.

Die vier entwickelten Bausteine ,Morphologie der Geholze“, ,Gehdlzbestim-
mung*, ,Zuordnungsaufgaben” und ,Quiz“ unterstiitzen die Studierenden in Selbst-
lernphasen, bei der Priifungsvorbereitung, erginzen die Vorlgsungsinhalte und er-
leichtern sowohl das Einprigen neuen als auch die Festigung vorhandenen Wissens.

Die freiwillige Nutzung der Anwendungen wird seit dem WS 14/15 angeboten
und gern angenommen.

Schlagworte: Interaktives Lernen, Kooperatives Lernen, Multitouch-Anwendungen,
digitales Lehren, Pflanzenkunde, Gehdlze

1  Hintergrund

Digitale Medien unterstiitzen das Lehren und Lernen. Es ist zu beobachten, dass
Studierende der Fachbereiche Umweltingenieurwesen und Angewandte Informatik so-
wie Landschaftsarchitektur und Umweltplanung an der Technischen Hochschule Ost-
westfalen-Lippe vermehrt elektronische Literatur nutzen. Uber Online-Zuginge wird
auf Lehr-/Lernmaterialen zugegriffen, die tiber die Lernplattform ILIAS oder das
Teamlaufwerk bereitgestellt werden. Viele rufen Skripte zu Lehrveranstaltungen als
PDF-Datei direkt in der Vorlesung mit dem Tablet oder Smartphone ab. Diese Lern-
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gewohnbheit ist einerseits eine Herausforderung, andererseits auch eine Chance bzw.
ein Hinweis darauf, dass Studierende zunehmend durch digitale Medien erreicht
werden. Der Fachbereich 8 Umweltingenieurwesen und Angewandte Informatik hat
deshalb in den Jahren 2012/2013 unter anderem einen Computerraum mit 13 Multi-
touch-Bildschirmen und einem Multitouch-Tisch fiir Lehr- und Forschungszwecke,
auch hinsichtlich CSCL (Computer Supported Collaborative Learning), ausgestattet.

Das interdisziplinire Forschungsgebiet CSCL betrachtet die Wechselwirkungen
zwischen dem kooperativen Lernen einerseits sowie den Informations- und Kom-
munikationstechnologien andererseits. Mehrere Lerner*innen haben dabei ein ge-
meinsames Lernziel, kommunizieren tiber Wissen und bauen kooperativ Wissen auf
(vgl. Haake etal., 2012). Die zukiinftige Arbeitswelt wird vernetzter, digitaler und fle-
xibler werden. Selbstorganisation sowie selbstgesteuertes und verteiltes Lernen mit
computergestiitzten Medien nehmen im Kontext von Arbeit 4.0 eine bedeutende Rolle
ein. Ein wichtiges Ziel unseres Ansatzes ist daher die Unterstiitzung der Selbstlern-
phasen der Studierenden durch ein attraktives mediengestiitztes Angebot.

Das Pflichtmodul , Pflanzenkunde Geholze* wird im ersten Semester von den
Studierenden aus den Bachelorstudiengingen ,Landschaftsarchitektur und ,Land-
schaftsbau und Griunflichenmanagement“ belegt. Pro Semester nehmen zwischen
100 und 125 Studierende teil, die iiber unterschiedliche Vorkenntnisse, Erfahrungen
und Lernverhalten verfiigen. Um das Erreichen der Lernziele bzw. das Beherrschen
der Grundlagen zu férdern, wird zusitzlich zu den Vorlesungen und Ubungen das
Angebot ,Interaktives und kooperatives Lernen mit Multitouch-Anwendungen® in
Form von Selbstlerngruppen eingerichtet. Einmal pro Woche treffen sich die Studie-
renden im Computerraum und kénnen entweder allein oder zu zweit an einem Multi-
touch-Bildschirm (Abb.1) oder zu viert am Multitouch-Tisch (Abb.2) den Lernstoff
aus der Vorlesung spielerisch erarbeiten. Unter dem Stichwort ,Edutainment” (Educa-
tion & Entertainment) wird das Angebot unterhaltsam und attraktiv gestaltet, sodass
der Lernerfolg und die Motivation gesteigert werden konnen (vgl. Lohne et al., 2009,
S.56).

Abbildung 1: , Interaktives Lernen“ am Multitouch-Bildschirm
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Abbildung 2: , Interaktives und kooperatives Lernen“ am Multitouch-Tisch

2 Ziele

Im Rahmen des interdiszipliniren Pilotprojekts ,Interaktives und Kooperatives Ler-
nen“ wurden verschiedene Multitouch-Anwendungen bzw. Applikationen entwickelt
(vgl. nachfolgendes Kapitel), die in den Selbstlerngruppen fiir das Pflichtmodul ge-
nutzt werden.

Ziel des Projektes war die Erarbeitung und Anwendung unterschiedlicher Ele-
mente und Werkzeuge fiir einen didaktischen und interdiszipliniren Ansatz zur
Verbesserung der Lehr- und Lernqualitit an der Technischen Hochschule Ostwest-
falen-Lippe am Standort Hoxter. Die Angebote zum mediengestiitzten Lehren und
Lernen sollten erweitert und attraktiver werden.

Die Studierenden sollen individuell und in Kleingruppen im Rahmen des For-
schenden Lernens in Selbstlernphasen Inhalte der Lehrveranstaltungen diskutieren
und erarbeiten. Dies entspricht dem Modell ,Lern- und Ubungsprojekte” (vgl. Land-
wehr & Miiller, 2006). Die Software-Bausteine kénnen auch zur Unterstiitzung pro-
blem- und projektbasierten Lernens eingesetzt werden, z. B. im Kontext von Planspie-
len (vgl. Rubart, 2015). Des Weiteren sollen Studierende aus héheren Semestern, die
zu Lernscouts geschult wurden, die Lerngruppen begleiten, sodass sie projektbasiert
vorgehen, sich z. B. Ziele setzen und ihre Arbeit organisieren.

3  Multitouch-Anwendungen

Nachfolgend werden vier Multitouch-Anwendungen bzw. Bausteine beschrieben,
mit denen die Studierenden einerseits bei der Erreichung ihrer Lernziele unterstiitzt
werden, andererseits die Moglichkeit haben, nach eigenem Tempo und Interesse
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den Lernstoff zu erarbeiten und gleichzeitig mit ihren Kommiliton*innen gemein-
sam tiber Inhalte zu diskutieren. Wichtig ist hier zu erwihnen, dass die Studieren-
den viel Freude beim Lernen haben und dementsprechend ein gréflerer Lerneffekt
zu erwarten ist als bei herkémmlichen Methoden.

Alle Bausteine sind zur Unterstiitzung des selbststindigen Lernens und als Lo-
sungsansatz zu dem Problem ,wenig Zeit, viel Lernstoft* entwickelt worden.

Der Baustein 1 ,Morphologie der Geholze“ (Gestaltmerkmale der Gehélze) ist
ein interaktiver Baustein zur Priifungsvorbereitung und Erginzung der Vorlesungs-
inhalte. Er dient zur Festigung vorhandenen Wissens und zum Kennenlernen von
Grundbegriffen der Dendrologie (Gehdlzkunde), die fiir die Beschreibung von Ge-
holzen erforderlich ist. Mittels der interaktiven, systematischen Darstellung der Mor-
phologie der Geholze (dufsere Gestalt und Form) nach Rolloff & Birtels (2008) wird
das Kennenlernen der Begriffe durch die Kombination von Zeichnungen und Erliu-
terungstexten erleichtert.
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Abbildung 3: Morphologie der Gehélze als interaktiv-kooperativer Software-Baustein

Der Baustein 2 ,Geholzbestimmung“ dient zur Wiederholung der Merkmale der
Geholzarten (wichtige Vertreter der heimischen und fremdlindischen Laub- und Na-
delgeholze), die fiir die Artbestimmung erforderlich sind. Durch die Bilder und
Zeichnungen wird die Einprigung der Merkmale der einzelnen Gehélze erleichtert.
Studierende kénnen mit den Zeichnungen interagieren, diese annotieren und disku-
tieren und sich so ein gemeinsames Verstindnis {iber den Lerngegenstand aufbauen
(vgl. Abb. 1-3).
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Abbildung 4: Zuordnungsaufgaben als interaktiv-kooperativer Software-Baustein

Der Baustein 3 ,Zuordnungsaufgaben“ basiert auf den Inhalten des Bausteins ,Ge-
hélzbestimmung“. Die Einprigung der Merkmale einzelner Geholze wird durch die
spielerische Zuordnung in den dazugehdrigen Kategorien ,heimische/fremdlindi-
sche Laub- und Nadelgeholze“ unterstiitzt (vgl. Abb.4). Studierende konnen gleich-
zeitig Bilder interaktiv zuordnen und dies mit einem Spiel auf Zeit kombinieren.

Der Baustein 4 ,Quiz“ basiert auf dem Fragenkatalog des Moduls und beinhal-
tet eine interaktive Abfrage von dessen Inhalten mit einer zusétzlichen visuellen In-
formation (Bild) zur Unterstiitzung. Bei korrekten Antworten werden Punkte gege-
ben und diese am Ende zusammengerechnet. Bei falschen Antworten wird sofort
die richtige Losung angezeigt.

4  Rahmenbedingungen

Die vier Anwendungen wurden mit der Software Omnitapps® Composer' umge-
setzt und werden an den Multitouch-Bildschirmen genutzt. Der Aufwand fiir die
Umsetzung wird wie folgt konkretisiert:

Tabelle 1: Arbeitszeitumfang und Umsetzung der fiinf Arbeitsschritte

Schritt 1 | Auswahl der Lerninhalte | Hier wird iiberlegt, mit welchen Applikationen welche Inhalte
und Multitouch- Applika- | sinnvoll darzustellen sind, z. B. Morphologie der Gehélze als in-

tionen teraktive Mindmap mit der App ,,Media Marker*, Merkmale zur
(Aufwand: Gehélzbestimmung mit der App ,,Media Viewer®, Zuordnung der
2—-4 Stunden) Geholze nach Kategorien mit der App ,,MatchGame*, Single-

Choice-Fragen mit der App ,,Quiz Game*“ etc.

1 https://www.omnitapps.com/
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Schritt 2 | Zusammenstellung be- Die digitalen Texte und Bilder (u. a. aus Powerpoint-Prisentatio-
nétigter Texte und Bilder | nen zur Vorlesung, Fotosammlung, Onlinearchiv usw.) werden
fur Applikationen den genannten Apps zugeordnet und mit Powerpoint oder Pho-
(Aufwand: toshop in kleine Lerneinheiten (s. Beispiele) umgewandelt.
20-40 Stunden)

Schritt 3 | Konfiguration der Appli- | Die kleinen Lerneinheiten werden in Applikationen konfiguriert;
kationen je nach Anwendung und technischer Anforderung dauert dies
(Aufwand: pro Applikation ca. eine halbe Stunde bis zwei Stunden.

2-6 Stunden)

Schritt 4 | Testen der Applikationen | Die Applikationen werden mit einigen Studierenden in Bezug auf
(Aufwand: technische Bedienung, inhaltliches Verstindnis und zeitlichen
1-2 Stunden) Aufwand getestet.

Schritt 5 | Optimierung der Appli- Die Optimierungsvorschlige der Studierenden werden umge-

kationen
(Aufwand:
2-4 Stunden)

setzt und die Lehrperson entscheidet tiber die Durchfiihrungs-
méglichkeiten, z. B. in Form eines Tutoriums oder einer Selbst-
lerngruppe.

5  Ergebnisse

Die Multitouch-Anwendungen wurden im Wintersemester 2014/2015 und Winterse-
mester 2015/2016 semesterbegleitend als Selbstlerngruppen mit freiwilliger Teil-
nahme angeboten worden. Die Angebote erreichten ca. 20 Prozent der Studierenden
des Semesters, da damit ein zusitzlicher Aufwand von zwei Stunden pro Woche ent-
stand und Uberschneidungen verschiedener Lehrveranstaltungen in den Stunden-
plinen nicht vermieden werden konnten.

An der Evaluation vom Wintersemester 2014/2015 nehmen 17 Studierende aus
zwel Selbstlerngruppen teil. Alle finden das Lernen mit Multitouch-Anwendungen
gut bis optimal. Auf 13 trifft zu bzw. sehr zu, dass diese Anwendungen sowohl das
individuelle Lernen (nach eigenem Tempo, Interesse etc.) als auch das kooperative
Lernen (gegenseitiges Erkliren, Diskussion, Gruppenarbeit etc.) unterstiitzen. Acht
Studierende werden diese Anwendungen auf jeden Fall weiterempfehlen, neun Stu-
dierende eventuell.

6 Fazit

Der hier vorgestellte Ansatz kann die Selbstlernphasen von Studierenden interaktiv
und kooperativ unterstiitzen. Die Multitouch-Anwendungen kénnen sowohl indivi-
duell als auch synchron kooperativ genutzt werden. Bei den hier vorgestellten Multi-
touch-Anwendungen kénnen die Studierenden sowohl nach eigenem Tempo bzw.
Interesse lernen als auch mit anderen diskutieren und Lerninhalte gemeinsam be-
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arbeiten. Da (fast) alle Studierende bereits Erfahrung mit Multitouch-Geriten wie
Smartphone und Tablet haben, gibt es keine Schwierigkeiten bei der Handhabung
und Nutzung der Bausteine. Die interaktive, systematische und spielerische Aufbe-
reitung der Lerninhalte war fiir die Teilnehmenden eine gute Erginzung zu Vorle-
sung, Ubung und/oder Tutorium.

Allerdings beschrinkt sich die aktuelle Software-Lizenz fiir Omnitapps® auf
die Ausstattung eines Computerraums, dessen Verfligbarkeit mit unterschiedlichen
Stundenpldnen abgestimmt werden muss, sodass die Selbstlerngruppen nur an zwei
Terminen pro Woche angeboten werden konnten. Somit konnte keine Flexibilitit
hinsichtlich des Lernorts und der Lernzeit erreicht werden. Um dem entgegenzuwir-
ken, empfiehlt sich zukiinftig z. B. eine hochschulweite Lizenz als Losungsansatz.
Wegen des Pilotcharakters des Projekts wurden anfangs lediglich vier Bausteine
exemplarisch entwickelt, die nicht alle Inhalte des Moduls in der Breite wie in der
Tiefe abdecken konnten. Aufgrund positiver Riickmeldungen seitens der Teilneh-
menden wurden weitere Bausteine erstellt und die bestehenden optimiert. Weitere
kooperative Multitouch-Anwendungen entstanden auflerdem zur Einfithrung in die
Informatik fiir den jahrlichen Girls’ Day als auch zur Unterstiitzung des Tags der Giir-
ten und Parks 2018. Hierdurch wird das Potenzial dieses Ansatzes auch fiir weitere
Zielgruppen deutlich.
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Kreativer Wettbewerb —
Ideen aus dem gelben Sack’

RAINER BarRNEKOW, KiEU-ANH To

Abstract

Im Modul Verfahrenstechnik bauen Studierende in Kleingruppen Modelle wie
Wirmetauscher, Siebanlage etc. mit Material aus dem ,Gelben Sack®, also Verpa-
ckungsmiill. Ziel des Wettbewerbs ist das erfolgreiche ingenieurmiflige Anwenden
der Kenntnisse aus der Vorlesung. Dabei durchlaufen die Studierenden von der Re-
cherche nach Vorbildern iiber das Bauen und Optimieren von Modellen bis zur Pri-
sentation ihres Endproduktes verschiedene Phasen. Im Prozess spielen weitere be-
rufsrelevante Schliisselkompetenzen wie Selbststindigkeit, Kreativitdt, Flexibilitit,
analytisches und konzeptionelles Denken, Reflexion bzw. kritische Stellungnahme,
Projektmanagement, Recherche-, Problemlésungs- und Teamfihigkeit eine Rolle.
Extrinsisch durch Primien wie Fachbiicher und Fachkonferenz-teilnahmen und in-
trinsisch durch die Moglichkeit zu kreativer Eigenstindigkeit und Selbstgestaltung
des Lernprozesses motiviert, zeigen die Studierenden in dem Format die Begeiste-
rung fir ihr Fach und lernen hier mit Engagement und nachhaltig.

