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Flipped group work?! Wie kooperatives Lernen
vom Flipped Classroom profitieren kann.

Zusammenfassung

Die von der KMK (2014) Uberarbeiteten Standards fiir die Lehrerbildung sehen eine
starke Kompetenzorientierung der lehramtsbezogenen Studiengange vor. Hierdurch
stehen Dozierende vor der Herausforderung, diese Ausbildungsziele anhand korres-
pondierender didaktischer Lehr-Lern-Arrangements umzusetzen.

Am Beispiel eines polyvalenten Masterseminars zum Thema ,,Curriculumkonstruktion
und Lehrmethoden‘ wird aufgezeigt, wie anhand des Flipped Classroom mehr Raum
flir kooperatives Lernen geschaffen werden kann. Hierdurch sollen eine Tiefenverar-
beitung der Lerninhalte und die kooperativen Fahigkeiten der Studierenden geférdert
werden. Zur Unterstiitzung der Studierenden wahrend der Selbstlernphasen wurde
dabei ein aufgabenbezogenes Konzept (Weidlich & Spannagel, 2014) herangezogen.
Die Evaluation der Veranstaltung aus dem Sommersemester 2016 zeigt, dass die n =
30 Seminarteilnehmer/-innen eine hohe Bereitschaft zum E-Learning mitbringen und
das Veranstaltungskonzept grundsatzlich positiv bewerten. Die studentische Selbst-
einschatzung der Lernzielerreichung fallt ebenfalls positiv aus. Auch aus Sicht der Do-
zentin beinhaltet das Veranstaltungskonzept ein hohes Potenzial, sowohl hinsichtlich
kompetenzorientierter Seminargestaltung als auch hinsichtlich des Transfers auf an-
dere Themenbereiche und Studierendengruppen.

Schliisselworter

Flipped Classroom, Blended Learning, Kooperatives Lernen, Lehrerbildung, Kompe-
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1. Theoretischer Hintergrund

Seit der Bologna-Reform wird an deutschen Hochschulen im Zuge des ,,shift from
teaching to learning* (z. B. Mac Labraihnn, 2009, S. 48) die Kompetenzorientierung der
Curricula stérker in den Blick genommen. Dies spiegelt sich auch in den von der Kultusmi-
nisterkonferenz (2014) Uberarbeiteten Standards fir die Lehrerbildung wider, in welchen
konkrete anforderungsbezogene ,,Fahigkeiten, Fertigkeiten und Einstellungen® (S. 4) als
Zieldimensionen fiir die theoretischen und praktischen Ausbildungsabschnitte beschrie-
ben sind. In Konsequenz miissen Lehrveranstaltungen so gestaltet sein, dass sie diesen
Zielen gerecht werden kénnen.

Eine zusatzliche Herausforderung der Lehramtsausbildung besteht darin, dass Studie-
rende, die sich in polyvalenten Studiengangen mit unterschiedlichen Facherkombinatio-
nen auseinandersetzen und auf verschiedene Berufskontexte vorbereitet werden, ge-
meinsam unterrichtet werden. Die entsprechenden Lehrveranstaltungen sind so zu ge-
stalten, dass alle Teilnehmer/-innen gleichermalRen von den vermittelten Inhalten profitie-
ren und diese auf ihren zukiinftigen Anwendungskontext tbertragen kénnen (Rhein,
2013).

Fir die Dozierenden stellt sich die Frage, wie man der Herausforderung, kompetenz-
orientiert und polyvalent zu unterrichten, auf didaktisch-methodischer Ebene begegnen
kann. Hierzu eignen sich aktivierende Lehr-Lernkonzepte wie forschend-entdeckende
Arrangements, in deren Rahmen Studierende gemeinsam Problemstellungen aus ihrem
spateren Berufsalltag I6sen, in besonderem MaRe (Renkl, Gruber & Mandl, 1996; Scholk-
mann, 2016). lhr zentrales Merkmal besteht in der Auseinandersetzung mit einer authen-
tischen Problemstellung. Diese wird von den Studierenden selbstdndig und unter Nut-
zung kooperativer Arbeitsformen, die kognitive Konflikte anregen und den sozialen Aus-
tausch foérdern, bearbeitet (Scholkmann, 2016). Eine echte arbeitsteilige Gruppenarbeit
ist dabei durch die finf Merkmale kooperativen Lernens nach Johnson und Johnson
(Johnson & Johnson, 1999, Kap. 5; auch in Hasselhorn & Gold, 2013, Kap. 6.3) gekenn-
zeichnet: Positive Interdependenz und individuelle Verantwortlichkeit der Gruppenmitglie-
der, férderliche Interaktionen, kooperative Arbeitstechniken und reflexive Prozesse.

