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Editorial; Effectiveness of instructional
interventions in higher education

Introduction

Higher education gets constantly challenged by scientific and social developments.
The question on whether higher education is performing its tasks well within the
given context and whether higher education cannot perform its tasks even better is
recurring. The question of the effectiveness of higher education fits seamlessly into
this context and is the focus of this special issue.

Answering the question of effectiveness of educational interventions is no easy
task for a multitude of reasons. First of all, it is not always completely clear what is
meant by effectiveness. In simple terms, effectiveness refers to the question of
whether the intended goal was actually achieved with a particular intervention.
This assumes that the goal is clear, that the intervention is clear, that it can be clear-
ly established whether the goal has been achieved and that the relationship between
the intervention and the achievement of the goal can be clearly established. It is not
easy to meet all these conditions: often there are several goals that are intertwined
in a complex way and that are difficult to “measure”, the implementation of the
intervention may be more or less different from how it was conceived or the effect
of an intervention is difficult to delineate from the impact of contextual elements or
parallel measures. And this immediately touches on a second reason why answer-
ing the question of effectiveness of educational interventions is no sinecure. Again
and again, it is important to take the context into account as well. The effectiveness
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of an intervention depends not only on the intervention itself but also, for example,
on the target group, the available infrastructure, the current legislation, the time of
implementation or the expertise of the teachers.

However difficult, answering the question of the effectiveness of interventions
remains an important task because it helps to scientifically substantiate and critical-
ly question such interventions. This special issue compiles on the effectiveness of
an intervention. The special issue does not zoom in on one particular intervention
but shows the diversity in the goals pursued and the interventions used to achieve
them. It also shows methodological differences in effectiveness research.

The interventions in the special issue target various challenges for higher educa-
tion. In addition to cognitive learning outcomes, also motivational, affective and
metacognitive goals are aimed at. Some contributions address differences among
new students whereas other look for ways in which students can be supported in
their efforts to become competent professionals or in which societal issues can be
brought into the curriculum. Given the diversity in the goals of the interventions it
is not surprising that also the interventions themselves differ in multiple respects
such as the focus (e.g., understanding, practice, reflection), the duration, the place
in the curriculum (at the start, at the end) or the specific nature (e.g., counselling,
gamification, ePortfolio).

The different contributions also reflect methodological diversity. While most are
actual intervention studies, there are also more conceptual pieces (discussion of
different practices to assess effectiveness, systematic review, etc.). The empirical
studies differ in the sample size and the level of students, the nature of the assess-
ment instruments (self-reports, exams) as well as the moment on which the assess-
ment is done (immediate versus delayed results).

It was argued that studying the effectiveness of instructional interventions is com-
plex. The different contributions nicely point this out by repeatedly arguing the
need for nuanced interpretation and for explicitly considering the context for the
intervention.
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Overview

In their contribution (“Measuring effectiveness by evaluating teaching-learning
arrangements™) Bianca Pircher and Eva Maria Jabinger illustrate the diversity of
ways in which effectiveness of interventions can addressed. Building on real cases
they discuss a variety of measures to point out that ‘effectiveness’ can have very
different meanings. It may relate to student reactions and perceptions over proxy
measures and formal assessments. The authors emphasize the need for adequately
interpreting statements about effectiveness by explicitly considering the methods
used to formulate the statements.

In a study (“The effectiveness of invention activities on student teacher learning”
by Sonja Wedde, Annette Busse and Dorit Bosse ‘epistemic curiosity’ and (aware-
ness of) ‘knowledge gaps’ is aimed at. They analyzed the effects of two approaches
to solve problems prior to instruction in a sample of 106 student teachers. In a first
approach student teachers were encouraged to invent solutions, in the second ap-
proach student teachers studied worked out examples. While the approaches do not
seem to result in different effects for ‘curiosity’, results show that students in the
invention group became more aware of knowledge gaps. The study is a nice exam-
ple of the research in which effectiveness of interventions is studied by looking for
differential effects of specific approaches. In these studies, the question is not only
whether an intervention is effective but also which approach is more effective than
another one with respect to prerequisites of the students.

The recent pandemic has clearly revealed the importance in higher education of
students’ well-being. In her study (“Bringing stress management into students’
curricula: Effectiveness of a holistic stress management intervention”) Natalie
Peters reports the effects of a ‘stress management intervention’ as implemented in
a seminar. Given that for students participating in the seminar perceived stress was
lower and contentment with life, well-being, and knowledge about stress and cop-
ing was higher in comparison to a group that did not attend the seminar, the stress
management intervention is concluded to be effective. The study reflects the
broadening scope of goals in higher education and illustrates research on effective-
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ness in which a control group is used that does not attend an alternative interven-
tion.

A recurrent point of discussion in higher education pertains to the relationship be-
tween higher education and society. Service learning aims to directly address this
issue. In their paper (“Effectiveness of Service-Learning”) Peter Slepcevic-Zach
and Karina Fernandez present the results of an intervention study. They registered
the perceptions of 82 students on the effects of a service-learning course across
three measuring points. In this study the extent to which perceived effects are in
line with intended effects is regarded to be a measure of effectiveness. The study
further adds to the diversity by looking at long-term rather than immediate effects
as the participants were also interviewed three years after completing the course.

Not all students are equally well-prepared for higher education. Numerous institu-
tions offer provisions that may help students to be better prepared. In their contri-
bution (“The effects of STEM pre-courses — A systematic literature review”) Sarah
Berndt, Annika Felix and Judit Anacker discuss STEM pre-courses. Given the po-
tential impact of context on the effectiveness of instructional interventions, it is
indicated to look at a multitude of studies prior to make strong claims. A literature
review therefore helps to our understanding of the effectiveness of an intervention
as it highlights general effects as well as contextual factors that affect the effect.
Based on their review Berndt, Felix and Anacker report that pre-courses have ra-
ther short-term effects at the subject level, but also non-subject related effects can
be retrieved.

Pre-courses are one approach to handle differences among students. Structuring the
semester is another one. In their contribution (“Counselling in the introductory
phase of studies”) Malihe Brensing, Till Dannewald, Annika Kanzinger, Ulrike
Mayer and Joerg Zender present the effects of such an intervention. Freshmen
could choose to have three shorter exams during the semester or one exam at the
end of the semester. Individual counselling was made mandatory for those who
failed one of the shorter exams. As an indicator of effectiveness it was shown that
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after counselling students performed better on remaining exams. It is to be noted
that in this study exam results are regarded to be a direct measure of effectiveness.

Higher education aims at preparing students to be competent professionals who are
able to apply their knowledge in actual practice. A wide range of interventions is
directed towards fostering competence development. In their study (“Acquiring
competences for (co-)constructivist, competence-oriented, adaptive teaching”)
Matthias Baer, Mirjam Kocher, Anna Locher, and Christine Villiger discuss the
effectiveness of a three-parts intervention with both teacher students and experi-
enced teachers. By doing so these authors highlight the importance of considering
the target group when interpreting results of effectiveness studies. Data on a.o. self-
assessments of teaching competence and attitude towards (co-)constructivist, adap-
tive, and competence-oriented teaching from the intervention groups were com-
pared with similar data from two non-intervention groups (both student teachers
and experienced teachers). The study illustrates the importance of considering mul-
tiple variables but also the complexity that results from doing so.

Preventing dropout and ensuring high learning outcomes are important goals of
higher education. Multiple efforts are done to achieve these goals by using digital
approaches. One of these approaches is gamification. While theoretically gamifica-
tion has a huge potential, when, how and for whom it might work remains to be
understood. A contribution in this regard (“Gamification: What’s in it for engi-
neers? Comparison of two study courses in Germany”) by Tim Pidun points to the
need for further research. Gamification was introduced in two engineering courses
that share a computer science module: an economics-oriented and a technically
oriented course. Positive effects (as measured on the one hand by exam results, and
on the other hand by self-reported skills acquisition perceptions) could be retrieved
only in the economics-oriented course, and not in the technically oriented course.
The study highlights the importance for replication studies with different target
groups in order to better understand the underlying mechanisms that affect effec-
tiveness.
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Effectiveness of interventions is not self-evident. That is nicely illustrated by the
contribution (“Triggering Factors for (Self-)Reflection. An Inquiry in the Context
of an ePortfolio Initiative”) by Gernot Dreisiebner, Peter Slepcevic-Zach and
Michaela Stock. The study pertains to the effects as measured by self-reported
competence development of an ePortfolio. The intervention aims at enhancing
(self-)reflection. It is shown that obligation is an important triggering factor. The
authors claim that in order to be effective integration of interventions in the curric-
ulum is important.

Context does play an important role when it comes to the effectiveness of interven-
tions. That is also exactly what is brought forward in the contribution (“Planning
Effective Instructional Interventions’) by Frank Ulbrich. He proposes an approach
to decide when and for whom an intervention is most suited in view of fostering
the attainment of intended learning outcomes. In the approach the learners’ per-
spective is explicitly taken into account. The contribution highlights that proactive
planning may enhance the effectiveness of an intervention.
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umentation and evaluation of counselling sessions can reveal and address general
student needs, current challenges, and, not least, structural weaknesses in the sys-
tem (WESTERHOLT et al., 2018).

Given the strong correlation between the basic test and the semester results, one
consideration is to start the first compulsory counselling session after the basic test.
A further recommendation is to extend the counselling limit, in the sense that the
criterion of 50% of the possible points is not used for the first obligatory counsel-
ling. Instead, it is recommended to use up to 60% of the possible points. In this
way, “wobbly candidates” reaching just a bit over 50% and risk their success in the
second exam, can be considered.

In conclusion, we can state that the project fulfilled the department’s goals. The
exam acceptance rate has increased from 33% to 76%, and the dropout rate has
fallen from 87% to 42%. Our findings show that counselling and multiple small
exams during the semester play a role in academic success because the students
had studied more often and more intensively. This broadens the view for a more
comprehensive design of subject-specific offerings in mathematics. The authors
highly recommend implementing a combination of early exam and mandatory
counselling for feedback during the first semester when thinking about lowering
the dropout rates.

LAROSE et al. (2011) noted the lack of theoretical embedding, representative
samples, control groups and empirical evaluation. Therefore, further studies with
representative participant groups and control groups are needed to deepen our un-
derstanding of the process.
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(Ko-)konstruktivistisch, kompetenzorientiert
und adaptiv unterrichten lernen

Zusammenfassung

Die Studie verfolgte das Ziel, videobasiert (ko-)konstruktivistische und
kompetenzorientierte, adaptive Lehrkompetenz bei angehenden (IG I) sowie
erfahrenen Lehrpersonen, die als Praxislehrpersonen das Quartalspraktikum (QP)
der Ersteren betreuen (I1G Il), zu férdern. Thematisiert wird das Theorie-Praxis-
Problem. Mit der dreiteiligen doppelten Intervention lernten angehende und
erfahrene Lehrpersonen, Art und Qualitat ihres auf Video aufgenommenen
Unterrichts wissenschaftsbasiert zu analysieren und zu beurteilen. Zur Verbindung
von ,Theorie* und ,Praxis“ kamen im Quartalspraktikum (QP) Tools zum Einsatz.
Von acht Datenerhebungsinstrumenten zur Uberpriifung der Intervention zeigen
die prasentierten Ergebnisse zur Selbsteinschatzung der eigenen Lehrkompetenz
Anstiege bei beiden Interventionsgruppen. Sie werden jenen von angehenden
Lehrpersonen, die die bestehende berufspraktische Ausbildung durchliefen und im
QP von Praxislehrpersonen ohne Teilnahme an der Intervention betreut wurden
(KG 1 und II), gegenuibergestellt.
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bei 1G | und KG I) bzw. zwei Messzeitpunkte (T1-T2 bei IG 1l und KG II) und
querschnittlich (IG I vs. KG I, IG 11 vs. KG 1) unterscheiden.

3 Untersuchungsdesign

Wie Abb. 2 zeigt, sind die Interventions- und Kontrollgruppen in die berufsprakti-
sche Ausbildung des Studiengangs Primarstufe integriert. Heller grau unterlegt sind
die Felder der doppelten Intervention (IG | und Il), dunkler grau die Felder der
bestehenden Ausbildung (KG I und II).

Die Interventionen A und C mit IG | (je 42 Arbeitsstunden) und 1G Il (45 Ah einer
CAS-Ausbildung zum Praxiscoach) wurden von der Forschungsgruppe durchge-
fiihrt. Die Intervention B wéhrend des QP flihrten mit Unterstiitzung der For-
schungsgruppe die Praxislehrpersonen von IG Il durch. Daflr standen ihnen von
dieser ausgearbeitete Tools zur Verfugung (Tab. 2 und 3, Abb. 5 und 6). Auf ihren
Einsatz wurden sie wie die Studierenden in der Intervention A vorbereitet. Mit den
Vor- (vier Wochen) und Nachbereitungsphasen (eine Woche) und zwei Wochen
Frihlingsferien in den Schulen umfasst das QP das ganze 14 Wochen dauernde
Frihlingssemester im 2. Studienjahr. Je zwei angehende Lehrpersonen der IG |
wurden von einer Praxislehrperson von IG Il betreut. Analog wurden zwei Studie-
rende von KG | von einer Praxislehrperson von KG Il betreut.

Am Ende des 2. Semesters war im Rahmen eines Praxistages des Moduls DHD |
die Deutschstunde von T1 auf Video aufgenommen worden, womit sie bei der IG |
zu Beginn der Intervention A zur Verfiigung stand. Insgesamt waren es vier Mess-
zeitpunkte, der letzte im Lernvikariat, bei dem die angehenden Lehrpersonen vor-
bereitend auf den Berufseinstieg fiir vier Wochen die volle Verantwortung einer
Lehrperson {ibernehmen. Unterstiitzung erfolgt nur im Notfall®. Fir 1G Il und KG
Il sind es zwei Messzeitpunkte.

® Das Lernvikariat gibt der Lehrperson, in deren Klasse es stattfindet, Gelegenheit, ein bis
zwei Jahre nach Studienabschluss eine Weiterbildung an der Padagogischen Hochschule
fir Lehrpersonen im Berufseinstieg zu besuchen.
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1. Studienjahr 2. Studienjahr 3. Studienjahr
1. Semester 2. Semester 3. Semester 4. Semester 5.8 Zwiscl 6. Semester
Herbst 2014 Januar Frithling Juni Herbst Januar Frithling Juni Herbst Januar Frithling Juni
2015 2015 2015 2015 2016 2016 2016 2016 2017 2017 2017
KONTROLLGRUPPE I

Praktilum
3 Wochen

T1

INTERVENTIONSGRUPPE L
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T1

INTERVENTION
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B
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gruppe IT
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Abb. 2: Untersuchungsdesign

www.zfhe.at

146



ZFHE Jg. 16 / Nr. 1 (Mérz 2021) S. 137-164

3.1 Interventionsgruppe | im Vergleich zu Kontrollgruppe |

Wiéhrend sich die angehenden Lehrpersonen von IG | mit ihren von geschulten
Hilfskraften videografierten Deutschstunden vom Schluss des 2. Semesters (T1),
Anfang (T2) und Ende des QP (T3) befassten (Video T1 in Intervention A, Videos
T1-T3 kompetenzentwicklungsorientiert in Intervention C), arbeiteten die ange-
henden Lehrpersonen von KG | nur im Modul UQ I im 5. Semester mit zwei eige-
nen videografierten Unterrichtsstunden aus dem QP. Die Aufgabe bestand darin, in
Zweier-/Dreiergruppen aus den vier bzw. sechs Videoaufnahmen der Gruppe hin-
sichtlich von (1) angeleitetem Lernen, (2) eigenstandigem Lernen und (3) Klassen-
fiihrung je eine Sequenz ausfindig zu machen, die nach Qualitdtsmerkmalen von
Unterricht nach HELMKE (2017) suboptimal durchgefiihrt waren. Flr jede Se-
quenz sollte mit Helmke und der weiteren Literatur eine Alternative ausgearbeitet
werden.

Weiterflihrend war der schriftliche Leistungsnachweis von Abb. 3 zu verfassen.
Dafir sollte im Modul UQ 11 die im Modul UQ | kennengelernte Literatur auf die
suboptimalen Unterrichtssequenzen fokussiert einbezogen werden. Schriftlich ab-
gegeben wurden die Kriterien, nach welchen der Leistungsweis fiir seine Annahme
beurteilt wurde.
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Leistungsnachweis fiir die Module Unterrichtsqualitit I und IT

Jede Zweier-/Dreiergruppe verfasst einen Text im Umfang von 9-12 A4-Seiten (je 3-4 Sciten fiir jede der drei Fragestellungen
der Gruppe fiir (1) angeleitetes Lernen, (2) eigenstéindiges Lernen und (3) Klassenfithrung. Im genannten Umfang nicht ent-
halten ist das Literaturverzeichnis. Uberschreiten der genannten Seitenzahlen in verniinftigem Ausmass ist méglich.

Die 3-4 Seiten pro Fragestellung sind wie folgt aufgebaut:

. Darstellung der als problematisch erkannten Sequenz im eigenen Unterrichtsvideo, aus welcher die nachfolgend darge-
stellte(n) Fragestellung(en) hervorgegangen ist/sind

. Fragestellung(en)

. Zusammenfassung der Literatur, auf die sich die Beantwortung der Fragestellung(en) stiitzt (pro Zweier-/Dreiergruppe
minimal 120 Seiten aus den Literaturlisten zu Modul UQ I und Modul UQ II sowie gegebenenfalls zusétzlich selber
recherchierte Literatur). Wichtig ist, dass ersichtlich ist, dass Literatur, die den beiden Modulen UQ I und UQ II zugrunde
gelegt ist, studiert und in inhaltlicher und umfangméssiger Weise substanziell beziiglicher der Fragestellung(en) der
Zweier-/Dreiergruppe verarbeitet wurde.

. Explizite Wiederaufnahme der Fragestellung(en) von Punkt. 2 und explizit auf sic bezogen Darstellung der Schlussfolge-
rung(en) bzw. Antwort(en) aus der Literatur und aufgrund eigener Uberlegungen zu der (den) Fragestellung(en).

. Weiterfithrende Fragestellungen: Es werden 3-5 Fragen formuliert, denen nachzugehen sich lohnen wiirde.

Der Text ist mit Laptop/Computer verfasst und mit den Namen der Verfasser/innen versehen: Schrifttyp: Arial: Schriftgrésse
10; Zeilenabstand: 1; Blocksatz: Titel und Zwischentitel sind fett gesetzt; dic Silbentrennung ist durchgefiihrt.

Abb. 3: Leistungsnachweis fir KG | zu den Modulen UQ | und 1l

Die IG I lernte im Gegensatz zur KG | neben dem Lehr-/Lern- und Unterrichtsver-
stdndnis von Tab. 1 und Abb. 1 zu den Videoaufnahmen ihrer Deutschstunden tber
die drei Semester der Intervention hinweg — basierend auf den funf Dimensionen
,guten” Unterrichts und dem Unterrichtsmodell — einen stark wissenschaftlich aus-
gerichteten Fokus einzunehmen, hinsichtlich

(a) der Analyse von unterrichtlichem Geschehen (sichtstrukturelles Kodieren)
(b) der Beurteilung der Qualitat des Unterrichts (tiefenstrukturelles Rating).

Fur (a) kodierten sie unterrichtliches Geschehen (z. B. Arbeitsformen oder Kom-
munikation) in ihren Deutschstunden mit der Software Video-Annotation, mit (b)
beurteilten sie die Qualitat jeder eigenen videografierten Deutschstunde von T1-T3.
Dafir lernten sie auf wissenschaftlichen Grundlagen passend zu den fiinf Dimensi-
onen und zum Unterrichtsmodell, fir (a) ein Kodier- und fir (b) ein Ratingmanual
anzuwenden.

(@) und (b) ermdglichte der I1G | individuell-adaptiv Ist-Zustande hinsichtlich von
Art (Kodierung) und Qualitat (Rating) ihres Unterrichtens zu ermitteln. Aus dem
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Vergleich von Ist- und Soll-Zustand basierend auf den finf Dimensionen und dem
Unterrichtsmodell, erkannten sie eigene Entwicklungsmdglichkeiten bzw. -not-
wendigkeiten und fassten sie fir ihr nachfolgendes Unterrichten, seine Vorberei-
tung und seine Reflexion ins Auge. In Settings mit kooperativem Lernen in Zwei-
er-/Dreiergruppen wurden die Ergebnisse des eigenen Kodierens und Ratings in-
nerhalb der 1G | untereinander verglichen und jeweils mit den funf Dimensionen
und dem Unterrichtsmodell in Beziehung gesetzt. Ziel war, eine koh&rente fach-
sprachliche Begrifflichkeit kennen und auf (eigenes) Unterrichten anwenden zu
lernen.

Zusétzlich erhielten die angehenden Lehrpersonen der IG | basierend auf dem glei-
chen Kodier- bzw. Ratingmanual von der Forschungsgruppe personliche Rickmel-
dungen aus wissenschaftlicher Sicht zu jeder ihrer videografierten Deutschstunde.
Die Forschungsgruppe analysierte (Kodierung) und beurteilte (Rating) im Hinter-
grund jede Deutschstunde von T1-T4 nach methodisch wissenschaftlichem Vorge-
hen. Die Ergebnisse wurden jeder angehenden Lehrperson zur Verfiigung gestellt.
Es erfolgten so adaptive wissenschaftliche Rickmeldungen fiir T1-T3. Diese ver-
glichen die angehenden Lehrpersonen mit den Ergebnissen der Kodierungen und
der Ratings, die sie fir ihre Unterrichtsvideos T1-T3 selber vorgenommen hatten.

Fur die Interventionen A und C standen den angehenden Lehrpersonen von IG | ab
Beginn des Semesters ein detailliertes Semesterprogramm mit Lernaufgaben zu-
gunsten von ihrerseits (ko-)konstruktivistischem, kompetenzorientierten, adapti-
vem Lernen zur Verfigung. Weitere Adaptivitat bestand durch Wahl aus unter-
schiedlich anspruchsvollen Lernaufgaben.

Als Leistungsnachweis erarbeiteten die angehenden Lehrpersonen der IG 1 in
Zweier-/Dreiergruppe eine abspielbare bewegte, filmartige, gut verstandliche Dar-
stellung von ca. 15 Minuten Dauer als Losung fiir die Lernaufgabe 4 (Abb. 4).
Wahrend ihrer Bearbeitung fand mit jeder Kleingruppe eine lernbegleitende Be-
sprechung mit der Dozentin, Mitglied der Forschungsgruppe, statt. Als Abschluss
der Intervention C wurden die erarbeiteten Lésungen vorgespielt und qualitatsbeur-
teilend diskutiert.
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Lernaufgabe 4: Sie stellen als Dreiergruppe fiir

- eine Studentin oder einen Studenten am Ende des 1. Semesters an der Pidagogischen Hochschule Ziirich ODER
- eine Praxislehrperson, bei der Sie im Quartalspraktikum (QP) waren, ODER
- eine Lehrperson ohne Nahe zur berufspraktischen Ausbildung an der Padagogischen Hochschule Ziirich, die ihr Lehrerstudium von 20
Jahren abschloss, sich nicht spezifisch weitergebildet hat, jedoch tber viel Unterrichtserfahrung verfiigt ODER
- fiir Thren eigenen Gebrauch im Lernvikariat von WZS! 2017
in Form einer auf einem I-Phone, einem I-Pad oder einem Laptop abspielbaren bewegten, filmartigen, gut verstindlichen Darstellung von
ca. 15 Minuten Dauer (keine PowerPoint Prisentation!) wie z B. bei einem Sachbeitrag in der Sendung «Einstein» des Schweizer Fernsehens
- auf Basis des Angebot-Nutzungs-Modells von Helmke (2012, S. 69-84)
(1) denadaptiven, kognitiv-(sozial- oder ko-)konstruktivistischen, individuell-eigenstindiges und kooperativ-eigenstindiges problemlgsendes
Lemen ermdglichenden, kompetenzorientierten Unterricht unter Beriicksichtigung der Heterogenitét der Lernenden (Adaptivitat) vor
(2) zeigen Sie auf was es heisst — und wie dafiir konkret vorgegangen werden kann — bei diesem Unterricht den Erfolg des
kompetenzorientierten Schiilerlemens (im Fach Deutsch) zu beurteilen, und wie von der Lehrperson fiir die Planung des weiteren
Unterrichts aus dieser Beurteilung Schlussfolgerungen gezogen werden kénnen und
(3) erlautern Sie, was es heisst — und wie dafiir konkret vorgegangen werden kann — die Schiilerinnen und Schiiler beim Erwerb von
iiberfachlichen Kompetenzen zu fﬁrdarnl
Sie bauen i die Darstellung Threr Zweier-/Dreiergruppe ein
- die kennengelernten Instrumente und Tools,
- Unterrichtsmodell KoKoLek
fiinf Dimensionen guten Unterrichts
() Tool Lernaufgaben fiir unterschiedliche (Lem-)Aufgabenniveaus N1-N6
(b) Tool Spidergraph zur Unterrichtsvorbereitung und -besprechung
(c) Tool Diagnose kompetenzorientierten Schiilerlernens
- Lehrplan 21 zum Fach Deutsch; vgl. http://vorlage lehrplan.chiindex phpTnav =110/111&code=b|1[1
- stiitzen die Darstellung ab auf die Literatur, die Sie bei der Bearbeitung der Lernaufgaben 1-4 im Verlaufe der Intervention C 1m HS 2016
kennenlernen werden, sowie die Literatur. die Sie in der Intervention A von HS 2015 kennengelernt haben.

! Winterzwischensemester

Abb. 4: Lernaufgabe 4 aus Intervention C als Leistungsnachweis fiir I1G |

3.2 Interventionsgruppe Il im Vergleich zur Kontrollgruppe Il

Mit der IG Il wurde eine zeitlich komprimierte, inhaltlich analoge Intervention wie
mit der 1G | durchgefiihrt. Die Interventionen A und C fanden wie bei I1G | vor und
nach dem QP statt, B in der Funktion als Praxislehrperson im QP. Mit der KG I
erfolgte keine Intervention.