Schlagworte: Wettbewerb, Kreativitit, Schliisselkompetenzen, Motivation

1  Ausgangspunkt

Laut Veit (2016) gilt der Ingenieur von heute als ,Innovateur” bzw. ,Spezialisierter
Generalist, da ,sich der Trend von rein technischen Spezialisierungen auf definier-
ten Teilgebieten lingst in Richtung des Denkens iibergreifender Zusammenhinge
und Gesamtkonzepte verlagert“ hat. Demnach bestehen seine Aufgaben nicht nur
darin, effiziente Produkte zu entwickeln und fertigen, sondern auch ,durch nachhal-
tige Ansitze entlang der gesamten Wertschopfungskette einen Mehrwert zu schaf-
fen“ (Veit, 2016, S.41). Vor allem lebt Deutschland als Hochlohnland davon, dass
Jkreative Kopfe“ innovative Ideen produzieren, die zu hochwertigen Produkten fiih-
ren (Graulich et al, 2017, S.2). Dies betont auch Von Hauff (2016): ,Da Ingenieure
besonders fiir technische Innovationen zustindig sind, sollten sie in besonderem
Mafle mit den Anforderungen nachhaltiger Entwicklung an Innovationen vertraut
sein.“ Dabei sieht er jedoch das Problem, ,dass das Thema der nachhaltigen Ent-

1 Fir den Titel wird der Gelbe Sack symbolisch verwendet. In der Tat sind auch andere wegzuwerfende, recyclebare
Materialien erlaubt wie z. B. Pappe, Glas, Sperrmiill aus Holz oder Metall etc.
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wicklung in der Lehre von Hochschulen bisher nur marginal berticksichtigt wird
und insofern viele Ingenieure bisher noch nicht in ausreichendem Mafle mit dem
Thema vertraut sind“ (von Hauf, 2016, S.47). Selbst in der Charta zur guten Lehre
fand der Begriff ,Kreativitit“ keine Aufnahme (Haertel et al, 2016, S.74), obwohl die
Forderung des kreativen Potenzials der Lernenden ein Kennzeichen guter Lehre ist
(ebd.). Daher scheint es unerlisslich, dass in Studiengingen nicht nur Freirdume fiir
Kreativitit geschaffen werden, sondern dass Studierende auch gezielt zu kreativem
Arbeiten angeregt und dabei angeleitet werden (Graulich et al, 2017, S.2). Zumal im
aktuellen Arbeitsmarkt ist Kreativitit ,keine Anforderung allein in Kreativberufen“
wie Architektur, Design oder Marketing, sondern ,iiberall dort, wo neue Produkte,
Prozesse oder Strukturen bzw. generell innovative Ideen gefragt sind“ (Seidl, 2019,
S.4).

Deshalb wird an der Technischen Hochschule Ostwestfalen-Lippe (TH OWL)
seit dem Wintersemester 2012/2013 ein ,Kreativer Wettbewerb“ im Rahmen eines
Praktikums des Moduls Verfahrenstechnik, Studiengang Lebensmitteltechnologie,
Fachbereich Life Science Technologies angeboten. Unterstiitzend zur Vorlesung, in
welcher der Input in die Breite vermittelt wird, haben die Studierenden hierbei die
Chance, sich in ein ausgesuchtes Thema zu vertiefen, ein berufsnahes Projekt im
Team durchzufiihren und den Lernprozess und -erfolg selbst zu verantworten. Die
Herausforderung besteht darin, Modelle nur aus Wegwerf- und recyclebaren Mate-
rialien, die nichts kosten, zu bauen. Als Priifungsleistung wird zur Vorlesung eine
Endklausur geschrieben. Fiir das Praktikum wird ein Bericht und fiir den , Kreativen
Wettbewerb“ ein Modell pro Gruppe von 2—4 Personen verlangt.

2 Ziele

Das Hauptziel des Wettbewerbs ist ein erfolgreiches ingenieurmifiges Anwenden
der Kenntnisse, die in der Vorlesung zu erwerben sind. Dabei durchlaufen Studie-
rende die Schritte von der Selbstrecherche nach Best-Practice-Modellen iiber das
Selbstbauen und Optimieren von eigenen Modellen bis hin zur Prisentation der
Endprodukte. In diesem Prozess spielen weitere berufsrelevante Schliisselkompe-
tenzen, u. a. Selbststindigkeit, Kreativitit, Flexibilitit, analytisches und konzeptionel-
les Denken, Reflexion bzw. kritische Stellungnahme, Recherchefihigkeit, Projekt-
management, Problemlosungsfihigkeit und Teamfihigkeit, eine grofe Rolle. Diese
Ziele werden hiufig aus den aktuellen Anforderungen des Arbeitsmarktes — Stich-
wort ,Employability“ — abgeleitet (Seidl, 2017, S.2). Da sich Wirtschaft und Gesell-
schaft aber in einem kontinuierlichen rapiden Wandel befinden, muss die Struktu-
rierung von (Aus-)Bildung an Hochschulen angepasst werden: ,Wir bilden unsere
StudenInnen dafiir aus, Berufsfelder zu besetzen, die es heute noch nicht gibt, Pro-
bleme zu 16sen, die wir heute noch nicht kennen und dabei Technologien zu nutzen,
die wir uns noch nicht vorstellen kénnen* (ebd.).
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Ein weiteres Ziel des Wettbewerbs ist die Stirkung von Motivation und Begeis-
terung der Studierenden: extrinsisch durch Primien wie Fachbiicher und Teilnahme
an Fachkonferenzen und intrinsisch durch die Méglichkeit zur Selbstentscheidung
und Selbstgestaltung des Lernprozesses. Durch Beriicksichtigung von Vorwissen, Er-
fahrungen und Bediirfnissen der Studierenden hat der Aspekt der Diversitit bzw.
Heterogenitit einen besonderen Akzent gefunden.

Grundlegender Leitgedanke ist die Nachhaltigkeit, die immer mehr an Bedeu-
tung gewinnt — auch im Lehr-/Lernprozess. Die Studierenden werden hier spiele-
risch mit einfachen Mitteln an diesen Gedanken herangefiihrt. Solche Erfahrungen
sind spiter als Werkzeuge flexiblen Denkens und kreativer Strategien im Berufs-
leben niitzlich.

3  Semesterplanung bzw. Gestaltungskonzept

Tabelle 1: Semesterplanung

Arbeitspaket/Meilensteine Unterstiitzung von Dozent Notiz
Gruppenbildung, Vorgaben und | Regulierung der Gruppenbildung Auftakttreffen
1. Woche . . .
Projektplanung und Projektplanung Horsaal
2. Woche | Besprechung der Projektplanung | Moderation der Sitzung Horsaal
3 Woche Selbstrecherche und Modell- Absprache bzw. Beratung in der Selbststudium
findung/-entwurf Sprechstunde
4. Woche i
Modellbau — 1. Versuch Absprache bzw. Beratung in der
Sprechstunde .
5. Woche | Notizen bzw. Skizzen fiir den L Selbststudium
; . Dokumentation wichtiger Aspekte
Praktikumsbericht ;
6. Woche bzw. Kenntnisse
Austausch von Erkenntnissen, Moderation der Sitzung, eventuell Zwischentref-
7. Woche ) .
Erfahrungen Tipps fen/Hérsaal
8. Woche
Modellbau — 2. Versuch Absprache bzw. Beratung in der
9. Woche Sprechstunde
. - Selbststudium
10. Woche o ) Dokumentation wichtiger Aspekte
Schriftliche Bearbeitung des bem. Mammiisse
Praktikumsberichts
11. Woche
12. Woche Prasentation von Endprodukten/ | Moderation der Sitzung, Bewertung | Abschluss
: Abgabe des Praktikumsberichts | der Modelle, Pramienvergabe Hérsaal

4  Ergebnisse bzw. Evaluationen

An der Evaluation des Formates im Wintersemester 2015/2016 nahmen 22 Studie-
renden teil. In Bezug auf die Lernkompetenz fiihlten sich 85,7 Prozent verantwort-
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licher fiir ihr eigenes Lernen. Der iiberwiegende Teil gab an, andere Lernzuginge/-
moglichkeiten kennengelernt (80 Prozent) und nach eigenem Tempo und Bedarf
gelernt zu haben (76,2 Prozent) sowie die eigenen Lernergebnisse sehen und bewer-
ten zu konnen (86,4 Prozent). Bei den Fragen zur Motivation gaben 66,7 Prozent an,
dass sie sich gerne die Zeit nehmen, auf diese Weise zu lernen, 75 Prozent waren
aktiver und lernten dadurch mehr, sodass sie sich im fachlichen Austausch besser
einbringen konnten (66,6 Prozent) und der Erfolg ihrer Lernaktivititen fiir sie und
andere sichtbar war (85,2 Prozent). Bei den Aspekten der Arbeitsmarktfihigkeit
konnte die Mehrheit (70 Prozent) besser theoretische Sachverhalte in die handlungs-
orientierte Praxis Uibertragen und anwenden. Alle gaben an, jetzt neue Ideen bzw.
Produkte bei Beriicksichtigung der Umsetzbarkeit und Nachhaltigkeit erschaffen
bzw. gestalten zu konnen. Mehr tiber fachrelevante und -tibergreifende Zusammen-
hinge als auch iiber eigenen Handlungen zu reflektieren, stellten 85 Prozent fest.
Nicht ganz so deutlich, aber mit Entwicklungspotenzial wurden die Verbesserung
der Teamarbeit und der Kooperation gesehen (66,6 Prozent) sowie der Einsatz von
Methoden/Strategien erfolgreicher Problemlésung (71,4 Prozent). 76,2 Prozent wiin-
schen sich das Format Kreativer Wettbewerb auch fiir andere Module.

Die o. g. Ergebnisse lassen sich anhand des Modells ,Sechs Facetten der Kreati-
vitatsforderung“ der Technischen Universitit Dortmund, (Haertel et. al., 2013, S.28)
wie folgt interpretieren:

Motivation
otivation / kreierendes

Forschungs-

@ Lernen
neugier

)

Vielperspekti-
selbststéndiges visches
Lernen Lernen

—
) — Creativity —
. in Higher Entwicklung
reflektierendes Education origineller
Lernen
Ideen
—

Abbildung 1: Kreativitit in der Hochschullehre (nach Haertel et. al. 2013, S. 28)
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Beim kreativen Wettbewerb beginnt das reflektierende Lernen als erste Facette damit,
dass sich die Gruppen anhand von Stoff aus der Vorlesung und Rechercheergebnis-
sen fur ein Modell bzw. einen Prototyp entscheiden und dabei dessen Vorteile und
Nachteile fiir einen bestimmten Kontext bzw. fiir bestimmte Anwendungen tiiberle-
gen miissen. Die Reflexion wird im Prozess immer differenzierter und deutlich
sichtbar im Praktikumsbericht.

Fur das selbstindige Lernen als zweite Facette haben die Studierenden mindes-
tens acht Wochen im Semester Zeit. Dies beinhaltet: Recherche, Suche nach Modell
und Baumaterialien, Aufbau und Verbesserung von Prototypen sowie schriftliche
Bearbeitung des Praktikums- bzw. Projektberichts. Der Dozent begleitet den Pro-
zess.

Die Motivation bzw. Forschungsneugier als dritte Facette ist bei den Studierenden
unterschiedlich. Das ist z. B. gut daran zu beobachten, welche Gruppen immer wie-
der in die Sprechstunde kommen, um Feedback zu holen, welche Gruppen in den
Plenum-Sitzungen aktiv beteiligt sind und wie aufwindig bzw. qualitativ die Modelle
sind.

Bei der vierten Facette, Kreierendes Lernen, die ,Etwas machen” bzw. ,Schaffung
eines Produktes” bedeutet (Haertel et. al., 2013, S.29), missen die Studierenden auf
praktischer, anwendungsbezogener Ebene ein selbstgebautes Modell als Gruppen-
leistung und auf wissenschaftlich reflektierender Ebene einen Bericht als Eigenleis-
tung erbringen. Das Modell wird nicht nur vom Dozenten, sondern auch von den
Studierenden selbst in einer demokratischen Abstimmung bewertet. Nur die Be-
richte werden ausschliefllich vom Dozenten bewertet und benotet.

Die fiinfte Facette, Vielperspektivisches Lernen, gestaltet sich dadurch, dass jede/r
Studierende ein Modell zuerst durch die ,eigene Brille“ betrachtet und anhand der
eigenen Kriterien beurteilt, sich aber dann in seiner bzw. ihrer Gruppe mit anderen
Meinungen auseinandersetzen muss, um eine Gruppenentscheidung treffen zu
konnen. Eine weitere Perspektive erbringt die Ebene der Gesamtgruppe, wenn sich
alle Gruppen beim Zwischentreffen ihr Modell im Plenum zeigen und Feedback von
ihren Kommilitonen*innen und vom Dozenten erhalten. Auf dieser Basis bekom-
men sie neue Impulse bzw. Vorschlige und kénnen ihr Modell dann verbessern
bzw. optimieren. Werden sehr gute Modelle auf einer Fachmesse durch den Dozen-
ten prisentiert, bekommen deren Erfinder sogar Feedback von Experten*innen aus
der Industrie und lernen dadurch noch ein Stiick weiter.

Zu guter Letzt ist die sechste Facette, Entwicklung origineller Ideen, ein erwih-
nenswerter Aspekt des Formats ,kreativer Wettbewerb*. Dieser Anreiz ist so grof3,
dass viele Studierende ihre Arbeit spiter nochmals optimieren, sogar das ganze Mo-
dell zerlegen und ein neues bauen. Viele Studierende arbeiten tiber die Losungen
aus Lehrbiichern hinaus und entwickeln Modelle, die kein Vorbild in der Industrie
haben und Alleinstellungsmerkmale anbieten. Andererseits werden sehr gute Mo-
delle nach Lehrbiichern gebaut, die bei der Bearbeitung aber doch minimale Fehler
aufweisen, deren Diskussion sich nachhaltig einprigt.
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5 Fazit

In den letzten Semestern ist ein typischer Verlauf zu erkennen: Uberraschung iiber
das neue Lehrformat, Unsicherheit iiber die Erwartungen und Skepsis zum Arbeits-
und Losungsprozess. Dann folgen erste Versuche mit der Erkenntnis, dass man tat-
sichlich problemorientiert arbeiten und kreativ sein muss. Dabei ist die Motivation
noch gering. Das 4dndert sich aber, wenn erste funktionale Losungen gefunden wer-
den. Dann folgen Begeisterung und Detailverliebtheit. Manche Modelle hingegen
sind auch sehr simpel und wenig anspruchsvoll hergestellt, weil wenig Arbeit und
Miihe investiert wurde. Grundsitzlich diirfen Losungen auch einfach sein — im
Wettbewerb sind komplexere, durchdachtere Modelle allerdings von Vorteil.

Das Konzept bedarf eines gewissen Aufwands, der zeitlich mit der Organisation
und Betreuung von anderen Praktika zwar vergleichbar ist, in puncto Feedback und
Kommunikation aber mit deutlich mehr Interesse, Offenheit und Verstindnis ver-
bunden ist. Aufgrund der Resonanz seitens der Studierenden soll das Format weiter
im Modul Verfahrenstechnik durchgefiihrt werden.
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Blended Learning unter Verwendung

des Inverted Classroom Models fiir die Module
in Baumechanik und Baustatik im Fachbereich
Bauingenieurwesen

ANDREAS FALK

Abstract

Unter den zahlreichen hochschuldikaktischen Methoden stellt das Blended Learning
(Integriertes Lernen) unter Verwendung des Inverted Classroom Models (ICM) eine
effiziente und zeitgemifle Lehr- und Lernmethodik dar. Die Kombination von indivi-
duellem Online-Lernen der grundsitzlichen Zusammenhinge (Vorlesungsinhalte)
durch Verinnerlichen von kurzen Videos durch die Studierenden und von Prisenz-
phasen, die unter Lernbegleitung durch den Lehrenden nahezu ausschliefRlich dem
Losen von Problemstellungen aus dem Ingenieuralltag gewidmet sind, stellen so-
wohl fiir den Lehrenden als auch fiir die Lernenden eine zeitgeméifle Herangehens-
weise dar, um effektiv und nachhaltig vom Wissen zum Koénnen zu gelangen. In
diesem Beitrag werden am Beispiel der Vermittlung ingenieurwissenschaftlicher
Grundlagen praxisorientierte Hinweise gegeben, wie Blended Learning unter Ver-
wendung eines Tablet-PC, eines digitalen Notizbuches, einer Aufzeichnungs-Soft-
ware, eines Kopfmikrofons und einer Lernplattform gelingen kann. Dabei wird auf
eine Auswahl von Funktionalititen der ILIAS-Lernplattform eingegangen. Hierzu
zihlen insbesondere die Moglichkeiten der Gestaltung von Lernmodulen und der
Formulierung von Testfragen. Es wird herausgearbeitet, dass eine Lernplattform
mehr als nur ein Ablageort fiir Dateien ist und dass Blended Learning dazu fithren
kann, dass Lehrende vom Vorlesenden zum Lerncoach werden.