Insbesondere die reflexiven Prozesse sind ein essenzieller Bestandteil forschend-
entdeckender Methoden und haben die Auseinandersetzung mit dem Arbeitsprozess und
dem eigenen Lernen auf einer Metaebene zum Ziel (Scholkmann, 2016). Hierdurch soll
das selbstregulierte Lernen der Studierenden unterstiitzt und geférdert werden. Zur
Problembearbeitung sind daher auch kommunikative Fertigkeiten und die Ubernahme
der Perspektive von Kommiliton/-innen, z. B. aus anderen Fachbereichen und mit anderen
Ausbildungshintergriinden, erforderlich. Die zugehdrigen Prozesse des Darstellens, Ar-
gumentierens und Aushandelns tragen nicht nur zu einem vertieften Verstandnis des
Lerngegenstands bei, sondern schulen kommunikative Kompetenzen im Sinne von
Schlisselkompetenzen (Brinker & Schumacher, 2014; Hasselhorn & Gold, 2013; Klauer &
Leutner, 2012). Diese kénnen in Veranstaltungen mit Studierenden unterschiedlicher Stu-
diengdnge aufgrund der in Bezug auf Vorerfahrung und Ausbildungsziele heterogenen
Gruppenzusammensetzung besonders gut eingelibt werden. Hierin liegt ein besonders
hohes Potenzial fiir die polyvalente Lehre.
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Fur Lehramtsstudierende bietet die in den Ausbildungsstandards (KMK, 2014, S. 6)
empfohlene gemeinsame Planung und Reflexion von Unterricht ein geeignetes Szenario
flir problembasiertes Lernen, da in Zeiten einer inklusiven Beschulung die Kooperation
von Sonderpadagog(-inn)en mit Fachlehrkréften, das gemeinsame Planen von Veranstal-
tungen sowie das Unterrichten im Team zunehmend an Bedeutung gewinnen (Anderegg,
2014; Terhart & Klieme, 2006). Als Voraussetzung fiir das erfolgreiche Problemldsen in
einer entsprechenden Lehrveranstaltung muss zundchst theoretisches Grundlagenwissen
vermittelt werden, welches dann unter Anwendung kooperativer Methoden zur Bearbei-
tung einer spezifischen didaktischen Fragestellung genutzt werden kann. Fir einen er-
folgreichen Lernprozess werden hierbei eine Veranderung des Rollenverstdandnisses von
Lehrenden und Lernenden sowie eine entsprechende Strukturierung und flankierende
Begleitung der Gruppenarbeit durch die Lehrperson erforderlich (Scholkmann, 2016).

Damit kooperatives problemorientiertes Lernen erfolgreich implementiert werden
kann, muss ausreichend Unterrichtszeit zur Verfliigung stehen. In Hochschulseminaren
wird diese allerdings haufig auf die Vermittlung von Inhalten verwendet und Gruppenar-
beiten in die Vor- oder Nachbereitungszeit verlegt. An dieser Vorgehensweise wird zu
Recht kritisiert, dass sie das Erreichen anspruchsvollerer Lernziele erschwert (Weidlich &
Spannagel, 2014). Uberdies kénnen Dozierende bei Fragen oder Schwierigkeiten nur in
begrenztem Umfang eine direkte Hilfestellung geben und den Lernprozess wenig beglei-
ten. Dadurch verpassen sie die wertvolle Gelegenheit, einen Einblick in die Gruppenpro-
zesse zu erhalten, der zu wichtigen Erkenntnissen lber das Lernen der Studierenden fiih-
ren kénnte. Ferner besteht die Gefahr, dass das intendierte kooperative Arbeiten unter-
laufen wird, indem die Gruppenmitglieder den Arbeitsauftrag nicht gemeinsam bearbei-
ten, sondern ihn lediglich untereinander aufteilen und ihre Teilergebnisse spdter anei-
nanderreihen. Hierdurch werden spezifische Gefahren der Gruppenarbeit, z. B. soziales
Faulenzen oder Trittbrettfahren (Metz-Gockel, 2013; Renkl et al., 1996), beglinstigt. Alles
in allem spricht also vieles dafiir, die Gruppenarbeit im Rahmen des problemorientierten
Lernens in der Veranstaltung selbst stattfinden zu lassen.

Eine Moglichkeit, die Gruppenarbeit in die Prdsenzzeit zu verlegen, ohne zugleich den
Umfang der zu vermittelnden Grundlagen deutlich reduzieren zu miissen, besteht in der
Gestaltung der Selbstlernphase nach dem Prinzip des Flipped Classroom (auch Inverted
Classroom oder umgedrehte Lehre, z. B. DelLozier & Rhodes, 2017; Handke, Loviscach,
Schéfer & Spannagel, 2012). Diese Bezeichnung fiir ein bestimmtes Lehrkonzept wurde
Anfang der 2000er Jahre von einer Arbeitsgruppe um Lage, Platt & Treglia (2000)
gepragt. Ein Flipped Classroom ist definiert als ,,set of pedagogical approaches that: (1)
move most information-transmission out of class (2) use class time for learning activities
that are active and social and (3) require students to complete pre- and/or post-class ac-
tivities to fully benefit from in-class work‘ (Abeysekera & Dawson, 2014, S. 3). Das zentra-
le Prinzip liegt dabei unumstritten in der ,,Umkehrung der Arbeits- und Rezeptionsphase*
(Bergmann & Sams, 2012; DelLozier & Rhodes, 2017; Handke et al., 2012; Treeck et al.,
2013). Hierzu werden die mit der Veranstaltung korrespondierenden Learning Outcomes
ermittelt und so auf die Selbstlernphase und die Prasenzzeit aufgeteilt, dass die in der
kognitiven Lernzieltaxonomie nach Anderson und Krathwohl (2001) hierarchieniedrigere
und weniger anspruchsvolle Lernprozesse wie das Erinnern und Verstehen in die Vor- und
Nachbereitungszeit ausgelagert werden, um in den Prasenzphasen Raum fiir anspruchs-
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vollere Lernprozesse wie das Anwenden, Analysieren, Evaluieren und Generieren zu schaf-
fen (Abeysekera & Dawson, 2014; Butler Velegol, Zappe & Mahoney, 2015; Weidlich &
Spannagel, 2014).

Zur didaktischen Umsetzung erhalten die Studierenden im Rahmen der Vorbereitung
auf die Prasenzveranstaltungen Arbeitsauftrdge und Materialien (oftmals Videos oder
Texte), mit denen sie sich auseinandersetzen sollen. Zentrales Ziel ist es, hieriber mehr
Zeit zu schaffen, in der dann Fragen beantwortet, L6sungen diskutiert, neue Lsungswe-
ge gefunden und die Themen tiefergehend besprochen werden (Handke et al., 2012). Die
methodische Umsetzung in der Prdsenzphase kann beispielsweise {iber Rollenspiele, De-
batten, Quiz, Gruppenprasentationen oder auch anhand der oben beschriebenen koope-
rativen problemorientierten Methoden erfolgen (Butler Velegol et al., 2015; DeLozier &
Rhodes, 2017).