3.3 Tools

Ausgehend von der oft thematisierten Frage, wie in der Ausbildung von Lehrper-
sonen ,,Theorie* und , ,Praxis“ miteinander verbunden werden kénnen, sollte im QP
die Zusammenarbeit im ,,Third Space“ (GUT et al., 2014) von angehender Lehr-
person (IG 1), Praxislehrperson (IG Il) und Dozierenden der Ausbildung an der
Hochschule so unterstiitzt werden, dass die Performanz beim Learning-on-the-Job
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(Kdnnen) den an der Hochschule vermittelten Leitvorstellungen von konstruktivis-
tischem, kompetenzorientiertem und adaptivem Lehren und Lernen (Wissen) ent-
spricht. Dazu wurden von der Forschungsgruppe drei Tools erarbeitet und den 1G |
und Il fur ihre Zusammenarbeit im QP zur Verfligung gestellt:

(1) Tool Lernaufgaben fur unterschiedliche Anspruchsniveaus (Tab. 2)

(i)  Tool Spidergraph zur Unterrichtsvorbereitung / -besprechung (Abb. 5
und 6)

(iii) ~ Tool Diagnose kompetenzorientierten Schilerlernens zur Ermittlung der
Nutzung des Lernangebots (Tab. 3)

Die Tools wurden mit Bezug auf die fiinf Dimensionen von Unterrichtsqualitat und
das Unterrichtsmodell entwickelt und verwendet.

Mit (i) und (ii) wurden die IG | und Il wéhrend ihrer Intervention A bekannt ge-
macht. Im QP (Intervention B) diente (i) dazu, die Anspruchsniveaus von Lernauf-
gaben zu ermitteln. Tool (ii) unterstiutzte die Zusammenarbeit von angehender
Lehrperson und Praxislehrperson bei der Planung und Besprechung von Deutsch-
stunden der Ersteren. Aufgrund der einzelnen und/oder gemeinsamen Beurteilung
der Gesichtspunkte von (ii) entsteht ein Spidergraph, der die Qualitat des (geplan-
ten) Unterrichts erkennen lasst. (Geplanter) Unterricht wird fiir jede der funf Di-
mensionen mittels sechsstufiger Skalen beurteilt (1 = tiefste, 6 = hdchste Auspra-
gung). Beide Beteiligten erkennen mit geteilten Qualitatskriterien, ob und inwie-
fern (geplanter) Unterricht zu optimieren ist. Der angehenden Lehrperson ermdég-
licht dies, (allenfalls in Zusammenarbeit mit der Praxislehrperson) ihre Unter-
richtsplanung zu Uberarbeiten. Die angehenden Lehrpersonen und Praxislehrperso-
nen der I1G | und Il waren gebeten, im QP mit den Tools (i) und (ii) zu arbeiten und
sich bei der Planung, Durchfuhrung und Reflexion von Deutschstunden von den
Dimensionen 1-5 und vom Unterrichtsmodell leiten zu lassen.
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Tab. 2: Tool Lernaufgaben fir unterschiedliche Anspruchsniveaus
(nach BLOOM, 1956; ANDERSON & KRATHWOHL, 2001;
REUSSER, 2014a, 2014b)

N1: Einfaches Kennen
und Kinnen
Die Lemenden kénnen Infor-

N2: Verstiindnis im enge-
ren Sinn
Die Lernenden verstchen cine

N3: Anwendung
Die Lernenden kbnnen das er-
worbene Wissen in ciner ge-

N4: Analyse
Die Lenenden kénnen das,
was sic wissen, in seine

NS5: Evaluation, Urteil /
Vergleich, Synthese
Die Lernenden kdnnen Situati-

N6: Entwickeln
Die Lernenden entwickeln
neue Ideen, neues Wissen und

mationen abrufen und wieder- | Sache, wenn sic ihre Bedeu- gentiber der Lemsituation Elemente und Bezichungen onen reflektieren, beurteilen darauf aufbauende Techniken
eben kénnen neven, Situation zerlegen und ticfer analysieren | und kritisch pritfen und Produkte
geben anwenden
erkennbar als erkennbar als erkennbar als erkennbar als erkennbar als erkennbar als

Wiedererkennen, Identifizieren,
Abschreiben. Kopieren

sich ein inneres Vorstellungsbild
einer Sitwation machen

Tnformationen zus Losung von Pro

blemen mutzen. Wissen in einen

neuen Zusammenhang einbauen,

Fertigkeiten in verinderten (prakti-
4

eine Struktur zerlegen, um sie im
Einzelnen darzulegen, Verarbei-
‘ungsticfe suchen

‘gedanklich oder real experimentie-
rend eine Sache profen, sich ¢in Ur-
teil bilden

Planen, entwerfen, entwickeln, Er-
finden, Konstruieren

Benennen, Abrufen (wartliches)
‘Wiedergeben, Aufzihlen von
Fakten, Formeln, Definitionen

eine Sache, einen

schen) v

in eigenen Worten ausdricken,
paraphrasieren, einordnen, zusam-
menfassen_auf den Punkt bringen

cines Begriffs / eines Zusammen-

Situationen vor dem Hintergrund
von Normen und Wertgesichtspunk-
ten prifen, beurteilen, infragestellen

Design von Produkten aus der
kreativen Kombination von Dingen
deen

Ausfilhren von elementaren Auto-
matismen, Prozeduren, Festigkei-
ten

Erklaren: jemand anderem. sich
selbst (Selbsterklarung)

v und 2u den Elementen, den logischen
erkeanen und (in Situat- d
ion) tbertragen
hangs vorstossen
=

Gesichts-

Anpassen von Wissen und Fertig-
keiten an neve Anforderungen

‘punkten, Perspektiven einen Sach-
verhalt in semer Struktur durch-
schauen

Positionen vergleichend darstellen.
kritisicren oder verteidigen

Nutzung von Einsichten zur Her-
stellung never gedanklicher Struk-
turen

Auffinden von im

Erlautern an Bei-

Internet

spiclen, modellhaftes Darstellen

it dem Wissen argumentieren,
diskutieren

emne Struktur vergleichend mit
emer anderen Struktur betrachten

abwagen,

leitet, perspektivenbezogen erbriem

Gestalten, keln von
Techniken, Abliufen und Produk-
ten
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Planungs- und Analysetool 'Spidergraph KoKolLeK'" PH Ziirich
Code: [ ] Thr Geburtsteg (.8, 16)

Erster Buchstabe Thres Geburtsortes (2.B. 5)

Erster Buchstabe vom Varnamen Threr Mutter (z.8. H)
Erster Buchstabe vom Vornamen lhres Vaters (z.B. P)

000

Lehr-/Larn-

Arrangement
Dimension 1: Fachkompetenz (Erwerb von Wissen und Kénnen im Fach Deutsch) =
Die von den 2u fachlichen sind geméiss Lehrplan 21 erkennbar.

Dia Kompatanzen im Fach Deutsch sind gazielt ausgawahit,

Die wichtigsten Unterrichtsziele im Hinblick auf den Kompetenzerwerb werden den Schaler/innen klar
kemmuniziert.

Der Lehrpersan unterlaufan keine fachlichen Fehler.

Die Unterrichtsaktivitéten férdern die Vemetzung von Prozeduren, Konzepten und Anwendungssitustion

Dimension 2: Kognitive Aktivierung

Auch im Klassenunterricht warden Fragen cdar Problema formuliart, welcha nicht nur Ja-/Nain-Antwortan
oder Stichworts genarieran.

Die Lehrpacson GrmLlat. haufi offens Fragen odar Prablams, £8. 'Varglaiche, was gassiat, wenn
m?", "Warum nicht?", “Findest du Gegenbeispiele?", "Wie unterscheiden sich?", "Stell dir ver, dass. .
'Imrlir-iw . damit nicht auswendia Gelarntes abaefraat wird.

DI . Beri zwischen Idsen und Konzepten zu entwickeln,
baw. zu erkannen.

an Aufgaben, dis (ber das Bearbaitan und Ausfuhren
ven Prozeduren hinausgehen, und es werden Fragen zur Bearbeitung der Aufgabe gestalit.

Die Lehrperson fragt bei nach den odes nach
Begrundungan der Schiler/innen.

Die Lehrparson regt die Schiller/innen an, Sachverhaltsn mit elgenenen Worten 2u ersutarn.

HoboObgooooa

Di beinhaltet

Das Lemangebet (Themen, Aufgaien, ete.) erméglicht eine hehe Schiler/innen-Beteiligung.

Es bastahan fir die Sch 5 (2.8, Niveay der Aufgaben, siganss Lerntempo,
Aufgaben, L Einzsl- oder Auswani der
npa < Lehr-/ L

Im Klassenunterricht werden maglichst alle Sehuler/innen einbezagen.

unterforderu

nofoo

Das Tampe und dia Rhythmisiarung das Untarrichts sind den Schiler/innen angepasst (keine Ubar- odar
na).

Die Schiller/innen verhalten sich als eigenstandige und/oder kooperative Lerner.

]

Die Schler/innen gehen auch im Kiassenunterricht aufeinander ein und reagieren auch auf Ausserungen der l:l
anderen.

Die Salbstandigkait der Schler/innen wird gefardart,
Die Schiler/innen unterstitzen sich gegenseitig, um individuelle Ziele und Zlele der Gruppen zu erreichen.

Dia Schilar/innan planan und/adar baurtailan ihr sigenes Laran.

le Lehrperson spricht nicht zu viel Im Unterricht, damit Schiler/inaen-Ausserungen Raum haben
(hmn'ﬂmn—mmk Anteile).

N

Dia Schilar/innan erhalten ragelmassig differenziarte, konkrats Ruckmaidungen zu ihren Baitrigen und

Die Lehrperson unterstatz farmativ, 2.8,
prozesshezogen odar zur Steusrung des L-npma-:-s

Bisherige Lésungen und Wergehensweisen sind beim Bearbeiten der Aufgabenstellung ein Thema
(Nachfragen der Lehrperson, Rilckblick ete.).

Die Schiller/innen reflektieren ihr Vorgehen und ihr Larnen.

Hoooy

Fahler werden als Lemchancen betrachtet,

Abb. 5: Tool Spidergraph zur Beurteilung der Qualitat von Unterricht

Wissenschaftlicher Beitrag 153



Matthias Baer, Mirjam Kocher, Anna Locher & Christine Villiger

Code: KoKolLeK Tool «Spider Graph» :|
erzeugt eine Beurteilung der Qualitit des geplanten |:|
Unterrichts (= unterrichtliches Angebot) |:|
_I'\I‘JBPTN(!S 1 ::'rnangcnnrr ) ,—l
Dimansion 1: Fachliche sazla

Die von den Schiler/innen zu
Fachichr: Fizleziligung ol
Hompetsrz o Cigurisbandigkeil
OIIEIH‘H[U‘I; e
Die Knmpeterzen im Fach De ? /
Die wichtigsten Unterrichtszie /
kemmuriziert. ."ll
Der Lehraersan unteriaufen ki
Die Unterrichbsakbivicdten Rockmeldura ."ll
e 12N En Kognithee Akdvisrng
.
Dimension 2: Kognitive Aktivierung S
Buirh im Klaccanurterticht werdan Franen ader Brohlame fomlist wal-he cicht 2 la-dhsine 8ntwacdtan

Abb. 6: Beurteilung einer Unterrichtsplanung mit Tool Spidergraph

Tool (iii) war bei beiden 1G Gegenstand der Arbeit in der Intervention C. Es diente
dazu, die Performanz der Unterrichtsdiagnose (,,Was haben die Schiler*innen im
Unterricht gelernt?*) kompetenzorientiert auf die Nutzung des Lehrangebots durch
die Schiler*innen auszurichten.
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Tab. 3: Tool Diagnose kompetenzorientierten Schilerlernens zur Ermittlung der
Nutzung des Lernangebots

Dimension 1:
Fachkompetenz: Erwerb
von Wissen und Kénnen im
Fach Deuntsch (EWK)

Dimension 2:
Kognitive Aktivierung
(KA)

Dimension 3:

Dimension 4:

Dlmenslou 5:

Adaptives Lert b
(AL)

12 und E zur F;
— Eigenaktives, problem]osende5 tenz und Reflexion fiir die uber
Lernen mit Unterstiitzung durch fachliche Kompetenz (RR)

Lehrperson (BE)

EWKL: Keine Fokussierung avf den
Erwerb von Kompetenz

KAl Einfaches Kennen und Kén-
nen (Lemaufgaben N1)

ALL: Kemne Adaptivitit: Gleiche
Lemaufgabe filr alle

BEL: Keine Eigenstndigheit und Eigenaktivi-
tit- Klassenunterricht oder enger fragend-ent-
wickelader Unterricht, ev. in Kombination
mit

RRI: Beiliufige Ru:kmrldun-:n im Unter-
sichtsverlauf ohne Reflexion fuir den tber-
fachlichen Komperenzerwerb

EWEK2: Erwerb von elementarem
Wissen (assoziatives Wissen, Fakten-
wissen, einfache Wissenselemente,
unve erbundene Wissensteile) und/oder

KA2: Einfaches Kennen und Kén-
nen (Lernaufgaben N1 in Kombi-
nation mit Verstandsis im engeren
Sian (N2)

AL2: Implizite Adaptivitat: Gleiche
Lemaufgabe fiir unterschiedliche
Gruppen

BE2: Geringe Eigenstandigkeit und veranlass-
tc Exgeaakviat in des mmh:n Gruppenar-
eit: mit

RR2: Explizite, jedoch nicht spezifisch auf’
den fachlichen Unterrichtsinhalt bezogene
ohne Reflexion fur den

emﬂ\chcr c.mppmmcn

sberfachlichen Kempeteazererb

AL3: Explizite Adaptivitat: Ver-
schicdene L ) fir indivi-

. \\ 1ssen
Wissen)

duell und/oder gruppenbezogen un-
terschiedliche Lermvoraussetzungen

BE3: Eigenstandigkeit us
Individuum ode
und enger Begleitung des Lerm

dusch die Lehrperson

RR3: Explizite auf den fachlichen Kompe-
tenzerwerb bezogene, adaptive Riickmel-
dung ohne Reflexion fiir den Gberfachlichen

EWEK4: Nutzung von strukturellem
Wissen filr Konnen: Wissensanwen.
dung fiur den Erwerb von K

KA4: Ver- /Anwendung von Wis-
sen (it Lemaufgaben N4NG un-
. kom-

AL4: E‘(plmte Amm e it g

BEA: Ausgepragte E:g:nslandlgnen mt hober

EF”?‘"

u.nd Schiler: Oﬁ'cn:!

huelles
oder Lnapcﬂmts ‘problemlos: aies Lormen

plexe Nutzung Wis-
sens)

den individuellen Ve
h

mit oder gar kemer Unterstit-
7ung dutch die Lehsperson

RR4: Explizite auf den fachlichen Kompe-
tenzerwerb bezogene, adaptive Ruckmel-
dung mit Reflexion fitr den Uberfachlichen
Kompetenzerwerb

e t-
wortung fiir die Nutzung des adapti-
ven

KAS: Analyse: WissenKonnen in
seine Elemente und Bezichungen
zerlegen, um es tiefer zu analysie-
ren

KAS: Evaluation, Unteil/Vergleich,
Synthese: Situationen reflektieren.
beunteilen, kritisch prufen

KAT: Entwickeln: neue Ideen,
neues Wissen und darauf aufbauen-
de Techniken und Produkte entwi-
ckeln

3.4 Datenerhebungsinstrumente, Stichprobe und Auswertung

Es wurden acht Datenerhebungsinstrumente eingesetzt, darunter ein Fragebogen
zur Selbsteinschatzung der Lehrkompetenz, wozu nachfolgend Ergebnisse préasen-
tiert werden. Die IG und KG schatzten ihre Kompetenzen online mit Skalen von 0-
100 % anhand von 15 Items ein (OSER, 2001), z.B. ,,Ich kann mit Schilerinnen
und Schulern Fehler so besprechen, dass sie daraus etwas lernen” (Skalenpriifung:
Cronbachs Alpha > .91).

Die Stichprobe bestand aus 41 angehenden Lehrpersonen in der IG | und 20 in der
KG I. Die Teilnahme erfolgte freiwillig. Bei der 1G Il und der KG Il waren es je 10
Praxislehrpersonen. Bei Langsschnittuntersuchungen zu erwartende Ausfalle gab
es wegen Teilnahme am Austauschprogramm Erasmus im 5. Semester, Abbruch
des Studiums oder der CAS-Weiterbildung.
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Die Mittelwerte der selbsteingeschétzten Kompetenzen wurden mit Varianzanaly-
sen und T-Tests und Effektstérken verglichen.

4 Ergebnisse

Wie Tab. 4 zeigt, steigen im Langsschnitt von T1 bis T4 die Werte bei der IG | und
der KG I hoch signifikant an (IG I: Wilk‘s A = .34, F(3,30) = 19.37, p < .01, parti-
elles N2 = .66; KG I: Wilk‘s A = .30, F(3,10) = 7.95, p < .01, partielles 2 = .71).
Zwischen IG | und KG | besteht zu keinem Messzeitpunkt ein signifikanter Unter-
schied.

Tab. 4: IG I und KG |, selbsteingeschatzte Lehrkompetenz T1-T4

Selbstein- IGI KGI d i "
%Zs;rfgze N M SD N M SD IGI- | TL.T4 | TL.T4
KGI | IGIP | KGIP
petenz
Tl a1 6549 | 1153 15 6073 | 1651 s,
T2 40 71.61 8.60 15 7232 | 11.87 s, ceenn | ppees
T3 36 7469 | 10.06 14 7457 | 1101 ns. | :
T4 38 80.55 | 10.02 14 80.10 8.57 s,

Anmerkungen: “Vergleich IG und KG. "Vergleich T1-T4; *p < .1, **p < .03, ***p < 01

Die Werte der von der IG II- und der KG Il eingeschatzten Lehrkompetenz zu T1
und T2 sind in Tab. 5 wiedergegeben. Bei der IG Il steigen die Werte bei einer
hoch ausgeprégten Effektstarke knapp nicht signifikant an. Bei der KG 1l besteht
kein signifikanter Unterschied. Zwischen den beiden Gruppen besteht zu T2 ein
signifikanter Unterschied: 1G Il schétzt ihre Lehrkompetenz mit einer signifikanten
und hoch ausgepragten Effektstarke von d = 1.41 héher ein als KG 1.
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Tab. 5: IG Il und KG I, selbsteingeschatzte Lehrkompetenz T1-T2

Selbstein- IGII KGII d d d
%Zﬁf;f;e N M sD N M SD IGO- | TI-T4 | TLT4
: KGIE | IGIIt KGII®
petenz
T 9 36.63 5.35 8 86.25 7.35 s, og e
T2 6 91.67 3.27 7 85.04 6.10 | Lal** | = s

Anmerkungen: *Vergleich IG und KG. "Vergleich T1-T4; *p < .1, **p < 03, ***p = 01

5 Diskussion

Mit der doppelten Intervention wurde fiir unterrichtliches Handeln im Fach
Deutsch ein im Vergleich zur bestehenden berufspraktischen Ausbildung inhalt-
lich, begrifflich und verlaufsméRig wesentlich kohérenteres, adaptives Ausbil-
dungsangebot umgesetzt. Die Dozentinnen, die anstelle der Module UQ I und UQ
Il die Interventionen A und C durchfiihrten, die Praxislehrpersonen und die ange-
henden Lehrpersonen arbeiteten mit denselben Grundlagen und mit der gleichen
Begrifflichkeit auf das Ziel hin, bestehende Lehrkompetenz weiterzuentwickeln,
um Deutschunterricht (ko-)konstruktivistisch, adaptiv und kompetenzorientiert
durchzufihren. Im Gegensatz zu den KG | und 1l lag fur die Zusammenarbeit im
«Third Space» eine prégnante, Kklare, strukturierte, zielbezogene, fur alle dieselbe,
dem heutigen wissenschaftlichen Verstdndnis von Lehren und Lernen entsprechen-
de Vorstellung vor und vor allem eine von allen Beteiligten geteilte (shared Be-
liefs). Daraus wurde im QP konkretes unterrichtliches Handeln umgesetzt.

Es verwundert nicht, dass zu T4 nicht nur die angehenden Lehrpersonen der IG 1,
sondern auch diejenigen der KG | ihre Lehrkompetenz signifikant hoher einschétz-
ten als zu T1. Auch sie hatten mit eigenen Unterrichtsvideos und Literatur auf wis-
senschaftlicher Basis gearbeitet. Es gab jedoch kein sichtstrukturelles Kodieren und
tiefenstrukturelles Rating und keine adaptiven Riickmeldungen aus wissenschaftli-
cher Sicht Gber T1-T4 hinweg. Hier aus Platzgriinden nicht berichtete Ergebnisse
zeigen, dass das unterrichtliche Handeln in aufgezeichneten Deutschstunden der 1G
I und 1l im Vergleich zu jenem der KG I und I1 sich signifikant zugunsten der bei-
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den Interventionsgruppen unterscheiden (BAER & KOCHER, 2019; VILLIGER,
eingereicht; LOCHER, in Vorb.). Ist der Fokus nicht die Selbsteinschatzung, son-
dern die wissenschaftlich beurteilte Qualitdt des Unterrichts, unterscheiden sich
IG I und IG Il deutlich signifikant voneinander (BAER et al., 2019).

Vorliegend ging es darum, fir die Aus- und Weiterbildung an einer (Padagogi-
schen) Hochschule einem bestehenden Ausbildungsangebot die Alternative der
beiden Interventionsgruppen gegeniberzustellen. Fir den ,,Third Space* wurden
mit den Tools die Verbindung von ,,Theorie®“ und ,,Praxis* als shared Beliefs be-
fordert. Dass sich auch signifikante Interventionseffekte bei den Selbsteinschét-
zungen der 1G Il im Vergleich zur KG |1 zeigen (Tab. 5), entspricht dem Ziel der
doppelten Intervention.

Mit REUSSER et al. (2011, S. 478) wird unter einem Belief eine ,,affektiv gelade-
ne, eine Bewertungskomponente beinhaltende Vorstellung Gber das Wesen und die
Natur von Lehr-Lern-Prozessen [...], welche fiir wahr oder wertvoll gehalten wer-
den*, verstanden. Beliefs sind fir unterrichtliches Handeln entscheidend. Eine
,,clear vision of good teaching grounded in an understanding of learning“ ist nach
DARLING-HAMMOND (2006, S. 276) ein zentrales Merkmal wirkungsvoller
Lehrerbildung. Mit STEINMANN et al. (2012, S. 451) sind ,,die Beliefs der Leh-
rerausbildenden entscheidend (...) fiir die Ausprdgung der Beliefs der angehenden
Lehrpersonen®. Sie zeigen auf, ,,dass die Beliefs der Lehrerausbildenden an Wirk-
kraft gewinnen konnen, wenn die shared Beliefs ausgepragt sind“ (ebd.
S. 455/456). SHULMAN (2004) fiihrt aus, dass in Bezug auf Beliefs deutliche
Unterschiede zwischen ,,Praktiker*innen® und ,,Theoretiker*innen* (Forschenden)
bestehen. Umso wichtiger ist, dass unterschiedliche Ausbildungsverantwortliche
und zunehmend die angehenden Lehrpersonen ,,am gleichen Strang ziehen* lernen.
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Was bringt Gamifizierung bei Ingenieur*innen?
Vergleich zweier Studiengénge in Deutschland

Zusammenfassung

Bei Studierenden der Ingenieurwissenschaften sind oft hohe Abbruchquoten zu
beobachten, die regelmaRig mit Uberforderung begriindet werden. Um die
Lernmotivation der Studierenden zu erhéhen und den Erfolg der Lehre zu steigern,
werden kognitiv aktivierende Methoden verwendet. In dieser Untersuchung wurden
strukturell gamifizierende Interventionen in ein gemeinsames Informatikmodul far
zwei Ingenieurstudiengange eingefihrt und die Auswirkungen auf
Bestehensquoten und subjektiven Kompetenzerwerb Pra- und Post-Gamifizierung
verglichen. Im Ergebnis sind eher positive Effekte auf Teilnehmende aus einem
wirtschaftlich orientierten Ingenieurstudiengang zu erkennen, nicht aber auf solche
aus einem eher technisch orientierten. Die festgestellte heterogene Wirksamkeit
lasst sich nicht direkt erklaren und wirft weiteren Forschungsbedarf auf.
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Tim Pidun

Gamification: What'’s in it for engineers?
Comparison of two study courses in Germany

Abstract

Among engineering students, rather high drop-out rates can often be observed,
which usually can be attributed to overburdening. To enhance the students’
learning outcomes and their motivation to learn, cognitive activating methods are
used. In this study, structural gamifying interventions were integrated into a
computer science module shared by two engineering courses. Effects on exam
pass rates and subjective skills acquisition were compared pre-/post-gamification.
The results showed positive effects for participants from a more economics-
oriented engineering course, but no effects for those from a more technically
oriented course. This disparity cannot be explained directly and requires further
research.

Keywords

gamification, engineering, exam pass rate, skills acquisition, player types

1 Einfohrung

Die Erfahrungen der Hochschulen der vergangenen Jahre zeigen, dass trotz aller
Bemiihungen die Abbruchquote von ingenieurtechnischen Studiengéngen in
Deutschland noch immer um die 30 % liegt (HEUBLEIN & SCHMELZER, 2018,
S. 10). Bedingende Faktoren sind hierbei u. a., dass die Lehre an der Hochschule

auf das aus der Schule gewohnte Lernen sowie neue, schwierige Inhalte auf sehr

heterogenes und zeitlich entferntes Vorwissen der Studierenden prallen (HEUB-

LEIN, HUTZSCH, SCHREIBER, SOMMER & BESUCH, 2010, S. 53ff). Daraus

entstehen Leistungsprobleme, die ihre Ursache oft in Uberforderung haben (25 %
nach HEUBLEIN et al., 2010, S. 168). Im Ergebnis flihren diese Probleme zu nied-
rigen Bestehensquoten vor allem von Grundlagenveranstaltungen in den ersten
Semestern.
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Durch den Einsatz aktivierender Lernmethoden wird daher oft versucht, die den
personlichen Interaktionsgrad der Lernenden mit dem Lehrstoff zu erhéhen und
damit rezeptives um aktives Lernen zu erweitern. Aktives Lernen dient letztlich
dem Aufbau von Handlungs- und metakognitiven Kompetenzen, indem es Ansatze
heteronomen und autonomen Lernens nutzt (BRETSCHNEIDER & WILDT, 2007,
S. 51f).

Damit wird im Ergebnis ein lernforderliches Lehren angeboten.