Schlagworte: Blended Learning, Inverted Classroom Model, Ingenieurdidaktik

1  Ausgangslage

Fiir das Erreichen eines ersten berufsqualifizierenden Abschlusses ist es in den In-
genieurstudiengingen von grofler Bedeutung, ingenieurwissenschaftliche Grund-
lagen zu vermitteln. Dabei ist es insbesondere an Fachhochschulen wichtig, mit den
Studierenden Methoden zu erarbeiten, die den Transfer der theoretischen Zusam-
menhinge fur die Losung praktischer Problemstellungen ermoglichen. ,Theoria
cum Praxi“ sollte das Leitmotiv jeder Hochschullehre sein. Dabei ist zu beachten,
dass die Vermittlung rezeptartiger Vorgehensweisen nicht zielfithrend ist. Auf Basis
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der theoretischen Grundlagen sollen iiber die Stufen Wissen, Kénnen bis hin zur
Professionalitit u. a. Methoden-, Bewertungs- und Entscheidungskompetenz fiir den
Ingenieuralltag vermittelt werden, siehe hierzu auch Wildt (2005).

Die Umsetzung dieser Zielsetzung in relativ kurzer Zeit bei einer groflen Stoff-
fiille stellt fiir die Lehrenden an Hochschulen eine grofRe Herausforderung dar.

2 Entwicklung der Lehre in Baumechanik am Fachbereich
Bauingenieurwesen

Die grundlegenden theoretischen Zusammenhinge der Technischen Mechanik sind
seit Jahrhunderten unveridndert und werden in sehr vielen Lehrbiichern dargestellt.
Um die komplexen Zusammenhinge im Hinblick auf eine sehr heterogene Studie-
rendenschaft moglichst verstindlich aufzubereiten, sind grafische Darstellungen
und Zeichnungen unerlisslich.

»Das Zeichnen ist die Sprache des Ingenieurs” — dieses Credo des berithmten
Bauingenieurs und Hochschullehrers Professor Karl Culmann (1821-1881) von der
Eidgendssischen Technischen Hochschule (ETH) Ziirich ist bis heute von grofler Be-
deutung fur die Lehre in ingenieurwissenschaftlichen Studiengingen.

Wihrend in fritheren Zeiten diese Zeichnungen mit viel bunter Kreide an der
Tafel entwickelt wurden, spiter dann auf Folien unter Verwendung eines Overhead-
Projektors, ist es heutzutage mit einem Tablet-PC und einem virtuellen Notizbuch
sehr einfach, Formeln und Zeichnungen handschriftlich zu erarbeiten und abzu-
speichern (Abb. 1).

Abbildung 1: Fertiggestelltes Tafelbild mit einem elektronischen Notizbuch auf dem Tablet-PC

Mithilfe gingiger Notizsoftware kann leicht ein virtuelles Tafelbild entwickelt und
mit einem Projektor im Vorlesungsraum dargestellt werden (Abb. 1). Andererseits ist
es moglich, Text- oder PDF-Dateien mit Hilfe des Druckertreibers in ein Notiz-Doku-
ment umzuwandeln, sodass direkt am Tablet-PC in den Lehrveranstaltungen im
Skript gearbeitet werden kann und Erginzungen vorgenommen werden kénnen

(Abb. 2).


https://www.hs-owl.de/unsere-fachbereiche/bauingenieurwesen.html
https://www.hs-owl.de/unsere-fachbereiche/bauingenieurwesen.html
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Abbildung 2: Arbeiten im vorbereiteten Skript auf dem Tablet-PC

Die Vorlesungsskripte fiir die Kurse der Lehrgebiete Baumechanik und Baustatik
enthalten alle wesentlichen theoretischen Grundlagen und Herleitungen sowie vor-
bereitete Ubungsaufgaben. Weiterhin beinhalten die Skripte sehr viele zeichnerische
Darstellungen und Abbildungen sowie zahlreiche Formeln. Es sind Freirdiume ent-
halten, die wihrend der Lehrveranstaltung nach und nach mit weiteren Zeichnun-
gen und Berechnungen erginzt werden (Abb.2). Die Skripte werden auf der ILIAS-
Lernplattform als PDF-Datei zum Herunterladen bereitgestellt.

3  Lehrveranstaltungen als Vorlesung und Hérsaaliibung

Das klassische Lehrkonzept sieht vor, in der Vorlesung (2 SWS) die theoretischen
Zusammenhinge herzuleiten und zu erliutern, wihrend in den Hérsaaliibungen
(2 SWS) Beispiele (vor-)gerechnet werden. Fiir die Vermittlung von kontextualem
Wissen allerdings — beispielsweise unter Verwendung der Methode des Problem-
basierten Lernens (problem based learning, PBL) — bleibt wenig Zeit. Weiterhin kénnen
die Studierenden beim Verinnerlichen des ausgefiillten Skriptes die Entstehung von
zeichnerischen Darstellungen zu einem spiteren Zeitpunkt oft nicht mehr nachvoll-
ziehen.

Durch die Umstellung des klassischen Lehrbetriebes (Vorlesung und Ubung)
auf Blended Learning unter Verwendung des Inverted Classroom Models (ICM) wer-
den nicht nur die zuletzt beschriebenen Nachteile aufgehoben.
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4  Blended Learning unter Verwendung des Inverted
Classroom Models (ICM)

Inspiriert durch die bei YouTube veréffentlichten Videos zur Ingenieurmathematik
von Herrn Prof. Dr. Jorn Lovischach (Fachhochschule Bielefeld) und durch die Ein-
fuhrung der Lernplattform ILIAS an der Technischen Hochschule OWL wurde im
Jahr 2012 damit begonnen, die Lehre in Baumechanik und Baustatik am Fachbereich
Bauingenieurwesen sukzessiv auf Blended Learning umzustellen.
Blended Learning oder Integriertes Lernen stellt eine Moglichkeit dar, die Vor-

teile von

« Prisenzlernen,

« individuellem Lernen (Offline-Lernen) und

« Lernen mit Unterstiitzung digitaler Medien (Online-Lernen)
effektiv miteinander zu kombinieren (Abb. 3).

Prasenz-
lernen

Offline-  Online-
Lernen Lernen

Abbildung 3: Blended Learning

Es wird deutlich, dass Priasenzlehre auch in modernen Lehr- und Lernformen eine
wesentliche Komponente darstellt. Im Weiteren wird der Fokus auf das Online-Ler-
nen gelegt. Ein wesentliches Element hierbei ist das Inverted Classroom Model (ICM),
auch Flipped Classroom genannt.

Wihrend in der traditionellen Hochschullehre ingenieurwissenschaftliche Zu-
sammenhinge in Vorlesungen erldutert und erarbeitet werden und die Studieren-
den zu Hause Beispielaufgaben individuell behandeln, ist es beim ICM genau um-
gekehrt:

Die Studierenden verinnerlichen eigenstindig digital bereitgestellte Vorlesungs-
einheiten, wihrend in der Prisenzlehre die wesentlichen Erkenntnisse lediglich zu-
sammengefasst werden und viel Zeit fiir die Behandlung von Anwendungsbeispie-
len bleibt.

Zum Aufzeichnen von Vorlesungen und zur Erstellung von Vorlesungsvideos
sind lediglich

- ein Mikrofon (z. B. Bluetooth-Headset von Plantronics)
« ein Tablet-PC und
« eine Aufzeichnungssoftware (z. B. Camtasia 8.0) erforderlich.
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Mit diesem Set wurden in den letzten Jahren Teile von Vorlesungen im Horsaal auf-
gezeichnet. Dabei werden der Bildschirm des Tablet-PCs bei der Erstellung des Tafel-
bildes oder beim Ausfiillen des Skriptes sowie die Erlduterungen des Dozenten auf-
gezeichnet.

Im Nachgang koénnen die Aufzeichnungen mit wenigen Handgriffen in 10- bis
15-mintitige Lehreinheiten partitioniert werden, als MP4-Dateien in der ILIAS-Lern-
plattform abgelegt und spiter in ILIAS-Lernmodule eingebunden werden.

5  Ablage von Bild- und Videodateien
in der ILIAS-Lernplattform

Inzwischen sind in den Mediapools der einzelnen ILIAS-Kurse in Baumechanik und
Baustatik ca. 380 Vorlesungseinheiten als MP4-Dateien abgelegt. Weiterhin wurden
ca. 1.700 zeichnerische Darstellungen in Bilddateien (JPG-Format) umgewandelt und
ebenfalls in den Mediapools abgelegt (Abb. 4).

@ Baumechanik 2 Mediapool

Bilder, Prasentationen, Vorlesungsmitschnitte

ORDNER ALLE MEDIENOBJEKTE INFO EINSTELLUNGEN ZWISCHENABLAGE EXPORT RECHTE

Medienobjekt anlegen [l Innaltsbaustein anlegen [ll Ordner anlegen

HOME » BAUMECHANIK 2 MEDIAPOOL » BILDER

AUS ORDNER AUSWAHLEN: BILDER
220)

(1-220von

[® | IndieZwischenablage kopieren ¥
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Lokale Datei: BM2_111_Ubersicht jpg (69683 Bytes), Format: image/jpeg, GroRe: 826x522
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! Standardansicht
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b Lokale Datei: BM2_123_BspNormalsp jpg (6358 Bytes), Format: image/jpeg, GroRe: 184x140

Abbildung 4: Abgelegte Bilddateien im ILIAS-Mediapool

Bearbeiten

6  Struktur der Kurse in der ILIAS-Lernplattform

Entsprechend den Modulnamen wurden in der ILIAS-Lernplattform
Kurse angelegt:
« Baumechanik 1
« Baumechanik 2
« Baustatik 1
.« USW.
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Im oberen Teil der Kursseite wurden in den Kursen zur Baumechanik und Baustatik
sogenannte Objekteblicke angelegt, die der Kapitelnummerierung des Skriptes ent-
sprechen, z. B.:

« 01 Flichentrigheitsmomente

« 02 Spannungen, Verformungen

« USW.

Objekteblicke konnen unterschiedliche ILIAS-Objekte enthalten (s. Abb. 5), z. B.
» Tests
« Ordner
« Dateien
« Lernmodule

B Baumechanik 2

INHALT LERNZIELE INFO EINSTELLUNGEN MITGLIEDER LERNFORTSCHRITT METADATEN EXPORT RECHTE VORANSICHT ALS MITGL

Zeigen Verwalten Sortierung  Seite gestalten

01 FLACHENTRAGHEITSMOMENTE - |
% Baumechanik 2 - Test 01 G .
Grundwissen
% Baumechanik 2 -Test 02 !
Einheitenumrechnung
-T-Profil
Q Beispiel-T-Profil .

Beispiel zum Warmwerden
pdf 32.8KB 21.Mar 2016,15:47

ILIAS-
n Flachentragheitsmomente ‘
Wiederholung, Vertiefung, Drel \, Anwendung auf d Querschnitte Lernmodul H

Typ: Lernmodul ILIAS

ﬁ Baumechanik 2 - Fragen zu Kapitel 1 .
FTM, Drehtransformation, dinnwandige Querschnitte
Datei mit
f—_l Ubungsaufgaben_1 G— - -
L e . Beispielaufgaben -

Abbildung 5: Inhalte eines Objekteblocks im Kurs Baumechanik 2

7 Lernmodule

Ein wesentliches Element des E-Learning mit der ILIAS-Lernplattform stellen Lern-
module dar. In einem ILIAS-Lernmodul kénnen entsprechend der Kapitel und Unter-
kapitel im Vorlesungsskript Seiten angelegt werden. Diese Seiten konnen beispiels-
weise

« Texte und Formeln,

« Abbildungen und

« Videos
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enthalten (Abb. 6). Die Bilder und Videos werden aus den jeweiligen Mediapools ein-
gefuigt.

Bei der Texterstellung existiert u. a. die Moglichkeit, Formeln mit dem Textsatz-
system Latex zu erstellen.

Hochschule Ostwestfalen-Lippe

University of Applied Sciences PERSONLICHER SCHREIBTISCH = MAGAZIN -
HOME...+ = BAUMECHANIK2 » FLAC a2 + 21 DEFINITION UND MERKREGELN
¥ 32D smoment Flachentrs its PR
e | W Fldchentragheitsmomente | siionen - |

inhaltsw

is Druckansicht Info Seite bearbeiten

« 1 Flacheniragnensmomente 22 Beispiele fur unsymmesriscne Querschnizie B

2.1 Definition und Merkregeln

Vorlesungsvideo

Kapitel/
Seiten z

Yy Deviationsmoment |

— Bilddatei

¥

Definition fur Einzeifiachen: Jy; = 7fy-2-df4 Text und
(4) h

n n
Fir zussmmengesetzte Flachen giit I, = Zl’f"”’ + Z(—y,- sz Ap)
1 1

Formeln

‘ Ist eine Koordinatenachse parallel zu einer Symmetrieachse vorhanden, so ist I; = 0

Abbildung 6: Beispielseite in einem ILIAS-Lernmodul

Es wird deutlich, dass der Medienmix auf einer Seite eines ILIAS-Lernmoduls die
Studierenden auf mehreren Ebenen anspricht.

8 Tests

ILIAS bietet die Moglichkeit, in unterschiedlichen Formaten Testfragen anzulegen
und zu einzelnen Tests zusammenzustellen. Diese Tests sind hervorragend geeignet,
um den Wissenstand der Studierenden zu uberpriifen. Die unterschiedlichen Fra-
gentypen gehen aus Abb.7 hervor.
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Hochschule Ostwestfalen-Lippe
University of Applied Sciences PERSONLICHER SCHREIBTISCH ~  MAGAZIN ~

HOME » MAGAZIN » FB3-BAUINGENIEURWESEN » BAUMECHANIK UND BAUSTATIK » BAUMECHANIK » BAUMECHANIK2 » BAUMECHANIK 2 FRAGEN

% | Baumechanik_2_Fragen

dlle Themengsbiste

FRAGEN INFO EINSTELLUNGEN DRUCKANSICHT METADATEN EXPORT RECHTE

FRAGE ERSTELLEN

Fragentyp Multiple Choice Frage (Einfachauswahl) ¥
Multiple Choice Frage (Einfachauswahl)

Multiple Choice Frage (Mehrfachauswahl)

Kprim Choice

Fehler/Worte markieren

ImageMap-Frage

Lickentext-Frage

Numerische Frage

Formelfrage

Text-Teilmenge

Anordnungsfrage

Anordnungsfrage - horizontal

Zuordnungsfrage

Freitext-Frage

Datei hochladen

Eingebettete Frage : Flash

Java-Applet-Frage

Abbildung 7: Multiple-Choice-Frage (Mehrfachauswahl) mit Formeln in ILIAS

In die Fragestellungen der Tests konnen Formeln und Bilder integriert werden,
s. Abb.8 und 9.

Hochschule Ostwestfalen-Lippe
University of Applied Sciences PERSONLICHER SCHREIBTISCH v MAGAZIN ~

HOME » MAGAZIN » FB JRWESEN » BAUMECHANIK UN » BAUMECHANIK » BAUMECHANIK2 » BAUMECHANIK 2- FRAGEN ZU KAPITEL 1

+¥% Baumechanik 2 - Fragen zu Kapitel 1

FTM, Drehtransformation, ciinnwandige Querschritte

G0l INFO  EINSTELLUNGEN  TEILNEHMER  LERNFORTSCHRITT  MANUELLE BEWERTUNG  STATISTIK  VERLAUF  METADATEN  EXPORT  RECHTE

Seitenansicht  Fragen bearbeiten  Druckansicht  Vorschau

Der Test enthalt bereits Teilnehmerdatensétze. Sie konnen die Fragen erst wieder bearbeiten, wenn Sie alle loschen. bearbeiten

Vorherige Frage Nachste Frage ZuFragespringen | Dinnwandige Querschnitte (3) [ID: 251745] ¥

Dunnwandige Querschnitte (3) [ID: 251745]

Bei der Berechnung von Eigen-FTM von schief liegenden dannwandigen Querschnittsteilen gelten die Formeln
I, =2 cos?pund

L= 4L sin%yp

] wenn der Winkel tp zwischen lokaler z-Achse und globaler y-Achse gemessen wird.

5 wenn der Winkel ¢ zwischen lokaler z-Achse und globaler z-Achse gemessen wird..

 immer

3 wenn die lokale z-Achse des Querschnitsteils in Profillangsrichtung schrag nach unten ausgerichtet ist

1 wennd < 20mm ist

Abbildung 8: Multiple-Choice-Frage (Mehrfachauswahl) mit Bild in ILIAS
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Hochschule Ostwestfalen-Lippe
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Der Test enthalt bereits Teilnehmerdatensatze. Sie konnen die Fragen erst wieder bearbeiten, wenn Sie alle Teilne loschen. Teilnehmerdatensatze bearbeiten

Vorherige Frage Nachste Frage Zu Frage springen | Doppelbiegung, 6 [ID: 268549]

Doppelbiegung_6 [ID: 268549]

i Test starten

Gesucht sind die Vorzeichen von NM, ., M, fir die dargestellce Spannungsverteilung (Blau: ZUG, rot: DRuck) mit Spannungsnullinie

ON<o
GN=0
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0 My <0
0 My=0
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Abbildung 9: Multiple-Choice-Frage (Mehrfachauswahl) mit Bild in ILIAS

9 Weitere Inhalte eines ILIAS-Kurses

Unterhalb der Objektebldcke befinden sich auf der Seite der Lernplattform weitere
IILIAS-Elemente wie z. B.