Grundsatzlich ist dieses Konzept nicht neu. Beispielsweise wird in geisteswissen-
schaftlichen Fachern die Textlektiire ausgelagert, um die Inhalte in den Veranstaltungen
tiefergehend zu analysieren zu kénnen (Handke et al., 2012). Durch den kombinierten
Einsatz mit E-Learning-Elementen wie Vorlesungsaufzeichnungen, Screencasts, YouTube-
Videos und Lernplattformen hat es seit den 2010er Jahren jedoch zunehmend an Popula-
ritdt gewonnen (Abeysekera & Dawson, 2014; Bergmann & Sams, 2012; Loviscach, Handke
& Spannagel, 2013). Dennoch ist die Verwendung entsprechender Technologien nicht
zwingend und kein definitorisches Element des Flipped Classroom (Abeysekera &
Dawson, 2014; Fischer & Spannagel, 2012; Handke et al., 2012).

Aufgrund der Unscharfe der Bezeichnung finden sich in der Literatur unterschiedliche
Gestaltungsvarianten des Flipped Classroom (DelLozier & Rhodes, 2017). Am hdufigsten
wird es als Wochenformat in groen Vorlesungen implementiert (z. B. bei Handke et al.,
2012; Zenker, Gros & Daubenfeld, 2013), kann aber auch in Seminaren und Blockveranstal-
tungen zu Einsatz gebracht werden (z. B. bei Tolks et al., 2014). Dabei kénnen entweder
einzelne thematische Bausteine oder die ganze Veranstaltung umgekehrt werden (DeLo-
zier & Rhodes, 2017).

Fir das Gelingen der Umkehrung muss die Selbstlernphase von den Studierenden
ernsthaft betrieben werden (Treeck et al., 2013). Weidlich und Spannagel (2014) kritisie-
ren allerdings, dass selbst bei gewissenhafter studentischer Vorbereitung haufig nur eine
oberflachlichen Verarbeitung der Lerninhalte stattfindet. Als Losungsansatz schlagen die
Autoren ein aufgabengestiitztes Format vor, bei dem sich die Studierenden in Eigenregie
mit vorgegebenen Arbeitsauftrdgen auseinandersetzen. Aus lernpsychologischer Sicht
wird hierdurch das selbstregulierte Lernen (vgl. Gerholz, 2012) in der Vorbereitungsphase
didaktisch sinnvoll unterstiitzt, da eine Tiefenverarbeitung des Lernstoffs (deep-level-
approach, Craick & Lockhart, 1972) angeregt wird. Das gezielt Abrufen des Gelernten aus
dem Geddchtnis fihrt zudem zu einer deutlichen Verbesserung der Behaltensleistung.
Dieses Phdnomen wird in der Psychologie als testing effect bezeichnet (DelLozier & Rho-
des, 2017). Ferner dient das Beantworten von Fragen dem Uberwachen des persénlichen
Lernfortschritts, welches eine metakognitive Lernaktivitdt darstellt (Hasselhorn, 2010)
und weitere strategische Regulations- oder Anpassungsprozesse anstofen kann. Beispie-
le fir die Umsetzung eines aufgabengestiitzten Konzepts finden sich unter anderem in
Handke, Loviscach, Schafer & Spannagel (2012) oder in Zenker, Gros & Daubenfeld (2013).
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Wahrend die vorgegebenen Aufgaben insbesondere die Kontrolle des Verstehens
fordern, kénnen in der Selbstlernphase zusatzliche Unterstiitzungsangebote (engl. scaf-
folds, vgl. Gerholz, 2012; Scholkmann, 2016; Wild & Méller, 2014, 93ff) fiir die strategisches
Planung des selbstregulierten Lernens gegeben werden. Hier bieten sich beispielsweise
die Vorgabe von Zielen fiir die Selbstlerneinheit, Empfehlungen {iber die Reihenfolge der
Bearbeitung der Inhalte, Fragen zur Aktivierung des Vorwissens und/oder Unterstiit-
zungsmoglichkeiten wie Foren, in denen die Méglichkeit zum Austausch lber den Lern-
stoff geschaffen wird, an. Mit Hilfe dieser MalRnahmen soll eine griindliche Vorbereitung
der Studierenden begiinstigt werden. Ferner bekommen die Lehrenden tiber die Sichtung
der Arbeitsergebnisse aus der Selbstlernphase die Méglichkeit, ihre Studierenden in der
Prasenzphase besser zu begleiten und zu unterstiitzen. Im Idealfall erhalten sie hierdurch
tiefere Einsichten in den Lernprozess ihrer Studierenden und die daraus entstehenden
Schwierigkeiten, die ihnen sonst verborgen blieben und von denen sie fiir ihre zukiinftige
Instruktion lernen kénnen.

Untersuchungen zum Flipped Classroom an Hochschulen beruhen zumeist auf Evalua-
tionsdaten. Befragungen unterschiedlicher Studierendengruppen zeigen, dass diese das
didaktische Format positiv bewerten und gegeniber klassischen Vorlesungsveranstal-
tungen bevorzugen (Butler Velegol et al., 2015; Fischer & Spannagel, 2012; Lage et al,,
2000; Schullery, Reck & Schullery, 2011). Zudem weisen die Befragungen darauf hin, dass
das studentische Engagement im Flipped Classroom gegeniiber anderen Lehrformaten
gesteigert wird (Fischer & Spannagel, 2012; Schullery et al., 2011). Auch bewerten einige
Lehrende die Motivation der Teilnehmer/-innen als hoher (Lage et al., 2000). Hinsichtlich
des tatsdchlichen Kompetenzerwerbs liegen bisher nur wenige Untersuchungen vor, in
denen harte Leistungsindikatoren wie Noten erfasst und mit anderen Lehrformaten ver-
glichen wurden. In diesen zeigt sich zumeist keine Verbesserung der Lernleistung der
Studierenden, allerdings auch keine Verschlechterung (Butler Velegol et al., 2015; DeLo-
zier & Rhodes, 2017; Keck Frei & Thomann, 2014). Keck Frei und Thomann (2014) betonen
jedoch den Zugewinn an lberfachlichen Kompetenzen (Methoden-, Selbst- und Sozial-
kompetenzen) durch den Flipped Classroom, der sich jedoch nicht Gber Noten abbilden
lasst.