Im vorliegenden Falle des Grundlagenmoduls ,,Informatik® in der Ingenieurausbil-
dung der Hochschule Ansbach wird zwar bereits ein kognitiv aktivierendes Lehr-
Lernkonzept aus Vorlesung und Ubung angewendet, dennoch ist die Effektivitat
des Moduls gemessen an den Bestehensquoten und den Evaluationsergebnissen der
Studierenden noch vergleichsweise gering, was das eingangs erwéhnte allgemeine
Problem konkret widerspiegelt. Das betrachtete Modul ist hierbei gleichzeitig Ge-
genstand eigener Lehre und forscherischer Untersuchungsgegenstand. Daher wird
in dieser Untersuchung ein explorativer Aktionsforschungsansatz gewahlt, um die
konkrete beobachtete Situation direkt zur Forschung nutzen zu kénnen. Dabei wird
die didaktische Form der Veranstaltung unter Einsatz weiterer aktivierender Ele-
mente aus dem Bereich der Gamifizierung modifiziert. Lerninhalte selbst werden
also nicht narrativ aufbereitet, sondern nur flankierende strukturelle MalRnahmen
eingefuhrt, die den Studierenden durch den Stoff leiten (KAPP, 2013).

Im Ergebnis werden die Effekte dieser Modifikation auf die Bestehensquote und
den subjektiv wahrgenommenen Kompetenzerwerb der Studierenden dargestellt,
mdgliche Zusammenhange diskutiert und Handlungsanséatze aufgezeigt.

2 Betrachtetes Lehr-Lernkonzept

Im Modul ,,Informatik® wird in erster Line elementares Wissen tiber Programmier-
logik in Form einer Vorlesung mit zwei SWS vermittelt. Dabei werden grundle-
gende Elemente wie Variablen oder Berechnungen, Algorithmen wie Schleifen
oder Bedingungen sowie Konzepte wie Klassen und Objekte vorgestellt. In der
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darauf abgestimmten Ubung mit gleichem Workload werden die vermittelten
Lehrinhalte durch die Studierenden an einfachen Beispielen in einer Entwicklungs-
umgebung aktiv angewandt, um das Verstandnis fir den Aufbau von Algorithmen
und die Nutzung der Elemente und Konzepte zu férdern und deren sinnhafte An-
wendung aufzuzeigen. Die korrekte Anwendung der vermittelten Inhalte (insbe-
sondere die strukturelle und logische Entwicklung von objektorientierten Pro-
grammen) wird in Form einer Programmieriibung in einem Zwischentestat abge-
fragt, was Voraussetzung zur Klausurteilnahme ist.

Die Kenntnis und das Verstandnis aller vermittelten Elemente und Konzepte wird
in der das Modul abschlieRenden schriftlichen Klausur abgeprift. Darin werden die
Ziele aus der Modulbeschreibung abgefragt. Neben den klassischen Klausurergeb-
nissen wird auch die in studentischen Evaluationen abgefragte subjektiv empfun-
dene Kompetenzsteigerung zur Anzeige des Erfolgs der Lehre herangezogen.

Das Modul ist auf einen Teilnehmerkreis von 100-150 Personen ausgelegt und
wird im ersten Fachsemester im Studiengang Angewandte Ingenieurwissenschaften
(im Vergleich der beiden Studiengénge ein eher technisch orientierter Studiengang,
Abkirzung im Folgenden: AIW) und im zweiten Fachsemester fiir den Studien-
gang Wirtschaftsingenieurwesen (eher wirtschaftsorientiert, Abkilrzung im Fol-
genden: WIG) gelehrt. Da dieses Modul also (iber das ganze Studienjahr angeboten
wird, kann es unproblematisch sofort wiederholt werden. AulRerdem bleiben die
Effektivitatsmalie des Moduls mit Werten der vergangenen Semester vergleichbar.

Der fachliche Inhalt des Moduls soll nicht reduziert oder verandert werden, um den
Studierenden inhaltlich entgegenzukommen und damit direkt die Bestehensquote
zu steuern. Die eher rezeptive Vorlesung wird bereits durch die interaktive Ubung
begleitet, um das individuelle Lernen zu beférdern. Bei den erwahnten Gruppen-
groRen gibt es aulerdem nur wenige zusétzliche Instrumente, um die Aktivierung
der Teilnehmer*innen direkt zu steigern, daher sollen eher die bereits bestehenden
Methoden verstérkt werden, anstatt komplett neue Methoden einzufiihren.
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Hierzu bieten sich vor allem in Grundlagenfachern Konzepte der Gamifizierung an.
Gamifizierung bedeutet in diesem Zusammenhang die Anwendung von Elementen
des Spieledesigns in einem Nicht-Spiel-Kontext (DETERDING, DIXON, KHA-
LED & NACKE, 2011), strukturelle Gamifizierung, dass vordergriindig die Dar-
bietung der Inhalte spielorientiert ist. Die zu vermittelnden Inhalte selbst werden
dabei nicht narrativ aufgearbeitet, sondern es wird vielmehr ein Umfeld mit ent-
sprechender Mechanik angeboten, welches das spielerische Erleben erst ermdglicht
(KAPP, 2013).

Gamifizierung insgesamt wird als zutréglich fur sowohl kognitives, motivationelles
als auch Verhaltenslernen angesehen (SAILER & HOMMER, 2020, S. 107). Im
Kontext dieser Untersuchung ist vor allem von Interesse, dass sie in einem motiva-
tionserhéhenden (HAMARI, KOIVISTO & SARSA, 2014, S. 4; Sailer, 2016) spie-
lerischen Ansatz den Ubergang von schulischem zu akademischem Lernen erleich-
tert und damit einer o. a. drohenden Uberforderung durch den Aufbau einer spiele-
rischen Herausforderung entgegenwirkt. Die Erwartung eines Mehrwerts in Form
eines Vergniigens beim Lernen oder der Wertschatzung des Gelernten fiihrt dabei
zur Lernmotivation. Die Betrachtung dieser motivationellen Faktoren ist essenziell,
da sie oft als die gréRte Gruppe der Treiber fiir erfolgreiches studentisches Lernen
angenommen werden. (z. B. RICHARDSON, ABRAHAM & BOND, 2012,
S. 355). Auch RIGBY & RYAN (2011) betonen, dass insbesondere konstruktiver
Wettbewerb das Potential hat, einen starkeren Bezug zum Lernstoff herzustellen
und damit die intrinsische Motivation zu verstéarken.

Wenngleich dagegen die Cognitive Load Theory eher betont, dass die kognitive
Last flr die Lernenden mehr von Relevanz als die 0. a. Motivation ist (SWELLER,
1988, S. 284), lasst sich im Folgenden festhalten, dass aus dieser Theorie abgeleitet
aufbereitetes, gefuhrtes Lernen der Schliissel zu besserem Lernen sein kann (z. B.
KIRSCHNER, SWELLER & CLARK, 2006, S. 79). Die intrinsische und extrinsi-
sche kognitive Last, die von Inhalt und Darbietung des Stoffs ausgeht, wird hierbei
gemindert, und der Lernende kann sich auf das Erkennen von Schemata und die
Automatisierung ihrer Anwendung konzentrieren, wenn das Material entsprechend
aufbereitet ist. Diese Reduktion auf die wichtigsten Konzepte des Moduls in Ver-
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bindung mit den den Lernenden leitenden Funktionen des Gamifizierungselemente
im modifizierten Lehr-Lernkonzept widerspricht daher implizit auch diesem An-
satz nicht.

AuBerdem ermdglicht die direkte, spielerische Wechselwirkung zwischen Stoff
und dem Studierenden direktes Feedback, womit ihnen die Wirksamkeit ihrer In-
teraktionen unmittelbar aufzeigt wird. Diese ,,Selbstwirksamskeitsiiberzeugung*
wiederum ist tatsdchlich die starkste den Lernerfolg der Studierenden beeinflus-
sende MaRnahme (SCHNEIDER & MUSTAFIC, 2015, S. 186).

3 Forschungsdesign

Ziel dieser Untersuchung ist es, die Auswirkungen strukturell gamifizierender
Elemente auf die Effektivitit der Veranstaltung insgesamt zu untersuchen, wobei
diese anhand der Veranderung der Bestehensquoten und Evaluationsergebnisse in
Bezug auf den von den Studierenden empfundenen subjektiven Kompetenzerwerb
gemessen werden soll. Die Operationalisierung der Effektivitét folgt dabei aus der
Messbarkeit und situativen Verfligbarkeit der Daten auch aus der Vergangenheit
sowie der Nutzbarkeit bereits bestehender Evaluationsfragebdgen.

Die Untersuchung selbst folgt dabei den Ansétzen der Aktionsforschung, da die
darin postulierten sieben Merkmale (KEMBER, 2000; NORTON, 2009) fir die
Untersuchungsaufgabe einen idealen Rahmen bieten. Adaptiert auf die Doméne der
Hochschuldidaktik und des zu untersuchenden modifizierten Lehr-Lernkonzepts
sind dies:

1. Untersuchungsgegenstand ist die tatséchlich vorgefundene soziale Situati-
on der Lernenden und Lehrenden im Kontext der Hochschule. Nicht alle
Einflussfaktoren und Implikationen kénnen dabei bericksichtigt werden.

2. Die konkrete praktische Situation wird aktiv modifiziert und verbessert.

3. Aktionsforschung ist ein sich standig wiederholender und reflexiver Pro-
zess mit eventuell sich &ndernden Parametern und Umsténden.
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4. Im Verlauf der einzelnen Zyklen missen die gleichen Methoden und
Werkzeuge verwendet werden.

5. Die*der Wissenschaftler*in soll auch ihr*sein eigenes Handeln reflektie-
ren, nicht nur das Ergebnis der Handlung

6. Die Forschung soll von externem Expertenwissen insgesamt profitieren.

7. Es werden keine Ubergeordneten Theorien oder eine Modellierung ange-
strebt. Die Ergebnisse der Forschung kénnen aber explorativ ausgewertet
werden.

Das Modul wurde im WS 2018/2019 unverandert vom vorherigen Modulverant-
wortlichen Gbernommen und dann erstmals im SS 2019 anhand der Richtlinien von
SKUTA & KOSTOLANYOVA (2018, S. 373) durch die Einfiihrung bestimmter
Interventionen flr ausgewahlte Spielertypen nach der vierteiligen Typologie von
BARTLE (2004) modifiziert.

In dieser Typologie sind ,,Achiever® Teilnehmende, die eher in der angebotenen
Situation direkt agieren und sich Uber Erfolg und Leistung anhand einer externen
Herausforderung definieren, die ,,Explorer* die eher in der Spielumgebung intera-
gierenden Teilnehmenden, die nach Informationen und Hintergriinden forschen.
»Achiever” sind also direkt leistungsmotiviert, ,,Explorer* streben nach einem An-
schlussmotiv. Beide Typen sind sich der konkreten Umgebung bewusst, in der eine
Spielsituation stattfindet und nicht nur am Spiel als solchem interessiert. Diese so
abgegrenzten Spielertypen (,,Socializer* und ,,Killer) werden in der untersuchten
Nicht-Spiel-Umgebung an einer Hochschule fur angewandte Wissenschaften eher
nicht vermutet und daher nicht adressiert; es wird also unterstellt, dass die Lernen-
den eines ingenieurwissenschaftlichen Studienganges eher nutzen- als spielorien-
tiert sind.

Insofern wird hier die eingrenzende Pramisse eingefuhrt, dass vermutlich die Spie-
lertypen ,,Achiever und ,,Explorer” vorherrschend in diesem Lehr-Lern-Setup
prasent sind. Auf eine vorausgehende Befragung, die genauere Resultate zu den
vorhandenen Spielertypen hatte liefern kénnen, wurde aus zeitlichen Griinden zur
Ubernahme der Lehrveranstaltung verzichtet, zumal die Lehre fir Gruppe 1 (vgl.
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Folgeseiten) ja ohnehin bereits in der Vergangenheit lag. Natirlich ist diese An-
nahme sehr stark verkiirzend, dient aber in erster Linie der Komplexitatsreduktion
und genaueren Auswahl der Interventionen. Diese sind so ausgewahlt, dass sie
prinzipiell zu den vermuteten Spielertypen passen, einen spielerischen Wettbewerb
und damit die Motivation fordern und dabei noch maglichst viele der fir die Spie-
lertypen empfohlenen Interventionen angewendet werden kénnen, ohne die ange-
botene Veranstaltung strukturell zu stark veréndern oder Inhalte neu aufsetzen zu
mussen.

Die empfohlenen Interventionen sind in Tabelle 1, die davon unter den o. a. Aus-
wahlkriterien genutzten Interventionen und ihre Umsetzung in der Veranstaltung in
Tabelle 2 zusammengefasst.

Tab. 1: Nach SKUTA & KOSTOLANYOVA (2018, S. 373) empfohlene und in der
Untersuchung verwendete (fett) Interventionen fur Achiever und Explorer

Empfehlung Wirksamkeit hoch Wirksamkeit niedrig
Interventionen Time Goals Freedom |Un- Visible
flr Achiever Restriction |and to fail locking Status
Challen- Content
ges
Interventionen Storyline | Onboar- Freedom |Un- Visible
fur Explorer ding to fail locking Status
Content
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Tab. 2: Auspragung und Ziele der verwendeten Interventionen

Intervention

Auspragung

Ziel

Visible Status

Fortschrittshalken
in Skripten

Erkennen des Fortschrittes der «Mission»,
also des Wegs durch die VVorlesung

Goals and Challenges

Interaktiver, anonymer Wettbewerb:
Verstandnisfrage wéhrend der Vorle-
sung

Herausforderung, den Stoff im Laufe der
Vorlesung richtig aufzufassen

Interaktive, anonyme Mdglichkeit des
Feedbacks von noch nicht verstandenen
Themen und Behandlung in der Ubung

Offene Benennung der Probleme unter
dem Schutz der Anonymitat und Trans-
port in die Ubung zur Vertiefung

Wechsel der
Ubungsgruppe

Freedom to fail Wechsel zu der Gruppe, bei der das
Lernen am leichtesten féllt oder zur

Wiederholung

Nach der Durchfiihrung der jeweiligen Veranstaltungen in den Semestern wurden
die Ergebnisse der studentischen Evaluation und die Quote der bestandenen Klau-
suren miteinander verglichen. Dies geschieht in zwei Untersuchungsreihen (vgl.
Tabelle 3):

1. direkter Vergleich der beiden Kohorten fur die zwei Studiengédnge AIW
und WIG jeweils mit und ohne Gamifizierung (Vergleich Gruppe 1 mit
Gruppe 3 sowie Gruppe 2 mit Gruppe 4)

2. Vergleich der Wiederholenden (Vergleich von Gruppe 2 mit Gruppe 3 und
3 mit 4), ob eine deutliche Anderung im Lernen mit und ohne gamifizier-
tem Lehr-Lernkonzept erfahren wurde
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Tab. 3: Untersuchungsgruppen und -reihen

Gruppe Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3 Gruppe 4
Semester SS 2018 WS 2018-2019 SS 2019 WS 2019-2020
Studiengang Studiengang WIG | Studiengang AIW | Studiengang WIG | Studiengang AIW
Verénderung ohne ohne mit mit

Gamifizierung Gamifizierung Gamifizierung Gamifizierung
Untersuchungsreihe ‘
Unter- Vergleich mit Vergleich mit
suchungsreihe 1 Gruppe 1 Gruppe 2
Unter- Vergleich mit Vergleich
suchungsreihe 2 Gruppe 2 mit Gruppe 3

Im Rahmen dieser Untersuchung liegt also ein quasiexperimentelles Untersu-
chungsdesign mit Kontrollgruppen im Ex-post-facto-Design vor, da die Ursachen-
suche nach der Durchfiihrung des Experiments durchgefuhrt wird. Dieses Design
wird auch in der Meta-Studie von SAILER & HOMMER (2020, S. 98) als aussa-
gefahig gegeniiber Fragestellungen motivationellen Lernens erkannt. Nach SAR-
RIS (1992, S. 148) sind bei Quasiexperimenten auch insbesondere Sekundarfehler-
quellen methodisch nicht befriedigend kontrollierbar, da der Untersuchungsgegen-
stand nicht unter reproduzierbaren Laborbedingungen betrachtet wird, sondern im
tatsdchlich auftretenden Feld, womit Verzerrungen in der Auswahl der betrachteten
Objekte beinhaltet sind. Dies trifft auch auf Merkmal 1 der Aktionsforschung zu.
So ist auch in diesem Falle der Untersuchungsgegenstand (die einzelnen Kohorten)
inharent heterogen; die Gruppen, die die Veranstaltungen besuchen, bestehen re-
gelmaRig aus folgenden Arten von Teilnehmenden:

1. Regulére Teilnehmende der jeweiligen Studiengénge AIW oder WIG, die
das Modul genau im vorgesehenen Semester hdren
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2. Wiederholende der beiden Studiengange AIW und WIG, die das Modul
erneut absolvieren missen
3. Andere Teilnehmende, die aus anderen Studiengéngen gewechselt sind.

Diese drei Heterogenitatsaspekte werden im weiteren Verlauf der Untersuchung
auch fur die Kommentierung und Erkl&rung der Resultate eingesetzt. Sie sind zwar
nicht belastbar qualifizierbar, missen aber immer als dem Untersuchungsgegen-
stand inhdrentes Residuum gewdrdigt werden.

Genauere Erkenntnisse tber die Zusammensetzung der Kohorten wéhrend der Mo-
dulteilnahme konnten aus Datenschutzgriinden nicht gewonnen werden; zudem ist
das einzige Ordnungsmerkmal fir die Priifer die Matrikelnummer, die keine Rick-
schliisse auf die Studienhistorie oder den momentanen Status der Teilneh-
mer*innen als Wiederholende zulésst.

4  Erhebungsergebnisse

In beiden Studiengangen wurde also das gleiche Modul in gleicher Form und mit
gleichem Inhalt gelehrt sowie Testat und Klausur durchgefthrt. Nach der Korrektur
der Klausur sowie dem Eingang der Evaluation wurden die Daten erhoben. Die
Bestehensquoten wurden flr die Gruppe 1 aus historischen anonymisierten Noten-
listen des Studierendenservice und Aufzeichnungen der Ubungsleiter entnommen,
fiir die weiteren anderen betrachteten Gruppen direkt aus den Anmeldezahlen zu
den Veranstaltungen in der hochschulweiten Kollaborationsplattform sowie den
konkreten Korrekturergebnissen. Nicht vorhandene Daten sind mit ,,nicht vorhan-
den* (n. v.) gekennzeichnet.
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Tab. 4: Erhebungsergebnisse

Gruppe Gruppe 1 Gruppe 2 Gruppe 3 Gruppe 4
Semester SS 2018 WS 2018-2019 SS 2019 WS 2019-2020
Studiengang Studiengang WIG | Studiengang AIW Studiengang WIG | Studiengang AIW
Veranderung ohne ohne mit mit
Gamifizierung Gamifizierung Gamifizierung Gamifizierung
Teilnehmende 195 (100,0 %) 94 (100,0 %) 112 (100,0 %) 78 (100,0 %)
Modul
Klausuranmeldung | 106 (54,4 %) 94 (100,0 %) 83 (74,1 %) 61 (78,2 %)
:Z:f;jﬁ;mmen 87 (44,6 %) 76 (67,8 %) 71 (63,4 %) 45 (57,7 %)
Klausur bestanden® |63 60 64 34
Klausur 24 16 7 11

nicht bestanden

Klausur- 72.41 % 78,95 % 90,14 % 76,56 %
Bestehensquote*
Durchschnittsnote 2,7 33 2,7 33

% In Klammern wird der Anteil angegeben, den die jeweilige Menge in Bezug auf die Men-
ge der Teilnehmenden des Moduls ausmacht.

% Die Klausur ist bestanden, wenn die Korrektur der Priifung keine Note ,,5,0° ergab.

* ermittelt aus der Menge der bestandenen Klausuren in Bezug auf die Menge der Klausur-
teilnehmenden
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Evaluationen ‘

Riickmeldungen

51

58

24

23

Rucklaufquote

63 %

92 %

69 %

70 %

Subjektiver Kompe-
tenzerwerb durch
Lernen®

2,82+1,11

2,48+0,84

2,27+0,83

2,50+0,99

Subjektiver Kompe-
tenzerwerb durch
Anwenden®

2,29+0,76

2,00+0,62

1,65+0,57

1,96+0,47

Wiedererkennung
Gamifizierungsele-
mente’

Subjektiver Kompe-
tenzerwerb durch
Gamifizierung®

1,25+0,50

2,00£0,71

® Aussage im Fragebogen: ,,Ich habe in dieser Lehrveranstaltung sehr viel gelernt* auf einer

Skala von 1 — sehr viel“ bis 5 ,,zu wenig® (Mittelwert mit Standardabweichung)

Aussage im Fragebogen: ,,Aufgrund der Lehrveranstaltung kann ich wichtige Begriffe
und Sachverhalte zu diesem Thema wiedergeben bzw. einsetzen* auf einer Skala von 1 —
,stimme voll und ganz zu“ bis 4 — , stimme gar nicht zu“ (Mittelwert mit Standardabwei-

chung)

" Zeigt an, wie viele Wiederholende die Gamifizierungselemente bewusst wahrgenommen

haben.

® Aussage im Fragebogen: ,,Die Veranderungen (Anmerkung: durch Gamifizierung) halfen
mir beim Lernen und Verstehen* auf einer Skala von 1 — ,stimme voll und ganz zu“ bis 4

— ,,stimme gar nicht zu* (Mittelwert mit Standardabweichung)
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5 Auswertung

Der folgende Abschnitt flihrt zundchst generell in die Umsténde ein, die zum Be-
stehen der Klausur in diesem Lernumfeld fihren und bietet damit eine Interpretati-
onsbasis. Danach werden die Daten aus Tabelle 4 mit dem Ziel, Trends und Erklé&-
rungsansatze zu finden, nach Untersuchungsreihen aufbereitet und mithilfe de-
skriptiver Statistik interpretiert. Diese Interpretationen werden dann im letzten Teil
des Abschnittes je nach Untersuchungsreihe den eingesetzten Interventionen ent-
gegengestellt und bedeutsame Ergebnisse zusammengefasst.

5.1 Generelle Erkenntnisse

Relevant fur die Klausurbestehensquoten sind nur die tatséchlichen an der Prifung
Teilnehmenden, nicht die Anmeldungen. Damit kénnen Grinde ausgeschlossen
werden, die aus anderen als ungenligenden Prifungsleistungen resultieren — von
plétzlicher Krankheit bis zum Ziehen einer , Notbremse*.

Um zusatzlich zu analysieren, wie viele Studierende die Kohorten tber das Semes-
ter verliert, wird als Ubersicht in Tabelle 4 der Anteil der Klausurteilnehmer*innen
den ursprunglich Anmeldungen zur Klausur und den gesamten Teilnehmer*innen
der Kohorte prozentual gegenuberstellt. Hier zeigt sich leider kein eindeutiger
Trend; im Studiengang WIG scheint sich der Verlust an Anmeldungen und Teil-
nahmen an der Klausur im Vergleich Pra-post-Gamifizierung zu verringern, im
Studiengang AIW zu verstarken. Diese Tendenzen korrespondieren auch leider
nicht mit den Teilnehmendenzahlen insgesamt.

Daher ist zu vermuten, dass die Gamifizierung hier keinen generellen Effekt tber
die beiden Untersuchungsreihen zeigt (im Sinne einer erfolgreichen Motivation,
das Modul mit der Priifung abzuschlieen, und den vorzeitigen Studienabbruch zu
vermeiden), sondern hdchstens auf die Teilnehmer*innen des Studienganges WIG,
eine Annahme, die anhand der weiteren spezifischen Daten der Untersuchungs-
gruppen weiterverfolgt werden muss. Der unvermutete Zuwachs bei WIG kann
allerdings auch mit den Heterogenitétsaspekten 2 und 3 begriindet werden: Es mel-
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den sich hier wahrscheinlich anstelle reguldrer Teilnehmenden eher Wiederholende
aus Vorsemestern oder anderen Studiengéngen an.

5.2 Untersuchungsreihe 1: Vergleich der Kohorten

Tab. 5: Veranderung der Bestehensquote und des Kompetenzerwerbs im
Studiengang AIW nach Gamifizierung (weitere Erklarungen und
Ful3noten vgl. Tab. 4)

Gruppe

Gruppe 2

Gruppe 4

Anderung prozentual®

Semester

WS 2018-2019

WS 2019-2020

Studiengang

Studiengang AIW

Studiengang AIW

Verénderung ohne Gamifizierung mit Gamifizierung

Teilnehmende Modul 94 78 -17,02 %
Klausur- 78,95 % 75,56 % -3,39 %
Bestehensquote

Subjektiver Kompetenzerwerb | 2,48+0,84 2,50+0,96 -0,04 %
durch Lernen

Subjektiver Kompetenzerwerb | 2,00+0,62 1,96+0,47 +1,00%
durch Anwenden

Subjektiver Kompetenzerwerb 2,00£0,71

durch Gamifizierung

° Bei Kompetenzerwerb: Differenz im Wert bezogen auf Skalenendwert
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Tab. 6: Veranderung der Bestehensquote und des Kompetenzerwerbs im Studi-
engang WIG nach Gamifizierung

Gruppe

Gruppe 1

Gruppe 3

Anderung prozentual

Semester

SS 2018

SS 2019

Studiengang

Studiengang WIG

Studiengang WIG

Veranderung ohne Gamifizierung mit Gamifizierung

Teilnehmende Modul 195 112 -42,56 %
Klausur- 72,41 % 90,14 % +17,73 %
Bestehensquote

Subjektiver Kompetenzerwerb | 2,82+1,11 2,27+0,83 +11,00 %
durch Lernen

Subjektiver Kompetenzerwerb | 2,29+0,79 1,65+0,57 +16,00 %
durch Anwenden

Subjektiver Kompetenzerwerb 1,25+0,50

durch Gamifizierung

Die Bestehensquoten fir die Klausur schwanken von 72,41 % bis zu 90,14 %.
Dennoch unterscheiden sich die jeweiligen Studiengange deutlich. Im Studiengang
WIG schliefen mit Gamifizierung rund 18 % mehr Teilnehmende die Klausur er-
folgreich ab, im Studiengang AIW betrégt die Differenz rund -3 %, bleibt also
quasi unverandert. Im Ergebnis steigen also die Bestehensquoten nur im Studien-
gang WIG nach der Gamifizierung. Die durchschnittlichen Abschlussnoten bleiben
gleich.

Unter den 24 Ruckmeldungen fiir Gruppe 3 haben sich elf Wiederholende
(15,49 % der Teilnehmenden) gemeldet, was aus den Heterogenitatsaspekten 2 und
3 zu vermuten war. Fir die Gruppe 4 wurden finf (11,11 %) Wiederholende ge-
meldet. Der prozentuale Anteil der Klausurwiederholenden kumuliert mit der Be-

180 www.zfhe.at



ZFHE Jg. 16 / Nr. 1 (Mérz 2021) S. 165-189

stehensquote des VVorsemesters ungefahr auf 100 %. Damit kann davon ausgegan-
gen werden, dass die Wiederholenden grof3teils aus den Teilnehmenden beststehen,
die im Vorsemester nicht bestanden haben, und nur selten (ca. 1-5 %) Seitenein-
steiger die Klausur absolvieren (vgl. auch Tabelle 4). Damit muss im Ergebnis die
Giiltigkeit des Heterogenitatsaspekts 3 fiir diese Untersuchung angezweifelt wer-
den.