« Ordner fiir Klausuren und Lésungen

« Tutorien

« Fragenpool fiir Tests

« Literaturangaben
Etherpad

Ein Beispiel wird in Abb. 10 gezeigt.
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Hochschule Ostwestfalen-Lippe
University of Applied Sciences PERSONLICHER SCHREIBTISCH ~  MAGAZIN ~

INHALT

} Baumechanik 2 Etherpad

Méglichkeit fur spontane Fragen

Cl Vorlesungsunterlagen
Skripte, Ubungsaufgaben

D Tutorien_2016

Inhalt geandert

D Tutorien Sommersemester 2015

Verfugharkeit: 20. Mar 2015, 10:34 - 20_Jul 2015, 10:34

9% Testzu Baumechanik 2

Status: Offline

E)) Baumechanik 2 Mediapool
Bilder, Présentationen, Vorlesungsmitschnitte

@ Baumechanik 2 Fragenpool (Multhaupt)

D Klausuren

fruner gestellte Klausuren: Baumechanik 2 = Aufgaben 3 und 4

n Literaturangaben Baumechanik 2
Typ: Lernmodul ILIAS

Abbildung 10: Weitere Inhalte eines ILIAS-Kurses

10 Fazit

Eine Lernplattform ist mehr als nur ein Ablageort fiir Dateien. Die Moglichkeiten
der Strukturierung in Objekteblocke, Lernmodule und Seiten sowie das Einbinden un-
terschiedlicher Objekte wie Texte, Formeln, Tests, Abbildungen und Lernvideos konnen
den Lernprozess beim Verinnerlichen der Lehrinhalte nachhaltig unterstiitzen.

Durch Anwendung des ICM wird die Erarbeitung der theoretischen Zusam-
menhinge im Wesentlichen in die Phase des individuellen (Online-)Lernens verlegt.
Durch Tests und Zusammenfassungen der Inhalte der Lernvideos werden Zusam-
menhinge im Horsaal gefestigt. Fiir das Prisenzlernen bleibt viel Zeit, um praxisrele-
vante Problemstellungen im Horsaal bearbeiten zu lassen. Die Studierenden werden
hierbei durch den Lehrenden moéglichst individuell begleitet, wenn die Gruppen-
stirke dies zuldsst.

Es ist festzustellen, dass nicht alle Studierenden diese Art des Lernens anneh-
men. Diese Studierenden brauchen etwas linger Zeit, um das Lernen zu lernen. Im
Rahmen der Lehrveranstaltungen (Prisenzlehre) bleibt dem Lehrenden keine an-
dere Wahl, als sich beim Coaching im Wesentlichen auf die vorbereiteten Studieren-
den zu konzentrieren.
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Obwohl die Einfithrung von Blended Learning sehr arbeitsintensiv ist, liegen die

Vorteile auf der Hand:

Der/die Lehrende steht nicht so sehr unter Zeitdruck, in der Prisenzphase alle
grundlegenden Zusammenhinge detailliert herzuleiten und zu erliutern.

In den Prisenzveranstaltungen nimmt die zusammenfassende Wiederholung
von theoretischen Zusammenhingen nur kurze Zeit ein; es bleibt viel Zeit fiir
die Behandlung von Problemstellungen und Beispielen aus der Praxis im Hor-
saal.

Lehren und Lernen in tiberschaubaren Studierendengruppen anhand von Pro-
blemstellungen aus dem Ingenieuralltag macht viel mehr Spaf, als immer wie-
der viel Zeit dafir zu verwenden, fundamentale Zusammenhinge im Frontal-
unterricht herzuleiten.

Wegen der gewonnenen Zeit fiir die Prisenzlehre ist es fiir Lehrende méglich,
vom Vorrechner zum Rechenbegleiter (Lerncoach) zu werden.

Die Studierenden werden semesterbegleitend und kontinuierlich zum eigen-
stindigen Arbeiten (online und offline) angehalten. Die Mischung der Bestand-
teile in Lernmodulen (Zeichnungen, Erliuterungen, Formeln, Videos und Tests)
tragen zur nachhaltigen Verinnerlichung der Zusammenhinge bei.

Die Studierenden kénnen die Vorlesungseinheit so oft ansehen und anhéren,
wie sie wollen — zielgerichtet auch zur Prifungsvorbereitung. Insbesondere ist
hierbei der Entstehungsverlauf von zeichnerischen Darstellungen immer wie-
der nachvollziehbar.

Die Tests helfen den Studierenden sehr, Fakten und Zusammenhinge zu verin-
nerlichen.
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Von der ,,Einbahnstrafie“ zum , interaktiven
Horsaal“: Fiihren Abstimmungssysteme
zu erfolgreicheren eKlausuren?

MARCEL BROKBARTOLD

Abstract

Im Rahmen der Veranstaltung Bodenschutz werden Keypads vom Typ Reply®Mini
zum Live-Voting im Horsaal eingesetzt. Wesentliches Ziel der interaktiven Einbin-
dung der Studierenden in die Lehrveranstaltung ist es, besser auf die modulabschlie-
fende eKlausur vorzubereiten. Entsprechend geht es hier primir nicht um die
Frage, ob sich durch die Votings Lehrinhalte besser einprigen, was zweifelsohne
eine willkommene Begleiterscheinung wire, sondern vielmehr darum, die Studie-
renden auf das fiir sie ungewohnte Format eKlausur einzustimmen. Neben Anord-
nungs-, Zuordnungs-, Liickentext- und Freitext-Fragen besteht die eKlausur Boden-
schutz im Wesentlichen aus Multiple-Choice-Fragen. In den zuriickliegenden Jahren
gaben die Studierenden im Rahmen der Klausurnachbesprechung regelmifig und
glaubhaft die Ruckmeldung, ,hitten wir die Fragen griindlicher gelesen, dann hitten
wir eine deutlich héhere Punktzahl erreicht.“ Neben dem vorgenannten Aspekt des
genauen Lesens der Fragen wird durch die Einbindung des Abstimmungssystems
das Ziel verfolgt, generell die Aufmerksamkeit im Hoérsaal zu erhohen.

Schlagworte: interaktiver Horsaal, Abstimmungssysteme, Klicker, Aufmerksambkeit

1 Einleitung

Wihrend die Generation ,,Overheadfolien scannen und iiber Beamer zeigen“ weitge-
hend emeritiert sein diirfte, schreiten Innovationen in der Lehre im Dunstkreis von
Inverted Classroom, Keypads, Whiteboard und Co. weiter voran.

Ein 2012 in der Frankfurter Allgemeinen Zeitung publizierter Artikel mit dem
Titel , Frontalunterricht macht klug“ (Kloepfer, 2012), der im Wesentlichen auf eine
Studie des Bildungsforschers John Hattie abstellt (Hattie, 2009), hat in der Fach-
szene eine angeregte Diskussion iiber Sinn und Unsinn innovativer Lehrmethoden
ausgeldst. Doch selbst, wenn John Hattie in seiner grofangelegten Studie herausar-
beitet, dass das Format Frontalunterricht, das in Hochschulhérsilen — historisch ge-
wachsen — weitverbreitet ist, eine iiberdurchschnittliche Lernwirksamkeit aufweist,
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stellt sich die Frage, ob eine derartige Einbahnstrafle zur Wissensvermittlung wirk-
lich alternativlos ist.

Erscheint es nicht vielmehr als zeitgemif, sich von der in vielen Hérsélen vor-
herrschenden ,didaktischen Monokultur” ein Stiick weit zu 16sen, so wie es bereits
vor knapp zwanzig Jahren gefordert wurde (Miller, 1998)? Dabei ist der Griff in die
didaktische Methodenkiste keineswegs nur ,schick”, sondern hat in Bezug auf den
Wissenstransfer gegentiber dem klassischen Frontalvortrag deutliche Vorteile, wie
eine Forschergruppe um den Nobelpreistriger Carl Wiemann feststellte (Deslauriers
etal.,, 2011). Zweifelsfrei ist und bleibt es die Kernaufgabe einer Vorlesung, effektiv
Wissen zu vermitteln — doch die Art und Weise, wie diese Wissensvermittlung er-
folgt, ist von Zeit zu Zeit genauso zu evaluieren, wie es etwa fiir Lehrinhalte als
selbstverstindlich angesehen wird.

Es scheint konsensfihig zu sein, dass eine ,Monokultur der Didaktik®, unab-
hingig von der Methode, ebenso ungeeignet ist wie eine Methoden-Uberfrachtung
(Gotz etal., 2005; Gudjons, 2006; Hepting, 2008). Folglich geht es in der Lehre nicht
um ein Maximum an Methodenvielfalt, sondern vielmehr um ein Optimum
(Helmke, 2007). Es geht schlicht darum, im Horsaal einen klugen Methoden-Mix zu
finden, bei dem sich Phasen frontal gesteuerter Lehre (Frontalunterricht) mit ande-
ren Lehrformaten abwechseln. In diesem Zusammenhang gibt es keinen Konigs-
weg: Jeder Lehrende muss individuell fiir sich ausloten, welcher beziehungsweise
wie viel Methoden-Mix zu ihm passt. Dementsprechend wird dieser Beitrag nicht die
Frage des optimalen Methoden-Mixes im Horsaal beantworten, sondern vielmehr
aufzeigen, dass es an der Technischen Hochschule Ostwestfalen-Lippe Moglichkei-
ten gibt (z. B. Abstimmungssysteme, s.u.), die ein hilfreiches Instrument bilden,
Lehre interaktiv zu gestalten und Inhalte dadurch interessanter und einprigsamer
zu vermitteln.

2  Rahmenbedingungen

Abstimmungssysteme vom Typ EdiVote® haben am Standort Hoxter der Techni-
schen Hochschule Ostwestfalen-Lippe eine mehrjihrige Tradition. So wurde die
erste Keypad-Empfinger-Einheit im Mirz 2010 von Gabriele Brand aus dem Fachbe-
reich Umweltingenieurwesen und Angewandte Informatik angeschafft. Wiirde man
die hier zur Verfiigung stehenden Keypads des Fachbereiches sowie des Instituts fiir
Wissenschaftsdialog zusammenfiihren, kénnte eine zeitgleiche Befragung von 400
Studierenden erfolgen! Eine Ubersicht {iber die vorhandenen Abstimmungssysteme
wird in Tabelle 1 gegeben. Anfragen zu den Abstimmungssystemen werden zentral
vom Institut fiir Wissenschaftsdialog bearbeitet und nicht von den einzelnen Fachbe-
reichen.

Die Grundvoraussetzungen dafiir, Studierende interaktiv in die Lehre einzubin-
den, bilden die Keypads vom Typ Reply®Mini, Reply®Mini+ oder Reply®Interact
(siche Tabelle 1). Die abgegebenen Votes werden durch einen Laptop-gekoppelten
Reply-USB-Empfinger detektiert und ausgewertet. Fiir die Verarbeitung der abgege-
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benen Stimmen und der automatisierten Ergebnisdarstellung kann bis zu einer
Anzahl von 100 Personen die kostenlose Software EdiVote®100 verwendet werden.
EdiVote®100 steht unter einem Link auch Privatpersonen als Free-Download zur Ver-
fiigung (http://edivote100.com/.) Sollen Votings mit mehr als 100 Personen durch-
gefilhrt werden, kann dies z. B. in Kooperation mit dem Institut fir Kompetenz-
entwicklung erfolgen, da hier der Besitz einer kostenpflichtigen Software-Lizenz
(EdiVote®Pro) erforderlich ist. Die Installation von EdiVote®100 ist selbsterklirend;
einmal installiert, ist die Software als Add-In in Microsoft PowerPoint verfiigbar, und
es konnen individuelle Voting-Folien erstellt werden. Erfahrungsgemif ist die Erken-
nung des Reply-USB-Empfingers bei den Produkten Reply®Mini und Reply®Mini+
an einem Laptop und die sich daran anschlieRende Kopplung mit den entsprechen-
den Keypads nicht unbedingt ein Selbstldufer. Hier ist ein Anruf beim technischen
Support der Infowhyse GmbH fiir EdiVote®-Produkte in Bad Nauheim unbedingt
empfehlenswert. Dieser leitet auch IT-Laien sehr konstruktiv an, und der USB-Emp-
fianger ist innerhalb weniger Minuten installiert. Hilfreich sind ebenfalls die iiber
Youtube verfiigbaren Kurzbeitrige des Unternehmens.

Anschaffungsdatum | Fachbereich / Institut | Keypad-System Gerateanzahl
Reply Mini 70
032000 8 Reply Mini+ 30
04.2012 7 Reply Mini 200
07.2012 8 Interact 50
10.2015 KOM-Héxter Interact 50
repltymin+ [Ephjas
000
000 =W
209 [ 2o |
900
© ¢ 7 Ts: [o ]
- ‘-m-
Keypad-System Keypad-System Keypad-System
Reply®Mini Reply®Mini+ Reply®Interact

Abbildung 1: Ubersicht der am Hochschulstandort verfuigbaren Abstimmungssysteme inkl. entsprechen-
dem Kontakt und der Keypadanzahl sowie der bildlichen Darstellung der jeweiligen Keypads

Ist EdiVote®100 auf einem Rechner installiert, liegt es an der Kreativitit der Lehren-
den, Voting-Folien anschaulich zu gestalten (siehe Abbildung 2). Dafiir stehen samt-
liche Moglichkeiten, die Microsoft PowerPoint bietet, zur Verfiigung.
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Abbildung 2: Individuell gestaltete Voting-Folien

Erfahrungsgemifl ,verstehen“ sich EdiVote®100 und Microsoft PowerPoint sehr gut;
»2Aufhinger“ infolge von Kompatibilititsproblemen sind nicht bekannt. Die Edi-
Vote®100-Funktion , Individual Horizontal Bars“ (Abbildung 3) erlaubt ein hohes Maf3
an individueller Gestaltung von Voting-Folien. Voting-Bars kénnen bei diesem Fo-
lientyp unabhingig voneinander gestaltet und frei verschoben werden.

n Sie die Veranstaltung Bodenschutz
| interaktiv begleiten?

Dr. Marcel Brokbartold / Hochschule Ostwestfalen-Lippe / Bodenschutz

Abbildung 3: Voting-Folie vom Typ ,,Individual Horizontal Bars“. Software: EdiVote®100 als Add-Inn in Mic-
rosoft PowerPoint

Wenn der USB-Empfinger an dem jeweiligen Laptop ordnungsgemifd installiert
und auf die entsprechenden Keypads eingerichtet ist, kann das Voting beginnen. Der
Voting-Status wird tiber die Icons ,Voting Time“ in Sekunden angezeigt, und der
,Voting-Counter” z3hlt die abgegebenen Stimmen automatisch auf der entsprechen-
den Folie (Abbildung 4). Optional kann auch noch ein ,Voting-Light“, das den Status
der Abstimmung dhnlich wie eine Ampel farblich begleitet (Voting bereit // Voting
frei // Voting beendet), mit auf der Folie angezeigt werden.
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Abbildung 4: Icons ,Voting Time*, ,Voting-Counter* und ,Voting-Light“ zur Uberwachung des Voting-Status
(siehe *)

Erfahrungsgemif ist die Kommunikation zwischen den Keypads und dem USB-
Empfinger auch in gréfleren Horsilen stabil, und abgegebene Stimmen gehen sicher
in die Bewertung ein. Trotzdem empfiehlt es sich, vor Beginn der Vorlesung einen
,Probe-Vote“ durchzufithren, um mit Hilfe des ,Voting-Counters® nicht funktions-
fihige Keypads bzw. Empfangsstérungen zu identifizieren.

Ein sehr anschaulich gestaltetes und umfassendes Online-Tutorial zum Thema
,Interaktive Abstimmungen mit EdiVote®“ hat die Heinrich-Heine-Universitit Diis-
seldorf unter folgendem Link zusammengestellt: http://www.elearning.hhu.de/file
admin/E-Learning/Dokumente/Edivote-Web.pdf.

Die Kosten fiir ein Abstimmungssystem der Infowhyse GmbH mit 100 Keypads
und einem USB-Empfinger liegen je nach Keypad-Ausfithrung bei rund 3.000,00 €.