Da der Flipped Classroom an deutschen Hochschulen liberwiegend in Vorlesungen
zum Einsatz kommt, wird im Rahmen der vorliegenden Evaluationsstudie das Potenzial
dieses Veranstaltungsformats fiir eine Seminarveranstaltung untersucht. Ubergeordne-
tes Ziel der Implementation des neuen didaktischen Formats ist es, in deren Prasenzpha-
se der Veranstaltung mehr Freiraum fiir das kooperative Arbeiten in Kleingruppen zu
schaffen. Dabei interessieren neben der Akzeptanz des Lehrkonzepts durch die Studie-
renden insbesondere ihre Bewertung der Gruppenarbeit sowie ihre selbsteingeschatzte
Lernzielerreichung.

2.1 Ziele des Seminars

Zielgruppe des Seminars Curriculumkonstruktion und Lehrmethoden aus psychologi-
scher Sicht, das am Institut fiir Pddagogische Psychologie der Leibniz Universitat Hanno-
ver im Modul Psychologie in Erziehung und Unterricht angeboten wird, sind Studierende
der Masterstudiengdnge Lehramt an Gymnasien und Lehramt Sonderpddagogik. Es handelt
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sich um ein Seminar, fiir das 3 ECTS veranschlagt sind. Der zugehdrige Workload verteilt
sich auf eine vierwdchige E-Learning-Phase zu Beginn des Semesters und zwei Blockter-
mine in den sich anschliellenden fiinften und sechsten Semesterwochen. Kriterien fiir das
erfolgreiche Bestehen sind a) die fristgerechte und vollstandige Bearbeitung von vier
Online-Quiz in der E-Learning-Phase (je 1 Quiz pro Lernwoche) und b) die aktive Beteili-
gung an der Unterrichtsplanung bzw. der Prasentation und Diskussion der fertigen Unter-
richtseinheit an den beiden Blockterminen. Der Leistungsnachweis wird nicht benotet.
Das Grobziel der Veranstaltung lasst sich direkt aus dem Kompetenzbereich Unter-
richten (Kompetenz 1) der Standards fur die Lehrerbildung (KMK, 2014) ableiten: ,,Lehre-
rinnen und Lehrer planen Unterricht unter Berlicksichtigung unterschiedlicher Lernvor-
aussetzungen und Entwicklungsprozesse fach- und sachgerecht [...]* (S. 7). Dementspre-
chend sollen die Studierenden nach Besuch der Veranstaltung Unterricht nach allgemein-
didaktischen und instruktionspsychologischen Prinzipien planen und methodisch ausge-
stalten kdnnen. Hieraus ergeben sich die folgenden Teilziele: Die Studierenden sollen...

-

Lehrziele operationalisieren kdnnen,
ein Curriculum fir ihren Unterricht planen kénnen,
verschiedene Lehrmethoden kennen,

oW

diese Lehrmethoden in ihren Vor- und Nachteilen einander gegeniiberstellen
kénnen sowie

5. Lehrmethoden im Rahmen ihrer eigenen Unterrichtsplanung ihren Lehrzielen an-
gemessen und begriindet auswahlen kénnen.

Diese Teilziele rekurrieren auf weniger anspruchsvolle (z. B. sich an Lehrmethoden er-
innern oder verstehen, nach welchen Regeln Lehrziele formuliert werden), aber auch auf
anspruchsvolle (z. B. das Argumentieren fiir oder gegen verschiedene Methoden sowie
das Anwenden des erworben Wissens im Rahmen einer eigenen Unterrichtsplanung)
kognitive Prozesse (Anderson & Krathwohl, 2001). Ferner wird mit dem Bewerten und
Diskutieren didaktischer Entscheidungen auch die affektive Zieldimension (Bloom,
Krathwohl & Masia, 1984) angesprochen.

2.2 Didaktische Umsetzung

Zu Semesterbeginn erhalten die Studierenden eine BegriiBungsmail mit dem Semi-
narplan und einem Link zu einem Einflihrungsvideo. In diesem Video werden sie (iber die
Inhalte und Ziele der Veranstaltung sowie den Ablaufplan und die Leistungsanforderun-
gen informiert.

Die E-Learning-Phase umfasst die ersten vier Semesterwochen. In der ersten Woche
werden das Formulieren von Lehrzielen und die Erstellung eines Curriculums (Klauer &
Leutner, 2012, Kap. 2-3) behandelt. In den darauffolgenden drei Wochen werden ausge-
wdhlte Unterrichtskonzeptionen und -methoden (darstellende, entdeckenlassende und
problemorientierte sowie kooperative Methoden, Hasselhorn & Gold, 2013, 6.1-6.3) vor-
gestellt. Zu Beginn einer jeden Lernwoche erhalten die Studierenden hierzu eine E-Mail
mit einem kurzen Einfihrungsvideo zur Lerneinheit, den Literaturangaben und den Link
zu dem zugehorigen Online-Quiz. Als Bearbeitungsreihenfolge wird ihnen nahegelegt,

www.hochschullehre.org die hochschullehre 2017



7 Flipped group work?!

zundchst das Einflihrungsvideo anzusehen, in welchem die Ziele fiir die Lerneinheit vor-
gestellt und Reflexionsfragen zur Aktivierung des Vorwissens gestellt werden. Danach
sollen die Texte durchgearbeitet und abschlieRend das Online-Quiz beantwortet werden.

