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Wie aus der dghd2020 die digi_hd2020 wurde. Versuch einer
Reflexion und Einordnung aus Sicht des Organisationsteams

Als wir im Februar 2019 kurzfristig zusagten, die 49. Jahrestagung der dghd in Berlin auszurich-
ten, war uns klar, dass wir uns viel vorgenommen hatten; normalerweise ist die Vorlaufzeit fiir
Tagungen dieser Gréflenordnung deutlich linger. Andererseits gab es mit dem Auslaufen des
Qualitatspaktes Lehre zu Ende 2020 einen sehr guten (schlechten) Grund fiir die Durchfithrung
der letzten ,Q-Pakt-dghd“ in H6r- und Sichtweite der Bundespolitik. Auch standen die Zeichen fiir
eine universitits- und hochschuliibergreifende Kooperation in Berlin so giinstig wie wohl noch
nie: Die grof3en Berliner Universititen inklusive der Charité hatten sich im Rahmen der Exzellenz-
strategie gerade zur ,Berlin University Alliance” formiert und in diesem Kontext auch gemeinsame
Ideen zur stirkeren Verbindung von Forschung und Lehre entwickelt. Durch die Beteiligung des
Berliner Zentrums fiir Hochschullehre, einer Kooperationseinrichtung zur gemeinsamen Weiter-
bildung der Lehrenden, wurden alle 13 6ffentlichen Berliner Hochschulen in die Tagung einbezo-
gen. Dank der hervorragenden Unterstiitzung durch den Vorstand der dghd, das Leipziger Aus-
richter-Team der dghd 2019, das Programmkomitee der dghd2020, die Chairs und die Mitarbeit
der tiber 100 Gutachter:innen lief zunichst auch alles wie geplant: Das Programm stand weitest-
gehend im Dezember 2019, mit Blick auf das Ende des Qualititspakts sollten auch die Tagungs-
bande bis Ende 2020 mindestens im Erscheinen sein.

Dann kam Corona. Erst in Form der Frage, wie wir unsere internationalen Keynotes im Fall
von Reiseverboten zuschalten konnten, dann folgten erste Quarantineverordnungen fiir Teilneh-
mende, die gerade noch in den Winterferien waren, Verbote von Dienstreisen und eine immer
dringlichere Diskussion iiber Veranstaltungsgroflen und Hygieneverordnungen in Berlin. Fiir uns
war klar, dass eine Komplettabsage der Tagung nicht infrage kam: Dazu waren der Zeitpunkt und
das Thema zu wichtig. Also machten wir — mit einer Ausnahme alle eher digitale Durchschnitts-
nutzer:iinnen — uns mit Hochdruck an die Entwicklung hybrider und rein digitaler Modelle der
Tagungsorganisation. Als einen Tag vor Beginn der Pre-Conference definitiv entschieden wurde,
die Tagung nicht als Prisenzveranstaltung durchzufiihren, muteten wir uns und der gesamten
dghd-Community den Sprung ins kalte Wasser zu, um im allerletzten Moment noch ein Maxi-
mum an Beitrigen und Teilnahmen zu erméglichen. Wir bauten auf die Unterstiitzung aller Be-
teiligten und hatten Gliick: Die um den Qualititspakt Lehre entstandenen Netzwerke bewiesen
wieder einmal, wie kreativ, konstruktiv und kooperativ sie funktionieren. Die Bereitschaft der
Community, spontan Vortrags-Sessions online zu moderieren, die eigenen Beitrdge schnell an die
verdnderte Situation anzupassen und trotz technischer Herausforderungen die Durchfithrung der
analog angedachten Formate interessant und abwechslungsreich zu gestalten, machten erneut
deutlich, was dem deutschen Wissenschaftssystem mit einem Wegfall dieser Projekte und des
qualifizierten Personals verloren zu gehen droht.

Mit der Entscheidung, die Tagung innerhalb kurzer Zeit digital umzuplanen, haben wir als
Berliner Organisationsteam das Tagungsmotto: ,Hochschullehre als Gemeinschaftsaufgabe“ in-
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tensiv gelebt. Ein grofler Teil der Vortragenden und Teilnehmenden hat sich auf dieses Experi-
ment eingelassen und neben einem konstruktiven Austausch in vielen Online-Sessions einiges an
Erfahrungen in das erste Corona-Semester mitnehmen kénnen.

Wir Organisatorinnen und Organisatoren haben in den Monaten nach der Tagung immer
wieder mit ein wenig Stolz, manchmal auch ein bisschen Wehmut ob dieses unglaublichen Ge-
meinschaftserlebnisses in der dghd-Community und v. a. mit einem grofien Erfahrungsschatz auf
die verriickten Tage im Mirz 2020 zuriickgeblickt.

Wir freuen uns sehr, dass wir nun die beiden Tagungsbdnde in ,die hochschullehre“ und im
,Blickpunkt Hochschuldidaktik“ veréffentlichen kénnen und danken allen Beteiligten fiir die Ar-
beit an den Beitrigen, das Begutachten, Uberarbeiten und Finalisieren — auch die Veréffent-
lichung dieser Tagungsbinde ist Ausdruck einer Gemeinschaftsaufgabe.

Fiir den vorliegenden Tagungsband in ,die hochschullehre“ danken Martina Morth und Julia
Prausa den Mitherausgebenden Nadine Bernhard und Rainer Watermann fiir den wertvollen Ge-
dankenaustausch und die auch unter Zeitdruck konstruktive Zusammenarbeit. Den Herausgeben-
den der hochschullehre, insbesondere Antonia Scholkmann, Ivo van den Berk und Jonas Leschke
sowie Jennifer Knieper von wbv Publikation danken wir fiir die hilfreichen Tipps, die gute Unter-
stiitzung und die rasche Umsetzung. Die Zusammenarbeit hat uns viel Freude bereitet.

Berlin, im Februar 2021

Wolfgang Deicke, Humboldt-Universitit zu Berlin
Louise Grotzebach, Freie Universitit Berlin

Peer-Olaf Kalis, Technische Universitit Berlin

Nora Leben, Freie Universitit Berlin

Martina Morth, Berliner Zentrum fiir Hochschullehre
Dr. Julia Prausa, Freie Universitit Berlin

Dr. Katja Reinecke, Freie Universitit Berlin

Dr. Ulrike Sonntag, Charité — Universititsmedizin Berlin

Zitiervorschlag: Deicke, W., Grétzebach, L., Kalis, P.-O., Leben, N., Mérth, M., Prausa, .,

@ @ @ Reinecke, K. & Sonntag, U. (2021). Wie aus der dghd2020 die digi_hd2020 wurde. Versuch
einer Reflexion und Einordnung aus Sicht des Organisationsteams. die hochschullehre, Jahr-
gang 7/2021. DOI: 10.3278/HSL2102W. Online unter: wbv.de/die-hochschullehre

die hochschullehre 2021



die hochschullehre

Interdiszipliniire Zeitschrift fiir Studium und Lehre

die hochschullehre — Jahrgang 7-2021 (3)

Herausgebende des Journals: Ivo van den Berk, Jonas Leschke, Marianne Merkt, Peter Salden, Antonia Scholkmann,
Angelika Thielsch

Dieser Beitrag ist Teil des Themenheftes Evidenzbasierte Hochschullehre — Verbindungslinien zwischen Forschung und hoch-
schuldidaktischer Praxis (herausgegeben von Martina Mérth, Julia Prausa, Nadine Bernhard und Rainer Watermann).

Beitrag in der Rubrik Forschung

DOI: 10.3278/HSL2103W @ @@
ISSN: 2199-8825 wbv.de/die-hochschullehre

Evidenzbasierte Hochschullehre — Verbindungslinien
zwischen Forschung und hochschuldidaktischer Praxis —
Einleitende Worte der Herausgebenden

MARTINA MORTH, JuLiA PrRAUSA, NADINE BERNHARD, RAINER WATERMANN

Zusammenfassung

Die Hochschuldidaktik professionalisiert sich — und damit das Lehren und Lernen an Hochschu-
len. Fiir die Professionalisierung von Hochschullehre und Hochschuldidaktik sind neben dem
praktischen Erfahrungswissen die Beziige auf wissenschaftliche Erkenntnisse richtungsweisend.
Lehrende sowie Hochschuldidaktiker:innen miissen in der Lage sein, die Anforderungen sowie
Kontext- und Rahmenbedingungen des eigenen Handelns angesichts aktueller Forschungsdis-
kurse zu reflektieren, um daraufthin Handlungsweisen zu verindern und die Praxis weiterzuent-
wickeln. Angesichts dessen sollten zur Sicherstellung der Lehrqualitit Forschungsansitze und das
praktische Handeln im Feld der Hochschullehre und Hochschuldidaktik stirker aufeinander bezo-
gen werden. Einerseits miissen aktuelle Forschungsbefunde aus den Bezugsdisziplinen oder aus
der Hochschuldidaktik in Lehr-Lernprozessen und der hochschuldidaktischen Praxis stirker be-
riicksichtigt werden, andererseits werden durch die vielfiltigen Praxisansitze neue Forschungsfra-
gen generiert. Ein grofes Potenzial fiir die Professionalisierung der Hochschullehre und Profilbil-
dung der Hochschuldidaktik als eigenstindige Wissenschaftsdisziplin wird darin gesehen, die
Verbindungslinien zwischen hochschuldidaktischer Praxis und Forschungsdiskursen zum Lehren
und Lernen herauszuarbeiten. Der vorliegende Sammelband leistet hierfiir einen grundlegenden
Beitrag.

Schliisselworter: Evidenzbasierung; Lehr-Lern-Forschung; Professionalisierung der Lehre;
Lehrqualitit; Hochschuldidaktik

Evidence-based teaching — Connections between Research and Practice in
Educational Development - Introduction by the editors

Abstract

Higher education teaching and learning are becoming increasingly professionalized — and conse-
quently so is educational development. This relies increasingly not only on practical experience but
also on educational research findings. To further develop professionally, teaching staff and educa-
tional developers must reflect on the requirements and the context and framework conditions of
their teaching in light of current research discourse. To facilitate this, research approaches, profes-
sional practice, educational research and educational development must become more closely
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aligned: Current research findings from related disciplines or from educational development must
be considered in teaching-learning processes and in didactic practice; equally, research should con-
sider questions generated through practical approaches. To advance professionalization of higher
education teaching and to further educational development as an independent scientific discipline,
we see great potential in identifying the connections between instructional practice and the re-
search discourse of teaching and learning. The present proceedings make a fundamental contribu-
tion to this.

Keywords: Evidence-based teaching; educational research; professionalization of teaching;
teaching quality; higher education teaching and learning

1 Die Hochschuldidaktik professionalisiert sich

Qualititsvolle Entwicklungsprozesse von Hochschullehre und Studienstrukturen durch For-
schung, Beratung und Weiterbildung zu begleiten, ist der breite Gegenstandsbereich und Aufgabe
der Hochschuldidaktik (Merkt etal., 2016)'. Dem entsprechend treffen unterschiedliche Hinter-
grunddisziplinen der Hochschuldidaktiker:innen und unterschiedliche Traditionen in Forschung
und Praxis aufeinander. Rund die Hilfte der in der Hochschuldidaktik Tatigen kommt nicht aus
einer der Hauptbezugsdisziplinen Erziehungswissenschaft, Allgemeine Didaktik oder Psycholo-
gie. Hochschuldidaktiker:innen professionalisieren sich vielfach on-the-job durch wissenschaft-
liche Qualifikationsschritte, Weiterbildungen, tigliche Praxis oder mit Unterstiitzung erfahrener
Kolleginnen und Kollegen, was eine unsystematische Qualifikation und ungleiche Wissensbasis
zur Folge hat (ebd.).

Die Vielfalt kann ein Zeichen der weiteren Differenzierung einer Disziplin sein, in der es Spe-
zialistinnen und Spezialisten in verschiedenen Teilbereichen der Hochschuldidaktik gibt. Sie kann
aber auch dazu fithren, dass Forschungstraditionen und Erkenntnisse aufierhalb der eigenen
Bezugsdisziplin bzw. Expertise kaum wahrgenommen oder genutzt werden. Als Folge entstehen
Erkenntnisse in unterschiedlichen Bereichen der Hochschuldidaktik oder in den dazugehérigen
Bezugsdisziplinen, die unverbunden nebeneinanderstehen. Dies zeigt sich z.B. darin, dass die
Grundlagen des Lernens in hochschuldidaktischen Workshops in Abhingigkeit von der Hinter-
grunddisziplin des Dozenten oder der Dozentin unterschiedliche Konzepte beinhalten. Die Sich-
tung der Gutachten der eingereichten Beitrdge fiir das Themenfeld ,Verbindungslinien zwischen
Forschung und hochschuldidaktischer Praxis“ der dghd2020, fiir das die Herausgebenden als
Chairs fungierten, hat die heterogenen Maf3stibe der Akteure in der hochschuldidaktischen Com-
munity ebenfalls deutlich werden lassen.

Insbesondere durch die stindig sich verindernden Rahmenbedingungen von Lehren und Ler-
nen — die Internationalisierung, die zunehmende Heterogenitit der Studierenden und aktuell
durch die Digitalisierung der Lehre, infolgedessen sich das Lehrhandeln weiterentwickelt — ist
eine Besinnung auf handlungsleitende Forschungsgrundlagen besonders von Bedeutung, um
einem willkiirlichen Ausprobieren und Erfahrungen sammeln zuvorzukommen. Mit zunehmen-
der Komplexitit des Handlungsfeldes gehen insofern steigende Erwartungen an die Professionali-
tit und Kompetenzen der Lehrpersonen einher, was Forderungen nach einer wissenschaftlichen
Fundierung des Lehrhandelns, aber auch nach einer evidenzbasierten Qualifizierung des Lehrper-
sonals nach sich zieht (Salden, 2019). Eine ungleiche Wissensbasis der Hochschuldidaktikerinnen
und -didaktiker erschwert eine schlagkriftige Argumentation gegeniiber Hochschulleitungen und

1 Reinmann (2015) definiert den Gegenstand der Hochschuldidaktik als die Ziele, Inhalte und Methoden universitiren Lehrens und
Lernens, deren Voraussetzungen und institutionelle Rahmungen, die reflektierte und professionelle Gestaltung von Hochschullehre
unter dem Anspruch von Bildung durch Wissenschaft als einer regulativen Idee und in der Folge auch Zuginge, Praxisbezug und
Bildungspotenzial der Fachwissenschaften.
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Politik (Merkt et al., 2016). Auch kénnen Lehrende iber eine Integration wissenschaftlicher Erkennt-
nisse in die Hochschuldidaktik — korrespondierend mit ihrer Auffassung von Professionalitit — als
Wissenschaftler:innen besser angesprochen werden (Tremp, 2009).

Da die Professionalisierung der Hochschuldidaktik ihre wissenschaftliche Fundierung explizit
einschliefdt (ebd.), sind neben dem praktischen Erfahrungswissen Beziige zu wissenschaftlichen
Erkenntnissen aus verschiedenen Disziplinen richtungsweisend (Merkt etal., 2016). Ein grofles
Potenzial fiir die Professionalisierung der Hochschullehre und die Profilbildung der Hochschul-
didaktik als eigenstindige Wissenschaftsdisziplin liegt darin, die Verbindungslinien zwischen
hochschuldidaktischer Praxis und Forschungsdiskursen zu Lehren und Lernen herauszuarbeiten.

2 Inwieweit ist die hochschuldidaktische Praxis evidenzbasiert? Wo kann
oder will sie es nicht sein?

Merkt et al. (2016) beschreiben als Aufgabe der hochschuldidaktischen Forschung, die Grundlagen
fiir eine evidenzbasierte und wissenschaftlich fundierte Entwicklung qualitativ guter bzw. profes-
sioneller Lehre und Studiengestaltung bereitzustellen. Die Erkenntnisse iiber eine evidenzbasierte
Lehr- und Lerngestaltung sind aber noch liickenhaft und unzureichend gesichert (ebd.). Rein-
mann (2015) stellt fest, dass es der Hochschuldidaktik schwerfillt, ein wissenschaftliches Selbst-
verstindnis zu finden (S.179). Was genau unter Evidenz verstanden wird, kann in unterschied-
lichen (Teil-) Disziplinen variieren (vgl. Schweitzer, in diesem Band, sowie Lithnen et al., in diesem
Band). Das Aufzeigen der verschiedenen Positionen kann ein erster Schritt fiir einen Austausch,
eine Annidherung oder Integration der verschiedenen Sichtweisen sein.

In der Lehr-Lern-Forschung bedeutet Evidenzbasierung, dass fiir die Gestaltung des Lehrens
und Lernens Wissen iiber die Wirkungen didaktischer Interventionen als Grundlage herangezo-
gen wird (Reinmann, 2015, S.181). Die Lehr-Lern-Forschung priift haufig kausale Effekte in Ver-
suchs- und Kontrollgruppendesigns, um allgemeingiiltige Aussagen machen zu kénnen, was als
Goldstandard gilt. Berliner (2002) beschreibt, dass die Kontexteffekte jedoch oft grofd sind und Er-
gebnisse nicht einfach auf andere Kontexte iibertragen werden konnen. ,Educational research [is]
the hardest science of all [because] we do our science under conditions that physical scientists find
intolerable“ (Berliner, 2002, S.18f.). So muss die Aussagekraft der abgeleiteten Schlussfolgerun-
gen dieser Forschungsdesigns durch die Komplexitit des Forschungsgegenstands von Lehr-Lern-
Prozessen und der Tatsache, dass Lernende wie Lehrende selbstbewusste, fithlende, zielgerichtete
Menschen sind, deren Verhalten nie komplett wissenschaftlich erklart werden kann, oft auf den
spezifischen Kontext begrenzt bleiben. Bedenken dieser Art behindern bei Hochschuldidaktikerin-
nen und -didaktikern sowie Lehrenden eine stirkere Rezeption der Forschungsergebnisse. Rein-
mann (2018a) argumentiert hingegen, dass sich aus der Lehr-Lern-Forschung zwar keine konkre-
ten Handlungen 1:1 ableiten lassen, jedoch selbst aus eruierten Zusammenhingen Heuristiken
entwickelt werden kénnen, an denen sich die Hochschullehre orientieren kann.

Berliner (2002) relativiert damit die Pradominanz des Randomized Control Trials (RCT) in der
Bildungsforschung und pladiert dafiir, vielfiltige methodologische Zuginge wie die ethnografi-
sche Methode, Aktionsforschung etc. hinzuzuziehen und den interdisziplindren Austausch zwi-
schen Forschenden zu suchen. Bei konkreten Bildungsentscheidungen ist zudem ein Austausch
uber Forschungsergebnisse zwischen (lokalen) Forschenden und mit dem Kontext vertrauten
Praktikerinnen und Praktikern wichtig (Berliner, 2002). In Design-Experimenten (Brown, 1992)
wird der spezifische Kontext einer Lehr-Lern-Situation gezielt bei der Entwicklung von Experimen-
ten und der Priifung von Hypothesen beriicksichtigt. Damit werden wissenschaftliche Erkennt-
nisse in Form lokaler Theorien und Gestaltungsprinzipien gewonnen (Reinmann, 2018b).

Im Gegensatz zur Lehr-Lern-Forschung stellt Terhart (2009) die Besonderheit der Didaktik als
allumfassende Wissenschaft heraus. Wihrend in der Lehr-Lern-Forschung die Gestaltung des
Lernprozesses fokussiert, aber weniger iiber die Ziele einer Lehrveranstaltung nachgedacht wird,
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nimmt die Didaktik auch die Inhalts- und Zielentscheidungen im Curriculum in den Blick. Hoch-
schuldidaktische Forschung muss an didaktischen Wirkungen von Interventionen fiir das Lehren
und Lernen interessiert sein, diese jedoch in den Kontext von ,echten didaktischen Problemen
einbetten, die einer Klirung der Ziele und Werte universitiren Lehrens und Lernens bediirfen
(Reinmann, 2015, S.186). Flechsig beschreibt bereits 1987 die Notwendigkeit, die Tradition der Di-
daktik mit der Gestaltung von Lernangeboten, der Tradition des Instructional Design, zu verbin-
den (zit. nach Kerres, 2018). Klauer & Leutner (2012) lokalisieren die Instruktionspsychologie (In-
structional Design) als praskriptiven Zugang in der Lehr-Lern-Forschung, der Anleitung gibt und
Handlungswissen produziert, um zu einem (Lehr-Lern-)Ziel zu kommen, und dabei durchaus den
Prozess und das gesamte Curriculum in den Blick nimmt.

Die Grundlage fir die Lehr-Lern-Gestaltung im Instructional Design bildet die lernpsycholo-
gische und kognitionswissenschaftliche Forschung, die seit mehreren Jahrzehnten experimentell
im Labor erforscht und erst in jiingster Zeit — vor allem im angloamerikanischen Raum — auf kon-
krete Lehrpraxis im Versuchs- und Kontrollgruppendesign angewendet wird (EdCog, 2021). Auf
Forschungsergebnisse in den Bezugsdisziplinen wird im Folgenden beispielhaft eingegangen.

3 Forschungsbefunde der Bezugsdisziplinen prizisieren das Verstindnis
von Praxis

Hiufig wird die konstruktivistische Lerntheorie in hochschuldidaktischen Standardwerken und
Weiterbildungen als iibergeordnetes Konzept verwendet und darauf aufbauend das selbststindige,
aktivierende Lernen geplant und durchgefiihrt (z. B. Doring, 2008). Zur Erklirung werden immer
wieder vermeintliche neurowissenschaftliche Erkenntnisse herangezogen (z. B. in Boss-Ostendorf
& Senft, 2018), die schwer von Forschungserkenntnissen tiber das Lernen und das Gedichtnis zu
unterscheiden sind (Paridon, 2018). Wenig differenzierte Postulate iiber das Lernen (z.B. ,Men-
schen kénnen max. 20 Minuten zuhéren®, ,In Vorlesungen wird nur passiv gelernt“, ,Zum Lernen
braucht man den sozialen Austausch*) hat Ulrich (2020) in Standardwerken der Hochschuldidak-
tik identifiziert. Solche pauschalen Aussagen vermindern jedoch die Akzeptanz der Hochschul-
didaktik bei Fachkundigen und auch bei denjenigen, die selbst andere Erfahrungen machen. Die
reichhaltigen empirischen Erkenntnisse zu Lernen und Gedichtnis aus der Allgemeinen und Kog-
nitionspsychologie werden in der hochschuldidaktischen Literatur wenig und unsystematisch rezi-
piert. Eine wichtige Grundlage fiir eine lernendenzentrierte Hochschullehre sehen die Herausge-
benden in einem empirisch fundierten und nicht dogmatischen Verstindnis des Lernens.

Urhahne, Dresel & Fischer (2019) haben eine Ubersicht der aktuellen psychologischen For-
schung fiir Lehrkrifte zu Lernen, Gedichtnis und Wissenserwerb, Problemlésen, aber auch selbst-
reguliertem und sozialem Lernen, Motivation u.v. m. herausgegeben, die viele Mythen korrigiert.
Wenngleich die meisten Beispiele im Schulkontext angesiedelt sind, gelten viele Kapitel auch fiir
hochschulisches Lernen und Lehren. Die 20-Minuten-Regel, die besagt, dass Lehrende nach etwa
20 Minuten die Methode wechseln sollen, weil Studierende dann nicht mehr zuhéren kénnen,
kann mit den Forschungserkenntnissen zur Arbeitsgedichtniskapazitit differenzierter erklart
werden. Die Cognitive Load Theory (Sweller, van Merrienboer & Paas, 1998) und die fokussierte
Aufmerksambkeit (Kim, in diesem Band) zeigen Moglichkeiten, wann, wie und wodurch das Ar-
beitsgedichtnis iiberlastet oder entlastet wird (vgl. Urhahne, Dresel & Fischer, 2019).

Ein weiteres Beispiel fiir eine Prizisierung durch psychologische Forschungserkenntnisse be-
trifft den sozialen Austausch als hdufig gewidhlte Lehrmethode. Ulrich (2020) zeigt auf, dass Akti-
vierung in einer Lehrveranstaltung oft tiber verbalen Austausch angeleitet wird, weil davon ausge-
gangen wird, dass Inhalte dadurch vertieft verarbeitet werden. Der Next-in-line-Effekt beschreibt
hingegen, dass viele Menschen sich weniger Inhalte merken, wenn sie ahnen oder wissen, dass sie
sich im Laufe der Lehrveranstaltung miindlich einbringen sollen. Insbesondere der Fokus der ei-
genen Gedanken auf das, was man selbst sagen mdochte, kann Lernen hemmen (Forrin etal.,

die hochschullehre 2021



Evidenzbasierte Hochschullehre — Verbindungslinien zwischen Forschung und hochschuldidaktischer Praxis —
22 Einleitende Worte der Herausgebenden

2019). Steins, Behnke & Haep (2019) schlussfolgern, dass das Erarbeiten von neuem Wissen fiir
viele Lernende besser allein geschieht. Solche Widerspriiche zwischen Forschung und Praxis zei-
gen zum Beispiel, dass die Wahl der Methoden im Kontext der gesetzten Lernziele und mit Bezug
auf Forschungserkenntnisse priziser getroffen werden kann, z. B. im Hinblick darauf, wann eine
Beteiligung aller durch Gesprichsbeitrige, in Kleingruppenarbeit oder Break-Out-Sessions wich-
tig ist und wann das aktive Verarbeiten mit anonymen Klickern, reflexiven Fragen, Lerntests (z. B.
Enders, in diesem Band) u. a. geférdert werden kann.

4  Wie kénnen Verbindungslinien zwischen Forschung aus den
Bezugsdisziplinen und hochschuldidaktischer Praxis systematischer
hergestellt werden?

Weder zwischen den Hauptbezugsdisziplinen der Hochschuldidaktik noch zu weiteren Diszi-
plinen und Diskursen gibt es bisher systematische Verbindungen. Woran mag es liegen, dass die
Erkenntnisse aus den Bezugsdisziplinen nicht konsequenter in die Hochschuldidaktik transferiert
werden?

In der Hochschuldidaktik stehen die Erstellung eines Uberblicks iiber die unterschiedlichen,
zu den hochschuldidaktischen Kompetenzfeldern (Arbeitsgruppe Weiterbildung der dghd, 2018)
gehérenden Bezugsdisziplinen und ein Systematisierungsversuch zu deren Beitrdgen fiir das Ver-
stindnis der Hochschullehre noch aus. Eine Darstellung und Sichtbarmachung von Forschungs-
ergebnissen im breiten Feld der Hochschullehre und Hochschuldidaktik wie von Merkt etal.
(2016) vorgeschlagen, sind notwendig und duflerst sinnvoll. Eine wichtige Grundlage hierfiir
wurde durch den systematischen Review von Meta-Analysen von Schneider & Preckel (2017) gelegt.

Dariiber hinaus hat die Ubertragung der Forschungsergebnisse auf die Lehrpraxis wie auch
die Integration der Erkenntnisse zwischen den Bezugsdisziplinen mit Ubersetzung und Transfer-
leistung zu tun. Die Rezeption der Forschungsergebnisse ist fiir Fachfremde nicht mit einem Hin-
weis auf einen Artikel eines englischsprachigen High Impact Journals getan. Hindernisse stellen
u. a. die Fachbegriffe, die Forschungsmethoden oder das Zurechtfinden in den einschlagigen Lite-
raturdatenbanken dar. Damit diszipliniibergreifende Rezeption gelingen kann, braucht es eine
Wissenschaftskommunikation der Fachinhalte und -erkenntnisse als Basis fiir die Unterstiitzung
der Lehrenden bei der Anwendung. Hierzu kann und muss die Hochschuldidaktik zukiinftig
einen wichtigen Beitrag leisten.

Aber auch die hochschuldidaktiktischen Dozierenden und Berater:innen benétigen Unterstiit-
zung beim Zugang zu Forschungsergebnissen sowie Ubersetzungshilfen, sofern die Ergebnisse
nicht aus ihren eigenen Bezugsdisziplinen kommen. Insgesamt soll der vorliegende Tagungsband
dazu beitragen, Forschungsbefunde zu hochschulischem Lernen und Lehren aus den Bezugsdis-
ziplinen sichtbar zu machen, sodass ein Transfer in die Lehrpraxis von Hochschuldidaktikerinnen
und -didaktikern sowie Lehrenden méglich wird.

5  Auswirkungen auf das Verstindnis als professionell handelnde Akteure

Selbst wenn Forschungsergebnisse zielgruppenspezifisch und verstindlich aufbereitet werden,
besteht die Herausforderung darin, die eigene Erfahrung und das professionelle Selbstverstindnis
mit den Erkenntnissen in Einklang zu bringen, zumal die Befunde eine differenzierte Betrach-
tung des Gegenstands provozieren (vgl. Salden 2019). Didaktisches Handeln wird dadurch nicht
einfacher, sondern komplexer.

Aber gibt es eine Alternative? Kann sich eine hochschuldidaktische Weiterbildung im Hoch-
schulkontext wirklich leisten, wissenschaftliche Erkenntnisse nicht zur Kenntnis zu nehmen?
Sind andere Forschungsbereiche wie die Klimaforschung, Fithrungshandeln in Organisationen
oder Psychotherapieforschung nicht ebenso komplex?
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Hochschuldidaktiker:innen miissen in der Lage sein, die Anforderungen sowie Kontext- und
Rahmenbedingungen des eigenen Handelns angesichts aktueller Forschungserkenntnisse und
-diskurse zu reflektieren, um darauthin Handlungsweisen zu verandern und die Praxis weiterzu-
entwickeln (Reinmann, 2018a). Dies erfordert Offenheit und die Bereitschaft, die eigenen hand-
lungsleitenden Grundannahmen zum Lernen und Lehren aufgrund von Forschungsergebnissen
zu hinterfragen. Andererseits miissen mit der Bereitschaft auch Unterstiitzungsangebote einher-
gehen, vor allem regelmifiige Fortbildungen, aber auch Lehrbiicher und Standardwerke, die einer-
seits die Erkenntnisse einer Disziplin fiir die Hochschullehre zusammenfassen (wie bspw. Psycholo-
gie fiir den Lehrberuf von Urhahne, Dresel & Fischer, 2019) und andererseits die Erkenntnisse
verschiedener Bezugsdisziplinen aufeinander beziehen und integrieren.

Bisher ergibt sich der eigene Zugang zum Gegenstand des hochschulischen Lernens und Leh-
rens in erster Linie tiber die eigene Bezugsdisziplin oder eher zufillig iiber Gespriche mit Kolle-
ginnen und Kollegen oder durch die Rezeption von Artikeln. Wichtig fuir die Qualititsentwicklung
der Lehre und die Professionalisierung der Hochschuldidaktik ist, dass die verschiedenen Zu-
ginge zum und Herangehensweisen an das Feld der Hochschullehre nicht beliebig nebeneinan-
derstehen, sondern systematisch integriert werden und eine erweiterte fachwissenschaftliche Basis
darstellen. Diese Integration, die eine hohere kognitive Leistung darstellt, darf die Hochschul-
didaktik nicht den einzelnen Lehrenden iiberlassen. Sie ist vielmehr eine wesentliche Aufgabe fiir
die Weiterentwicklung der Hochschuldidaktik als Disziplin.

Es gibt keine einfachen Rezepte fiir das Lehrhandeln im sozialen Kontext. Die eigene reflek-
tierte Erfahrung ist wichtig, doch diese sollte im Sinne des professionellen Handelns regelmiflig
vor dem Hintergrund von Forschungsergebnissen eingeordnet und reflektiert werden, um darauf
aufbauend handeln zu kénnen. Ein junger Lehrender duflerte nach einem Vortrag aus der Lehr-
Lernforschung: ,Das ist ja eine Wissenschatft fiir sich. Da braucht man ja unglaublich viel Zeit, um
sich damit zu beschiftigen.“ Ja, die Hochschuldidaktik professionalisiert sich. Sie ist auf dem Weg
zu einer Wissenschaftsdisziplin, die in ihren Weiterbildungen und Beratungen vor der Herausfor-
derung steht, die Komplexitit ihres Gegenstands fiir Lehrende verschiedenster Ficher aufzuberei-
ten und zielgruppengerecht zu kommunizieren, damit die Hochschullehre davon profitieren kann.
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Motivating durable learning through instructional design.
Keynote held at 49. Annual Conference of the German
Association for Educational Development (dghd2020)’

JoseErH A. KiM

Abstract

What are the cognitive principles that improve training, teaching and learning? Learning begins
with effortful and focused attention. This is both a conscious decision made by students and an
important consideration for instructional design. In this article, I will discuss the “big three” study
strategies (retrieval practice, interleaving and spacing) that have emerged from research in con-
trolled lab and intervention studies in the classrooms. These strategies work together to directly set
the stage for durable learning.

Keywords: Durable learning; attention; retrieval practice; interleaving; spacing effect

Durch Lehr-Lern-Planung nachhaltiges Lernen férdern. Keynote auf der
49. Jahrestagung der Deutschen Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik
(dghd2020)

Zusammenfassung

Welche kognitiven Grundlagen verbessern nachhaltiges Lehren und Lernen? Lernen beginnt mit
bewusst gesteuerter und fokussierter Aufmerksambkeit. Das ist sowohl eine bewusste Entschei-
dung der Lernenden als auch eine wichtige Uberlegung fiir die Gestaltung der Lehre seitens der
Lehrenden. In diesem Artikel werde ich die ,groflen drei“ effektiven Lernstrategien (aktives Wie-
derholen, inhaltlich verschachteltes Lernen und zeitlich verteiltes Lernen) diskutieren, die sich aus
Forschung in kontrollierten Labor- und Interventionsstudien in Schulklassen und Lehrveranstal-
tungen herauskristallisiert haben. Diese Strategien ergidnzen einander und schaffen die Vorausset-
zungen fiir dauerhaftes, nachhaltiges Lernen.

Schliisselworter: Nachhaltiges Lernen; Aufmerksambkeit; aktives Wiederholen; inhaltlich
verschachteltes Lernen; zeitlich verteiltes Lernen

1 Transcribed and revised for publication by Martina Mérth
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1 Supporting students to become lifelong learners

11 Challenges for instructors and students for durable learning

I am a professor of psychology, neuroscience and behavior at McMaster University in Hamilton,
Ontario, Canada where I direct the Education & Cognition (EdCog) Lab. We are interested in study-
ing attention, memory and learning in controlled lab settings. We are also interested in taking
those findings and applying them to authentic learning conditions so that we can improve educa-
tion and training through changes in instructional design. In addition to being a researcher, I am
also a front-line instructor. I teach a large introductory psychology course with over 5,000 students
enrolled each year. Personally, it is a real privilege to teach first-year students, because they are at
the beginning of their academic journey and come in so excited and full of questions. My motiva-
tion is to help them to become critical consumers of information and lifelong learners. The bridge
that connects my two roles in research and teaching is that I am trying to identify conditions that
will lead to durable learning; that is, learning that endures beyond the upcoming quiz, beyond the
final exam and perhaps even into the following years when there are other courses building upon
foundations learned in my introductory psychology course.

On the first day of class, as I observe the students’ nervous energy, I ask them to think about a
time when they were not so concerned with grades and just wanted to figure out how things work.
After a dramatic pause, I announce that I live with such a person. My daughter Monica is full of
questions about how the world works. One day when she was about 6 years of age, she asked me
one of those classic questions children ask their parents: “Does the light in the fridge go out when
you close the door?” Rather than just reflexively giving her an answer, I challenged her: “I don't
know, what do you think?” She thought about it for a moment and then, with a twinkle in her eye,
said: “I don’t know, but we are going to find out! Let’s take everything out of the fridge, I will climb
inside, you close the door and then I'll tell you what happens.”

I loved this moment of pure curiosity. There was no grade assigned to solving this problem.
She just wanted to figure out how things work. I tell my students to hold on to their intrinsic moti-
vation for discovery, which will help them more than simply trying to memorize facts and use
brute force methods to recall and recognize facts for a test.

The defining challenge for many students when they come to university is that they are expect-
ed to consume large volumes of information, across several different courses, and at a very differ-
ent level and pace from high school. Whereas in the past, academic success was within reach by
rote memorization, students soon learn that this strategy is no longer effective. As university in-
structors, we expect students to demonstrate what cognitive psychologists call transfer of learning:
can students retain knowledge and demonstrate mastery by applying it to novel situations. With
test questions that feature transfer of learning, you cannot simply memorize provided examples or
definitions and hope to recognize them on the final exam. You really have to know what you are
talking about.

Let’s think about all the challenges that arise in a university course. How should instructors
design their courses? How should students prepare for tests? The wrong decisions to these ques-
tions can lead to ineffective learning. These errors can be traced to the fact that humans (both
instructors and students, alike) generally make poor metacognitive judgements about learning,
especially about their own learning.

1.2 Intuitions about effective teaching influence educational practice

How do university instructors make decisions about how to teach their courses? Typically, they will
teach courses the way they experienced teaching themselves. They rely on intuition and tradition to
determine important pedagogical decisions about how they will design their course. Unfortu-
nately, there are a number of misconceptions about learning that instructors hold on to. A good
example is learning styles. That is the belief that you can psychometrically test your students and
identify their preferred learning style like visual, auditory, kinesthetic — there are now dozens of
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other so-called learning styles identified (Deans for Impact, 2020) — and use this information to
make critical decisions about teaching.

Teachers think that matching up their teaching to learning styles should lead to improved aca-
demic performance. On the surface, it’s a sensible, almost meritocratic idea that should work. Un-
fortunately, there is no strong data supporting this idea (Pashler etal., 2008; Rohrer & Pashler,
2012; Kirschner & van Merriénboer, 2013). Nevertheless, even in the absence of scientific support,
this concept remains highly influential. Learning styles and many other beliefs — like “people use
only 10 % of their brains,” “people do progress cognitively along a fixed progression of age-related
stages,” “people are right-brained or left-brained” — are not supported by data, but may still influ-
ence instructors to make decisions about their instructional resources.

1.3  The most popular learning strategies used by students are not the most effective

Let’s think about the perspective that the students take to learn. What sort of study skills are com-
monly used to prepare for an upcoming examination? Dunlosky etal. (2013) conducted a meta-
analysis of lab- and classroom-based studies to see the effectiveness of different methods used by
students. The most popular methods that students choose include highlighting and rereading the
notes and textbooks. These were the methods that students said that they relied on most heavily to
prepare for an upcoming exam. Unfortunately, if you look across studies (ibd.), highlighting and
rereading the notes or textbooks rate very low on actual utility.

Let’s consider why students still might rely on this strategy. Imagine that you are a student,
sitting at a desk, busy preparing for the exam, with your notes and textbook. You start with pages in
front of you in one color and then after some amount of work you manage to change the pages into
another color with a highlighter. At this point, it is clearly visible that hard work has taken place. In
fact, you can feel good about seeing the direct evidence of physical labor, having changed the pages
from one color to another! It feels good. You have put in the time, and there is a sense of fluency
that you even feel as you can read these same sentences faster and faster. The danger is that it is
very easy to confuse this newfound fluency, with true understanding. It can lead to the conclusion
that you must really actually understand what you have been rereading over and over again, even if
it is only a very surface level of understanding and the actual effort put in was very passive (Kornell
& Bjork, 2007).

As I mentioned, the common link in my roles as a researcher and educator is trying to figure
things out: The cognitive principles that improve training, teaching and learning that lead to dura-
ble learning that will stick with the students. In the remainder of the article, we will discuss two
topics. First, learning begins with effortful and focused attention. Second, the big three study strat-
egies directly set the stage for learning.

2 Learning begins with effortful and focused attention

This may seem like an obvious point, but I do want to spend some time considering that learning
begins with effortful and focused attention. This is a conscious decision of the student, and it is
also something that the instructor really needs to pay attention to themselves so that they can
meaningfully direct the focus of attention in class.

21  Thinking deeply and slowly instead of fast and reflexively

In the book Thinking, fast and slow, Daniel Kahnemann (2011) summarizes a lifetime of research on
human decision-making. If you want to learn more about how the mind works, this book is a very
interesting read. He uses the metaphor of two different systems of thinking. There is system one,
which is fast and automatic, unconscious, and there is system two, which is slower and more ef-
fortful. What I try to get students to engage in when they are studying in class is this system-two
thinking. I want them to think deeply and I want them to think slowly.
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An activity I propose on the first day of class is that I challenge my students with a question
from the cognitive reflection test. There are three questions in this test, but I will just show you
one question today:

“I would like you to answer the following question. I would like you to pay attention and to think
through slowly and come up with the answer to this question:

A bat and ball together cost 1.10 dollars.

The bat costs one dollar more than the ball.

How much does each item cost?”

The feel-good, automatic, system-one answer would be “1 dollar and 10 cents”, but that is incorrect!
This actually results in a 90 cents difference. The correct answer is “5 cents and 1.05 dollars”. How
do we make this calculation? If the bat costs 1 dollar more than the ball, we are left with 10 cents
(1.10 minus 1 dollar). We should then divide the difference of 10 cents between the two items:
5 cents for the bat and 5 cents for the ball, leaving us with 1.05 for the bat (1 dollar plus 5 cents) and
5 cents for the ball.

Although it’s not a taxing math problem for university students, typically half of the class gets
it wrong! After the explanation everyone understands. Then I ask the students: “If I ask this ques-
tion on the final exam, would you get it right?” Everyone nods their heads — yes. But remember, I
want students to demonstrate transfer of learning. I am not going to test their ability to memorize
this specific example. I want them to apply their understanding in a novel context. So, I follow-up
next with this question:

“A BMW and a Tesla together cost 160,000 dollars.
The BMW cost 100.000 dollars more than the Tesla.
How much does each car cost?”

If you understood my explanation of the previous problem, this is the same question in a different
context. The answer should be simple, but at least a good portion of the students still gets this
question wrong! I hope this makes the point to my students that I really want them to think slowly
and put effort into focusing their attention.

2.2 Divided attention leads to reduced gains in learning for self and peers

Distractions concern not just the individuals, but the entire class as a whole. This is an important
point that we as a learning community all have to buy into. In her study, my collaborator Farina
Sara (Sana etal., 2013) invited students to a lecture hall to listen to a lecture. They were taking
notes and they were told that at the end of this lecture there would be a test. Throughout the lec-
ture hall, there were some confederates, who were in on the experiment. They had a computer in
front of them, and every once in a while the confederates started multitasking. They might send a
message, check on Facebook, send an e-mail and then go back to paying attention to the lecture.
The question here is: what is the impact of these multitasking peers on the rest of the participants
of the lecture? Just by where they were sitting, some of these participants were in direct view of a
multitasking peer, whereas other participants were not. We can compare these two groups on how
well they did on a comprehension test at the end of the lecture.