3  Ausgangslage

Vom Autor dieses Beitrages werden im Rahmen der Veranstaltung Bodenschutz Key-
pads vom Typ Reply®Mini eingesetzt. Das Modul Bodenschutz wird im Zuge der Aus-
bildung von Umweltingenieur*innen und Umweltinformatiker*innen als Wahlver-
anstaltung im Fachbereich Umweltingenieurwesen und Angewandte Informatik mit
einem Workload von 120 Stunden (4 Semesterwochenstunden) im 4. Fachsemester
gelesen. Fiir die erfolgreiche Teilnahme an dem Modul erhalten die Studierenden
4 Credits; die Erfolgskontrolle bildet eine elektronische Klausur (eKlausur). Die
Learning-Outcomes des Modules sind nachfolgend stichpunktartig aufgefiihrt.


http://www.elearning.hhu.de/fileadmin/E-
http://www.elearning.hhu.de/fileadmin/E-

Von der , Einbahnstrale“ zum ,interaktiven Horsaal“: Filhren Abstimmungssysteme zu
144 erfolgreicheren eKlausuren?

Die Studierenden erlangen:

« Grundkenntnisse, um Bodenarten zu bestimmen und Bodentypen anzuspre-
chen,

« die Befihigung, Einschrinkungen der Bodenfunktionen zu erkennen,

« ein Bewusstsein fiir bodenversauernde Prozesse, Wissen um die Folgen der Bo-
denversauerung und Kenntnisse, um Gegenmafinahmen zu benennen,

« vertiefte Kenntnisse im Bereich der Bodenschutzgesetzgebung,

« Methodenkompetenz zur Erkennung / Erfassung von Bodenverdichtungen und
Bodenerosionen (und erlernen Mafnahmen, diesen vorzubeugen bzw. erfah-
ren, wie diese zu beseitigen und durch Melioration nachhaltig zu verhindern
sind),

. die Fihigkeit zur Erkundung von Schadstoffen in Bdden, erlernen deren um-
weltrechtliche Bewertung und konnen schadstoffspezifische Sanierungsmafi-
nahmen benennen,

« Einblicke in die praktische Arbeit eines Bodengutachters iiber reale Fallbei-
spiele.

4 Ziele

Wesentliches Ziel der interaktiven Einbindung der Studierenden in die Lehrveran-
staltung ist es, besser auf die modulabschliefende eKlausur vorzubereiten. Entspre-
chend geht es hier primar nicht um die Frage, ob sich durch die Votings Lehrinhalte
besser einprigen (was zweifelsohne eine willkommene Begleiterscheinung wire),
sondern vielmehr darum, die Studierenden auf das fiir sie ungewohnte Format eKlau-
sur einzustimmen. Neben Anordnungs-, Zuordnungs-, Liickentext- und Freitext-Fra-
gen besteht die eKlausur Bodenschutz im Wesentlichen aus Multiple-Choice-Fragen.
In den zuriickliegenden Jahren gaben die Studierenden im Rahmen der Klausur-
nachbesprechung regelmifig und glaubhaft die Riickmeldung: ,Hitten wir die Fra-
gen grindlicher gelesen, dann hitten wir eine deutlich hohere Punktzahl erreicht!“
Dies ist nachvollziehbar, denn wie schnell wird im Klausurstress zum Beispiel das
Wort ,nicht“ tiberlesen (siehe Abbildung 1, rechts). Das ,nicht“ spielt (hier) aller-
dings eine entscheidende Rolle bei der Auswahl der richtigen Antwort. Die aus dem
ungenauen Lesen resultierende falsche Antwort hat offenkundig nichts mit fehlen-
dem Wissen zu tun, und im Rahmen einer miindlichen Prifung wiirde man die
Frage gewiss noch einmal deutlich wiederholen. Die Moglichkeit des ,Second Ad-
vice“ gibt es in einer eKlausur nicht. Entsprechend miissen die Studierenden fiir das
genaue Lesen sensibilisiert werden. Hierfiir scheint das vorlesungsbegleitende Vo-
ting ein geeignetes Tool zu sein, denn auch hier ist das gewissenhafte Lesen der
Frage Grundvoraussetzung fiir die Abgabe der richtigen Antwort. Bei vier bis finf
Votings pro Vorlesung mag es gelingen, die Studierenden fiir das genaue Lesen zu
sensibilisieren, denn bei aller Methodenvielfalt bleibt die Wiederholung die ,Mutter
der Didaktik“. Faktenbasierten Aufschluss dariiber, wie erfolgreich das Voting in Be-
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zug auf das genaue Lesen ist, wird ein Vergleich der Klausur-Notenspiegel Vorlesung
ohne vs. Vorlesung mit Abstimmungssystem erbringen.

Neben dem vorgenannten Aspekt des genauen Lesens der Fragen wird durch
die Einbindung des Abstimmungssystems das Ziel verfolgt, die Aufmerksamkeit im
Horsaal generell zu erhéhen. Dies kann durch die Voting-Folien-Platzierung auf
zwei unterschiedliche Weisen erfolgen. Variante 1 ist die Schaltung einer Abfrage
vorlaufend zu einem Themenkomplex. Intention hier ist es, eine falsche Antwort zu
provozieren — in der Hoffnung, dadurch die Wissbegierde des Auditoriums zu we-
cken, um dann in dem darauffolgenden Lehrinput die richtige Antwort zu erarbei-
ten. Variante 2 ist die Abfrage nach einem Themenkomplex. Bei dieser Variante liegt
die Intention darin, die Aufmerksamkeit des Auditoriums dadurch zu erhéhen, dass
es mit einer nachgeschalteten Frage rechnen muss und diese richtig beantworten
mochte.

5  Erfahrungen/Evaluation

Das direkte Feedback der Studierenden beziiglich der lehrbegleitenden Anwendung
von Keypads ist iiberaus positiv. Diese verbal iibermittelte Botschaft deckt sich mit
den subjektiven Eindriicken, die das Auditorium nonverbal vermittelt. So scheint die
Aufmerksambkeit der Studierenden deutlich erhéht, was sich unmittelbar durch eine
geringere Gerduschkulisse im Horsaal und weniger desinteressierte Gesichter mit-
teilt. Zudem ist die Anzahl der Zwischenfragen mit der Bitte, nicht verstandene
Lehrinhalte noch einmal zu erldutern, deutlich gestiegen. Letzteres wird am Ehrgeiz
der Studierenden festgemacht, die vorlesungsbegleitenden Votings richtig beantwor-
ten zu wollen. Eine detaillierte Auswertung der interaktiven Lehrveranstaltung wird
am Ende des Sommersemesters 2016 erfolgen. Hierzu soll neben den Evaluations-
bogen als wesentliches Element der Erfolgskontrolle die Entwicklung des Notenspie-
gels der eKlausur herangezogen werden. Als Vergleichsdatensatz fungieren dabei
die Notenspiegel der Jahre 2013, 2014 und 2015. In den vorgenannten Jahren wurde
die Vorlesung nicht durch ein Abstimmungssystem begleitet.

6 Fazit

Es mag von dem einen oder anderen als Spielerei angesehen werden, Studierende
uiber ein Abstimmungssystem interaktiv in Lehrveranstaltungen einzubinden, doch
kann ein solches System nicht noch mehr, als ,nur” besser auf elektronische Klausu-
ren vorzubereiten? Ist es nicht auch ein Werkzeug, Lehrinhalte interessanter und
einprigsamer zu vermitteln und dartiber hinaus eine Riickmeldung aus dem Audito-
rium zu erhalten, welche Inhalte ,angekommen® sind? Die Evaluationsbdgen von
Gabriele Brand, die zwischen 2010 und 2014 Keypads in der Vorlesung Gewisserdko-
logie eingesetzt hat, sprechen eine deutliche Sprache: Eine Vielzahl der Studieren-
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den hat sich in ihnen sehr positiv {iber die Einbindung eines Abstimmungssystems
in die Vorlesung geduflert.

Es ist zu wiinschen, dass dieser Beitrag mehr Lehrende dahingehend ermutigt,
innovative Methoden und Formate in Lehrveranstaltungen zu integrieren und damit
einen Schritt weg von der ,didaktischen Monokultur“ (Miller, 1998) zu wagen. Eine
Vorlesung muss nicht gleich zu einem Event avancieren, aber sich ein wenig von
dem Wortstamm ,Vorlesung“ zu lésen, erscheint mit den angebotenen Tools mit
moderatem Aufwand machbar, zeitgemifd und im Hinblick auf die Reputation der
Hochschule auch nachhaltig. Einen zentralen Anlaufpunkt bildet in diesem Zusam-
menhang das Expertenteam des Instituts fiir Wissenschaftsdialog, das u.a. in Sa-
chen ,Methodenvielfalt in der Lehre” mit Rat und Tat zur Verfiigung steht — auf dass
die Lehre ein bisschen bunter werde!

Abschlielend sei hervorgehoben, dass Einigkeit dariiber herrscht, dass die we-
sentlichen Faktoren fiir einen positiven Lehrerfolg weniger die gewihlten Lehrfor-
men sind als vielmehr die Lehrenden selbst. Solange diese ihr Handwerk beherr-
schen und Lehrinhalte {iberzeugend und mit Freude vermitteln, riickt die Art der
gewihlten Methode in den Hintergrund (Molter, 2013).

7  Exkurs — Mégliche Benefits von Abstimmungssystemen
auf der Metaebene

Kommt man mit Studierenden, die bereits an Veranstaltungen mit Keypads teilge-
nommen haben, ins Gesprich, ist daraus allein selbstverstindlich nicht ableitbar, ob
sich Inhalte aus den Keypad-Veranstaltungen besser eingeprigt haben oder nicht.
Das mag aber auch gar nicht der alleinige Punkt sein, sondern ein Erfolg liegt auch
in der Tatsache, dass sich die Studierenden unmittelbar an die Verwendung von Key-
pads in der Vorlesung erinnern. Dies erscheint in Zeiten, in denen sich Bildungsein-
richtungen mehr denn je an der Anzahl der in Ausbildung befindlichen Studieren-
den messen lassen miissen, ein nicht unerheblicher Faktor. Denn in dem Alter, in
dem sich die Zielgruppe befindet, auf die das Werben um Studierende im Wesent-
lichen abstellt, haben die reinen Lehrinhalte bei der Wahl des Studienortes an Be-
deutung verloren. Welche/r junge Erwachsene lisst sich durch Dopplereffekt, River-
Continuum-Concept und Co. allein noch ,hinterm Ofen hervorlocken“? Vielmehr
geht es auch darum, ob ein Standort ,up to date” ist bzw. wieviel , Likes“ er hat. Hier
schliefdt sich der Kreis zu den innovativen Methoden in der Lehre — die Botschaft,
die von den Studierenden im Rahmen ihrer Freizeitgestaltung von einem Hoch-
schulstandort nach auflen transportiert wird, mag eher zweitrangig fachlicher Natur
sein. So ist es schwerlich vorstellbar, dass sich junge Erwachsene in der Freizeit etwa
tiber den Wirkungsgrad einer Solaranlage unterhalten. Dass hingegen im Rahmen
einer Vorlesung ein Abstimmungssystem wie bei fernsehbekannten Quizshows zum
Einsatz gekommen ist, erscheint schon eher ein feierabendtaugliches Thema zu
sein.
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Das eine ist das Werben um Studierende mit einer anschaulichen Darstellung
von Studieninhalten. Damit hat man anderen Hochschulen mit ebenfalls spannen-
den Studiengingen nicht viel voraus. Kann man sich nicht vielmehr von anderen
Hochschulen abheben, indem man auch kommuniziert, dass bei der Wissensver-
mittlung viel Wert auf einen interaktiven Horsaal mit einer entsprechenden Einbin-
dung innovativer Lehrmethoden gelegt wird? Schaut man sich einschligige Bil-
dungsmessen an, dann stehen hier regelmifiig Themen und Inhalte im Mittelpunkt
des Werbens, und es wird versucht, Studienginge iiber verschiedenen Medien (Pos-
ter, Flyer, Beamer etc.) moglichst anschaulich darzustellen. Warum nicht mal etwas
anderes versuchen und als Werbetriger den ,interaktiven Horsaal“ mit Whiteboard,
Abstimmungssystem und Co. nutzen, um bei der Zielgruppe, der ,Generation Face-
book* (Leistert & Rohle, 2011), einen Schliisselreiz zu setzen, der den Ausschlag fur
den einen oder anderen Hochschulort gibt?
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Wider die Vulgardidaktik

ToBIAS SCHMOHL

Abstract

Der Beitrag geht von aktuellen Assoziationen, typischen Vorbehalten und gingigen
Abwehrreflexen gegeniiber dem Konzept ,Hochschuldidaktik“ im akademischen
Diskurs aus. Eine knappe und selektiv gewihlte Bestandsaufnahme an diskursiven
Positionierungen fithrt zu der Arbeitshypothese, dass die vorherrschende Praxis
hochschuldidaktischer Beratung derzeit weder dem alten humanistischen Anspruch
einer ,Einheit von Forschung und Lehre“ noch der viel beschworenen ,Bildung
durch Wissenschaft“ gerecht wird — und die konstatierten Vorbehalte mithin ihre Be-
rechtigung haben. Vor diesem Hintergrund wird das Konzept der Vulgirdidaktik ter-
minologisch eingefithrt und als Gegenbegriff zu einer Didaktik entwickelt, die an
das englischsprachige Konzept eines Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) an-
schliefit. Anhand wissenschaftstheoretischer Einordnungen wird SoTL als program-
matische Alternative zu einer vulgdrdidaktischen Trivialisierung beschrieben und fiir
fachwissenschaftliche Zuginge operationalisierbar gemacht. Der so gewihlte Zu-
gang zur Didaktik zeichnet sich gegeniiber dem vulgirdidaktischen durch eine ex-
plorativere Haltung zur eigenen Lehre aus, bietet einen héheren wissenschaftlichen
Informationsgrad, ein hoheres bildungstheoretisches Reflexionsniveau und kann als
insgesamt diskursiv anschlussfihiger eingeschitzt werden.

Schlagworte: Hochschuldidaktik, Vulgirdidaktik, Scholarship of Teaching and Learn-
ing (SoTL), Wissenschaftsdidaktik

1 Einleitung

Im Kontext von Hochschullehre ist das Konzept ,Didaktik“ heute vorwiegend
negativ konnotiert. Das ldsst sich fiir unterschiedliche akademische Akteursgruppen
gleichermaflen zeigen, wenn man kritisch auswertet, wie das Konzept durch diese
Gruppen jeweils gebraucht wird (bspw. Nortmeyer, 2011, S.526): Prominente bil-
dungswissenschaftliche Fachexpertinnen und -experten vermeiden es bspw. (zu-
meist mit Verweis auf wissenschaftsstrategische Griinde), ihre jeweiligen Forschun-
gen mit diesem Begrift zu kennzeichnen — selbst dann, wenn sie explizit Fragen der
Hochschullehre adressieren (vgl. Schmohl, 2019d, S.119). Praktizierende der Hoch-
schullehre gebrauchen das Konzept hiufig pejorativ zur Kennzeichnung einer auf
pidagogische Belehrungen oder gar Bevormundungen hinauslaufenden Beratungs-
praxis, die die jeweilige Fachexpertise als nicht hinreichend fiir fundierte Vermitt-
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lungskompetenzen setzt (vgl. Brinek & Schirlbauer, 1996). Derartige Abwehrreflexe
werden verstirkt, wenn durch hochschuldidaktische Akteure und Institutionen An-
spriiche etwa zur ,Professionalisierung der Hochschullehre* (Merkt, Wetzel & Scha-
per, 2016) artikuliert werden. In derartigen sloganhaften Etikettierungen lisst sich
ein Hang zur Hybris herauslesen, der Didaktik-Professionals vielfach nachgesagt
wird: Professionelle Hochschullehre — so die zum Slogan verkiirzte These — setzt
notwendig hochschuldidaktische Beratung voraus. Im Umbkehrschluss: Hochschul-
lehre ohne hochschuldidaktische Beratung kann nur wenig professionell sein — eine
Diagnose, die wohl nicht von allen Lehrenden geteilt werden diirfte. Lernende hinge-
gen assoziieren den Begriff meist mit Lehrformaten, die einseitig auf aktivierende
Methoden und diskursive Formate (,Stuhlkreisveranstaltungen®) setzen (vgl. Kurtz,
2014). Vorbehalte gegeniiber der Didaktik sind hier vor allem mit der pidagogischen
Trennung von Experten und Novizen sowie der damit einhergehenden ,Verschu-
lung“ von Lehrinhalten verbunden:

Didaktik hat [...] die Inaddquatio intellectus et rei zur Voraussetzung. Deshalb bedarf es
der Vermittlung, der Aufbereitung der Sache, um diese dem zu engen, noch unentwi-
ckelten und ungeschulten infantilen oder juvenilen Verstande gefligig zu machen (Liess-
mann, 1996, S.15).