Die Quiz wurden mit Hilfe der Internetplattform Socrative (www.socrative.com) pro-
grammiert und enthalten pro Lerneinheit 13 bis 14 Fragen. Circa zwei Drittel der Fragen
wurden im Multiple-Choice-(MC-)Format umgesetzt und dienen der Uberpriifung des
grundlegenden Verstandnisses der Lerninhalte. Nach jeder MC-Frage wird die korrekte
Antwort angezeigt, sodass die Studierenden eine direkte Riickmeldung Gber ihren Lern-
erfolg erhalten. Die offenen Fragen zielen hingegen auf das Argumentieren mithilfe des
Gelernten sowie das Generieren eigener Beispiele ab. Obwohl es hier nicht immer nur
eine korrekte Antwortmoglichkeit gibt, werden im Anschluss einige Beispiele fiir einen
moglichen Lésungsweg angegeben. Jedes Quiz schliet damit, dass die Studierenden die
fiir sie personlich wichtigsten Erkenntnisse der Lerneinheit formulieren sollen. Ferner
wird nach Beziigen des Gelernten zum Vorwissen aus dem Studium und offen gebliebe-
nen Fragen gefragt. Als Beispiele fiir die Umsetzung des aufgabengestiitzten Konzepts
koénnen Tabelle 1 exemplarische Quizfragen zur ersten Lerneinheit entnommen werden,
die auf unterschiedliche Stufen der kognitiven Taxonomie (Anderson & Krathwohl, 2001)
rekurrieren.

Tab. 1: Beispiele fiir Quizfragen zur ersten Lerneinheit

Fragentyp Beispiel

Der Schwerpunkt welchen Modells liegt darauf, allen Lernenden
exakt die gleichen Qualifikationen zu vermitteln?
a) Der des hermeneutisch-interpretativen Modells.

Multiple-Choice b) Der des lehrzielorientierten Modells.

(Wissen) ) Der des zu Beginn des 20. Jahrhunderts vorherrschenden Lehr-
planmodells.

d) Der des radikal instruktionspsychologischen Modells.

Skizzieren Sie kurz, wie Sie die Zoomtechnik nach Reigeluth oder
offen Ausubel auf einen geeigneten Sachverhalt Ihrer Unterrichtsfacher
(Transfer) anwenden kénnten.

. Sind Ihnen Beziige/Ankniipfungspunkte zwischen den Textinhalten
offen
. und Ihnen aus anderen Seminaren/Fachern bekannten Theorien, Be-
(Reflexion)

funden oder Methoden aufgefallen?

Als zusatzliche Unterstiitzungsmaoglichkeit kénnen sich die Seminarteilnehmer/-innen
in einem eigens eingerichteten Forum (ber die Lerninhalte austauschen und auch mit der
Dozentin in Kontakt treten.

Eine Woche nach Abschluss der E-Learning-Phase findet der erste Blocktermin statt.
Einfihrend wird grundlegendes Wissen tber die Auswahl von Unterrichtsinhalten (Didak-
tische Analyse nach Klafki, 1964) vermittelt. Im Anschluss bilden die Studierenden in Be-
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zug auf Studiengang und Unterrichtsfacher gemischte Arbeitsgruppen von 3-4 Personen,
wobei ihnen die Wahl der Gruppenmitglieder selbst Gberlassen bleibt, um ihre Motivation
zur Zusammenarbeit zu erhéhen und ein gutes Arbeitsklima in den Gruppen zu beginsti-
gen. Die Anleitung der kooperativen Gruppenarbeit durch die Dozentin folgt dabei dem
Prinzip des problembasierten Lernens (Scholkmann, 2016), wobei die Erstellung einer
facherlbergreifenden Unterrichtseinheit als authentischer Problemfall aus der zukiinfti-
gen Berufspraxis bearbeitet wird. Da praktische Vorerfahrungen der Studierenden in Be-
zug auf die beschriebene Zielgruppe nicht vorausgesetzt werden kénnen, werden von
der Dozentin die notwendigen Bearbeitungsschritte erldutert und systematisch angelei-
tet.

Der erste Arbeitsauftrag fiir die Gruppen besteht darin, das fiir alle Teilnehmer/-innen
vorgegebene Unterrichtsthema Supermarkt aus der Perspektive ihrer Unterrichtsfacher
mit Hilfe der didaktischen Analyse (Klafki, 1964) auf potenzielle Inhalte fiir eine gemein-
same fdcheriibergreifende Unterrichtseinheit zu analysieren. Dies geschieht, indem die
Studierenden sich zundchst auf eine gemeinsame Zielgruppe einigen, fiir die sie ihre Un-
terrichtseinheit planen méchten, z. B. fiir eine 8. Klasse einer integrierten Gesamtschule.
Hierzu recherchieren sie in den Kerncurricula ihrer Facher nach Inhalten, die im Rahmen
der zu planenden Unterrichtseinheit behandelt werden kénnten. Anschlieend bringen
sie gemeinsam die didaktische Analyse zur Anwendung, um vor dem Hintergrund ihrer
Rechercheergebnisse zu iliberlegen, welche der in den Kerncurricula aufgefiihrten The-
menbereiche sich unter Beriicksichtigung der gewahlten Zielgruppe in die Unterrichts-
planung integrieren mdchten. Hierbei muss zum einen das Verfahren der didaktischen
Analyse korrekt angewendet werden, zum anderen missen sich die Studierenden in der
Arbeitsgruppe auf Themen einigen. Letzteres schult das Argumentieren (iber Unter-
richtsplanung mit Hilfe der Grundbegriffe der didaktischen Analyse. Von Seiten der Do-
zentin wird betont, dass die Studierenden die Inhalte ihrer Unterrichtseinheit selbst aus-
wdhlen kénnen, aber die Begriindung der Themenauswahl sauber erfolgen und auch zu
spdteren Zeitpunkten noch fiir AulRenstehende nachvollziehbar sein muss. Erfahrungs-
gemall entstehen so trotz Vorgabe eines Oberthemas inhaltlich sehr unterschiedliche
Ideen fiir Unterrichtsentwiirfe, z. B. Energie im Supermarkt, Nachhaltiger Handel oder Ge-
sunde Erndhrung. Wahrend dieser und der nachfolgenden Gruppenarbeitsphasen nimmt
die Dozentin die Rolle einer Lernbegleiterin ein, indem sie jederzeit fiir Nachfragen zur
Verfuigung steht, sich sonst aber mit Ratschldgen im Hintergrund hélt und die Gruppen
beobachtet, um einen Einblick in die Arbeitsprozesse zu erhalten.