We can see that there is a significant difference in comprehension just by having a view of
someone who is occasionally multitasking and distracted in the lecture (cf. fig. 1). Participants with
a view of a multitasking peer during the lecture scored significantly lower than participants with
no view. A multitasking peer has a direct impact on the other learners. The point here is for the
entire learner community in a lecture hall to actively choose to focus attention and be present for
this time that we have agreed to come together. Sana etal. (ibd.) discuss these important issues in
the classroom.
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It does take effort to refrain from multitasking and focus The Effect of Peer Distraction on
on the lesson to be learned. This ability to not check Comprehension of Lecture Content

your email and not go online at least for a while is an

example of self-regulation. As a parent (and as a psy- 0;

chologist), I really appreciate the importance of self- _ o8

regulation and it influences some of my parental deci- S oy 1
sions. A famous experiment called the marshmallow § 06

test (Mischel etal., 1989) measures self-regulation in é 0:5 1
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lation. You have to wait out the temptation of the imme- '

diate gratification of that instant marshmallow to bene- ot

fit from the delayed reward. I tell my students: if a four- 0 View to No View to

year-old can wait for 15 minutes, surely you can, too! If Multitasking Multitasking
you can learn to wait 15 minutes, 30 minutes, perhaps . A

. . Figure 1: The effect of peer distraction on com-
an hour, there is a lot that you can get done single-task- orehension of lecture content (error bars repre-
ing as opposed to multitasking. sent standard error of the mean; n = 20 students

However, there is another challenge. During extend-  per group; cf. Sana et al., 2013)

ed study periods (for example during a lecture) even if
you start off with very high levels of attention, motivation and energy, they will naturally drop with
the more time you spend on a task. One way we can measure reductions in attention is by deter-
mining the propensity for mind-wandering. Mind-wandering is a shift in attention away from a
primary task towards unrelated secondary thoughts. At some point during a task, (the point indicat-
ed by the arrow in figure 2, after 40 or 50 minutes, with individual differences) there can be dimin-
ished returns. Even though you continue to invest time and effort, you will get less return on your
investment. This might be an ideal time for a strategic break in a lecture for an active learning
exercise, like a low-stakes quiz, discussion point, or demonstration (cf. Pachai et al., 2016).
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Figure 2: Drop in attention over time (Pachai et al., 2016)

2.3 Interaction between physical exercises and cognition

Think about a scenario in which there is a very long study or teaching session, for example, a three-
hour-class in the evening. Typically, during these classes teachers give students two options: They
can either have a couple of breaks and end at the scheduled time, or they can skip the breaks to
push through and leave class earlier. The most popular answer as voted by the class typically is the
second option, and people are challenged with trying to maintain attention through 2.5 hours with-
out a break.
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One area that we have been interested in is the idea of introducing strategic breaks especially
during sustained study or learning periods. What should you do during a break? One type of break
that we have been interested in is exercise breaks. Our research shows exercise breaks increase
arousal. This is leading to better-focused attention. If you pay better attention there is a greater
chance that you can encode information for long-term retention.

In one study (Fenesi etal., 2018) we had students of our introductory to psychology course
study the course material for one week throughout 50-minute computer-based video lectures. The
content of the course material was the neuroscience of form-perception, an area that students typi-
cally find to be quite challenging. The first group did not have a break. They just had to keep study-
ing (no-breaks group). The second group had three strategic breaks to break up this extended study
period. They got three 5-minute breaks during which they got to do something that they enjoyed:
They played a computer game (non-exercise-breaks group). A third group, during the same breaks
instead of playing the computer game, had to engage in exercise: in this case, it was High-Intensity
Interval Training (HIIT) (exercise breaks group).

We measured students’ ability to pay attention while they were supposed to be engaged in
studying. The typical pattern for a group that had no breaks was a decline in attention from the first
half to the second half of the study. The non-exercise-breaks group similarly showed a decline from
the first to the second half of the study. Interestingly, these rewarding breaks had no impact on
helping them to pay better attention during their study. However, the exercise-breaks group was able
to maintain their attention from the first to the second half of the study (cf. fig. 3a).
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Figure 3a and 3b: Exercise breaks increased on-task attention (a) and improved memory (b) (Fenesi et al., 2018)

In this study, we were interested in seeing how better attention impacts memory. We gave students
a comprehension test immediately after the study and brought them back to the lab two days later
to see if there is a long-term effect on memory retention. We can see that the no-break group and the
non-exercise group performed similarly. Groups who had the exercise breaks with HIIT training
significantly outperformed the other groups immediately as well as two days later (cf. fig. 3b).
There are many open questions remaining, including, what is the minimal dose of effective
exercise that could be interleaved with study to have this effect on attention, or, in other words,
must it be the challenging HIIT? There are various examples of exercise and other breaks that
would be interesting to examine including a stretching type break, socializing, nutritious snacks,
mindfulness training, etc. Perhaps what good breaks have in common is that they are restorative in
nature. When some of my faculty members are working all morning and for the lunch break, they
are eating their lunch at their desks answering emails, I tell them that’s probably not a true restora-
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tive break. They would be better off by actually changing the context and making a real break,
coming back refreshed and having a better chance of focusing their attention in the afternoon.

In sum, we can say that learning begins with effortful and focused attention. Maintaining ef-
fortful and focused attention increases in difficulty with time on task. Some of our research sug-
gests that to make studying and learning an active process, we might want to introduce activities
such as active learning processes, quiz questions and in the case of very long learning sessions,
including restorative breaks. One of the reasons we think exercise might be a good type of break is
that it is a context shift, not just switching between one cognitive task to another. There might be
some restorative aspect to the exercise break itself (cf. also Hayes, 2020).

3 The big three cognitive principles for durable learning

There are three study strategies that directly set the stage for learning. These strategies have
emerged from controlled lab- and intervention studies in classrooms. I am talking here about re-
trieval practice, interleaving and spacing, and how they can work together to lead to durable learning.

31  Retrieval practice: to consolidate the initial memory

Students really like to read and reread (Dunlosky etal., 2013). In the experiment of Roediger and
Karpicke (2006b) students had to read short passages. In one condition, they had to read the same
passage once and then come back, read it again for five minutes, come back a third time and read it
again for five minutes and finally come back a fourth time and read it again for five minutes
(SSSS-condition). In a second condition, they read the same passage three times and on the fourth
occasion, they had to practice retrieving the key points and concepts from that reading (SSSR-con-
dition). In a third condition, students read that passage once and then they had to come back and
practice retrieving the key points three additional times (SRRR-condition). Importantly here, the
total time on a task was equal across all three conditions. One week later, when these students were
tested, the research team could see which of these three strategies led to the best long-term reten-
tion.

If you ask the students to predict their results, they will think that they remember more of the
passage that they read four times than the content of the passage they only read three times, and
certainly more than the passage that they only read once. This makes intuitive sense with their
chosen study habits. But, if you look at the actual final test performance, the passages they read
four times (SSSS), were recalled only at 39 %, the passages with one retrieval practice (SSSR) were
recalled at 57% and when they practiced retrieving on three occasions (SRRR) the final test per-
formance jumped up to 65 %.

This is the basic paradigm for retrieval practice, also known as the testing effect. There is some
initial lesson, a final test and we can compare the benefits of simply restudying (S) or rereading the
material to practicing retrieving that memory (R). This effect is a very robust and general phenom-
enon that has been demonstrated across a variety of different educational materials and academic
programs (Cepeda et al., 2006; Carpenter & Pashler, 2007; Carpenter et al., 2009; McDermott et al.,
2014; Agarwal et al., 2019). But why is the practicing of retrieval so important for learning, and how
might retrieval practice work in a classroom? To answer the first question, we can state that testing
directs attention to relevant information. When students are simply studying, they are focusing on
rereading, which puts an emphasis on the input of information. This is surely a necessary part of
learning, but many students fail to pay attention to any of the output of information. In the worst-
case, the day of the test is the first time when they have to actually practice retrieving that informa-
tion. Instead, building in retrieval practice during study engages some of the same cognitive pro-
cesses that will be used during the final test, when they do have to retrieve this important
information. At a theoretical level, retrieval of a memory itself helps to increase the strength of that
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memory for later recall and overall enhances the retention of that information (Roediger & Kar-
picke, 2006a).

Many different types of studies across controlled lab and classroom intervention studies have
identified key factors critical for durable learning:

« Including retrieval practice in classes directly sets the stage for durable learning. Instructors
can try to build in retrieval practice directly into their lessons, for example by using I-Clickers
(Keough, 2012; Zhu & Urhahne 2018). I like to start off my lecture by asking students, what
were the most important points that we talked about last lecture. Each student has time to
think of the questions and answers them with his or her I-Clicker. I try to build that connec-
tion into our previous lesson.

« Repeated retrieval practice augments the benefit. The more retrieval you have, the better is the
benefit for long-term retention of that information.

« Study sessions that include repeated retrieval practice can strengthen long-term retention.

Making errors is not a problem, since an important part of this would be to get corrective feedback
so that they can pay attention to the actual correct solution and have a better strategy in the future.
Also, the format of the retrieval practice does not really seem to matter. Using a variety of methods
that challenge students probably leads to the best results. Especially encouraging is that evidence
shows that the retrieval benefits are not limited to retention of the actual retrieved information, but
also to all of the connected information around the tested concepts. Retrieving key concepts helps
to retrieve directly and indirectly all concepts that are connected (Rohrer et al., 2010) and can even
enhance the learning of subsequently presented new information (Pastétter & Bauml, 2014).

3.2  Interleaving: to discriminate problem-solving methods

The second cognitive principle I want to talk about is interleaving, which can help students to dis-
criminate different problem-solving methods. Imagine the following assignment (Kornell & Bjork,
2008): You have to learn to distinguish between the different artistic painting styles for a number of
different artists. There are two different ways you can learn this. In one method I show you six
samples from an artist called Pessani and then six samples from an artist named Wexler and then
six different paintings from an artist named Hawkins and so on. This would be the blocked method.
I am blocking all the samples by a specific artist. I can compare that with a different scenario called
a mixed set-up, where I show you the paintings interleaved, all mixed up. You see one by Pessani,
one by Wexler, one by Hawking, one by Cross, etc. In the blocked and mixed conditions, you will
see the same total number of examples. The only difference is whether they are blocked by artist or
all mixed up together.

On the final test, you are going to see some novel paintings. We want to see your ability to
transfer your knowledge. You will see paintings you have not yet ever seen, and your job is to figure
out which of the artists that you learned about had painted this particular novel example. If T asked
which of these two methods one would prefer, most people would choose the blocked method. The
blocked method feels right. Most textbooks are structured in a blocked way. When you are learning
math and you are learning about fractions, all your practice questions are about fractions. In the
study mentioned above the participants were asked, which of these two methods they thought
would work better. Not surprisingly, most participants said “the blocked one.” However, using the
blocked method, participants performed at 35% on the final test, while those who had to go
through the much more difficult mixed or interleaved process significantly outperformed the oth-
ers with 61%, even though they had the same total number of trials.

Interleaved practice has been demonstrated to provide a better form of long-term retention
across a variety of research paradigms (Carpenter & Mueller, 2013; Foster et al., 2019; Rohrer etal.,
2015; Sana etal., 2017). Interleaved practices promote what is called discrimination-based learning
(Rohrer, 2012; Sana etal., 2017). As you move from one practice question to another across con-
cepts you have opportunities to compare and see what makes this concept the right answer to a
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particular type of practice question. In the blocked method, you become fluent by practicing the
same concept A or B over and over again, which feels good but does not promote discrimination-
based learning.

In practice, university studies are often organized as blocked rather than as interleaved study.
Students who learn statistics, learn about the t-test and they do all the practice questions about the
t-test and they become really good at answering this type of question. The next week they might
learn about ANOVA and they do a bunch of practice questions about the ANOVA and they get
really good at that. They become fluent. But the problem is that they do not really have opportuni-
ties to understand when a t-test or a different type of statistical test is appropriate! The real chal-
lenge typically is which type of statistic should I use in a given scenario: Here you have a novel data
set — what actual test should I use? The act of choosing a strategy or concept is often the key to
solving the problem. Students might learn to execute a strategy and make the calculation, but the
real strength and the real challenge is choosing that strategy (Rohrer etal., 2014). A solution for
learning math and statistical concepts would be to build-in interleaved practice assignments (for
example, Foster etal., 2019; Rohrer etal., 2015). So, when a student completes chapter 2, assign-
ment questions may focus on the calculations from chapter 2, but also include some questions
which require calculations from chapter 1. This built-in interleaving promotes discrimination-
based learning in practice. One modification that can be used to ease students into the process
would be to use some sort of hybrid schedule, where you might start off with some blocked prac-
tice, but make sure that you actually build in interleaved practice as well. So, students have a
chance to study and practice previously learned concepts (Yan et al., 2017; Yan & Sana, 2020).

3.3  Spacing: to strengthen long-term retention

Let's come to the third cognitive principle for durable learning: the spacing effect. Kornell (2009)
compared one group of students who condensed their study to eight hours on one day to another
group who studied the exact same hours, but spaced out their total study to two hours on each of
four days. Although the total time on the task was constant between the two groups, the second
group which spaced out study time performed significantly better than the first group on a final
test. The spacing effect examines the optimal period between an initial study period and a final test
with a variable retention interval between the retrieval event and the test.

Generally, having more spaced retrieval events seems to be important (Kornell, 2009). Depend-
ing on how long that retention interval is (1 week, 1 month, or 1 year), the optimal spacing effect
seems to be about 10 to 20 percent of that retention interval (Cepeda et al., 2006). If you need to be
able to retrieve information one week from now, an optimal spacing period between retrieval prac-
tices would be one day. If there is critical information that you must be able to recall with accuracy
one year from now, ideally you can build this expanded schedule up to a two-month period. If
students are to be able to transfer main concepts from an introductory lecture after finishing their
degree, they should have the possibility to retrieve them in subsequent lectures within the curricu-
lum. This spacing effect has been demonstrated across many types of research paradigms (Carpen-
ter etal., 2012).

But why does spaced studying promote durable learning? Remember when you study, things
become very fluent. An important part of refining your memory is that there is some forgetting of
details between one studying event and the next. While you are retrieving the details, until the next
retrieval event, there is some forgetting and then you have to practice retrieving those specific
memories, whereas if you take the same total amount of study time and you amass it into one
study period, there is no opportunity for any forgetting of details. Instead, you might just come
away with the sense of fluency mentioned above.

Translational research has identified key factors critical for durable learning:

« Including spaced reviews in classes directly sets the stage for durable learning. Spaced reviews
in class are something that I try to incorporate across my teaching. I have recurrent themes in
various different lectures and so we revisit concepts across the term. I try to build parallels and
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connections across the entire course. An optimal period might be about 10 to 20 percent of
that final retention interval. Depending on when you need to actively retrieve that information.

« Attention remains elevated due to effortful retrieval during spaced practice.

« Study sessions, if organized and planned beforehand, can strengthen long-term retention:
One type of schedule students can use is an expanded spaced study schedule. What we are
trying to do with that is to alter the trajectory of our forgetting curves (Ebbinghaus, 1885): Your
initial time to retrieval period is short and then you can start expanding that up to 10 to 20
percent of the final retention interval. With the passage of time, you forget some of the details
of what you have learned, and then you can have a first reminder that helps you to recall that
information. Then you can delay the next retention interval further and further and expand the
schedule if our goal is to retain the information for a very long period from our current ses-
sion.

3.4 How can we combine interleaving, spacing and retrieval to promote learning?
In a classroom-based study, students were engaged in 10 different practice assignments over 10
weeks (Rohrer etal., 2014). After a delay of two weeks, there was a surprise test on all the concepts
that were tested across these assignments. There were two different types of assignments: Some of
these assignments were blocked. So, students only learned about concept D. Some of these weekly
assignments were interleaved: While you were learning concept D, the practice forms you got were
about concept D, but they also brought in questions about concepts A, B and C. Fig. 4a shows an
example of this interleaved practice assignment, where students were learning about percentage.
The first five questions of this assignment were about percentage. The remaining eight practice
problems drew upon questions from previously learned lessons. They required strategies the stu-
dents learned in previous lessons.

If we look at the data on the surprise test where students were tested on all the concepts, we
can see that students performed significantly better on concepts that were taught using the inter-
leaved assignments than on concepts they were taught only with the blocked assignment (fig. 4b).
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Figure 4a and 4b: An example of a combined spaced and interleaved practice assignment (4a). The test performance of the
interleaved assignment was significantly better than in the blocked assignment (4b) (cf. Rohrer et al., 2014)

4  Similarity with habits leading to a healthy lifestyle

At the end of this keynote, I would like to draw your attention to the similarity between learning
habits and habits, which lead to a healthy lifestyle. I am sure you can think of a number of things
you should do for a healthy lifestyle: Eat healthy, sleep enough and regularly get some physical
exercise, etc. But are you actually doing these things regularly by yourself? You might not actually
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be doing them. If you ask a human being: Do you want to do something more difficult or less
difficult, they often choose the less difficult choice.

Even when students are convinced with data, that some learning practices are good, they
sometimes need that extra little push. We are just human beings, and it is hard to do something
that feels more difficult. In literature, it is called a “desirable difficulty” (Bjork & Bjork, 2011). That’s
why I am doing activities like the following: As students are preparing for a midterm exam I say:
“There is a midterm in this class on Friday. [ want you to get your calendar right now and see how
much time you have left this week to prepare for this midterm.” I want students to come up with
some sort of number of hours available and commit to it. Next, I ask them to divide this number by
three or four and then schedule these retrieval practice periods directly into their calendars, right
now. Simple and silly as it sounds, but many students tell me that if they did not do this right then
on the spot in the classroom, they would not have done it by themselves. With that extra little push,
they did it, and now this strategy is something that they might try in their other courses as well.

There are these two different levels for other lifestyle habits. You know what you have to do to
eat a healthy diet and to get enough physical exercise. But, if you were part of a group that meets
three times a week or you had a personal coach, you definitely would be doing the exercises and
you would be eating healthy. Students, I think, similarly need this extra push from their academic
coach to moderate their habits.

Theoretically, our memory seems to have an infinite capacity. There is no reported case of a
person’s memory becoming completely full. The relevant questions are how you can make learn-
ing more efficient and how we can keep motivation high. Those seem to be the rate-limiting steps
and the practical questions that we are trying to deal with. When I am talking to students, I tell
them that I am trying to make their learning as efficient and enjoyable as possible. Students are
very busy. I recognize that my course is not the only course that they are taking. Finally, I hope that
the lessons that they are learning about durable learning will be used not only in my course but
extend to their other courses, and indeed, start their journey as a life-long learner.
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Zusammenfassung

Erkenntnisse aus der kognitionswissenschaftlichen Forschung zeigen, wie Menschen ihr Wissen
konstruieren und welche Lehr- und Lernstrategien besonders effektiv sind, um Gelerntes langfris-
tig erinnern und anwenden zu konnen. In diesem Beitrag werden effektive Lehr- und Lernstrate-
gien mit Fokus auf Wiederholung und Elaboration vorgestellt und mit der hochschuldidaktischen
Praxis in Zusammenhang gebracht. Im Vordergrund stehen dabei aktives Wiederholen, verteiltes
Lernen, verschachteltes Lernen, Lerntests und Elaboration. Kognitionswissenschaftliche Erkennt-
nisse tragen dazu bei, hochschuldidaktische Empfehlungen zu prizisieren und zu differenzieren.

Schliisselworter: Kognitionswissenschaften; aktives Wiederholen; verteiltes und verschachteltes
Lernen; Lerntests; Elaboration

Findings from cognitive sciences and their implications for evidence-based
higher education

Abstract

Findings from research in cognitive sciences show how people construct their knowledge and
which teaching and learning strategies are particularly effective for remembering and applying
what they have learned in the long term. In this paper, effective teaching and learning strategies
with focus on retrieval and elaboration are presented and related to didactic practice of universities.
The focus is on retrieval, spacing, interleaving, practice testing and elaboration. Findings of cogni-
tive sciences contribute to the specification and differentiation of didactic recommendations.

Keywords: cognitive sciences; retrieval; spacing and interleaving; practice testing; elaboration

1 Kognitionswissenschaften prizisieren das Verstiandnis von Lernen und
Lehren

Dem Verstindnis von guter Lehre liegen meist tibergeordnete Konzepte wie die konstruktivistische
Lerntheorie (Terhart, 2009), das Constructive Alignment (Biggs & Tang, 2011) oder die Themen-
zentrierte Interaktion (Cohn, 1991) zugrunde. Alle verstehen Lernen als individuellen Konstruk-
tions- oder Aneignungsprozess, gehen jedoch nicht auf die konkrete Ausgestaltung und Steuerung
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des Lernprozesses ein. Es scheint, dass Lehre zwar lernendenzentriert gedacht, aber hiufig ,aus
dem Bauch heraus“ und intuitiv geplant wird. Unsere Intuition, wie am besten gelehrt und gelernt
wird, kann dabei triigen — wenn wir einmal eine Strategie gefunden haben, versuchen wir bestin-
dig, zu belegen, dass sie zielfithrend ist und iibersehen dabei woméglich andere und effektivere
Strategien (confirmation bias; Nickerson, 1998). Fehlerhafte Annahmen sind oft schwer zu korri-
gieren und sogenannte Mythen werden — auch in der Hochschuldidaktik und damit zu vielen
Hochschullehrenden — weitergetragen. Populidres Beispiel ist die Annahme der Existenz verschie-
dener Lerntypen (Betts etal., 2019; Paridon, 2018; Kirschner & van Merriénboer, 2013). Zudem
nehmen Lehrende hiufig an, dass eine Strategie, die fiir sie selbst gut funktioniert, auch auf
Lernende tibertragbar ist.

Hiufig genutzte, aber wenig nachhaltige Lernstrategien sind z. B. wiederholtes Lesen ohne
aktive Auseinandersetzung mit dem Text, Unterstreichen/Hervorheben, Zusammenfassen von In-
halten und bestimmte Mnemotechniken (Dunlosky et al., 2013).

Bereits seit Jahrzehnten gibt es laborexperimentelle kognitionswissenschaftliche Forschung
zu Lernen und Gedichtnis, deren Erkenntnisse aber erst in jiingster Zeit auf die (hoch)schulische
Lehre {ibertragen und in der Praxis erforscht werden (Weinstein & Sumeracki, 2019; National Aca-
demies of Sciences, Engineering, and Medicine, 2018; Hasselhorn & Gold 2017). Die Erkenntnisse
prazisieren iibergeordnete Konzepte und veranschaulichen genauer, wie Menschen ihr Wissen
konstruieren und welche Lehr- und Lernstrategien besonders effektiv sind, um Gelerntes langfris-
tig erinnern und anwenden zu kénnen. Mit dem vorliegenden Beitrag wird das Ziel verfolgt, evi-
denzbasierte Erkenntnisse aus den Kognitionswissenschaften zusammenzutragen und der Hoch-
schuldidaktik und damit auch der Hochschullehre zuginglich zu machen. Hochschullehre kann
darauf aufbauend evidenzbasiert konzipiert werden und die Erkenntnisse tiber nachhaltiges,
»gutes“ Lernen nutzen.

2 Gedichtnismodell

Zur Veranschaulichung wesentlicher kognitiver Reize
Prozesse beim Lernen sind Modellvorstellun-

gen Uber den Aufbau und die Funktionsweise @@@M
des Gedichtnisses hilfreich. Vielfach belegt
sind dabei Modellvorstellungen, die von drei In- Sensorischer
stanzen des Gedichtnisses ausgehen (Abb.1). Speicher
Die Instanzen unterscheiden sich in ihrer Spei-

cherdauer und Kapazitit (vgl. Atkinson & Shift- @@C} < Relevanz/Interesse/Motivation |
rin 1968; Young et al., 2014; Baddeley, 2012). Arbeits-
) Aps zahlrelcheg Reizen, von deflen wir gedachtnis
stindig umgeben sind, werden zunichst in o A
einer ersten Instanz — dem sensorischen Spei- O Wiederholen/Vernetzen |
cher — einige fiir uns relevante Reize ausge- @
wiahlt und — durch darauf gerichtete Aufmerk- Langzeit-
samkeit — fir wenige Augenblicke prisent gedichtnis

gehalten. Wenn die Reize fiir uns bedeutsam
sind oder Interesse und Motivation vorhanden
sind, werden diese im Arbeitsgedichtnis als
zweiter Instanz weiterverarbeitet. Die Relevanz
der jeweiligen Inhalte sollte den Studierenden
also bereits frithzeitig verdeutlicht werden. Das Arbeitsgedichtnis ist in seiner Kapazitit stark
begrenzt (Miller, 1956; Rouder etal., 2008). Reize, die durch diesen ,Flaschenhals“ gelangt sind,
haben — wenn sie im Arbeitsgedidchtnis aktiv bearbeitet wurden — eine Chance, im Langzeit-

Abbildung 1: Gedichtnismodell nach Atkinson und Shiffrin
(1986) und Baddeley (2012)
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gedichtnis in Netzwerken verankert zu werden. Die Kapazitit des Langzeitgedichtnisses ist theo-
retisch unbegrenzt. Das bedeutet allerdings nicht, dass alle Inhalte abrufbar sind. Psychologische
Modelle des Langzeitgedichtnisses helfen zu verstehen, warum einige der im weiteren Verlauf
vorgestellten Strategien so wirkungsvoll fiir das langfristige Behalten und Erinnern sind. Man un-
terscheidet unter anderem zwischen dem episodischen und dem semantischen Langzeit-Gedicht-
nis. Das episodische Gedichtnis speichert Erinnerungen an personliche Erfahrungen wie eine be-
sondere Begegnung oder auch eine personlich adressierte Riickmeldung einer Lehrkraft, die
biografisch bedeutsam ist. Das semantische Gedichtnis enthilt Faktenwissen und allgemeine In-
formationen iiber die Welt, also auch das Fach- und Methodenwissen, das die Studierenden lernen
sollen. Die Inhalte im semantischen Gedichtnis sind in hierarchischen Netzwerken gespeichert.
Dieses Modell geht davon aus, dass jedes Element als sogenannter Knoten reprisentiert wird und
jeder Knoten mit einem oder mehreren anderen Knoten verbunden ist (Gluck etal., 2010). So
kann z.B. der Knoten ,Methoden“ mit den Knoten ,Groflgruppen“ und ,Kleingruppen“ verbun-
den sein, der Knoten ,Groflgruppen” wiederum mit Begriffen wie , Fishbowl“ oder ,World Cafe*.

Wenn ein Mensch Neues lernt, kénnen einem Netzwerk neue Knoten und neue Verbindun-
gen hinzugefiigt werden. So wird neues Wissen in bestehendes integriert. Das psychologische Mo-
dell hilft zu verstehen, wie Informationen im Gedichtnis organisiert sind. Physiologische Befunde
stimmen mit der psychologischen Modellvorstellung iiberein: Durch die wiederholte Aktivierung
beteiligter Neuronen werden synaptische Verbindungen gestirkt. Dieser Prozess wird als Lang-
zeitpotenzierung bezeichnet. An dieser Stelle sei angemerkt, dass der aktuelle Stand der neurowis-
senschaftlichen Forschung allein nicht ausreicht, um vollstindige Erklirungen zu liefern, warum
manche Studierende z. B. Algebra II besser verstehen als andere oder wie Inhalte besser mit Vor-
wissen verkniipft werden kénnen (Owens & Tanner, 2017). Hierbei helfen eher psychologische
oder soziologische Modellvorstellungen. Hat eine Person bereits viel Wissen zu einem Thema, so
ist ein grofles Netzwerk vorhanden, in das sich relativ leicht neue Informationen einfiigen kon-
nen, da unterschiedliche Verkniipfungsméglichkeiten bestehen. Weif3 eine Person noch gar nichts
zu einem Thema, so muss sie erst ein Netzwerk aufbauen. Dies ist einfacher, wenn sie einen An-
kniipfungspunkt zu einem anderen Thema, zu dem bereits ein Netzwerk besteht, nutzen kann.
Hierbei ist jedoch zu beachten, dass die Ubertragung bekannter Losungsstrategien auf neue In-
halte nur funktioniert, wenn bereits bei alten Aufgaben Inhalte, Strukturen und Prozesse genutzt
wurden, die auch bei der neuen Aufgabe beteiligt sind (Stern, 2006). Lehrende kénnen das Wissen
bei den Studierenden abfragen, mit Vergleichen zu anderen bekannteren Konzepten arbeiten und
Ahnlichkeiten und Unterschiede erliutern. Auch strukturierte Ubersichten (Advanced Organizer,
Fachlandkarten) konnen hilfreich sein, um ein neues hierarchisches Netzwerk aufzubauen.

In Kap. 4 werden einige Lehr- und Lernstrategien vorgestellt, die sich als effektiv fiir langfristi-
ges Behalten erwiesen haben und mit denen Lehrende das nachhaltige Lernen der Studierenden
unterstiitzen konnen.

3 Exkurs zur Forschungspraxis

Um besser nachvollziehen zu kénnen, wie Erkenntnisse der kognitionswissenschaftlichen For-
schung zustande kommen, wird das Lab-to-Classroom-Model (Carpenter & Toftness, 2017) erldu-
tert und ein Beispiel einer entsprechenden Untersuchung dargestellt.

Die Funktionsweise von Lernen und Gedichtnis wird bereits seit Ende des 19. Jahrhunderts in
psychologischen Laboratorien erforscht: zuerst mit einfachen Inhalten wie Wortlisten oder Silben
und in der Folge im angewandten Labor mit inhaltlich relevanten Materialien wie Buchkapiteln,
Lehrvideos etc. Um die Lernleistung zu iiberpriifen, werden hiufig zwei Arten von Gedichtnis-
tests eingesetzt: der freie Abruf (free recall) und der Abruf mit Hinweisreizen (cued recall). Beim
freien Abruf werden Erinnerungen ohne Hinweisreize aktiviert. So soll eine Versuchsperson
beispielsweise nach dem Erlernen einer Wortliste beim freien Abruf so viele Worter in beliebiger
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Reihenfolge reproduzieren, wie ihr einfallen. Beim Abruf mit Hinweisreizen erhalten die Ver-
suchspersonen Hinweise, die den Abruf erleichtern. Wenn z. B. Begriffe verschiedener Kategorien
gelernt werden sollen, wie Stidtenamen, Lindernamen oder Kontinente, so kénnen die Kategorien-
bezeichnungen als Hinweis genutzt werden.

Die vielfach untersuchten und immer wieder nachgewiesenen Erkenntnisse tiber Lernen aus
der Laborforschung wurden erst in jlingster Zeit in echten Lehrveranstaltungen mit relevanten
Inhalten — im Versuchs- und Kontrollgruppen-Design — untersucht (Weinstein & Sumeracki,
2019). Es zeigt sich auch in der Lehrpraxis, dass die im Labor erforschten Effekte stabil sind — und
dies fiir unterschiedliche Altersstufen, Bildungsniveaus und Ficher.

Beispielhaft wird an dieser Stelle eine Untersuchung dargestellt, die an der Schnittstelle zwi-
schen ,Aktivem Wiederholen“ und ,Lerntests” steht. Auf diese Strategien wird weiter unten ge-
nauer eingegangen. Roediger und Karpicke (2006) haben bei 120 Studierenden die Lernleistung
anhand von zwei Prosatexten, die in sogenannte ,Ideeneinheiten unterteilt wurden, untersucht.
Die Lernzeit bestand aus vier jeweils siebenminiitigen Intervallen, in denen die Teilnehmenden
eine Textpassage lesen sollten. Danach sollten sie den Text entweder ein zweites Mal lesen (2-Mal-
Lesen-Bedingung) oder sie sollten alles, an das sie sich aus dem Text erinnern konnten, aufschrei-
ben (Test-Bedingung). Alle Teilnehmenden nahmen einmal an der ,Test-Bedingung* teil und ein-
mal an der ,2-Mal-Lesen-Bedingung“. Der Anteil erinnerter Ideeneinheiten wurde bei jeweils
einem Drittel der Teilnehmenden entweder fiinf Minuten nach der Lern- bzw. Testphase erhoben
oder zwei Tage danach oder eine Woche spiter. Abbildung 2 zeigt die Ergebnisse. Nach fiinf Minu-
ten schnitt die Gruppe besser ab, die zwei Mal gelesen hatte. Nach zwei Tagen und nach einer
Woche kehrte sich der Effekt jedoch um: Die getestete Gruppe war besser als die Vergleichs-
gruppe. Die Unterschiede sind jeweils signifikant.

% 90
€5 M lesen, lesen lesen, testen
£ = 80
g 2
$3
gzT 60
N
o
o 50

30
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Behaltensintervall

Abbildung 2: Erinnerte Ideeneinheiten bei einer Untersuchung von Roediger und Karpicke (2006). Nach zwei Tagen und
nach einer Woche zeigt sich die Uberlegenheit von Lerntests.

Die Studie zeigt, dass wiederholtes Lesen durchaus zielfithrend sein kann, wenn Inhalte kurzzei-
tig gelernt werden sollen. Fiir lingerfristiges Behalten trifft dies allerdings nicht zu. Ahnliche Er-
gebnisse, d.h., dass die positiven Lerneffekte nicht sofort, sondern erst mit zeitlichem Abstand
zum Lernen auftreten, findet man auch beim verteilten und beim inhaltlich verschachtelten Ler-
nen (Dunlosky etal., 2013; siehe nichstes Kapitel).
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4 Effektive Lehr- und Lernstrategien

Verschiedene Autorinnen und Autoren stimmen iiberein, welche Lernstrategien fiir langfristiges
Behalten effektiv sind (National Academies of Sciences, Engineering, and Medicine, 2018; Kirsch-
ner & Hendrick 2020; Dunlosky etal. 2013). Die Lernstrategien werden unterschiedlich zusam-
mengefasst und kategorisiert. Weinstein und Sumeracki (2019) unterscheiden zwischen Strate-
gien, die mit der Planung des Lernens zusammenhingen (planning learning), und Strategien, die
das Verstindnis fordern (development of understanding). Die verstindnisférdernden Strategien
lassen sich relativ schnell in aktuellen Lehrveranstaltungen umsetzen. Die anderen Strategien
miissen bereits bei der Planung der Lehrveranstaltung beriicksichtigt werden. Die im Folgenden
dargestellten Strategien umfassen beide Arten und sind — wie im Forschungsexkurs beschrieben —
vielfach nachgewiesen und breit tiber alle Altersstufen, Bildungsniveaus und Ficher hinweg be-
legt. Die Strategien sind allerdings nicht immer eindeutig voneinander zu trennen, sondern iiber-
schneiden sich. So sind beispielsweise Lerntests auch eine Form des aktiven Wiederholens oder
der Elaboration.

41  Abruf durch aktives Wiederholen (Retrieval)

Moglichkeiten zur Wiederholung in der Lehre sind in der Hochschuldidaktik viele bekannt. Auf
Basis der Erkenntnisse der kognitionswissenschaftlichen Forschung ist fiir effektive Wiederho-
lung jedoch die aktive Auseinandersetzung mit Inhalten aus dem Langzeitgedichtnis eine zentrale
Voraussetzung. Diese miissen dafiir wieder ins Arbeitsgedichtnis geholt und weiterverarbeitet
werden. Ein einfaches Wiedergeben der Inhalte durch Lehrende oder Nachlesen in den Unterla-
gen der Studierenden ist demnach nicht effektiv. Ebenso ist es nicht ausreichend, wenn Dozie-
rende in Lehrgesprichen eine Frage stellen und ein Studierender oder eine Studierende die Ant-
wort nennt. Damit wird vielen anderen Studierenden die Moglichkeit des aktiven Erinnerns
genommen.

Indizien fiir das lernforderliche Verhalten von Lehrenden beim Wiederholen in Lehrgespra-
chen untersuchte bereits Rowe im Jahr 1986. Erkenntnisse aus der sogenannten Wartezeitenfor-
schung konnten zeigen, dass auch schon non-verbale Zustimmung bzw. Ablehnung der studenti-
schen Antwort eine Wirkung auf das Nachdenken der Studierenden haben. Die Qualitit der
Antwort und die Beteiligung der Studierenden steigen, wenn Lehrende mindestens drei Sekunden
warten, bis sie jemanden drannehmen, nachdem sie eine Frage gestellt haben. Die Qualitit der
Antworten steigt weiter, wenn Lehrende mit ihrer non-verbalen Reaktion auf die Antworten der
Studierenden ebenfalls mindestens drei Sekunden warten. Studierende benétigen Zeit, um nach-
denken und sich aktiv erinnern zu konnen, also das relevante Netzwerk im Langzeitgedichtnis zu
aktivieren und Inhalte in das Arbeitsgedichtnis zu rufen.

Schon das aktive Erinnern selbst fordert das Lernen nachweislich. Es erleichtert nicht nur das
nochmalige Erinnern zu einem spiteren Zeitpunkt, sondern fordert das bedeutungsvolle Lernen
wie beispielsweise den Transfer auf neue Kontexte oder das Anwenden auf andere Situationen.
Prinzipiell gilt: Jede aktive Wiederholung ist besser als keine. Am effektivsten ist eine mehrfache
Wiederholung, wenn jeweils die Richtigkeit der Antworten tiberpriift wird und Studierende ein
Feedback darauf erhalten, was noch fehlt (vgl. auch Schneider & Preckel, 2017). Besonders nach-
haltig ist es, wenn falsche Antworten beim aktiven Erinnern nicht unkommentiert durch richtige
ersetzt, sondern Missverstindnisse aktiv besprochen werden (Weinstein & Sumeracki, 2019).
Wenn man einen Sachverhalt mehrfach hintereinander (mit Abstinden dazwischen) richtig aktiv
wiedergegeben hat und ihn dann einige Wochen spiter noch einmal richtig erinnert, ist dies eine
sehr gute Voraussetzung fiir langfristiges Behalten.

Aktive Wiederholungsfragen sollten am Ende einer Input-Session und zu spiteren Zeitpunk-
ten gestellt werden. Besonders lernforderlich sind Wiederholungsfragen auch im Vorfeld eines
Inputs: Vorab-Fragen (Prequestions) sind eine Sonderform des Abrufs und erméglichen ein An-
kniipfen an Vorwissen. Vorab-Fragen sind dann am effektivsten, wenn sie nicht nur das Vorwissen
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aktivieren, sondern auch den Lernhorizont verdeutlichen. Carpenter und Toftness (2017) konnten
zeigen, dass Inhalte, denen eine Vorab-Frage vorausging und die im Nachhinein aktiv wiederholt
wurden, nach mehreren Tagen am besten behalten wurden. Vorab-Fragen lenken die Aufmerk-
samkeit in eine bestimmte Richtung und sind deshalb vor Inputs (z. B. auch vor Lernvideos) be-
sonders lernforderlich. Die Vorab-Fragen sollen den Fokus auf die wichtigen Aspekte des Inhalts
lenken und weitere kognitive Verkniipfungen vorbereiten (Weinstein & Sumeracki, 2019; Sana
etal., 2020).

Umsetzung in der Hochschullehre
Gestalten Sie Thre Lehre so, dass aktives Wiederholen auf unterschiedliche Arten geschehen kann.
Achten Sie darauf, dass die Studierenden das Gelernte aktiv aus dem Gedichtnis abrufen, z. B.
indem Sie in Thren Lehrveranstaltungen Folgendes anleiten:
« frei Aufschreiben, Aufzeichnen oder Erzihlen dessen, was die Studierenden wissen
« Erstellen einer Concept Map, in der im Gegensatz zu einer Mindmap auch die Beziige zwi-
schen den Begriffen veranschaulicht werden
« Nutzung von Multiple-Choice-Fragen. Achten Sie darauf, dass die richtigen Losungen nicht
durch Wiedererkennen und durch Ausschlussprinzip zu erraten, sondern dass die Alternati-
ven plausibel sind
« offene Fragen stellen.

Wihlen Sie jene Methode, die zum Wissensstand der Studierenden passt. Wenn ein Thema fir
Studierende neu ist, benétigen sie zum Verarbeiten eher mehr Struktur, z. B. durch eine teilweise
vorbereitete Concept Map. Beobachten Sie Ihre Studierenden, ob der Schwierigkeitsgrad der Auf-
gaben herausfordernd, aber nicht zu schwierig und natiirlich auch nicht zu einfach ist. Bevor Sie
neue Inhalte einbringen, iiberlegen Sie Vorab-Fragen, die nicht nur das Vorwissen umfassen, son-
dern auch den Lernhorizont verdeutlichen und ggf. auf die Tiefenstruktur der Inhalte abzielen.

4.2  Verteiltes Lernen (Spacing)

Viele kennen es vom Vokabellernen, vom Musizieren oder vom Lernen von Faktenwissen aus der
Schulzeit: Inhalte, die auf mehrere Tage verteilt in jeweils kiirzerer Zeit gelernt werden (z.B. an
vier Tagen je eine Std.), bleiben linger im Gedichtnis als Inhalte, die man (massiert) in der glei-
chen Zeit lernt (also z. B. vier Std. an einem Tag).

Dies wird dadurch erklirt, dass sich langfristiges Behalten verbessert, wenn Inhalte tiber
einen lingeren Zeitraum mehrfach abgerufen werden. In den Zeitriumen dazwischen beschiftigt
man sich mit anderen Inhalten und vergisst sozusagen die urspriinglich gelernte Information.
Wenn diese Information dann wieder abgerufen, also aus dem Langzeitgedichtnis in das Arbeits-
gedichtnis geholt wird, weil man sich erneut mit dem Thema beschiftigt, verbessert das die Be-
haltensleistung, wie bereits im letzten Abschnitt dargestellt wurde. Studierende konnen beim ver-
teilten Lernen unterstiitzt werden, indem nicht — wie oft {iblich — Thema A in einer oder zwei
Lehrveranstaltungen abschlieffend behandelt wird, um anschlieflend mit Thema B fortzufahren.
In Blockseminaren sollte entsprechend nicht ein ganzer Tag auf Thema A ausgerichtet werden
und der nichste Tag auf Thema B. Die Themen sollten jeweils mehrfach angesprochen werden.
Spacing bedeutet, zusammengehérige Inhalte zeitlich verteilt zu lernen. Das verteilte Lernen und
der Abruf durch aktives Wiederholen gehéren in gewisser Weise zusammen. Durch verteiltes Ler-
nen gibt es mehr Moglichkeiten zu vergessen und sich — durch Gelegenheiten zur Wiederholung —
wieder aktiv zu erinnern. Diese Vorgehensweise hingt auch eng mit dem sogenannten ,ver-
schachtelten Lernen“ zusammen, das im nichsten Abschnitt behandelt wird. Durch verteiltes Ler-
nen und die damit verbundenen Wiederholungen lassen sich auch die entsprechenden Netzwerke
im Gedichtnis stirken.

die hochschullehre 2021



44 Kognitionswissenschaftliche Erkenntnisse und ihre Folgerungen fiir evidenzbasierte Hochschullehre

Umsetzung in der Hochschullehre
Verteilen Sie Inhalte zum gleichen Thema tiber mehrere Lehreinheiten — durch verteiltes Einbrin-
gen und Verarbeiten der Inhalte wie auch durch Wiederholungen iiber alle Themen hinweg. Wein-
stein und Sumeracki (2019) empfehlen:
« Beriicksichtigen Sie bei Selbstlernaufgaben, Lerntests und Wiederholungen systematisch im-
mer auch Themen, die schon linger zuriickliegen.
« Integrieren Sie kurze Zusammenfassungen von vorangegangenen Themen in spitere Lehr-
einheiten.
« Unterstiitzen Sie die Studierenden, ihre Selbstlerneinheiten verteilt und konkret zu planen
und thematisieren Sie diese Strategie und die Anstrengung, die verteiltes Lernen erfordert, in
den Lehrveranstaltungen.