Einige Wissenschaftsphilosophen bewerten die Hochschuldidaktik mit Blick auf ihre
institutionelle und fachliche Historie sogar — nicht ohne Polemik — als ,, Rache der Pi-
dagogik an der Universitit angesichts ihres eigenen wissenschaftlichen Bedeutungsverlusts*
(Mittelstraf3, 1996, S.60). Didaktisches Handeln im Hochschulkontext stehe mithin
in direkter Opposition zu Anspruch und Zweck von Hochschulbildung generell:
,Die Idee der Universitit als einer wissenschaftlichen Hochschule droht im Mahl-
strom zunehmender Pidagogisierungen unterzugehen® (Mittelstrafd, 1996, S.64).
,Didaktisierung” wird zum Kampfbegriff, der fiir nichts weniger als die ,Trivialisie-
rung wissenschaftlicher Lehr- und Lernprozesse“ steht (Mittelstraf3, 1996, S. 65).

Mit dhnlichem Zungenschlag argumentieren auch Vertreter anderer Fachrich-
tungen. So beschreibt der Kultursoziologe Baecker (2017, N4) Didaktik in der Viel-
zahl ihrer Mafnahmen schlichtweg als modernen Gegenliufer zum neuhumanisti-
schen Konzept von (Hochschul-)Bildung:

Humboldts Bildung iiberantwortet die Wechselwirkung der Eigentitigkeit des Geistes,
die Kompetenzpidagogen setzen auf eine Vielzahl didaktischer Manahmen. Man sieht,
woher das Ungliick kommt: Zwischen Humboldts Theorie und der Kompetenzpidago-
gik liegen die institutionelle Ausdifferenzierung von [...] Hochschulen und die diszipli-
nire Ausdifferenzierung der Pidagogik. So viel institutionellem und disziplinirem
Druck ist kein guter Gedanke auf Dauer gewachsen.

Diese wenigen und exemplarisch gewidhlten Schlaglichter zeigen: Didaktik ist im
Kontext von Hochschullehre aktuell kein unproblematisches Konzept. Weitere Bei-
spiele lieRen sich leicht erginzen. Statt die somit zumindest symptomatisch postu-
lierte Problemlage durch Harmonisierungsversuche zu entschirfen, méchte ich im
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Folgenden zunichst zur Polarisierung beitragen — und damit fiir den kritischen Dis-
kurs zum Hochschuldidaktikkonzept neue Impulse setzen, die zur terminologi-
schen Abgrenzung sowie zur programmatischen Neuausrichtung dieses akademi-
schen Fachs beitragen kénnen.

Dabei lege ich eine Arbeitsdefinition fiir eine wissenschaftlich fundierte (in der
Breite noch zu etablierende) Hochschuldidaktik zugrunde, die ich kiirzlich in einem
anderen Kontext vorgeschlagen habe:

Als wissenschaftliche Disziplin beobachtet, analysiert, bewertet und kritisiert die Hoch-
schuldidaktik alle Prozesse strategischen Handelns und Kommunizierens in Lernsettings an
Hochschulen aus der Perspektive eines lehrenden Akteurs hinsichtlich ihrer pragmatisch-
lebensweltlichen Voraussetzungen, Durchfiihrungen und Wirkungen. Thr Erkenntnisinte-
resse ist dabei besonders auf die Gestaltungsseite individuellen Lehrhandelns mit dem
Ziel der systematischen Einflussnahme auf Lernprozesse ausgerichtet (Schmohl, 2019d,
S.119).

Meine These ist, dass die vorherrschende Praxis hochschuldidaktischer Beratungen
derzeit weder dem humanistischen Anspruch einer Einheit von Forschung und
Lehre noch der viel beschworenen ,Bildung durch Wissenschaft“, die als das Pro-
prium akademischer Bildung gesehen werden kann (bspw. Humboldt, 1810/1903),
gerecht wird.

Im Folgenden kennzeichne ich beide Handlungsfelder (Hochschullehre und
Beratung) in ihrer aktuellen Auspragung mit dem Sammelbegrift Vulgirdidaktik. Da-
mit meine ich eine Lehrhaltung sowie — in metonymischer Erweiterung des Kon-
zepts — eine didaktische Beratungspraxis, die aktuell tiber alle Fachrichtungen hin-
weg verbreitet ist und sich massenhaft in akademischen Einrichtungen finden lisst.
Sie zeichnet sich durch folgende vier Merkmale aus:

Vulgirdidaktik ist ...
1. ... wissenschaftlich wenig informiert,
2. ... bildungstheoretisch unreflektiert,
3. ... diskursiv verschlossen,
4. ... tendenziell wenig explorativ.

Ad 1: Die adressierte Haltung ist vorrangig praxeologisch ausgerichtet, ohne an fach-
didaktische Konzepte, bildungswissenschaftliche Erkenntnisse oder Best Practices
anderer wissenschaftlicher Disziplinen anzukniipfen. Ad 2: Mit dem Begriff geht
grundlegend ein Theorie- und Reflexionsdefizit im Hinblick auf bildungswissen-
schaftliche Konzepte, Modelle und Paradigmen einher. Ad 3: Vulgirdidaktikerinnen
und -didaktiker suchen nicht den fachlichen Austausch mit anderen und treten ten-
denziell nicht in offene Diskurse iiber ihre Lehre/Beratung ein.' Ad 4: Lehre/Bera-

1 Die Teilnahme an hochschuldidaktischen Veranstaltungen fiihrt fiir sich genommen noch nicht zwangsliufig aus der
Vulgirdidaktik hinaus — denn teilweise sind auch in den Serviceeinrichtungen und Beratungsstellen wissenschaftliche
Konzepte und Handlungsformen nur rudimentér etabliert.
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tung wird tendenziell als festes Programm durchgefiihrt; es liegt gegeniiber dem ei-
genen Handeln in diesem Kontext keine erkundende oder forschende Haltung vor.

Um mogliche ,Gegenprogramme*“ zu dem damit in seinen Konturen umrisse-
nen Konzept sinnvoll beschreiben zu kénnen, ist zunichst zu kliren, welche Bedeu-
tungskomponenten der Didaktikbegriff in seiner urspriinglichen Form beinhaltet
und welche davon einer programmatischen, modernen Bedeutung fiir den akademi-
schen Kontext zugrunde gelegt werden konnten.

Zuvor sei an dieser Stelle ein kurzer Hinweis gestattet, um Missverstindnissen
vorzubeugen: Obwohl das, was ich mit dem Konzept ,Vulgirdidaktik“ kennzeichne,
aus meiner Sicht weitverbreitet ist und in vielfiltigen Variationen vorliegt, mochte
ich hier ausdriicklich betonen, dass auch die andere Seite durchaus bereits vorhan-
den und an manchen Standorten sogar fest innerhalb des Wissenschaftssystems ver-
ankert ist: Neben einigen engagierten Einzelpersonen tibernehmen auch etliche Ein-
richtungen und Verbinde eine Vorreiterrolle, um Hochschuldidaktik in Theorie und
Praxis mit dem besonderen Anspruch akademischer Bildung in Einklang zu setzen.
Berichte {iber Positives, Gelingendes und Bewahrenswertes gibt es im Kontext der
Hochschuldidaktik zur Gentige. Der vorliegende Beitrag will demgegeniiber bewusst
»den Finger in die Wunde*“ legen. Er versteht sich mithin als Beitrag und offene Ein-
ladung zu einem kritischen Diskurs.

2  Begriffsbestimmungen

Das Konzept , Didaktik“ erhilt in akademischen Kontexten in Deutschland im 17. Jahr-
hundert eine zentrale Bedeutung: Die beiden Gelehrten Johann Amos Comenius
und Wolfgang Ratke legen hier jeweils Schriften vor, die Didaktik als ,Lehrkunst*
fassen und dem eigenen Handeln zugrunde legen. Beide bezeichnen sich auch
selbst als ,Didactici“ (Raithel, Dollinger & Hormann, 2007, S.74). In den Schriften
geht es jeweils darum, wirkungsvoll zu lehren bzw. zu unterrichten und damit er-
folgreiches Lernen anzuregen.

Der Begriff reicht etymologisch aber noch weiter zurtick — bis zur Philosophie
und Sophistik der griechischen Antike. Insbesondere die Sophisten verstanden sich
damals als Allgemeingelehrte, die nicht nur rhetorisch gebildet waren, sondern auch
als Erzieher fungierten. Von einem prominenten Vertreter der Sophistik, Protagoras
von Abdera, sind Schriften iiberliefert, in denen ein Vorginger des heutigen Didak-
tikbegriffs terminologisch eingefithrt wird.? Protagoras nennt drei Merkmale, die ge-
meinsam Voraussetzungen fiir erfolgreiche rhetorische Erziehung seien, wie sie die
Sophisten praktizierten:

1. natiirliche Veranlagung (physis — ¢¥o1g)
2. Instruktion (didaskalia — 815ackaiio)
3. Ubung (askésis — doxnoic)

2 Vgl. DK 80 B3, 11; s. aufRerdem Plat: Menon: 70a, Phdr. 269d; Diog. Laert.: 5.18; Isokrat.: Soph. 14-17.
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Anhand dieser drei Merkmale teilt Protagoras verschiedene Lernsettings fiir das er-
zieherische Handeln ein. Die ,didaskalia“ (2) tibersetzen wir heute anstelle von ,In-
struktion“ besser mit ,didaktischer Vermittlung” in einem sehr restriktiven Sinn; sie
bildet den technischen Kern der Lehrkunst im antiken Verstindnis.

In einer der Uberlieferten Varianten dieser Aufzihlung ist der Begriff (,didas-
kalia“) durch ein anderes Konzept ersetzt: ,mathésis“ — ein Wort, das wir heute
mit ,Erlernen®, ,Verstehen“ oder ,Begreifen” {ibersetzen wiirden. Hier ist das ,Leh-
ren“ also durch ,Lernen“ ersetzt worden. Das Wort mathésis kann aber auch fiir
Wissenschaft“ stehen — und zwar im Sinne einer lernenden Aneignung wissen-
schaftlicher Erkenntnis (heute gebrauchen wir dafiir manchmal das lateinische Wort
(Selbst-)“Studium*“ bzw. Wendungen wie ,selbstorganisiertes Lernen“ — vgl. Schmohl,
Schiffer, To & Eller-Studzinsky, 2019). Der Austausch dieser beiden Konzepte mar-
kiert eine Verdnderung in der Vorstellung davon, was fiir eine erfolgreiche Vermitt-
lung von Lerninhalten wichtig ist: eine Schwerpunktverschiebung vom ,Lehren*
oder ,Vermitteln“ hin zum ,Lernen“ oder ,Studieren“. — Die Idee eines ,shift from
teaching to learning“ ist also kein ginzlich moderner Gedanke.?

Die Einteilung der drei Bedingungen findet sich — meist natiirlich ohne Riickbe-
zug auf die historischen Wurzeln — noch heute in Didaktik-Lehrbiichern. Ebenso die
inzwischen fest im fachlichen Diskurs verankerte Unterscheidung von , Lehren“ und
,Lernen”, was in der antiken sophistischen Vorstellung noch weitgehend zusam-
mengedacht wurde.

Im Anschluss an Protagoras wird das ,Lernen“ dann in Platons Dialog Gorgias
als Beeinflussung durch von auflerhalb der eigenen Psyche liegende Erfahrungen
umschrieben. Das konnen wir uns, so Platon, auf zwei Arten vorstellen: Beeinflus-
sung durch Lehrer und Beeinflussung durch eine ,hohere Kraft“ (einen daimén oder
den nous). Die erste Form ist das Ergebnis akademischen ,Lehrens®, die zweite das
Ergebnis akademischen ,Lernens“. Prinzipiell unterschieden von diesen Formen des
Lehrens und Lernens (die beide Bildung im Sinne des Erlangens ,héherer” Erkennt-
nis zum Ziel haben) ist nun Platon zufolge das, was die Sophisten unter dem Etikett
einer erzieherischen Ausbildung betreiben: Hier steht nicht das (reflektierte) Lernen
im Vordergrund, sondern das (unreflektierte) Herstellen einer vorgefertigten Uber-
zeugung. Fiir Platon besteht also ein prinzipieller Unterschied zwischen der rhetori-
schen Ausbildung der Sophisten und der ,wahren“ Lehrtitigkeit: Die Rhetorik lehrt
nicht und regt keine Lernprozesse an — sie iiberredet nur. Damit bewirkt sie nicht
Vermittlung/Aufbau von Gewissheit, sondern nur das Verinnerlichen vorgefertigter
Meinungen.

3 Vgl. zum postulierten ,shift“ erstmals Barr & Tagg, 1995; im deutschsprachigen Bereich bspw. Wildt, 2004 mit weiterer
Lit.; kritisch dazu Schmohl, 2019¢, S.119.
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Es sind also in Platons Einteilung, was die Dimensionen des ,Lernens“ angeht,
zumindest drei verschiedene Begriffe im Spiel:

1. die Titigkeit der Sophisten, die nur darauf abzielen, ,rhetorisch” zu tiberzeugen
(peithein), dabei aber kein eigentliches Wissen vermitteln;

2. die Tatigkeit der Lehrer, die instruieren und so Wissen schaffen konnen (didas-
kein);

3. das innere Durchsprechen mit einem daimoén, das zur verstehenden Einsicht
fihrt (mathanein).

Aristoteles greift diese begrifflichen Unterscheidungen Platons auf und fithrt — so-
weit ich sehe, als erster — die terminologische Trennung von Lehren (didaskalia) und
Lernen (mathésis dianoétiké) systematisch ein, indem er sie als Ausgangspunkt seiner
Zweiten Analytik verwendet (vgl. Aristot.: An. post. 1.1 71a 1-2; 91).

Was folgt aus solchen in erster Linie philologischen Ansitzen fiir ein heutiges
Verstindnis des Didaktikbegriffs? Zunichst ist es bemerkenswert, dass die Unter-
scheidung zwischen , Lehren” und ,Lernen®, die wir heute im Rahmen von Didaktik
gebrauchen, im urspriinglichen Wortsinn gar nicht enthalten war. Bereits in der An-
tike wird systematisch ,gute“ (akademische) von ,schlechter” (sophistischer/vulga-
rer) Lehre unterschieden. Fiir gute Lehre werden auch charakterliche Eigenschaften
der Lehrenden (das ,Ethos*) als wichtig erachtet. Ziel des Lehrens ist nicht das Uber-
zeugen (d. h. das Vermitteln von Meinungen), sondern die Vermittlung von wahrem,
gesichertem Wissen, das kritisch rezipiert und mit einer ,durchdenkenden“ Ausei-
nandersetzung verkniipft wird, die letztlich zur Erkenntnis fiihrt.

3  Das Gegenprogramm zur Vulgardidaktik

Wie lassen sich vor dem Hintergrund des urspriinglichen Wortsinns von ,Didaktik*
nun ,vulgire* Haltungen im Kontext einer modernen Hochschulbildung vermei-
den? Die Antwort auf diese Frage hingt wesentlich davon ab, welche Eigenschaften
»gute“ akademische Lehrende erfiillen sollen. Ich habe bereits oben Merkmale eines
vulgirdidaktischen Ethos postuliert (s. Abschn. 1), die sich, ins Positive gewendet, als
Anforderungskatalog fiir Hochschullehrende beschreiben lassen.

Im Hinblick auf ihre Didaktik sollten Hochschullehrende demnach idealer-
weise ,wissenschaftlich informiert®, ,bildungstheoretisch reflektiert”, ,zum offenen
Diskurs bereit” und ,in ihrem Handeln explorativ“ sein. Um diese Ethos-Kategorien
zu einem Gegenprogramm der Vulgirdidaktik auszuarbeiten, ist im Folgenden zu
kliren, was konkret unter die Konzepte ,Wissenschaft, ,Bildungstheorie“, ,Offen-
heit“ und ,Exploration“ fillt bzw. welche Kriterien fiir die Definitionen dieser Be-
griffe jeweils zugrunde gelegt werden. Diese Kategorien sind nicht zufillig gewihlt.
Sie umschreiben ein bildungsphilosophisches Konzept, fiir das in der aktuellen in-
ternationalen Diskussion der Begriff ,Scholarship“ steht (vgl. zum nachfolgenden
Abschn. Schmobhl, 2018 mit weiterer Lit.).
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3.1  Reconsidering Scholarship: Ein vierteiliges Berufsethos fiir
Hochschullehrende

Im angloamerikanischen Sprachgebrauch wird heute im Anschluss an Boyer (1990)

das Wort Scholarship als Sammelbegriff’ gebraucht, um eine akademische Haltung

gegeniiber der eigenen Lehre zu kennzeichnen. Boyer fithrt den Begriff programma-

tisch mit den folgenden Worten ein:

We believe the time has come to move beyond the tired old ‘teaching versus research’
debate and give the familiar and honorable term ‘scholarship’ a broader, more capacious
meaning, one that brings legitimacy to the full scope of academic work (Boyer, 1990,
S.16).