In der nachsten Arbeitsphase werden die verschiedenen Lehrmethoden, die bereits
aus der E-Learning-Phase bekannt sind, einander im Rahmen einer Fishbowl-Diskussion
(z. B. in Brinker & Schumacher, 2014) gegeniibergestellt. Dies dient zum einen der Auffri-
schung der Inhalte aus der E-Learning-Phase und zum anderen der Reflexion und dem
Ubergreifenden Vergleich der Methoden, der bisher noch nicht erfolgt ist. Hierdurch sol-
len die Studierenden befdhigt werden, bewusste Methodenentscheidungen fiir ihre Un-
terrichtsplanung zu treffen.

Der anschlieBende Arbeitsauftrag lautet, dass die Studierenden ihre Unterrichtsein-
heit nun methodisch ausplanen sollen. Hierbei wird ihnen von der Dozentin verdeutlicht,
dass es nicht um richtige oder falsche Methodenentscheidungen geht, sondern dass die
Qualitdt der Begriindung der didaktischen Umsetzung durch die Arbeitsgruppe aus-
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schlaggebend ist. Auch hierbei steht fiir die Studierenden das Argumentieren und Aus-
handeln im Mittelpunkt des Gruppenarbeitsprozesses.

Nach Abschluss des ersten Blocktermins sind die wesentlichen Schritte der Unter-
richtsplanung erfolgt, sodass die fertige Planung bis zum zweiten Blocktermin auf Poster
gedruckt werden kdnnen. Lediglich in seltenen Fdllen missen einzelne Gruppen, die lang-
samer arbeiten, einen Teil ihre Planung aulRerhalb der Seminarzeit fertigstellen.

Der zweite Blocktermin dient der Vorstellung und Diskussion der Unterrichtsplanun-
gen in Form eines Info-Markts (Waldherr & Walter, 2014). Zum einen soll dies die Studie-
renden dazu befdhigen, ihr eigenes Arbeitsprodukt vorzustellen und die Themenwahl
sowie die didaktische Umsetzung zu begriinden. Zum anderen setzen sich die Studieren-
den kritisch mit den Unterrichtsplanungen ihrer Kommiliton(-inn)en auseinander und
versuchen, deren didaktische Entscheidungen nachzuvollziehen.

3. Veranstaltungsevaluation

Ziel der Evaluation war es, nach der Umstellung der Veranstaltung von einem wé-
chentlichen Prasenzseminar auf den unter Kapitel 2.2 beschriebenen Flipped Classroom
erste Informationen tiber die Akzeptanz und die Einschatzung des Veranstaltungsformats
durch die Studierenden zu erhalten. Die Umstellung verfolgte das Ziel, mehr Zeit fiir das
kooperative Arbeiten in der Prasenzphase zu schaffen und hieriiber die Erreichung der in
Kapitel 2.1 beschriebenen Lernziele zu begiinstigen. Die Evaluation orientierte sich an den
folgenden Fragestellungen:

1. Welche Griinde nennen die Studierenden fiir die Wahl des Veranstaltungsfor-
mats?

2. Wie bewerten die Studierenden die E-Learning-Phase, wieviel Zeit investieren sie
in diese und worauf verwenden sie ihre Arbeitszeit?

3. Wie bewerten die Studierenden das kooperative Arbeiten in der Prasenzphase?

4. Wie schdtzen die Studierenden ihr Engagement in der Veranstaltung im Vergleich
zu anderen Veranstaltungen ein?

5. Wie schatzen die Studierenden ihre personliche Lernzielerreichung ein?

Die Lehrveranstaltung wurde mit Hilfe eines eigens zu diesem Zweck entwickelten
Fragebogens evaluiert. Dieser Bogen wurde am Ende des zweiten Blocktermins an alle
Seminarteilnehmer/-innen ausgegeben und noch in der Veranstaltung ausgefiillt.

3.1 Semiarteilnehmer/-innen

Im Sommersemester 2016 nahmen alle n = 30 Seminarteilnehmer/-innen auch an der
Veranstaltungsevaluation teil. Die Befragten waren tiberwiegend weiblich (n = 19 weiblich
und n = 11 mannlich) und im Durchschnitt 25 Jahre (M = 25.43; SD = 3.49 Jahre) alt. Von
diesen studierten n = 19 im Master Lehramt an Gymnasien und n = 11 im Master Lehramt
Sonderpddagogik. Die meisten Studierenden belegten das Seminar im zweiten Master-
semester (MD =2; M =2.63; SD =1.22).
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3.2 Griinde fiir die Veranstaltungsbelegung

Die Griinde fiir die Veranstaltungsbelegung wurden mit Hilfe eines geschlossenen
Antwortformats (,,Was waren die Griinde fir Ihren Veranstaltungsbesuch?) abgefragt,
fir das Mehrfachwahlen zuldssig waren. Zusdtzlich konnten in einem offenen Format
eigene Griinde angegeben werden. Die Ergebnisse sind in Tabelle 2 dargestellt. Am hau-
figsten wurden inhaltliches Interesse, das Veranstaltungsformat und zeitliche Griinde
angegeben. Etwa ein Drittel der Teilnehmer/-innen hatte den Besuch der Veranstaltung
mit Kommiliton(-inn)en verabredet. In einer freien Antwortkategorie wurden ferner die
»Vorbereitung auf die Lehrtdtigkeit’ genannt, aber auch, dass ,,bisher kein Seminar Gber
Methodenanwendung/Lehrplanung® besucht worden war oder dass alle anderen Veran-
staltungen bereits belegt gewesen seien. Niemand wdhlte die Veranstaltung zur Pri-
fungsvorbereitung.