4.3  Inhaltlich verschachteltes Lernen (Interleaving)

Verschachteltes Lernen bedeutet, dass Thema A, B und C nicht geblockt nacheinander gelernt wer-
den, sondern dass z. B. in einer 90-miniitigen Lehreinheit ein Teil von Thema A, dann ein Teil von
B, dann ein Teil von C behandelt wird. In der nichsten Lehreinheit werden alle drei Themen wie-
der aufgegriffen und jeweils weitere Aspekte hinzugefiigt. Auch Lernstanderhebungen und Lern-
tests sollten sich auf mehrere Themen beziehen und nicht nur auf das zuletzt durchgenommene.
Abbildung 3 veranschaulicht den Unterschied zwischen geblocktem und verschachteltem Lernen.
Das Verschachteln der Inhalte unterstiitzt das Verstindnis von Konzepten, insbesondere deren
Gemeinsambkeiten, Unterschiede und Abgrenzungen zueinander. Dabei kann auch betrachtet wer-
den, ob sich bereits bekannte Losungsstrategien auf neue Inhalte tibertragen lassen oder ob hier-
bei andere Strukturen und Prozesse relevant sind (Kornell & Bjork, 2008).

Geblocktes Lernen Verschachteltes Lernen
Thema A — Thema A — Thema A Thema A — Thema B —| Thema C
| |
¥ v
ThemaB — ThemaB — ThemaB Thema B —| ThemaC — ThemaA
¥ ' v '
ThemaC — ThemaC — ThemaC Thema C — Thema A — Thema B

Abbildung 3: Veranschaulichung des geblockten und des verschachtelten Lernens

Umsetzung in der Hochschullehre

Inhaltlich verschachteltes Lehren bedeutet eine andere Herangehensweise bei der Planung der
Lehrveranstaltungseinheiten und ist dann besonders relevant, wenn miteinander verwandte Kon-
zepte bzw. Inhalte gelernt werden sollen. Wenn z. B. Zeitformen im Englischen primir nacheinan-
der gelernt und gelibt werden (also z. B. erst nur die Bildung von simple present, dann nur von
present perfect usw.), kann dies dazu fithren, dass man sich in der Anwendung sicher fiithlt. Wenn
dann aber in realen Sprachkontexten die richtige Zeitform zu wihlen ist, kann es zu Problemen
bzw. Fehlern kommen, da die Unterschiede nicht deutlich geworden sind. Das Verschachteln von
Inhalten kann zunichst zu Verwirrung fithren; langfristig gesehen fiihrt es aber zu einer besseren
Lernleistung. Lineare Planungen wie Thema A in den ersten zwei Lehreinheiten, Thema B in der
dritten bis sechsten Lehreinheit etc. entsprechen somit nicht dem Konzept des inhaltlich ver-
schachtelten Lernens. Planen Sie daher einen Wechsel von Thema A zu Thema B nach einer sinn-
voll zusammengehorenden Einheit, jedoch so, dass in einer Lehreinheit (90 Min.) zwei oder drei
Themen, die dhnliche, aber dennoch unterschiedliche Konzepte beinhalten, behandelt werden.
Die anschlieRenden Ubungsaufgaben sollten den Studierenden dann auch gemischt prisentiert

wbv.de/die-hochschullehre



Martina Mérth, Hiltraut Paridon, Ulrike Sonntag 45

werden. So kénnen Ahnlichkeiten, Unterschiede und Grenzen der Konzepte und deren Anwen-
dung nachhaltig besser gelernt werden.

4.4  Practice Testing — Lernen durch Priifungssimulation/Lerntests

Practice Testing ldsst sich mit Ubungstests oder auch Lerntests iibersetzen. Es geht bei dieser Stra-
tegie darum, dass Lernende sich selbst testen z.B. im Sinne einer Priifungssimulation. Es geht
also nicht um Priifungen, an deren Ende eine Beurteilung durch eine Priiferin oder einen Priifer
steht, sondern um Priifungen oder Tests, die Lernende mit sich selbst durchfithren. Durch den
Abruf, der stattfindet, wenn man eine Frage beantworten will, wird das entsprechende Wissen
hierzu aktiviert. So werden Abrufprozesse angestofen, verkniipftes Wissen wird aktiviert und ela-
borierte Verbindungen zwischen Informationen werden hergestellt. Ubungstests kénnen auch
helfen, das Wissen besser zu strukturieren. Dariiber hinaus veridndert der Test die Verarbeitung
von Informationen danach, wenn man z. B. den Text nach dem Test noch einmal liest. Die Lernen-
den kénnen mithilfe von Ubungstests ihren Lernfortschritt iiberpriifen und ihr erworbenes Wis-
sen festigen. Untersuchungen zeigen, dass sich das Lernen und Behalten deutlich verbessern,
wenn man sich selbst testet (Dunlosky et al., 2013; Karpicke & Roediger, 2008). Practice Testing ist
eine besondere Form von aktivem Wiederholen. Tests mit Feedback sind fiir das Lernen grund-
sdatzlich besser als Tests ohne Feedback. Feedback bewahrt Lernende davor, Fehler bzw. falsche
Antworten beizubehalten. Tests fithren auch bei unterschiedlichen Wissensstinden zu héherem
Lernerfolg. Allerdings ist noch nicht geklart, ob die Effekte abhingig vom Wissens- bzw. Fihig-
keitsstand unterschiedlich stark sind.

Umsetzung in der Hochschullehre

Es gibt verschiedene Arten, den Einsatz von Ubungstests zu férdern. Ganz allgemein kénnen Sie
die Studierenden iiber den Effekt informieren und sie auffordern, dass jeder und jede fur sich
selbst Testfragen zu den gelernten Inhalten entwickelt. Eine andere — konkretere — Moglichkeit
besteht darin, dass Sie den Studierenden am Ende einer Lehrveranstaltung Fragen zur Verfiigung
stellen, mit denen sie ihr Wissen tiberpriifen kénnen. Das konnen auch Fragen zu Texten sein, die
die Studierenden erarbeiten sollen. Als dritte Moglichkeit bietet sich an, die Studierenden in Grup-
pen mogliche Prifungsfragen entwickeln zu lassen. Jede Gruppe entwickelt Fragen fiir ein The-
mengebiet und stellt diese Fragen den anderen Gruppen zur Verfligung. Lernkarten und Fragen
am Ende eines Buchkapitels sind ebenfalls eine Form von Lerntests. Die Studierenden kénnen
auch eine mindliche Priifung simulieren, indem sie sich selbst oder den anderen Fragen stellen,
die sie dann beantworten.

4.5  Forderung eines vertieften Verstindnisses (Elaboration)

Der Begriff Elaboration wird sehr breit verwendet und beinhaltet oft alles, was mit tieferer Verar-
beitung, differenzierter Auseinandersetzung und letztendlich der Verankerung in bestehenden ko-
gnitiven Netzwerken zu tun hat (Weinstein & Sumeracki, 2019; Hasselhorn & Gold, 2017). Die
folgenden Strategien sind besonders fiir ein langfristiges vertieftes Verstandnis von Inhalten effektiv:

W-Fragen stellen

Durch das Stellen von W-Fragen, insbesondere Wie, Wodurch, Warum und die Beantwortung die-
ser Fragen, lassen sich neue Inhalte mit bestehenden im Langzeitgedachtnis verkniipfen. Als Leh-
rende konnen Sie Studierende in der Lehrveranstaltung dazu anleiten, diese Fragen allein, zu
zweit oder in Gruppen zu bearbeiten und die Ergebnisse festzuhalten. Dabei konnen Studierende
erfahren, dass sie sich auch selbst solche W-Fragen beim Aneignen von Inhalten stellen kénnen.
Indem Sie dies in der Lehrveranstaltung thematisieren, unterstiitzen Sie das Lernen der Studie-
renden. Hasselhorn und Gold (2017) sehen das selbststindige Uberpriifen, Verteidigen oder Ver-
werfen von Antwortalternativen dabei als wesentlich fiir eine tiefere Verarbeitung.
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Konkrete Beispiele

Abstrakte Ideen und Konzepte konnen besser gelernt werden, wenn sie anhand konkreter Bei-
spiele illustriert werden. Dabei besteht die Gefahr, dass Studierende sich zwar das Beispiel mer-
ken, die dahinterliegende Idee/das Konzept jedoch nicht mehr gut erinnern oder es nicht auf an-
dere Beispiele tibertragen konnen. Fiir langfristiges Behalten des Konzepts und dafiir, dass
Studierende ein Konzept auf verschiedene Situationen iibertragen kénnen, miissen sie sich mit
verschiedenen konkreten Beispielen beschiftigen, die die Breite des Konzepts verdeutlichen. Hel-
fen Sie Thren Studierenden bei den jeweiligen Beispielen das dahinterliegende Konzept zu verste-
hen und ermutigen Sie sie, sich beim Lernen zu Hause auch jeweils verschiedene Beispiele im
Hinblick auf ein Konzept zu iiberlegen.

Duales Codieren

Duales Codieren bedeutet, dass Inhalte tiber verschiedene Sinneskanile prisentiert werden und
somit auf verschiedenen Ebenen gespeichert werden konnen. So ist auch ein Abruf iiber verschie-
dene Zuginge moglich. Wichtig ist prinzipiell, vom Ziel her zu denken: Wie soll Wissen angewen-
det, benutzt werden (grafisch, miindlich etc.) — so sollte es auch gelernt werden (Kirschner & van
Merriénboer, 2013). Hiufig geschieht dies in der Hochschullehre tiber die Kopplung auditiver und
visueller Informationen z.B. in einer foliengestiitzten Vorlesung. Empfohlen ist die Ansprache
mehrerer Sinneskanile, je nach Lerninhalt kénnen z. B. auch haptische Eindriicke in die Prisenta-
tion integriert werden (z. B. Anschauungsobjekte im Seminarraum kursieren lassen). Fiir die lern-
forderliche Gestaltung von Text, Bild und Ton auf Basis empirischer Erkenntnisse gibt es Uber-
blicksarbeiten, auf die hier nicht weiter eingegangen werden kann (vgl. Mayer & Moreno, 2003;
Mayer, 2014; 2021; Weinstein & Sumeracki, 2019; Kerres, 2018; Schmidt-Borcherding & Drendel, in
diesem Band).

5  Zusammenfassung

Um nachhaltig lernen zu konnen, ist es wichtig, dass Lehrende effektive Lehr- und Lernstrategien
kennen, sie in der Hochschullehre anwenden und deren Nutzung bei ihren Studierenden unter-
stiitzen. ,Lernen lernen” sollte nicht ausschliefRlich in das erste Semester ,ausgelagert“ oder sogar
als Schulwissen vorausgesetzt werden. Der Einsatz von Lehr- und Lernstrategien sollte regelmifig
in Lehrveranstaltungen thematisiert und beispielhaft erprobt bzw. regelmiflig angeregt werden.
Studierende konnen dann auch {iiber die Veranstaltungen hinaus Strategien anwenden, die lang-
fristiges Behalten fordern. Die hier vorgestellten Strategien wie z. B. das aktive Wiederholen sind
zum Teil ohne grofen Aufwand in die Hochschullehre zu integrieren. Andere Strategien wie das
verteilte Lernen hingegen bendétigen unter Umstidnden eine stirkere konzeptionelle Anpassung
der Lehrveranstaltung.

Durch die Erkenntnisse der kognitionswissenschaftlichen Forschung werden hochschuldidak-
tische Annahmen und Praktiken tiefer strukturiert und kénnen in Verbindung mit jahrzehntelan-
ger Forschung gesetzt werden. Manche in der Hochschuldidaktik verbreiteten Empfehlungen
konnen hinterfragt, andere prizisiert werden. Die kognitionswissenschaftlich fundierten Lehr-
und Lernstrategien bilden eine evidenzbasierte Grundlage fiir die Herangehensweise in der hoch-
schuldidaktischen Praxis. Eine Rezeption und Integration dieser vielfach belegten Erkenntnisse
tragt wesentlich zu einer deutlichen Forschungsfundierung der jungen Disziplin der Hochschul-
didaktik bei.
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Zusammenfassung

Systematische Ubersichtsarbeiten (systematic reviews, SR) werden in der Medizin herangezogen,
um evidenzbasierte Entscheidungen zu treffen. Ein stringentes methodisches Vorgehen und Qua-
lititskriterien wurden definiert. Auch die Evaluation komplexer Interventionen wird beriicksich-
tigt. Im Bereich (Higher) Education gibt es Unsicherheiten hinsichtlich Methodik, Transparenz,
Interpretation und Nutzen von SR. Ziel ist, in Anlehnung an Qualititsstandards in der Medizin,
einen Leitfaden zur Erstellung und Bewertung von SR im Bildungsbereich zu entwickeln. Nach
einer Gegeniiberstellung von SR in den Disziplinen werden im folgenden Beitrag erste Uberle-
gungen zur Entwicklung eines Leitfadens skizziert. In einem Online-Workshop wurde exempla-
risch die Ubertragbarkeit einzelner Kriterien diskutiert. Qualititskriterien wie bspw. ein struktu-
riertes Abstract oder umfassende, transparente Recherchen scheinen iibertragbar. Bei der Definition
von Ein- und Ausschlusskriterien, insbesondere hinsichtlich relevanter Studiendesigns, braucht es
Anpassungen. Insgesamt scheint die Entwicklung eines Leitfadens in Anlehnung an die Stan-
dards der Medizin unter Beriicksichtigung disziplinspezifischer Qualititskriterien und Anforde-
rungen moglich.

Schliisselwérter: Systematische Ubersichtsarbeiten; Higher Education; Qualititskriterien;
Evidenzbasierung; methodische Standards

Systematic reviews to promote evidence-based practice: What standards does
higher education need? Discussion and development of a guide

Abstract

Systematic reviews (SR) in medicine are used to support informed choices. Methodological stan-
dards and quality criteria are defined. Evaluation of complex interventions is taken into account. In
higher education there are uncertainties regarding methods, transparency, interpretation and use-
fulness of systematic reviews. Aim of the present article is to provide a guide on the development
and critical appraisal of SR in (higher) education, based on medical quality standards. We compare
SR in the disciplines and outline first considerations on the guide development. In an online work-
shop, we used examples to discuss the applicability of quality criteria. Criteria regarding the struc-
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ture of abstracts or the comprehensive, transparent literature searches seems to be transferable.
The definition of inclusion and exclusion criteria, especially of relevant study designs, needs modi-
fications. Overall, the development of a guide, based on medical quality standards seems possible.
Discipline-specific quality criteria and requirements have to be considered.

Keywords: systematic reviews; higher education; quality criteria; evidence based; methodological
standards

1 Hintergrund

In der Medizin wird fiir die Auswahl von geeigneten therapeutischen oder diagnostischen Inter-
ventionen externe wissenschaftliche Evidenz als Grundlage herangezogen. Dieses Vorgehen ist
gemeinhin anerkannt und wird auch unter ethischen Gesichtspunkten als geboten angesehen. Die
Methode der Wahl hierfiir ist die Erstellung von systematischen Ubersichtsarbeiten' (systematic
reviews, SR). Evidenz? meint in der Medizin den Nachweis mittels klinischer Studien, der einen
Sachverhalt erhirtet oder widerlegt (Deutsches Netzwerk Evidenzbasierte Medizin, 2018). SR bie-
ten den Angehorigen von Gesundheitsfachberufen die Moglichkeit, sich zeiteffizient iiber aktuelle
Forschungsergebnisse zu informieren und diese in die Entscheidungsfindung einzubeziehen.

Kommt man, wie die Autorinnen, urspriinglich aus der Medizin bzw. den Gesundheitswissen-
schaften und beschiftigt sich mit Forschung im Bildungsbereich, so stellt sich die Frage, ob das
methodische Vorgehen der Erstellung von SR auch in dieser Wissenschaftsdisziplin sinnvoll und
machbar ist. Im Bildungsbereich gibt es langjahrige Bestrebungen, SR zu etablieren. Gleichzeitig
wird substanzielle Kritik gedufert (Davies, 2000; Terhart, 2011). Zweifel, dass sich das , Erfolgsmo-
dell SR“ aus der Medizin einfach tibertragen lisst, sind nachvollziehbar.

Eine historisch geprigte Polarisation zwischen den Wissenschaftsdisziplinen ist weiterhin
prasent (Frerichs, 2002). Die Naturwissenschaften werden gleichgesetzt mit eindimensionalen,
quantitativ zu erfassenden Forschungsfragen, wihrend in den Sozialwissenschaften komplexe,
kontextabhingige Forschungsgegenstinde dominieren. Solche komplexen Forschungsgegen-
stinde scheinen nur bedingt geeignet, in randomisiert-kontrollierten Studien (randomised controlled
trials, RCT)? evaluiert oder in SR zusammengefasst zu werden. So werden neben dem Wirksam-
keitsnachweis durch eine RCT weitere Studiendesigns fiir relevant erachtet, um bspw. die Wirk-
weise der Intervention in einem spezifischen Kontext besser nachvollziehen zu kénnen (Pring,
2000).

Auch in der Medizin und angrenzenden Disziplinen werden nicht mehr ausschlieflich ein-
fache Interventionen wie z. B. die Gabe eines Medikaments in RCTs untersucht. Zunehmend wer-
den auch komplexe Interventionen wie strukturierte Behandlungs- oder Schulungsprogramme
evaluiert. Diese bestehen aus mehreren miteinander interagierenden Komponenten, sowohl die
Beteiligten als auch die Rahmenbedingungen, in denen sie eingesetzt werden, kénnen variieren
(Craig et al., 2008).

Ein vom UK Medical Research Council entwickeltes Phasenmodell zur Entwicklung und Eva-
luation komplexer Interventionen (Craig et al., 2008) sieht hierzu ein zirkuldres und iteratives Vor-
gehen vor (Abbildung 1). In Phase 1, Development, wird die Intervention theoriebasiert und unter

1 Eine SR ist eine Sekundirarbeit, in der zu einer klar formulierten Fragestellung alle verfiigbaren Primirstudien systematisch und nach
expliziten Methoden identifiziert, ausgewihlt und kritisch bewertet, die Ergebnisse extrahiert und deskriptiv zusammengefasst wer-
den. Werden Daten auch quantitativ zusammengefasst, spricht man von einer Metaanalyse (Ressing et al., 2009).

2 Neben dem Evidenzbegriff aus der Medizin gibt es andere Definitionen von Evidenz insbesondere im Feld der Hochschulforschung,
welche neben dem eng gefassten Verstindnis im Sinne von forschungsmethodisch erzeugtem, empirischem Wissen in einem weiter
gefassten Verstdndnis andere Erkenntnisse zur Rechtfertigung einer Annahme als Evidenz definieren, bis hin zu normativen Setzun-
gen.

3 Kontrollierte Interventionsstudien, bei denen die Zuteilung der Teilnehmenden in die Interventions- und die Kontrollgruppe zufillig
passiert. Die Interventionsgruppe erhilt die zu priifende Intervention und die Kontrollgruppe keine/eine strukturgleiche Intervention
oder Scheinbehandlung. Ziel ist, dass sich beide Gruppen bis auf die Intervention nicht voneinander unterscheiden, sodass sich Ef-
fekte kausal auf die Intervention zuriickfiihren lassen.
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Beriicksichtigung bestehender Evidenz erstellt und der gesamte weitere Evaluations- und Imple-
mentierungsprozess modelliert. Phase 2, Feasibility and piloting, wird in der Regel mit qualitativen
Forschungsmethoden durchgefiihrt. Phase 3, Evaluation, beinhaltet neben der Uberpriifung eines
Effekts der Intervention auch eine Prozessevaluation, die Kontextbedingungen untersucht und
versucht, Wirkmechanismen zu erklaren. In Phase 4, Implementation, wird die Umsetzung wissen-
schaftlich begleitet.

Phase 2: Feasibility and piloting

| Testing procedures
Estimating recruitment and retention
Determining sample size

Phase 1: Development Phase 3: Evaluation
Identifying the evidence base Assessing effectiveness
Identifying or developing theory Understanding change process
Modelling process and outcomes Assessing cost effectiveness

Phase 4: Implementation

Dissemination
Surveillance and monitoring
Long term follow-up

Abbildung 1: Phasenmodell zur Entwicklung und Evaluation komplexer Interventionen (Craig et al., 2008)

Die Evaluation von und das Berichten iiber komplexe Interventionen stellt eine besondere Heraus-
forderung dar, der sich die Forschungsbereiche Medizin und Higher Education gleichermafien
stellen miissen. Bei der Erstellung von SR scheinen sich Definitionen, Zielsetzungen und die Me-
thodik jedoch deutlich zu unterscheiden. Im Vergleich zur Medizin fehlt im Bereich Higher Edu-
cation ein standardisiertes Vorgehen, um das Einhalten wichtiger Qualititskriterien sicherzustel-
len. Wir gehen in diesem Artikel der Frage nach, ob Qualititsstandards aus der Medizin auf SR im
Bildungsbereich, speziell Higher Education, iibertragbar sind.

Nach einer Gegeniiberstellung von SR in Medizin und im Bildungsbereich werden erste Uber-
legungen zur Entwicklung eines Leitfadens zur Erstellung qualitativ hochwertiger SR im Bildungs-
bereich skizziert.

11 Systematische Ubersichtsarbeiten in der Medizin
In der Medizin nimmt die Zahl der wissenschaftlichen Veréffentlichungen jedes Jahr so stark zu,
dass es unmoglich ist, sich ohne systematische Evidenzsynthesen umfassend {iber ein Themen-
feld zu informieren (Ressing etal., 2009). Allein die Zahl der registrierten Primirstudien liegt ak-
tuell bei ca. 350.000 pro Jahr (U.S. National Library of Medicine, 2020). Dabei werden neben kon-
trollierten Studien inzwischen auch qualitative Studiendesigns in SR eingeschlossen (Chalmers &
Fox, 2016).

Fiir den Bereich Medizin und angrenzende Wissenschaften stellt Cochrane, ein internationales
Forschungsnetzwerk, den methodischen Goldstandard fiir SR bereit. Cochrane Reviews sind syste-
matische Zusammenfassungen*, insbesondere von RCTs, und werden in der Cochrane Library ver-

4 Neben den systematischen Ubersichtsarbeiten gibt es auch andere Arten von Ubersichtsarbeiten, die weniger systematisch, teilweise
subjektiv gepragt, einen Uberblick zu einem Thema geben. Sie spielen in diesem Artikel keine Rolle, da sie nicht geeignet sind evidenz-
basierte Entscheidungen zu ermdglichen.
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offentlicht (Cochrane Library, 2021). Sie dienen als wissenschaftliche Grundlagen fiir Entscheidun-
gen im Gesundheitswesen. Cochrane definiert SR wie folgt:

“A review of a clearly formulated question that uses systematic and explicit methods to identify, select,
and critically appraise relevant research, and to collect and analyse data from the studies that are includ-
ed in the review.” (Cochrane Community, 2020)

Cochrane veroffentlichte 1994 das erste Methodenhandbuch, welches regelmifiig aktualisiert wird
(Higgins et al., 2019). In diesem werden die wichtigsten methodischen Schritte des Erstellungspro-
zesses (u.a. Formulierung der Fragestellung, systematische Recherche, Datenextraktion, Darstel-
lung der Ergebnisse) ausfiihrlich festgelegt.

Qualitativ hochwertige SR zeichnen sich u.a. durch eine transparente Berichterstattung aus.
Dazu gehort auch, dass vor Recherchebeginn das methodische Vorgehen festgelegt und in Form
eines Studienprotokolls in entsprechenden Journalen und/oder in einem freizuginglichen Regis-
ter® verdffentlicht wird. Eine Registrierung dient der Vermeidung einer doppelten Bearbeitung
eines Themas sowie der Moglichkeit, Abweichungen zwischen Protokoll und Durchfithrung im
Sinne eines Qualititskriteriums festzustellen.

Um zu entscheiden, ob eine Studie geeignet ist, zur Losung einer Fragestellung beizutragen,
miissen sowohl interne® als auch externe Validitit’ beurteilt werden (Deutsches Netzwerk Evidenz-
basierte Medizin 2018). Die interne Validitit ist von der Qualitit der methodischen Planung und
Durchfithrung abhingig, bewertet wird das Risiko fiir systematische Fehler, die die Studienergeb-
nisse verzerren konnen (Risk of Bias). Die Bewertung, das sogenannte critical appraisal, erfolgt mit-
tels renommierter Instrumente. Entsprechende Checklisten stehen fiir unterschiedliche Studien-
designs zur Verfiigung.

Die externe Validitit der Ergebnisse ist abhingig von der internen Validitit und den Kontext-
bedingungen, unter denen die Intervention eingesetzt wurde. Ohne eine vollstindige und transpa-
rente Berichterstattung zum methodischen Vorgehen, der Intervention und den Kontextfaktoren
kann weder die interne noch die externe Validitit bewertet werden. Um eine oft schlechte, intrans-
parente Berichterstattung zu verbessern, wurden sogenannte reporting statements/reporting guideli-
nes entwickelt. Sie dienen der Bewertung, aber auch als Orientierungshilfe bei der Erstellung von
Manuskripten. Zu den Kriterien gehoren Aspekte wie Vollstindigkeit, Detailliertheit, Objektivitit
und Nachvollziehbarkeit.

Auch zur Bewertung von SR stehen standardisierte Instrumente zum critical appraisal und
reporting statements zur Verfuigung. Ein Kriterium ist, dass auch die Primédrstudien, die in ein SR
eingeschlossen werden, mit einem geeigneten Instrument bewertet werden. Fiir das critical ap-
praisal von SR kann beispielsweise das Instrument AMSTAR 2 mit 16 Items genutzt werden (Shea
etal., 2017). Es werden Aspekte wie Passung der Fragestellung und Einschlusskriterien, Recher-
chestrategie, Erstellung eines Studienprotokolls, Erhebung von Risk of Bias® und andere bewertet.

Ein reporting statement fiir SR ist das Instrument PRISMA (Moher et al., 2009). Bewertet wer-
den in 27 Items Struktur und Inhalt von Zusammenfassung und Einleitung, die berichteten Me-
thoden, Ergebnisse, die Diskussion und Informationen zur Finanzierung (PRISMA, 2015).

Eine besondere Herausforderung stellen SR zu komplexen Interventionen dar (Hoffmann
etal., 2014). Die Ubertragbarkeit der Ergebnisse sollte iiberpriifbar sein. Voraussetzung dafiir ist,
dass schon Primirstudien iiber Intervention und Kontextbedingungen ausfiihrlich berichten und
wichtige Faktoren (z. B. Theoriebasierung, Komponenten der Intervention, Umsetzung und mog-
liche Anpassungen an den Kontext) im SR iitbernommen werden. Wenn vorhanden, sollten Publi-
kationen zur Entwicklung und Pilotierung der Intervention und Ergebnisse einer begleitenden

Bspw. ist PROSPERO ein internationales, prospektives Register fiir SR (National Institute for Health Research NIHR, 2020).
Die interne Validitit sagt etwas tiber die Giiltigkeit der Studienergebnisse aus.

Die externe Validitat sagt etwas tiber die Ubertragbarkeit bzw. Generalisierbarkeit der Studienergebnisse aus.

Bewertung des Verzerrungspotenzials der eingeschlossenen Primirstudien.

o0 N oYU
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Prozessevaluation einbezogen werden. Werden diese Aspekte berticksichtigt, konnen SR auch fir
die Entscheidung iiber die Einfiihrung komplexer Programme oder Mafinahmen ein wichtiges
Instrument sein. Die erweiterte Checkliste PRISMA-CI (Guise etal., 2017) berticksichtigt diese
Komplexitit.

1.2 Systematische Ubersichtsarbeiten im Themenfeld Higher Education

Nicht nur in der Medizin gibt es die Auseinandersetzung mit SR seit Jahrzehnten. Wittmann und
Matt (1986) berichten ebenfalls von einer ,,...uniiberschaubaren Vielfalt der empirischen Studien”
und daraus resultierenden Konzepten der Sekundiranalyse in den Sozialwissenschaften.

Auch im Forschungsfeld (Higher) Education gibt es zunehmend SR. Davies (2000) greift die
Kritik der heterogenen Ergebnisse aus Einzelstudien auf und verweist auf gleichlautende Kritik
seit den 70er Jahren. Gleichzeitig betont er den Nutzen von SR in Bildungswissenschaft’ und
Praxis.

»[--Jeducational research fails the policy-making and broader educational community by the non-cumu-
lative nature of its findings.” (Davies, 2000)

»[---] systematic reviews allow researchers, and users of research, to go beyond the limitations of single
studies and to discover the consistencies and variability in seemingly similar studies.” (Davies, 2000)

Im Bildungsbereich werden SR nicht so vorbehaltlos anerkannt wie in der Medizin. Ein Beispiel
ist das umfangreiche, viel zitierte SR von Hattie (2009). Neben grofler Anerkennung wird daran
insbesondere methodische Kritik geiibt (Terhart, 2011). Kritisiert wird bspw. der Einschluss kom-
plexer Interventionen, die miteinander nicht vergleichbar sind. Eine systematische Bewertung der
Qualitit erfolgte nicht. Allgemein bemingeln Bearman et al. (2012) die fehlende Transparenz iiber
das methodische Vorgehen in bestehenden SR. Auch gibe es bei Forschenden und auch bei prak-
tisch Lehrenden z. T. Unsicherheiten im Lesen und Interpretieren von SR.

Bereits in den frithen 90er Jahren gab es Bemiithungen fiir eine bessere Verstindigung tiber
methodische Standards und eine erhohte Transparenz bei der Erstellung von SR fiir Interventio-
nen im Bildungsbereich. Analog zu Cochrane wurde 1993 das Evidence for Policy and Practice Infor-
mation and Co-ordinating (EPPI) Centre gegriindet (EPPI-Centre, 2020), eine Sektion der Abteilung
fiir sozialwissenschaftliche Forschung am Institut fiir Sozialwissenschaften des UCL Institute of
Education, Universitit London. Als wesentliche Aufgabe des Zentrums wird die Entwicklung von
Methoden zur systematischen Uberpriifung und Synthese von Forschungsergebnissen beschrie-
ben. Als weiteres Zentrum wurde 1999 in London die Campbell Collaboration gegriindet (Campell
Collaboration, 2020). Griindungsmitglieder erachteten es als notwendig, dass es auch fiir social
interventions, also z.B. Interventionen im Bildungsbereich eine Organisation geben solle, die SR
zum Nachweis von Effekten dieser Interventionen erstellt und publiziert. Beide Institute stellen
kein Methodenhandbuch zur Verfiigung, in welchem ein Qualititsstandard fiir SR im Detail defi-
niert wird. Zwar gibt es auch fur die Sozialwissenschaften Methodenpapiere, wie z. B. Petticrew
und Roberts (2006) oder Bearman et al. (2012), diese sind jedoch weit weniger konkret und um-
fangreich als das Methodenhandbuch von Cochrane.

Im Folgenden werden erste Schritte dargestellt, wie unter Einbeziehung bestehender Metho-
denpapiere und Instrumente ein Leitfaden zum methodischen Vorgehen bei der Erstellung von
SR zu Interventionen im Bildungsbereich entwickelt werden koénnte. Es werden neben theoreti-
schen Uberlegungen empirische Daten beriicksichtigt, die in einem Online-Workshop im Rah-

9 Der Fokus dieser Arbeit liegt im Forschungsfeld Higher Education, die Diskussion um SR fiir dieses Feld unterscheidet sich aus unse-
rer Sicht nicht wesentlich von der Diskussion um SR im gesamten Bildungsbereich.

10 Donald T. Campbell (1916-1996) war ein Mitglied der National Academy of Sciences in den USA und vertrat die Idee, dass staatliche
Reformen eine Form von sozialen Experimenten darstellten, auf welche die Regeln der wissenschaftlichen Evidenz anzuwenden seien,
um deren Effekte abschitzen zu kénnen.
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men der 49. Jahrestagung der Deutschen Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik (dghd2020) gesam-
melt wurden.

2 Entwicklung eines Leitfadens zur systematischen Vorgehensweise bei
der Erstellung von SR im Bildungsbereich

Fiir den Workshop wurden folgende Leitfragen formuliert:
+ Welche Bewertungskriterien sind tibertragbar (Medizin - Higher Education)?
+ Welche Kriterien miissten (wie) angepasst werden?
« Was fehlt zur Bewertung von Arbeiten im Themenfeld Higher Education?

Der Workshop wurde genutzt, um mit Teilnehmenden aus dem Bildungsbereich erste Schritte fiir
die Entwicklung eines Leitfadens zu generieren und zu diskutieren. Anhand von zwei exemplari-
schen, fiir die jeweilige Fachdisziplin ,typischen“ SR wurden ausgewihlte Textpassagen mithilfe
passender Items aus den Instrumenten PRISMA und AMSTAR 2 bewertet (vgl. Abbildung 2). Im
Anschluss tiberlegten die Teilnehmenden, ob fiir die Qualititsbewertung des SR aus dem The-
menfeld Higher Education andere Kriterien relevant sind als bei medizinischen Arbeiten. Die
Ergebnisse wurden gemifs der Leitfragen kritisch diskutiert.

Vorgaben der Dozentinnen Aufgaben der Workshop- Dozentinnen & Workshop-

& Dozenten Teilnehmenden Teilnehmende gemeinsam
I | I | I
Vorgabe von
Schwerpunkt- /ﬁ
themen ( \ /( \

Auswahl von 2
exemplarischen SR
aus Medizin bzw.
Higher Education &
Bereitstellung von
Bewertungs-
instrumenten
(PRISMA &
AMSTAR 2)

Titel, Abstract &
Fragestellung

Ein- und
Ausschlusskriterien

Recherche
Datenextraktion

critical appraisal

Anwendung

von Items aus den
Instrumenten auf
ausgewahlte
Textpassagen aus
den SR

Bewertung

der Publikationen
bzw. der
Anwendbarkeit der
Kriterien / Items &
Diskussion der
Unterschiede

Ableitung

weiterer
Arbeitsschritte zur
Vorbereitung eines
Leitfadens zur
Erstellung von SR
im Bildungsbereich

. / 2PN J

Darstellung der
Ergebnisse

~—

Abbildung 2: Ubersicht tiber den Workshop-Ablauf

Es wurden drei der sechs Schwerpunktthemen bearbeitet (Titel, Abstract & Fragestellung, Ein- und
Ausschlusskriterien und Recherche).

Titel, Abstract & Fragestellung: Nach der PRISMA-Checkliste sollte ein SR schon im Titel klar als
solches identifizierbar sein und die wichtigsten methodischen Schritte in einem strukturierten
Abstract zusammengefasst werden. Die Meinungen waren uneinheitlich, ob fiir ein Abstract eher
Struktur und Informationen iiber das methodische Vorgehen oder inhaltliche Argumente als
wichtig erachtet werden. Dies scheint eng mit der eigenen fachlichen Sozialisierung und letztlich
Gewohnheit zusammenzuhingen.

Da SR in der Medizin in der Regel zu Fragen der Wirksamkeit von Interventionen erstellt
werden, sehen die Checklisten vor, dass sich die Fragestellung am sogenannten PICO-Schema
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orientieren, also an der Definition von Problem — Intervention — Control (Kontrollintervention) —
Outcome (Endpunkt). Ob diese Anforderung iibernommen werden sollte, wurde kontrovers disku-
tiert. Es wurde z. B. bezweifelt, dass es tiberhaupt immer eine Kontrollgruppe gibt. Es scheinen
auch ganz andere Fragestellungen als die nach Effekten einer Intervention in SR denkbar.

»PICO miisste sicherlich angepasst werden fiir die HD [Hochschuldidaktik].

Hier konnte tiber Anpassungen nachgedacht werden. Auch in der Medizin gibt es fiir andere Fra-
gestellungen angepasste Checklisten.

Ein- und Ausschlusskriterien: Qualititsstandards sehen eine Definition von Ein- und Aus-
schlusskriterien vor Beginn der Recherchen vor. Die Kriterien sollten die Charakteristika der ein-
zuschliefenden Arbeiten (z.B. Setting, PICO) und der Publikation (z.B. Sprache, Erscheinungs-
jahr) betreffen. Die Auswahl der einzuschliefSenden Studiendesigns sollte im SR begriindet
werden. In AMSTAR 2 wird hierbei nur zwischen RCTs und NRSI (non-randomised studies of inter-
ventions) unterschieden. Die Teilnehmenden wiinschten eine genauere Definition der einzu-
schliefSenden Studiendesigns, da NRSI einen groflen Interpretationsspielraum lisst. Es wurde
deutlich, dass der Einschluss ausschlieflich von RCTs fiir den Bildungsbereich als nicht ausrei-
chend empfunden wurde.

»~AMSTAR 2 und PRISMA sind sehr interessant. Allerdings eignen sie sich insbesondere fiir statistisch
auswertbare Studien.“

,Stiarker theoretisch orientierte Studien wiren einzuschliefen.“

RCTs im Bildungsbereich werden als schwierig durchfiihrbar beurteilt. Praxistransfer und die An-
passung an spezifische Kontexte werden als sehr bedeutsam gesehen. Dies sollte sich stirker in
den Kriterien abbilden.

Gegen die Definition von Ausschlusskriterien fiir SR im Bildungsbereich wurde argumen-
tiert, dass es im Vergleich zur Medizin weniger Studien gidbe und damit Ausschlusskriterien even-
tuell nicht notwendig seien. Fiir die Definition spricht, dass auch wenige Arbeiten gewissen Quali-
tatskriterien entsprechen sollten, um verldssliche Aussagen treffen zu kénnen. Wiirde man alle
Arbeiten zu einem Thema einschlieflen, bestiinde die Gefahr, dass Aussagen aus Studien unter-
schiedlichster Qualitit gleichwertig nebeneinanderstehen. Entscheidet man sich dafiir, sollte man
dies auch so im Methodenteil beschreiben und kritisch diskutieren.

Recherche: PRISMA sieht vor, dass alle genutzten Ressourcen (Datenbanken und zusitzliche
Quellen) genannt, eine vollstindige Recherchestrategie prisentiert und der Prozess der Studien-
auswahl — unabhingig durch zwei Personen — genau beschrieben werden. Dariiber, dass alle Res-
sourcen beschrieben werden, gab es keine Kontroverse. Deutlich wurde der Wunsch nach einem
Konsens oder Mindeststandard, welche Datenbanken im Bildungsbereich relevant sind.

,Was wiren in der HD relevante Databases, auf die sich alle einigen kénnen? Da briuchte es einen Kon-
sens.”

Anzustreben wire, dass es wenige oder gar nur eine Datenbank gibe, die vergleichbar mit
, Pubmed"" fiir den Bereich Medizin wire.

11 Eine frei verfiigbare bibliografische Referenzdatenbank mit mehr als 29 Millionen ,, Zitaten“ (Stand 2019).
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3 Diskussion und Implikationen

Insgesamt scheint es moglich, einen Standard fiir die Erstellung von SR im Bildungsbereich zu
schaffen, jedoch vorbehaltlich einer Priiffung, an welchen Stellen das methodische Vorgehen in
den Disziplinen vergleichbar ist und wo fachspezifische Besonderheiten berticksichtigt werden
sollten. Eine Orientierung an den Beispielen aus der Medizin scheint sinnvoll, da die Kriterien
bereits breit konsentiert wurden und frei zur Verfiigung stehen. Sowohl AMSTAR als auch
PRISMA sind das Ergebnis aus systematischen Recherchen und der Einbeziehung von Expertin-
nen und Experten (Moher etal., 2009; Shea et al., 2007) und finden bereits eine breite Anwendung.
Die erweiterte Checkliste PRISMA-CI (Guise et al., 2017) sollte bei der Erstellung eines Standards
Berticksichtigung finden.

Zudem sollten iiber systematische Recherchen Vorarbeiten und bestehende Qualititskriterien
aus verschiedenen angrenzenden Disziplinen identifiziert werden. Ggf. konnen tiber weitere Ver-
anstaltungen oder Surveys weitere relevante Kriterien identifiziert werden. Ein erster Entwurf
solch eines Kriteriensets sollte unter Einbeziehung von Expertinnen und Experten aus verschiede-
nen Fachdisziplinen mit Methodenkenntnissen weiterentwickelt und prizisiert werden. Das Vor-
gehen sollte transparent unter Anwendung nominaler Gruppenprozesse und strukturierter Kon-
sensfindung ablaufen.

Neben der eigentlichen Erstellung scheint es notwendig in einen umfangreichen Diskurs zu
treten, um Akzeptanz fiir ein solches Instrument zu schaffen. Ein wichtiger Aspekt in diesem
Diskurs wird sein, die Sinnhaftigkeit, ja die Notwendigkeit von SR im Bildungsbereich herauszu-
stellen. Qualitativ hochwertige SR erméglichen evidenzbasierte Entscheidungen tiber die Einfiih-
rung von Interventionen oder didaktische Konzepte. Fiir unterschiedliche Problemstellungen
konnten Maflnahmen gezielt ausgewdhlt und Ressourcen wissenschaftlich begriindet eingesetzt
werden.
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Gemeinsame Professionalisierung von Hochschullehrenden
durch SoTL — zur Bedeutung eines weiten Evidenzbegriffs im
Rahmen des hochschuldidaktischen Konzepts
»Materialwerkstatt“

JuLiA SCHWEITZER

Zusammenfassung

Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) kann als eine Moglichkeit verstanden werden, die
eigene Lehre evidenzbasiert zu gestalten. Hiervon ausgehend werden im Beitrag disziplinar diffe-
rierende Evidenzverstindnisse erliutert, bevor auf unterschiedliche SoTL-Konzeptionen eingegan-
gen wird. Unter Riickgriff auf wissenschaftsdidaktische Uberlegungen (Von Hentig, 1970) und den
SoTL-Ansatz von Kreber (2015 a/b) wird argumentiert, dass neben Fragen nach der Wirksambkeit
von Lehre auch normative Fragen als Teil von SoTL angesehen werden kénnen. Zusammenfiih-
rend wird ein Rahmen zur Konzeptgestaltung hochschuldidaktischer SoTL-Mafnahmen entwi-
ckelt, der verschiedene Zielperspektiven abhingig vom Evidenzverstindnis aufzeigt. Schliefdlich
wird am Beispiel des Formats ,Materialwerkstatt“ dargelegt, welche Bedeutung ein weites Evidenz-
verstindnis einnehmen kann, wenn SoTL als diskursives Format gedacht wird, das die Reflexion
von Lehre als Gemeinschaftsaufgabe versteht.

Schliisselworter: Scholarship of Teaching and Learning; Evidenzbasierung; Wissenschaftsdidaktik;
Hochschuldidaktik; Reflexion

Joint Professionalization of University Teachers through SoTL — About the
Meaning of a Wide Concept of Evidence within “Teaching Material
Workshops”

Abstract

The concept of “Scholarship of Teaching and Learning” (SoTL) offers the opportunity to base uni-
versity teaching on evidence. From this perspective, the article first clarifies different disciplinary
approaches to evidence before turning to different approaches to SoTL. With recourse to a specific
understanding of university didactics (Von Hentig, 1970) and the SoTL-concept of Kreber
(2015a/b), the paper does not only identify questions of effectiveness but also determines norma-
tive questions as a component of SoTL. On this basis, the article develops a framework for design-
ing higher education didactic trainings based on SoTL. The framework points out different goals
depending on the concept of evidence. Finally, the paper uses the “Teaching Material Workshops”
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as an example to unfold the great importance of a wide concept of evidence, if SoTL is conceived as
a discursive concept with its main focus on the reflection of teaching as a joint mission.