Der Begriff lisst sich nicht einfach ins Deutsche iibertragen. In direkter Uberset-
zung wiirde man das Wort ,Gelehrsamkeit“ gebrauchen — allerdings passt es durch
die negative Konnotation im Deutschen nicht. Das neuhumanistische Konzept einer
akademischen ,Bildung® (im Wortsinn von ,gebildet sein“) kommt der intendierten
Bedeutung schon niher, wobei hier allerdings spezifische Einschrinkungen zu be-
achten sind (vgl. Schmohl, 2018).

Boyer (1990) strebt mit seinem Beitrag eine ganzheitlichere Sicht auf die didak-
tische Rolle von Hochschullehrenden an — und zwar ficheriibergreifend. Terminolo-
gisch unterscheidet er zunichst Scholarship im Hinblick auf vier Aktivititen der aka-
demischen Praxis (vgl. Abb. 1):

1. Entdeckung (,scholarship of discovery*),

2. Kontextualisierung (,scholarship of integration®),

3. Anwendungsbezug (,scholarship of application) und
4. Didaktik (,scholarship of teaching®).

Diesen Aktivititen entsprechen vier epistemische Modi oder ,intellektuelle Funktio-
nen“ des Wissenserwerbs, die er mit den folgenden akademischen Titigkeitsberei-
chen identifiziert (Boyer, 1990, S. 24):

1. Forschung (,research®),

2. Transfer (,synthesis“),

3. Praxis (,practice”) und

4. Lehre (,teaching®)

Scholarship of Discovery umfasst den Erwerb von Wissen durch systematische Recher-
che: ,the scholarship of discovery [...] comes closest to what is meant when academics
speak of ,research (Boyer, 1990, S.17). Dazu gehort u.a., sich zur wissenschaft-
lichen Erforschung mit Hilfe fachwissenschaftlicher Methoden zu bekennen — sowie
zum Grundsatz der Forschungsfreiheit.

Scholarship of Integration bezieht sich auf den Akt des akademischen Wissens-
transfers zwischen Fachern (science-to-science) oder zwischen Wissenschaft und Ge-
sellschaft (science-to-society): , By integration, we mean making connections across the
disciplines, placing the specialties in larger context, illuminating data in a revealing
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way, often educating nonspecialists, too“ (Boyer, 1990, S.18). Vor allem die Einbet-
tung wissenschaftlicher Erkenntnisse in grofere intellektuelle Muster ist es, was
Boyer hier als Akt der ,Integration bezeichnet. Im deutschsprachigen akademi-
schen Kontext ist der Begriff ,Transfer” fiir diese Aktivitit aus meiner Sicht am ein-
schligigsten.

Scholarship of Application verbindet Forschungsaktivititen mit der Praxis — aller-
dings nicht in dem Sinn, dass Forschung und Praxis getrennt operierende Hand-
lungsfelder wiren:

01
Entdeckung

03

Anwendungs-—
bezug

Abbildung 1: Vier Scholarship-Handlungsfelder und korrespondierende epistemische Modi nach Boyer
(1990)

Indeed, the term itself may be misleading if it suggests that knowledge is first ‘discover-
ed’ and then ‘applied.” The process we have in mind is far more dynamic. New intellec-
tual understandings can arise out of the very act of application [...], theory and practice
vitally interact, and one renews the other (Boyer, 1990, S.23).

Boyer erginzt diese drei grundlegenden akademischen Kompetenzbereiche im
Sinne von Scholarships durch das , Scholarship of Teaching“, was er als ein gleichwerti-
ges Handlungsfeld gegeniiber den etablierten Feldern ansieht: ,[T]oday, teaching is
often viewed as a routine function [...]. When defined as scholarship, however, tea-
ching both educates and entices future scholars“ (Boyer, 1990, S.23).

»Scholarship“ wird im Anschluss an Boyers Plidoyer international zu einem ge-
fliigelten Wort, mit dem eine bestimmte Haltung von Akademikerinnen und Akade-
mikern gegeniiber ihrer eigenen Arbeit und ein damit verbundenes spezifisches Rol-
lenkonzept oder sogar berufliches Ethos verkniipft ist.
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3.2 Scholarship of Teaching and Learning: Eine wissenschaftliche Haltung
gegeniiber der eigenen Didaktik

Im bildungswissenschaftlichen Diskurs wurde als Reaktion auf Boyers Plidoyer ins-
besondere das Kernargument aufgegriffen, nicht ausschliefRlich Forschungsleistun-
gen wertzuschitzen (und sie im Zweifel gegentiber anderen akademischen Aufga-
ben wie bspw. Lehre, Selbstverwaltung oder Transfer ,auszuspielen®), sondern ihnen
denselben Stellenwert zuzusprechen wie den tibrigen Handlungsfeldern, die das
professorale Berufsbild prigen. Insbesondere wurde im Diskurs die Haltung zur ei-
genen Lehre — das ,Scholarship of Teaching” — adressiert. Bald wurde der Zusatz
»and Learning“ erginzt. Diese Formulierung etablierte sich in bildungswissenschaft-
lichen und didaktischen Fachdiskursen rasch als eine stehende Wendung (Akronym:
SoTL). Heute wird das Konzept im Rahmen von didaktischen Programmen und
Hochschulentwicklungsmafinahmen in einem analytischen Sinn gebraucht, der
bspw. anhand einer Definition Shulmans (1998, S.5) skizziert werden kann:

For an activity to be designated as scholarship, it should manifest at least three key cha-
racteristics: It should be public, susceptible to critical review and evaluation, and accessible

for exchange and use by other members of one’s scholarly community [...]. Scholarship
properly communicated and critiqued serves as the building block for knowledge growth
in a field.

Ziel von SoTL ist es, dass Hochschullehrende eine wissenschaftliche Haltung gegen-
iiber der eigenen Lehre entwickeln bzw. forschend* Herausforderungen in der didak-
tischen Praxis bewiltigen. Die gewonnenen Erkenntnisse sollen versffentlicht und
so anderen Lehrenden und der Fachcommunity zuginglich gemacht werden. Ein
Kernanliegen dabei ist es, generalisierbare Erkenntnisse zu gewinnen, die sich nicht
auf den jeweiligen Einzelfall beschrinken. Dazu ist es notwendig, die Lehre als wis-
senschaftlichen Untersuchungsgegenstand zu reflektieren:

We realized that if we could represent practice, then the possibilities for investigating
and communicating about teaching and learning — by different communities — would be
enhanced. Although others wanted to highlight our practice, what we needed to draw on
was our knowledge of investigative practice, not our own evolving knowledge of practice
itself. We understood this as a problem of representation and communication. How
could the many complex layers of practice be represented? And how could practice be
engaged and discussed by a wider range of people concerned with teaching and learn-
ing? (Bass, 1999)

Durch die forschungsbasierte Auseinandersetzung mit der eigenen Didaktik werden
die Lehrenden zu Lernenden in und von ihrer Lehre. Mit der forschungsbasierten Re-
flexion des eigenen Lehrhandelns und der Versftentlichung der gewonnenen Ergeb-

4 Teilweise wird die Forderung, man miisse sich forschend mit der Lehre auseinandersetzen, etwas abgeschwicht formu-
liert und eher als eine ,evidenzbasierte kritische Reflexion der Praxis zur Verbesserung der Praxis“ beschrieben: ,The
scholarship of teaching and learning from this perspective is not research in the traditional sense. It is a practically
oriented activity, conducted collegially, and increasingly being conducted alongside traditional research within the disci-
plines Prosser (2008, S.4).
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nisse trigt SoTL zur Qualititsentwicklung und Evidenzbasierung der Hochschul-
lehre bei (vgl. Davies, 1999).

Neben dieser spezifischen didaktischen Begriffsbestimmung von SoTL existie-
ren derzeit vielfiltige Varianten des Konzepts, die eine ganze Bandbreite an Bedeu-
tungen abdecken, wie u.a. auch kiirzlich vorgelegte empirische Studien zum Ge-
brauch dieses Konzepts in akademischen Diskursen zeigen (vgl. bspw. Ginns, Kitay
& Prosser, 2008; Kreber, 2013; Larsson, Martensson, Price & Rox4, 2017):

[Conceptions] range from common sense ideas about knowing a lot, to complex ideas
concerning the relating of teaching and learning to the structure of knowledge within a
discipline and the communicating of resulting insights about teaching and learning to
colleagues and to peers (Trigwell et al., 2010, S.162).

Im internationalen Diskurs wird der Begriff derzeit kontrovers diskutiert — etwa auf
der ISSOTL19 in Atlanta (Georgia) im Oktober 2019, der Stellenbosch-Tagung in Neu-
seeland im Oktober 2019 oder auf der EuroSoTL in Schweden im Juli 2019. Im
deutschsprachigen Diskurs entwickelt sich seit den einfithrenden Beitrdgen von Hu-
ber (Huber, 2011, 2014) ebenfalls ein lebhafter Diskurs.

Auch an deutschen Hochschulen findet das Konzept seit einigen Jahren immer
mehr Anklang. Die institutionelle Umsetzung gestaltet sich dabei vielfiltig — teils als
fester Bestandteil in hochschuldidaktischen Programmen, teils als individuell beglei-
tetes hochschuldidaktisches Angebot (vgl. Schmohl, 2018 mit weiterer Lit.). Zum ak-
tuellen Zeitpunkt gibt es nur wenige fest etablierte SoTL-Konzepte und Aktivititen
einzelner Lehrender an den deutschen Hochschulen (vgl. u. a. Huber, Pilniok, Sethe,
Szczyrba & Vogel, 2014; Schmohl, 2017a; Schmohl & Jansen-Schulz, 2018). Dariiber
hinaus gibt es Hochschuldidaktikerinnen und -didaktiker, die SoTL vereinzelt sowie
in individualisierter Form umsetzen.

4  Wissenschaftstheoretische Systematisierung
zur Untersuchung der eigenen Lehre durch
Fachwissenschaftler*innen

Zur Abgrenzung von wissenschaftlich wenig informierten, bildungstheoretisch un-
reflektierten, diskursiv verschlossenen, und wenig explorativen Haltungen gegeniiber
der eigenen Lehre lisst sich das SoTL-Konzept programmatisch zugrunde legen.
Diesem Konzept zu folgen bedeutet, sich anhand der eigenen fachwissenschaft-
lichen Expertise und einer spezifischen diszipliniren Sozialisierung mit Fragestel-
lungen auseinanderzusetzen, die zunichst nicht unmittelbar in den Objektbereich
des angestammten Fachgebiets fallen — oder in manchen Fachrichtungen auch sehr

5 Beispielsweise soll in Kiirze ein eigener Bereich zu SoTL der Zeitschrift die hochschullehre entstehen: http://www.hoch
schullehre.org/?page_id=388; Uwe Fahr, Ramona Zacherl, David Kergel, Birte Heidkamp-Kergel, Holger Angenent und
Alexandra EfRer bereiten aktuell einen SoTL-Sammelband vor, der Ende 2020 im Springer-Verlag erscheinen wird:
https://www.fbzhl.fau.de/2019/07/23/call-for-abstracts-erforschung-der-eigenen-lehre/.


http://www.hochschullehre.org/?page_id=388
http://www.hochschullehre.org/?page_id=388
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weit von den tiblichen Forschungsgegenstinden entfernt sind. Es geht insbesondere
darum, Problemen und Fragen aus der eigenen didaktischen Praxis reflektiert und
explorativ zu begegnen. Das Primat liegt damit nicht in einer akuten Problembear-
beitung (die hiufig von hochschuldidaktischen Kursen adressiert wird), sondern in
der fundierten und prinzipiell offenen Entwicklung von Losungsansitzen:

Changing the status of the problem in teaching from terminal remediation to ongoing in-
vestigation is precisely what the movement for a scholarship of teaching is all about. [...]
[TThe extended act of teaching becomes like the extended act of traditional scholarship or
research. It includes a broad vision of disciplinary questions and methods; it includes
the capacity to plan and design activities that implement the vision; it includes the inter-
actions that require particular skills and result in both expected and unexpected results;
it includes certain outcomes from that complex process, and those outcomes necessitate
some kind of analysis (Bass, 1999).

SoTL-Beitrige lassen sich in vier verschiedene Sorten einteilen (Healey, Matthews &
Cook-Sather, 2019):

1. Empirische Forschungsbeitrige: Hier werden Ergebnisse von Datenerhebungen
vorgestellt, diskutiert und an den bildungswissenschaftlichen Diskurs ange-
schlossen. Hiufig werden beobachtende Forschungsformen angewandt und
bspw. Interviews oder Umfragen durchgefithrt. Aber auch Dokumentanalysen
sowie Reflexionen oder Erzihlungen kénnen Gegenstand dieser Kategorie sein
(Reinmann & Schmohl, 2016; Schmohl, 2019a, 2019b). Forschungsbeitrige fol-
gen typischerweise einem festgelegten Aufbau: Einfithrung, Literaturiibersicht,
Abschnitte {iber Methoden, Ergebnisse, Diskussion und Implikationen sowie
eine Schlussfolgerung (Healey etal., 2019, S. 31).

2. Konzeptuelle Beitrige: Diese Sorte von SoTL-Beitrdgen ist nicht auf Grundlage
von Datenerhebungen verfasst, sondern sie setzt sich mit dem bestehenden
Diskurs auseinander, d.h. sie erforscht in der Regel etablierte Theorien und
Modelle. Ziel dieser Forschungsform ist es, anhand begrifflich-theoretischer
Analysen ein Argument aufzubauen, eine Vertiefung des Denkens zu erreichen
etc. (Healey etal., 2019, S. 32).

3. Reflektierende Essays: Fiir diese Sorte an Beitrigen steht die Komplexitit le-
bensweltlicher Zusammenhinge im Vordergrund, die weder empirisch noch lo-
gisch-analytisch erfasst werden soll, sondern gerade in ihrer Vielfiltigkeit und
Widerspriichlichkeit (Cook-Sather, Abbot & Felten, 2019). Im Vordergrund steht
das Anliegen, ,gelebte Erfahrungen“ und personliche didaktische Erkenntnisse
fuir andere aufzubereiten und sie in einer nicht zu stark formalisierten Sprache
zuginglich zu machen. Fiir eine erginzende Evidenzschaffung bieten sich hier
ethnografische oder autoethnografische Methoden an, bspw. teilnehmende Be-
obachtung, Feldnotizen, Reflexionsberichte etc. (Healey etal., 2019; Reinmann
& Schmohl, 2016; Schmohl, 2019a).

4. Meinungsartikel: Ziel dieser Sorte von SoTL-Beitrigen ist es, ein Werturteil
iiber das Lehren und Lernen zu formulieren, das sich aus fundierter individuel-
ler Lehrerfahrung und der Auseinandersetzung mit dem wissenschaftlichen
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Diskurs ergibt. Hier steht im Gegensatz zu einem reflektierenden Essay eine
persuasive Funktion im Vordergrund: Das Ziel besteht nicht vorrangig im Aus-
tausch bzw. darin, gelebte Erfahrungen und daraus resultierende Erkenntnisse
zu teilen. Vielmehr sollen die Leser*innen von einer bestimmten Perspektive
uiberzeugt werden. Fiir diese Sorte von SoTL-Beitrdgen ist die Riickbindung an
den wissenschaftlichen Diskurs zentral, d. h. die (kritische) Auseinandersetzung
mit dem aktuellen Stand der bildungswissenschaftlichen oder fachdidaktischen
Diskussion zum gewihlten Thema (Healey et al., 2019, S. 32).

Neben den Beitragssorten kénnen auch grundsitzlich zumindest drei verschiedene
Funktionsrollen eingeteilt werden, die SoTL-Akteur*innen im Rahmen ihrer wissen-
schaftlichen Auseinandersetzung mit der eigenen Lehre typischerweise einnehmen:

« Fachwissenschaftler*in,

« Lehrende*r,

« bildungswissenschaftliche*r Forscher*in.