Drei Teilnehmende der Gruppe 3 stammten aus AIW, 21 aus WIG. Gruppe 4 wies
19 Teilnehmende aus AIW und vier aus WIG auf. Diese Verhdltnisse spiegeln im
Ergebnis genau die Annahme aus Heterogenitétsaspekt 1 wider.

Der zweite Teil der Betrachtungen betrifft die Veranderung des subjektiv wahrge-
nommenen Kompetenzerwerbs. Die Einschatzung der durch das Modul gewonne-
nen Kompetenzen wird in den studentischen Evaluationen am Ende des Moduls in
zwei Standardfragen fir alle Teilnehmenden (Kompetenzerwerb durch Lernen und
durch Anwendung) und zum Zweck der Auswertung der Erfahrungen und Meinung
der Wiederholenden in einer zusétzlichen spezifischen Frage (Kompetenzerwerb
durch Gamifizierung) erhoben.

Der Vergleich des Studiengangs AIW in der Pra-post-Gamifizierung lasst keine
deutliche Anderung im Kompetenzerwerb feststellen, eher noch eine leichte Ver-
schlechterung. Lediglich der Kompetenzerwerb durch Anwenden steigt leicht, wo-
bei aber die Schwankung in der Standardabweichung der Ergebnisse die leicht
positive Tendenz wieder kompensiert (von 2,00£0,62 auf 1,96+0,47). Die Teil-
nehmenden stimmen zwar einem Kompetenzerwerb durch die Einfihrung der
Gamifizierung prinzipiell zu (2,00£0,71), aber aus den Reihen der Teilnehmenden
konnen keine Gamifizierungselemente wiedergeben werden. Damit haben die Teil-
nehmenden vermutlich die Gamifizierung wéhrend der Veranstaltung nicht be-
wusst wahrgenommen. Zusammengefasst ist damit kein eindeutiger Effekt der
Gamifizierung auf den Kompetenzerwerb im Studiengang AIW nachweisbar.

Deutlich sichtbarer sind allerdings die Verénderungen fir den Studiengang WIG.
Die Bewertungen zum Kompetenzerwerb sind deutlich besser nach der Gamifizie-
rung als davor. Auch der abgefragte generelle Kompetenzerwerb liegt im Bereich

Wissenschaftlicher Beitrag 181



Tim Pidun

der vollkommenen Zustimmung (1,25+0,50). In Gruppe 3 haben zudem zwei Teil-
nehmende die meist sichtbare Intervention, den Forschrittsbalken wiedererkannt.
Im Ergebnis sind damit durchaus nachvollziehbare positive Effekte der Gamifizie-
rung auf den Kompetenzerwerb fiir den Studiengang WIG ablesbar.

5.3 Untersuchungsreihe 2: Vergleich der Wiederholenden

In Gruppe 3 waren knapp 15 %, in Gruppe 4 knapp 11 % Wiederholende in der
Evaluation gemeldet. Fir die Gruppen 1 und 2 wurden keine Wiederholendenzah-
len ermittelt.
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Tab. 7: Veranderung der Bestehensquote und des Kompetenzerwerbs von Wie-
derholenden

Gruppe Gruppe 2 Gruppe 3 Gruppe 4 An- An-
derung derung
2zu3 3zu4

Semester WS 2018-2019 | SS 2019 WS 2019-2020

Studiengang Studiengang Studiengang Studiengang

AW WIG AIW

Verénderung ohne mit mit

Gamifizierung | Gamifizierung Gamifizierung

Teilnehmende Modul 94 112 78 +19,14 % |-30,35 %

Klausur- 78,95 % 90,14 % 75,56 % +11,19% |-14,58 %

Bestehensquote

Anteil Wiederholende 15,49 % 11,11 %

Subjektiver 2,48+1,11 2,27+0,83 2,50+0,96 +4,20 % -4,60 %

Kompetenzerwerb

durch Lernen

Subjektiver 2,00+0,62 1,65+0,57 1,96+0,47 +8,75% -7,75 %

Kompetenzerwerb

durch Anwenden

Subjektiver 1,25 2,00 -18,75 %

Kompetenzerwerb

durch Gamifizierung

Die zundchst erkennbaren Verbesserungen in den Bestehensquoten und dem Kom-
petenzerwerb zwischen den Gruppen 2 und 3 (Pra-post-Gamifizierung) werden im
Ergebnis in den Verlusten zwischen 3 und 4 (beide mit Gamifizierung) wieder
komplett kompensiert, ja sogar leicht reduziert. Die mit Gruppe 3 eingefiihrte Ab-
frage des Kompetenzerwerbes durch Gamifizierung verschlechtert sich sogar um
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knapp 19 %. Daher ist kein nachhaltiger oder gar dauerhaft positiver Effekt der
Gamifizierung auf Wiederholende von Kohorte zu Kohorte ableitbar.

5.4 Zusammenfassung

Im Ergebnis lassen sich folgende Aussagen treffen:

1. Die Heterogenitatsaspekte 1 und 2 kdnnen als tatsachlich gultig betrachtet

werden, Aspekt 3 wird als nicht ursachlich treibend fur die Untersuchung
verworfen.
2. Beide Studiengédnge nehmen im Vergleich zu den Teilnehmendenzahlen

nur in verschwindend geringem Male die Gamifizierungselemente Uber-

haupt bewusst wahr (vgl. Tabelle 4).
3. Nur im Studiengang WIG steigt die Bestehensquote nach der Einflihrung

der Gamifizierung. Auch der Kompetenzerwerb im Studiengang WIG ver-

bessert sich.
4. Der Studiengang AIW zeigt dagegen keine deutlichen Verbesserungen
nach der Gamifizierung.

Die Ergebnisse in den Effektivitdtsmalen sind in der folgenden Tabelle 8 zusam-
mengefasst.

Tab. 8: Effekte der Gamifizierung auf Bestehensquote und Kompetenzerwerb

Subjektiver Kom-

Veranderung Wechsel im Bestehensquote petenzerwerb

der Gruppen Studiengang héher besser Anmerkung
2auf4 AIW auf AIW Nein Nein Gamifizierung neu fur AIW
1auf3 WIG auf WIG Ja Ja Gamifizierung neu fir WIG
2auf3 AIW auf WIG Ja Ja Gamifizierung neu fir WIG
3auf4 WIG auf AIW Nein Nein Gamifizierung bereits bekannt
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6 Resultat

Bei ansonsten vergleichbaren Heterogenitatsaspekten kann also nur die Wirksam-
keit der Gamifizierung insgesamt, die Beschaffenheit der einzelnen Kohorten oder
die Einfuhrung verschieden wirksamer Interventionen in den einzelnen Studien-
gangen zur Erklarung der Ergebnisse herangezogen werden.

Die erste explorative Fragestellung, die sich also aus der Untersuchung ergibt, ist
also: Was bringt Gamifizierung in Ingenieurstudiengéngen tberhaupt? War der
Effekt in WIG ein statistisches Rauschen und wirde er in einer weiteren Untersu-
chung &hnlich wie in AIW Uber die verschiedenen Kohorten wieder verschwinden?
Langzeitstudien uber viele &hnlich heterogene Teilnehmendengruppen konnten hier
feststellen, ob die Ergebnisse in den EffektivitdtsmaBen doch signifikanter waren.

Die zweite Fragestellung beinhaltet, warum der Studiengang WIG in dieser Unter-
suchung eher profitierte. Eine Hypothese waére, dass er aus Teilnehmenden bestan-
den hat, die den Interventionen eher zuganglich waren. Die Teilnehmenden kénn-
ten z. B. aus eher proaktiv agierenden, ergebnisorientierten Spielertypen bestanden
haben, was dem ,,Achiever entspriache — eine sich anbietende dichotomische Zu-
ordnung der Studiengénge in Spielertypen ware dabei allerdings eher fragwirdig.
Die tatséchliche Zuordnung zu Spielertypen misste also erst durch eine Befragung
gesichert werden, um bevorzugte Interventionen auszuwahlen.

Damit ist aber die dritte Annahme verkniipft, dass die Teilnehmenden des Studien-
ganges AIW fir die angebotene Gamifizierung eher (noch) nicht empfanglich fur
die eingeflihrten Interventionen sind. Es bieten sich hieraus wiederum zwei weitere
Ansétze an, eine mogliche Steigerung der Effekte der Gamifizierung in AIW zu
Uberpriifen: Zunéchst kénnten weitere spezifische Interventionen aufgenommen
werden, die insbesondere die in den Kohorten vermuteten, aber offenbar nicht an-
gesprochenen Spielertypen adressieren, die eher interagierend und wissensorien-
tierten ,,Explorer”. Wirken sich diese Interventionen positiv auf die Effektivitats-
male insbesondere im Studiengang AIW aus, kénnte das die Annahme stitzen,
dass die Studiengdnge doch bis zu einem gewissen Grad verschiedene verteilte
Mengen an Spielertypen aufweisen — einerseits eher aktive, ergebnisorientierte und
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andererseits suchende, tuftelnde —, die dann in Konsequenz auch verschieden
adressiert werden mussten. Wirken sich die zusétzlichen Interventionen auf beide
Studienginge aus, scheint einfach die Art und ,,Dosis“ der Gamifizierung noch
nicht wirksam gewesen zu sein, um Verdnderungen in den EffektivitdtsmaRen aus-
zuldsen, was wiederum die eingangs erwahnte mangelnde Wahrnehmung der In-
terventionen erklaren konnte.

7 Kritische Betrachtung und Ausblick

Neben den dem Untersuchungsdesign inhdrenten Sekundarfehlern in der Heteroge-
nitat der Kohorten sind weitere kritische Punkte in der Untersuchung zu erkennen.
Die Inhomogenitat I&sst sich leider nicht vermeiden, ist allerdings als Merkmal der
Gruppenzusammensetzung Uber die Zeit reproduzierbar vorhanden.

Diese Untersuchung ist des Weiteren eine nicht reproduzierbare Momentaufnahme,
die aber in der Methodik der Aktionsforschung auch dazu dient, das eigene Han-
deln zu hinterfragen. Vielleicht ist also nicht der erwinschte Effekt das eigentliche
Ergebnis, da er zu einem gewissen Grad nicht nachvollziehbar oder wiedererzielbar
ist — sondern vielmehr die Erkenntnis, dass sich in diesem Setup erst Wirkmecha-
nismen auftun, deren Untersuchung lohnenswerter erscheint. Vor allem aber kon-
nen diese inhomogenen, auf zuriickliegenden Daten basierenden Ergebnisse in
keiner Weise in die Zukunft oder auf andere Untersuchungsgegensténde projiziert
werden.

Die grundsatzlichen Annahmen, dass die Studiengange eher von den erwahnten
Spielertypen getragen werden, kann grundsatzlich angezweifelt werden. Wenn
diese Pramisse falsch ist, ist sicherlich auch die Auswahl der Interventionen frag-
wirdig, was durch eine vorherige Befragung oder starkere Ausdifferenzierung in
andere Spielertypen, z. B. nach der Ubersicht in HAMARI & TUUNANEN (2014),
sicher besser hatte festgestellt werden kdnnen. Dass die davon abgeleiteten Inter-
ventionen allerdings direkt und unmittelbar auf die jeweiligen Spielertypen wirken,
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ist ebenso eine unbestatigte Annahme, da die Determinanten von Input und Output
nicht direkt bestimmt werden konnen, lediglich die Gesamteffekte.

Weitere Untersuchungen sind also eher in die Richtung der o. a. Einflihrung zusétz-
licher Interventionen und der Auswirkung auf die Effektivitatsmalie der einzelnen
Studiengénge denkbar, beispielsweise mit einer stirkeren Beriicksichtigung der
Empfehlung von SAILER & HOMMER (2020, S. 101), neben rein wettbewerbs-
orientiert-kompetitiven auch kollaborative Elemente der Gamifikation einzusetzen,
da diese Verhaltenslernen, aber auch das motivationelle Lernen durchaus verstér-
ken konnten.
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Triggering Factors for (Self-)Reflection. An
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Abstract

The purpose of this paper is to give insight into an ongoing ePorfolio (ePF)
implementation for students of a five semester Master's Programme for Business
Education and Development. An accompanying study of this ePF implementation
aims at evaluating the students’ self-perception of their competence development.
At six points of time throughout their Master's Programme, students fill in
guestionnaires totalling up to 2,326 questionnaires by March 2020. The focus of
this paper lies on the triggering factors for (self-)reflection. The results show, that
obligation is a main triggering factor for (self-)reflection, thus indicating the
importance of curricular integration of the ePF work for a successful (self-)reflection
process.
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1 Introduction

Reflection is a vital component within every professional’s skill set (SCHON,
1983; LYNCH, 2000). The ability for a critical reflection is a key for deepening
and documenting learning especially for students in applied learning settings (e.g.
internships, field experience) (ASH & CLAYTON, 2009; THOMPSON & PAS-
CAL, 2012) and for their teachers (COWAN, 2006). Not surprisingly, reflection
has become an essential component also of teacher education programmes
(BEAUCHAMP, 2015) and therefore in Business Education and Development
(RIEBENBAUER & STOCK, 2019). Furthermore, reflection is a core process in
organizational learning, where it is important to distinguish different levels of re-
flection: individual, interaction level and reflection as organized practice
(H@YRUP, 2004).

Based on the importance of reflection, instructional interventions to foster students’
reflection should be a key component of many study programmes. However, re-
flection is not easy to teach or learn and requires a trusting relationship between
teachers and learners. Furthermore, there are a lot of risks and challenges that can
sabotage this reflection process. Cultural norms, self-disclosure or linking theory to
practice are just some examples (FOOK & ASKELAND, 2007; SMITH, CLEGG,
LAWRENCE & TODD, 2007). Within this paper, a didactic concept is presented
to foster both reflection and self-reflection — (self-)reflection — among students of a
Master’s Programme for Business Education and Development. Arising from the
mentioned challenges of designing such teaching and learning settings, the focus of
this research lies on the triggering factors for (self-)reflection. This paper tries to
answer the following research question: Which factors are triggering the
(self-)reflection processes of students of Business Education and Development?
The aim is to identify triggering factors for (self-)reflection, for the purpose of
further developing this didactical setting as well as similar settings aiming at foster-
ing students’ (self-)reflection.

Business Education and Development at the University of Graz is a five semester
Master’s Programme of polyvalent nature, which qualifies students for a career in
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various business fields (e.g. accounting) — but also for a career as teacher for com-
mercial subjects at vocational schools. To foster students’ ability to reflect and to
self-reflect, students of the Master’s Programme have to develop an Electronic
Competence Development Portfolio (ePF). Within their first, third and fifth semes-
ter, students attend designated seminars where they continuously develop their
portfolio, while being accompanied by a designated ePF coach. The ePF incorpo-
rates the students’ self-perception of their competence development. Within this
paper, a long-lasting accompanying research, involving 2,326 questionnaires as of
March 2020 is introduced. Aside from insights into students’ competence devel-
opment (e.g. STOCK & FERNANDEZ, 2019), this accompanying study allows for
an evaluation of the portfolio implementation (e.g. DREISIEBNER &
SLEPCEVIC-ZACH, 2019) — but also for insights into aspects such as triggering
factors for students’ (self-)reflection process.

The introductory chapter is followed by a literature review, in which the term of
(self-)reflection is examined and the concept of an ePF as an instructional interven-
tion is introduced. Within the third chapter, the methodology of the longitudinal
study is explained in more detail. The focus is set specifically on an examination
on the triggering factors for reflection. It becomes apparent, that extrinsic factors
(such as the curricular integration of the ePF work) represent main determinants for
a successful implementation of the ePF and hence for the effectiveness of this in-
structional intervention. The paper ends with a conclusion, the limitations of the
presented research and an outlook on further research.

2 Literature Review

Within this section the following questions are addressed: How are reflection pro-
cesses defined? How might portfolio concepts be used to foster the students’ com-
petence to reflect and self-reflect? To address the second issue, an ePF implemen-
tation is introduced, which is embedded into the curriculum of a Master’s Pro-
gramme for Business Education and Development at an Austrian University.
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2.1 (Self-)reflection

Although there exists no general definition for reflection (DILGER, 2007
LYNCH, 2000), reflection is undeniable an important part of a person’s skill reper-
toire (LYNCH, 2000). According to SCHON (1983) reflection is considered the
basis of professionalism: To become professionals in their fields, individuals must
be reflective. Reflection in this sense comprises (1) the perception of the own situa-
tion, (2) the differentiating problems resulting from the own situation, (3) the re-
structuring of existing options of action and (4) the development of options of ac-
tion.

Processes of reflection might refer to one’s own action (as self-reflection) or to the
individual’s environment (HELSPER, 2001). Reflection might occur in two forms
(SCHON, 1983):

Reflection-in-action refers to a situation, where the person reflecting becomes a
,researcher in the practice context (SCHON, 1983, 68), by reflecting upon a situa-
tion where he/she is still involved in. While processes of reflection-in-action occur,
the situation reflected upon might still be influenced by the individual’s actions.

Reflection-on-action occurs after the situation to be reflected upon is already fin-
ished. Therefore, the individual cannot alter the outcome of the situation anymore,
but it might profit in future action situations from the gained insights. Reflection-
on-action therefore is simply defined as ,,thinking back on what we have done*
(SCHON, 1983, 26).

These two types of reflection are not conducted merely for their own sake, but spe-
cifically to directly improve action options in the situation reflected upon (by re-
flection-in-action) or for further action situations (by reflection-on-action). This
process is visualized by the ALACT-model by KORTHAGEN (1999). ALACT is
an acronym, covering five steps of a circular reflection process: Reflection starts
with an Action to be reflected upon. This action is followed by a Looking back on
the action. Within a next step, the Awareness of essential aspects, the individual
identifies e.g. reasons for specific issues. As the reflection process is forward-
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looking, in a fourth step (Creating alternative methods of action), as the name sug-
gests, the individual begins to create alternative methods of action by formulating
goals, considering advantages and disadvantages and reviewing their feasibility.
The final step involves the Trail of the most desirable of the created alternatives
which in turn leads to a new action to be reflected upon.

As described by SCHON (1983) and KORTHAGEN (1999), reflection is a circular
process. Reflection is never ‘finished’, but the results of previous reflection pro-
cesses provide the basis for future reflection. In addition, reflection processes
might address past issues, as indicated by KORTHAGENS (1999) looking back on
the action. On the other hand, reflection might also be directed towards the future
(e.g. creating alternative methods of action). The broad definition spectrum makes
apparent, that the terms reflection and self-reflection are closely related and inter-
woven. Within this paper, the term (self-)reflection is used in reference to
JAHNCKE, PORATH, REBMANN, RIEBENBAUER & STOCK (2018, 118) in
the sence of the view towards the inside as well as towards the outside — and both
to the past and to the future.

2.2 The Electronic Competence Development Portfolio (ePF)

Due to the importance of the topic specifically for students of teacher education
(see RIEBENBAUER & STOCK, 2019), a great deal of research work in previous
years has addressed the question of how to design didactical settings to foster stu-
dents’ ability to (self-)reflect (BERNDT & HACKER, 2017). To foster the compe-
tence of (self-)reflection among students, various instruments have been developed.
Instruments for promoting (self-)reflection are, for example, written reflection re-
ports (e.g. learning diaries), which may also be supported by fellow students in the
role of critical friends, as well as portfolios (BRAUER, 2016). A portfolio is ,,a
purposeful collection of student work that exhibits the student’s efforts, progress,
and achievements in one or more areas (PAULSON, PAULSON & MEYER,
1991, 60).
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BAUMGARTNER (2009) distinguishes between three major categories of portfo-
lios: (1) reflection portfolios, (2) development portfolios and (3) presentation port-
folios. Reflection portfolios incorporate (personal) learning portfolios as well as
(organizational) assessment portfolios. Within the (personal) learning portfolio, the
focus lies on a specific learning product, alternatively the entire learning process
itself also might be reflected upon. Within (organizational) assessment portfolios
the learning process itself is documented with the goal of enabling the grading of
the students. Within development portfolios the focus lies on the development of
new competences or career planning. The presentation portfolio is used to demon-
strate one’s own competences (e.g. for the purpose of a job interview) or for adver-
tising purposes (e.g. advertising the product range of a company).

Regarding this categorization of portfolios, the focus of this paper is on both reflec-
tion and development portfolios (see figure 1), as the ePF implementation present-
ed and examined in this paper represents a mixture of these two portfolio types
(STOCK, SLEPCEVIC-ZACH & DREISIEBNER, 2020). The resulting portfolio
concept might be subscribed as an ,,electronic competence development portfolio*
(STOCK, SLEPCEVIC-ZACH & DREISIEBNER, 2020, 522, translation by au-
thors).

ePortfolio
(ePF)
|
[ \ \
Reflection Development Presentation
portfolio portfolio portfolio
: Competence
Assessment Learning
: . development
portfolio portfolio portfolio

Figure 1: Taxonomy of electronic portfolios. Adapted from BAUMGARTNER (2009,
33) and STOCK, SLEPCEVIC-ZACH & DREISIEBNER (2020, 522)
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The ePF is mandatory for all students of the Master’s Programme of Business Edu-
cation and Development. Within their first, third and fifth semester, students attend
a designated seminar where they develop and improve their ePF under the guidance
of an ePF coach. The implementation closely follows pre-existing guidelines for
portfolio implementations (PAULSON, PAULSON & MEYER, 1991; BREAULT,
2004). Since (self-)reflection is a process of circular nature — as indicated by
SCHON (1983) and described within the ALACT-model by KORTHAGEN (1999)
— students are encouraged to engage into (self-)reflection at multiple points of time.
The foundation of this ongoing process of (self-)reflection evolves around the three
designated ePF seminars (first, third and fifth semester).

In contrast to other previous attempts to utilize portfolios in educational contexts,
the ePF discussed within this paper does not aim at assessing the students’ compe-
tences. The ePF is implemented as a tool to foster the students’ (self-)reflection
(DREISIEBNER, RIEBENBAUER & STOCK, 2017; SLEPCEVIC-ZACH &
STOCK, 2018). The portfolio is exclusively visible to the external coach too for
the purpose of giving feedback and guiding the (self-)reflection process (STOCK
& KOPPEL, 2012). This is in strong contrast to other portfolio-implementations,
which often utilize the content of the portfolio for assessment purposes (MASON,
PEGLER & WELLER, 2004; LOPEZ-FERNANDEZ & RODRIGUEZ-ILLERA,
2009). After successfully creating or improving their portfolios, students are grant-
ed ECTS points. By doing so, the (extensive) effort behind the (self-)reflection
process is valued.

The typical sequence within every ePF seminar consists of an initial attendance
phase (where students are introduced to the concept of (self-)reflection and portfo-
lio work), followed by an online phase, in which students create their individual
ePF (SLEPCEVIC-ZACH & STOCK, 2018). Due to Covid-19 this initial attend-
ance phase took place online via video conference from the summer term of 2020
on. However, all other aspects of the ePF seminars remained constant during the
period of distance learning. A clear communication of the aims and benefits of the
portfolio work is conducted in the very first session. To create the portfolio,
students use an online template, which consits of the elements of a Curriculum
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Vitae and their personal competence profile (for a template see SLEPCEVIC-
ZACH, RIEBENBAUER, FERNANDEZ & STOCK 2015, 127-139). The
resulting portfolios remain electronically accessible (exclusively for the student
and the ePF coach) on a university-owned plattform.

All ePF sessions follow the principle collect — select — reflect — connect (BAR-
RETT, 2005): By collecting all competences, students start into the process of
(self-)reflection. Afterwards, the students select their most distinctive competences.
Based on this competence profile, students reflect how they might utilize their
individual strenghts and how they could meet their potential for improvement.
Within a final step, students connect their insights by summarizing them.

To continously improve the quality of the portfolio implementation (e.g.
DREISIEBNER & SLEPCEVIC-ZACH, 2019) an examination of students’ moti-
vation to reflect — i.e. an examination of triggering factors for students’
(self-)reflection — is considered to be a key component.

3 Methodology

While this paper specifically addresses triggering factors for (self-)reflection, the
overall aim of the accompanying study is much broader and is to evaluate the stu-
dents’ perception about their competence development.

The overall study design and the resulting questionnaires are based on the results of
a preliminary study (STOCK & KOPPEL, 2012). In the first, third and fifth semes-
ter of the Master’s Programme, the students attend designated seminars for the
purpose of developing and improving their individual ePF. At the start and at the
end of each of these seminars, the students fill in the questionnaires of the accom-
panying study. As of March 2020, the sample consists of 2,326 questionnaires,
distributed upon six points of inquiry (see figure 2). Since data collection is an
ongoing process, the data set includes more students from the very beginning of the
Master’s Programme (questionnaire Q1.1) than students at the very end (Q3.2).

198 www.zfhe.at



ZFHE Vol. 16 / Issue 1 (March 2021) pp. 191-212

g . . v

E i ] E

i 1st semester 23 3rd semester £ 5th semester I

£ 8 o E £ &
oa 2] @ Te
N " " " " " . ) we
5 Seminar | Seminar Seminar Seminar Seminar Seminar i
o start end start end start end 7
= [}
v v v ¥ v ¥ =

Q1.1 Q1.2 Q2.1 Q2.2 Q3.1 Q3.2
(n=526) (n=424) (n=403) (n=367) (n=312) (n=294)

Figure 2: Research design and sample size of the ePF accompanying study.
Adapted from STOCK & WINKELBAUER (2012, 52)

The questionnaires are filled in by the students during the very first and the very
last session of each ePF seminar. Each questionnaire contains a code associated
with an individual student, thus enabling the tracking of individual development
processes, while still granting anonymity to the participants of the study. The ques-
tionnaires incorporate quantitative items (mostly aiming at the evaluation of the
implementation process) and qualitative items (aiming at the students’ perception
of their competence development).

The participation within the ePF seminars is embedded within the curriculum and
mandatory for all students (see also the recommendations of BREAULT, 2004),
therefore the sample equals a full population survey of all students of the Master’s
Programme of Business Education and Development at the University of Graz
since 2011. However, the design of the study involves just the (self-)perception of
the students regarding their most distinctive competences and not cover any kind of
competence assessment. In addition, since the questionnaires are an integral part of
the didactical intervention, the repeated questionnaires might have an impact on
students’ self-perception of their own competences.