Keywords: Scholarship of Teaching and Learning; evidence-based teaching; university didactics;
reflection

1 Hinfiihrung

Von Hochschullehrenden wird die Einbeziehung von wissenschaftlichen Erkenntnissen gefordert.
Diese bezieht sich nicht nur auf fachinhaltliche Aspekte, sondern auch auf wissenschaftliche Er-
kenntnisse mit Blick auf didaktische Fragestellungen (Webler, 2018, S.45). Mit Blick auf die Evidenz-
basierung von Lehre ist in der Diskussion eine ,Engfithrung“ (Scharlau, 2019, S.105) zu beobach-
ten, die diese vor allem mit dem Nachweis messbarer Wirkungen verkniipft (Langemeyer &
Reinmann, 2018, S.1). In dem derzeitigen ,Age of Accountability (Slavin, 2007) lisst die Domi-
nanz eines solchen naturwissenschaftlichen Verstindnisses von Evidenz ,eine sehr einseitige Fas-
sung von Wissenschaftlichkeit* (Webler, 2018, S. 46) vermuten.'

Eine Moglichkeit, wissenschaftliche Erkenntnisse mit Blick auf didaktische Fragestellungen in
die eigene Lehre einzubeziehen, liegt im Ansatz des Scholarship of Teaching and Learning (SoTL), in
dem Lehrende ihre eigene Lehre erforschen (Huber, 2014, S.20f.; Huber, 2018, S.33). Auch hier
wird diskutiert, ,was alles unter Forschung subsumierbar ist und welche Formen von Forschung
in SoTL als legitim gelten diirfen“ (Reinmann, 2019, S.134). Neben der hdufigen Ausrichtung von
SoTL an empirischen Forschungsmethoden und dem beschriebenen engen Verstindnis von Evi-
denz kann SoTL aber auch andere Formen liefern (z. B. theoretisch-analytische Erkenntnisse), die
Lehrenden eine , Rechtfertigung* fuir ihr didaktisches Handeln erméglichen.

Die Vielfalt der Zugidnge und insbesondere die Verbindung zwischen dem Evidenzverstindnis
und verschiedenen Zielen von SoTL-Konzeptionen sind bisher wenig systematisiert. Im folgenden
Beitrag wird ein solcher Systematisierungsversuch unternommen und beispielhaft die Verbin-
dung an dem diskursiven SoTL-Format ,Materialwerkstatt“ aufgezeigt. Somit sollen die Ausfiih-
rungen zu einer ,Metakommunikation tiber Ziele, Formen und Méglichkeiten von SoTL* (Huber,
2018, S. 35) beitragen.

2 Verstindnisse von Evidenzbasierung

Die folgenden Ausfithrungen sollen aufzeigen, dass das Verstindnis von Evidenz ,weniger ein-
heitlich ist als es die generische Rede von der Evidenzbasierung erscheinen lisst“ (Scharlau, 2019,
S.117). Vielfach wird hierfiir an der Semantik des Begriffs angesetzt und auf die Unterschiedlich-
keit zwischen dem englischen und deutschen Sprachgebrauch (evidence vs. self-evidence/
Evidenz) hingewiesen (z. B. Jornitz, 2008). Diese semantische Differenz soll hier jedoch nicht wei-
ter vertieft werden. Stattdessen liegt der Fokus darauf, disziplinire Unterschiede im Evidenzver-
stindnis aufzuzeigen?, die auf verschiedenen epistemischen Grundannahmen griinden, also An-
nahmen fiir die Voraussetzung von Erkenntnis und dem Zustandekommen von Wissen. Bromme,
Prenzel und Jager (2014, S.6) unterscheiden zwischen naturwissenschaftlich-empirischen und
geisteswissenschaftlich-hermeneutischen Konzeptionen von Evidenz und konstatieren, dass ,die
neueren Diskussionen iiber Evidenzbasierung im Bildungsbereich [...] von einem Evidenzbegriff
gepragt [werden], der dem naturwissenschaftlich-empirischen [...] Konzept entspricht*.

—_

Zu moglichen Griinden siehe z. B. Salden (2019); Bellmann und Miiller (2011).

2 Diese werden aus der Perspektive der Konsequenzen fiir ,die Frage der Evidenzbasierung des Entscheidens und Handelns in der
pddagogischen Praxis“ (Bromme, Prenzel & Jiger, 2014, S. 6) erliutert, da es bei SoTL als eine Art von Praxisforschung darum geht, die
Forschungsergebnisse fiir die eigene Lehrpraxis nutzbar zu machen.
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In einem solchen Verstindnis gilt Evidenz als Beleg von Wirksamkeit (Herzog, 2016, S.203f;
Webler, 2018, S.45). Es geht also um die Generierung von , Wissen iiber das, was wirkt“ (Bellmann &
Miiller, 2011, S.9).> Somit sollen kausale Zusammenhinge durch eine spezifische hypothesenprii-
fende Art der Wissenserzeugung ermittelt werden. Hierfiir gelten ,experimentelle Designs als Ko-
nigsweg“ (Bellmann & Miiller, 2011, S.14). Beispielhaft kann das in der Medizin vielfach zitierte
Rahmenmodell von Craig etal. (2008) zur Entwicklung und Evaluation von komplexen Interven-
tionen angefithrt werden. Scharlau (2019, S.108) verweist darauf, dass es Vertreter:innen gibt,
die das naturwissenschaftlich-empirische Konzept von Evidenzbasierung nicht ganz so radikal
(i. S. ausschlieflich experimenteller Designs) denken und ,beispielsweise korrelativen Untersu-
chungen einen hohen Wert zugesteh[en]“. Mittlerweile zeigt sich, dass diese im naturwissen-
schaftlich-empirischen Konzept verankerte hierarchische Ordnung von Methoden empirischer
Forschung (Herzog, 2016, S.204) auch den Bildungsbereich erreicht hat (Scharlau, 2019, S.107).
Mit Blick auf hochschulische Lehre strebt dieses Verstindnis ,nach einer Objektivitit, welche die
Praxis als weitgehend subjekt-unabhingige Technik oder Methode denken muss“ (Langemeyer &
Reinmann, 2018, S. 3). Eine in diesem Sinne evidenzbasierte Lehre greift also v. a. auf ,Wissen iiber
effektive Methoden und Interventionen in Bildungspraxis“ (Bellmann & Miiller, 2011, S. 9) zuriick.

In geisteswissenschaftlich-hermeneutischen Konzeptionen ist Evidenz hingegen weiter ge-
fasst. Sie kann im Allgemeinen als Grundlage von Schlussfolgerungen beschrieben werden (Bell-
mann & Miiller, 2011, S.13f). Evidenzen konnen (empirische) Hinweise jedweder Art sein.
,Hierbei geht es keineswegs allein um durch wissenschaftliche Forschungsmethoden erzeugte
Hinweise“ (Bellmann & Miiller, 2011, S.13), sondern auch theoretische Herleitungen kénnen he-
rangezogen werden. Diesem Verstindnis nach kann eine evidenzbasierte Lehre also auf die unter-
schiedlichsten Wissensformen und -inhalte zuriickgreifen.

Die beiden vereinfacht dargelegten Konzepte von Evidenz kénnen als Pole betrachtet werden.
Dazwischen lassen sich z. B. sozialwissenschaftliche Verstindnisse von Evidenz verorten. Im vor-
liegenden Beitrag geht es darum, grundsitzlich aufzuzeigen, dass es verschiedene disziplinspezi-
fische Definitionen von Evidenz gibt.* Insbesondere die Hochschuldidaktik als interdisziplinires
Feld sollte daher offen dafiir sein, was jeweils unter evidenzbasierter Lehre verstanden werden
kann.’?

Mit Blick auf die Verbindung von Evidenz und Wissen (Herzog, 2011, S.125) lasst sich aus
einer diszipliniren Perspektive festhalten, dass ,fiir gesonderte Bereiche spezielle Methoden der
Wissensbildung entwickelt wurden“ (Gabriel, 2015, S.73). Es konnen zwei grundsitzliche metho-
dische Vorgehensweisen zur Erzeugung von Evidenz unterschieden werden®: Erstens kann es sich
um aus Daten generierte Evidenz handeln, was ,forschungsmethodisch erzeugtes empirisches Wis-
sen“ (Sandkiihler, 2011, S.33) darstellt. Im naturwissenschaftlich-empirischen Verstindnis um-
fasst dies vornehmlich instrumentelles bzw. technisches Wissen (Biesta, 2011, S.113). Zweitens ist
unabhingig von Daten generierte Evidenz moglich. Diese kann zu theoretisch-analytischem Wissen
fithren, welches u. a. zur Beantwortung normativer Fragen, also Fragen nach Zwecken und Zielen,
verwendet werden kann (Biesta, 2011, S.116). Dariiber hinaus kann hier ,das erfahrungsbasierte
Wissen professioneller Padagogen“ (Bellmann & Miiller, 2011, S.25) angesiedelt werden. Auch
diese Form von Evidenz soll in diesem Beitrag Bertiicksichtigung finden, da sie ein Bestandteil bei
der Generierung von wissenschaftlichen Erkenntnissen im Kontext des Forschens iiber die eigene

3 Die Autoren fithren im Aufsatz zunichst in dieses Evidenzverstindnis ein. Der Sammelband widmet sich insgesamt aber der Kritik
eines solchen Verstindnisses.

4 lllustriert wird dies z.B. im Band von Engelen etal. (2010), in dem Evidenzkriterien verschiedenster Disziplinen offengelegt werden.
Die Herausgebenden haben u.a. zum Ziel, die interdisziplinire Kommunikation zu férdern. Sie halten fest: ,,Denn erst wenn wir ver-
stehen, wie in einer anderen Disziplin Evidenz erzeugt und kommuniziert wird, kann ein vertieftes interdisziplinires Gesprich begin-
nen und lassen sich Missverstindnisse leichter vermeiden“ (S.12).

5 Da der Fokus des Beitrags nicht in der Bewertung, sondern in den Implikationen der Evidenzkonzeptionen liegt, wird auf eine Darle-
gung der Kritik an den Ansitzen verzichtet (siehe dazu z. B. Biesta, 2011; Herzog, 2016; Scharlau, 2019).

6 Hier dient zur Unterscheidung das Methodische, wie Wissen (in Forschung) generiert wird. Andere Typisierungen von Wissensformen
sind denkbar, wie z. B. wissenssoziologische Typisierungen (z. B. Knoblauch, 2008). Strukturelle Unterschiede des Wissens zwischen
Naturwissenschaften und Geisteswissenschaften sind bei Jahr (2013) dargelegt.
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Lehre sein kann (Reinmann, 2019, S.134). Das erfahrungsbasierte Wissen spielt hier insbesondere
eine Rolle bei der individuellen Fallbetrachtung (z.B. in Lerngruppe A sind kleinschrittigere Dis-
kussionsimpulse notwendig als in Lerngruppe B).

Nach diesen allgemeinen Ausfithrungen zu Evidenzbasierung wird sich im Folgenden ver-
schiedenen Ausgestaltungsformen von SoTL zugewendet, bevor diese beiden Aspekte im vierten
Abschnitt zusammengefiihrt werden.

3  Ziele und Vorgehensweisen von SoTL

Die differenten Ausgestaltungsformen von SoTL erschweren eine tibergreifende Beschreibung des
Konzepts. Als sehr generisches Ziel lisst sich formulieren, die Lehrpraxis weiterzuentwickeln.
Reinmann (2019, S.135) beschreibt als kleinsten gemeinsamen Nenner der verschiedenen Auffas-
sungen, ,dass sich ,Scholars‘ durch eine wissenschaftliche Haltung zur Lehre auszeichnen, die
dann zu forschenden Titigkeiten veranlasst, wenn eine konkret zu untersuchende Frage vorliegt®.
Da sich SoTL auf die Erforschung der eigenen Lehre bezieht, ,wird ein Entwicklungsverhiltnis zwi-
schen Erkenntnis und Praxis geschaffen (Langemeyer & Reinmann, 2018, S.8). Auch Bromberg
(2015, S.559) spricht SoTL einen ,Transformationscharakter” zu.

Trotz der Diversitit von SoTL sieht Felten (2013) die Notwendigkeit fiir ,,common principles of
good practice of inquiry“, um die Qualitit von SoTL-Untersuchungen bewerten zu kénnen. Er
fithrt fiinf Grundsitze an:

1. Inquiry focused on student learning’
Grounded in context
Methodologically sound
Conducted in partnership with students
Appropriately public

U AN W IN

Fiir den vorliegenden Beitrag ist insbesondere der Aspekt der methodischen Fundierung von Inte-
resse. Diesbeziiglich schreibt Felten (2013, S.123), dass es ,distinct ways of collecting and ana-
lysing evidence“ gibt. Dabei hat sich die Metapher verbreitet, die SoTL als “big tent” (Chick, 2014,
S.1) beschreibt, unter dem die unterschiedlichsten Vorstellungen von ,appropriate methods“
(Bernstein, 2018, S.115) versammelt sind. In den theoretischen Konzeptionen iiber SoTL wird betont,
dass es nicht die eine beste Methode gibt, um SoTL zu betreiben (z. B. Hutchings, 2000, S.1), viel-
mehr hingt der Zugang vom disziplindren Kontext und den dort gingigen Forschungstypen ab
(Hutchings, 2000, S.7; Reinmann, 2019, S.135). In der Praxis von SoTL ist eine Varianz an diszipli-
niren Zugingen hingegen kaum zu beobachten, sondern ,social science research methods be-
came particularly influential“ (Felten, 2013, S.123). Divan, Ludwig, Matthews, Motley und Tomlje-
novic-Berube (2017) haben Forschungszuginge in publizierten SoTL-Arbeiten untersucht und
dabei zwischen quantitativen, qualitativen und mixed-methods-Zugingen unterschieden. Thre Er-
gebnisse werten sie als Bestitigung der ,big tent“-Annahme. Allerdings wurden bei ihrer Analyse
nicht-empirische Zuginge vernachlissigt. Sie fithren das u. a. auf andere Publikationsorte zuriick,
die moglicherweise bei geisteswissenschaftlichen Zugingen genutzt wiirden (S.24f.). Dabei zeigt
allerdings genau der Umstand, dass in den gingigen SoTL-Journals offenbar keine geisteswissen-
schaftlichen Zuginge publiziert sind, wie stark SoTL von sozialwissenschaftlichen Methoden do-
miniert wird. So auch bei Bernstein (2018), der einen ,unifying framework for SoTL methodology*“
(S.116) vorlegt und dabei lediglich empirische Zugangsweisen fokussiert. Ahnliches findet sich bei
Chick (2014), die das ,big tent“ zwar stark betont, deren ,types of evidence“ (S.7) mit den Formu-
lierungen ,quantitative (numbers) or qualitative (descriptions) (S.7f.) jedoch auch stark an die
Logik sozialwissenschaftlich empirischer Forschung erinnern. Als nationales Beispiel kann das

7 ,Butitalso can include explorations of how a teaching and teachers influence student learning (Biggs, 1999)” Felten (2013, S.122).
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hochschuldidaktische Zertifikatsprogramm der Universitit Paderborn angefiihrt werden, dem ein
»starke[r] Fokus der [...] SoTL-Implementierung auf die empirische Evidenzbasierung“ (Kordts-
Freudinger etal., 2018, S.222) zugrunde liegt.

Dennoch ,[gelten] nicht nur die Methoden [...] in SoTL prinzipiell als offen, sondern auch die
zu beantwortenden Fragen, wenn sie denn einen Bezug zu Lehre und Studium erkennen lassen”
(Reinmann, 2019, S.135). Hutchings (2000) entwickelte eine vielbeachtete ,Taxonomy of Ques-
tions* (S.4), wonach SoTL durch vier Arten von Fragen charakterisiert werden kann:

« what works: Nachweis von Wirksamkeit von Lehre®

« what is: Beschreibung von Bestandteilen von Lehre

« visions of the possible: Versuch, mit Blick auf die Ziele der Lehre, eine Vision umzusetzen
« new conceptual framework: Theoriebildung tiber Lehre/SoTL

Die letzten beiden Fragen finden in bisherigen SoTL-Konzeptionen eher wenig Beachtung. Dabei
,[sollte] Forschung nicht nur die Effektivitit pidagogischer Mittel, sondern auch die Erwiinscht-
heit padagogischer Ziele untersuchen“ (Biesta, 2011, S.113), um danach ,zu fragen, zu welchem
Zweck etwas wirken sollte und wer eben dies festlegen sollte“ (Biesta, 2011, S.99). Um den Blick
auch auf solche Fragen zu lenken, erscheint der Verweis von Huber (2018, S.371t.) auf die An-
schlussfihigkeit des aus den 1960er Jahren stammenden Ansatzes von Wissenschaftsdidaktik an
SoTL aufschlussreich. Der Grundgedanke des Ansatzes besteht darin, die Vermittlung eines Fa-
ches ,als Fragen an dieses Fach selbst [zu] begreifen — als Fragen, die zur Reflexion und Diskus-
sion seiner Grundlagen, seiner Strukturen und Praktiken und letztlich seines Sinns herausfor-
dern“ (Huber, 2018, S.37). Von Hentig hat dies 1970 ausfiihrlich beschrieben und betont, dass
somit die Wissenschaftlichkeit durch die Einbeziehung der Didaktik geférdert werden kann (S.13).
Mit Blick auf den Aspekt der Rechtfertigung des Lehrhandelns konstatiert er, dass dafiir die Defi-
nition des Ziels des Faches eine notwendige Bedingung darstellt. Das Ziel mithilfe einer systema-
tischen Didaktik der Wissenschaft mit den Verfahren zusammenzufithren versteht er ,als einen
Auftrag an die Forschung selbst“ (S.18). Von Hentig betont, dass die didaktischen Fragen aus den
Fichern heraus bearbeitet werden miissten, gleichzeitig die immer stirkere Differenzierung der
einzelnen Wissenschaften aber auch eine Kommunikation untereinander erfordert (S.20f.). Hu-
ber (1970, S.48f.) macht deutlich, dass Wissenschafts- und Hochschuldidaktik aufeinander ange-
wiesen sind. So befasse sich Wissenschaftsdidaktik mit der Auswahl der Ziele und der Strukturie-
rung des Inhalts, woran Hochschuldidaktik mit der , Erforschung der méglichen Lernsituationen
und Lehrstrategien sowie ihrer Wirkungen“ (Huber, 1970, S. 48) anschliefit.

Mit Blick auf SoTL erscheint hier die Unterscheidung von Kreber (2015 a/b) anschlussfihig,
die SoTL ,als kritisches Hinterfragen von Geltungsanspriichen (Kreber, 2015a, S. 50) versteht. Sie
argumentiert, dass SoTL durch zwei verschiedene Arten von Evidenz bereichert werden sollte.
Zum einen handelt es sich dabei um ,evidence of instrumental effectiveness between strategies
and outcomes“ (Kreber, 2015b, S.569), was auf die bereits oben beschriebene Uberpriifung von
Wirksambkeit verweist und eine ,formal enquiry“ (Kreber, 2015b, S.577) erfordert. Zum anderen
sollte bei SoTL auch ,evidence of the internal consistency between strategies and desired out-
comes”“ (Kreber, 2015b, S.569) Beriicksichtigung finden. Mittels ,formal or informal enquiry“
(Kreber, 2015b, S.577) wird hier der Frage nachgegangen, inwiefern die Lehrformen mit den Bil-
dungszielen konsistent, d. h. iibereinstimmend sind.

8 Scharlau (2019, S.115) merkt hierzu kritisch an: ,Die Anspriiche an empirische Studien, die einen what-works-Nachweis fiihren, sind
von hochschuldidaktischen Projekten, wie sie heute existieren, kaum zu erfiillen. Sie tibersteigen die Ressourcen sowohl einzelner
Lehrende [sic] als auch hochschuldidaktischer Zentren.“ Im Themenheft des vorliegenden Beitrags werden jedoch durchaus Ansitze
zur Erforschung der Wirksamkeitsfrage vorgestellt (Enders, 2021; Schmidt-Borcherding & Drendel, 2021).
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4 SoTL als evidenzbasierter Ansatz

Basierend auf den vorherigen Ausfithrungen wird SoTL hier als ein Ansatz verstanden, der auf
wissenschaftliches Wissen zielt. Charakterisierend dafiir ist, ,,dass Wissenschaft sich verpflichtet,
rationale Griinde zu geben fiir das, was sie behauptet” (Scharlau, 2019, S.106). Diese Griinde kon-
nen in SoTL auf verschiedene Arten mittels unterschiedlicher Evidenzquellen generiert werden.
,The ‘soundness’ of the evidence comes first from its relevance to the goal of the project” (Chick,
2014, S.7). Die unterschiedlichen Fragen (Hutchings, 2000) kénnen hier als Orientierung herange-
zogen werden. Unter Riickgriff auf Dewey stellt Biesta (2011, S.116) heraus, ,dass normative Fra-
gen fur sich genommen ernsthafte Forschungsfragen sind“. Bei deren Untersuchung und den
Schlussfolgerungen wird unter Riickgrift auf das jeweilige Evidenzverstindnis entsprechend wis-
senschaftlich argumentiert. Der Einbezug wissenschaftsdidaktischer Ansitze (Von Hentig, 1970;
Huber, 2018) macht die Frage nach den Zielen der Lehre fiir SoTL anschlussfihig.

Fiir die Konzeption von hochschuldidaktischen Mafdnahmen soll im Folgenden deutlich wer-
den, welche verschiedenen Zielperspektiven mit einem engen oder einem weiten Verstindnis von
Evidenzbasierung einhergehen. Dabei wird als grundlegende Funktion von SoTL-basierten hoch-
schuldidaktischen Mafdnahmen die Professionalisierung von Lehrenden im Sinne der , Steigerung
von Reflexivitit“ (Hacker, 2017, S.23) angenommen. SoTL-Konzeptionen mit einem engen Evi-
denzverstindnis kénnen hier vor allem die Reflexion der (fachunabhingigen) methodischen Aus-
gestaltung von Lehre und ,Gewissheit“ adressieren, wohingegen ein weites Evidenzverstindnis
auch zur Reflexion von Bildungszielen und der Strukturierung (des Fachs) im Sinne von ,Entde-
ckungen* fithren kann. Die nachstehende Abbildung fasst die Uberlegungen zusammen und soll
als Hilfe zur Konzeptgestaltung hochschuldidaktischer SoTL-Mafinahmen dienen.

Evidenzverstédndnis eng weit

Aussagekraft tiber | Wirksamkeit von MaRnahmen Stimmigkeit zwischen Strategien
und gewinschten Ergebnissen

zulassige — empirische Forschung — empirische Forschung
Evidenzquellen (erhobene Daten) (erhobene Daten)

— theoretisch-analytische
Erkenntnisse

— erfahrungsbasiertes Wissen

Bearbeitbare SoTL- | » what works » whatis
Fragen » visions of the possible
» new conceptual framework

Resultat Gewissheit Entdeckung
Ziel aus Sicht der Professionalisierung von Lehrenden i.S. der
Hochschuldidaktik Steigerung von Reflexivitéit v.a. mit Blick auf ...
... die (fachunabhdngige) ... die Bildungsziele und
methodische Ausgestaltung der Strukturierung (des Fachs)
Lehre

wissenschaftliche Haltung der eigenen Lehre gegenlber
Weiterentwicklung der Lehrpraxis

Abbildung 1: Zielperspektiven hochschuldidaktischer SoTL-Mafnahmen ausgehend vom Evidenzverstindnis
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5  Zur Bedeutung eines weiten Evidenzverstindnisses fiir die
Materialwerkstatt als diskursives Format

Nachstehend wird nun am hochschuldidaktischen Konzept sogenannter ,Materialwerkstitten®
beispielhaft aufgezeigt, welche Bedeutung ein weites Verstindnis von Evidenzbasierung im Rah-
men von SoTL einnehmen kann. Bei dem im Rahmen der Bielefelder Lehrerbildung entwickelten
Format handelt es sich um interdisziplindr und multiparadigmatisch geprigte Sitzungen, in
denen Kolleginnen und Kollegen anhand von konkretem Lehrmaterial gemeinsam iiber Lehre dis-
kutieren. Die Sitzungen bieten Anlass zu einer systematischen Reflexion von Lehre, die im hoch-
schulischen Alltag kaum einen Raum findet. Die Systematik wird durch die Strukturierung der
Diskussion in sieben Phasen sichergestellt. Entscheidend ist hierbei die Trennung von immanen-
ter Kritik (am Material selbst) und exmanenter Kritik (Standpunktkritik). Die folgende Abbildung
zeigt das theoretisch begriindete Arbeitsmodell des Formats, welches an dieser Stelle nicht ndher
ausgefiithrt werden kann (siehe dazu Schweitzer et al., 2019).

Material Lehrvorstellungen Reflexion
Aufbereitung
* Hinflhrung
Didaktischer . . . .
Kommentar Die Phasen einer Materialwerkstatt-Sitzung
Das Material
Theoretischer @ Gemeinsame Lektiire des vorgelegten Materials
Hintergrund
Erfahrungen J\/L
@ Inhaltliche Rickfragen zum Material
@ Immanente Kritik im Sinne der ,Richtigkeit* des dargestellten
2 Materials
> —
) \/ X 2
§ Immanente Kritik im Sinne der Stimmigkeit und 2
@ koharenten Darstellung des Materials und der vorgenommenen v 2
i© Verortung im Diskurs T S
= [)]
= < 7 E o
S V2 32
¢/ Zusammenfassung des Uberarbeitungsbedarfs des Materials 8 g
durch die/den Moderator*in ' ]
\/ E
@ Exmanente Kritik am vermittelten Gegenstand =
@ Exmanente Kritik an der Form der Hochschuldidaktik bzw.
ihren impliziten Pramissen, die am Material deutlich werden
Evidenzbasierung
Scholarship of Teaching and Learning
\ // \ / \ /
AN /
Erstellung und Publikation Professionalisierung Weiterentwicklung
von hochschuldidaktischen der Lehrerbildung
Materialien

Abbildung 2: Das Arbeitsmodell von Materialwerkstatten (Schweitzer et al., 2019)
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Die Grundlage der Diskussion kann sowohl Material bilden, das bereits mit Blick auf seine Wirk-
sambkeit untersucht wurde, als auch Material, bei dem die Lehrenden ausschliefRlich von ihren Er-
fahrungen beim Einsatz des Materials berichten kénnen. Méglicherweise hat also schon im Vor-
feld eine Form von SoTL stattgefunden oder im Nachgang an die Diskussion schlieft sich eine
Untersuchung an. Aber auch die Materialwerkstatt-Sitzung selbst begreifen wir als eine Form von
SoTL, was im Folgenden deutlich werden soll.

Innovativ ist an diesem SoTL-Format, dass das diskursive Element den Kern bildet. Diese
Schwerpunktsetzung hat mehrere Griinde: Die konkrete Ausgestaltung von Lehre systematisch zu
reflektieren und dabei implizites Wissen in Bezug zu wissenschaftlichen Erkenntnissen zu setzen
und somit zu explizieren, stellt eine grofle Herausforderung fiir Lehrende dar (Schweitzer etal.,
2019, S.3f., 14). Langemeyer und Reinmann (2018, S.8) halten fest, ,dass das bisher praktizierte
individualisierte Erfahrungslernen der Lehrenden an seine Grenzen gerit und kooperative Lehr-
entwicklungen notwendig werden“. Mit dem diskursiven Format Materialwerkstatt soll es Lehren-
den ermoglicht werden, ,einen intersubjektiven Denk- und Reflexionshorizont fiir ihr Handeln
[zu] entwickeln“ (Langemeyer und Reinmann, 2018, S. 8) und diesen gemeinsam wissenschaftlich
zu fundieren. Neben wissenschaftlichen Theorien und Befunden werden auch explizit die Lehr-
vorstellungen® in die Diskussion einbezogen und mit anderen Evidenzquellen sowie anderen
Fachdiskursen (Scharlau, 2019, S.118) in Verbindung gebracht. Poole (2018) sieht , beliefs“ als Aus-
gangspunkt von SoTL-Projekten und hilt fest: ,Good research in any field is not guaranteed to
confirm our views of the world. If it is just confirmation we want, we can find a like-minded col-
league or friend who will provide that for us” (S.13f.). Die Materialwerkstatt als interdisziplinires,
multiparadigmatisches und diskursives Format liefert fiir neue Blickwinkel ein besonderes Poten-
zial. Bedeutsam hinsichtlich einer multiparadigmatischen Lehrerbildung (Heinrich etal., 2019)
ist, dass so ,divergierende Zuginge [...] in den Diskurs gebracht werden“ (Heinrich etal., 2019,
S.245). Durch die gemeinsame Arbeit am Material soll es Lehrenden besser gelingen, unterschied-
liche Zugidnge zu Wissenschaft in Verbindung zu bringen (ebd.). Dieses SoTL-Format scheint fiir
eine ,Grenzarbeit“ (Scharlau, 2019, S.119) also besonders geeignet zu sein.

Weshalb dafiir ein enges und weites Evidenzverstindnis notwendig ist, wird nachfolgend er-
lautert. Im Rahmen der Materialwerkstatt bezieht sich Evidenz generell auf ,jenes Wissen |[...], des-
sen Griinde stirker sind als die Griinde, die eine blofle Meinung fiir sich in Anspruch nehmen
kann (vgl. Chisholm, 1979) (Sandkiihler, 2011, S. 35). Ein solches Verstindnis, das viele Zugangs-
weisen zuldsst, ergibt sich bereits konzeptionell aus der multiparadigmatischen Ausrichtung der
Bielefelder Lehrerbildung. Dariiber hinaus ist mit Blick auf die Diskussion der Lehrpraxis auch
ynoch anderes zentral als der Nachweis einer Wirkung“ (Scharlau, 2019, S.118). So lassen sich
normative Fragen aus der Perspektive unterschiedlicher Ficher und Paradigmen in Materialwerk-
statt-Diskussionen kontrastieren und so die jeweiligen Eigenheiten herausarbeiten, was die Vorge-
hensweisen eines weiten Evidenzverstindnisses erfordert. Dass beide Evidenzverstindnisse an das
Format anschlussfihig sind, hingt mit dem Fokus auf konkretes Lehrmaterial zusammen. Denn
im Material verbinden sich Fragen nach dem Inhalt mit Fragen nach der Gestaltung der Lehre
(Schweitzer et al., 2019, S. 23). Somit kénnen sowohl wissenschafts- als auch hochschuldidaktische
Fragestellungen diskutiert werden. Aulerdem wird durch das konkrete Material der Gefahr entge-
gengewirkt, bei einer wissenschaftsdidaktischen Schwerpunktsetzung der Diskussion zu abstrakt
zu bleiben (Huber, 1970, S. 50). Es kénnen fachliche mit hochschuldidaktischen Diskursen zusam-
mengefiihrt werden. Dies fordert Scharlau (2019, S.119), wenn sie von ,sich verstindigen“ spricht.
Evidenzbasierung im Format Materialwerkstatt folgt daher dem Verstindnis einer , critically reflec-
tive enquiry” (Kreber, 2015b, S.569), in der neben systematischen Erhebungen auch ,the question-
ing of knowledge claims and sharing of insights through discussion and critical dialogue within a
community of peers“ (Kreber, 2015b, S. 569) moglich ist.

9 Unter Riickgriff auf Pratt (1992, S. 206) definiert als ,,a dynamic and interdependent trilogy of Actions, Intentions, and Beliefs”.
10 Siehe dazu auch die Repliken von Schlémerkemper (2019), Berkemeyer (2019) und Cramer (2019).
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6 Fazit und Ausblick

SoTL-Projekte nicht nur auf empirische Erhebungen oder gar ein enges Evidenzverstindnis aus-
zurichten, erscheint insofern als notwendig, als dass somit neben Fragen der Mittel und Techni-
ken von Lehre auch normative Fragen zu Inhalten und Zielen bearbeitet werden konnen (Biesta,
2011, S.116). Dies als Gemeinschaftsaufgabe zu verstehen und diskursiv anzulegen (wie z. B. im
Format Materialwerkstatt) kann helfen, dass Lehrende ,ein[en] wissenschaftstheoretische[n] Meta-
Blick [ausbilden], der die unterschiedlichen Paradigmen in ihrer jeweiligen Eigenlogik zunichst
begreifen und dann auch wertschitzen kann“ (Heinrich etal., 2019, S.252). Dies scheint insofern
notwendig, als dass an Hochschulen auch noch 50 Jahre nach den Uberlegungen von Hartmut
von Hentig ,die Integration der Wissenschaften [...] denen aufgebiirdet wird, die sie am wenigsten
leisten konnen, den Lernenden“ (Von Hentig, 1970, S. 21).

Wie sich die Auseinandersetzung mit Lehre im Rahmen der Materialwerkstitten als diskursi-
ves Format vollzieht, ist Teil eines Dissertationsprojektes. Weitere Untersuchungen liefen sich an
den Aspekt des Transfers von SoTL-Erkenntnissen in die Lehrpraxis anschliefRen. Dabei erscheint
insbesondere aufschlussreich, in welchem Verhiltnis die Handlungslogik von Lehrenden zur For-
schungslogik steht. Da ,,‘Evidenz’ [...] uns keine Handlungsregeln vorgibt, sondern nur Hypothe-
sen fiir intelligentes Problemlosen zur Verfiigung stellt“ (Biesta, 2011, S.112 mit Bezug auf De-
wey), sollten hochschuldidaktische SoTL-Mafinahmen auf die Steigerung der Reflexivitit der
Lehrenden unter Einbezug der im engeren und weiteren Sinne evidenzbasierten Erkenntnisse
zielen.

Anmerkungen

Das diesem Artikel zugrunde liegende Konzept der ,Materialwerkstatt wurde im Rahmen von
Biprofessional entwickelt. Dieses Vorhaben wird im Rahmen der gemeinsamen ,Qualititsoffensive
Lehrerbildung” von Bund und Lindern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und For-
schung unter dem Forderkennzeichen 01JA1908 gefoérdert. Die Verantwortung fiir den Inhalt
dieser Veroftentlichung liegt bei der Autorin.
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Erklarvideos in der digitalen Hochschullehre: Welche Rolle
spielen Sprecherprisenz und Kohérenz fiir Lernerleben und
Lernerfolg?

FLorIAN SCHMIDT-BORCHERDING, LARA DRENDEL

Zusammenfassung

Erklirvideos erfiillen natiirlicherweise viele evidenzbasierte Gestaltungsempfehlungen fiir multi-
mediales Lernmaterial. Sie bestehen aus gesprochenen (Erliuterungs-)Texten und Visualisierun-
gen (Multimediaprinzip, Modalititsprinzip), die synchron (zeitliches Kontiguititsprinzip) und
aufeinander bezogen (Kohirenzprinzip, Signalisierungsprinzip) dargeboten werden und so die
Aufmerksambkeit der Lernenden steuern. Auch der/die Sprecher:in im Bild zieht Aufmerksambkeit
auf sich. In einer Studie mit n=103 Lehramtsstudierenden einer Veranstaltung zur padagogi-
schen Diagnostik haben wir den Einfluss von Sprecher:innenprisenz und Kohirenz auf das Ler-
nen mit einem 2x2-Design variiert. In einem Video zur Korrelationsrechnung war der Sprecher
entweder im Bild zu sehen oder nicht. Bei hoher Kohirenz bauten sich die Folien in Abhidngigkeit
des Sprechtextes auf, bei geringer Kohirenz wurden sie im finalen Zustand gezeigt. Die Videos
mit hoher Kohirenz wurden als weniger kognitiv belastend erlebt. Der Wissenszuwachs war am
grofiten bei kohidrenten Videos mit sichtbarem Sprecher. Da die Sprecher:innenprisenz im hoch-
schuldidaktischen Kontext wiinschenswert scheint, sollte hier besonders auf die Kohirenz der
Videos geachtet werden.

Schliisselworter: Erklarvideos; Multimedia; Gestaltungsprinzipien; Kohirenz; Multimodalitit

Instructional videos in digital higher education: The role of instructor presence
and coherence on learning experience and learning outcome.

Abstract

Instructional videos fulfil many evidence-based multimedia design principles. They consist of spo-
ken texts and visualisations (multimedia and modality principles), that are presented concurrently
(temporal contiguity principle) and related to each other (coherence and signalling principles) in
order to direct a learner’s attention. Also, a visible instructor competes for this attention. One hun-
dred and three preservice teacher students participated in a study that explored the influence of
instructor presence and coherence simultaneously by way of a 2x2-design. We presented an in-
structional video about correlation with or without a visible instructor. High coherence was real-
ized by stepwise presentation and animation of visual content in temporal contiguity with the spo-
ken text. In low coherence conditions presentation slides were shown in their final states.

(v



Erklarvideos in der digitalen Hochschullehre: Welche Rolle spielen Sprecherprisenz und Kohérenz fiir Lernerleben
70 und Lernerfolg?

Coherent videos caused lower cognitive load. Learning gains were highest for coherent videos with
a visible instructor. As a consequence, whenever instructor presence is eligible the video’s coher-
ence should be of particular concern.

Keywords: Instructional video; multimedia; instructional design; coherence; multimodality

1 Einleitung

Inzwischen ist es in unserem Alltag selbstverstindlich geworden, bei Fragen und Problemen auf
Erklirvideos (z. B. in YouTube) zuriickzugreifen. Im Studium geschieht das allerdings eher selten
(Schmidt-Borcherding et al., in Druck). Aus hochschuldidaktischer Perspektive wire ein unsyste-
matischer Riickgrift auf fremdes Online-Material von unklarer Qualitit allerdings auch unbefriedi-
gend. Die digitale Aufbereitung eigener universitirer Lehrveranstaltungen geht aber bisher kaum
tiber Vortragsfolien oder Videomitschnitte von Prisenzveranstaltungen hinaus (Schulmeister &
Loviscach, 2017).

Sofern Lehrende sich also entscheiden, Videos fiir die eigene Lehre her- und bereitzustellen,
sollte auf deren instruktionale Gestaltung geachtet werden. Es gibt eine ganze Reihe evidenz-
basierter Gestaltungsempfehlungen fiir multimediales Lernmaterial im Allgemeinen (Mayer
2014), die von Videos schon aufgrund ihrer Produktionsweise erfiillt werden: Videos bestehen aus
Visualisierungen (sonst wiren es keine Videos) und Erlduterungstexten, womit das Multimedia-
prinzip (gleichzeitige Nutzung sprachlicher und bildlicher Informationen) bedient wird (Butcher,
2014). Die Erlduterungen werden in der Regel gesprochen dargeboten und erfiillen somit das Mo-
dalitdtsprinzip, d.h. Zuhoren ist einfacher als Lesen, wenn man gleichzeitig etwas anschauen soll
(Low & Sweller, 2014). Der Sprechtext ist im Idealfall mit den Visualisierungen synchronisiert. Das
vereinfacht die Zuordnung beider Informationsquellen und entspricht dem zeitlichen Kontiguitits-
prinzip (Mayer & Fiorella, 2014). Moglicherweise benutzt der/die Sprecher:in sogar deiktische Hin-
weise (z.B. ,wie Sie unten links erkennen kénnen ...“) oder in den Visualisierungen werden Far-
ben, Pfeile, Animationseffekte etc. genutzt (z.B. ein Pfeil, der sich nach links unten bewegt).
Beides lenkt die (visuelle) Aufmerksambkeit der Lernenden auf spezifische Inhalte, das alles ent-
spricht dem Signalisierungsprinzip (van Gog, 2014).

Daneben gibt es aber auch Gestaltungsaspekte, die so spezifisch sind, dass sie nicht unbedingt
durch allgemeine Gestaltungsprinzipien abgedeckt werden kénnen. Ein solcher Aspekt von Erklar-
videos im Unterschied z. B. zu Lehranimationen ist die Frage nach der visuellen Prisenz eines
Sprechers/einer Sprecherin. Es gibt empirische Belege dafiir, dass die Sprecher:innenprisenz den
Abruf von Lerninhalten verbessert und zu einem positiveren Lernerleben im Sinne héherer Zu-
friedenheit und Motivation sowie geringerer kognitiver Belastung fiihrt (Bateman & Schmidt-Bor-
cherding, 2018; Chen & Wu, 2015; Colliot & Jamet, 2018; Wang & Antonenko, 2017). Es gibt aber
auch Studien, bei denen positive Effekte auf Lernerfolg (van Wermeskerken et al., 2018; Wang &
Antonenko, 2017) oder Lernerleben (Colliot & Jamet, 2018) ausbleiben, d.h. Sprecher:innenpri-
senz ist nicht uneingeschrinkt lernforderlich.

Interessant ist in diesem Zusammenhang ein Befund von van Wermeskerken et al. (2018), die
tiber die Messung von Blickbewegungen zeigen konnten, dass ein/e Sprecher:in 30 % der visuel-
len Aufmerksamkeit auf sich zieht. Wenn die Prisenz eines Sprechers/einer Sprecherin visuelle
Aufmerksambkeit auf sich zieht und damit von anderen visuellen Informationen (z.B. Prisenta-
tionsfolien) ablenkt, gleichzeitig aber den Lernprozess tendenziell eher fordert als behindert, stellt
sich die Frage, wie diese widerspriichlich erscheinenden Befunde zusammenpassen. Zum einen
kann man sich fragen, ob es weniger um die Prisenz geht als darum, was genau der/die Spre-
cher:in im Video tut, sprich welche instruktionale Funktion er/sie hat. Zum Beispiel haben Ouwe-
hand etal. (2015) Gestik und Blickrichtung von Lehrenden in Videos untersucht. Sie konnten zei-
gen, dass Lehrende durch Gestik sowie durch ihr eigenes Blickverhalten die Aufmerksamkeit der
Lernenden von dem/der Lehrenden weg- und zur Aufgabe hinlenken konnten. Es kénnte also
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(auch) bei der Prisenz eher darum gehen, wie kohirent die multimodalen Elemente eines Videos
miteinander verkniipft sind.