Tab. 2: Griinde fiir den Seminarbesuch

Teilnahmegrund n %
zur Prifungsvorbereitung 0 0
inhaltliches Interesse 23 77
verabredeter gemeinsamer Besuch mit Kommiliton(-inn)en 11 37
aus zeitlichen Griinden 19 63
aufgr%lnd des Veranstaltungsformats (E-Learning/Blended - 73
Learning)

Sonstiges 3 10

Anmerkung. N = 30.

Diejenigen 22 Studierenden, die zuvor angegeben hatten, dass das Veranstaltungs-
format fir sie ein ausschlaggebender Aspekt fiir die Seminarwahl war, wurden nachfol-
gend zu ihrer Motivation fiir das E-Learning befragt: ,,Falls das Veranstaltungsformat (E-
Learning, Blended-Learning) ein Grund fir lhre Teilnahme war, was genau daran war fir
Sie besonders ansprechend?*. Auch hier waren verschiedene Antwortalternativen vorge-
geben, von denen mehrere zugleich ausgewahlt wurden konnten. Zudem gab es erneut
eine offene Antwortkategorie. Diese Ergebnisse sind in Tabelle 3 dargestellt.

Bis auf eine Person nannten alle Studierenden die zeitliche Flexibilitat als ausschlag-
gebenden Aspekt. Die Hdlfte der Befragten gab an, Interesse gehabt zu haben, E-
Learning einmal auszuprobieren. Weitere Beweggriinde bestanden in der Vereinbarkeit
von Studium und Beruf und der Annahme, dass fiir eine E-Learning-Veranstaltung ein
geringerer Arbeitsaufwand nétig sei als fiir ein klassisches Prasenzseminar. Lediglich zwei
Studierende gaben die Vereinbarkeit von Studium und Familie als Grund fiir die Seminar-
wahl an. Unter ,,Sonstiges nannte eine Person die ,,Eigenstandigkeit beim E-Learning*.

www.hochschullehre.org die hochschullehre 2017



11 Flipped group work?!

Tab. 3: Griinde fiir die Belegung einer E-Learning-Veranstaltung

Begriindung n 4
Lust/Interesse, E-Learning einmal auszuprobieren 11 50
Vereinbarkeit von Studium und Beruf 6 27
Vereinbarkeit von Studium und Familie 2 9
zeitliche Flexibilitdt in der E-Learning-Phase 21 95
Arbeitsalufwand erschienim Ve.rgleich zu einer wochentli- 6 27
chen Prasenzveranstaltung geringer

Sonstiges 1 5

Anmerkung. N = 22.

3.3 Fragen zur E-Learning-Phase

Um herauszufinden, wie die Unterstiitzungsangebote beim E-Learning wahrgenom-
men wurden, wurden die Studierenden gebeten, ausgewdhlte Aspekte auf einer vierstu-
figen Skala (von 1 fir ,,trifft gar nicht zu“ bis 4 fir ,,trifft voll zu“) einzuschatzen. Die Er-
gebnisse sind in Tabelle 4 dargestellt.

Tab. 4: Bewertung der E-Learning-Phase

Beurteilungsaspekt M SD Range

Die Videos zu den Lerneinheiten haben mir geholfen, mich

auf das Thema einzustimmen. 2:58 1.86 -4

Durch die Videos zu den Lerneinheiten war mir klar, was ich

. . 2.90 1. 2—
mir erarbeiten sollte. 9 75 4

Die Videos zu den Lerneinheiten haben mir geholfen, mein

2. 1. 1-
Vorwissen zu aktivieren. 65 77 4

Die Schwierigkeit der Quizfragen war den Texten angemes-

con. 3.50 1.67 2-4

Die inhaltliche Verkniipfung zwischen der E-Learning-Phase
und den Prasenzterminen war deutlich zu erkennen (Blen- 3.57 1.56 2—-4
ded Learning).

Uber die E-Learning-Phase wurde eine fundierte theoreti-
sche Grundlage fiir die Gruppenarbeit an den Blockterminen 3.57 1.50 3-4
hergestellt.

Statt des E-Learning-Formats hatte ich mir lieber eine klassi-

.. . ) . 1.1 1. 1-
sche wochentliche Prasenzveranstaltung gewiinscht. 3 43 3

Anmerkung. N = 30.
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Die n = 30 befragten Seminarteilnehmer/-innen berichteten, wahrend der E-Learning-
Phase pro Woche durchschnittlich M = 3 Stunden und 9 Minuten (SD = 51 Minuten, Range
= 2-5 Stunden) Ubungszeit in das Seminar investiert zu haben. Wie in Tabelle 5 dargestellt
ist, wendeten sie hierbei im Durchschnitt 16 Minuten auf die Einflihrungsvideos, 1 Stunde
und 50 Minuten auf die Texte und 1 Stunde und 2 Minuten auf die Bearbeitung der Quiz
auf.

Tab. 5: Zeiteinteilung beim E-Learning.

Beurteilungsaspekt M SD Range Arl)%e(ijti;eit
Betrachten der Videos 00:16 00:11 00:00-00:30 8
Durcharbeiten der Texte 01:50 00:28 01:00-02:37 59
Beantwortung der Quiz 1:.02 00:32 00:20-02:22 33

Anmerkung. N = 30. Zeit: hh:mm.

3.4 Fragen zum kooperativen Arbeiten

Auch beziglich der Gruppenarbeit an (und ggf. zwischen) den Blockterminen sowie
der Bewertung der Veranstaltung insgesamt wurden die Studierenden gebeten, ausge-
wahlte Aspekte auf einer vierstufigen Skala (von 1 fur ,,trifft gar nicht zu“ bis 4 fur ,,trifft
voll zu“) einzuschatzen. Die Ergebnisse sind in Tabelle 6 dargestellt.