Verstindlicherweise ist es nicht fir alle Fachrichtungen gleichermafRen méglich,
sich mit bildungswissenschaftlichen Problemen seriés auseinanderzusetzen. Hier
kann neben der wissenschaftsdidaktischen Begleitung (welche die eigentliche Auf-
gabe der Hochschuldidaktik sein sollte; vgl. Schmohl, 2019¢, 2019d) eine leitfragen-
gestiitzte Heuristik helfen, um das bildungswissenschaftliche Forschungsdesign zu
systematisieren. Glassick, Huber und Maeroff (1997) haben bspw. derartige Leitfra-
gen erarbeitet, die sich zur Bewertung und Systematisierung eines SoTL-Untersu-
chungsprojekts eignen. Sie unterscheiden sechs Kategorien, die ein erfolgreiches
SoTL-Projekt ausmachen:
1. Eindeutige Zielsetzungen
Die grundlegenden Ziele der eigenen Arbeit werden klar dargestellt, sind realis-
tisch und auch erreichbar; die Untersuchungsfrage ist fiir das eingegrenzte Un-
tersuchungsgebiet relevant.
2. Angemessene Vorbereitung
Ein Verstindnis des jeweiligen Diskurses wird ersichtlich; methodische Fihig-
keiten und Ressourcen sind ausreichend.
3. Geeignete Methoden
Die Methoden sind den Zielen angemessen und werden effektiv angewandt.
Auf nicht-intendierte Verinderungen wird mit Anpassungen reagiert.
4. Signifikante Ergebnisse
Die gesetzten Ziele werden erreicht; die Arbeit schlieft eine Wissensliicke des
eingegrenzten Untersuchungsfelds und ist anschlussfihig fiir weiterfithrende
Forschung.
5. Effektive Prisentation
Die Arbeit wird effektiv und adressatengerecht in den passenden Kanilen publi-
ziert; die Botschaft wird klar, prignant und kohirent dargestellt.
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6. Kritische Reflexion
Die Limitationen der eigenen Arbeit werden kritisch reflektiert, und diese Kritik
fuflt auf einer breiten argumentativen Basis; um die Qualitit der zukiinftigen
Arbeit zu verbessern, werden evaluative Verfahren eingesetzt.

Neben diesem Kriterienkatalog lassen sich weitere Zielsetzungen ableiten, die Wis-
senschaftlerinnen und Wissenschaftler im Zuge ihrer jeweiligen SoTL-Aktivititen
anstreben sollten. Zunichst gelten hier dieselben Ziele wie fiir jeden multidisziplini-
ren Lernkontext (vgl. zur folgenden Ubersicht die Kriterien aus Carter, 2007, S. 399):

« SoTL-Akteure sollten in der Lage sein, ein Interesse oder Problem, das nicht
Gegenstand der eigenen Fachexpertise ist, in eine Fragestellung zu fassen, die
es ihnen erméglicht, dieses Interesse oder Problem zu erforschen.

« Um die Forschungsfrage zu beantworten (und weiterfithrende Fragen zu stel-
len), miissen geeignete Forschungsmethoden aus mehr als einer Disziplin aus-
gewihlt und angewendet werden.

« Um ein fundiertes Argument zu bilden und zu unterstiitzen, miissen wissen-
schaftliche Erkenntnisse aus mehr als einer Disziplin integriert werden.

Mit der Konzeption und Durchfithrung von SoTL-Projekten wird eine spezifische
fachdidaktische Expertise entwickelt. Die damit einhergehenden Bildungseffekte
lassen sich im Sinne einer Idealtypologie ebenfalls anhand eines Kriterienkatalogs
systematisch beschreiben (adaptiert nach dem Modell der ,program outcomes” von
Carter, 2007):

SoTL-Akteure entwickeln aufgrund ihrer Auseinandersetzung mit der eigenen
Lehre ...

1. ... ein Verstindnis der grundlegenden Theorien und Konzepte der Hochschul-
bildungswissenschaft sowie die Fihigkeit, sich an der systematischen Unter-
suchung sozialer Interaktion in Lernriumen und individueller Lernprozesse zu
beteiligen.

Hierzu gehort insbesondere auch

« der Erwerb von Grundwissen zu didaktischen Theorien und Konzepten;

- die Formulierung von Fragen, die dazu beitragen, ein bildungswissenschaft-
liches Problem zu analysieren (Ursachenanalyse, Einschitzung der Daten,
die zur Losung erhoben werden miissen, Ableitung von Kriterien, um das
Problem zu lésen);

« ein Verstindnis des Datenerhebungsprozesses (wie werden Daten zur Pro-
blemlésung gesammelt, und wie werden diese auf ihre Relevanz und
Glaubwiirdigkeit hin bewertet?);

« die Beurteilung von Problemlésungen auf der Grundlage eigener oder von
anderen erhobener Daten;
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« die zielgruppenadiquate Aufbereitung und Prisentation von Forschungs-
daten;

« die Fihigkeit, den eigenen Standpunkt logisch und klar darzulegen und auf
der Grundlage von Daten nachdriicklich zu vertreten.

2. ... die Fihigkeit, eigenstindig bildungswissenschaftliche Primirdaten zu erhe-
ben, zu verstehen, zu organisieren und kommunikativ aufzubereiten.
Hierzu gehort insbesondere auch die Fahigkeit,

- potenzielle Primirdaten zu einer bildungswissenschaftlichen Fragestellung
zu finden, zu bewerten und anzuordnen;

« Primirdaten effektiv zusammenzufassen;

- bildungswissenschaftliche Schlussfolgerungen aus den Daten abzuleiten;

- auf Grundlage der Daten eigene Hypothesen oder Handlungsempfehlungen
zu formulieren;

« Kontexte zu aktuellen bildungswissenschaftlichen und didaktischen Diskur-
sen herstellen zu kénnen.

3. ... einen konstruktiven Umgang mit der Komplexitit und Mehrdeutigkeit, die
mit geisteswissenschaftlichen Forschungsgegenstinden einhergeht.
Hierzu gehort insbesondere auch die Fihigkeit,

+ ein breites Spektrum an Daten zu verarbeiten und in Beziehung zueinan-
der zu setzen (v. a. quantitative und qualitative empirische Daten mit Daten
aus theoretischen und philosophischen Abhandlungen);

- eine Vielzahl von alternativen Hypothesen zur Erklirung bildungswissen-
schaftlicher Phinomene zu generieren;

- verschiedene Arten der Bedeutungskonstruktionen durch Forschende, Leh-
rende und Lernende aufgrund der jeweils unterschiedlichen zugrunde ge-
legten Forschungskonzepte oder Paradigmen zu unterscheiden.

4. ... die Kompetenz, praktisches didaktisches Handeln mithilfe bildungswissen-
schaftlicher Theoriebildungen zu generalisieren.
Hierzu gehort insbesondere auch die Fihigkeit,

« zentrale didaktische Konzepte und Prinzipien auf verschiedene Lehr-/Lern-
situationen anzuwenden;

+ Theorien des akademischen Lehrens und Lernens auf Situationen anzu-
wenden, die eine didaktische Bewertung, Intervention oder Anpassung er-
fordern;

- den zur eigenen Disziplin ggf. unterschiedlichen Grad an ,Objektivitit“ der
didaktischen Forschung anzuerkennen und produktiv zu nutzen;

« die Pridisposition der eigenen Forschungsperspektive aufgrund disziplini-
rer Prigung sowie den Einfluss des eigenen Wissenschaftsverstindnisses
auf die didaktische Forschung nachzuvollziehen.
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5  Methodologische Orientierung von SoTL-Projekten

Fiir die methodologische Orientierung von SoTL-Projekten wird zunichst ein spezi-
fisches wissenschaftstheoretisches Verstindnis hochschuldidaktischer Forschung
zugrunde gelegt (vgl. Schmohl, 2019b, 2020, i. Vorb.). Die Hochschuldidaktik wird
hierbei als eine praxisgestaltende und -entwickelnde Integrationswissenschaft mit ei-
nem Repertoire typischer Forschungsformen, einem spezifischen Forschungsdesign
und klaren Giitekriterien definiert (Schmobhl, 2019, S.181).

Methodisch kann hochschuldidaktische Forschung im Rahmen von SoTL-Projek-
ten unterschiedlich verfahren. Im Folgenden wird anhand eines achtstufigen Leitfra-
genkatalogs eine heuristische Einteilung beschrieben, die speziell fiir SoTL-Projekte
Orientierungen bietet. Die Einteilung wurde durch Reinmann (2011) entwickelt und
in einer Forschungsnotiz dargestellt. Die folgende Systematik ibernimmt in weiten
Teilen die Unterscheidungen sowie die Darstellung aus dieser Forschungsnotiz,
passt sie an einzelnen Stellen stilistisch an den Sprachgebrauch sowie die Termino-
logie qualitativer Bildungsforschung an und erweitert sie um den spezifischen Kon-
text von SoTL-Projekten.

51  Ausgangslage und Problemstellung

Zu Beginn eines Projektes ist zunichst die Ausgangslage im Sinne einer didakti-
schen Problemskizze zu beschreiben. In diesem Zusammenhang sollte ein konkre-
tes Erkenntnisinteresse formuliert, eine Forschungsfrage gestellt werden. Daneben
sind Hypothesen an die Beantwortung dieser Frage zu artikulieren, die zunichst
noch nicht induktiv oder deduktiv begriindet sind, sondern in der Regel anhand ab-
duktiver Schlussverfahren getroffen werden (vgl. Schmohl, 2017b).

5.2 Forschungsgegenstand

Sodann ist zu fragen, welcher Forschungsgegenstand konkret adressiert wird: Hier
sollte bspw. festgelegt werden, ob es sich beim Untersuchungsobjekt (a) primir um
Akteure eines Bildungsprozesses (etwa individuelle oder kollektive soziale Einheiten
sowie deren Merkmale, Handlungen, Leistungen etc.) oder (b) primir um Artefakte
handelt (etwa kulturelle oder technische Gegenstinde wie Bildungskonzepte, Lehr-
materialien, Online-Anwendungen etc. sowie deren Merkmale und Potenziale). —
Oder ob (c) eventuell Akteure und Artefakte gleichermaflen untersucht werden sollen.

5.3  Untersuchungsbereich

Diese Frage lisst sich weiter spezifizieren, indem ergédnzt wird, ob Daten bei allen
Personen/Artefakten im definierten Geltungsbereich erhoben werden, ob eine Stich-
probe von Personen/Artefakten untersucht oder ein Einzelfall im Geltungsbereich
analysiert wird.

5.4  Untersuchungssetting
In diese Kategorie fillt die Frage nach dem Ort, an dem Daten erhoben werden —
handelt es sich bspw. um einen physischen Raum unter (teilweise) kontrollierten Be-
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dingungen oder findet die Datenerhebung im Feld statt? (Diese Unterscheidung trifft
v.a. auf Beobachtungsstudien in beschreibenden oder explorierenden Settings zu.)
Daten kénnen daneben bspw. im Rahmen von Befragungen in einem Labor, physisch
verteilt oder im Internet erhoben werden.

5.5  Zeitpunkt der Datenerhebung

Auch der Zeitpunkt, zu dem Daten erhoben werden, kann hiufig niher bestimmt
werden: Sollen Daten einmalig erfasst werden, sodass Aussagen tiber Zustinde ge-
troffen werden konnen, liegt eine Querschnittstudie vor. Werden mehrmalig bei glei-
chen Personen oder Artefakten Daten erhoben, handelt es sich um eine Langsschnitt-
studie, bei der Verinderungen im Sinne von Entwicklungen erfasst werden. Werden
hingegen Daten mehrmalig bei verschiedenen Personen oder Artefakten erhoben, han-
delt es sich um eine Lingsschnittstudie zur Erfassung von Verinderungen im Sinne
von Trends.

5.6  Involvement der Forschungsaktivitit

Sofern der Forschungsgegenstand vorrangig beobachtend-aufnehmend beschrieben
wird, ohne aktiv in den untersuchten Sachverhalt einzugreifen, wird ein geringes
Involvement angestrebt. Im Kontext hochschuldidaktischer Forschung kann aber ge-
rade auch eine eingreifend-verindernde Forschungsintention vorliegen, bei der ein
Sachverhalt explorativ untersucht, variiert oder , getestet” wird.

5.7  Abstraktionsniveau

Eine weitere Unterscheidung setzt am Abstraktionsniveau der Forschungsaktivititen
an: Sollen Merkmale von Sachverhalten auf einer Skala abgebildet oder gemessen
werden, liegt ein vergleichsweise hohes Abstraktionsniveau vor, und es empfiehlt
sich eine quantitative Erhebung. Sollen hingegen Merkmale von Sachverhalten vor-
rangig sprachlich wiedergegeben werden, ist das Abstraktionsniveau entsprechend
geringer, und es empfiehlt sich eine qualitative Erhebung.

5.8  Zwecksetzung
Systematisieren lisst sich auch die Zwecksetzung eines Forschungsvorhabens — etwa
nach folgenden Kategorien:
« Uberpriifung von Hypothesen (bestehende Axiome oder theoretische Annahmen,
Modelle etc. werden iiberpriift und bei Bedarf gedndert, erginzt etc.).
« Erkundung von Sachverhalten (es werden neue Theorien oder Annahmen gebildet).
« Evaluation didaktischer Praxis (bestehende Theorien werden angewendet, um Sach-
verhalte zu bewerten).
- Gestaltung von Praxis (bestehende Theorien werden angewendet, um Sachverhalte
zu schaffen / zu verdndern).

5.9  lllokutive Funktion
SchlieRlich stellt sich die Frage, welche Handlungen mit der jeweiligen Forschung
vollzogen werden: Die Ergebnisse kénnen etwa bestehende Theorien bestitigen, wi-
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derlegen oder ausdifferenzieren. Es konnen neue theoretische Annahmen formuliert
oder neue Theorien gebildet werden. Daneben kénnen Werturteile formuliert und Ent-
scheidungshilfen fuir die Praxis abgeleitet werden. Oder es lassen sich Artefakte kon-
struieren und der Praxis Handlungsunterstiitzungen anbieten.

6 Zusammenfassung

Hochschuldidaktik ist heute vorrangig als Vulgirdidaktik zu kennzeichnen — d. h. als
eine am Primat unmittelbarer Problemlésungen orientierte Praxis, die von vielen
Hochschullehrenden nicht oder nur indirekt mit dem eigenen Berufsethos assoziiert
wird (geschweige denn als Gegenstand der eigenen Profession gesehen wird). Dabei
wird die Hochschuldidaktik ihrer institutionellen Funktion, Fachlehrende in der kri-
tisch-explorativen Auseinandersetzung mit der eigenen Didaktik zu unterstiitzen
und zur bildungswissenschaftlichen Reflexion anzuregen, bislang nur in Teilen ge-
recht.

Die hier skizzierten Konzepte kénnen in Verbindung mit der vorgeschlagenen
wissenschaftstheoretischen und methodologischen ,Rahmung“ einem alternativen
Verstindnis akademischer Didaktik sowie einem damit verkniipften neuen Konzept
fur die Zusammenarbeit mit fachlich spezialisierten Hochschullehrenden zugrunde
gelegt werden. Wenn es gelingt, die mit dem Scholarship-Begriff umschriebene Hal-
tung in der Breite der Hochschullehre zu etablieren, diirfte dies insgesamt auch die
Qualitit der akademischen Lehre deutlich steigern.

Hochschuldidaktik hitte dann nicht die Aufgabe, sich als eine eigene Disziplin
neben anderen zu behaupten oder von bestehenden Fichern zu emanzipieren — sie
wiirde sich stattdessen zu einer Wissenschaftsdidaktik im emphatischen Sinn (bspw.
Hentig, Huber & Miiller, 1970) entwickeln kénnen, die an der fachspezifischen For-
schung ansetzt und sie als Ausgangspunkt fiir eine fachdidaktische Beratung nutzt.
Metz-Gockel (1975, S.16) brachte dieses Argument bereits vor 45 Jahren auf den
Punkt: ,didaktische Selbstreflexion kann nicht auferhalb, sondern nur innerhalb der
einzelnen Wissenschaften stattfinden.“ Um diese Selbstreflexion anregen zu kén-
nen, musste die Hochschuldidaktik allerdings einen ,Marginalstatus“ einnehmen,
mit dem sie die Grenzen zu ihren Nachbardisziplinen offenhilt (vgl. Metz-Gockel,
1975).

Wenn man diesen Gedanken ernst nimmt, fithrt das zur Entwicklung von didak-
tischen Losungen aus den Fichern heraus — und zwar mit jeweils fachspezifischen
Losungsansitzen, die bildungswissenschaftlich reflektiert werden. Gelingt es dann,
diese auf wissenschaftliche Weise zu generalisieren und Potenziale fiir den Transfer
in andere disziplinire Kontexte aufzuzeigen, kénnte sich mit der Zeit eine Art Com-
munity of Scholars herausbilden, die sich mit tibergreifenden Fragen der Hochschul-
bildung auseinandersetzt. SoTL ist ein erster wichtiger Schritt in diese Richtung.
Vielleicht kann auch die vorliegende Publikationsreihe einen kleinen Teil dazu bei-
tragen.
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