Die Kohirenz zwischen dem, was ein/e Sprecher:in sagt und/oder tut und dem, was auf ent-
sprechenden Visualisierungen zu sehen ist, hiangt auch davon ab, wie dynamisch oder kleinschrit-
tig Visualisierungen entwickelt bzw. prisentiert werden und wie synchron sich der/die Sprecher:in
dazu verhilt. Fiorella und Mayer (2016) haben z. B. untersucht, welche Rolle das Zeigen vs. Zeich-
nen von Diagrammen in Lernvideos spielt. Lernende bekamen entweder bereits gezeichnete Dia-
gramme zu sehen oder sahen zu, wie das Diagramm gezeichnet wurde. Das Zusehen beim Zeich-
nen fiihrte zu besseren Transferleistungen beim Lernen, wenn der/die Lehrende als Person oder
zumindest dessen/deren Hand zu sehen war. In weiteren Untersuchungen konnten Fiorella et al.
(2019) zeigen, dass der Vorteil dynamisch entwickelter gegentiber statischen Zeichnungen (bei Ko-
hirenz mit dem gesprochenen Erliuterungstext!) auch ganz ohne Sichtbarkeit einer zeichnenden
Hand erzeugt werden kann. Zusammengenommen bleibt in den Studien von Fiorella und Kolle-
gen allerdings unklar, welche Rolle die Sichtbarkeit des/der Sprecher:in fiir die Herstellung von
Kohidrenz bei dynamisch entwickelten Visualisierungen spielt.

Die Sprecher:innenprisenz zieht also einerseits Aufmerksamkeit auf sich und kann damit
vom Lerngegenstand ablenken. Andererseits kann ein/e sichtbare/r Sprecher:in die Aufmerksam-
keit wieder zurtickleiten auf spezifische Aspekte des Lerngegenstandes. Damit ist die Paradoxie
moglich, dass durch visuelle Prisenz eines/einer Sprechers/Sprecherin Lernen gleichzeitig behin-
dert und gefordert werden kann. Um diesen Widerspruch aufzulésen, muss die Sprecher:innen-
prisenz differenzierter betrachtet werden. Viele der angefiihrten allgemeinen und spezifischen
Gestaltungsaspekte lassen sich in ihrer kognitiven Funktion fiir das Lernen darauf reduzieren,
inwieweit sie eigentlich zur Kohirenz eines Lernvideos im Sinne der Wahrnehmbarkeit eines roten
Fadens beitragen. Das bedeutet auch, dass die Sprecher:innenprisenz dann keinen positiven Ein-
fluss auf Lernergebnisse haben sollte, wenn sie nicht zur Kohirenz beitragt. Im Gegenteil, Spre-
cher:innenprisenz sollte dann sogar stéren, wenn sie die Aufmerksamkeit von anderen kohirenz-
unterstiitzenden Gestaltungselementen abzieht oder die Lernenden davon abhilt, aktiv Kohdrenz
herzustellen (z.B. durch Inferenzen). Folgende Hypothesen wollen wir in dieser Studie gezielt
tiberpriifen:

1. Die reine Prisenz eines Sprechers/einer Sprecherin in Erklirvideos hat keinen positiven Ein-
fluss auf Lernerleben und Lernerfolg.

2. Lernerleben und Lernerfolg werden durch kohirenzférdernde Gestaltungsmerkmale (z.B.
schrittweiser, dynamischer Aufbau von Prisentationsfolien) verbessert.

3. Sprecher:innenprisenz schadet umso mehr, je ungiinstiger die tibrigen Instruktionsbedin-
gungen sind. Das heif3t, es gibt eine Wechselwirkung mit Kohirenz, indem Sprecher:innen-
prisenz sich insbesondere bei geringer Kohidrenz negativ auf Lernerleben und Lernerfolg aus-
wirkt.

Zur Uberpriifung der Hypothesen haben wir in einer experimentellen Studie die Sprecher:innen-
prasenz und die Kohirenz eines Erkldrvideos zur Korrelationsrechnung systematisch variiert.

2 Methode

21  Versuchsteilnehmer:innen und Design

An der Studie nahmen n =103 Lehramtsstudierende der Universitit Bremen aus einer Vorlesung
zur pidagogischen Diagnostik im Rahmen einer zu erbringenden Studienleistung teil (Alter:
M =24,96; SD=4,17; 87 weiblich). Der Studie lag ein 2x2-faktorielles Design zugrunde. Der Spre-
cher (Faktor 1) war entweder im Video sichtbar (mit Sprecherprisenz) oder nur zu héren (ohne
Sprecherprisenz). Kohdrenz (Faktor 2) wurde dadurch variiert, dass einzelne Elemente der insge-
samt 15 Prisentationsfolien entweder Stiick fiir Stiick in Abhdngigkeit des Sprechtextes sichtbar
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wurden (hohe Kohirenz) oder nach jedem Folienwechsel sofort die gesamte Folie in ihrem finalen
Zustand zu sehen war (geringe Kohdrenz). Dadurch entstanden vier Versuchsbedingungen, auf
die die Teilnehmer:innen zufillig aufgeteilt wurden: 26 Studierende sahen ein Video mit Sprecher
und hoher Kohirenz, 27 eines mit Sprecher bei geringer Kohirenz, 24 lernten mit einem Video
ohne sichtbaren Sprecher, aber hoher Kohirenz, und 26 bekamen ein Video ohne sichtbaren Spre-
cher mit geringer Kohdrenz.

2.2  Materialien und Messinstrumente

Zur Erstellung der vier inhaltsgleichen Versuchsbedingungen wurde der Dozent vor einem
Greenscreen gefilmt, damit zum gleichen Sprechtext zwei unterschiedliche Foliensitze eingeblen-
det werden konnten. Ein Foliensatz bestand dabei lediglich aus einfachen, statischen Folien. Im
zweiten Satz wurden die Folien mit Animationselementen versehen, die inhaltlich mit dem
Sprechtext synchronisiert waren (Textelemente, Abbildungen, Kreise, farbliche Markierungen,
Pfeile etc.). In allen vier Videos wurde der identische Erlduterungstext dargeboten. Dazu wurde in
den Bedingungen ohne Sprecher entweder ein statischer oder animierter Foliensatz bildschirm-
tilllend eingeblendet (Abbildung 1, linke Seite). In den Bedingungen mit Sprecher wurden die je-
weiligen Foliensitze neben dem an einem Pult stehenden Sprecher gezeigt (Abbildung 1, rechte
Seite).

(8~7,67)%(18-16) = 0,33 %2 = 0,67

(9-7,67)*(1816) = 0,33 * 2=

(6-7,67)*(17-16) =

(6-7,67)*(14-16) = L (9-7,67)*(15-16) = 0,33 %

(8-7,67)*(15-16) =0,33* =

Alter {1ahre)

Abbildung 1: Screenshots der Videobedingungen ohne Sprecher (links) und mit Sprecher (rechts)

Als abhingige Variablen wurden der Wissenszuwachs (Pri-post-Wissenstest), die Transferleistung
sowie das Lernerleben erfasst. Der Wissenstest bestand aus sieben Fragen (eine MC-Frage und
sechs offene Fragen, max. 23 Punkte), die einmal vor und einmal direkt im Anschluss an das Er-
klarvideo beantwortet wurden (z.B. ,Wie hingen Kovarianz und Korrelation miteinander zusam-
men? Welche Gemeinsamkeiten und welche Unterschiede ergeben sich daraus?“). Transferleis-
tung wurde im Posttest mit neun Items ermittelt, ebenfalls bestehend aus Multiple-Choice und
offenen Fragen (max. 24 Punkte, z. B. ,Wie miisste ein Streudiagramm bei einem perfekt positiven
linearen Zusammenhang aussehen?“). Die Reliabilititen der Tests sind befriedigend bis gut, Cron-
bach’s a=.83 (Wissenstest pri), .80 (Wissenstest post), und .66 (Transfertest).

Lernerleben wurde mit einem vom Erstautor entwickelten und fiir den Gegenstand der aktuel-
len Studie adaptierten Fragebogen (17 Items) erfasst (vgl. Schmidt-Weigand, 2006). Lernerleben
wird hier nicht als homogenes Konstrukt verstanden, sondern durch eine Vielzahl von mehr oder
weniger gingigen Facetten wie kognitive Belastung, Judgements of learning, aber auch direkter
Einschitzungen von Prasentationsmodalititen abgebildet. Die Teilnehmenden sollten auf sieben-
stufigen Likert-Skalen z. B. angeben, wie einfach (,sehr einfach“ bis ,sehr schwierig“) sie das Ler-
nen empfunden haben (kognitive Belastung), wie hoch sie ihren Lernerfolg einschitzen (Judge-
ment of learning, ,sehr gering“ bis ,sehr hoch“) und ob sie die Prisentation des Videos gern
zwischendurch angehalten hitten (,trifft voll zu“ bis ,trifft tiberhaupt nicht zu*).
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2.3 Versuchsablauf

Die Teilnehmer:innen wurden zeitgleich im eTestcenter der Universitit Bremen getestet. Fiir
jede/n Teilnehmer:in stand ein Rechner mit Kopthoérer zur Verfiigung. Die zufillige Zuordnung
zu den Versuchsbedingungen wurde dadurch gewihrleistet, dass an benachbarten Plitzen der
Reihe nach jeweils ein anderes der vier Videos gezeigt wurde. Samtliche Materialien (Wissenstests,
Fragebogen, Erklirvideos) wurden iiber den Rechner dargeboten. Der Vorwissenstest hatte eine
Bearbeitungszeit von max. zehn Minuten. Nach Ablauf der Bearbeitungszeit setzten alle Teilneh-
mer:innen die Kopfhorer auf und starteten selbststindig das jeweilige Erklirvideo. Sie wurden auf-
gefordert, das Video nicht zu stoppen und moglichst viel aus dem Video zu lernen, um im an-
schliefenden Wissenstest erneut Fragen zu diesem Thema beantworten zu kénnen. Das Video
dauerte zehn Minuten. Fiir den Wissens- und den Transfertest erhielten sie nochmals 30 Minuten
Bearbeitungszeit. Zum Schluss fiillten sie den Fragebogen zum Lernerleben aus, was bei nieman-
dem mehr als zehn Minuten in Anspruch nahm. Insgesamt dauerte die Durchfithrung etwa
60 Minuten.

3 Ergebnisse

Eine einfaktorielle ANOVA' der vier Versuchsbedingungen mit der abhingigen Variablen Vorwis-
sen zeigte keine priexperimentellen Unterschiede zwischen den Bedingungen, F(3,99)=1,62;
p=0.19. Um den Wissenszuwachs in der Gesamtgruppe abzuschitzen, wurde ein t-Test fiir ab-
hingige Stichproben mit der Pra- (M=2.44, SD=2.79) und der Post-Messung (M=6.50, SD=4.07) des
Wissenstests gerechnet. Hier zeigt sich unabhingig von der Videobedingung ein deutlicher Zu-
wachs um mebhr als vier Punkte, was einer Effektstirke von mehr als einer Standardabweichung
entspricht, £(102)=11.84, p < .001, d =1.17. Bis auf vier Teilnehmer:innen wiesen alle im Posttest
einen hoheren Wert auf als im Pritest. Der Riickgang bei den vier Ausnahmen konnte nach Sich-
tung der Antworten nicht auf die Entwicklung von Fehlkonzepten zuriickgefithrt werden. Viel-
mehr schien der Riickgang einer mangelnden Motivation bei der Bearbeitung des Posttests ge-
schuldet, da Fragen, die im Pritest noch erfolgreich beantwortet wurden, im Posttest ausgelassen
wurden. Diese vier Personen wurden von den weiteren Analysen ausgeschlossen, die weiteren
Analysen basieren damit auf n = 99 Datensitzen.

Die folgenden Varianzanalysen wurden mit den beiden Faktoren Sprecherprisenz (mit/ohne)
und Kohidrenz (hoch/gering) als unabhingige Variablen gerechnet.

Eine zweifaktorielle ANOVA tiber die 17 Fragen zum Lernerleben als abhingige Variablen er-
gab einen signifikanten Haupteffekt der Kohirenz (F(17,79)=1.82, p=.04, n,>=.22), keinen Effekt
der Sprecherprisenz (F(17,79)=1.23, p=.26) und keine Interaktion (F < 1). Post-hoc-:ANOVAs zei-
gen, dass der Haupteffekt zuriickgeht auf die kognitive Belastung (F(1,95)=8.80, p=.03, n,> =.05)
und den Wunsch, das Video zwischendurch anhalten zu kénnen (F(1,95)=20.00, p=.01, n,*=.07).
Kohidrente Videos wurden demnach als weniger kognitiv belastend erlebt und die Lernenden in
diesen Bedingungen hatten seltener den Wunsch, das Video zwischendurch anzuhalten (Abbil-
dung 2).

Eine zweifaktorielle ANOVA fiir den Wissenszuwachs ergab keine Haupteffekte der Kohirenz
oder Sprecherprisenz (beide Fs < 1), wohl aber eine signifikante Interaktion (F(1,95)=5.60, p=.02,
n,>=.06). Post-hoc-LSD-Tests (p < .05) zeigen einen Unterschied zwischen den beiden Bedingun-
gen mit Sprecherprisenz. Nur bei sichtbarem Sprecher fithrte hohe Kohidrenz auch zu gréfRerem
Wissenszuwachs. Beziiglich Transfer zeigen sich keine signifikanten Haupteffekte der Kohirenz
oder Sprecherprisenz (beide Fs <1) und keine Interaktion (F(1,95)=1.24, p=.27). Mittelwerte und
Standardabweichungen der Lernmafie sind in Tabelle 1 dargestellt.

1 Varianzanalyse (engl. ,analysis of variance®, kurz: ANOVA).
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Kogpnitive Belastung
N
Ich hdtte das Video gerne angehalten
w

ohne Sprecher mit Sprecher ohne Sprecher mit Sprecher

B Kohérenz hoch Kohérenz gering

Abbildung 2: Einschitzungen der kognitiven Belastung (links) und der Wunsch nach Navigationsméglichkeiten (rechts)
nach experimenteller Bedingung. Héhere Werte entsprechen héheren Auspriagungen der Variablen. ,Mit Sprecher* und
»ohne Sprecher" bezieht sich jeweils auf die visuelle Prisenz des Sprechers im Video.

Tabelle 1: Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SD) fiir Wissenszuwachs und Transfer

Ohne Sprecherprisenz Mit Sprecherprisenz
Kohidrenz Kohiarenz Kohiarenz Kohirenz
hoch gering hoch gering
M (SD) M (SD) m (SD) M (SD)
Wissenszuwachs 3.78 (2.77) 4.84 (3.42) 5.38 (3.93) 3.30 (2.97)
Transfer (max. 24) 11.87 (3.67) 12.28 (3.79) 13.38 (3.47) 11.52 (3.42)

4 Diskussion

Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass die Sprecher:innenprisenz in dieser Studie keinen
Beitrag zu einem positiveren Lernerleben oder hherem Lernerfolg geleistet hat (in Ubereinstim-
mung mit Hypothese 1). Hingegen wirkte sich hohe Kohdrenz zwischen Erlduterungstext und Vi-
sualisierung positiv auf Lernerleben und Lernerfolg aus (in Ubereinstimmung mit Hypothese 2).
Beziiglich des Lernerfolgs war der Effekt der Kohidrenz aber begrenzt auf die Bedingungen mit
sichtbarem Sprecher. Nur hier fiihrte hohere Kohidrenz auch zu groflerem Wissenszuwachs (in
prinzipieller Ubereinstimmung mit Hypothese 3). Insgesamt scheint die kohirente Gestaltung
von Videos wichtiger als die Prasenz eines Sprechers/einer Sprecherin. Kohirenz wirkt entlastend
und wird offenbar wichtiger, wenn der/die Sprecher:in im Bild zu sehen ist.

Grundsitzlich berticksichtigen sollte man hierbei, dass wir in dieser Studie vor allem direkte
Auswirkungen auf kognitive Prozesse der Informationsverarbeitung untersucht haben. Die Sicht-
barkeit von Sprecherinnen und Sprechern kann dariiber hinaus eine Reihe motivationaler und
emotionaler Effekte haben. Im Kontext digitaler Hochschullehre ist der/die Sprecher:in von sozia-
ler Bedeutung, wenn es sich dabei um die Dozentin bzw. den Dozenten und spitere/n Priifer:in
handelt. Insofern also die Prisenz einer Sprecherin bzw. eines Sprechers (ggf. auch aus anderen
als lerntheoretischen Griinden) wiinschenswert ist, sollte bei der Gestaltung von Lernvideos also
erst recht auf angemessene Kohirenz geachtet werden.

Die Wechselwirkung von Sprecher:innenprisenz und Kohirenz hat auch eine theoretische
Implikation. Zunichst kann der Effekt ja in beide Richtungen interpretiert werden. Sprecher:in-
nenprisenz ist in Kombination mit hoch kohidrenten Darstellungen positiv oder Sprecher:innen-
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prisenz ist in Kombination mit niedrig kohdrenten Darstellungen negativ. Aus theoretischer Per-
spektive ergibt die zweite Interpretation mehr Sinn. Der/Die Sprecher:in konkurriert mit den
Visualisierungen um die begrenzte Ressource der Aufmerksamkeit. Wenn andere starke Reize
fehlen, die die Aufmerksamkeit lenken (z.B. Animationen auf den Folien), zieht der/die Spre-
cher:in moglicherweise zu viel Aufmerksamkeit von den visualisierten Inhalten ab. Um diese Hy-
pothese zu tiberpriifen, miisste man zum einen die Blickbewegungen der Lernenden erfassen.
Zum anderen miisste man etwas genauer formalisieren, welche weiteren Eigenschaften des Mate-
rials denn in welcher Weise Einfluss auf das Blickverhalten nehmen.

Zuletzt sei noch auf kritische Einschrankungen zur Studie verwiesen. Effekte auf den Lern-
erfolg zeigten sich nur beim Wissen, nicht jedoch beim Transfer, und der Wissenszuwachs ist
zwar insgesamt hoch. Allerdings war das Vorwissensniveau der Teilnehmer:innen sehr niedrig,
sodass selbst im direkten Posttest im Mittel nur etwas mehr als 25 % der Punkte erreicht wurden.
Die absolute Leistung scheint aus didaktischer Sicht unbefriedigend und die Manipulation, insbe-
sondere der Effekt der Kohirenz, schlug nicht auf die lernzieltaxonomisch hoher zu bewertende
Transferfihigkeit durch. Dabei sollte man allerdings zweierlei beriicksichtigen. Zum einen war
das Ergebnismuster beim Transfertest deskriptiv parallel zum Wissenszuwachs. Zum anderen be-
deutet ein zehnminiitiges Lehrvideo eine im Hochschulkontext vergleichsweise geringe Lernzeit
bzw. Interventionsdauer. Auch kleine Unterschiede auf dieser Ebene konnten sich im Laufe eines
Semesters zu groflen Effekten summieren.
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Tiefenverarbeitung mit Multiple-Choice-Fragen: Entwicklung
eines Lernstrategietrainings

NATALIE ENDERS

Zusammenfassung

In Veranstaltungen mit groffen Lerngruppen werden zur Leistungsiiberpriifung aus ckonomi-
schen Griinden hiufig Multiple-Choice-Fragen verwendet. Dieses Priifungsformat wird jedoch dafiir
kritisiert, dass es reines Auswendiglernen begiinstigt und nicht dazu geeignet ist, um ein tieferes
Verstindnis der Lerninhalte abzupriifen. Am Beispiel einer Psychologievorlesung wird aufgezeigt,
wie das Tiefenlernen mit MC-Fragen iiber ein speziell hierzu entwickeltes Fragetraining befordert
werden kann. Die theoretischen Annahmen des Trainings basieren auf empirischen Befunden
zum Testeffekt, retrieval practice und elaborativem Feedback. Die didaktische Umsetzung erfolgt
iiber die Integration semesterbegleitender formativer Online-Quiz in die Selbstlernphase, in de-
nen die Studierenden bei der Bearbeitung schrittweise zu lernforderlichen kognitiven Aktivititen
angehalten werden. Das Training wird tiber ein Blended Learning-Konzept an die Prisenzveran-
staltung angebunden, um die studentischen Lernprozesse fiir die Lehre nutzbar zu machen und
lernférderliche kommunikative Prozesse anzuregen.

Schliisselworter: MC-Fragen; Tiefenlernen; formative Leistungsdiagnostik; Testeffekt; Feedback

A learning strategy training for deep level processing of multiple-choice-
questions

Abstract

Multiple-choice-questions are frequently used for economic assessment of students’ learning out-
comes in lectures. However, they are criticized for promoting rote learning instead of evoking a
deeper understanding of the learning material. Therefore, a training that promotes deep level pro-
cessing of the learning material through practicing with multiple-choice-questions is to be integra-
ted in a cognitive psychology lecture. The theoretical foundations are based on the testing effect,
retrieval practice and elaborative feedback. Training is carried out through formative online quiz-
zes in the self-study phase. Students answer multiple-choice-quizzes on the lecture content weekly
during the semester. While quizzing, students are instructed step by step to engage in cognitive
activities that promote their learning. Through a blended learning instructional design, quizzing is
directly linked to the classroom activities in order to promote a fruitful discussion of the content.

Keywords: Multiple-choice test; deep level processing; formative assessment; testing effect;

feedback
‘ wbv



78 Tiefenverarbeitung mit Multiple-Choice-Fragen: Entwicklung eines Lernstrategietrainings

1 Merkmale und Messeigenschaften von MC-Fragen

Multiple-Choice-(MC-)Fragen sind dadurch gekennzeichnet, dass im Fragestamm Problemstellun-
gen prisentiert werden, zu denen in mehreren Antwortalternativen Losungen angeboten werden.
Dieses geschlossene Frageformat ist in der Hochschullehre allgegenwirtig und kommt nicht nur
in Abschlusspriifungen zum Einsatz, sondern wird auch zur Unterstiitzung des studentischen
Lernens im Erarbeitungsprozess genutzt. Beispielsweise werden MC-Fragen wihrend des Semes-
ters eingesetzt, um Studierenden Ubungsaufgaben bereitzustellen und ihnen Riickmeldungen zu
ihrem Lernfortschritt zu geben. Bedingt durch die Covid-19-Pandemie erfreuen sich aktuell On-
linevarianten wie Live-Umfragen in synchronen Lehrveranstaltungen, Quiz fir die Selbstlern-
phase oder E-Priifungen zunehmender Beliebtheit.

Um MC-Fragen nach dem mit ihnen verbundenen Anspruchsniveau an die Lernenden zu
klassifizieren, entwickelten Enders und Rothenbusch (im Druck) ein Klassifikationssystem zur
Einordnung ebensolcher Fragen auf den Stufen Erinnern, Verstehen und Anwenden der kognitiven
Lernzieltaxonomie (Anderson & Krathwohl, 2001). Denn obwohl MC-Fragen haufig lediglich zur
Wissensabfrage (z. B. Definitionen, Bestandteile von Modellen) eingesetzt werden, kann mit die-
sem Fragetypus auch komplexes Wissen tiberpriift werden, das das Verstindnis von Sachverhalten
und/oder die Wissensanwendung ermdoglicht (Higgins & Tatham, 2003; Lindner etal., 2015; Sim-
kin & Kuechler, 2005). Dies kann iiber die Integration von Beispielen in den Fragestamm umge-
setzt werden, welche den Transfer des Gelernten auf reale Fille im Anwendungsbereich erfordern.
Entsprechende Beispiele fiir geschlossene Fragen mit unterschiedlichen Anspruchsniveaus sind
in Tabelle 1 dargestellt. In diesem haben Wissensfragen Fakten und Sachverhalte (z. B. Fachbegriffe
oder Definitionen) zum Gegenstand. Verstindnisfragen enthalten im Fragestamm grundlegende
Konzepte, zu denen in den Antwortalternativen Erliuterungen oder Konkretisierungen (z. B. Bei-
spiele oder Anwendungsfille) gegeben werden. Anwendungsfragen sind in Fallbeispiele eingebettet,
fiir die in den Antworten alltagsnahe Losungsvarianten prasentiert werden. Dabei wird fiir die
korrekte Beantwortung von Anwendungsfragen das Vorhandensein von Wissen und Verstindnis
vorausgesetzt.

Obwohl hiufig angenommen wird, dass offene Fragen in der Regel schwieriger zu l6sen sind
als MC-Fragen, da bei ihrer Beantwortung die Losung selbst abgerufen bzw. konstruiert werden
muss, zeigen wissenschaftliche Untersuchungen, dass die Priifungsergebnisse in MC-Fragen und
offenen Fragen oftmals hoch miteinander tibereinstimmen (Lindner etal., 2015). Dies bedeutet,
dass beide Aufgabenarten — bei sorgfiltiger Konstruktion — dhnlich gut zur Kompetenzmessung
geeignet sind. Entscheidende Vorteile von MC-Fragen bestehen jedoch darin, dass ihre Auswer-
tung objektiver ist (Kubinger, 2014), Lehrende durch automatisierte Auswertungsmechanismen
Korrekturzeit einsparen (Higgins & Tatham, 2003) und Studierende ein zeitnahes Feedback erhal-
ten konnen (Simkin & Kuechler, 2005).

Tabelle 1: Geschlossene Fragen mit unterschiedlichen kognitiven Anspruchsniveaus

Anspruchsniveau Inhalte Beispielfrage

Welche Aussage tiber das sensorische Register ist richtig?

a) Die Kapazitit des sensorischen Gedichtnisses ist relativ klein.

' Fakten bzw. Sachver- b) Weiterverarlf)eitet werden nur die Informationen, auf die wir unsere Auf-

Wissen merksamkeit lenken.

halte ) . . ) . .
c) Die Informationen werden lange im sensorischen Register gespei-

chert.
d) Alle Informationen aus der Umwelt werden weiterverarbeitet.

Was kann das Arbeitsgedichtnis nicht?
a) Mathematische Aufgaben lsen
b) Grofle Mengen an Informationen speichern

grundlegende Kon-

Verstindnis
zepte
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Anspruchsniveau Inhalte Beispielfrage

c) Bei einer Wegbeschreibung helfen

Verstandnis d) Durch Verbindung zum Langzeitgedéchtnis Sinneinheiten bilden

Patrick hért sich Vokabeln iiber eine Audio-CD an. Welches Arbeitsge-
dichtnissubsystem ist fiir die Speicherung und Aktivhaltung dieser au-
ditiven Informationen zustéindig?

Anwendung Fallbeispiele a) visuell-raumlicher Notizblock

b) zentrale Exekutive

) phonologische Schleife

d) episodischer Puffer

Anmerkung: Tabelle adaptiert aus Enders & Rothenbusch (im Druck). Kategorisierung der Frageinhalte in Anlehnung an
Levin und Arnold (2008). Korrekte Antworten wurden kursiv gestellt.

Je nachdem, wie viele Antworten in einer Frage vorgegeben werden und auszuwihlen sind, wer-
den verschiedene Fragetypen unterschieden (z. B. in Brauns & Schubert, 2008; Lindner et al. 2015).
Waihrend es sich bei den in Tabelle 1 abgebildeten Fragen um sogenannte Single-Choice-Fragen
handelt, bei denen nur eine Antwortalternative auszuwihlen ist, hat der vorliegende Artikel MC-
Fragen mit vier Antwortalternativen zum Gegenstand, von denen mindestens eine bis maximal
alle auszuwihlen sind. Hierdurch ist die Ratewahrscheinlichkeit bei diesem Fragetypus im Ver-
gleich zu den meisten anderen geschlossenen Fragetypen gering (Lindner etal., 2015). Wird eine
Frage korrekt beantwortet, kann man daher hieraus mit groflerer Zuverldssigkeit auf das Verstind-
nis der Lernenden schlieflen.

2 Moglichkeiten zur Erh6hung des Lernerfolgs

Die Priifungsform beeinflusst die Arbeits- und Priifungsvorbereitungsstrategien der Lernenden
(Biggs & Tang, 2011). Fiir MC-Klausuren zeigt sich, dass Studierende diese im Vergleich zu ande-
ren Priifungsformaten als leicht einschitzen und sich daher mit oberflichlichen Lernstrategien
vorbereiten (Lindner etal., 2015; Scouller, 1998; Simkin & Kuechler, 2005). Dies birgt die Gefahr
des Scheiterns in anspruchsvollen MC-Klausuren, in denen nicht nur Wissen abgefragt, sondern
auch Verstindnis und Wissensanwendung iiberpriift werden. Allerdings kann durch eine didak-
tisch angemessene Lehrplanung befordert werden, dass Studierende sich adiquat auf solche Prii-
fungen vorbereiten und auf ein tieferes Verstindnis ausgerichtete Lernstrategien anwenden (Dra-
per, 2009). Hierzu eignen sich folgende Mafinahmen:

Wie bereits in der Einleitung beschrieben, kénnen MC-Fragen nicht nur zur Uberpriifung des
Leistungsstands am Ende einer Lerneinheit (summative Leistungsdiagnostik, z. B. bei Abschluss-
klausuren) eingesetzt, sondern auch zur begleitenden Uberwachung und Riickmeldung des Lern-
prozesses (formative Leistungsdiagnostik) genutzt werden (Deeprose & Armitage, 2004; Higgins &
Tatham, 2003). Ein Beispiel fiir eine formative Leistungsdiagnostik wire ein Live-Quiz in einer
Vorlesung, dessen Ergebnisse unmittelbar in den sich anschliefSenden Vortrag eingebunden wer-
den. Eine andere Variante wiren wochentlich in der Selbstlernphase zu bearbeitende Kurztests,
die nicht bewertet werden, sondern den Lernenden helfen sollen zu erkennen, wo ihre Stirken
und Verstindnisliicken liegen. Dementsprechend wird das Beantworten von MC-Fragen in einer
formativen Testung als Lerngelegenheit (und nicht als Mittel der Leistungsiiberpriifung) angese-
hen (Marsh etal., 2007). Die Effektstirke einer hiufigen Lernstanderhebung im Sinne einer forma-
tiven Leistungsdiagnostik liegt fiir die Hochschullehre bei d=.24 (Schneider & Preckel, 2017). Um
diesen statistischen Kennwert zu ermitteln, wurden in einer Metaanalyse die Lernleistungen von
Studierenden in Lehrveranstaltungen, in denen die Lernenden durchschnittlich rund 14-mal im
Semester (also ungefihr einmal pro Woche) getestet wurden, mit den Lernleistungen von Studie-
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renden verglichen, die im Mittel nur rund zweimal pro Semester getestet wurden. Anhand des
Effektstirkemafles d (Cohen, 1988) kann nun eine Aussage iiber die praktische Bedeutsambkeit des
statistisch signifikanten Leistungsunterschieds zwischen den beiden Lerngruppen getroffen wer-
den (Schneider & Mustafi¢, 2015; Winteler & Forster, 2007). Zur Einordnung der praktischen Be-
deutsamkeit unterscheidet man hier zwischen kleinen (ab [d[=.20), mittleren (ab [d/=.50) und gro-
Ben (ab [d|=.80) Effekten. In unserem Beispiel handelt es sich um einen kleinen positiven Effekt
zugunsten der Lerngruppen, in denen hiufig getestet wurde. Dies bedeutet, dass rund 59 % der
Studierenden, die im Semesterverlauf hiufig getestet wurden, ein Lernergebnis erreichen, das
mindestens genauso gut oder besser ist als das durchschnittliche Lernergebnis der Lernenden, die
seltener getestet wurden.

Uber diesen Effekt hinaus lisst sich ihre positive Wirkung iiber die Art und Weise, wie forma-
tive Tests gestaltet und eingesetzt werden, noch weiter erhohen. Es wird empfohlen, die Lernen-
den vor einer formativen Leistungsdiagnostik dartiber zu informieren, welches Ziel mit den regel-
mifigen Uberpriifungen verfolgt wird und wie sie die Testergebnisse zur Verbesserung ihres
Lernprozesses nutzen konnen. Dies ist wichtig, um den Unterschied eines formativen Tests zu
einer summativen Priifung fiir die Lernenden herauszustellen und etwaige Priifungsiangste abzu-
bauen (Schwieren etal., 2017). Je regelmifliger formative Tests durchgefiihrt werden, desto mehr
regen sie zeitlich verteiltes Lernen an (Batsell et al., 2017; Donovan & Radosevich, 1999). Zusitzlich
kann es in Abhingigkeit des Tests zu einem sog. Testeffekt kommen. Hierunter versteht man das
Phinomen, dass der Lernerfolg in einer Priifung durch voriges Abpriifen des Wissensstandes er-
hoht werden kann (Marsh etal., 2007). Dieser Effekt erweist sich in Laborstudien mit unterschied-
lichen Lernmaterialien und Priifungsformen als sehr robust (Batsell etal., 2017) und hat auch in
Metaanalysen von Untersuchungen in realen Lernsituationen, in denen das studentische Lernen
mit Tests und ohne Tests verglichen wurde, eine mittelhohe Effektstirke (d=.56, Schwieren etal.,
2017).

Damit der Testeffekt seine positive Wirkung entfalten kann, muss beim Informationsabruf im
ersten Assessment kognitive Anstrengung aufgewendet werden (Rowland, 2014; Schwieren etal.,
2017). Hierzu empfiehlt es sich, Informationen frei aus dem Gedichtnis zu rekonstruieren (engl.
retrieval practice; Karpicke, 2012; Karpicke & Grimaldi, 2012). Fiir MC-Fragen bedeutet dies, dass
keine Rate- oder Wiedererkennungsstrategien genutzt werden, um die Aufgaben zu bearbeiten.
Stattdessen sollten mégliche Losungen nach dem Lesen des Fragestamms ohne Beachtung der
Antwortalternativen in Gedanken frei konstruiert und erst im Anschluss daran die Antwort unter
den vorgegebenen Antworten herausgesucht werden (sog. Produktionsstrategie; Kubinger, 2014).
Obwohl MC-Fragen diese Vorgehensweise grundsitzlich erméoglichen (Marsh etal., 2007), setzen
Studierende entsprechende Bearbeitungsstrategien nur selten spontan und ohne vorige Anleitung
ein (Grimaldi & Karpicke, 2014; Karpicke & Grimaldi, 2012). Daher sollten sie gezielt didaktisch
angeregt werden (Grimaldi & Karpicke, 2014). Wie dies erfolgen kann, wird weiter unten exempla-
risch fiir eine Vorlesungsveranstaltung beschrieben.

Auch die Antwortalternativen einer MC-Frage enthalten Hinweisreize, die beim Beantworten
als Abruthilfen (engl. retrieval cues; Marsh et al., 2007) genutzt werden kénnen. Diese Hinweisreize
reichern das Lernmaterial an und werden mitgelernt (Karpicke, 2012), was zur Elaboration des
Lernstoffs fiihrt (Weinstein & Mayer, 1986). Um diese giinstigen Lernprozesse zu unterstiitzen,
konnen Studierende dazu aufgefordert werden, zu jeder einzelnen Antwortalternative eine Be-
griindungen zu formulieren, warum es (nicht) korrekt ist (Draper, 2009). Die Angabe von Un-
sicherheiten kann tiber die Bereitstellung einer ,Ich-weifR-es-(noch)-nicht“-Antwortoption ermog-
licht werden (Marsh etal., 2007), welche die Testung als Lerngelegenheit kennzeichnet und die
Aufmerksambkeit der Lernenden auf noch vorhandene Wissensliicken lenkt.

Beim Einsatz von MC-Fragen konnen Studierende die in den Distraktoren prisentierten Fehl-
konzepte filschlicherweise erlernen, wenn sie kein Feedback zur Korrektheit ihrer Aufgabenlo-
sung erhalten (Marsh etal., 2007; Roediger & Marsh, 2005). Diese Gefahr ist vor allem dann er-
hoht, wenn sie sich vor der Testung nicht mit dem Lernmaterial beschiftigt haben, sondern die
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MC-Fragen selbst als Lernmaterial nutzen. Das Phinomen tritt auch vermehrt auf, wenn die
Falschantworten auf gingigen Fehlschliissen oder persénlichen Erfahrungen aufbauen, die mit
einer geringeren Wahrscheinlichkeit als falsch identifiziert werden. Daher sollte nach jeder Lern-
standtiberpriifung Feedback zur Korrektheit der Fragenbeantwortung gegeben werden (Marsh
etal., 2007). Auch Studierende geben an, von Feedback zu profitieren, da es sie motiviert und ver-
teiltes Lernen fordert, bei dem kontinuierlich im Semesterverlauf gelernt und das Lernen nicht bis
kurz vor der Priifung aufgeschoben wird (Batsell etal., 2017; Deeprose & Armitage, 2004). Ferner
konnen sie es nutzen, um ihren Leistungsstand abzuschitzen (Grimstad & Grabe, 2004).

Miissen grofle Lerngruppen unterrichtet werden, wird das Bereitstellen von Feedback zeit-
und kostenintensiv (Deeprose & Armitage, 2004). Unter diesen Bedingungen stellen Online-Quiz
mit automatischem Feedback eine 6konomische und effiziente Umsetzungsvariante dar. Dabei
wird empfohlen, Lernende bei Falschbeantwortung einer Frage zum Beispiel durch eine Verlin-
kung direkt auf Lernhilfen hinzuweisen und zu einer erneuten Selbstiiberpriifung aufzufordern
(Grimstad & Grabe, 2004; Higgins & Tatham, 2003).

Empirisch lisst sich zeigen, dass das Bereitstellen von Feedback den wiinschenswerten Test-
effekt zusatzlich steigert (Schwieren etal., 2017). Als besonders effektiv hat sich dabei elaboriertes
Feedback erwiesen, das iiber eine Riickmeldung zur Korrektheit einer Aufgabenlésung (sog. Bear-
beitungsfeedback) hinaus weitere Informationen und Losungshinweise enthilt. Beispielsweise
konnten Enders, Gaschler und Kubik (2020) zeigen, dass die unmittelbare Mitteilung eines Grun-
des bei falscher Beantwortung von Online-Quizaufgaben den Lernerfolg Studierender in einer
zweiten Quizrunde signifikant erhdht. Metaanalytisch ermittelt hat hochwertiges hiufiges Feed-
back (im Gegensatz zu seltenem Feedback) eine Effektstirke von d=.47 auf den Lernerfolg (mittle-
rer Effekt, Schneider & Preckel, 2017).

Die Lehrenden sollten die zusitzlichen Informationen, die sie anhand der formativen Tests
iiber den Lernstand ihrer Gruppe erhalten, fiir die Gestaltung des nachfolgenden Unterrichts nut-
zen (Biicker etal., 2015). Daher muss die formative Leistungsdiagnostik sinnvoll in alle anderen
didaktischen Aktivititen eingebettet werden — im Falle des Einsatzes von Online-Quiz iiber ein gut
durchdachtes Blended-Learning-Konzept (Erpenbeck et al., 2015).

3  Veranstaltungsbeschreibung

Die Vorlesung Allgemeine Psychologie wird jahrlich angeboten und von etwa 120 bis 160 Neben-
fachstudierenden besucht, die sie im Wahlpflicht-/Anwendungsfach oder im Studium Generale
verschiedener Bachelor- und Masterstudienginge belegen. Beziiglich der fachlichen Hintergriinde
und personlichen Studienziele handelt es sich um eine heterogen zusammengesetzte Lerngruppe
mit wenig bis gar keinem einschlidgigen Vorwissen.

Das Grobziel der Vorlesung besteht darin, die Allgemeine Psychologie als ein Teilgebiet des
Fachs kennenzulernen. Hierzu werden die Studierenden anhand zentraler Inhaltsbereiche exem-
plarisch mit ausgewdhlten Fragestellungen, Theorien, Befunden und Forschungsansitzen vertraut
gemacht. Die Feinziele der einzelnen Sitzungen kénnen mehrheitlich den drei Stufen (Erinnern,
Verstehen und Anwenden) der kognitiven Lernzieltaxonomie von Anderson und Kollegen (2001) zu-
geordnet werden.

Die Leistungsanforderungen bestehen bis dato in der regelmifiigen aktiven Veranstaltungs-
teilnahme und dem Bestehen einer Abschlussklausur (50 % Mindestkompetenz), welche zu glei-
chen Teilen aus Wissens- und Anwendungsfragen im MC-Format mit vier Antwortalternativen be-
steht, die in ihren Konstruktionsmerkmalen der Klassifikation nach Enders & Rothenbusch (im
Druck) entsprechen (vgl. Tabelle 1). Die Inhalte der Wissensfragen sind Teil der Vortrige und daher
iiberwiegend auf den Vorlesungsfolien aufgefiihrt, die den Studierenden vor jedem Termin online
zur Verfligung gestellt werden. Bei den Inhalten der Anwendungsfragen handelt es sich oftmals um
Analogien zu Beispielen, die in der Vorlesung vorgestellt werden, aber auch um neuartige Probleme.
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Dabei wird davon ausgegangen, dass mit den Anwendungsfragen indirekt auch das Verstindnis
des Lernstoffs abgepriift wird, und aus zeit6konomischen Griinden auf die Vorgabe von Verstind-
nisfragen verzichtet. Fiir jede korrekt beantwortete MC-Frage wird insgesamt ein Punkt ange-
rechnet.

Die Veranstaltung wurde in dieser Form erstmals im Wintersemester 2019/20 durchgefiihrt.
Zu Semesterbeginn wurden die Studierenden {iber das Priifungsformat informiert. Noch wahrend
des laufenden Semesters wurden zwei Probeklausuren geschrieben, um sie mit dem MC-Fragefor-
mat vertraut zu machen. Zuvor wurden die unterschiedlichen Fragetypen (Wissens- und Anwen-
dungsfragen) erldutert und auf das mit den Anwendungsfragen verbundene Anspruchsniveau
hingewiesen. In den Wissensfragen wurden statistisch signifikant mehr Punkte erzielt als in den
Anwendungsfragen, $(144)=9.62, p<.000, dco,=0,76, was annihernd einem groflen Effekt ent-
spricht. Dies korrespondiert aus theoretischer Sicht mit der der Fragenkonstruktion zugrunde lie-
genden Annahme, dass die lehrzieltaxonomisch hoher angesiedelten Fragen schwieriger zu 16sen
sind und daher eine niedrigere Lésungswahrscheinlichkeit besitzen (vgl. Kap.1). Allerdings ver-
fehlten insgesamt 66 % der N=145 Priifungsteilnehmer*innen die Mindestkompetenz, die allein
durch das Losen aller Wissensfragen zu erreichen gewesen wire. Deswegen weist dieses Ergebnis
auch auf ein unzureichendes grundlegendes Verstindnis der Lerninhalte hin. Da die mit der Vor-
lesung verbundenen Lehrziele nicht nur das Erinnern, sondern auch das Verstehen und Anwen-
den der Inhalte beinhalten, wurde in der Konsequenz eine Intervention zur Férderung der Tiefen-
verarbeitung der Lerninhalte entwickelt.

4  Beschreibung des neuen Lehrkonzepts

Die Schwierigkeiten der Studierenden mit den Anwendungsfragen weisen unter anderem darauf
hin, dass hinsichtlich des Transfers des Erlernten ein besonders hoher Unterstiitzungsbedarf
durch die Lehrenden besteht. Da dieser jedoch ein zentrales Lernziel der Veranstaltung darstellt,
soll das Anspruchsniveau der Priifung nicht einfach abgesenkt werden. Ebenfalls kann die Prii-
fungsform aus organisatorischen Griinden nicht verindert werden. Daher besteht das Ziel der di-
daktischen Uberarbeitung darin, die Lehr-Lernaktivititen iiber eine Anpassung der Vermittlungs-
strategie besser mit den Zielen und der Priifungsform in Einklang zu bringen (Biggs & Tang,
2011). Hierzu wird die Art und Weise des MC-Frageeinsatzes verindert, um die Lernenden friih-
zeitig mit dem Priifungsformat vertraut zu machen und Lernstrategien zum Fragenbeantworten
zu vermitteln, welche die Studierenden anwenden konnen, um ein tieferes Verstindnis der In-
halte zu erlangen. Im Fokus des Lehrkonzepts steht somit das Ziel, den Studierenden bessere
Lernstrategien zur Priiffungsvorbereitung an die Hand zu geben, die sie zukiinftig auch in anderen
Lehrveranstaltungen einsetzen kénnen.