Scientific Contribution 199



Gernot Dreisiebner, Peter Slepcevic-Zach & Michaela Stock

4 Results and Discussion

The impact of the ePF implementation described within this paper is well docu-
mented by previous studies and has been the starting point for the ongoing im-
provement of the instrument. Selected results include:

Longitudinal analyses of the students who have already successful finished their
ePF, show over all six points of inquiry (from Q1.1 to Q3.2) that the number of
self-perceived competences increases. In addition, also the frequency of
(self-)reflection increases continuously (although the largest increase can be found
in the first semester, i.e. between Q1.1 and Q1.2 (STOCK & FERNANDEZ, 2019,
5f.).

The importance of self-reflective learning is more valued by older students (born
before 1980), in contrast to their younger study colleagues (FERNANDEZ,
SLEPCEVIC-ZACH & GOSSLER, 2015, 72ff.).

The accompanying study allows the tracking of the self-perceived competence
development of the students and the assessment of the impact of specific learning
settings. Results show, that the teaching practice (one semester of teaching at a
higher vocational school) leads to an increase in the self-perceived professional
competences of the students (RIEBENBAUER, DREISIEBNER & STOCK, 2017,
62f.)

Within this paper, the focus lies on the triggering factors for (self-)reflection,
where it becomes apparent that the curricular integration of the ePF work is a main
determinant for sucessful ePF work. Triggering factors for students’
(self-)reflection have been documented by previous studies (DREISIEBNER et al.,
2017, 40f.). Within the questionnaires Q1.1, Q2.1 and Q3.1 students are required to
indicate triggering events for (self-)reflection via a multiple-choice item:

Obligation (in connection with a seminar at university)
Job application
Success or failure in private or professional life

o
o
o
o Increase of knowledge about oneself (self-awareness)
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o Changes in private life (move, partnership, etc.)
o Other:

As figure 3 depicts, 57 % of the students in the first semester indicate that obliga-
tion is their primal triggering factor for (self-)reflection. Even more first-semester
students (78 %) indicate, that the possibility of an upcoming job application is the
main triggering event for their (self-)reflection process. Another important aspect is
success and failure in private or professional life (62 % at Q1.1), leaving ‘Obliga-
tion” (with 57 % at Q1.1) to be only the third most important triggering factor.
‘Self-awareness’ and ‘Change’ seem to play a minor role compared to the other
triggering factors with approximately one third of all students across all three ques-
tionnaires.

100%

80%

60% -

40% -

20% -

0% -

Obligation ~ Job application Success/failure Self-awareness Change

mQl1 mQ2.1 =Q3.1

Figure 3: Triggering factors for (self-)reflection.

Most notable is the significant increase of ‘Obligation’ over the ePF-Seminar of the
five semesters of the Master’s Programme, which seems to be accompanied by a
decrease in the triggering factor ‘Job Application’ (from 78 % of all cases down to
67 %). At the start of the ePF work, content, purpose, and process are controlled by
the organization. It might be expected in accordance with BARRETT (2005) that
extrinsic factors (e.g. obligation or job application) dominate as triggering factors
for (self-)reflection at the beginning. With increasing ownership over the portfolio,
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it is expected that intrinsic factors (e.g. self-awareness) are gradually replacing the
extrinsic factors.

The rise of ‘Obligation’ to the dominant triggering factor does not seem to fit with-
in this picture. However, since the ePF is mandatory for all students, it is likely that
‘Obligation’ is — among others — a triggering factor for the students. Since the
items displayed in figure 3 were multiple choice items, the question arises which
items were chosen together by the students. A Hierarchical Cluster Analysis utiliz-
ing the Jaccard Similarity Coefficient (JACCARD, 1912) as proximity measure
allows insight into this matter (see figure 4). The analysis was carried out for Q1.1,
Q2.1 and Q3.1 respectively. Within each dendrogram, the vertical axis contains the
triggering factors for (self-)reflection. The horizontal axis shows the distance be-
tween the single clusters, with a smaller distance on the horizontal axis indicating a
greater similarity between the clusters.
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Figure 4: Triggering factors for (self-)reflection. Hierarchical Cluster Analysis, Den-
drogram using Average Linking (between groups).

At Q1.1 (first semester), the first cluster is formed by ‘Obligation’ and ‘Job appli-
cation’ with a small distance between the two factors (indicated by the horizontal
axis). This indicates that the two factors ‘Obligation’ and ‘Job application’ have
been frequently chosen together by the students as triggering factors. All other
factors show an increased distance and are incorporated at a later stage of the clus-
ter analysis. At Q2.1 (third semester), ‘Obligation’ and ‘Job application’ are still
the factors which are chosen together most often. However, distinctive clusters of
triggering factors are beginning to form out. While the distance to ‘Success/failure’
is still high, there is a small distance between ‘Change’ and ‘Self-awareness’, lead-
ing to three clusters of triggering factors: (1) Obligation and Job application:
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These are triggering events of external nature. (2) Success/failure: This second
cluster is also of external nature, but much less specific. The motivation to reflect
might also originate in intrinsic motivation. (3) Change and Self-awareness: This
third cluster constitutes of triggering factors which are of intrinsic nature. At Q3.1
the distance between the second cluster (‘Success/failure’) and the third cluster
(‘Change’ and ‘Self-awareness’) even increases, indicating that students chose the
triggering events incorporated into a cluster frequently together.
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H Social competence m Social competence
(a) (b)

Figure 5: Newly discovered competences (a) for all students and (b) for students
who indicate to reflect out of self-awareness.

The underlying motivation of the (self-)reflection process (intrinsic or extrinsic)
seems to be an indicator for the ‘success’ of the (self-)reflection. Within the ques-
tionnaires Q1.2, Q2.2 and Q3.2 students were asked to indicate their newly found
competences. These competences were then classified according to PETERSSEN
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(2009) into professional-, methodological-, social- and self-competences. As indi-
cated by figure 5, students who reflect out of self-awareness, were able to detect
more new competences during their ePF work than their colleagues (for Q3.2 this
number is higher, however, for the general sample).

Although ‘Obligation’ seems to play a major role as triggering factor for
(self-)reflection (as indicated by figure 3), it almost exclusively acts as additional
factor among others. Only for 11 out of 526 students at Q1.2, ‘Obligation’ was the
only triggering factor. For all other students, ‘Obligation’ was just one triggering
factor among others. However, the substantial role of ‘Obligation’ as triggering
factor comes not surprising, since this is a side effect of the curricular integration
of the ePF. This close curricular integration is based on the recommendations of
successful portfolio work by BREAULT (2004). As the results indicate, the stu-
dents are well aware of the important role of (self-)reflection within the curriculum.

The results of the accompanying study show on the one hand that the students
highly value the ePF work. The students denote that reflective learning is of im-
portance to them and the frequency of (self-)reflection increases from the first until
the fifth semester. On the other hand, the students also need the close curricular
integration and the obligation to reflect, they also look at the ePF work as obliga-
tion respectively.

5 Conclusion

Didactical settings to foster students’ ability to reflect are a key component of
teacher training programmes at higher education institutions (BERNDT & HACK-
ER, 2017). To support students’ competence development in (self-)reflection, port-
folios might be utilized as one possible didactical setting (BRAUER, 2016). Within
this paper, one possible approach towards an electronic competence development
portfolio (ePF) was presented. The focus of the research presented within this pa-
per lies on the triggering factors of students’ (self-)reflection with the intention to
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derive implications for the improvement of this particular didactic setting as well as
similar settings.

The results from the accompanying research indicate that an examination of the
triggering factors for (self-)reflection are of high importance. Among these trigger-
ing factors there are intrinsic factors (such as the desire to increase the knowledge
about oneself), but also extrinsic factors, such as obligation. The curricular integra-
tion of the ePF — one of the recommendations for the implementation of portfolios
according to BREAULT (2004) — might also act as such an extrinsic triggering
factor.

BARRET (2005) suggests that learners need initial institutional guidance regarding
content, purpose and development process of their portfolios — with institutional
control being gradually replaced by learner ownership of their own portfolios —
thereby substituting extrinsic with intrinsic motivation. As indicated by the figures
3 and 4, the extrinsic component of motivation remains of high importance for the
students throughout their Master’s Programme. However, the results also suggest
(see figure 5) that students who reflect out of self-awareness (i.e. out of intrinsic
motivation) where able to find more newly obtained competences and thus were
more ‘successful’ in their (self-)reflection process.

An early formation of a positive attitude towards the method of ePF is key for a
successful implementation (CHEN, CHANG, CHEN, HUANG & CHEN, 2012).
Within the discussed ePF implementation, this formation of a positive attitude to-
wards the instrument is realized via an exemplary competence interview with one
voluntary student in front of the whole class (for an extensive description see
STOCK, RIEBENBAUER & NEUBOCK, 2015, 51ff.).

A main limitation of the presented research design lies in the fact, that it involves
only the self-perception of the students regarding their competence development
and (self-)reflection process. The results are not based on measuring actual compe-
tence increase of the students — which would be impossible if a competence defini-
tion such as the definition of WEINERT (2001) is applied. A second limitation is
linked to the accompaniment of the whole process of (self-)reflection by a desig-
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nated ePF coach. It is most likely, that the positive effect of the ePF does not result
by the isolated use of the instrument itself, but also by feedback from the ePF
coach. However, with the current research design it is not possible to distinguish
between the effect of the instrument of ePF and the effect of coaching or the effect
of (self-)reflection while repeatedly filling in the questionnaires of the accompany-
ing study. A third limitation is, that the results allow just for insights into the period
of the five semesters of the Master’s Programme. The sustainability of the ePF
initiative beyond the Master’s Programme is largely an issue still to be addressed.
First results on the sustainability of the ePF initiative seem to be promising
(DREISIEBNER et al., 2017). However, a large-scale study on the sustainability of
the ePF initiative is still to be conducted. This issue is a pressing one, since ‘Obli-
gation” has proven to be a highly important triggering factor for (self-)reflection.
After the students have finished their studies, curricular integration of
(self-)reflection is missing. How well students will integrate measures of
(self-)reflection into their future work-life and personal life will largely depend on
the attitude towards the instrument, which they have acquired during their Master’s
Programme. Therefore, further promising research fields involve the sustainability
of the ePF work among graduates.
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Planning Effective Instructional Interventions

Abstract

While instructional intervention studies predominately focus on empirically
evaluating interventional outcomes, the question of where an intervention should
take place is often neglected. To bridge this gap, this paper integrates a learners’
perspective into planning effective interventions, using group concept mapping.
Employing this approach enables higher education institutions to prioritize where to
intervene and, hence, to direct their planning efforts to areas in which most impact
can potentially be made on attaining intended learning outcomes.
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1 Introduction

Higher education institutions (HEI) striving for continually improving their quality
of teaching and learning, eventually implement instructional interventions. Evaluat-
ing such interventions, instructional effectiveness research predominately focuses
on whether interventions work. “What works,” MUIJS (2008) states is what really
matters, meaning that learners should be able to demonstrate better attainment of
intended learning outcomes because of an intervention.

Instructional effectiveness research, however, falls rather short on guiding “where”
an intervention should take place. The “where,” however, is also important as
many HEI need to put their scarce resources to work where they can possibly im-
pact on learning the most. Hence, HEI need to plan and implement instructional
interventions where the attainment of intended learning outcomes can maximally
be affected.

To bridge the gap in instructional effectiveness research, this paper puts forward
how group concept mapping (TROCHIM, 1989; TROCHIM & KANE, 2007) can
be used to decide “where” HEI should consider instructional interventions.

2 Background

2.1 Planning effective instructional interventions

When learners lack the ability to demonstrate attainment of intended learning out-
comes, instructional interventions are often implemented at the classroom level (for
multiple levels in educational systems cf. CREEMERS & KYRIAKIDES, 2006;
SCHEERENS, 2015) as a primary level in educational effectiveness research (cf.,
CREEMERS, 1994; MUIJS, 2008).

Instructional interventions are considered effective when learners achieve higher
goal attainments. Consequently, studies measuring an intervention’s effectiveness
routinely report on effectiveness by means of pre-/post-comparison in attaining
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intended learning outcomes. For example, in an intervention study on integrating
systems thinking into geography education, COX, ELEN, and STEEGEN (2019)
measured effectiveness through a quasi-experimental design. Using pre- and post-
tests as well as exam questions, they demonstrated that the treatment group outper-
formed the control group, proving that the intervention had a significant positive
effect. In another study (COX, ELEN, & STEEGEN, 2020), the same researchers
used think-aloud interviews to collect qualitative data in a smaller-scale interven-
tion study on causal diagrams. Analyzing the differences between two groups al-
lowed them both to explain how learners attained disciplinary knowledge and to
assess whether the intervention was effective.

Although considerable research has been devoted to evaluating whether learners
realize higher goal attainments, less attention has been paid to “where” interven-
tions should take place. Educational effectiveness research focusing on testing
results provide a rather coarse indication for “where” an intervention might be
needed, because formal testing often captures a subset of concepts. To understand
where learners struggle exactly, a much finer-grained view is needed. Such a view
can be obtained, for example, by including the perspective of learners, who usually
show good awareness of their own abilities and any gaps in attaining indented
learning outcomes (ANAYA, 1999; BENBUNAN-FICH, 2010).

2.2 Group concept mapping

One way to integrate the learners’ perspective into planning effective instructional
interventions is through group concept mapping (GCM). GCM (TROCHIM, 1989;
TROCHIM & KANE, 2007) is a participatory research method that integrates qual-
itative group processes with multivariate statistical analyses that can be used to
structure and visualize content of a specific topic (ROSAS, 2017).

Originally employed in public health, social work, health care, and mental health
care research, GCM has successfully been put to use in higher education research,
including studies on, for example, student well-being and stress (DONOHOE,
O’ROURKE, HAMMOND, STOYANOV, & O’TUATHAIGH, 2020) or helping
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college students with their nutrition (COUSINEAU, FRANKO, CICCAZZO,
GOLDSTEIN, & ROSENTHAL, 2006).

GCM has also been used in examining student learning and curriculum develop-
ment, such as designing educational videos (SHOUFAN, 2019) and effective
(online) learning environments (KILTY et al., 2017; SCHOPHUIZEN, KREIINS,
STOYANOQV, & KALZ, 2018); identifying challenges in learning a particular skill
(SHEN, TAN, & SIAU, 2018); or developing learning outcomes and curriculum
(HYNES ET AL., 2015; STOYANOV et al., 2014). This suggests that GCM may
well be a promising approach to integrating the learners’ perspective to pinpoint
where instructional interventions are needed.

2.3 Objectives

The main objective of this paper is to illustrate and discuss how GCM can be used
to integrate the learner’s perspective into planning effective instructional interven-
tions.

3 Research design

To illustrate and discuss how GCM can be used to integrate the learner’s perspec-
tive into planning effective instructional interventions, the research examined a
project management course where interventions might be needed. The course was
taught in the last year of a 4-year program at a Canadian university, leading to a
bachelor’s degree in business administration. Sixteen out of 20 students participat-
ed voluntarily in the research project.

The six GCM stages established by TROCHIM & KANE (2007)—i.e., project
preparation, idea generation, idea structuring, map computing, map interpretation,
and map utilization—were followed with one modification to the idea generation
stage.
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During the idea generation stage, students were not directly involved. Instead, the
textbook (MEREDITH, SHAFER, MANTEL, & SUTTON, 2017) was consulted to
generate statements that aligned with both the course’s intended learning outcomes
and syllabus. Based on the focus prompt: “Upon completion of this course you are
able to ...,” the author originally identified 93 statements. These were further vali-
dated by a colleague for consistency and overlaps, resulting in a comprehensive list
of 75 statements in total.

Idea structuring took place in the second-last class of the semester. First, students
were instructed to sort all statements in piles based on how similar in meaning they
were to one another. Second, students were asked to rate the statements on a four-
point Likert scale according to importance and their self-assessed ability. Im-
portance was rated as: 1 = relatively unimportant, 2 = slightly important, 3 = mod-
erately important, and 4 = very/extremely important. Ability to demonstrate the
skills was rated as: 1 = | am not able to demonstrate this, 2 = | am somewhat able
to demonstrate this, 3 = I am moderately able to demonstrate this, and 4 = | am
very able to demonstrate this.

Student responses were computed to generate point, cluster, pattern match, and go-
zone maps, using the web-based GroupWisdom platform (CONCEPT SYSTEMS,
2020). Students were invited to participate in the interpretation of these maps in the
last class of the semester.

4 Results

4.1 Relationship between statements

Figure 1 visualizes the participants’ sort data in form of a point map, appreciating
the relationship between the 75 statements. Applying multidimensional scaling to
the sort data, the point map two-dimensionally depicts how participants sorted the
statements. The closer statements appear to each other as points on the map, the
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more often they were put in a pile with one another. Thus, the map indicates how
close the statements were in meaning from the learners’ perspectives.
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Figure 1: Point map

The point map’s stress value is 0.2661 after 19 iterations. In GCM projects stress
values typical range between about 0.205 and 0.365 (TROCHIM & KANE, 2007),
suggesting that the map constitutes a good representation of the participants’ sort-

ing.

4.2 Categories of statements

Based on the point map, hierarchical cluster analysis was applied to group individ-
ual statements into categories. This resulted in seven clusters of statements that are
similar in meaning: Projects, Project manager, Success, Risk management and
planning, Scheduling, Budgeting, and Evaluating and closing.
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Figure 2 visualizes the clusters and Table 1 provides an overview of the clusters’
statement count, average bridging values, standard deviations, and ranges. The
lower a cluster’s mean bridging value, the more frequently participants grouped
statements in this cluster together. Higher bridging values imply that several state-
ments were frequently sorted with those in other clusters.

Success
Project manager .”ﬂ_. 8 ’.

-u o

o3 ‘.#
. ® 85

A

Risk management and planning

™%
Schedulmg

The clusters with the lowest average bridging values and thus most coherence are
Scheduling (0.12) and Project manager (0.37). Moderately coherent clusters are
Projects (0.53), Risk management and planning (0.54), and Success (0.55). The
clusters with the highest bridging values and, thus, least coherent are Evaluating
and closing (0.71) and Budgeting (0.77).

A brief description of each cluster follows to comprehend the labelling and content.

. ]
.-s—- 28
Prcqecls

o
Evaluating and closing

Budgeting

Figure 2: Cluster map
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Table 1: Description of the seven clusters

Cluster Statement Bridging value
count Mean Std. Range

Dev.
Projects 5 0.53 0.07 0.46-0.67
Project manager 11 0.37 0.08 0.28-0.51
Success 12 0.55 0.07 0.43-0.68
Risk management and planning 14 0.54 0.08 0.44-0.71
Scheduling 17 0.12 0.10 0.00-0.37
Budgeting 7 0.77 0.11 0.66-1.00
Evaluating and closing 9 0.71 0.11 0.58-0.88

4.2.1 Projects

Projects is one of the moderately coherent clusters, containing five statements (Ta-
ble 2), mostly concerning the nature of projects. The cluster’s bridging values
range from 0.46 to 0.67 (M = 0.53, SD = 0.07), implying that participants frequent-
ly placed the statements in piles relating to other clusters. Some central ideas such
as, a project’s life cycle, triple constraints, or benefits management realization are

still well located within this cluster.

Table 2: Projects cluster

Statement Bridging
1 explain the “iron triangle” or triple constraints of a project 0.51
14 explain the project life cycle 0.47
31 explain the role of quasi-projects 0.54
39 describe the Program Evaluation and Review Technique (PERT) 0.67
49 explain the concept of benefit realization management 0.49
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4.2.2 Project manager

Project manager is a more coherent cluster, confirmed by the bridging values rang-
ing from 0.28 to 0.51 (M = 0.37, SD = 0.08). The eleven statements (Table 3) in
this cluster focus predominantly on the project manager’s traits such as being able
to resolve conflicts, communicate effectively, or performing effective team meet-
ing, as well as emotional intelligence, negotiation skills, and so on. The cluster’s
comparatively low mean bridging value confirms that the participants had a fairly
common understanding of the demands placed on a project manager.

Table 3: Project manager cluster

Statement Bridging
3 perform effective project team meetings 0.33
6 maintain a stakeholder register 0.51
8 describe emotional intelligence (EQ) 0.28

20 resolve conflicts 0.29
22 apply an ethical perspective to project management 0.36
24 identify stakeholder and to analyze their needs 0.49
28 describe the concept of the project owner 0.33
38 define the role and responsibilities of the project manager 0.31
44 negotiate win-win outcomes 0.40
48 communicate effectively as project manager 0.29
70 conduct an effective project launch meeting 0.47

4.2.3 Success

Success is another moderately coherent cluster, containing twelve statements (Ta-
ble 4). Bridging values range from 0.43 to 0.68 (M = 0.55, SD = 0.07). While some
statements are related to success, others clearly span into adjacent clusters. For
example, the statement selecting a project manager was often sorted with state-
ments in the project manager cluster, or applying brainstorming techniques was
often sorted with mind-mapping techniques in the risk management and planning
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cluster. This confirms that the cluster is rather inconsistent, including statements
that are closely related to neighboring clusters.

Table 4: Success cluster

Statement Bridging

7 list measures for project progress 0.61
23 list criteria for project failure and project success 0.60
34 contrast agile project management with the traditional waterfall ap- 0.60

proach

35 list criteria for project success 0.54
46 describe different forms of project organization 0.46
47 develop a project charter 0.60
52 list characteristics of effective project teams 0.43
62 apply brainstorming techniques 0.56
63 recognize the “sacred cow” selection method 0.58
66 compare virtual to traditional projects 0.50
69 select a project manager for a particular project 0.46
74  define milestones in a project 0.68

4.2.4 Risk management and planning

Risk management and planning is a moderately coherent cluster too. The bridging
values for this cluster with 14 statements (Table 5) range from 0.44 to 0.71 (M =
0.54, SD = 0.08). Also, in this cluster some statements are located at the edges to
neighboring clusters. Particularly more planning-related statements around identi-
fying the critical path in a network or estimating the time to complete activities
show strong bridging into the Scheduling cluster, indicating the interconnectedness
of these statements.
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Table 5: Risk management and planning cluster

Statement Bridging
4 create a RACI Matrix 0.52
9 conduct a Failure Mode and Effect Analysis (FMEA) 0.55

10 develop a contingency plan 0.71
13 perform a risk analysis for a project 0.51
15 construct an activity-on-node network 0.45
17 identify predecessors and successors to activities 0.62
19 construct a work breakdown structure (WBS) 0.47
26 use numeric and non-numeric methods for selecting a project 0.58
27 construct a Gantt chart 0.49
29 identify the critical path in a network 0.47
37 use mind mapping techniques 0.68
45 break down projects into activities 0.58
55 construct an activity-on-arrow network 0.44
71 estimate the time to complete activities 0.45

4.2.5 Scheduling

Scheduling contains 17 statements (Table 6). It is the most coherent cluster in the
map with bridging values ranging from 0.00 to 0.37 (M = 0.12, SD = 0.10). This
implies that most participants shared a common view on how the statements relate
to one another. Many statements are linked to calculative abilities such as, calculat-
ing slack, earliest start/finish time, and so on.
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Table 6: Scheduling cluster

Statement Bridging
2 calculate slack 0.15
11 evaluate unweighted and weighted factor methods for scoring projects  0.25
12 calculate the Net Present Value (NPV) of a project 0.05

16 choose which activities to crash and by how much to achieve the min- 0.15
imum cost for all possible project completion times

21 calculate the cost performance index (CPI) 0.04
25 calculate earned value 0.00
30 calculate probabilistic activity times 0.17
32 calculate earliest start (finish) time (ES, EF) and latest start (finish) time  0.10
(LS, LF)
33 calculate critical ratios 0.07
40 calculate estimated (cost) at completion (EAC), budget at completion 0.03
(BAC), and estimated (cost) to complete (ETC)
51 calculate the payback period for a project 0.16
54 calculate the actual cost of work performed (AC) 0.00
59 calculate the cost (spending) and schedule variances 0.01
60 calculate the learning curve for recurring tasks 0.23
64 calculate Risk Priority Numbers (RPN) 0.22
67 demonstrate how a hurdle rate of return is used when selecting 0.37
amongst projects
72 calculate the probability of path (project) completion 0.09

4.2.6 Budgeting

Budgeting is the least coherent cluster, containing seven statements (Table 7). The
cluster shows bridging values ranging from 0.66 to 1.00 (M = 0.77, SD = 0.11),
indicating that it is a rather diverse cluster where the participants did not frequently
place this cluster’s ideas together. Yet there is a common theme. Many statements
in this cluster deal with budget-related issues, some of which were frequently sort-
ed together with statements from the Scheduling and Evaluating and closing clus-
ters.
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Table 7: Budgeting cluster

Statement Bridging
18 assess the impact of budget cuts 0.66
41 use resource loading and resources leveling to allocate resourcestoa  0.70
project
50 interpret burnup and burndown charts 0.76
53 assess the implications of time constrained 1.00
58 create change orders 0.87
61 differentiate between top-down and bottom-up budgeting 0.72
75 allocate overhead to a project 0.67

4.2.7 Evaluating and closing

Evaluating and closing is the second least coherent cluster, containing nine state-
ments (Tbl. 8). The bridging values range from 0.58 to 0.88 (M = 0.71, SD = 0.11),
indicating that the cluster is rather diverse. Yet, most statements in this cluster are
related to evaluating or closing a project, providing a fairly clear theme to the clus-

ter.

Table 8: Evaluating and closing cluster

Statement Bridging
5 close a project 0.74
36 explain the purpose of project control 0.59
42 produce an audit report 0.81
43 decide when to terminate a project 0.77
56 produce a project final report 0.63
57 handle scope creep 0.84
65 explain the plan-monitor-control cycle 0.58
68 explain the process of auditing a project 0.58
73 monitor project progress 0.88
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4.3 Rating of statements

Rating results are shown in Table 9. In terms of importance, the highest rated clus-
ters are Evaluating and closing and Project manager, indicating that learners con-
sider these the most important aspects of the course. The clusters Budgeting,
Scheduling, Risk management and planning, and Success are rated moderately
important, whereas the Projects cluster statements receives the lowest average rat-
ing on importance.

Table. 9: Description of cluster ratings

Cluster Importance Ability

Mean Std.  Range Mean Std. Range

Dev. Dev.