In der Einfithrungssitzung werden die Leistungsanforderungen besprochen, die im neuen
Konzept in der regelmifligen Teilnahme an formativen Tests sowie der erfolgreichen Teilnahme
an der Abschlussklausur bestehen. Die Funktion der formativen Assessments sowie die unter-
schiedlichen MC-Fragetypen und ihre Anspruchsniveaus werden den Studierenden erldutert. Es
wird betont, dass die Herangehensweise bewusst ausgewdhlt wurde, um die Studierenden best-
moglich zu unterstiitzen und Schwierigkeiten bereits im Lernprozess sichtbar zu machen. For-
schungsergebnisse zur Wirksamkeit der gewahlten didaktischen Mafinahmen (vgl. Kap. 3) werden
prasentiert, um das wissenschaftliche Fundament der Vermittlungsstrategie zu unterstreichen
und Wissen tiber die Effektivitit des Vorgehens zu vermitteln. Diese Art des Wissens kann als
metakognitives Wissen beschrieben werden (Karpicke & Grimaldi, 2012). Metakognitives Wissen
stellt Wissen iiber das eigene Wissen dar, in diesem Fall soll das Wissen tiber die Einsatzméglich-
keiten und Wirksamkeit der gewidhlten Lernstrategien die Niitzlichkeit dieser Herangehensweise
aufzeigen.
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Die formative Testung erfolgt wochentlich und wird tiber ein Online-Quiz umgesetzt, das von
den Studierenden im Anschluss an jede Vorlesungssitzung in der Selbstlernphase bis spatestens
24 Stunden vor dem nichsten Prasenztermin bearbeitet wird. Es besteht aus jeweils fiinf Wissens-
und fiinf Anwendungsfragen zu den Inhalten des vergangenen Termins. Als Lernstrategie wird
retrieval practice (Karpicke, 2012) tiber die Vermittlung der Produktionsstrategie (Kubinger, 2014)
eingetibt. Diese Lernstrategien werden dabei indirekt gefordert, indem sie durch eine entspre-
chende Aufgabenformulierung bei der Bearbeitung der MC-Fragen angestoflen werden. Dazu
wird im ersten Bearbeitungsschritt des Quiz lediglich der Fragestamm in Kombination mit einem
offenen Eingabefeld prisentiert, wie es in Abbildung 1 exemplarisch fiir eine Anwendungsfrage
dargestellt ist, und die Studierenden zur Aktivierung ihres Vorwissens aufgefordert. Um zum
nichsten Bearbeitungsschritt zu gelangen, muss eine Eingabe erfolgen.

Vier Jugendliche verhalten sich respektlos gegenliber ihrem
Handballtrainer. Bei welchen der aufgefiihrten Konsequenzen handelt
es sich nicht um eine negative Bestrafung?

Vorwissensaktivierung: Notieren Sie kurz das Wissen, das Sie benétigen, um die
Aufgabe zu l6sen.

Abbildung 1: Anregung von retrieval practice im Online-Quiz

Der zweite Bearbeitungsschritt hat das sequenzielle Priifen der Antwortalternativen sowie die Ela-
boration der Lerninhalte zum Ziel. Dazu geben die Studierenden fiir jede Antwortalternative eine
Begriindung in ein offenes Antwortfeld ein (Abbildung 2). Zur Kennzeichnung von Unsicherhei-
ten wird die Antwortoption ,Ich weifd es noch nicht“ angeboten, mit der die offene Eingabe tiber-
sprungen werden kann. Dies verhindert, dass unwissende Studierende zur Eingabe gezwungen
werden.

a) Der Trainer wird wiitend und schimpft mit den Jugendlichen.

Begriindung: Bitte schreiben Sie kurz auf, wieso Sie meinen, dass diese Antwort
richtig bzw. falsch ist.

O Ich weiR es noch nicht.

Abbildung 2: Sequenzielles Priifen und Begriinden der Antworten im Online-Quiz

Der dritte Bearbeitungsschritt entspricht der klassischen Beantwortung geschlossener Fragen in
einem Online-Quiz. Uber das Anklicken eines Kistchens sind einige Antwortalternativen im
Sinne der Aufgabenstellung zu markieren. Erneut wird zusitzlich die Antwortoption ,Ich weifs es
noch nicht“ angeboten (Abbildung 3).

die hochschullehre 2021



84 Tiefenverarbeitung mit Multiple-Choice-Fragen: Entwicklung eines Lernstrategietrainings

Vier Jugendliche verhalten sich respektlos gegeniiber ihrem Handballtrainer.
Bei welchen der aufgefiihrten Konsequenzen handelt es sich nicht um eine
negative Bestrafung? (Mehrfachantworten moglich.)

O Der Trainer wird wiitend und schimpft mit den Jugendlichen.
O Die Jugendlichen werden fiir eine Woche vom Training ausgeschlossen.

O Der Trainer beschlieRt, sich nicht provozieren zu lassen und einfach keine
Reaktion zu zeigen.

[0 Die anderen Mannschaftsmitglieder werfen den vier Jugendlichen bdse
Blicke zu.

O Ich weiB es noch nicht.

Abbildung 3: Prisentation der Quizfrage im klassischen MC-Format

Auf jede beantwortete Frage erhalten die Studierenden ein unmittelbares Feedback. Wurde das
richtige Antwortmuster ausgewahlt, wird dies riickgemeldet: ,Prima, Thre Auswahl ist korrekt!
Fiir den Fall, dass eine oder mehrere Antworten falsch waren, erfolgt wie in Abbildung 4 dargestellt
eine differenzierte Riickmeldung. Sie enthilt Angaben dazu, welche Auswahl falsch war (Bearbei-
tungsfeedback), eine Begriindung (elaboriertes Feedback), Losungshilfen und die Aufforderung zu
einem neuen Versuch. Letztere dient dazu, die weitere Uberwachung des Lernprozesses anzure-
gen.

Wurde im dritten Bearbeitungsschritt ,Ich weifd es noch nicht“ angekreuzt, wird das Quiz
durch die Riickmeldung als Lerngelegenheit gekennzeichnet: ,Kein Problem! Sie befinden sich in
der Lernphase und das Quiz hilft Thnen, Thre Liicken aufzudecken.“ Anschlieffend werden wie bei
einer falschen Beantwortung Losungshilfen gegeben und zur erneuten Bearbeitung aufgefordert.

. . . “
eine  Woche vom Training ausgeschlossen Foadhack

Sie haben Antwort b) , Die Jugendlichen werden fiir Bearbeitungs-
ausgewahlt. Dies ist leider nicht korrekt.

Denken Sie daran, dass die Jugendlichen durch den

Ausschluss nicht mehr die Moglichkeit haben, an elaboriertes
einer attraktiven Aktivitdt teilzunehmen, und von Feedback
der Gruppe isoliert werden.

Bitte lesen Sie den Inhalt der letzten
Vorlesungssitzung auf den Folien Nr. X=Y nach, die
Sie im Learnweb finden, oder sehen Sie sich Kapitel
X im Lehrbuch von XY an.

Versuchen Sie es im Anschluss daran noch einmal. Aufforderung zur
Viel Erfolg! Wiederholung

Losungshilfen

Abbildung 4: Feedback bei falscher Fragenbeantwortung im Online-Quiz

Die Wissensfragen werden im Quiz zuerst prasentiert, um die Sicherung des Grundlagenwissens
zu beférdern. Erst im Anschluss daran wird der Transfer des Gelernten mit Anwendungsfragen
uberpriift. Dies regt Lernprozesse bei unzureichendem Vorwissen an und verhindert, dass die Stu-
dierenden durch eine direkte Bearbeitung der Anwendungsfragen ohne die notwendigen Kennt-
nisse demotiviert werden.

Um die Selbstlernphase sinnvoll an die Prisenzveranstaltung anzubinden, werden die Ergeb-
nisse der formativen Tests in den ersten 15 Minuten der nachfolgenden Vorlesungssitzung im Ple-
num besprochen. Hierdurch werden der problembasierte Austausch zwischen Lehrenden und
Lernenden sowie die Partizipation der Studierenden geférdert. Zur Vorbereitung des Unterrichts-
gesprichs nutzen die Lehrenden die Ergebnisse des Online-Quiz und gehen verstirkt auf Fragen
ein, die von einem Grofdteil der Studierenden nicht korrekt gelost wurden. Vor allem die schwieri-
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geren Anwendungsfragen bieten ein gutes Fundament fiir tiefergehende Diskussionen des Lern-
stoffs und gemeinsame Uberlegungen zum Praxistransfer der Inhalte. Hieriiber werden die an-
spruchsvollen Lernziele gemeinsam bearbeitet.

Bedingt durch die Covid-19-Pandemie wurde die Vorlesung, die urspriinglich immer im Win-
ter stattfand, in das Sommersemester verlegt. Fiir das Sommersemester 2021 ist derzeit eine asyn-
chrone videobasierte Onlinevorlesung geplant, in der auch eine erste Erprobung des neuen Lehr-
konzepts erfolgen wird. Grofle Teile des beschriebenen Konzepts kénnen problemlos auf die
Onlinelehre iibertragen werden, da das Training von vornherein im Onlineformat konzipiert
wurde. Das Besprechen der Quizfragen kann gegebenenfalls in einer synchronen Videokonferenz,
iiber die Bereitstellung eines kurzen Erklirvideos oder in einem Forum erfolgen. Zur Uberprii-
fung der Wirksamkeit des Konzepts wird derzeit Begleitforschung geplant. Hierzu sind regelmi-
Rige semesterbegleitende Studierendenbefragungen zur Akzeptanz und zum Nutzen des Trai-
nings sowie die empirische Uberpriifung des Lernerfolgs der Studierenden angedacht.
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»Die gute Lehrveranstaltung* — eine Feldstudie

AcuiM DANNECKER, ULRIKE HANKE

Zusammenfassung

Empirische Studien, die mit unterschiedlichsten Designs eruieren, was ,gute“ Hochschullehre ist,
liegen in einschligigen Publikationen vor (Schneider & Preckel, 2017; Ulrich, 2016; Schneider &
Mustafic, 2015, Hattie, 2013). Ein Nachteil der meisten Studien ist jedoch, dass oft nur die Effekte
weniger Variablen auf Lernerfolg oder studentische Evaluation tiberpriift wurden. Es stellt sich die
Frage, ob die Variablen ,guter Hochschullehre“ auch in ihrer Kombination positive Effekte haben.
Um dieser Frage nachzugehen, wurde eine Lehrveranstaltung gemifl den Kriterien einer guten
Lehrveranstaltung tiberarbeitet. Dann wurde die Lehrveranstaltung hinsichtlich des Lernerfolges
und der Zufriedenheit evaluiert.

Schliisselworter: Hochschuldidaktik; Hochschullehre; Flipped Classroom; fallbasiertes Lernen;
Selbstbestimmungstheorie

“Good Teaching” — a Field Study

Abstract

Empirical studies, which use a wide variety of designs to determine what constitutes “good” higher
education, are available in relevant publications (Schneider & Preckel, 2017; Ul-rich, 2016; Schneider
& Mustafic, 2015, Hattie, 2013). A disadvantage of most studies, however, is that often only the
effects of a few variables on learning success or student evaluation were examined. The question
arises whether the variables of “good teaching” also have positive effects in their combination. To
answer this question, a course was revised according to the criteria of good teaching. Then the
course was evaluated with regard to learning success and satisfaction.

Keywords: university teaching; flipped classroom; case-based learning; self-determination theory

1 Gute Hochschullehre

Hochschullehre soll das Lernen der Studierenden unterstiitzen. Die meisten Studien operationali-
sieren gute Hochschullehre durch den Lernerfolg der Studierenden oder durch die Zufriedenheit
der Studierenden mit der Lehre (z. B. Ulrich, 2016). Elemente, die hinsichtlich dieser beiden ab-
hingigen Variablen in verschiedenen empirischen Studien (z.B. Schneider & Mustafic, 2015;
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Ulrich, 2016) als auch Metaanalysen zur Hochschullehre (Schneider & Preckel, 2017; Hattie, 2013)
immer wieder als positive herausgestellt werden, sind u. a. folgende:

Die Studierenden
+ haben die Moglichkeit, so weit als moglich selbstbestimmt zu arbeiten (Deci & Ryan, 1994;
Nass & Hanke, 2013),
« erhalten regelmifiig formatives Feedback (Hattie, 2013) und
« die Lehrinhalte sind bedeutungshaltig und bieten reichhaltige Mdoglichkeit, sie mit Wissen
und Erfahrungen zu verkniipfen, d.h. werden z.B. anhand eines Falles erarbeitet (Blittle,
2011; Wittrock, 1990).

Viele empirische Studien fokussieren jedoch immer nur auf einzelne Elemente und priifen deren
Wirksambkeit. Wie sieht es aber mit diesen Elementen aus, wenn sie zusammen auftreten? Sind sie
dann auch noch lernwirksam bzw. werden von den Studierenden positiv bewertet?

Das Prinzip des sogenannten flipped oder inverted classroom (Handke & Sperl, 2012) verei-
nigt die drei genannten Elemente miteinander. Bei diesem Lehrkonzept erfolgt die Wissensver-
mittlung im Selbststudium und die vertiefte Auseinandersetzung mit den Lerngegenstinden fin-
det im Prisenzunterricht statt. Damit ist das klassische Vorgehen einer Vorlesung ,umgedreht®,
,geflippt“ oder ,inverted“. Die Studienlage zur Lernwirksamkeit, die nach dem Prinzip des Flip-
ped Classroom gestaltet sind, oder auch zur Zufriedenheit der Lernenden mit Lehrveranstaltun-
gen dieser Artist jedoch noch keineswegs eindeutig (z. B. Kenner & Jahn, 2016).

2 Fragestellung und Hypothesen

Es stellt sich deshalb die Frage, ob Lehrveranstaltungen, die all die genannten Charakteristika gu-
ter Lehre aufweisen, zu einem hoheren Lernerfolg und mehr Zufriedenheit fithren. Im Folgenden
soll eine ,Gute Lehrveranstaltung“ (GLV) nach dem

« Prinzip des Flipped Classroom in Kombination mit der

« Arbeit an einem Fall gestaltet sein, in der die Studierenden

+ selbstbestimmt und

« mit regelmifligem formativem Feedback arbeiten konnen.

Ausgehend vom dargelegten Forschungsstand wurden folgende beiden Hypothesen formuliert:

Hypothese 1
Eine GLV fithrt zu mehr Lernerfolg aufseiten der Studierenden als eine Lehrveranstaltung im Fron-
talunterricht.

Hypothese 2
Eine GLV fithrt zu mehr Zufriedenheit aufseiten der Studierenden als eine klassische Lehrveran-
staltung im Frontalunterricht.

3 Methode

Eine vierstiindige Lehrveranstaltung zum Thema Geschiftsprozess- und Projektmanagement an
einer Fachhochschule fiir Betriebswirtschafts-Studierende wurde ganz im Sinne des Scholarship
of Teaching and Learning iiberarbeitet. In der Vergangenheit wurden die Inhalte in zwei Lehrver-
anstaltungen zu jeweils zwei Lektionen im Frontalunterricht gelehrt. Dabei wurde die Lernziel-
ebene des ,Verstehens“ weder im Unterricht noch in der Priifung kaum iiberschritten. Fiir die
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Neukonzeption wurden Lernziele der Ebene ,Beurteilen“ als Ziele gesetzt. Um diese erreichen zu
kénnen, wurden viele der in der Forschung erarbeiteten Variablen guter Lehre berticksichtigt. So
erfolgte die Veranstaltung nach dem Prinzip des Inverted Classroom (Handke & Sperl, 2012), und
die Bearbeitung eines Falles, der von Sitzung zu Sitzung erweitert wurde, bildete den roten Faden
der gesamten Veranstaltung. Des Weiteren arbeiteten die Studierenden in den Sitzungen in Lern-
gruppen und damit sehr autonom und sozial eingebunden (Nass & Hanke, 2013). Zu ihrem Ar-
beitsfortschritt erhielten sie in jeder Lektion individuelles Feedback der Dozierenden (Hattie,
2013). Dartiber hinaus mussten die Studierenden zwei konkrete Projekte auflerhalb der reguliren
Lektionen ausarbeiten. Hierzu erhielten sie die Méglichkeit jeweils einen ,Coaching-Termin“ mit
einem bzw. einer Dozierenden wahrzunehmen, an dem eine Standortbestimmung hinsichtlich
des Lernfortschrittes vorgenommen wurde.

Neben den Projekten wurde auflerdem eine Klausur als Leistungsnachweis geschrieben. Um
den Anforderungen des Constructive Alignment (Biggs & Tang, 2011) gerecht zu werden, war die
Klausur wie die Lehrveranstaltung fallbasiert aufgebaut und priifte damit die angestrebten Lern-
ziele.

31  Design

Da eine dhnliche Lehrveranstaltung bereits iiber Jahre im klassischen Frontalunterricht-Format
durchgefiihrt wurde, ist es jetzt moglich, die Veranstaltungskonzeptionen u. E. in einem Kontroll-
gruppendesign zu vergleichen. Die Daten, die erhoben und analysiert werden, stammen aus zwei
unterschiedlichen Semestern: zum einen aus dem zweiten Semester, in dem eine vierstiindige
Lehrveranstaltung klassisch, ex cathedra mit vereinzelten Ubungen, unterrichtet wird; zum ande-
ren die vierstiindige GLV im dritten Semester. In beiden Semestern finden jeweils parallel meh-
rere Lehrveranstaltungen in dem Semester mit unterschiedlichen Klassen statt.

3.2  Instrumente
Als Messinstrumente wurden die Klausurergebnisse sowie der hochschulweit eingesetzte und
standardisierte Evaluationsbogen genutzt.

Die Klausur, die fiir die Lehrveranstaltung im zweiten und dritten Semester jeweils auf das
Format und die Inhalte der Lehrveranstaltung angepasst wurde, war fallbasiert aufgebaut, um das
Constructive Alignment (Biggs & Tang, 2011) sicherzustellen. Die Noten der Studierenden in der
Klausur wurden als abhidngige Variablen fiir den Lernerfolg verwendet.

Um die Zufriedenheit der Studierenden mit der Lehrveranstaltung zu messen, wurden die
Ergebnisse des Evaluationsbogens genutzt. Der Evaluationsbogen besteht aus insgesamt 13 Items
und nutzt eine Likert-Skala von 1= ,stimme gar nicht zu“ bis 5 = ,stimme sehr zu“.

Dabei wurde die Zufriedenheit auf zwei Arten mithilfe dieses Evaluationsbogens errechnet:

Erstens (Z1) wurde das Item 13 des Evaluationsbogens ,Ich kann diesen Kurs weiterempfehlen.*
als Zufriedenheit gewertet.

Zweitens (Z22) wurden spezifische Items ausgesucht, die Aspekte der GLV kennzeichnen.

Tabelle 1: Aspekte der Lehrveranstaltung aus dem Evaluationsbogen

Fragenummer Fragetext
2 Der Kurs war gut strukturiert. Ein roter Faden war klar erkennbar.
3 Das Selbststudium wurde im Kurs gut angeleitet und unterstiitzt.
4 Die in den Kontakteinheiten eingesetzten Unterrichtsmethoden (z. B. Vortrag, interaktiver
Unterricht, Ubungen) haben mein Lernen unterstiitzt.
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Fragenummer Fragetext

9 Der Kurs hat geniigend Gelegenheit geboten, meinen Wissensstand zu tiberpriifen (z. B. mittels
Ubungsaufgaben, Repetitionstests und Gruppenarbeiten).

10 Das Kursklima war durch einen wertschitzenden, freundlichen und nicht-diskriminierenden
Umgang geprégt.

Cronbachs Alpha dieser neuen Skala kann mit .936 als recht hoch bewertet werden.

3.3  Stichprobe
Die Kohorte bestand aus Insgesamt 255 Studierenden des gleichen Jahrgangs in sieben Klassen
im gleichen Semester. Die Studierenden werden in Englisch und Deutsch mit den genau gleichen
Inhalten unterrichtet. Alle Studierenden besuchten eine thematisch dhnliche vierstiindige Lehr-
veranstaltung, die klassisch, ex cathedra mit vereinzelten Ubungen, unterrichtet wird. Diese Ver-
anstaltung wird mit groRer Uberschneidung von denselben Dozierenden unterrichtet und gepriift.
Alle 255 Studierende haben an beiden Lehrveranstaltungen teilgenommen. Die Studierenden, die
nach dem zweiten Semester mit dem Studium aufgehort haben, wurden nicht beriicksichtigt.

An der hochschulweiten Evaluation haben 183 der 255 Studierenden teilgenommen. Die Stu-
dierenden sind an drei Standorten verteilt und fiinf Studiengangsleitenden zugeordnet, die den
Lehrbetrieb pro Standort und Sprache verantworten.

4  Ergebnisse

Es wurde ein T-Test fiir abhingige Stichproben durchgefiihrt (T =-2,667, Df = 254, p<.001). Die
Analyse der Klausuren aus der Veranstaltung wird in Tabelle 2 gezeigt.

Tabelle 2: Vergleich der Klausurergebnisse

Gruppe N MW= s
GLv 255 4.91 .756
Klassische Vorlesung 255 4.80 488

Dabei gilt das Schweizer Notensystem: 1-3 nicht bestanden, 4—6 bestanden, 6 = sehr gut.

Die GLV ist vom Notendurchschnitt ein wenig besser. Die Hypothese 1 kann also angenommen
werden.

Die Evaluation in einzelnen Klassen ging sehr weit auseinander. Gesprache mit Dozierenden
und den Studiengangsleitungen ergaben dariiber hinaus, dass nicht alle hinter dem Konzept der
GLV stehen. Eine Diskussion der Ergebnisse findet in Kapitel 5 statt.

Aus diesem Grund wurden die Klassen zusitzlich drei Clustern zugewiesen.

« GLV — Uberzeugte Dozierende und Studiengangsleitung: Die Zuordnung erfolgte, wenn die
Lehrperson und die Studiengangsleitung hinter dem Konzept standen und dies auch so den
Studierenden kommunizierten.

« GLV - Ungleich: Die Zuordnung erfolgte, wenn entweder die Lehrperson oder die Studien-
gangsleitung nicht hinter dem Konzept standen (in beiden Fillen waren die Werte nahezu
identisch).

« GLV — Nicht iiberzeugte Dozierende und Studiengangsleitung: Die Zuordnung erfolgte, wenn
die Lehrperson und die Studiengangsleitung nicht hinter dem Konzept standen.
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Tabelle 3: Evaluationsergebnisse GLV ,Zufriedenheit*

Z1 z2 N
MW MW
GLvV 3.186 3.560 183
Gesamte Hochschule 3.90 3.96 3680
GLV — Uberzeugte Dozierende und Studiengangsleitung 4.400 4.430 57
GLV - Ungleich 2.700 3.260 81
GLV - Nicht tiberzeugte Dozierende und Studiengangsleitung 2.700 3.140 45

Likert-Skala von 1=, stimme gar nicht zu“ bis 5=, stimme sehr zu*.
Z1: Es wurde das Item 13 des Evaluationsbogens ,,Ich kann diesen Kurs weiterempfehlen.“ als Zufriedenheit gewertet.

Z2: Es wurden spezifische ltems ausgesucht, die Aspekte der GLV kennzeichnen (siehe Tabelle 1).

Wie aus Tabelle 3 zu entnehmen, muss die Hypothese 2 zunichst verworfen werden. Gesamthaft
gesehen wurde die GLV in Bezug auf die Zufriedenheit schlechter evaluiert als die restlichen Vor-
lesungen im Schnitt. Stehen die Dozierenden wie auch die Studiengangsleitung hinter dem Kon-
zept der GLV, so ist die Evaluation um einen halben Notenpunkt besser.

5 Diskussion

Insgesamt miissen die Ergebnisse dieser Untersuchung mit Vorsicht behandelt werden. Es han-
delte sich um eine klassische Feldstudie, in der viele mogliche Storgroflen nicht beriicksichtigt
werden konnten. Auch die Messinstrumente (Klausur und Evaluationsbogen) erfiillen nicht voll-
umfinglich die Giitekriterien, die an wissenschaftliche Messinstrumente zu stellen sind. Insofern
sind alle Ergebnisse als Tendenzen zu verstehen und miissten weiteren Priifungen unterzogen
werden.

Gestirkt werden die Ergebnisse jedoch durch die am Anfang dieses Aufsatzes dargestellten
Forschungsbefunde. So konnte in dieser Untersuchung hypothesenkonform festgestellt werden,
dass die Studierenden der GLV im Vergleich zu den Studierenden, die an der klassischen Vorle-
sung teilgenommen hatten, bessere Noten erreichten.

Zunichst war iiberraschend, dass die ersten Auswertungen ergaben, dass die Studierenden
der GLV nicht zufriedener mit der Lehrveranstaltung waren als die anderen Studierenden. Dieser
Befund hat die Studienautorinnen und -autoren dazu bewogen, hier etwas genauer nachzusehen.
Dabei wurde der Befund sichtbar, dass die Zufriedenheit der Studierenden mit der Uberzeugung
der Dozierenden und der Studiengangsleitenden in Zusammenhang zu stehen scheint. So wurde
die GLV besser evaluiert als der Durchschnitt aller Lehrveranstaltungen aus den letzten zwei Jah-
ren, wenn die Dozierenden wie auch die Studiengangsleitenden hinter dem Konzept stehen und
von diesem tiberzeugt waren.

Auch wenn dieser Befund auch aufgrund der oben dargestellten Einschrinkungen mit Vor-
sicht zu betrachten ist, so ist er durchaus plausibel: Dozierende, die von ihrer Sache nicht tiber-
zeugt sind und nicht die nétige Unterstiitzung erleben, z. B. auch durch die Studiengangsleiten-
den, konnen auch ihre Studierenden nicht tiberzeugen und begeistern. Es erscheint logisch, dass
darunter die Qualitit der Lehrveranstaltung leiden diirfte. In eine dhnliche Richtung zeigen auch
die Befunde der Hattie-Studie (2013), die den starken Einfluss der Lehrperson auf das Lernen der
Lernenden herausstellten.

Sollten weitere Studien zu dhnlichen Ergebnissen kommen, so wire dies fiir die hochschul-
didaktische Praxis sehr bedeutsam. Es wiirde dadurch deutlich werden, dass Dozierende erstens
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selbst hinter der Konzeption einer Lehrveranstaltung stehen miissen, um sie bestmoglich durch-
zufiithren, und zweitens benoétigen sie auch die Rahmenbedingungen, um dies tun zu kénnen, so
eben die Unterstiitzung der Studiengangsleitenden. Damit kénnte auch das zu Beginn dieses Auf-
satzes dargelegte Verstindnis einer ,guten“ Lehrveranstaltung erweitert werden. Dazu kidmen
dann zwei Aspekte:
1. Eine gute Lehrveranstaltung wird von einem Dozierenden durchgefiihrt, der hinter dem Kon-
zept der Lehrveranstaltung steht.
2. Lehrveranstaltungen konnen dann ,gut“ werden, wenn ihre Dozierenden die nétige Unter-
stiitzung durch Vorgesetzte und Institutionen erleben.

Diese Zusammenhinge wiren in weiteren Untersuchungen zu priifen. Auch fiir die hochschul-
didaktische Aus- und Weiterbildung hitte dies Konsequenzen: Eine Arbeit an den Uberzeugungen
der Dozierenden wiirde sehr viel Bedeutung gewinnen. Damit kann abschliefend festgehalten
werden: Lehrkonzepte sind nicht per se gut, sondern bediirfen auch der Akteure, die diese Lehr-
konzepte vertreten und voller Uberzeugung durchfiihren.
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Starkung praxisorientierter Hochschullehre durch

computerbasierte Riickmeldung zu Reflexionstexten
in der Physikdidaktik

PETER WULFF, Lukas MIENTUS, ANNA NOWAK, ANDREAS BOROWSKI

Zusammenfassung

Reflexionskompetenz stellt eine Schliisselkategorie effektiver Lehrkriftebildungsprogramme dar.
Reflexionskompetenz wird dabei oft durch das Verfassen von Reflexionsberichten zu schulprakti-
schen Erfahrungen geférdert. Doch die Erstellung der Riickmeldung zu solchen Berichten ist res-
sourcenintensiv und dadurch stark limitiert. In der vorliegenden Studie wird deshalb gepriift, in-
wieweit Studierende eine computerbasierte Riickmeldung zur Struktur ihrer Reflexionstexte
akzeptieren. Dazu wurden Studierende instruiert nach einem Reflexionsmodell ihre schulprakti-
schen Erfahrungen im Praxissemester zu reflektieren. Daraufhin erhielten sie eine computer-
basierte Riickmeldung zu strukturellen Aspekten der Umsetzung des vorgegebenen Reflexions-
modells. Im Rahmen einer Akzeptanzbefragung wurden die Studierenden zu ihrer Beurteilung
der computerbasierten Riickmeldung befragt. Ergebnisse zeigen, dass die Varianz in den Antwor-
ten der Studierenden grof ist und einige es eher als zu unpersénlich einschitzen, wohingegen
andere das Feedback als ersten Anhaltspunkt zur Weiterentwicklung ihres Reflexionstextes ange-
messen finden.

Schliisselworter: Reflexionskompetenz; Akzeptanzanalyse; Machine Learning; MINT

Strengthening practice-oriented university-based teacher education through
computer-based feedback for reflective writing in physics

Abstract

Reflection is a key element in effective university-based teacher education programs. Reflection is
oftentimes facilitated through written reports on teaching experiences. However, providing stu-
dents with feedback for their written reflections is time-consuming and thus limited. In this study
we probe to what extent computer-based feedback for written reflections is being accepted by stu-
dents. To do so, students were instructed to reflect their teaching performance in a teaching intern-
ship on the basis of a reflection model. After handing in their written reflections, they received
computer-based feedback on structural aspects of their written reflections (e.g., to what extent
were the elements in the reflection model adopted). In a following questionnaire we measured the
students’ acceptance of this computer-based feedback. Results indicate that there is some variance
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in the acceptance. Some students judge the computer-based feedback to be too impersonal. Others
consider the feedback as a starting point to improve their written reflections.

Keywords: Reflective competence; analysis of acceptance; Machine Learning; STEM

1 Hintergrund

Ein Ziel der universitiren Lehrkriftebildung ist es, Lehrkrifte an komplexe schulpraktische Situa-
tionen heranzufiihren, sodass sie die Situationen professionell wahrnehmen und analysieren kén-
nen, um dann entsprechend zu intervenieren (van Es & Sherin, 2002). Hierbei spielen schulprakti-
sche Ausbildungsphasen eine wichtige Rolle, da hier angehende Lehrkrifte auf der Basis ihres
fachlichen, fachdidaktischen sowie padagogischen Wissens situationsadiquat professionell handeln
miissen (Korthagen & Kessels, 1999; Shulman, 1987). Klar ist aber auch, dass die schulpraktischen
Ausbildungsphasen theoretisch begleitet werden miissen, um angehende Lehrkrifte moglichst ef-
fektiv dabei zu unterstiitzen, ihre schulpraktischen Erfahrungen theoriebasiert zu abstrahieren
(Grossman et al., 2009; Hascher, 2005).

Eine reflexive Lehrkriftebildung wird hierbei als Leitgedanke fiir eine Verzahnung von Theo-
rie und Praxis gesehen (Korthagen & Kessels, 1999). Dabei ist die Entwicklung der Reflexionskom-
petenz der Studierenden wichtiger Ausbildungsinhalt. Reflexion wird hier in Anlehnung an von
Aufschnaiter, Fraij und Kost (2019) als strukturiertes Analysieren des Zusammenhangs der eige-
nen Einstellungen, des Wissens etc. und dem eigenen (oder fremden) Handeln definiert und hat
das Ziel, eigenes Denken und Handeln weiterzuentwickeln. Als Methode zur Umsetzung einer
reflexiven Lehrkriftebildung wurden beispielsweise Reflexionstagebiicher oder -protokolle einge-
setzt (Hume, 2009). Diese Methoden sind dann besonders wirkungsvoll, wenn Studierende eine
individualisierte Riickmeldung auf ihre Reflexionstexte erhalten (Hattie & Timperley, 2007). Aller-
dings ist die Erstellung einer individuellen Riickmeldung fiir Lehrende ressourcenintensiv und
wenig skalierbar (Poldner et al., 2014).

In der vorliegenden Studie wird ein Projekt vorgestellt, in welchem die studentische Wahrneh-
mung einer computerbasierten Riickmeldung zu deren Reflexionstexten untersucht wird. Dazu
wurden Studierende instruiert nach einem adaptierten Reflexionsmodell im Kontext Lehrkriftebil-
dung ihren eigenen Unterricht zu reflektieren. Gemifd dieses Reflexionsmodells sollen die eige-
nen Handlungen thematisiert und bewertet werden mit dem Ziel, Konsequenzen fiir die person-
liche professionelle Entwicklung abzuleiten. Ein zuvor trainierter maschineller Lernalgorithmus
wurde dann dazu verwendet, um Komponenten des Reflexionsmodells in den Reflexionstexten zu
identifizieren und eine Riickmeldung zu generieren. Die Studierenden erhielten diese computer-
basierte Riickmeldung und sollten die Qualitit dieser Riickmeldung beurteilen.

2 Schriftliche Reflexionen in der Lehrkriftebildung

Von Aufschnaiter etal. (2019) betonen, dass die Reflexion bei angehenden Lehrkriften ein zielge-
richteter, konsekutiver Denkprozess ist, der im Gegensatz zu anderen analytischen Denkprozes-
sen eine internale Orientierung auf die eigene professionelle Entwicklung hat. Bei der Reflexion
geht es um die Deutung und Erklirung eigener Handlungsentscheidungen sowie Unterrichts-
situationen unter Beriicksichtigung des eigenen theoretischen Wissens (Bruno etal., 2011). Ange-
hende Lehrkrifte reflektieren allerdings oft wenig theoriegeleitet (Korthagen, 2005). Ebenso beschrei-
ben sie hiufig Unterrichtssituationen (deskriptive Reflexion) und verwenden weniger hochwertige
Denkprozesse wie das Deuten von Ursachen oder das Formulieren von Alternativen (Kost, 2019;
Roters, 2012).

Die Forderung der Reflexionskompetenz erfolgt deshalb unter Berticksichtigung von Rah-
menmodellen, die reflexionsbezogene Denkprozesse strukturieren helfen. Korthagen und Kessels
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(1999) haben dazu ein Prozessmodell (ALACT) vorgeschlagen, das auf dem Konzept des Erfah-
rungslernens basiert. In ALACT zeichnet sich eine Reflexion dadurch aus, dass zunichst in einer
Unterrichtssituation gehandelt wird (act) und anschliefend auf diese Situation zuriickgeblickt
wird (looking back). Danach erfolgt die Fokussierung essenzieller Aspekte der Handlung (aware-
ness of essential aspects) sowie die Ableitung von alternativen Handlungsmoglichkeiten (creating
alternative methods of action). Schliefllich erfolgt die Erprobung der neuen Handlungsoptionen
(trial). ALACT kann als Rahmenmodell genutzt werden, um universitire Lehrkriftebildung so zu
gestalten, dass Reflexionskompetenz gefordert wird (Korthagen, 2005). Dabei folgt aus dem Mo-
dell, dass die Thematisierung eigener schulpraktischer Erfahrungen fiir Reflexion bedeutsam ist
(Korthagen & Kessels, 1999). Um das ALACT-Modell effektiv zu implementieren, ist des Weiteren
eine Riickmeldung dazu notwendig, inwieweit die Studierenden die zentralen Komponenten wie
die Vergegenwirtigung der Unterrichtssituation oder die Formulierung von Alternativen in der
Reflexion auch tatsichlich umsetzen. Dazu ist es denkbar computerbasierte Auswertungsverfah-
ren einzusetzen, die den Studierenden riickmelden, welche Elemente des Reflexionsmodells aus-
reichend thematisiert wurden und wo weitere Ausfithrungen notwendig sein kénnen.

Das vorliegende Projekt hat das Ziel, eine computerbasierte Auswertung sowie Riickmeldung
von Reflexionstexten zu implementieren und damit die Machbarkeit solcher Methoden im Kontext
Lehrkriftebildung zu priifen. Dazu wurde ein Begleitangebot zum Praxissemester in der Physikdi-
daktik entwickelt, in welchem ein spezifisch adaptiertes Reflexionsmodell sowie computerbasierte
Riickmeldung umgesetzt wurden. Hierbei steht die Frage im Vordergrund, in welchem Mafde die
Studierenden die computergenerierte Riickmeldung zu deren Reflexionstexten als forderlich wahr-
genommen haben.

3  Akzeptanzbefragung zur computerbasierten Riickmeldung

Um eine computerbasierte Riickmeldung zu Reflexionstexten zu generieren, musste zunachst ein
Rahmenmodell entwickelt werden, das die Reflexionstexte strukturiert, sodass dann zielgerichtete
Auswertungen angestellt werden kénnen. Als Rahmenmodell wurde das ALACT-Modell fur den
Kontext der schriftlichen Reflexion adaptiert (Nowak etal., 2019). Die Studierenden werden dann
instruiert, zu einer Unterrichtssituation eine schriftliche Reflexion zu verfassen. Der Reflexions-
text soll dabei fiinf funktionale Abschnitte (Elemente) enthalten: (1) Schilderung der Rahmen-
bedingungen, (2) Beschreibung der Unterrichtssituation, (3) Bewertung der Situation, (4) Ableitung
von alternativen Handlungsoptionen und (5) Konsequenzen fiir die personliche professionelle
Entwicklung. Ein computerbasiertes Riickmeldesystem sollte diese Elemente identifizieren, um
somit den Studierenden Hinweise zu moglicherweise fehlenden Elementen zu geben. Die Identi-
fikation erfolgte auf Basis eines maschinellen Lernalgorithmus. Zum Training eines solchen ma-
schinellen Lernalgorithmus wurden Reflexionstexte wihrend eines 15-wochigen Schulpraktikums
(Praxissemester) erhoben. Studierende wurden instruiert, eine selbstgewidhlte Unterrichtssitua-
tion schriftlich nach dem Rahmenmodell zu reflektieren. Es wurden N=81 schriftliche Reflexionen
von 17 Lehramtsstudierenden in der Physik wihrend ihres Praxissemesters erhoben. Die mittlere
Textlinge (SD) betrug 707 (508) Worte. Der Fokus der Reflexionen variierte von der Reflexion einer
ganzen Stunde bis hin zur Reflexion eines Aspektes einer Stunde (bspw. Einstieg). Dabei konnten
die Elemente der Reflexion auch mehrfach in einem Reflexionstext vorkommen (bspw. mehrere
Konsequenzen zu verschiedenen Aspekten). Ein Abgleich der Computer-Mensch-Ubereinstim-
mung zeigte, dass diese Riickmeldung mit einer Genauigkeit (F1-Wert) von 56 % noch akzeptabel
funktionierte, sodass die Riickmeldung auf Basis dieses Algorithmus erfolgte (Wulff et al., 2020).
Ziel dieser Studie war es nun zu priifen, inwieweit die Studierenden eine computerbasierte
Riickmeldung auf Basis dieses Algorithmus als forderlich wahrnehmen. Dazu wurden Lehramts-
studierende in Physik in einem folgenden Praxissemester eingeladen freiwillig an einer Akzep-
tanzbefragung teilzunehmen. Alle Studierenden (N=14) nahmen teil und verfassten je drei Refle-
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xionstexte wihrend des Praxissemesters (die mittlere Linge [SD] in Worten betrug 497 [196]). Die
Instruktion zum Reflexionsmodell wurde nicht variiert, sodass die Texte vergleichbar aufgebaut
waren wie in der Studie zur Entwicklung des Lernalgorithmus. Die Studierenden bekamen nun
kurzfristig nach den Einreichungen auf jede ihrer Reflexionen eine computerbasierte Riickmel-
dung zugesendet (siehe Abbildung 1). Dieser Prozess wiederholte sich drei Mal (Reflexion 1 bis 3).
In der Riickmeldung wurde zum einen in tabellarischer Form angegeben, wie grofd die Anteile an
den fiinf Elementen in ihrem Reflexionstext waren, und zum anderen eine Mafizahl dazu, in-
wieweit die Anordnung der Elemente sachlogisch war (waren die Elemente in der Reihenfolge
angeordnet wie im Modell intendiert?). Die Riickmeldung erfolgte damit ausschlieflich auf struk-
tureller Ebene ohne eine inhaltliche Beurteilung der Texte. Diese Analysen zeigen (erwartungskon-
form), dass Studierende hoherwertige Elemente wie Alternativen und Konsequenzen nur selten no-
tieren (jeweils etwa 5 bis 7%). Nach jeder computerbasierten Riickmeldung wurden sie in einem
Akzeptanzfragebogen nach ihrer Einschitzung zur computerbasierten Riickmeldung gefragt.

Reflexion 1 Reflexion 2 Reflexion 3
Training eines
maschinellen
Lernalgorith- 1
mus zur ldenti- | |
fikation der Ele-
mente Einreichung der 'Compu"terba- Studierenden-Fee'dback
sierte Riickmel- zur computerbasierten

Reflexion .
\ j dung Riickmeldung

a

Praxissemester 2016 bis 2019 Praxissemester im Wintersemester 2019

Abbildung 1: Ablauf der Erhebung der Reflexionstexte sowie der Akzeptanzbefragung zur computerbasierten Riickmeldung

Um die Akzeptanz der Studierenden fiir die computerbasierten Riickmeldungen zu erfassen,
wurden vier Skalen mit jeweils zwei bis vier Items theoriebasiert entwickelt (Scheuer, 2020): Wirk-
samkeit (hilft mir die Riickmeldung zur Entwicklung von Reflexionskompetenz?), Nutzlichkeit
(enthalt die Riickmeldung sinnvolle Informationen?), Personlichkeit (wie personlich ist die Riick-
meldung?) sowie subjektive Richtigkeit (sind die Informationen korrekt?) der Anteile (Tabelle 1).
Die Studierenden wurden je drei Mal (siehe Abbildung 1) zur Akzeptanz befragt. Die Werte wur-
den jeweils gemittelt, um einen ersten Eindruck zur Akzeptanz zu erhalten.