Projects 2.46 0.45 1.79-3.07 2.60 0.63 1.93-3.57
Project manager 3.12 0.52 2.14-3.79 3.03 0.37 221-343
Success 2.72 0.50 1.86-3.71 3.04 0.31 2.43-3.43
Risk management 2.82 0.48 2.00-3.50 3.11 043 2.21-3.86
and planning
Scheduling 2.89 0.39 2.21-3.43 3.25 0.40 2.21-3.86
Budgeting 2.93 0.35 2.29-3.43 2.74 0.61 1.57-3.43
Evaluating and 3.24 0.42 2.57-3.86 291 0.19 257-3.14
closing

In terms of ability, the Scheduling, Risk management and planning, Success, and
Project manager clusters receive rather high ratings, followed by Evaluating and
closing and Budgeting. The Projects cluster comes last in the ability rating.

Evidenced by both a low Pearson product-moment correlation of r =0.36 and the
divergence between cluster rating values on either side (Figure 3), the average clus-
ter ratings show a relatively low correlation across the two variables.
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Importance Ability
3.25 3.25
Evaluating and closing Scheduling
Risk management and planning
[+

Budgeting

Evaluating and closing
Scheduling

Risk management and planning

Budgeting

/X

Projects

Projects

Figure 3: Pattern-match diagram

Importance and ability ratings are integrated into a scatterplot, the so-called go-
zone diagrams (Figures 4-10). In the upper-right (i.e. the green) quadrant state-
ments are shown which average ratings are higher on both importance and ability
than the average rating of all statements. In the upper-left (i.e. the orange) quadrant
statements are gathered that are perceived rather low in importance but high in self-
assessed ability. The lower-left (i.e. the blue) quadrant plots statements that are
perceived both low in importance and in ability. Finally, the lower-right (i.e. the
yellow) quadrant contains statements that were rated high in importance and low in
self-assessed ability.
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Figure 4: Go-zone diagram for the Projects cluster
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Figure 5: Go-zone diagram for the Project manager cluster
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Figure 10: Go-zone diagram for the Evaluating and closing cluster

5 Discussion

5.1 Using cluster maps for planning effective interventions

The aim of this paper is to illustrate and discuss the GCM approach’s merit in
planning effective instructional interventions. The cluster map (Figure 2), which is
one main result, visualizes whether learners comprehend the relationship between
course contents and, thus, provides valuable insights for planning effective inter-
ventions.

The statements’ bridging values (cf. Tables 2-8) indicate how frequently state-
ments are sorted together. Recall, high values indicate that statements are not fre-
guently placed together in sort piles. l.e., learners have different perceptions on
how course contents relate to each other. That statements receive high bridging
values can in part be traced back to the interconnectedness of course contents.
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However, if the majority of learners in a course were lacking a fundamental under-
standing of how statements relate thematically to one another, the cluster results
would surface such deficiencies through both very high bridging values and clus-
ters that were very diverse in contents. An instructor would probably regard such a
map as no good fit, revealing the learners’ inability to comprehend thematical rela-
tionships between course contents.

Being unable to connect course contents, can have multiple reasons. Learners may
not meet necessary pre-requisites or pre-requisites may not be defined correctly.
Perhaps an instructor is not suited to teach the course, lacking either pedagogical
competencies or subject knowledge. Yet another reason may be that learners did
not fully engage in the learning process for any reason.

Though cluster maps themselves do not reveal reasons for a thematical misfit, they
assist in identifying structural problems within a course. As the last stage of GCM
includes map utilization, it is custom that results are shared with participants. Dis-
cussions with participants can generate further insights into where exactly learners
have difficulties grasping course contents and how any issue can be addressed.
This includes, for example, considering whether a course is relevant or placed cor-
rectly in the curriculum, an instructor needs to be replaced, learners need to be
motivated, or how a course is designed. Exploring issues and alternative interven-
tions in a participatory session facilitates pinpointing where an intervention is
needed.

Because structural deficiencies normally have quite a negative impact on learning,
effective interventions should probably focus on radically addressing the issues
rather than trying to incrementally improve a course. Such radical interventions
would have to be implemented in a timely manner.

5.2 Using rating results for planning effective interventions

Rating results can assist in planning effective instructional interventions too. Utiliz-
ing pattern-match and go-zone diagrams, instructors can gain very detailed infor-
mation about where interventions are needed the most.
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Recall, go-zone diagrams are divided into four quadrants. The upper-right (i.e. the
green) quadrant indicates the area in which no immediate improvements are neces-
sary. When resources are scarce, instructional interventions should not focus on
statements in this quadrant because learners have already developed the ability to
demonstrate the intended learning outcomes.

The upper-left (i.e. the orange) quadrant indicates areas in which learners most
likely perform better than necessary. Thus, some concepts in this quadrant could
either be de-prioritized or made more relevant to learners. The latter has the ad-
vantage that the learners are likely easy to motivate as they already have the neces-
sary competences. When the relevance, i.e., the importance of the concepts, be-
comes clearer to learners, it could lead to a better overall learning experience.
However, the learners’ abilities in this quadrant are unlikely to improve very much.
Therefore, this quadrant should not be the focus of instructional interventions.

The lower-left (i.e. the blue) quadrant indicates areas in which an assessment of the
course contents might be needed. As this perhaps is more an exercise of removing
course contents, not much energy should be put on instructional interventions in
this quadrant.

The lower-right (i.e. the yellow) quadrant indicates areas in which interventions are
needed the most. As learners consider these topics to be central but simultaneously
lack the ability to demonstrate the necessary skills, instructional interventions are
very likely needed and can potentially impact very effectively on student learning.

Whilst the lower-right quadrant indicates potentials for instructional interventions,
not all statements in the area might require immediate action. To decide where to
intervene, one should take a closer look at the relative position of a statement in a
go-zone diagram. For this, it is suggested to split the diagram into three priority
zones, drawing straight lines from the average cluster importance (B) to the aver-
age cluster ability (C) value, and from the lowest average statement importance
(A) to the average cluster ability (C) value. Figure 11 shows such a split, illustrated
by the Risk management and planning cluster.
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Figure 11: Priority zones for planning effective instructional interventions

Statements located in the Priority 1 zone most likely require immediate interven-
tions, if the statement is considered important by the instructor or institution and
formal assessment results confirm that students lack the ability.

Statements in the Priority 2 zone are of concern. But rather than planning immedi-
ate interventions, one should monitor how abilities develop over time before en-
gaging in interventions after just one GCM cycle. Running another one or two cy-
cles to confirm the location of statements would provide additional insights as to
why the statement is placed here. If then the problem appears to be systematic (i.e.
the statement persistently resides in the Priority 2 zone) an instructional interven-
tion would be appropriate.

Statements in the Priority 3 zone are less of concern. In fact, most of them appear
rather close to an imagined straight line between lowest and highest average values
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(shown as red-dotted line in Figure 11) and hence, rather well located in the dia-
gram.

Figure 11 suggests that in the example cluster no immediate instructional interven-
tions are required because no statement is placed in the Priority 1 zone. However,
statement 9 (Conduct a Failure Mode and Effect Analysis (FMEA)), resides in the
Priority 2 zone of the Risk management and planning cluster. If this is a topic that
the instructor finds rather important and if formal assessment results confirmed that
students lack the ability to conduct the FMEA, the suggestion would be to monitor
this statement closely in the next round of GCM to ensure it is a systematic issue
before planning an instructional intervention.

5.3 Limitations and future research

Whilst this paper has illustrated and discussed how GCM can be used to integrate
the learner’s perspective into planning effective instructional interventions, it has
not focused on how to evaluate them. After planning an intervention and subse-
guently implementing it, it would be appropriate to evaluate its effectiveness. For
this, rating data could be collected and analyzed to see if statements over time
move to a higher priority zone. Statements moving upwards in go-zone diagrams
would clearly indicate a higher attainment of intended learning outcomes. This
could be studied in more detail in future research.

6 Conclusions

This paper has illustrated and discussed how GCM can be used to integrate a learn-
er’s perspective into planning effective instructional interventions. It has proposed
how GCM results can enable HEI in prioritizing where to intervene and, hence, in
directing their instructional intervention planning efforts. For this, sorting results
assist in planning interventions of more structural nature, such as course contents
and where to place a course in a program. Rating results, on the other hand, provide
detailed insights into where learners need more support in attaining particular
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learning outcomes. Priority zones have been introduced, supporting decisionmakers
in determining where to intervene, ensuring that any interventions impact the most
on attaining intended learning outcomes and, thus, are effective.
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HochschulUbergreifendes Service Learning in
den Wirtschaftswissenschaften

Zusammenfassung

Im hochschulubergreifenden Projekt Nachhaltigkeit agil lenken wurde ein agiles
Service-Learning-Format mit Studierenden der Wirtschaftswissenschaften und des
Wirtschaftsingenieurwesens durchgefuhrt. In der direkten Zusammenarbeit mit
verschiedenen Praxisakteur*innen konnten die Studierenden im pilotierten
Ideenraum ,Nachhaltige Stadt’ die agile Projektmanagementmethode SCRUM und
wissenschaftliche Methoden der Nachhaltigkeitsbewertung austesten. Unsere
Erfahrungen zeigen, dass hochschuliibergreifendes Service Learning klare
Rahmen, fachspezifische Vorkenntnisse und Freiheitsgrade in der Gruppenstruktur
braucht.
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Inter-university service learning in economics

Abstract

In the cross-university project “Agile management of sustainability”, an agile
service learning format was carried out, in which concrete contributions were
developed for municipalities. The pilot idea space “Sustainable City” opened up a
direct cooperation with different actors from practice to test the agile project
management method SCRUM and scientific methods of sustainability assessment.
The results show that inter-university service learning requires clear frameworks,
subject-specific prior knowledge and degrees of freedom in the group structure.

Keywords

inter-university project, sustainability, SCRUM, service learning

1 Einleitung

Service Learning greift die Idee der Projektarbeit auf und zielt auf (i) einen tatséch-
lichen gesellschaftlichen Bedarf mit sinnstiftendem Engagement, (ii) die Anbin-
dung an curriculare Fachinhalte, (iii) eine Begunstigung studentischer Reflexions-
prozesse, (iv) Partizipationserfahrung durch Einbindung in Lernprozesse und reale
Strukturen, (v) Interaktionen und Kooperation mit auRerhochschulischen Stakehol-
dern sowie (vi) Feedbackprozesse mit den Studierenden entlang des Lernprozesses
(WIRTHERLE, 2019). Der Kompetenzerwerb erfolgt haufig im Rahmen von
Spannungsfeldern und erfordert somit eine fallweise Ausgestaltung von Lehr-Lern-
Interaktionen.

Service Learning ist in den Wirtschaftswissenschaften nicht umfassend ausgepragt
— obwohl dies vorteilhaft ware, da erfahrungsorientiertes Lernen mit demokratie-
padagogischen Zielen verknupft wird (KMK, 2018). In der 6konomischen Bildung
sind die Erziehung von Verbraucher*innen, Berufsvorbereitung (MAY, 2010) so-
wie Vermittlung 6konomischer Denkweisen und Beféhigung zur Entscheidungsfa-
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higkeit oder auch Transparenz uber zukinftige Rollen (SCHILLER, 2001) zentral.
Hinzu kommt, dass Nachhaltigkeit in 6konomischen Projekten von Anfang an mit-
gedacht werden muss (ARNOLD, 2017). Die Umsetzung der 17 Nachhaltigkeits-
ziele der Agenda 2030 zielt auf eine Transformation hinsichtlich Nachhaltigkeit
und erfordert Engagement in der Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung (BNE). Die
darin eingebetteten Nachhaltigkeitskompetenzen, u. a. systemische, interdisziplina-
re Kompetenzen (UNESCO, 2017, S. 10), sind umfangreich und weisen eine
enorme Breite und Tiefe auf. Daher lassen sie sich in tradierten Lernkontexten
nicht vollumfénglich erwerben und adressieren zugleich eine hohe Praxisausrich-
tung in der Lehre. Service Learning (BRASSLER, 2018) bietet sich dafur als di-
daktisches Design an.

Das hochschuliibergreifende Lehr-Lern-Projekt Nachhaltigkeit agil lenken? zwi-
schen der Technischen Universitdt Chemnitz (TUC) und der Hochschule Mittweida
(HSMW) brachte Bachelorstudierende des Wirtschaftsingenieurwesens (HSMW)
und der Wirtschaftswissenschaften (TUC) zusammen. Der Ideenraum ,,Nachhaltige
Stadt* sollte hierbei gemeinsam mit Praxispartner*innen unter Zuhilfenahme der
praxisrelevanten Projektmanagementmethode SCRUM (GONCALVES, 2018) und
Methoden der Nachhaltigkeitsbewertung im Sinne des Service Learning erschlos-
sen werden. Konkrete Gestaltungsoptionen und Ideen fir eine zukunftsfahige und
nachhaltige Stadt wurden partizipativ entwickelt und auf ihren Nachhaltigkeitsge-
halt geprift. Wie mittels Service Learning die kritisch-reflexive Bearbeitung von
gesellschaftlichen und praktischen Herausforderungen im hochschullbergreifenden
Kontext gelingen kann, wird im Paper diskutiert.

2 Das Projekt wurde im Verbund ,,Lehrpraxis im Transfer plus“ der sichsischen Universita-
ten geférdert und im ,,Qualitdtspakt Lehre* durch das Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung finanziert.
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2 Service Learning im hochschul-
ubergreifenden Lehren und Lernen

2.1 Service Learning als Rahmen fur das Didaktische Design

Nach CELIO, DURLACK & DYMNICKI (2011) sind vier Qualitatsmerkmale von
Service Learning charakteristisch: eine enge Verbindung von praktischen und aka-
demischen Inhalten, eine hohe Partizipation der Studierenden in den Projekten,
eine ausgepragte Kooperation zwischen den verschiedenen Stakeholdern sowie
fundierte und bestandige Mdglichkeiten zur kritischen Reflexion. Service Learning
wird h&ufig aufgrund seiner konstituierenden Merkmale ,,eine per se positive Wir-
kungen auf [...] Studierende zugeschrieben (REINDERS, 2016, S. 26). Zugleich
sind Kompetenzerwerb und Wirkungen umstritten.

Service Learning (SCHLICHT & SLEPCEVIC-ZACH, 2016) und Kooperative
Lehre (ROTTACH, JUNG & MILLER, 2019) betonen mogliche Verknupfungen
von Wissenschaft und Praxis sowie Interdisziplinaritdt. Kooperative Lehre oder
Team-Teaching ist ein Verbinden mehrerer Lehrpersonen in einem Lehrarrange-
ment, dessen Ergebnisse und Kompetenzerwerb Uber die alleinige Durchfiihrung
einer Lehrveranstaltung hinausgehen (ROTTACH et al., 2019). Team-Teaching
setzt die gleichberechtigte Zusammenarbeit der Lehrenden sowie eine Partizipation
der Studierenden voraus. Die jeweiligen Kenntnisse und Erfahrungen der Lehren-
den sollen sich ergénzen, um u. a. interdisziplindre Lernkontexte besser abbilden zu
konnen. Kontrastierende Standpunkte der Lehrpersonen und Kooperations-
partner*innen koénnen kritisches Denken anregen (BUCKLEY, 2000). Plurale
Sichtweisen zu erkennen, anzuerkennen und diese argumentativ und inhaltlich zu
verwerten, z&hlt zum zentralen Kompetenzerwerb in praxisausgerichteter koopera-
tiver Lehre (Tandem Teaching) und ist auch Teil des Service Learning
(SCHLICHT & SLEPCEVIC-ZACH, 2016). Service Learning starkt insbesondere
das Verstandnis von Teamwork und ermdglicht Praxiserfahrungen (BACKHAUS-
MAUL & ROTH, 2013).
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Bei beiden sind verschiedene Organisations- und Kooperationsaspekte von Rele-
vanz, wie inhaltliche, organisatorische, materielle, pddagogische etc. sowie unter-
schiedliche Kooperationsstufen (BACKHAUS-MAUL & ROTH, 2013). Merkmale
gelingender kooperativer Lehre und gelingender Partizipation im Service Learning
umfassen sowohl Komponenten der Lehrenden, wie Persénlichkeit, Beziehungsge-
staltung und organisational-strukturelle Faktoren, als auch der Studierendengrup-
pen, wie deren Zusammensetzung hinsichtlich VVorbildung, Heterogenitat und Be-
standigkeit sowie Gruppenstruktur (KUMMER WYSS, 2017). Die organisational-
strukturellen Faktoren gewinnen insbesondere im Rahmen von hochschuliibergrei-
fender Lehre an Bedeutung, da neben verschiedenen Hochschultypen unterschied-
liche Ressourcenausstattungen, Lehrverpflichtungen sowie curriculare und pri-
fungsrechtliche Bedingungen vorliegen kénnen (SUWAED, 2019). Die hochschul-
tbergreifende kooperative Lehre ist daher anhand dieser Vorbedingungen bzw.
Limitationen auszurichten und in diese einzubetten. Zu starre Prifungsleistungen
oder Modulvorgaben bzw. fehlende curriculare Ankniipfbarkeit bei interdisziplina-
ren Modulen kénnen Hindernisse darstellen. Hochschullbergreifendes Lehren be-
darf deshalb oftmals einer gewissen Kreativitdt und dem Ausnutzen von Spielréu-
men innerhalb gultiger Rechtslegung.

Die Frage, wie im Service Learning im Projektkontext produktive Beitrdge fur
gesellschaftlich relevante Probleme gefunden werden, ist nicht klar definiert.
REINDERS (2016, S. 204) empfiehlt regelmiBige, ,,systematische und realistische
Riickmeldungen aus der Praxis“ sowie Anleitungen durch Praxis und Lehrkrifte
fest ins Projekt zu implementieren. Neben tradierten Feedback-, Kommunikations-
und Projektmanagementmethoden im partizipativen Miteinander lassen sich auch
agile Projektmanagementmethoden im Service Learning anwenden. Dahingehend
gibt es noch wenig Erfahrungen. SCRUM wurde als agile Alternative zum klassi-
schen Projektmanagement entwickelt, aufgrund der Erkenntnis, dass eine schnelle
Reaktion auf Veranderungen erfolgreicher ist (KOMUS, 2014; BOHLAND et al.,
2012). SCRUM hat sich in vielféltigen unternehmerischen Abldufen etabliert und
ist zugleich in Lehr-Lern-Konzepten unterbelichtet. Das Gesamtprojekt wird in
verschiedene Teilprojekte (= Sprints) aufgeteilt, so dass sich hohere Flexibilitat
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und schnellere Anpassungen bei Zielabweichungen erreichen lassen. Eine zentrale
Fragestellung ist, ob SCRUM und die gezielte Nachhaltigkeitsbewertung von Pro-
jektideen sich im Service Learning zielfiihrend miteinander verbinden lassen oder
eher Konflikte und Dysfunktionen bedingen.

2.2 Das Projekt Nachtigall

Um den Kompetenzerwerb im Rahmen 6konomischer Bildung und BNE zu ermdg-
lichen und den Herausforderungen hochschuliibergreifender Lehre gerecht zu wer-
den, wurde das didaktische Design im Service Learning gerahmt (SCHLICHT &
SLEPCEVIC-ZACH, 2016). Am Projekt ,,Nachhaltigkeit agil lenken“ nahmen
insgesamt 49 Bachelorstudierende im vierten und flinften Semester des Studien-
gangs Immobilien- und Facility Management, Wirtschaftsingenieurswesen, Hoch-
schule Mittweida (HSMW) und sieben Bachelorstudierende im vierten bis siebten
Semester der TU Chemnitz (TUC) im Bereich Wirtschaftswissenschaften teil. Die
Anzahl und Verteilung der Studierenden sind durch curriculare und priifungsrecht-
liche Faktoren bedingt und spiegeln die aufgezeigten organisational-strukturellen
Herausforderungen hochschuliibergreifender Lehre wider. Wahrend die Dozentin
der HSMW die Teilnahme im zweiten Durchlauf verpflichtend gestalten konnte,
blieb die Teilnahme am Projekt an der TUC studienrechtlich bedingt freiwillig.

Die Dozentin der HSMW ist Professorin fiir Nachhaltiges Bauen und Betreiben im
Ingenieursbereich; die Dozentin der TUC Professorin fur Nachhaltigkeit in den
Wirtschaftswissenschaften — wodurch Komplementaritat erméglicht wurde. Beide
Lehrenden verfiigen uber unterschiedliche Vorbildungen und -kenntnisse, Lehrer-
fahrungen sowie didaktische Vorstellungen. Das Projekt wurde seitens der TUC
durch wissenschaftliche Mitarbeitende und Tutorinnen begleitet, um optimale Be-
treuung anzubieten und die Gruppenstruktur zu férdern. Zu den externen Part-
ner*innen gehdrten Agenda 21 Beauftrage der Stadt Chemnitz, Planer*innen der
Stadte Burgstddt und Mittweida sowie Unternehmenskontakte in den jeweiligen
Stadten. Die Gruppenzusammensetzung erfolgte als Dreier- und Vierergruppen in
hochschuliibergreifenden Teams, sofern zahlenmaRig méglich bei einem Verhaltnis
von sechs TUC-Studierenden zu 44 HSMW-Studierenden. SCRUM sollte die
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Gruppen strukturieren und den Studierenden agile und praxisrelevante Fahigkeiten
vermitteln. Das didaktische Design ist in Abbildung 1 visualisiert.
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Abb. 1: Didaktisches Design des hochschuliibergreifenden Projektes ,Nachtigall®

Der Ideenraum ,,Nachhaltige Stadt* adressierte vielfaltige curriculare Inhalte, wie
Innovationen, Geschaftsmodelle, Gebaude- und Bautechnik, Methoden, Nachhal-
tigkeitsdimensionen, Bedurfnisfelder Wohnen/Bauen/Leben/Mobilitat etc. Ver-
schiedene Stakeholder wurden einbezogen — u. a. stadtische Planer*innen, Agenda-
Beiratsmitglieder und unternehmerische Initiativen in Mittweida, Burgstadt und
Chemnitz. So wurden ein sinnstiftendes gesellschaftliches Engagement, Partizipa-
tion und Interaktion mit hochschulexternen Akteur*innen sichergestellt
(SCHLICHT & SLEPCEVIC-ZACH, 2016) sowie ein Einblick in die Praxis er-
mdglicht.

Die Studierenden standen im regelmaRigen Austausch mit den Stakeholdern oder
haben weitere relevante Praxisakteur*innen im Projektverlauf kontaktiert. Dabei
wurde eine individuelle Kommunikation ermdglicht. Das Erlernen und Anwenden
von SCRUM sollte den Studierenden die Arbeitswelt naherbringen und ebenso ein
spielerisches Austesten von Mdglichkeiten und Grenzen zulassen. Nach jeder
Sprintphase steht zudem eine kurze Ergebniszusammenfassung und Reflexion in
Kooperation mit den Lehrenden und/oder Praxispartner*innen, bevor weitere Auf-
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gaben fur den folgenden Sprint festgelegt werden. So erlernen die Studierenden,
ihre Prozessergebnisse kritisch zu reflektieren, notwendige Anpassungen zu be-
schreiben und zu verbalisieren. Die Chance, Irrwege einzugehen und eigenstandig
umsteuern zu kénnen, starkt auch das kritische Reflektieren.

Die Offenheit, den Forschungs- und Projektprozess eigenverantwortlich zu gestal-
ten und zu reflektieren, sowie dessen Erkenntnisse im Sinne des Service Learning
darstellen zu konnen (SCHLICHT & SLEPCEVIC-ZACH, 2016), befordert viel-
faltige Kompetenzen. SCRUM dient zur Gruppenstrukturierung im Rahmen koope-
rativen Lernens. Die Teams gliedern ihr Projekt in sogenannte Sprintphasen, d. h.
besondere Formen von Arbeitspaketen, die sich an den Anforderungen der zu ent-
wickelnden Ldsung orientieren. Zunéchst wirken die Teammitglieder in der Grup-
pe gemeinsam, wéhrend sie zunehmend simultan an der Umsetzung einer ,,Produk-
tidee* arbeiten. Deren Teilarbeitspakete werden erst nach und nach oder gar zum
Schluss zusammengefiigt. Die Lehrenden sind in die Reflexionsphasen bei den
Sprints aktiv eingebunden und ermdglichen damit eine Qualitatsprifung. Eine Re-
flexion des Lernfortschritts der Studierenden erfolgt qualitativ und quantitativ in
den Sprints und wird visualisiert sowie dokumentiert. So soll sichergestellt werden,
dass die Projektziele erreicht werden und ein Projektabschluss mdoglich ist. Alle
Reflexionsergebnisse werden dokumentiert. Die Leistungsabnahme erfolgt in der
Abschlussprasentation.

3 Methodisches Design

Zur Evaluation des Projektes wurden eine (1) schriftliche sowie eine (2) qualitative
Befragung im Sinne des Mixed-Methods-Ansatzes durchgefiihrt (BRYMAN,
2016).

(1): Die schriftliche Befragung umfasste folgende Aspekte: Aufbau & Struktur,
Lehr-Lern-Interaktion, Projektarbeit, SCRUM und Nachhaltigkeitsbewertung,
Lernprozess, Lernmaterialien und Lernkontext. Die Antwortskala wurde als Likert-
Skala von 5 (stimme voll zu) bis 1 (stimme Uberhaupt nicht zu) entworfen, um
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Indifferenz zuzulassen (BRYMAN, 2016). Insgesamt haben 34 von 56 Studieren-
den teilgenommen (Runde 1 Juni/Juli 2020, 1 TUC von Teilnehmenden 1 TUC & 5
HSMW,; Runde 2 Dezember 2020, 4 TUC & 29 HSMW von 6 TUC & 44 HSMW).
Die Auswertung erfolgte mittels deskriptiver Statistik (MIN, MAX, MEDIAN).
Die Ruckléaufe der schriftlichen Befragung ergeben folgendes Bild: 1. Runde TUC
100 %, HSMW 0 %; 2. Runde TUC 67 %, HSMW 66 %.

(2): Zudem wurde eine Interviewstudie durchgefiihrt, an der sich zwolf Studierende
(S) freiwillig beteiligt haben (S1-8 HSMW, S9-12 TUC). Sie wurde im Dezember
2019 im Rahmen der Zwischenprésentation von wissenschaftlichen Mitarbeitenden
der beteiligten TUC-Professur durchgeflihrt. Dabei wurde versucht, aus jeder Stu-
dierendengruppe mindestens ein Mitglied zu befragen. Die Interviewfragen bezo-
gen sich auf die Erfahrungen mit SCRUM, die Nachhaltigkeitsbewertung sowie
den Praxisbezug des Projekts. Die Interviews dauerten ca. 30 Minuten und wurden
mittels qualitativer Inhaltsanalyse nach MAYRING (2015) analysiert. Die Katego-
rie SCRUM wurde wie folgt kodiert: Wissenszuwachs, Rahmenbedingungen, Kri-
tik, Herausforderungen, Vergleich Gruppenarbeitsformate, Rollen im Team. In der
Kategorie Praxisbezug wurden folgende Dimensionen untersucht: Praxisnédhe der
Methoden, Anwendbarkeit und berufliche Ausrichtung. Die Kontexteinheit Nach-
haltigkeitsbewertung wurde auf folgende Dimensionen untersucht: Anwendung,
Erfahrungen und Meinung. An der Interviewstudie nahmen 67 % der TUC-
Studierenden teil und 18 % der HSMW-Studierenden.

4 Ergebnisse

Nachfolgend sind die Ergebnisse der schriftlichen Befragung pro abgefragter Ein-
heit und die Erkenntnisse der Interviewstudie integriert ausgefuhrt.

Wie wurde die Verbindung von praktischen und akademischen Inhalten wahrge-
nommen?

Die in Gruppen erarbeiteten Ideen weisen verschiedene Realisierungsgrade und
Schwerpunkte auf, z. B. Revitalisierungen von Stadtteilen, Fassadenbegriinung,
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Schulgartengestaltung, Verkehrsberuhigung, Geschaftsmeilen, Parkplatzumgestal-
tungen, Geb&udemanagement, Beleuchtungssysteme, Urban Gardening, Einkaufs-
und Begegnungsstatten etc. Zur Forderung der stadtischen Umsetzung présentierte
eine Gruppe ihre Ergebnisse vor dem Agenda-Beirat in Chemnitz, der auch weitere
studentische Ideen in die Arbeit des Beirats integriert. Die Planer*innen von
Burgstadt waren sehr angetan von der Kreativitat und wollten ebenso einige Anre-
gungen in zukunftigen Stadtplanungen aufgreifen.

In den Interviews zeigt sich ein weites Spektrum hinsichtlich der Einordnung der
Nachhaltigkeitsbewertung von ,,als wichtiges verbindendes Element von Theorie
und Praxis* bis hin zu ,,tberflissig®. In einigen Gruppen hat eine selbst gewéhlte
Arbeitsteilung in den Sprintphasen dazu gefiihrt, dass Nachhaltigkeitsaspekte nicht
von Anfang an bedacht wurden, erst spat integriert und als Teilaufgabe einzelner
Gruppenmitglieder verstanden wurden, z. B. die Ausfithrungen von S2: ,[...] das
hat der Product Owner gemacht. Ich hatte da gar nicht so Einsicht.“ oder S3: ,,Wir
haben erst mit der Nachhaltigkeitsbewertung angefangen, als wir die E-Mail zur
Zwischenprasentation erhalten haben. Andere Teams haben die Nachhaltigkeit
von Beginn an integrativ beriicksichtigt. Insgesamt gaben die befragten Studieren-
den an, dass sie SCRUM und eine umfassende Nachhaltigkeitsbewertung durch
den starren Zeitplan und andere Aspekte der SCRUM-Methode schwer miteinander
vereinbar fanden.

Aspekte von Aufbau & Struktur liegen jeweils bei einem Median von 4. Die jewei-
ligen Durchschnittwerte der Items sind groer 3,6. Dies deutet darauf hin, dass die
Ziele des Projekts deutlich waren und die Studierenden das Projekt als ganzheitlich
konzipiert wahrnahmen. Die Vermittlung fachspezifischer Denk- und Arbeitswei-
sen, fachlicher Inhalte und Uberfachlicher Kompetenzen wurde von den Studieren-
den mehrheitlich gesehen. Die Lernmaterialien, Atmosphédre und Lernzuwdchse
wurden von beiden Gruppen Uberwiegend positiv bewertet (Mediane 4), wahrend
die aktivierenden Uberpriifungsaufgaben und Optionen fiirs Selbststudium eher
neutral (Mediane 3) wahrgenommen wurden. Auch die Erfullung der anfanglichen
Projekterwartungen liegen eher bei teils-teils. Viele befragte Studierende gaben an,
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dass sie die Kombination aus Nachhaltigkeit und Stadtentwicklung als relevant fiir
ihre berufliche Zukunft betrachten.

Wie konnten eine hohe Partizipation und eine qualitativ hochwertige Lehr-Lern-
Interaktion sichergestellt werden?

Die Mediane der einzelnen Items liegen bei 4 (bei Durchschnittswerten grofer 3,5).
Die Maximalwerte unterscheiden sich nicht zwischen Studierenden der Universitat
und der Hochschule; die Minimalwerte sind bei den Hochschulstudierenden um ein
bis zwei Punkte niedriger. Die Lernbegleitung durch Tutor*innen wurde mehrheit-
lich als zielfihrend gesehen, genauso wie der regelmaRige Austausch mit den Leh-
renden. Die Verknupfung von Prasenz- und Selbstlernphasen sowie die verschie-
denen didaktischen Methoden und die Anregung zur kritischen Diskussion wurden
mehrheitlich anerkannt. Der konkrete Anwendungsbezug sowie Erprobungs- und
Ubungsphasen wurden gesehen und auch die kollaborativen Arbeitsphasen, die
sich an realen Berufsbedingungen orientieren, wurden Uberwiegend als solche
wahrgenommen. Fragen zur klaren Berufsrelevanz der Projektarbeit und der Er-
maoglichung einer besseren Berufsorientierung wurden divers wahrgenommen. Das
spiegelt sich ebenso in der Vielfalt der Verstandnisse wider, welche Aspekte des
Projekts im Berufsalltag wiederzufinden seien.

Wie konnten fundierte und bestandige Mdglichkeiten zur kritischen Reflexion ge-
schaffen werden?

Die Ergebnisse der Interviews zeigen Spannungsfelder auf: Die Reflexionsphasen
wurden als sehr positiv wahrgenommen (S1): ,,Durch das kritische Hinterfragen
kommt man schon voran und weil eben, was man besser machen soll beim néchs-
ten Mal*“ (S10). Etwa die Hélfte gab an, SCRUM als zukunftstréchtige und berufs-
nahe Methode zu sehen, die andere Hélfte zweifelte daran. Insbesondere die Stu-
dierenden der HSMW gaben an, dass sie SCRUM nicht einfacher, effektiver oder
produktiver als klassisches Projektmanagement oder andere Gruppenarbeitsformen
fanden (S5). In Bezug auf die Rollen in den Projektteams gab es sehr unterschiedli-
che Realisierungen: Entweder wurde alles gemeinsam als Team bewaltigt oder es
gab eine Arbeitsteilung, um den Workload der Sprints zu bewaltigen. Die befragten
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Studierenden sahen einen Wissenszuwachs und einen kontinuierlichen Verbesse-
rungsprozess. Zudem wurde eine effiziente Arbeitsweise durch stirkere Fokussie-
rung im engen zeitlichen Rahmen von drei Stunden pro Sprint beobachtet: ,,[...] wir
kdnnen jetzt hier nicht Gber etwas Sinnloses reden, das lassen wir jetzt alles weg,
sondern fokussieren uns nur aufs Projekt. Das hat uns als Team sehr gehol-
fen“ (S2). Gleichzeitig wurden aber die starren Regeln in der Methodenanwendung
mehrfach Kritisiert und fur nicht umsetzbar deklariert: Sowohl der zeitliche Rah-
men als auch andere Rahmenbedingungen wurden mehrheitlich abgewandelt, um
einen subjektiven Mehrwert aus der Methode zu ziehen. Als positiv wurden die
Maoglichkeiten zur kreativen Gestaltung und das offene Ergebnis gesehen (S7).

Abbildung 2 zeigt die Ergebnisse der schriftlichen Erhebung, insbesondere die
Werte MAX, MIN und MEDIAN, fir die abgefragten Items zur Projektarbeit. Die
Ergebnisse spiegeln wichtige Spannungsfelder des Service Learning wider. Inshe-
sondere die Starkung der Kritikfahigkeit und Reflexionsfahigkeit durch SCRUM
und Konzepte zur Nachhaltigkeitsbewertung wird von den Studierenden unter-
schiedlich wahrgenommen und als Lernchance angenommen.
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Die Projektarbeit hat eine klare

Die bereitgestellten Konzepte zur Berufsrelevanz.
Nachhaltigkeitsbewertung bieten
ausreichend verschiedene
Methoden, um nach Antworten fi)

die relevante Fragestellung 4
SCRUM ist ein hilfreicher Ansatz,

um far die relevante
Projektfragestellung mit
wissenschaftlichen Methoden
eigenstandig Antworten zu finder

Die Projektarbeit ermdglicht mir
gine bessere Berufsorientierung.

Durch die Projektarbeit fallt es mir
leichter komplexe Zusammenhange
zu verstehen

Das realisierte Lehr-Lern-Design ist
ein hilfreicher Ansatz, um fir die
relevante Projektfragestellung mit
wissenschaftlichen Methoden
eigenstindig Antworten zu finden,...

Durch die Projektarbeit fallt es mir
leichter komplexe Zusammenhange
kritischer zu beleuchten

Das realisierte Lehr-Lern-Design ist
ein hilfreicher Ansatz, um
wissenschaftliches Arbeiten zu
erlernen

SCRUM starkt meine
Reflexionsfahigkeit.

Die bereitgestellten Konzepte zur
Nachhaltigkeitsbewertung stérken
meine Kritikfhigkeit.

SCRUM starkt meine Kritikfahigkeit.

Die bereitgestellten Konzepte zur
Nachhaltigkeitsbewertung stérken
meine Reflexionsfahigkeit

Abb. 2: Deskriptive Statistik zur Abfragedimension Projektarbeit

Wurde die Kooperation mit den verschiedenen Stakeholdern im Lernprozess ge-
starkt?

Die Studierenden empfanden die Lehrveranstaltung durch den Kontakt mit den
Praxispartner*innen als ,,Auftraggebende* sowohl als eine nicht zu theoretische
Ausrichtung der Veranstaltung als auch als eine sinnstiftende Erfahrung (z. B. S5
& S10). Bei dem Aspekt ,, Die Projekt- und Forschungsarbeit habe ich als ergeb-
nisoffenen und dynamischen Prozess erlebt. “ liegen die Mediane bei 4 — wahrend
die Antworten der TUC-Studierenden zwischen MAX=5 und MIN=4 schwanken
und die MAX/MIN-Werte der HSMW-Studierenden zwischen 5 und 1 variieren.
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Die Schwankungsbreite beim Aspekt ,, SCRUM unterstutzt einen ergebnisoffenen
und dynamischen Lernprozess. “ liegt bei beiden Studierendengruppen zwischen 5
und 2, wéhrend der Median bei den HSMW-Studierenden bei 4 und bei den TUC-
Studierenden bei 3 liegt. Der Aspekt ,, Die bereitgestellten Konzepte zur Nachhal-
tigkeitsbewertung unterstitzen einen ergebnisoffenen und dynamischen Lernpro-
zess. “ wird von den TUC-Studierenden mit einem Median von 3,5 besser als von
den HSMW-Studierenden (Median=3) bewertet. Die genutzte Lernplattform wird
von beiden Gruppen neutral bewertet.

5 Diskussion und Fazit

Service Learning im Kontext hochschuliibergreifender Lehre geht mit vielféltigen
Herausforderungen hinsichtlich didaktisches Design, Kooperationsbeziige, Pro-
zessgestaltung und Kompetenzentwicklung einher (BACKHAUS-MAUL &
ROTH, 2013), die bei komplexen Anforderungen und Themenstellungen zu Uber-
forderung fulhren kénnen. Service Learning leistet einen essentiellen Beitrag in der
wirtschaftswissenschaftlichen Hochschullehre, da es ein groBes Kompetenzspekt-
rum ermoglicht und sinnstiftende Praxisarbeit mit wissenschaftlichem Anspruch
vereinen kann. Anders als in transdisziplindren Nachhaltigkeitsprojekten, in denen
eine gemeinsame Er- und Bearbeitung praxisbezogener Problem- und Fragestel-
lungen durch Forschende und Praxisakteur*innen erfolgt, hat Service Learning
einen klareren Rahmen fiir studentische (Forschungs-)Arbeiten. Es bietet groRere
Freiheitsgrade fir ihre Kreativitdt und Diversitat ohne praktische Zwénge. ZUM-
WALD (2013, S. 49) sieht den vermeintlichen Nutzen von Team-Teaching eher
kritisch, da empirische Bestatigungen hinsichtlich der positiven Effekte weitgehend
fehlen. Auch in diesem Projekt wurden vielféaltige Herausforderungen deutlich.

REINDERS (2016, S. 201) weist im Service Learning auf den ,,Mangel an empi-
risch gesicherten Befunden® hin und ,,dass Gelingensbedingungen fiir qualitativ
hochwertige Service Learning-Veranstaltungen kaum bekannt sind. Neben den
Qualitatsstandards fir Service Learning existiert kein systematisches Erfahrungs-
wissen, welche Merkmale in welchen Konstellationen einen gunstigen Verlauf
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erwarten lassen. Wirkungsbereiche von Service Learning sind vielfiltig und in
Teilen sehr umstritten (HOFER, 2009). So soll Service Learning eine positive Wir-
kung auf kommunikative Fahigkeiten, kritisches Denken, Selbstwirksamkeit und
Perspektivenvielfalt haben (u. a. BRASSLER, 2018) — das zeigt sich auch in dieser
Studie. Die Wirkung hinsichtlich akademischer Leistungsfahigkeit ist unklar
(HOFER, 2009). Nach REINDERS (2016, S. 203) erhoht Service Learning ,.die
Maoglichkeit, akademische Inhalte auf den spéteren Beruf zu prognostizieren™ so-
wie ,,den subjektiven Lernerfolg von Studierenden®. Beides hat sich auch in unse-
rer Studie bestétigt. Der Kompetenzerwerb war sehr individuell. Die aufgetretene
Heterogenitit der Studierenden wurde sowohl innerhalb der Kohorte als auch
hochschulubergreifend sichtbar. Insbesondere betraf sie unterschiedliche Herange-
hens- und Arbeitsweisen, Wissensstande, Berlhrungspunkte mit der Berufswelt
und Interesse am wissenschaftlichen, forschenden sowie kooperativen Arbeiten mit
Praxispartner*innen. Unsere Studie weist darauf hin, dass eine Verbindung von
Service Learning und hochschullbergreifender Lehre bei komplexer Aufgabenstel-
lung und zeitgleicher Methodenvermittlung eher nicht zu empfehlen ist. Zugleich
erfordert Service Learning mit stark forschenden Anteilen durchaus Durchhalte-
kraft und einen Willen zur Wissenschaftsorientierung seitens der Studierenden,
ohne dass die Projekte schnell zu einem verldngerten Arm der Praxis verkiimmern
konn(t)en.

Die Komplexitdt der BNE-Kompetenzen erfordert fir forschendes und zugleich
praxisnahes Lernen die Vermittlung von wissens- und faktenbasierten Grundlagen
sowie von methodisch-forscherischen Verfahren (LEHMANN, 2018). Die zeitglei-
che Vermittlung kann schnell zu Uberforderung fiihren, so dass ein stufenweises
und daran anknipfendes Erlernen notwendig ist. Insbesondere in hochschuliiber-
greifenden Lernkontexten braucht es die Verbindung von beidem, um den unter-
schiedlichen Vorkenntnissen und Fahigkeiten gerecht zu werden; auch Service
Learning knidpft an Vorkenntnissen an (SCHLICHT & SLEPCEVIC-ZACH,
2016). Die Kenntnis und Anwendung von Methoden der Nachhaltigkeitsbewer-
tung, wie auch von SCRUM, waren somit eine notwendige Voraussetzung fur die
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Teilnahme am Service Learning und hétten Teilnahmevoraussetzung in diesem
Projekt sein missen.

Zu den Gelingensbedingungen zéhlen das in SCRUM integrierte regelmafige
Feedback durch Praxispartner*innen und Lehrende (GERHOLZ, HOLZNER &
RAUSCH, 2018) sowie die Reflexionsfragen, welche das kritische Denken stérken
(BUCKLEY, 2000). Reflexionsimpulse im Sinne des Entwicklungsraum-Ansatzes
(WIRTHERLE, 2019) gilt es dabei zu ergénzen und zu stérken. Weiterhin sind die
gemeinsame Gruppenarbeit ebenso notwendig wie die enge tutorielle Begleitung
und Rickkopplungen bei gleichzeitig offenen Gestaltungsoptionen. Der Einsatz
von SCRUM als Instrument der Gruppenstrukturierung in kooperativen Settings
bei derart thematisch komplexen Projekten und mit Blick auf BNE hat sich nicht
bewéhrt. Andererseits kann SCRUM einen Beitrag in wirtschaftswissenschaftli-
chen Lehrkonzepten leisten — insbesondere, wenn Berufsbeziige im Vordergrund
stehen. Gleichwohl sollte entweder die Vermittlung der Methode im Zentrum ste-
hen oder bei komplexen Fragestellungen Vorkenntnisse mit SCRUM vorhanden
sein. Es bedarf somit weiterer Forschungsarbeit, agile Projektmethoden in wirt-
schaftliche Lehr-Lern-Konzepte zu integrieren.

Der studentischen Heterogenitét lasst sich aus unserer Sicht durch zwei Aspekte
begegnen: (1) Reduktion der Komplexitdt und der Vielfalt der Anforderungen, da
vielféltige Herausforderungen und Kontexte der jeweiligen Fragestellungen und
Projekte von den Studierenden nicht ausreichend durchdacht und zu Ende gedacht
wurden. Dann gilt es, Service-Learning-Konzepte auszuklammern, da die Bearbei-
tung komplexer Fragestellungen Teil des Konzepts ist (SCHLICHT &
SLEPCEVIC-ZACH, 2016). (2) Eine Fokussierung von Inhalt und Methoden so-
wie eine Ausdifferenzierung im Instruktionsdesign durch begleitende digitale und
wiederholende Inputs (auch seitens der Praxis) oder Verlangerung des Lernzeit-
raums. Weitere Fragestellungen waren;

e Wie ldsst sich die Vermittlung von Methoden und Inhalten sowohl im Service
Learning als auch Team-Teaching so gestalten, dass Diversitat und Heterogeni-
t&t adaquat eingefangen und Kompetenzzuwachse realisiert werden?
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e Welche Reflexionsimpulse starken die Entwicklung von gezielten BNE-
Kompetenzen?
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Integrative Prasenz- und Digitallehre: Moglich-
keiten zur Gestaltung eines effizienteren Selbst-
studiums von berufsbegleitenden Studierenden
am Beispiel der Sozialen Arbeit

Zusammenfassung

Der Beitrag befasst sich mit Méglichkeiten eines effizienteren Selbststudiums durch
synchrone Online-Veranstaltungen und asynchrone digitale Lehre am Beispiel des
berufsbegleitenden Studiengangs Soziale Arbeit. Zunachst wird auf die
Besonderheiten des berufsbegleitenden Studierens eingegangen. Implikationen fur
die Hochschuldidaktik werden daran anknlipfend herausgestellt. In einem zweiten
Schritt wird die derzeitige Lehr-Lernsituation, unter beispielhafter Einbeziehung
eines Schwerpunktmoduls des Studiengangs Soziale Arbeit, mit den sich daraus
ergebenden Problemstellungen, aufgezeigt. Der letzte Schritt besteht in der
Vorstellung des neuen Lehrkonzeptes, um im Rahmen einer aktivierenden Lehre
die Selbststudienzeit fiir die berufsbegleitenden Studierenden effizienter zu
gestalten. Empirisch wird der Beitrag untermauert durch erste Evaluationen zum
neuen Lehr-Lern-Setting bestehend aus qualitativen Fokusgruppen und
Teilauswertung der turnusméaRigen Seminarevaluation der Hochschule.
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Nina Weimann-Sandig

New didactics for extra-occupational studies —
Experiences from the field of social work

Abstract

Extra-occupational studies are gaining more and more interest in Germany. The
organization of these studies is quite heterogeneous within the German
educational system: some universities provide distance learning, while others
emphasise the need for in-person attendance. This might be challenging, as the
group of extra-occupational students is quite different from those who enroll in
undergraduate courses. The most important difference is the challenge of
reconciling occupation, family and university. Therefore, this paper analyses
possibilities for an active teaching and learning process achieved by implementing
synchronous and asynchronous digital teaching in extra-occupational studies and
their impacts on learning outcomes.

Keywords

extra-occupational studies, adult learning, reconciling university, work and family,
active teaching, e-teaching at university

1 Einfihrung — die Vereinbarkeits-Trias
berufsbegleitender Studierender

Die Nachfrage nach berufsbegleitenden Studiengéngen steigt in Deutschland kon-
tinuierlich an (BiBB, 2015). Gerade die sozialen Dienstleistungen, allen voran die
Soziale Arbeit wie auch die Pflegewissenschaften, verzeichnen einen deutlichen
Zulauf an berufsbegleitenden Studierenden (IAQ, 2016, S. 6f.). Die Organisation
des Studiums ist dabei sehr heterogen: Neben Fernstudiengangen bieten immer
mehr Hochschulen auch Prasenzstudiengéngen an, die als Blockveranstaltungen,
Teilzeitstudiengénge oder Abendstudium organisiert werden. Eine bundesweite
Befragung zur Herkunft berufsbegleitender Studierender hebt hervor, dass ein
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Grol3teil zur Gruppe der so genannten Bildungsaufsteigenden gezéhlt werden kann.
Waéhrend nur 17,4 % der befragten berufsbegleitenden Studierenden aus einem
Elternhaus mit akademischer Vorpragung stammen, trifft dies auf immerhin 36 %
der grundstédndig Studierenden (an allen deutschen Hochschulen) zu (IAQ, 2016,
S. 4.). Das berufshegleitende Studium bildet folglich einen Grundpfeiler zur Uber-
windung von schichtbedingter Bildungsungleichheit in Deutschland. Die Auswahl-
verfahren bei berufsbegleitenden Studieng@ngen unterscheiden sich jedoch je nach
Hochschulgepflogenheit gravierend. Gerade im Bereich der sozialen Dienstleistun-
gen legen viele Hochschulen Wert auf ein personalisiertes und individualisiertes
Bewerbungssystem. Dementsprechend hat auch die Evangelische Hochschule (ehs)
Dresden ein eigenes Auswahlverfahren fur die Zulassung der Studierenden etab-
liert, das sich von rein statistischen Pramissen klar abgrenzt. Zwar sind die Ab-
schlussnoten der Hochschulzugangsberechtigung oder abgeschlossener Berufsaus-
bildungen anzugeben, allerdings zahlen diese nur zu einem Teil. Vielmehr missen
die Studierenden ein mehrseitiges Motivationsschreiben fir ihre Aufnahme an der
ehs Dresden vorlegen. Die Studiengangsverantwortlichen und Lehrenden empfin-
den dies als grundlegend, da die Soziale Arbeit von spezifischen Kompetenzen wie
Empathiefahigkeit, Bewusstsein des Vorhandenseins sozialer Ungleichheitsstruktu-
ren oder auch der Notwendigkeit des verantwortungsbewussten Umgangs mit eh-
renamtlicher Arbeit lebt. Zwar soll ein Studium dazu dienen, diese Kompetenzen
zu vertiefen, allerdings wird unterstellt, dass ein Menschenbild nicht erst durch das
Studium geschaffen werden kann, sondern basale Kompetenzen vorhanden sein
missen. Die Motivationsschreiben erlauben dartiber hinaus, Schliisse aus bisheri-
gen Berufshiographien zu ziehen. Deutlich wird hier: Die meisten Studierenden
verfligen Uber keine linearen Berufsbiographien, sondern charakterisieren sich
vielmehr als Quereinsteigende in Sozialarbeiterische Berufe. Tatsdachlich stammen
die meisten berufsbegleitenden Studierenden origindr aus Berufsfeldern, die weit
entfernt von sozialen Dienstleistungen sind. Téatigkeiten im Rechnungswesen und
Controlling sind hier ebenso hervorstechend wie im Hotel- und Gaststattengewer-
be. Der Ubergang in die Soziale Arbeit ist stets verbunden mit einem so genannten
Krisenmoment. Dieser Begriff aus der Biografieforschung ist dabei nicht wertend
gemeint, sondern markiert einen Wendepunkt im Leben von Menschen (WEI-
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MANN-SANDIG, 2019, S. 169f.). Die Arbeit in den unterschiedlichen Bereichen
der Sozialen Dienstleistungen wird als bereichernd empfunden, beschrieben wird
jedoch stets eine Schwelle, an der deutlich wird, dass eine weitere Betdtigung im
Berufsfeld den Erwerb vertiefter Kompetenzen in Form eines Studiums voraus-
setzt, um professionell agieren zu kénnen.

Weiterhin kennzeichnen sich berufsbegleitende Studierende der Sozialen Arbeit
durch eine breite Altersstreuung. Der Durchschnitt des Bewerberjahrgangs fur das
Sommersemester 2020 liegt an der ehs Dresden beispielsweise bei 34,9 Jahren.
Dies entspricht in etwa auch der Fernunterrichtsstatistik (2014). Dennoch entschei-
den sich auch immer mehr Menschen nach dem 40. Lebensjahr ein berufsheglei-
tendes Studium aufzunehmen (BMBF, 2016). Dies liegt bei einem Teil daran, dass
sie mit Flihrungsaufgaben in ihrem sozialen Dienstleistungsfeld betraut wurden, fr
die sie ein Studium nachweisen miissen. Bei einem anderen Teil ist aber auch eine
Art biographischer Reifungsprozess aus den Motivationsschreiben zu enthehmen:
Es kommt gerade in dieser Lebensphase zu einer Konsolidierung der Berufsbiogra-
phie, die Orientierungsphase wird als abgeschlossen betrachtet. Im Rahmen dieser
Konsolidierungsphase erfahrt hochschulische Bildung eine neue Wertigkeit. Wah-
rend in den friihen Erwachsenenjahren ein Besuch der Universitat oder Hochschule
abgelehnt wurde, weil man erste Berufspraxis und damit verbundene, finanzielle
Unabhéangigkeit erwerben wollte, bietet die jetzige finanzielle Absicherung durch
ein geregeltes Berufsleben eine Mdglichkeit, sich mit hochschulischer Bildung in
anderer Form auseinanderzusetzen. Im Sinne gangiger Motivationstheorien Uber-
wiegt also die intrinsische Motivation zum Bildungserwerb in der Gruppe der be-
rufsbegleitenden Studierenden deutlicher als extrinsische Notwendigkeiten
(HERZBERG et al., 1959).