Die Wirksamkeit der Riickmeldung wurde im Mittel am hochsten bewertet (siehe Tabelle 1).
Vier Mal wurde der Riickmeldung gar keine Wirksamkeit zugesprochen und einmal héchste Wirk-
samkeit. Ahnlich hoch fiel die Einschitzung der subjektiven Richtigkeit aus, die eine leicht gerin-
gere Standardabweichung aufwies als die Wirksamkeit. Die Niitzlichkeit der automatisierten
Riickmeldung bewerten die Studierenden geringer als die Wirksamkeit und subjektive Richtigkeit,
bei etwa gleicher Standardabweichung. In dieser Skala wurden ebenso nahezu alle Optionen ange-
kreuzt. Personlichkeit hatte den geringsten Mittelwert bei gleichzeitiger groferer Streuung. Auf-
grund der geringen internen Konsistenz der Skala Personlichkeit wurde zusitzlich gepriift, dass
beide Items dhnliche Ausprigungen im Mittelwert und der Standardabweichung hatten. In der
Skala Personlichkeit traten ebenso alle Antwortoptionen auf, wobei die Antworten tendenziell
weniger zustimmend ausfielen.
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Tabelle 1: Akzeptanzanalyse zur computerbasierten Riickmeldung

Skala Typ Beispielitem N Spannweite th. M? er:/lp. SD a
Die automatisierte Riickmel-
Wirksam- 2 Items; dung hat meiner Meinung
keit 4-stufig nach einen positiven Einfluss 39 1.00 ... 4.00 2.50 2.53 0.42 73
Likert auf meine Reflexions-
kompetenz.
Niitzlich- 4 Items; So, wie die automatisierte
Keit 4-stufig | Rickmeldung derzeit aussieht, 37 1.00 ... 3.50 2.50 2.30 0.43 .85
Likert halte ich sie fiir hilfreich.
2 ltems: | Ich wiinsche mir, dass in einer
Persén- " | automatisierten Riickmeldung
lichkeit 4-§tuﬁg konkreter auf meine Probleme 37 1.00.... 4.00 250 1 1.92 1 050 53
Likert eingegangen wird.
Subjek- 3 ltems Ich finde, dass die Elemente
tive Rich- | 4-stufig einer Reflexion meinem Text 38 1.00...3.67 2.50 2.52 0.40 .82
tigkeit Likert richtig zugeordnet wurden.
2 Die Spalten sind: th. M — theoretischer Mittelwert, emp. M — empirisch gemessener Mittelwert, SD — Standardabwei-
chung, a — interne Konsistenz der Skala.
b Die Antwortalternativen lauten 1: , stimme gar nicht zu“ bis 4: , stimme voll und ganz zu*.

4 Diskussion und Ausblick

Um Reflexionstexte von Studierenden besser als Lerngelegenheiten zu etablieren, ist unter ande-
rem eine individualisierte Riickmeldung zu den Reflexionstexten notwendig. In der vorliegenden
Studie wurde hierzu eine Implementation einer ressourcenschonenden und zeitnahen computer-
basierten Riickmeldung fiir Reflexionstexte im Praxissemester Physik vorgestellt. In diesem Zu-
sammenhang wurde die Frage beantwortet, inwieweit die Studierenden eine solche, auf die Struk-
tur ihrer Texte fokussierte Riickmeldung als forderlich wahrgenommen haben. Es zeigte sich, dass
die Varianz in der Wahrnehmung der Férderwirkung zwischen den Studierenden grofd war. Ob-
wohl einige Studierende eine Riickmeldung in der dargestellten Form als positiv wahrgenommen
haben, tendierte die Mehrzahl der Studierenden dazu, dies als zu unpersonlich zu bewerten. Fiir
die Weiterentwicklung solcher Férderangebote zur Stirkung der Reflexionskompetenz der Studie-
renden bedeutet diese grofle Varianz zunichst, dass die computerbasierte Riickmeldung nicht
ohne eine zusitzliche menschengemachte Riickmeldung mit Bezug auf die inhaltliche Umset-
zung stattfinden sollte (bisher werden nur strukturelle Aspekte computerbasiert zuriickgemeldet).
Positiv ist zu bewerten, dass Studierende mit dieser computerbasierten Riickmeldung unmittelbar
und ohne Aufwand aufseiten der Lehrenden ein Feedback erhalten, um ihre Reflexionstexte im
Sinne der Elemente des Reflexionsmodells zu verbessern. Zu priifen bleibt, inwieweit eine compu-
terbasierte Riickmeldung auch in anderen lehramtsbezogenen Fichern angewendet werden kann.
Des Weiteren sollte in einem nichsten Schritt eine inhaltsbezogene Riickmeldung computer-
basiert umgesetzt werden. Es wire wiinschenswert, dass dann auch die Akzeptanz der Studieren-
den fiir diese Art von Riickmeldung steigt, sodass Riickmeldungen fiir Reflexionstexte sowohl kon-
tinuierlich als auch in der Breite umsetzbar werden (Ullmann, 2019).
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Dem Unbewussten auf der Spur

Zur Wahrnehmung, Entstehung und Explikation verborgener Erwartungen in
der Hochschullehre

ANGELIKA THIELSCH

Zusammenfassung

Akademische Lehr-Lern-Situationen sind durchzogen von Erwartungen, die sich in Relation zur
(lernbiografisch beeinflussten) akademischen Sozialisation einer Person herausbilden und die als
handlungsleitende Motive im Lehren und Lernen nicht immer expliziert oder als solche erkannt
werden. Basierend auf den Wahrnehmungen ehemaliger Austauschstudierender wurden im hier
vorgestellten Forschungsprojekt Kategorien ermittelt, die nun Grundlage zweier Reflexionsinstru-
mente sind. Diese konnen Lehrende und Studierende dabei unterstiitzen, die eigenen Erwartun-
gen zu ergriinden und Herausforderungen zielgerichtet zu begegnen.

Schliisselworter: Akademische Sozialisation; Erwartungen im Lehren und Lernen;
Reflexionsimpulse

Tracking down implicit expectations.

On how to approach misunderstandings in higher education teaching by being more explicit
Abstract

Academic teaching and learning situations are influenced by the expectations of those who are
involved. These expectations derive from an individual’'s academic socialisation and can lead to
misunderstandings, if individuals from different discursive backgrounds find themselves in one
setting... which is often the case for exchange students in higher education. The study presented
here uses experiences of exchange students to better understand which aspects of one’s academic
socialisation tend to lead to these implicit expectations. Based on the findings of this study two
reflective tools have been developed, which support students and academics to become more aware
of the implicitly expectations they encounter.

Keywords: Academic socialisation; expectations in teaching and learning; reflective impulses
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1 Hintergrund und Zielsetzung

Unser Handeln als Lehrende und Studierende ist geprigt von der eigenen akademischen Soziali-
sation. Diese ermoglicht uns, innerhalb eines bestimmen (Hochschul-)Kontextes zu wirken und
unser Lehren bzw. Lernen entsprechend der Normen und Werte' eines Faches sowie einer Wissen-
schaftstradition zu gestalten. Studien im Umfeld der Hochschulsozialisationsforschung argumen-
tieren, dass der Prozess des Teilwerdens einer akademischen Gemeinschaft komplex und mitunter
von Briichen begleitet ist (vgl. Huber, 1991; Petzold-Rudolf, 2018; Rhein, 2015). Zudem verdeut-
lichen Forschungen im Bereich der Internationalisierung der Hochschule, dass das Hineinfinden
beim Wechsel zwischen Studienorten und Linderkontexten nicht nur erneut vollbracht werden
muss, sondern fiir die Beteiligten eine Herausforderung darstellen kann (vgl. Carroll, 2015; Leask,
2015). Grund hierfiir ist, dass die vormals im Zuge der akademischen Sozialisation erlernten Prak-
tiken und dahinterliegenden Werte inzwischen internalisiert sind; sie spiegeln sich im alltiglichen
Handeln zwar wider, werden jedoch selten expliziert oder hinterfragt. Als gelebte diskursive Prak-
tiken sind sie fiir die Mitglieder eines Diskurses selbstverstindlich, wihrend Diskurs-Auf3enste-
hende sie mitunter erst als (fiir sie neue) Regel erkennen miissen (vgl. Fairclough, 2003). Ein Be-
gegnen ebenjener impliziten Erwartungen und dahinterliegenden Normen wird theoretisch als
Konzept des verborgenen Lehrplans — des hidden curriculum — verhandelt und erforscht (vgl. Kil-
lick, 2015).

Ausgehend von diesen Annahmen wurden ehemalige Austauschstudierende der Georg-Au-
gust-Universitit Gottingen mittels eines qualitativen Designs zu den von ihnen wahrgenommenen
Unterschieden und unerwarteten Situationen in Lehr- und Lernsettings befragt. Die Daten der
Erhebung stammen von zwei Kohorten, die nach ihrer Riickkehr an die Heimatuniversitit gebeten
wurden, ihre Erfahrungen an der Gastuniversitit zu teilen. Die gesammelten Daten wurden in-
haltsanalytisch ausgewertet und erlauben nun Riickschliisse auf den Stellenwert, den die akademi-
sche Sozialisation im Begegnen impliziter Erwartungen und Missverstindnisse in Lehr-Lernset-
tings haben kann.

Die in der Analyse gebildeten Kategorien wurden genutzt, um die tibergeordneten Ziele der
Studie zu erreichen: 1) einen Reflexionsbogen fiir Lehrende zu entwickeln, der diese beim Ermit-
teln der eigenen impliziten Erwartungen unterstiitzt, sowie 2) eine Reflexionsanleitung fiir Aus-
tauschstudierende zu erstellen, die diese zu Beginn des Auslandssemesters erhalten und die ihnen
dabei helfen kann, unerwarteten Anforderungen und impliziten Regeln am neuen, temporiren
Studienort zu begegnen. Beide Instrumente sollen dazu dienen, sich der eigenen akademischen
Sozialisation bewusst(er) zu werden und so die Hintergriinde der eigenen Handlungen sowie der
Handlungen anderer in Lehrveranstaltungen besser nachvollziehen zu kénnen.

Konzipiert als hochschuldidaktische Forschung werden die gewonnenen Erkenntnisse fiir die
Begleitung und Unterstiitzung der Lehrenden der Universitit angewandt; sowohl direkt in Work-
shops und Beratungen als auch in Form der entstandenen Materialien zur Reflexion. Der vorlie-
gende Kurzbeitrag skizziert — erginzend zu dieser Hinfiihrung — das methodische Setting und
gibt einen Einblick in die gewonnenen Ergebnisse und Reflexionsinstrumente.

2 Forschungsdesign: Erhebung, Auswertung, Ergebnisse

Die hier beschriebene Studie wurde zu zwei Messzeitpunkten durchgefithrt und bediente sich bei
der Datengewinnung desselben Instruments. Die Ergebnisse der ersten Erhebung sowie die Hinter-
griinde des Instruments und seiner Entstehung wurden an anderer Stelle besprochen (Thielsch,
2017); der vorliegende Beitrag schliefdt hieran an.

1 Zur Abgrenzung der beiden Begriffe Normen und Werte vgl. Schifers (2006).
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21  Datengewinnung

Es wurden zwei Kohorten ehemaliger Austauschstudierender der Universitit Gottingen kurz nach
ihrer Riickkehr zu ihren Erfahrungen in Lehr-Lernsettings in Goéttingen befragt. Die Erhebung
wurde mittels eines englischsprachigen Online-Fragbogens durchgefiihrt, der per E-Mail an die
Austauschstudierenden der akademischen Jahre 2016/2017 und 2018/2019 entsandt wurde (N =771).
Die Moglichkeit zur Teilnahme betrug jeweils knapp vier Wochen; nach der Hilfte der Zeit wurde
an die Erhebung erinnert.

Der Fragebogen gliedert sich in zwei Teile: Zunichst werden personenbezogene Angaben so-
wie Daten zur eigenen Lernbiografie erbeten. Im zweiten Teil wird anhand dreier offener Fragen,
die jeweils unterschiedliche Reflexionsimpulse verwenden (Vergleich, Herausforderung, Rat),
nach den wahrgenommenen Unterschieden und Herausforderungen im Lehren und Lernen an
der Gastuniversitit gefragt.

Insgesamt haben sich 87 Personen an der Erhebung beteiligt (44 in 2017; 43 in 2019), was eine
Riicklaufquote von knapp 12 % ergibt. Als giiltige Fille (n =83) wurden jene gewertet, die neben
den personenbezogenen Daten auch Auskunft im Bereich der offenen Fragen gaben.

2.2  Datenanalyse und Ergebnisse
Mithilfe deskriptiver Statistik wurde zunichst die Vielfalt der akademischen und lernbiografischen
Hintergriinde der Befragten bestitigt.? AnschlieRend wurde die Methode der inhaltlich-strukturie-
renden Inhaltsanalyse nach Mayring (2014) genutzt, um das Datenmaterial aus den offenen Fragen
zu bearbeiten. Wahrend zum ersten Messzeitpunkt induktiv vorgegangen wurde, um in einem ite-
rativen Prozess Klassen und Kategorien aus dem Material zu gewinnen, diente das erweiterte Da-
tenmaterial aus Messzeitpunkt zwei dazu, das entstandene Kategorienset durch einen deduktiven
Fokus zu tiberpriifen und bei Bedarf (und so auch geringfiigig geschehen) zu erweitern. Abschlie-
end wurden zwei Klassen ermittelt: 1) Erfahrungen des Auslandsaufenthalts sowie 2) Erfahrun-
gen des Auslandsstudiums.

Die fiir die Klasse Auslandsstudium ermittelten Kategorien und Subkategorien erlauben einen
Einblick in Aspekte des Studiums, in denen die Erwartungen einer Person von ihrer akademi-
schen Sozialisation beeinflusst zu sein scheinen (vgl. Abbildung 1).

Klasse Kategorie Subkategorie Haufigkeit
Institutionelle Rahmung ﬂ Regularien & Infrastrukturelles ‘ 102
—1 akademischen Lehrens und — 159
Studierens Al Prifungsmodalitdten & -formate ‘ 57

Briuche & Gewohnheiten in Interaktion zwischen Lehrenden und/oder Studierenden

der Gestaltung
akademischer Lehre

(Kanonisierte) Auswahl von Inhalten, Methoden & Co.

Ausbau individueller Netzwerke

N
[o2]

Zugang & Relevanz des
Miteinanders

48

Verfuigbarkeit von Ratschlagen & Tipps

|
11

N
o

Gelebte Epistemologien

Normen, Werte und

Erfahrungen im Auslandsstudium
I

Konzepte der
Wissensproduktion

Stellenwert individuellen Lernens

Abbildung 1: Kategorien, Subkategorien und relative Haufigkeit® (Klasse , Erfahrungen im Auslandsstudium®)

2 Bisheriger Studienabschluss: 64 % ohne, 19% Bachelor, 11% Master, 1% PhD, 5% keine Angabe (k.A.); disziplinire Zugehéorigkeit:
24 % Geisteswissenschaften, 28 % Sozialwissenschaften, 23 % Lebenswissenschaften inkl. Medizin, 11% Naturwissenschaften inkl.
Informatik, 14 % k. A.; Beginn der Studienbiografie nach Kontinent: 49 % Europa, 31% Asien, 7% Nordamerika, 5% Lateinamerika, 4%
Afrika, 4% k. A.

3 Obgleich relative Hiufigkeiten keine Aussage tiber den Wert einer Kategorie im Vergleich zu einer anderen erlauben, verdeutlichen sie,
hinsichtlich welcher Bereiche die Stichprobe sich — trotz ihrer vielfiltigen Erfahrungen und Hintergriinde — besonders einig zu sein
schien.
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Die im Zuge der Studie ermittelten Kategorien adressieren beispielsweise die Ebene der institutio-
nellen Rahmenbedingungen. In diese Kategorie fallen u.a. Auflerungen zu unerwartetem Frei-
raum in der Studiengestaltung (“Remember that you are very free when it comes to your choices of
courses and take your time trying as many as possible” (Datensatz 1-035, Reflexionsimpuls: Rat)) so-
wie zu Herausforderungen mit der Priifungsform (“A challenge was to write the exams in such short
period of time. We usually have 2 hours exams” (Datensatz 2-002, Reflexionsimpuls: Herausforde-
rung)). Zwei weitere Kategorien fokussieren diskursive Praktiken im Studium und erfassen jene
Ausziige des Materials, die die Gestaltung des Lehrhandelns oder des Miteinanders in den Blick
nehmen. Hierunter fallen insbesondere Angaben zu unbekannten Lehrformaten (“[...] we have not
this kind of courses called in Germany ' Seminar, Tutorium'. During this courses (sic!) all students can
speak, they interact with the teacher. It's more interessting (sic!) than just listening (like in Vorlessung
(sic!)” (Datensatz 2-019, Reflexionsimpuls: Vergleich)) sowie Wahrnehmungen zu ungewohnter
Nihe und Distanz zu den Lehrenden (“[...] the way to talk to teachers is different, here they are more
reserved. Here, classes are more like a monologue than an exchange of ideas” (Datensatz 2-023, Reflexi-
onsimpuls: Vergleich)). Schlieflich gibt es eine Kategorie, die auf die Bedeutung divers ausgeleb-
ter Konzepte der Wissensproduktion verweist. Die hier zugeordneten Daten unterstreichen, inwie-
fern ein Hochschulstudium von (epistemologischen) Uberzeugungen geprigt sein kann und
wodurch diese in Lehrveranstaltungen erfahren werden koénnen, wie in diesem Beispiel der
Fall: “[...] in 'Seminar' students are supposed to participate and express their opinions and I was not used
to that kind of approach. Also, I found it extremely productive to have to read many books andhave (sic!)
to analyse them first on my own and then with the rest of the classe (sic!). But on the other side, I would
have preferred an opinion by my teacher, after that students had put forward theirs” (Datensatz 1-031,
Reflexionsimpuls: Vergleich).

Die eigene akademische Sozialisation kann — wie bereits dieser kompakte Einblick in die Er-
gebnisse der Erhebung zeigt — Einfluss auf die Wahrnehmung sowie auf das eigene Handeln in
Lehr-Lernsettings haben. Dariiber hinaus spiegeln die Daten dieser Studie uns, wie bedeutsam es
sein kann, sich der vielfiltigen (mitunter verborgenen) Erwartungen in Lehre und Studium ge-
wahr zu werden... sowohl als Lehrende als auch als Studierende.

3 Erkenntnisse und Anwendungsfelder

Das ermittelte Set von Kategorien und Subkategorien war Ausgangspunkt fiir die Entwicklung von
Reflexionsmaterialien® fiir Lehrende und Studierende. Erstere finden in einem Reflexionsbogen auf
die Subkategorien hin ausgerichtete Fragen, um implizite Erwartungen an studentisches Lernen
im Fach sowie an angemessenes Lernverhalten in der eigenen Veranstaltung aufzudecken. Letz-
tere, speziell Austauschstudierende, kénnen anhand eines schrittweise aufgebauten Reflexionsab-
laufs unerwartete Situationen an der Gastuniversitit beleuchten und so Erkenntnisse tiber ihre
eigene akademische Sozialisation erhalten. Beide Materialien bieten gezielte Reflexionsimpulse
an, um die eigenen Erwartungen an Lehr-Lern-Situationen sowie unerwartete Erlebnisse in ihnen
zu ergriinden und so in zukiinftigen Situationen dem Unerwarteten bewusster begegnen zu kon-
nen. Wihrend der Bogen fiir Studierende ermdoglichen méchte, sich Herausforderungen im Stu-
dium systematisch zu stellen, zielen die Reflexionsfragen fiir Lehrende darauf ab, sich immer
wieder in den eigenen Lehrpraktiken zu hinterfragen. Was kennzeichnet den Prozess der Erkennt-
nisgewinnung im eigenen Fach? Wie spiegelt sich das in den Lernhandlungen wider, die man von
seinen Studierenden erwartet? Und iiber welche Bereiche hiervon stolpern — der eigenen Erfah-
rung nach — Studierende anderer Kontexte (z. B. anderer Ficher oder akademischer Systeme) be-
sonders hiufig?

4 Bei Interesse kénnen beide Reflexionsinstrumente bei der Autorin erfragt werden.
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4  AbschlieRende Bemerkung

Das Ergriinden der eigenen akademischen Sozialisation kann dabei helfen, Missverstindnissen in
der Hochschullehre vorzubeugen und ihnen (er)kldrend zu begegnen. Die hier ermittelten Katego-
rien er6ffnen den Zugang fiir ein solches Ergriinden, da sie jene Bereiche zu biindeln helfen, in
denen Herausforderungen in der Hochschullehre (verursacht durch implizite Erwartungen) ent-
stehen. Dariiber hinaus, und so der Fokus des iibergeordneten Forschungsprojektes (Thielsch,
2019), verdeutlichen die hier skizzierten Ergebnisse der Studie, dass ein Begegnen anderer Erwar-
tungen und Perspektiven eine Vielzahl von Anlissen bereithalten kann, um innezuhalten und die
eigene Verortung zu hinterfragen.
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Zusammenfassung

Universitire Lehre soll Studierende durch kompetenzorientierte Lehr-Lernformate auf komplexe
berufliche Handlungssituationen vorbereiten. In diesem Beitrag werden Formate einer transfer-
orientierten Lehre an der Ruhr-Universitit Bochum vorgestellt und hinsichtlich ihrer Kompetenz-
entwicklungsbeitrige evaluiert. Uber einen Zeitraum von vier Semestern wurde mithilfe eines
quantitativen Pre/Post-Forschungsdesigns die Entwicklung der fachiibergreifenden Kompeten-
zen, auf Basis von Kompetenzselbsteinschitzungen von Studierenden in diesen Modulen, unter-
sucht. Im Zentrum der Untersuchung stehen folgende Kompetenzdimensionen: Fachkompetenz,
interdisziplinire Kompetenz, Forschungskompetenz, Anwendungskompetenz, interkulturelle
Kompetenz und Projektmanagementkompetenz. Die Auswertungen der Pre- und Post-Erhebun-
gen (n=317) zeigen, dass in allen gemessenen Kompetenzdimensionen die Kompetenzeinschit-
zungen der Studierenden einen signifikanten Zuwachs aufweisen.

Schliisselworter: Transferorientierung; Lehr-Lernformate; Kompetenzentwicklung;
Kompetenzerfassung

Competence development in transfer-oriented teaching-learning formats —
Results of an evaluation study

Abstract

University teaching should prepare students for complex professional situations through compe-
tence-oriented teaching-learning formats. In this contribution, formats of transfer-oriented teach-
ing at the Ruhr-University Bochum are presented and evaluated with regard to their contribution
to competence development. Over a period of four semesters, a quantitative pre/post research de-
sign was used to examine the development of multidisciplinary competences on the basis of com-
petency self-assessments by students in these modules. The focus of the investigation lies on the
following competence dimensions: professional competence, interdisciplinary competence, re-
search competence, application competence, intercultural competence and project management
competence. The evaluations of the pre- and post-surveys (n = 317) show that, in all measured com-
petence dimensions the competence assessment of the students shows a significant increase.

Keywords: transfer-orientation; teaching-learning formats; competence development; competence

measurement
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1 Einleitung

Neben dem Wissenserwerb ist der Kompetenzerwerb ein mittlerweile gleichrangiges Ziel der uni-
versitiren Lehre. Studierende sollen auf berufliche, komplexe Handlungssituationen der Arbeits-
welt durch kompetenzorientiert gestaltete Lehre vorbereitet werden (vgl. Schaper etal., 2012;
Wissenschaftsrat, 2008). Transferorientierte Lehr-Lernformate beanspruchen einen besonderen
Beitrag zur Kompetenzentwicklung zu leisten (Universitit Konstanz, 2019). Das ist gegeben, wenn
es gelingt, die situationsiibergreifende Handlungs- und Problemloésungsfihigkeit der Studieren-
den in komplexen und unsicheren Handlungssituationen zu stirken (zur Definition s. Erpenbeck
& von Rosenstiel, 2017; Wilkens, Keller & Schmette, 2006). Es stellt sich die Frage, ob und inwie-
fern transferorientierte Lehr-Lernformate dazu beitragen kénnen. Dieser Frage wird im Rahmen
des Beitrages nachgegangen, indem Ergebnisse einer zwischen 2017 und 2019 durchgefiithrten
Lingsschnittmessung zur Kompetenzentwicklung vorgestellt und hinsichtlich ihrer praktischen
Implikationen diskutiert werden.

2 Transferorientierte Lehr-Lernformate

Je nach Ausprigung des Transfers unterteilt Wilkens (2019) transferorientierte Lehr-Lernformate
in drei verschiedene Modelle des Transfers. Transfer bzw. transferorientierte Lehre wird in diesem
Zusammenhang als Auftrag der universitiren Lehre verstanden, um der Erreichung wichtiger
Kompetenzentwicklungsziele zu dienen und zur gesellschaftlichen Erneuerung durch Erkenntnis-
gewinn beizutragen (Wilkens, 2019). Die Unterteilung erfolgt dabei anhand der Transferrichtun-
gen —in die Lehre und in die Praxis.

Im Rahmen des BMBF-geforderten InSTUDIESP-Projektes wurden vier transferorientierte
Lehr-Lernformate entwickelt und erprobt, die an der Systematisierung von Wilkens (2019) anset-
zen. Die Abbildung 1 zeigt die Zuordnung der Formate zu den Transfermodellen. Beim ersten
Modell, dem Simulationsmodell, wird die Praxis in Form eines geschiitzten Raums in die Lehre
integriert. Im Zentrum dieser Labore steht die Entwicklung von Fihigkeiten in Anwendungssze-
narien und somit von Verhaltenskompetenzen. In einer sanktionsfreien Umgebung kénnen dabei
Erfahrungen mit schwierigen Handlungssituationen gesammelt und reflektiert werden. Ziel ist
es, dass Studierende sich an kreative Problemlésungsansitze herantrauen, weil mogliche Fehlent-
scheidungen keine externen Konsequenzen haben. Das zweite Modell ist das Kooperationsmodell.
Dieses riickt die Kooperation mit der Praxis ins Zentrum, um im direkten Austausch erlernte,
wissenschaftlich fundierte Inhalte und Methoden zu erproben. Die Wissenschaft und die Praxis
stehen dabei im wechselseitigen Austausch. Dadurch wird die Reflexion {iber bestehende Hand-
lungspraktiken erhéht. Zudem findet ein Bedeutungszuwachs im Hinblick auf die Inhalte und
Methoden statt, da das Problemverstindnis und die Lernmotivation gestirkt werden. Das Innova-
tionsmodell setzt an der Entwicklung der Fihigkeit zur Praxiserneuerung tiber Inhalte und Metho-
den, aber auch der Erprobung von Kooperations- und Kommunikationsformen fiir den Praxis-
transfer an. Die Transferrichtung ist in die Praxis gerichtet. Studierende nehmen hier die Rolle des
Problemlésers ein und finden Mittel und Wege, damit ihre Ideen und Vorschlige von der Praxis
adaptiert werden. Jedes Modell férdert auf spezifische Weise die Fihigkeit zum Transfer akademi-
schen Wissens in praktische Handlungsvollziige (Wilkens, 2019).
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Simulationsmodell Kooperationsmodell Innovationsmodell
Unsicherheits- Regional Zuwanderung und
Product-Service- erfahrung und | eglo?_a Arbeitsmarkt-
System Format Bewaltigungs- nlr:10va '?n integration
strategien Format orma Format
Transferrichtung
in die Lehre <« in die Praxis

Abbildung 1: Modelle des Transfers nach Wilkens (2019)

Bei dem Format Product-Service-System steht die studentische Auseinandersetzung mit dem
Thema Product-Service-Systems (Verzahnung von Produkten und Dienstleistungen) im Fokus.
Mittels eines simulationsgestiitzten Lernlabors wird den Studierenden ein konkreter praktischer
Fall dargestellt. Dabei miissen die Studierenden sowohl operative als auch strategische Entschei-
dungen in schwierigen Handlungssituationen treffen. Uber die Erarbeitung einer Abschlusspri-
sentation und einer schriftlichen Ausarbeitung in Kleingruppen erfolgt eine Reflexion der Erfah-
rungen. Im zweiten Format, Unsicherheitserfahrungen und Bewiltigungsstrategien, geht es um
die studentische Auseinandersetzung mit moglichen Unsicherheiten im unternehmerischen Kon-
text. Dies wird tiber verschiedene Komponenten im Modul, wie Talkrunden mit Experten, die Teil-
nahme an einem Escape Room, Exkursionen sowie das Erarbeiten von Bewiltigungsstrategien
(Peer Coaching) abgebildet. Die Studierenden erhalten dabei Einblicke in unternehmerische Un-
sicherheiten und erleben durch die Teilnahme an einem Escape Room selbst Unsicherheiten.
Durch die Konzeption von Bewiltigungsstrategien, auftbauend auf einem wissenschaftlichen Fun-
dament, konnen die Studierenden ihre Erfahrungen reflektieren. Dieses Format ist fiir 17 verschie-
dene Studienginge gedffnet. Im Durchschnitt nehmen zehn verschiedene Studienginge an dem
Format teil, wodurch eine hohe Interdisziplinaritit gegeben ist. Im dritten Format Regional Inno-
vation setzen sich Studierende mit der Regionalentwicklung auseinander, um konkrete Gestal-
tungshinweise fiir den regionalen Wandel zu entwerfen. Auch hier erfolgt die Bearbeitung iiber
ein selbstgewihltes Projekt und den Austausch mit Experten. Geofinet ist dieses Modul sowohl fiir
den Bereich der Wirtschafts- als auch fiir die Sozialwissenschaften. Das vierte Format, Zuwande-
rung und Arbeitsmarktintegration, setzt die Entwicklung von Handlungsempfehlungen fiir Pra-
xisakteure, fiir eine erfolgreiche Integration von Zugewanderten in den Arbeitsmarkt, in den Mit-
telpunkt. Dies erfolgt tiber den Einsatz verschiedenster Komponenten im Modul. Neben dem
Austausch mit der Praxis und Exkursionen werden von den Studierenden eigene Projekte bearbei-
tet. Speziell an diesem Format sind die Interkulturalitit und der starke Transfer in die Praxis.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass in allen vier transferorientierten Lehr-
Lernformaten die Anwendung der erlernten Inhalte in den jeweiligen Modulen (z. B. Konzepte,
Methoden, Theorien usw.) im Vordergrund steht. Die Transferleistung wird dabei durch die Ent-
wicklung wissenschaftlicher Fragestellungen und der Ableitung von Handlungsempfehlungen fiir
die Praxis erbracht. Die Lehre wird somit in allen Modulen mit der Praxis verzahnt. Auch der An-
satz des forschenden Lernens (u.a. Studierende recherchieren selbst Forschungsthemen und ent-
wickeln eigene Forschungsfragen) und die interdisziplinire, projektbasierte Zusammenarbeit ste-
hen im Fokus. Ziel dieser transferorientierten Lehr-Lernformate ist die Kompetenzentwicklung
von fachiibergreifenden Kompetenzen. Diese Kompetenzdimensionen bauen auf der Entwicklung
von Handlungs- und Problemlosungsfihigkeit auf, die im Fokus der universitiren Lehre stehen.
Um zu untersuchen, inwiefern es gelingt, diese Kompetenzen durch die Formate zu férdern, wer-
den Kompetenzerhebungen in den vier transferorientierten Lehr-Lernformaten durchgefiihrt.
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3 Kompetenzerhebung

Die Kompetenzerhebung basiert auf einem quantitativen Forschungsdesign. Zur Erfassung der
fachiibergreifenden Kompetenz wird ein Fragebogen zu Beginn (Pre) als auch am Ende des For-
mats (Post) eingesetzt. Entwickelt wurde dieser im Rahmen des InSTUDIESP"-Projektes (siehe
u.a. Frey & Mehrabi, 2020). Seit dem SoSe 17 wird mit dem Fragebogen die Fach-, interdiszipli-
nire, Forschungs-, Anwendungs-, interkulturelle und Projektmanagementkompetenz auf einer
finfstufigen Antwortskala mit Selbstauskiinften zur Auspragung von ,gar nicht“ bis ,voll und
ganz“ erhoben. Insgesamt umfassen die Kompetenzdimensionen 39 Items. Diese Kompetenz-
dimensionen stellen fachiibergreifende Dimensionen dar und bauen auf der Entwicklung der
Handlungs- und Problemlésungsfihigkeit in verschiedenen Bereichen auf. Beispiele fiir die ein-
zelnen Kompetenzdimensionen sind: Fachkompetenz (,Ich kann wichtige Begriffe erkliren®),
interdisziplinire Kompetenz (,Ich kann mit Vertreter/innen anderer Disziplinen zusammenarbei-
ten"), Forschungskompetenz (,Ich kann eine relevante Forschungsfrage entwickeln“), Anwen-
dungskompetenz (,Ich kann mein theoretisches Wissen auf der Grundlage praktischer Erfahrun-
gen reflektieren”), interkulturelle Kompetenz (,Ich kann mit Personen aus unterschiedlichen
Herkunftslindern lernen/zusammenarbeiten“) und Projektmanagementkompetenz (,Ich kann
andere von einer eigenen Projektidee {iberzeugen und dafiir werben®). Die Subskalen zeigten ak-
zeptable Niveaus der Reliabilititen (Cronbachs Alpha): Fachkompetenz (Pre .861, Post .885), inter-
disziplinire Kompetenz (Pre .785, Post .865), Forschungskompetenz (Pre .847, Post .885), Anwen-
dungskompetenz (Pre .820, Post .847), interkulturelle Kompetenz (Pre .870, Post.871) und
Projektmanagementkompetenz (Pre .840, Post .894).

Mittels eines selbsterstellten Codes der Studierenden kénnen Pre-Post-Paare gebildet werden.
Diese Mafnahmen ermoglichen Verinderungen in der Kompetenzselbsteinschitzung der Studie-
renden iiber den Verlauf des Formates sichtbar zu machen. Je nach Format liegen Messergebnisse
von zwei bis zu vier Semestern vor. Die Teilnahme an der Erhebung ist freiwillig, anonym und
basiert auf einer Selbsteinschitzung der Studierenden. Insgesamt nahmen im Zeitraum SoSe 17
bis WiSe 18/19 an der Pre-Erhebung 522 Studierende und an der Post-Erhebung 360 Studierende
teil. Daraus konnten 317 Pre-Post-Paare gebildet werden. Von den 317 Paaren stammen 131 Paare
(SoSe 17 bis WiSe 18/19) aus dem Product-Service-System-Format, 84 Paare (WiSe 17/18 bis
WiSe 18/19) aus dem Unsicherheitserfahrungen- und Bewiltigungsstrategien-Format, 45 Paare
(SoSe 18 bis WiSe 18/19) aus dem Regional-Innovation-Format und 57 Paare (WiSe 17/18 bis
WiSe 18/19) aus dem Zuwanderung- und Arbeitsmarkintegration-Format. Im Rahmen des Frage-
bogens werden aufgrund der Anonymisierung keine demografischen Daten erhoben. An den
Formaten nehmen Bachelor- und Masterstudierende aus verschiedenen Fachdisziplinen (u.a.
Wirtschaftswissenschaft, Sozialwissenschaft, Wirtschaftspsychologie, Ingenieurwissenschaft, Er-
ziehungswissenschaft) teil. Eine Verkniipfung der Fachdisziplinen mit der Selbsteinschitzung der
Kompetenzen ist nicht méglich, da keine demografischen Variablen erhoben werden.

4 Ergebnisse

Um zu untersuchen, ob und inwiefern Kompetenzen von Studierenden im Rahmen transferorien-
tierter Lehr-Lernformate entwickelt werden kénnen, wurden einfaktorielle Varianzanalysen mit
Messwiederholung durchgefiihrt, um Unterschiede zwischen Pre und Post statistisch zu untersu-
chen. Die Voraussetzungen zur Durchfithrung einer einfaktoriellen Varianzanalyse mit Messwie-
derholung sind erfiillt. In einem ersten Schritt wurde die Gesamtstichprobe iiber alle vier Formate
hinweg analysiert. Die Ergebnisse zeigen, dass bei allen sechs Kompetenzdimensionen der Zu-
wachs in der Kompetenzeinschitzung der Studierenden signifikant ist (s. Abb. 2).
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Pre (n=317) mPost (n=317) * p < .05, ** p< 01

Abbildung 2: Darstellung der Ergebnisse der Analysen

Dartiber hinaus wurde das partielle Eta-Quadrat (Effektstirke) beriicksichtigt. Die Effektstirke ist
bei der Forschungskompetenz (F (1,316) =79,471, p=.000, #*part=.201) und der Anwendungskom-
petenz (F (1,315)=40,565, p=.000, n*part=.114) am grofditen und bei der Fachkompetenz
(F (1,316)=30,578, p=.000, #n*part=.088), interdiszipliniren Kompetenz (F (1,316)=237,389,
p=.000, #?*part=.106) und Projektmanagementkompetenz (F (1,312)=25,912, p=.000,
n*part=.077) mittel. Nur bei der Kompetenzdimension interkulturelle Kompetenz ist der Effekt
(F (1,311) =6,316, p=.012, #*part=.020) klein. Dass die Effektstirke bei der Forschungskompetenz
und Anwendungskompetenz am grofiten ist, liegt im Einklang mit der Ausrichtung der Formate.
Wie eingangs dargestellt, liegt der Fokus der Formate auf der Ubertragung des Erlernten auf kon-
krete Handlungssituationen durch wissenschaftliche Ausarbeitung einer konkreten Fragestellung
und anschliefender Ableitung von Handlungsempfehlungen fiir die Praxis.

Neben der Gesamtbetrachtung wurden in einem zweiten Schritt Einzelbetrachtungen der For-
mate vorgenommen. Hierbei sind insbesondere drei interessante Ergebnisse zu benennen. Das
Format Unsicherheiten im unternehmerischen Kontext zeigt neben einem groflen Effekt bei der
Forschungskompetenz (F (1,83)=28,681, p=.000, #*part=.257) und Anwendungskompetenz
(F (1,83)=18,229, p=.000, *part=.180) auch einen groflen Effekt bei der interdisziplindren Kom-
petenz (F (1,83) =14,364, p=.000, »*>part=.148). Wie eingangs dargelegt, ist dieses Format fiir die
meisten Studienginge gedffnet. Im Durchschnitt nehmen Studierende aus zehn verschiedenen
Studiengidngen an diesem Format teil. Diese interdisziplinire Zusammensetzung spiegelt sich im
Kompetenzzuwachs wider. Des Weiteren zeigt sich beim Format Integration von Zugewanderten,
dass die Forschungskompetenz (F (1,56) =18,253, p<.000, #*part=.246) als auch die interkulturelle
Kompetenz (F (1,54)=9,239, p<.004, n*part=.146) einen groflen Effekt ausweisen. In diesem For-
mat ist die Interkulturalitit ein grofles Thema, was sich auch in der Thematik des Formates wider-
spiegelt.

Dariiber hinaus kénnen aus den Ergebnissen der Formate Riickschliisse tiber den weiteren
Einsatz der Formate gezogen werden. Das Format mit dem Fokus auf Product-Service-Systems
wurde in zwei verschiedenen Formatkonstellationen durchgefiihrt (Teilnahme am Modul freiwil-
lig, kleine Gruppengrofie und lange Laufzeit vs. verpflichtende Teilnahme am Modul, grofse Grup-
pengrofle und kurze Laufzeit). In der grofen Gruppe waren positive Tendenzen in den Kompe-
tenzeinschitzungen der Studierenden zu sehen, allerdings waren diese nicht signifikant. In der
kleineren Gruppe waren die Unterschiede in den Kompetenzeinschitzungen signifikant (siehe
u.a. Hohagen etal., 2020). Daraus kann geschlussfolgert werden, dass zukiinftig das Format in
kleinen Gruppen mit langer Laufzeit auf freiwilliger Basis durchgefiihrt werden sollte.

Dariiber hinaus konnte die Validitit der Selbstauskiinfte im Messansatz abgesichert werden.
30 Studierende haben mehrere Formate besucht. In der Tendenz zeigt sich in den Studienbiogra-
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fien, dass iiber die Hilfte der Studierenden bei der Teilnahme an einem weiteren Format drei von
sechs Kompetenzdimensionen bei einem Folgemodul hoher einschitzen.

5 Diskussion und Ausblick

Zusammenfassend lisst sich festhalten, dass die Kompetenzeinschitzungen der Studierenden im
Rahmen der vorgestellten vier transferorientierten Lehr-Lernformate signifikant zunehmen und
dass dabei die Anwendungs- und Forschungskompetenz gleichermaflen geférdert werden. Diese
Formate zielen speziell auf die direkte Anwendung von theoretisch erlerntem Wissen in praxis-
orientierten Kontexten ab. Durch diese Herangehensweise soll ein Transfer stattfinden und reflek-
tiert werden, inwiefern theoretisches Wissen in schwierigen Handlungssituationen eingesetzt wer-
den kann. Jedes der vier Formate integriert dabei die Praxiskomponente in unterschiedlichen
Formen. Beim Product-Service-System Format wird die Praxis iiber ein simulationsgestiitztes
Lernlabor in die Lehre transferiert, in dem Entscheidungen ohne reale Folgen getroffen werden.
Beim Zuwanderungs- und Arbeitsmarktintegration-Format erfolgt der Transfer in Richtung Praxis
hingegen tiber einen Austausch mit Praxisakteuren. Fiir diese werden dabei konkrete Handlungs-
empfehlungen auf Grundlage von wissenschaftlichen Untersuchungen abgeleitet. In allen vier
Formaten ist neben der Anwendung des Erlernten auch die wissenschaftlich reflektierte Auseinan-
dersetzung mit Forschungsthemen zentraler Baustein der Module. Diese Vorgehensweise orien-
tiert sich in allen drei Formaten an der Methode des forschenden Lernens. Die Studierenden re-
cherchieren eigenstindig Forschungsthemen und leiten daraus entsprechende Forschungsfragen
ab. Die Dozierenden verstehen sich in diesem Zusammenhang als Coach und nehmen eine bera-
tende Funktion ein. Im Rahmen von 6ffentlichen Abschlussveranstaltungen prisentieren die Stu-
dierenden ihre Ergebnisse und diskutieren diese u.a. mit Praxisakteuren. Die Ergebnisse der Ge-
samtstichprobe spiegeln sich auch in der Einzelbetrachtung der Ergebnisse in den vier Formaten
wider. Die Zunahmen der Kompetenzzuwichse finden sich auch in den inhaltlichen Ausrichtun-
gen der Formate wieder. Die Betrachtung der Einzelformate ermdglicht es Riickschliisse iiber die
Ausgestaltung der Formate zu ziehen und dies bei zukiinftigen Planungen zu beriicksichtigen. So
zeigen sich in den Ergebnissen des Product-Service-Systems-Formats Indizien dafiir, das Modul in
kleinen Gruppen und auf freiwilliger Basis durchzufithren. Daraus lisst sich eine praktische Im-
plikation fiir die Hochschuldidaktik ableiten. Bei der Einordnung der Ergebnisse sollte jedoch be-
riicksichtigt werden, dass die Untersuchung nicht in einem Laborsetting stattfand. Die Studieren-
den haben parallel auch andere Formate an der Universitit besucht, die ebenfalls Einfluss auf den
Kompetenzzuwachs gehabt haben kénnen. Im Rahmen der Untersuchung zeigen sich auch Limi-
tationen. Zum einen geben die Ergebnisse bereits einen guten ersten, kleinen Einblick, welcher
perspektivisch anhand weiterer Untersuchungen gestirkt werden sollte. Zum anderen basieren
die Ergebnisse auf den Selbsteinschitzungen der Studierenden. Diese waren teilweise bei der Pre-
Erhebung schon deutlich hoch.