Charakteristisch flr die berufsbegleitenden Studierenden der Sozialen Arbeit ist
ebenso eine Heterogenitét hinsichtlich ihrer sozialen Herkunft. Ein Groliteil der
Studierenden muss klar der Gruppe der Bildungsaufsteiger*innen zugeordnet wer-
den, kommt also aus Elternhdusern ohne akademische Vorbildung (MERKEL,
2015). Ebenso verweisen viele Studierende der Sozialen Arbeit in ihren biographi-
schen Darstellungen auf Perioden existentieller Armut, ausgewiesen durch die An-
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gewiesenheit auf sozialstaatliche Unterstltzungen. Einige Lesende werden sich nun
fragen, warum eine solch ausfuhrliche Beschreibung der Hintergriinde erfolgt. Je-
doch ist die biographische Analyse ein Meilenstein in der ldentifizierung didakti-
scher Herausforderungen im Umgang mit berufsbegleitenden Studierenden — nicht
nur der Sozialen Arbeit — und hat — dies ist eine zentrale Hypothese dieses Beitrags
— entscheidende Auswirkungen auf die effiziente Studiengestaltung sowie auch auf
die damit einhergehende Definition von Effizienz. Die getatigten Ausfiihrungen
verdeutlichen, dass berufsbegleitende Studierende aufgrund ihrer nicht-linearen
Lebenslaufe ganz eigene Weltbilder haben und eine eigene Sicht auf Bildungspro-
zesse. Weiterhin stellen berufsbegleitende Studierende eine heterogene Gruppe mit
Blick auf VVorkenntnisse, Kompetenzen und Erfahrungen dar. Anders als bei origi-
nar Studierenden bildet das kiirzlich abgeschlossene (Fach-)Abitur kein kollektives
Erfahrungsmoment und begunstigt damit nicht das Entstehen einer kollektiven
Identitat innerhalb der Studierendengruppe. Die heterogenen Biographien berufs-
begleitender Studierender flihren indes zu einer verldangerten Kennenlernphase
innerhalb der Studiengruppe und bedingen eine klare Zuordnung zu Kleingruppen,
mit denen man sich am ehesten identifizieren kann. Gerade in der Fachrichtung
Soziale Arbeit, wo Gruppenprozesse zu einer wesentlichen Analyseeinheit gehdren
und angehende Sozialarbeitende lernen sollen, sich aufgeschlossen gegentiber allen
Bevolkerungsgruppen zu zeigen, erweist sich diese friihere Kleingruppenzuord-
nung oftmals als hinderlich.

2 Uberlegungen zur Definition von Effizienz
bei berufsbegleitenden Studierenden

Die meisten berufsbegleitenden Studierenden bezeichnen sich selbst als praktisch
orientierte Menschen, die Wert darauf legen, im Studium Kenntnisse vermittelt zu
bekommen, die ihnen helfen, die Herausforderungen ihres Berufsfeldes besser zu
meistern. Eine berufsbegleitende Studierende fasst dies in der Gruppendiskussion
wie folgt zusammen:
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BSwli: , Ich hab mich fiir dieses Studium entschieden, weil ich an einem Punkt bin,
an dem ich merke, dass ich bestimmte Problemstellungen individuell und emotional
angehe, aber nicht professionell und reflektiert. Und genau dies will ich hier ver-
mittelt bekommen. Eben eine andere Sichtweise und damit auch eine andere Her-
angehensweise. “ (BSwl= berufsbegleitende Studierende weiblich)

Damit ergibt sich ein zentraler Unterschied zwischen berufsbegleitenden und
grundstandig Studierenden: Wéhrend letztere durch das Studium einen ersten Ein-
blick in Themenfelder erhalten mdchten, existieren bei berufsbegleitend Studieren-
den Klare Problemstellungen im Berufsalltag, die durch das Studium aufgeldst oder
zumindest besser bewaltigt werden sollen. Im Bereich der Bildungstheorien bringt
es die Humankapitaltheorie (BECKER, 1993; SCHULTZ, 1992) mit ihrer Frage
nach Input- und Outcome-Orientierung der Studierenden auf den Punkt: Wahrend
bei grundstandig Studierenden eine relativ vage Outcome-Orientierung gegeben ist,
die gerade in den ersten Semestern in noch diffuser Orientierung mit Blick auf die
Berufswahl und Karrieremdglichkeiten gipfelt, warten berufsbegleitend Studieren-
de mit einer genau kalkulierten Outcome-Orientierung auf. Das Studium dient in
der Regel dazu, in der Organisationshierarchie einer sozialen Einrichtung dauerhaft
Ful3 zu fassen oder Aufstiegsmoglichkeiten im Berufsfeld vorzubereiten. Die be-
rufsbegleitenden Studierenden versprechen sich folglich einen strategischen Nut-
zen von ihrer Weiterqualifizierung und sind dementsprechend bereit Ressourcen
bereitzustellen. Dies impliziert oftmals Abstriche auf der beruflichen Ebene, z. B.
Arbeitszeitreduktion und EinkommenseinbulRen sowie Verzichte auf der personli-
chen Ebene wie weniger Familienzeit, geringere Freizeitmdglichkeiten und eine
veranderte Work-Life-Balance.

Hinzu kommt, dass berufsbegleitende Studierende im Rahmen eines Blockwo-
chenmodells an der ehs Dresden sind, den Rest der Zeit dementsprechend weiterhin
ihrer Berufstétigkeit nachgehen. Dies offenbart sowohl Chancen als auch Heraus-
forderungen: Die Verankerung in der Praxis auch wahrend des Studiums bietet die
Moglichkeit eines ausfihrlichen Theorie-Praxis-Transfers und sollte dementspre-
chend in die Didaktik einbezogen werden. Jedoch arbeiten die berufsbegleitenden
Studierenden in hochst unterschiedlichem Arbeitszeitumfang. Wéhrend die Studi-
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enberatung rat, allenfalls einer Teilzeitbeschaftigung wéhrend des Studiums nach-
zugehen, ist dies mit den Lebensrealititen der Studierenden oft nicht vereinbar. Die
Erhebungen zeigen hier, dass ein Grofiteil der Studierenden Vollzeit erwerbstétig
oder anndhernd in Vollzeit beschaftigt ist. Familie und die Sorge fur Kinder sind
hier die Hauptgriinde fur eine Beibehaltung des Arbeitsumfangs als existentielle
Absicherung.

In den Fokusgruppen mit den Studierenden zur Analyse der derzeitigen Studiensi-
tuation im Modul wurde auch der Unterschied zwischen effektivem und effizien-
tem Studieren erortert beziehungsweise die Prioritdtensetzung der Studierenden
herausgearbeitet. In der Diskussion wurden dabei zwei kontrdre Positionen deut-
lich:

BSwé.: ,,Wenn ich drei Stunden daheim Selbststudium mache und dann immer noch
dasitze und mich frage, ob ich das, was ich da eben gelesen haben, richtig verstan-
den habe, dann ist es Zeitverschwendung, das ist weder effektiv noch effizient, son-
dern mich demotiviert das eher.

BSm3: ,,Finde ich ehrlich (berhaupt nicht, schon alleine, dass man gezwungen
wird, mal Gber was nachzudenken, finde ich gut, richtig oder falsch, gibt es das bei
unseren Studieninhalten Gberhaupt? Also klar muss ich wissen, welcher Theoriean-
satz das ist, aber interpretieren kann ich das doch vielseitig. Ich empfinde es als
effektiv, sicherlich ware es aber mit Blick auf unser aller Zeitbudget effizienter,
wenn man uns vorgefertigte Losungen geben wiirde und die schaut man sich an
und Zack, dann kann man fir die Prifung lernen. Aber wollen wir das? Ist das
zielfihrend fir ein Studium? Ich bin so nicht angetreten.

(BSw6= berufsbegleitende Studierende weiblich; BSm3= Berufsbegleitender Stu-
dierender mannlich)

Die hermeneutische Analyse der Aussagen offenbart eine weitere didaktische Her-
ausforderung bei der Konzeption von Seminareinheiten fur berufsbegleitende Stu-
dierende: Bei vielen liegt das Lernen, basierend auf der Erarbeitung von Texten,
etliche Jahre zurlick. Die Meinung der ersten Studierenden steht stellvertretend fir
die Angste von berufsbegleitenden Studierenden, dem akademischen Niveau nicht
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gewachsen zu sein. Zugleich muss die didaktische Ausgestaltung der Lehreinheiten
die Waage finden zwischen Ermunterung zur Auseinandersetzung mit Theorie-
Konzepten und einer klaren Haltung, die das Erlernen eines solchen akademischen
Habitus als unabdingbar erachtet.

Zusammenfassend l&sst sich festhalten: es braucht eine didaktische Herangehens-
weise, welche der Heterogenitat berufsbegleitender Studierender gerecht wird,
ihren Lebens- und Berufsalltag auffangt und nicht komplizierter gestaltet. Ebenso
sollte die Présenzphase an der Hochschule nicht den einzigen Lehr-Lern-Input
darstellen. Gerade in den berufsbegleitenden Studiengdngen existiert ein hoher
Selbststudienteil. Dieser liegt beim dargestellten Beispiel bei durchschnittlich 90
Stunden pro Studienmodul. Bei immerhin 20 Modulen in einer Regelstudienzeit
von acht Semestern bedeutet dies immerhin 1800 Stunden Selbststudienzeit. Davon
werden, dies ist den Seminarevaluierungen zu entnehmen, nur ein geringer Teil der
Stunden tatsachlich ins Selbststudium investiert. Die Studierenden geben dies in
der Gruppendiskussion offen zu:

Moderatorin: Wenn wir jetzt mal (iber das Selbststudium sprechen, wie schaut das
bei Ihnen aus, wenn Sie mal erz&hlen, wieviel Zeit Sie darauf verwenden und wie
Sie insgesamt ans Selbststudium herangehen?

Alle Studierenden: [lachen] welches Selbststudium?

BSm2: Nee ehrlich, das Selbststudium fallt runter bei uns, wer hat von uns Zeit in
den Modulen die langen Texte zu lesen?

BSw4: Ja, die hat man nicht. Man nimmt es sich vor, man will es, man fangt an,
man lasst es. Studium passiert hier an der Hochschule und wenn wir Hausarbeiten
schreiben oder fir Klausuren lernen. Mehr passiert nicht, weil es auch nicht passt.

BSm3: Es passt ja auch deshalb nicht, weil ich nie weil3, warum ich das alles lesen
soll, manchmal kraht kein Hahn mehr danach, es wird nicht diskutiert, es wird kein
aktueller Bezug hergestellt, das ist doch unniitz, es ist verschwendetet Zeit, es hat
keinen Mehrwert. (BSm= Berufsbegleitende Studierende ménnlich, BSw= Berufs-
begleitende Studierende weiblich)
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Die Diskussion offenbarte folglich ein ernstzunehmendes Problem: Der hohe
Selbststudienanteil und die dafiir ausgewdahlte Lehrmethodik passen nicht zur Le-
benswelt der berufsbegleitenden Studierenden.

3 Gemeinsam mit den Studierenden —
die kritische Reflektion der bestehenden
Lehr-Lern-Praxis

Angeregt durch neuere didaktische Konzepte unter dem Dach der aktivierenden
Lehrmethoden und dem Konzept des kooperativen Lernens (KONRAD & TRAUB,
2012, S. 5) und desillusioniert von der Bereitschaft der meisten berufsbegleitenden
Studierenden, sich selbst aktiv ins Selbststudium zu begeben, wurde in den vergan-
genen zwei Semestern sukzessive ein neues didaktisches Konzept erprobt, welches
hier exemplarisch am Modul ,,Konzeptentwicklung und Qualititsmanagement in
der Sozialen Arbeit” erdrtert werden soll. Zentrale Inhalte dieses Moduls sind die
Vermittlung von Kenntnissen zur Leitbild- und Konzeptionsinitiierung in sozialen
Einrichtungen ebenso wie Kenntnisse zu Fuhrungsstrategien und zum Qualitdtsma-
nagement im Bereich der Sozialen Dienstleistungen. Dieses Modul bietet demnach
fur die Studierenden eine Mdglichkeit, bereits erlebtes Fihrungshandeln sowie
Organisationsentwicklung und Qualitatsmessung in ihren Praxisfeldern Kritisch zu
reflektieren, sich aber auch zugleich auf die Rolle als spétere Fiihrungskraft vorzu-
bereiten. Dementsprechend geht es in diesem Modul nicht nur um den theoreti-
schen Wissenserwerb, sondern insbesondere um kritische Reflektion, Diskursiniti-
ierung und Erarbeitung eigener Konzepte. Die Prasenzphase des Moduls ist mit 44
Stunden reiner Lehre (ohne Praxisreflexion) sehr eng gefasst, der Selbststudienan-
teil Uberwiegt deutlich mit 91 Stunden. Zudem schlief3t das Modul mit einer miind-
lichen Priifung ab, in der die Studierenden in Kleingruppen eigene Konzepte, pas-
send zu ihrer Berufspraxis, darstellen sollen. Nach zwei Durchgéngen, in denen die
Studierenden zwar genau uber das Selbststudium informiert worden waren, rele-
vante Literatur, Konzepte und Auswertungsaufgaben zur Verfiigung gestellt wur-
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den, zeigte sich ein zundchst niederschmetterndes Bild: In den Prifungen gelang es
den meisten Studierendengruppen nicht, das Niveau einer reinen Rezeption des
Erlernten zu verlassen, gelernte Theorien sicher auf das eigene Praxisfeld zu tiber-
tragen und kritische Diskurse zu initiieren. Da die standardmé&Rige Seminarevaluie-
rung keinerlei ndhere Aufschliisse gab (das Modul war gut bewertet worden, die
Studierenden hatten aber ehrlich angegeben, die Selbstlernzeit nicht genutzt zu
haben), wurde eine qualitative Seminarevaluation in Form von Gruppendiskussio-
nen mit zwei Jahrgdngen von Studierenden initiiert. Diese brachte folgende Hin-

weise:

268

Das bisher praktizierte Lesen von Texten als grundlegender Bestandteil des
Selbststudiums scheitert mit Blick auf die Lange oder Schwierigkeitsgrade
der Texte, da die Selbststudienzeit bei berufsbegleitenden Studierenden oft
in den spéaten Abendstunden liegt und die Konzentrationsfahigkeit von den
Diskutant*innen als schnell nachlassend beschrieben wird.

Texte erweisen sich besonders dann nicht geeignet fiir das Selbststudium,
wenn sie theoretischer Natur sind und sich mit abstrakten Theorien (z. B.
der Systemtheorie nach Luhmann) befassen. Obgleich alle Studierenden im
Modul Wissenschaftliches Arbeiten Techniken zum Lesen von Texten er-
lernt hatten (z. B. PQ4R-Methode), bleibt eine aktive Bearbeitung der Tex-
te durch Unterstreichen, Exzerpieren und Hinterfragen des Gelesenen
weitgehend aus.

Das gemeinsame Lesen von Texten im Seminar wurde hingehen als wert-
voll empfunden, vor allem wenn es in Form eines Lektirekurses erfolgt.
Gruppenarbeiten zum Lesen umfangreicher Texte werden hingegen als
wenig zielfiihrend von den Studierenden erachtet.

Das bisherige didaktische Konzept — Grundsteinlegung einer neuen The-
matik in der Prdsenzphase und vertiefte Bearbeitung im Selbststudium —
wird kritisch diskutiert von den Studierenden. Die Studierenden fiihlen sich
bei der Grundsteinlegung oftmals noch nicht in der Lage, diskursiv in die
Thematik einzusteigen und erkléren diesbeziiglich ihre oftmals zdgerlichen
Wortmeldungen und Diskussionsbeitrage im Seminar. Da das Modul je-
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doch vom Austausch der Praxiserfahrungen lebt, winschen sie sich hier
eine didaktische Veranderung.

e Die berufsbegleitenden Studierenden konnen den angestrebten Theorie-
Praxis-Transfer bisher nicht bewerkstelligen, weil ihnen im Selbststudium
die Anleitung zur kritischen Reflektion fehlt und bei vielen Beriihrungs-
angste mit theoretischen Konzepten bisher nicht abgebaut werden konnten.

Aufbauend auf diesen Erkenntnissen wurde gemeinsam mit den Studierenden und
Hochschuldidaktiker*innen ein neues Modulkonzept entwickelt, welches im fol-
genden Abschnitt ausfuhrlicher dargestellt wird.

4 Das Flipped-Classroom-Konzept mit syn-
chronen Online-Einheiten im Selbststudium

Bei der Auswertung der qualitativen Seminarevaluation wurde deutlich, dass eine
Neukonzeption des Selbststudiums nicht ohne Folgen fiir die Présenzphase ist. Das
Feedback der Studierenden ergab, dass die Grundlagenvermittlung in der Prasenz-
phase als langweilig empfunden wirde und dass wenig Anreize bestlinden, darauf
aufbauend ins Selbststudium zu gehen. Thematisiert wurden hier auch innere Kon-
flikte, die in Studien zu Bildungsaufsteigenden immer wieder genannt wurden
(LANGE-VESTER, 2010, S. 33f.), etwa die Furcht vor dem ErschlieRen theoreti-
scher Texte oder Berthrungsangste mit englischsprachiger Fachliteratur. Gemein-
sam mit Hochschuldidaktiker*innen wurde folglich ein komplett neuer Ablaufplan
erstellt, welcher unter didaktischen Gesichtspunkten am ehesten als flipped class-
room oder inverted classroom bezeichnet werden kann (JAN & KENNER, 2016)
Das Konzept tauscht dabei die Vermittlung von Lerninhalten. Die Studierenden
eigenen sich die von den Lehrenden digital zur Verfiigung gestellten Inhalte zuhau-
se an. Die Prasenzveranstaltungen werden zur gemeinsamen Vertiefung des Ge-
lernten genutzt, in den Prasenzveranstaltungen werden studentische Modera-
tor*innen Praxisinputs einbringen, die mittels verschiedener Techniken von den
Studierenden reflektiert werden. Zum Einsatz kamen schliel3lich gerade im Bereich
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des Selbststudiums vermehrt Podcasts zur Einarbeitung in wichtige Theoriekonzep-
te oder auch englischsprachige Interviews, Videos oder Fachvortrdge, um den
Blick tber den nationalen Tellerrand zu ermdglichen, der gerade in den Studien-
gangen der Sozialen Arbeit relevant ist.

Die Neuauflage des Moduls sah dementsprechend beim Start einer neuen themati-
schen Einheit keine Présenzveranstaltung mehr vor, sondern ein eine synchrone
Online-Veranstaltung. Die Besonderheit darin bestand in der Konzeption von 45-
minUtigen gemeinsamen Grundlageneinheiten und einer Inputdominanz der Dozen-
tin, einer neunzigminitigen eigenstdndigen Vertiefung der Studierenden durch
gezielte Arbeitsauftrage sowie einer darauffolgenden 45-mindtigen weiteren syn-
chronen Onlineeinheit zur gemeinsamen Reflektion der Vertiefung, dem Klaren
von Verstandnisfragen und ersten Uberlegungen zum Theorie-Praxis-Transfer. In
jeder Studienwoche fand in zwei- bis dreitdgigem Abstand eine Présenzveranstal-
tung statt, welche mit peer-teaching begann, d. h. die Studierenden informierten
sich gegenseitig tber den aktuellen Wissensstand und halfen, noch offene Wissens-
licken zu schlieBen. Begleitend wurde eine gemeinsame 25-mindtige Lektlrezeit
in jeder Prasenzphase initiiert, die dem gemeinsamen, lauten Lesen abstrakter The-
orietexte gewidmet war. Danach wurden unter dem Aspekt des student-centered
learning Schwerpunkte der Prasenzveranstaltungen festgelegt, Rechercheaufgaben
an Kleingruppen vergeben und im Stil eines forschenden Lernens wurde gemein-
sam mit der Dozentin in den Prasenzphasen gearbeitet. Das forschende Lernen an
Hochschulen ist dabei nicht unumstritten (HUBER, 2009, S. 9f.), betont aber die
Eigenstandigkeit der Studierenden und schien geeignet, um die bestehende Kluft
des Theorie-Praxis-Transfers im Sinne einer verbesserten professionellen Perfor-
manz der berufsbegleitenden Studierenden in ihren Praxisfeldern sicherzustellen.
Diese Annahme wurde von bisherigen Studien in Feldern der Sozialen Dienstleis-
tungen zum fehlenden Kompetenz-Performanz-Transfer (BETZ & CLOOS, 2014;
FROHLICH-GILDHOFF et al., 2011) gestiitzt. Unterstiitzt wurde das forschende
Lernen durch das Herstellen von Podcasts durch die einzelnen Schwerpunktgrup-
pen in der Selbststudienzeit, welche wiederum allen Studierenden zur Verfiigung
gestellt wurden. Auf diese Weise war es moglich, Einblick in nicht eigenstandig
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bearbeitete Themenfelder zu erhalten, ohne auf das verponte Textlesen zuriickgrei-
fen zu missen, sondern mit Spannung auf die individuelle Ausgestaltung der Po-
dcasts zu warten und diese in allen passenden Situationen (beim Autofahren, in
offentlichen Verkehrsmitteln, beim Kochen, in der Mittagspause etc. anzuhdren).
Diese Struktur wurde uber alle Themenfelder des Moduls hinweg beibehalten, um
die Gewdhnung der Studierenden an den verédnderten Seminarablauf zu erleichtern.

5 Erste Evaluationsergebnisse zur
Neugestaltung des Moduls

Der verdnderte Modulaufbau wurde in zwei aufeinanderfolgenden Semestern er-
probt und basierend auf Beobachtungen der Dozentin zu den Présenzphasen, der
Prifenden bei der mindlichen Modulprifung, der quantitativen Seminarevaluation
in Form eines Fragebogens sowie einer qualitativen Evaluation durch Fokusgrup-
pen evaluiert. Die Fokusgruppen wurden sowohl inhaltlich als auch hermeneutisch
nach der Methode von KUCKARTZ (2018) ausgewertet. Insgesamt liel3 sich fest-
stellen, dass ein Grofteil der Studierenden in der Lage war, durch die veranderte
Seminarstruktur in den Prasenzphasen an vertieften Diskursen teilzunehmen und
aufbauend auf dem Grundlagenwissen eigene Vertiefungen anzustreben. Innerhalb
der Gruppe der Studierenden zeigten sich mit Blick auf die neuen didaktischen
Lehr-Lern-Formen in den Prasenzveranstaltungen durchaus deutliche Unterschie-
de. Ein GroRteil der Studierenden hatte zu Beginn erhebliche Mihe eigene Interes-
sensgebiete zu definieren und Abstand vom Klassischen Frontal- und Vorlesungs-
unterricht zu nehmen. Die Fokus-Gruppen ergaben hier, dass eine nicht unerhebli-
che Zahl der dlteren berufsbegleitenden Studierenden (zwischen 40 und 50 Jahren)
Wissensvermittlung noch immer als Inputaufgabe der Dozierenden sieht und zu
Beginn starke Zweifel hatte, ob sich die Dozentin mit dem veranderten Format die
Arbeit nicht einfach erleichtern wollte. Diese Gruppe der Studierenden begriindete
dies mit der eigenen schulischen und beruflichen Sozialisation, die streng auf hie-
rarchischen Unterschieden in der Wissensvermittlung aufbaute. Jiingere berufsbe-
gleitende Studierende taten sich mit dem neuen Konzept deutlich leichter. Ahnlich
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verhielt es sich bei der Bewertung der synchronen Online-Einheiten im Selbststu-
dium. Die groRten Angste betrafen dabei jedoch nicht die Lerneinheiten, sondern
den Umgang mit der digitalen Plattform, das Einwahlen in das System und die
Kommunikation wahrend des Seminars. Um diese Angste zu nehmen, wurde ein
umfangreicher Leitfaden erarbeitet, der bei den Studierenden der zweiten Kohorte
auf viel Beifall stie3. Studierende mit Wohnsitz in landlichen Gebieten mit schwa-
cher Infrastruktur gaben sowohl in den Fokusgruppen als auch im quantitativen
Seminarbogen an, sich strukturell benachteiligt zu fiihlen, da die Verbindung bei
den synchronen Online-Veranstaltungen oft schlecht sei, man aus dem System
katapultiert wirde und auch die Aufzeichnungen oft nur verzerrt wiedergegeben
wirden. Dieser Umstand macht noch einmal deutlich, dass alle didaktischen Be-
muihungen zur besseren Verknlpfung von digitaler Lehre und Présenzveranstaltun-
gen wertlos sind, wenn der Strukturausbau nicht vorankommt. Mit Blick auf die
Angaben zur Selbststudienzeit gaben rund 30 % der Studierenden beider Kohorten
im quantitativen Fragebogen an, die Selbststudienzeit sehr umfangreich wahrzu-
nehmen, 50 % gaben an, die Selbststudienzeit mehr als friiher zu nutzen und 20 %
zeigten sich weiterhin resistent gegenuber der Selbststudienzeit und machten wei-
terhin keinen Gebrauch. Deutlich wurde diese Spreizung bei den miindlichen Mo-
dulprifungen. Hier war ersichtlich, welche Studierenden das neue Format in seinen
einzelnen Bestandteilen mitgetragen hatten und wer weiterhin wenig Interesse an
Wissensvertiefung zeigte. Wirkungsvoll erwies sich die ausfuhrliche Analyse der
Studierendenbiographien und Motivationen fur die Wahl des Studienfachs. Je mehr
die Studierenden die Mdglichkeit bekamen, die Erschliefung des Studienstoffs mit
ihren Praxisfeldern zu verbinden oder auch eigene biographische Erfahrungen so-
wie berufsbiographische Episoden einzubinden, desto motivierender wirkte sich
dies auf die Bereitschaft zum Selbststudium aus. Die Angst vieler berufsbegleiten-
der Studierender, an der Reflektion grundlegender Theorien zu scheitern, konnte
durch den Einsatz von Podcasts und anderer audiovisueller Elemente schrittweise
abgebaut werden. Aus Sicht der Lehrenden ist hinzuzuftigen, dass die Modulvorbe-
reitung weitaus voraussetzungsvoller und zeitintensiver als friher ist, dass jedoch
das Konzept des kooperativen Lernens eine wesentliche Bereicherung fur Dozie-
rende darstellt. Die Notwendigkeit, didaktische Strategien zu reflektieren, sich vor
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allem aber auf die Relevanzbereiche der Studierenden einzulassen, fuhrt zu einer
Win-win-Situation fur beide Seiten. Gerade mit Blick auf den Aspekt des kriti-
schen Denkens als Leitziel der Lehre (KRUSE 2010) nicht nur an Universitaten,
sondern gerade auch an Hochschulen, hat sich die Umgestaltung des Moduls als
zielfiihrend erwiesen und stellt einen weiteren wichtigen Schritt auf dem Weg zu
einer integrativen Présenz- und Digitallehre dar.
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