Anmerkungen

Dieser Beitrag wurde im Rahmen des BMBF-geforderten Projekts inSTUDIESP" durchgefiihrt.
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Erwachsenenpidagogische Theorien fiir die
Hochschuldidaktik: ein Beispiel aus der Qualifizierung von
Tutorinnen und Tutoren

MicHAEL HEMPEL, STEFANIE WIEMER

Zusammenfassung

Erwachsenenpiddagogik und Hochschuldidaktik kénnen aufgrund ihrer sich iiberschneidenden
theoretischen Vorannahmen und Zielgruppen leicht aufeinander Bezug nehmen. Dazu gehoren
die Annahmen tiber die Rollen von Lehrenden und Lernenden oder die Zielgruppe erwachsener
Lernender. Die Autorin und der Autor sehen in diesen Uberschneidungen ein Potenzial, das in der
hochschuldidaktischen Theorie und Praxis verstirkt genutzt werden kénnte und sollte. Der Artikel
leistet hierzu einen Beitrag, indem er das in der Erwachsenenpidagogik rezipierte Modell zum
Lernen von Knud Illeris vorstellt und Ankniipfungspunkte fiir die Hochschuldidaktik am Beispiel
der Qualifizierung studentischer Tutorinnen und Tutoren herausarbeitet.

Schliisselworter: Erwachsenenpidagogik; Hochschuldidaktik; Lernmodell; Tutorinnen und
Tutoren; Qualifizierung

Adult education theories for university didactics: An example from the
qualification of student tutors

Abstract

Adult education and university didactics can easily refer to each other due to their overlapping
theoretical assumptions and target groups. These include assumptions about the roles of teachers
and learners or the target group of adult learners. The authors see a potential in these overlaps that
could and should be increasingly used in higher education didactic theory and practice. The article
contributes to this by introducing Knud Illeris‘ learning model, which is received in adult educa-
tion, and working out connecting points for university didactics using the example of the qualifica-
tion of student tutors.

Keywords: adult education; university didactics; learning model; student tutors; qualification
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1 Schnittmengen von Erwachsenenpadagogik und Hochschuldidaktik

Die theoretischen Schnittmengen von Hochschuldidaktik und Erwachsenenpidagogik kénnten
und sollten von beiden Feldern stirker beachtet werden. Bisher scheint es, als nehmen sich beide
Disziplinen wenig wahr (vgl. Hempel, 2020; S.18-20). So sieht Hochschuldidaktik die Erwachse-
nenpidagogik oftmals nicht als Bezugsdisziplin an (vgl. Kréber, 2010, S.6f.; Vogel & Worner,
2004); Erwachsenenpidagogik wiederum betrachtet die Hochschuldidaktik nicht als Arbeitsfeld
(vgl. z.B. Dinkelaker, 2018). Dabei ist die Kernaussage beider Disziplinen dhnlich: Die zentrale
Denk- und Entwicklungslinie der Hochschuldidaktik besteht darin, , Lehre vom Lernen aus zu den-
ken und zu gestalten (shift from teaching to learning)“ (Welbers, 2005, S.356). In der Erwachse-
nenpddagogik geht es analog dazu darum, Lehr-Lernsituationen zu schaffen, die Erwachsene in
ihrem Lernen unterstiitzen (vgl. Knoll, 2007, S.186). Und so kann die Erwachsenenpidagogik
,mannigfaltige Ankniipfungspunkte fiir [...] hochschuldidaktische Uberlegungen® (Vogel & Wor-
ner, 2004, S.385) bieten und ,ein theoretisches Fundament bereit[stellen], das der Notwendigkeit
einer professionell-didaktischen Organisation des Lernens Erwachsener auch im Hochschulkon-
text entspricht“ (ebd., S.387). Wie die Hochschuldidaktik sich in der konkreten Ausgestaltung
ihrer Angebote auf erwachsenenpidagogische Theorien und Modelle beziehen kann, wird im Fol-
genden exemplarisch am Lernmodell des didnischen Wissenschaftlers Knud Illeris skizziert.

2 Das Lernen Erwachsener

Illeris‘ breite und offene Definition von Lernen bezieht alle Prozesse ein, die zur bestindigen Ver-
inderung der menschlichen Kapazititen fithren und nicht allein auf das Vergessen, auf biologi-
sche Reifung oder den Alterungsprozess zuriickzufithren sind (Illeris, 2010, S.12f.; 2006, S. 30).
Der Autor benennt als Besonderheit beim Lernen Erwachsener, dass dies selektiv und selbstge-
steuert erfolgt (vgl. Illeris, 2006, S. 37). Das bedeutet konkret:
« ,Erwachsene lernen, was sie lernen wollen und was fiir sie sinnvoll ist zu lernen,
« Erwachsene greifen beim Lernen auf Ressourcen zuriick, iiber die sie bereits verfiigen,
« Erwachsene tibernehmen so viel Verantwortung fiir ihr Lernen, wie sie {ibernehmen wollen
[oder gewohnt sind zu tibernehmen, Zusatz d. Verf.] (wenn man sie lisst),
« und Erwachsene sind nicht sehr geneigt etwas zu lernen, das sie nicht interessiert oder das fiir
sie keine Bedeutung oder Wichtigkeit hat.“ (Ebd.)

21  Prozesse und Dimensionen des Lernens

Das Lernmodell von Illeris schafft eine systematische Einordnung der Prozesse und Dimensionen
des Lernens, bietet ein Rahmenkonzept fiir ein tibergreifendes Verstindnis menschlichen Lernens
und integriert verschiedene (Lern-)Theorien.

Laut der zentralen Aussage des Modells beinhaltet Lernen stets drei Dimensionen:
« Inhalt: was gelernt wird (v.a. Wissen, Verstindnis und Fihigkeit)
« Antrieb: mentale Energie, die Lernen erfordert (v. a. Motivation, Gefiihl, Willen)
« Umwelt: Interaktion zwischen Individuum und materieller und sozialer Umwelt
(v.a. Handlung, Kommunikation und Zusammenarbeit).

Die drei Dimensionen Antrieb, Inhalt und Umwelt werden durch zwei miteinander zusammen-
hingende Prozesse verbunden:
« Ein interner Prozess der Aneignung und Verarbeitung verbindet die gleichberechtigten Dimen-
sionen Inhalt und Antrieb.
« Dieser interne Prozess wird durch einen externen Interaktionsprozess mit der Umwelt initi-
iert.
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Abbildung 1: Prozesse und Dimensionen des Lernens (llleris, 2010, 2006)

Das Zusammenwirken beider Prozesse (und der darin verbundenen Dimensionen) ist schliefdlich
in einen gesellschaftlichen Kontext eingebettet, der menschliches Lernen rahmt. Wie sich die Pro-
zesse und Dimensionen des Lernens fiir die hochschuldidaktische Praxis ausgestalten, wird in
Kapitel 3 exemplarisch aufgezeigt.

2.2  Grundarten des Lernens

Um den internen Aneignungs- und Verarbeitungsprozess zu charakterisieren, unterscheidet Ille-
ris (2010) vier Grundarten des Lernens: Kumulatives Lernen, Assimilatives Lernen, Akkomodatives Ler-
nen und Transformatives Lernen.

Kumulatives Lernen erfolgt in Situationen, in denen noch kein mentales Schema vorhanden
ist, um das zu Erlernende einzuordnen. Die so erworbenen Lernergebnisse konnen nur in Situa-
tionen reproduziert werden, die der urspriinglichen Lernsituation gleichen. Es entstehen also
Lernergebnisse, die wenig flexibel genutzt werden kénnen und hochstens Ausgangspunkt fiir etwas
anderes sind (Illeris, 2010, S. 50f.; Hempel, 2020, S. 90).

Beim Assimilativen Lernen werden neue Eindriicke in vorhandene mentale Schemata einge-
bunden und angepasst. So werden durch fritheres Lernen erworbene Schemata ausgebaut und
gefestigt. Die Lernergebnisse konnen in einem breiten Spektrum dhnlicher Situationen genutzt
werden (Illeris, 2010, S. 51f.; Hempel, 2020, S.90f.).

Akkomodatives Lernen erfolgt in Situationen, in denen eine Diskrepanz zwischen neuen Ein-
driicken und existierenden mentalen Schemata existiert. Aufgrund der Diskrepanz koénnen die
Sinneseindriicke nicht einfach in bestehende Schemata integriert werden. Um zu einer Uber-
einstimmung zu gelangen bzw. einen sinnhaften Zusammenhang herzustellen, ist eine Umstruk-
turierung der existierenden Schemata notwendig. Dies erfordert eine betrichtliche psychische
Energie, welche nur aufgewandt wird, wenn iiberzeugende subjektive Griinde vorliegen. Akkomo-
datives Lernen setzt daher ein grofdes Interesse am Lerninhalt voraus. Die durch akkommodative
Lernprozesse aufgebauten Lernergebnisse haben eine lingere Haltbarkeit und gréfere Anwend-
barkeit als die Ergebnisse des assimilativen Lernens. Sie kénnen daher in unterschiedlichen Situa-
tionen unabhingig vom Zusammenhang verwendet werden — nicht nur im Spektrum Zhnlicher
Situationen (vgl. Illeris, 2010, S. 52-55; Hempel, 2020, S.91f)).

Beim Transformativen Lernen wird eine grofere Zahl mentaler Schemata gleichzeitig umstruk-
turiert und alle drei Dimensionen des Lernens (Inhalt, Antrieb und Interaktion) sind davon betrof-
fen. Transformatives Lernen ist sehr anstrengend und belastend. Deshalb findet es nur statt, wenn
Lernende in Krisensituationen geraten sind, die ihnen keinen anderen Ausweg lassen. In diesen
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Krisensituationen reichen die bisherigen personlichen Grundlagen nicht mehr aus und es wird
eine zusammenhinge Verdnderung einer grofieren Anzahl von Schemata notwendig, die mit der
Personlichkeit verkniipft sind. Aufgrund der Tragweite der Verdnderungen und durch das Betrof-
fensein aller drei Dimensionen des Lernens konnen die Lernergebnisse, die aus transformativem
Lernen entstehen, in alle relevanten Kontexte transferiert werden. Transformatives Lernen findet
in organisierten Lehr-Lernkontexten eher nicht statt (Illeris, 2010, S. 55-58; Hempel, 2020, S. 92).

Eine Einschitzung, welche Bedeutung die Grundarten fiir die hochschuldidaktische Qualifi-
zierung haben, wird in Kapitel 3 vorgenommen.

3 Das Lernmodell in der Praxis — Anwendung in der Qualifizierung von
Tutorinnen und Tutoren

Studentische Tutorinnen und Tutoren sind zum einen selbst erwachsene Lernende und arbeiten
zum anderen in ihren Tutorien mit erwachsenen Studierenden. Entsprechend sollten hochschul-
didaktische Qualifizierungen fiir Tutorinnen und Tutoren mit Lernmodellen operieren, die ihrem
Lernen als Erwachsene gerecht werden und die ihnen modellhaft erfahrbar machen, wie Lernpro-
zesse fiir erwachsene Studierende gestaltet sein sollten. Dies wird folgend exemplarisch fiir das
Lernmodell von Illeris gezeigt.

31  Prozesse und Dimensionen des Lernens bei Tutorinnen und Tutoren

Laut der Untersuchung von Hempel (2020, S.432-450) haben Tutorinnen und Tutoren in einer
hochschuldidaktischen Qualifizierung vielfiltige Wahrnehmungen und Empfindungen. Diese be-
ruhen auf Aspekten, die sich in den Dimensionen des Inhalts, Antriebs und der Interaktion aus
dem Lernmodell von Illeris begriinden. So sind Tutorinnen und Tutoren z. B. aufgeregt, weil sie
eigene Arbeitsergebnisse vor der Gruppe prisentieren miissen, neugierig auf die Ergebnisse ande-
rer Tutorinnen und Tutoren oder haben Zweifel, ob die erlernten didaktischen Instrumente und
Methoden im Tutorium tatsidchlich wirksam sind.

Thre Lernprozesse sind nicht ausschliefRlich durch die Dimension des Inhalts bestimmt, son-
dern begriinden sich vielmehr in der Wechselwirkung aller drei Dimensionen und deren Rah-
mung durch den gesellschaftlichen Kontext (ebd., S.458): Aufregung ist der Dimension Antrieb
zuzuordnen. Sie entsteht, weil Tutorinnen und Tutoren in der Qualifizierung ihre Arbeitsergeb-
nisse (Dimension Inhalt) der Gruppe vorstellen miissen (Dimension Interaktion) und dies aus
dem Hochschulalltag offenbar wenig gewohnt sind (gesellschaftlicher Kontext). Neugier bewegt
sich zwischen den Dimensionen Inhalt und Antrieb. Sie entsteht aber mit Blick auf die Arbeitser-
gebnisse anderer Tutorinnen und Tutoren (Dimension Interaktion). Zweifel ist ebenfalls zwischen
den Dimensionen Inhalt und Antrieb anzusiedeln (,Die Instrumente und Methoden sind unge-
wohnt und neu“). Diese Einschitzung wird jedoch durch den Hochschulalltag (Dimension Inter-
aktion, gesellschaftlicher Kontext) vermittelt. Zudem sollen die in der Qualifizierung erlernten di-
daktischen Instrumente und Methoden in die Lehre im Fachbereich zuriickwirken (Dimension
Interaktion, gesellschaftlicher Kontext). Dies hat Auswirkungen auf die Dimensionen Antrieb und
Inhalt, z. B. indem sich Tutorinnen und Tutoren die Frage stellen: ,Wie reagieren betreuende Leh-
rende auf den Einsatz der neuen Instrumente und Methoden im Tutorium?“ (ebd., S.458f.).

Diese Ausfithrungen zeigen, dass die Qualifizierung von Tutorinnen und Tutoren und auch
das Lernen von Studierenden an Hochschulen nicht auf die inhaltliche Dimension reduziert wer-
den konnen. Vielmehr sollten sie ,die Dimensionen Inhalt, Antrieb und Interaktion und deren
Wechselwirkungen sowie deren gesellschaftliche Rahmung [...] mitdenken und gestalten“ (ebd.,
S. 459).
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3.2 Grundarten des Lernens bei Tutorinnen und Tutoren
Fiir die hochschuldidaktische Qualifizierung von Tutorinnen und Tutoren erweisen sich v.a. das
Assimilative Lernen und das Akkomodative Lernen als anschlussfihig (Hempel, 2020, S. 90-92).

Kumulatives Lernen wird hier weder angestrebt, noch kommt dieser Grundart gréflere Bedeu-
tung zu, da Tutorinnen und Tutoren durch ihre Lernbiografie bereits einen Zugang zu den Lern-
inhalten Lehren und Lernen haben (ebd., S.90; Klemens, 2011, S. 20{.). Transformative Lernprozesse
lassen sich im Rahmen hochschuldidaktischer Qualifizierung nicht bewiltigen, da diese die gegebe-
nen Bedingungen nicht zulassen, z. B. die Qualifikation der Trainer:innen oder das Vertrauensver-
hiltnis zwischen Trainer:in und Tutor:in. Deshalb soll hier diskutiert werden, wie der interne
Aneignungs- und Verarbeitungsprozess von Tutorinnen und Tutoren in hochschuldidaktischer
Qualifizierung unter Beachtung der Eigenschaften von Assimilativem und Akkomodativem Lernen
adressiert werden kann:

Fir Assimilatives Lernen ist folgendes Vorgehen denkbar (Hempel, 2020, S.91; Klemens, 2011,
S.21f): Zu Beginn der Qualifizierung werden Vorerfahrungen und Interessen abgefragt und zu
den Lerninhalten in Beziehung gesetzt. So aktivieren die Tutorinnen und Tutoren bestehende
Schemata und setzen diese zu den Lerninhalten in Beziehung. Durch eine Kongruenz zwischen
den Lerninhalten der didaktischen Qualifizierung und dem didaktischen Handeln der Trainer:in-
nen wird eine Ahnlichkeit zwischen Lern- und Anwendungssituation hergestellt. Tutorinnen und
Tutoren erfahren Lernprozesse so, wie sie diese spiter im Tutorium selbst bei Mitstudierenden
initiieren und begleiten sollen. Durch die Ahnlichkeit zwischen dem Lehrhandeln der Trainer:in-
nen (Lernsituation) und dem anvisierten Lehrhandeln im Tutorium (Anwendungssituation) kon-
nen Tutorinnen und Tutoren vorhandene Schemata weiterentwickeln.

Akkomodatives Lernen kann z. B. bei der Thematisierung der Rolle als Tutor:in gezielt ange-
sprochen werden (Hempel, 2020, S.91f.; Klemens, 2011, S.22f). Das Lernen Studierender ist —
bedingt durch ihre Sozialisation in Schule und Hochschule — oftmals durch Passivitit gekenn-
zeichnet (Reimpell & Szczyrba, 2007, S.24). In ihrem Lehr-Lernverstindnis tibermitteln Lehrende
die Fachinhalte an Studierende, welche diese aufnehmen und reproduzieren. Die Hochschul- und
Erwachsenendidaktik vertritt ein anderes Verstindnis. Studierende eignen sich Fachinhalte selbst-
stindig an und Lehrende unterstiitzen sie in diesem Prozess, indem sie lernférderliche Bedingun-
gen schaffen (Knoll, 2007, S.186; Wildt, 2004, S.169). In hochschuldidaktischer Qualifizierung
konnen beide Perspektiven aufeinanderprallen. Oft sind es angehende Tutorinnen und Tutoren
aus ihrem Studium gewohnt, zuzuhéren und zu reproduzieren. In der hochschuldidaktischen
Qualifizierung fiir die Tatigkeit als Tutor:in miissen sie jedoch gemeinsam Inhalte erschlieflen
und fiir ihr weiteres Handeln priifen. Die wahrgenommene Diskrepanz zwischen existierendem
Lernschema und neuen Eindriicken kann Widerstinde auslosen. Um die Verinderung des be-
stehenden Schemas anzuregen, werden beide Rollenverstindnisse verglichen und deren Implika-
tionen fiir Lern- und Lehrhandeln reflektiert. Abschlieflend entwickeln Tutorinnen und Tutoren
Konsequenzen fiir ihr Lehrhandeln im Tutorium. So konnen Tutorinnen und Tutoren die mog-
liche Diskrepanz zwischen gewohnten Schemata (Lehre heifdt, Informationen zu vermitteln) und
der neuen Perspektive (Lehre heifdt, Lerngelegenheiten zu schaffen) produktiv auflésen zugunsten
einer am Lernen der Studierenden ausgerichteten Lehre in ihren Tutorien (vgl. auch Knoll, 2006,
S.87f1).

4 Fazit

Die Dimensionen, Prozesse und Grundarten des Lernens in Illeris Lernmodell bieten wertvolle
Ankniipfungspunkte fiir die Praxis hochschuldidaktischer Qualifizierung. Neben den konkreten
didaktischen Ableitungen aus den Dimensionen und Prozessen sowie den Grundarten des Ler-
nens weisen sie darauf hin, dass Hochschuldidaktik nicht bei der Qualifizierung einzelner Perso-
nen stehen bleiben darf, sondern dass deren Lernprozesse stets in einen gréfleren Rahmen einge-
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bettet sind. Zum Beispiel wird der interne Aneignungs- und Verarbeitungsprozess von Tutorinnen
und Tutoren in hochschuldidaktischer Qualifizierung durch einen externen Interaktionsprozess
mit anderen Tutorinnen und Tutoren und den Trainerinnen und Trainern initiiert. Beide Prozesse
sind wiederum in den Kontext ,Hochschule“ eingebettet. Fiir die Umsetzung des ,shift from
teaching to learning” ist daher ein Umlernen von Lernenden, Lehrenden sowie der Hochschulen
als Organisationen notwendig (Hempel, 2020, S.95; Wildt, 2002, S.9f.).
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Zusammenfassung

Emotionen von Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern — das ist suspekt. Studierende lernen
schon im ersten Semester, dass Objektivitit im Arbeitsprozess die Grundkonstante der Wissen-
schaft darstellt. Wenn tiberhaupt, ist die eigene Gefiihlslage der Wissenschaftler:innen maximal
von anekdotischem Wert. Fiir die Emotionalitit der Wissenschaftstreibenden gibt es in der Fach-
kommunikation kaum eine Sprache. Das betrifft auch andere Berufsfelder, in denen Studierende
zukiinftig titig werden. Gleichzeitig unterstreichen aktuelle Befunde meist interdisziplinir ausge-
richteter Forschungsarbeiten die Bedeutung und den Einfluss von Emotionen in professionellen
Handlungskontexten. Die Fihigkeit zum Umgang mit Emotionalitit ist daher eine wichtige Kom-
petenz. Wie konnen Studierende auf den professionellen Umgang mit Emotionen angemessen
vorbereitet werden?

Hier setzt der Beitrag an. Thm liegt eine interdisziplinir vergleichende Literaturanalyse zu-
grunde, mit deren Hilfe psychologische, linguistische und soziologische Zuginge zum Thema he-
rausgearbeitet und zusammengefiihrt werden. Dabei soll den tridirektionalen Verbindungen zwi-
schen Emotionalitit, Sprache und sozialen Strukturen nachgegangen werden, um Potenziale
sowie Anschlussstellen fiir hochschuldidaktische Konsequenzen aufzudecken und zur Diskussion
zu stellen.

Schliisselworter: Emotionalitit in der Wissenschaft; Emotionsregulation; Fachsozialisation;
Professionalitit; Hochschuldidaktik

Emotionality in Academia — An Issue for Teaching in Higher Education?

Abstract

The researchers’ emotions that is suspect. Students already learn in their first semester that objec-
tivity in the process of academic work is the basic constant of any research. There is hardly any
language for their emotionality in academic communication. This also applies to other future pro-
fessional fields in which students will work. At the same time, current findings of mostly interdis-
ciplinary research emphasize the importance and influence of emotions in professional contexts.
The ability to deal with emotionality is therefore an important competence. How can students be
prepared to deal with emotions in a professional way?

This is the starting point of this contribution. It is based on an interdisciplinary comparative
literature analysis, with the help of which psychological, linguistic and sociological approaches to
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the topic are worked out and brought together. The tridirectional connections between emotional-
ity, language and social structures are to be investigated in order to uncover and discuss potential
as well as connection points for didactic consequences for higher education.

Keywords: Emotionality in academia; regulation of emotions; professional socialization;
professionalism; higher education

1 Emotionalitit in der Wissenschaft

Es liegt auf der Hand, dass immer da, wo Menschen in Arbeitskontexten zusammenkommen,
Emotionen eine Rolle spielen (dazu u.a. Flam, 2007; Fineman, 2000). Wissenschaft' zeichnet sich
in Abgrenzung zu anderen Arbeitsfeldern durch ihre besondere Zusammensetzung der Akteurin-
nen und Akteure aus. Hier geht es nicht nur um die Dynamik unter Angestellten, sondern das
enge Miteinander von Novizinnen und Novizen sowie Expertinnen und Experten, Lernenden, For-
schenden, Lehrenden und Verwaltenden. Wie Ehn und Léfgren (2007) im Rahmen ihrer empiri-
schen Studie darlegen konnten, resultiert daraus ein charakteristisches Set an Emotionen, Kon-
ventionen und Praktiken.?

Zu den Kernmerkmalen dieser Spezifik gehort die Entemotionalisierung der Sprache. Emotio-
nen und Emotionalitit, wenn nicht selbst Untersuchungsgegenstand, kommen im miindlichen
und schriftlichen kommunikativen Miteinander praktisch nicht vor. Der Ursprung der imperati-
ven Richtlinien wissenschaftlichen Handelns: Klarheit, intersubjektive Nachvollziehbarkeit, Ob-
jektivitit bzw. Schmucklosigkeit, ldsst sich auf die , Durchsetzungskimpfe der empirischen Wissen-
schaften gegen mittelalterliche Scholastik und Rhetorik“ (Jakobs, 1999, S.194) bis ins beginnende
17. Jahrhundert zuriickverfolgen. Disziplinabhidngig werden Emotionen im Forschungsprozess un-
terschiedlich bewertet.” Ubergreifend ist jedoch die Annahme, dass sie stérend, daher moglichst
zu vermeiden, mindestens zu verschweigen seien, wie Daston und Galiston (2007) in ihrer Ge-
schichte der Objektivitit zeigen. Auch bei der Vermittlung vermisst Luhmann (1984) die Sensibili-
tat fir die Bedeutung und kommunikative Kraft von Emotionen in der europiischen Wissen-
schaftstradition und spricht von einer fehlenden ,gelehrten Poesie“.

Wihrend die Auseinandersetzung mit der kommunikativen Kraft von Emotionen im Zusam-
menhang mit einer lebendigen Wissensvermittlung zunehmend thematisiert wird, bleibt der ver-
sprachlichte Umgang mit Emotionen in der Zusammenarbeit noch weitgehend unberiicksichtigt.
Dabei kommt in der Realitit kein Diskurs ohne Emotionalitit aus, die sich im Ubrigen auch in
Fachtexten nachweisen ldsst (Jahr, 2000). Es ist eine conditio humana, dass alles, was wir tun und
erleben, mit emotionalen Markern verkniipft und im Gedichtnis verankert wird (Damasio, 1994).
So beeinflussen diese emotionalen Faktoren unser Denken und Handeln sowie die Planung zu-
kiinftigen Handelns. Wissenschaft ist ohne Emotionen undenkbar. Wissenschaftler:innen miissen
neugierig sein, um Fragen zu stellen. Sie sind frustriert, wenn eine Erhebung ins Stocken gerit
oder die Daten unbrauchbar sind. Sie werden von Gliick durchflutet, wenn sie die fertige Publika-
tion in der Hand halten, oder kénnen sich fiir die Schonheit einer Formel begeistern. Wissen-
schaft ist ein hochgradig emotionales Feld. Daran gekniipft sind Fragen nach der Beeinflussung
von Forschungsprozessen und -ergebnissen durch die Emotionen der Forschenden (u.a. Stodulka
etal., 2019).

1 Wissenschaft wird hier verstanden als ein funktional differenziertes Teilsystem der Gesellschaft, dessen Aufgaben die Produktion expli-
ziten, 6ffentlichen Wissens durch Forschung, dessen Weitergabe und Bewahrung gehéren (Kélbl, 2004, S. 230). Es ist durch eine spezi-
fische Sozialstruktur und institutionell geprigte Verhaltensmuster gekennzeichnet.

2 Allerdings bleiben ihre empirischen Befunde vornehmlich deskriptiv. Einordnungen und Schlussfolgerungen bzgl. sprachlicher oder
sozialer Strukturen kommen weitgehend ohne Riickgriff auf entsprechende Bezugswissenschaften aus.

3 Beispielsweise deutlich in der kritischen Auseinandersetzung mit der Rolle der Beobachtenden in Ethnologie, Primatenforschung, aber
auch Fachdisziplinen, die mit Methoden der empirischen Sozialforschung arbeiten.
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Emotionalisierungsprozesse als Bestandteil [...] wissenschaftlichen Denkens und Arbeitens zu verste-
hen, gehort daher immer noch zu den wichtigsten Herausforderungen innerhalb einer Konkretisierung
der Methoden innerhalb [...] wissenschaftlicher Disziplinen. (Gernot, 2012)

Forschende und Lehrende zeigen starke emotionale Reaktionen im Umgang miteinander, in Be-
zug auf ihre Arbeitsaufgaben sowie die Institution selbst. Besonders der wissenschaftliche Nach-
wuchs erlebt intensiv Gefiihle wie Stolz, Freude, Furcht, Arger oder Scham, wie Charlotte Bloch
(2002) oder Wessels et al. (2018) in ihren Studien belegen konnten.

2 Ausgewihlte Forschungsbefunde

Zwar werden Emotionen in Bezug auf ihre Rolle in Lehr-Lernprozessen auch fiir die Hochschul-
lehre zunehmend untersucht (z. B. Trigwell, 2009; Lindblom-Ylinne et al., 2011). Doch nur wenige
Arbeiten beschiftigen sich mit den Affekten von Forschenden und deren Einfluss auf den For-
schungsprozess (u.a. Bloch, 2002; Lubrich etal., 2018; Wessels etal., 2018) oder mit Fragen von
Emotionen und sozialer Struktur (v. Scheve, 2003) im wissenschaftlichen bzw. Hochschulkontext
(Ehn & Lofgren, 2007).

Der Einfluss von Emotionen auf die soziale Interaktion wird in den Wirtschaftswissenschaften
oder der Arbeitspsychologie zunehmend thematisiert. Ubertrigt man die Erkenntnisse aus diesen
Bereichen auf den Forschungskontext, liegt die Vermutung nahe, dass Emotionen sowohl fiir das
Forschungshandeln, die Interaktion im Team und in der Scientific Community als auch fiir die wis-
senschaftliche Grundhaltung bzw. Uberzeugungen von zentraler Bedeutung sind. Erste Befunde
liefert das interdisziplinire Forschungsprojekt ,Languages of Emotion / Die Affekte der Forscher”
(u.a. Lubrich etal.,, 2018; Stodulka etal., 2019). Untersucht wurde, welche Affekte bei Wissen-
schaftlerinnen und Wissenschaftlern unterschiedlicher Disziplinen wihrend des Forschungspro-
zesses auftreten, wie sie den Prozess der Wissensgenerierung beeinflussen und zum Ausdruck
gebracht werden, wie sie in Texten bewusst oder unbewusst artikuliert werden. Dabei konnten auf
der Grundlage der erstmals systematisch und in gréflerem Umfang erhobenen affektiven Daten
mithilfe einer Mixed-Methods-Analyse, die Ansitze aus der Literaturwissenschaft, Psychologie und
Sozial- und Kulturanthropologie miteinander verbindet, vier iiberindividuelle affektive Dimensio-
nen der Feldforschung erschlossen werden: Affektverliufe, Affektanalysen, Affektregime sowie
Affektgeschichten.

In der Dimension der Affektverliufe lisst sich die Dynamik von Affekten abbilden. Anhand
von jeweils typischen Erwartungs- und Gefithlsmustern konnen Phasen abgegrenzt werden, die
wiederum in affektiven Sequenzen zusammengefasst werden. Lubrich etal. (2018, S.189) haben
hier auf der Basis empirischer Erhebungen , Feldaffekt“-Typologien extrahiert und acht Forschungs-
phasen zugeordnet.

Affektanalysen, wie z.B. mittels Emotionstagebiichern in der Feldforschung praktiziert, er-
moglichen es, die Emotionen der Forschenden aufzudecken und als Erkenntnismedium in die
Dokumentation, Interpretation und Reprisentation von Ergebnissen zu integrieren. Diese Dimen-
sion zielt auf konkrete Zusammenhinge zwischen Forschungshandeln und Emotionen.

Die Dimension der Affektregime rekurriert dagegen auf fachtypische Muster, die sich im
Laufe der Zeit auf kollektiver und fachkultureller Ebene herausgebildet haben und die den Habi-
tus innerhalb einer Fachgemeinschaft prigen. Unter anderem zeigen Lubrich et al. (2018, S.190),
dass Forschende hiufig mit einer paradoxalen Gleichzeitigkeit umgehen miissen. Sie sind einer-
seits emotionale Personlichkeiten und ordnen sich andererseits als disziplinierte Wissenschaft-
ler:innen dem Diktum der Neutralitit bzw. Objektivitit unter. Um diese Herausforderung zu be-
wiltigen, entwickeln sie bewusst oder unbewusst methodische, soziale und selbstregulative
Strategien im Umgang mit ihrer Emotionalitt.

Die Dimension der Affektgeschichten legt die Darstellung von Emotionalitit in Fachtexten
offen. Auf diese Weise lassen sich emotionale Schemata und ihre emotionsregulierenden sowie
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sozialstrukturierenden Mechanismen sichtbar machen. Wie Lubrich etal. (ebd.) feststellen, neh-
men die Darstellungsmoglichkeiten autobiografischer Ich-Erzdhler in wissenschaftlichen Mono-
grafien (Feldforschungsberichten) gegen Ende des 20. Jahrhunderts generell auftillig zu, wie com-
puterphilologische Pilotstudien zu Paratexten und Affekt-Vokabular zeigen.

Die Untersuchung von Emotionalitit entlang der dargestellten Dimensionen bezeichnen Lub-
rich etal. (2018) und Stodulka et al. (2019) als Empirische Affektmontage. Dabei wird in den bisheri-
gen Studien deutlich, dass Forschende allein schon im Forschungsprozess in vielfiltiger Weise
mit der tridirektionalen Verbindung zwischen Emotionalitit, Sprache und sozialen Strukturen
konfrontiert sind.

Dartiiber hinaus zeigen Ehn und Léfgren (2007, S.116), dass Emotionen den wissenschaft-
lichen Kontext in zwei wesentlichen Formen kennzeichnen:

1. die enge Verkniipfung von Person und Leistung bzw. wissenschaftlichen Erfolgen
2. die kontinuierliche Beurteilung und Hinterfragung.

Der wissenschaftliche Alltag ist in ausgeprigtem Mafle durch ein kontinuierliches Ringen um
Aufmerksambkeit und die alltiglich prisente kompetitive Mentalitidt gekennzeichnet, denken wir
nur an Publikationsdruck, Zitationsindizes, Hochschulranking, Antragsmarathons und die grofle
Stellenunsicherheit. Gleichzeitig wird die Verbundenheit als wissenschaftliche Gemeinschaft her-
vorgehoben.

One distinctive characteristic is that academic life, to an exceptionally high degree, is about people at-
taining their worth and rank as a result of achievements that take years to realize. It involves investing in
a creative activity where you have to work with people who, in other contexts, you are competitors, critics
and judges, on a daily basis. (Ehn & Léfgren, 2007, S. 105)

Die gleichzeitige Existenz widerspriichlicher Gefiihle wie Stolz auf eine angenommene Publika-
tion und Furcht vor dem Urteil der Scientific Community bzw. der schnelle Wechsel zwischen ge-
gensitzlichen Gefiihlen fassen sie im Begriff der Mixed Feelings, die sie als typisch fiir den Kontext
herausstreichen. Abseits der iiblichen Kategorien und Taxonomien ordnen sie Mixed Feelings wie
folgt (ebd., S.114):

« Liebe-Hass-Beziehungen zu den akademischen Institutionen

« Neid als Ausdruck von Bewunderung

« die Sehnsucht nach Entwicklung bzw. Verinderung als Mischung aus Angst und Lust.

Nun ist in der Institution Wissenschaft ,.... nahezu alles Handeln [...] — unabhingig von der jewei-
ligen Disziplin — sprachlich vermittelt“ (Redder, 2002, S.8). Um Wissen und Erkenntnisprozesse
zugdnglich zu machen, miissen sie versprachlicht werden. Zudem ist die Wissenschaft getragen
vom Kritikgebot (Weinrich, 1995). Wer im wissenschaftlichen Kontext heimisch werden will, muss
sich dem stellen. Die Schirfe der diskursiven Auseinandersetzung ist durchaus auch sprachlich
gefasst. So bedient sich die Alltagsmetaphorik (Lakoff & Johnson, 2011) oder sprachliche Analogie-
bildung (Hofstadter & Sander, 2014) oft aus dem Bereich des Militirischen oder Kampfes (,Vertei-
digung einer Arbeit“, ,eine Erkenntnis setzt sich durch*, ,sich der Auseinandersetzung stellen®).

Ehn und Lofgren (2007) verdeutlichen, wie der wissenschaftliche Alltag durch starke, hiufig
versteckte bzw. getarnte Emotionen gesteuert wird. Die Tabuisierung von Gefiihlen fiithrt zu in-
direkter Kommunikation, maskierten Emotionsexpressionen oder dem Auftreten von Gefithlen in
ungewohnlichen Kontexten (ebd., S.103). Distanzierung, speziell Ironie, wird zur Technik, um mit
den Emotionen umzugehen, die den wissenschaftlichen Habitus prigen. Das betrifft insbeson-
dere die unangenehmen Gefiihle. Die Daten legen den Schluss nahe, dass ,[jloking about your
own work is a way of avoiding the forces of envy“. (ebd., 2007, S.109)

Die Konventionen, Regeln und Werte einer Fachdisziplin werden tendenziell indirekt {iber
Ironie, Parodierung oder Korpersprache (z.B. ein anerkennender Handschlag, ein despektier-
liches Augenrollen) kommuniziert, so die Befunde (ebd.). Die spezifische emotionale Struktur im
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wissenschaftlichen Kontext, so ihr Fazit, fungiert als subtiler Mechanismus der Exklusion (ebd.).
Sprachliche Verfasstheit und soziale Struktur stehen in enger Wechselwirkung (u. a. Gernot, 2012),
ebenso emotionale und soziale Strukturen, wie Christian von Scheve (2009) zeigen konnte.

3 Hochschuldidaktische Uberlegungen

Denkt man die dargelegten Erkenntnisse weiter, werden zwei Betrachtungshorizonte relevant:
« die Bedeutung sozialisatorisch geprigter Schemata fiir die Aktualgenese und Regulation von
Emotionen
« kollektive Phinomene und ihre Bedeutung fiir die Ausbildung, Konsolidierung und Tradie-
rung emotionaler Schemata, denn:

Emotionen [...] haben einen mafigeblichen Anteil am alltiglichen, regelmifiigen und kollektiven Han-
deln der Akteure und bestimmen auf diese Weise entscheidend die Entstehung und Reproduktion so-
zialer Ordnungen und damit das Verhiltnis von Individuum und Gesellschaft. (von Scheve, 2009, S.16)

Soziale Normen und Regeln konstituieren den Wahrnehmungs- und Bewertungsrahmen. Sie sind
Motiv fiir die Anpassung des eigenen Verhaltens an die Konventionen einer Gemeinschaft.

Habitus wird durch Gewshnung erworben und durch den Gebrauch konkretisiert (Kastl,
2007, S.376). Die Angehorigen einer Gruppe oder Gemeinschaft stehen miteinander in Beziehun-
gen. In Konsequenz dessen kann die akademische bzw. universitire Ausbildung als ErschliefRung
von und Teilhabe an wissenschaftlichen Prozessen und Strukturen, aber auch als Hervorbringung
einer wissenschaftlichen Denkweise und Haltung betrachtet werden. Daraus ergibt sich die Not-
wendigkeit und dringende Empfehlung Studierenden die explizite Auseinandersetzung mit dem
wissenschaftlichen Habitus schon frith im Studium zu erméglichen. Auf diese Weise kann erfahr-
bar gemacht werden, was einerseits diszipliniibergreifend wissenschaftliches Handeln kennzeich-
net und andererseits wie beispielsweise die unterschiedlichen Methoden der Wissenschaftsdiszi-
plinen zu fachtypischen Erkenntnis- bzw. Denk- und Handlungsstrukturen sowie -prozessen
fithren, die Rolle der Emotionen inklusive.

Insgesamt sind eine vertiefte Untersuchung und Aufarbeitung zum besseren Verstindnis
zwingend notwendig. Nur so konnen belastbare Aussagen iiber die komplexen Prozesse, Phino-
mene und Zusammenhinge getroffen werden. Schon Lubrich et al. schlussfolgern:

Diese empirisch fundierten Erkenntnisse tiber die affektiven Korrelate der acht Feldforschungsetappen
kénnen in Zusammenarbeit mit Methodenspezialisten, Transkulturellen Psychologen und Pidagogen
in ein disziplineniibergreifendes Lehrmodul fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs an Universititen
und ein Coaching-Modul fiir nicht-akademische Berufsfelder {ibersetzt werden. (Lubrich etal., 2018,
S.190)

Allerdings greift diese hochschuldidaktische Uberlegung zu kurz. Vielmehr gilt es analog zur Ver-
mittlung von Schliisselqualifikationen integrative Ansitze zu entwickeln. Dem ist hinzuzufiigen,
dass die Auseinandersetzung der Forschenden selbst sowohl mit ihrer eigenen Emotionalitit als
auch mit den emotionalen und sozial-kommunikativen Strukturen ihrer Fachkultur ein wesent-
licher Beitrag fiir die Qualitit ihres professionellen Handelns ist. Indem so das Implizite explizit
gemacht wird, eroffnen sich neue Moglichkeiten der Selbstregulation im Forschungs- bzw. Ar-
beitsprozess sowie bei der (didaktischen) Begleitung der Fachsozialisation des wissenschaftlichen
bzw. fachlichen Nachwuchses.

Mit der Empirischen Affektmontage haben Lubrich etal. (2018) eine Methodologie ethnografi-
scher Forschung entwickelt, die den Zugang zu Affekten der Forschenden und zu Affektregimen
ermoglicht. Die dabei verwendeten Methoden, wie z. B. das Emotionstagebuch oder die Sequenzie-
rung von Forschungs-, Lese- oder Schreibprozessen unter Einbeziehung emotionaler Verldufe,
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sind sowohl fiir die Reflexion des Expertenverhaltens als auch studentischer Herangehensweisen
geeignet.

Aus hochschuldidaktischer Sicht liegen Verbindungen zum Ansatz des Decoding the discipline
nahe. Das von Pace und Middendorf (2004) entwickelte Verfahren fithrt ausgehend von einem
identifizierten studentischen Lernhindernis in sieben Schritten iiber die Reflexion des eigenen
Expertenhandelns zu bewiltigungsorientierten Anleitungen und Aufgaben. Berticksichtigen diese
gezielt auch emotionale Aspekte, kann den Studierenden der — idealerweise — professionelle Um-
gang mit Emotionen zuginglich erschlossen werden. Als hilfreich erweist sich dabei der Riickgriff
auf die im Rahmen des bologna.lab-Forschungsprojektes zum Forschenden Lernen erarbeiteten
Selbsteinschitzungsfragebogen zur Erfassung affektiv-motivationaler Facetten von Forschungs-
kompetenz (bologna.lab, 2020). Uberhaupt bietet die Verbindung mit dem Ansatz des Forschen-
den Lernens vielfiltige Moglichkeiten Forschungsprozesse einschliefRlich ihrer emotionalen Kom-
ponenten fiir Studierende erlebbar zu machen und gleichzeitig durch Reflexion zu erschliefien.

4 Fazit

Emotionalitit und die Fihigkeit bzw. Befihigung zum angemessenen Umgang sollten die Agenda
hochschuldidaktischer Forschung und Konzeptentwicklung zwingend weiter erginzen. Die skiz-
zierten Befunde verdeutlichen diese Notwendigkeit. Aus der Anwendungsperspektive ergeben
sich Implikationen fiir Forschende und den Forschungsprozess, den wissenschaftlichen Nach-
wuchs und seine Fachsozialisation sowie die Organisationsentwicklung.

Forschende sollten sich sowohl ihre eigene Emotionalitit als auch die emotionalen Struktu-
ren, in denen sie handeln, bewusst machen. Da dies in vielen Fachdisziplinen nicht dem wissen-
schaftlichen Habitus entspricht, kann die Fortschreibung und Entwicklung von Methoden zur
Analyse, wie bei Lubrich etal. (2018) als Empirische Affektmontage vorgestellt, sowohl als fachinter-
ner Ansatz als auch als Basis fiir die externe Beratung und Weiterbildung von Forschenden dienen.
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