Tab. 6: Bewertung der Gruppenarbeit

Beurteilungsaspekt M SD Range

Die Gruppenarbeit an den Blockterminen hat gut funktioniert. 3.73 144 3-4

Die Gruppenarbeit zwischen den Blockterminen hat gut funkti-

* * a%*
oniert. 3.93% 168 34

Anmerkung. N = 30. * In 6 Fallen war keine Gruppenarbeit zwischen den Blockterminen nétig.

3.5 Fragen zu Engagement und Lernzielerreichung

Die Studierenden wurden gebeten, ihr Engagement in der Veranstaltung im Vergleich
zu anderen Lehrveranstaltungen anhand des Items ,,Wie hoch schatzen Sie Ihr Engage-
ment in der Veranstaltung (E-Learning und Prdsenztermine) im Vergleich zu anderen
Lehrveranstaltungen ein?“ auf einer vierstufigen Skala (von 1 fiir ,,deutlich niedriger bis 4
fiir ,,deutlich héher*) einzuschatzen. Die n = 30 Befragten gaben an, sich im Mittel etwas
starker engagiert zu haben als in anderen Veranstaltungen (M = 2.12; SD = 0.51; Range 2-
4). Zuséatzlich wurden sie gebeten, weitere ausgewadhlte Aspekte, die der Bewertung der
Veranstaltung dienen, auf einer vierstufigen Skala (von 1 fur ,,trifft gar nicht zu“ bis 4 fir
,trifft voll zu“) einzuschétzen. Die Ergebnisse kdnnen Tabelle 7 entnommen werden.
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Tab. 7: Bewertung der Veranstaltung

Beurteilungsaspekt M SD  Range
Die Prasentation der Arbeitsergebnisse am letzten Seminarter-
min ist mir 363 148 374
gut gelungen.

Alles in allem war die Studienleistung dem Arbeitsaufwand an-

3.23 1.67 2-4
gemessen.
Ich werde das Seminar an meine Kommiliton(-inn)en weiter-

3.63  1.55 2-4

empfehlen.

Anmerkung. N = 30.

Zur Selbsteinschatzung ihrer Lernzielerreichung wurden den Seminarteilnehmer/-

innen die im zweiten Kapitel beschriebenen Veranstaltungsziele auf einer vierstufigen
Skala (von 1 fir ,,trifft gar nicht zu“ bis 4 fir ,,trifft voll zu“) zur vorgelegt. Die Ergebnisse

sind in Tabelle 8 dargestellt.

Tab. 8: Selbsteinschdtzung der Zielerreichung

Beurteilungsaspekt M SD Range
Ich kann Lehrziele fiir meinen Unterricht formulieren. 2,12 0,51 2—-4
Ich kann aus den Zielen ein Curriculum flir meinen Unterricht
2,0 0,54 2-4

planen.
Ich kenne mehrere verschiedene Lehrmethoden. 2,20 0,48 3-4
Ich kann die Lehrmethoden in ihren Vor- und Nachteilen einan-

o 2,70 0,46 2-4
der gegentiberstellen.
Ich kann Lehrmethoden im Rahmen einer eigenen Unterrichts-
planung begriindet und meinen Lehrzielen angemessen aus- 2,40 0,55 24
wahlen.
Ich kann eine Unterrichtseinheit nach allgemeindidaktischen
und instruktionspsychologischen Prinzipien planen und metho- 2,27 0,63 2-4

disch ausgestalten.

Anmerkung. N = 30.

4 Diskussion und Ausblick

Die Evaluationsergebnisse zeigen, dass die Teilnehmer/-innen den Flipped Classroom

mehrheitlich positiv bewerten. Damit reihen sich die Ergebnisse dieser Untersuchung in

eine Vielzahl dhnlicher Befunde zu diesem Lehrkonzept aus unterschiedlichen Studien-
gangen ein (Butler Velegol et al., 2015; Fischer & Spannagel, 2012; Handke et al., 2012;
Keck Frei & Thomann, 2014; Lage et al., 2000; Schullery et al., 2011). Das Interesse der Stu-
dierenden an dem didaktischen Format kann dabei als hoch bewertet werden: 73% der
Teilnehmer/-innen gaben an, dass die Art der Veranstaltung ein Grund fir ihre Seminar-
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wahl gewesen sei. Insgesamt deutet dies darauf hin, dass das Format von den Studieren-
den als ansprechend eingeschatzt wird und motivierend wirkt. Diese Grundmotivation ist
vermutlich mitverantwortlich fiir die Giberwiegend positive Bewertung des Seminars. Das
damit verbundene Potenzial ldsst sich sicherlich auch fiir andere Lehrveranstaltungen
ausnutzen, wobei die Wahl eines Lehrformats auch noch von weiteren (z. B. inhaltlichen
Aspekten und Veranstaltungszielen) abhangig gemacht werden sollte.

Im Einklang mit anderen Untersuchungen (Butler Velegol et al., 2015) schdtzen die
Studierenden insbesondere die zeitliche Flexibilitat in der Selbstlernphase. Interessan-
terweise sind die Vereinbarkeit von Arbeit und/oder Familie mit dem Studium keine aus-
schlaggebenden Faktoren fiir den Veranstaltungsbesuch, obwohl diese Aspekte vor dem
Hintergrund einer zunehmenden Heterogenitat der Studierenden zunehmend diskutiert
werden. Aus den Ergebnissen wird daher nicht deutlich, aus welchen Griinden die Studie-
renden Flexibilitdt wertschatzen. Hierin liegt ein m&glicher Ansatzpunkt fiir nachfolgende
Untersuchungen.

Die Bewertung der E-Learning-Phase fallt positiv aus und die meisten Studierenden
hatten sich anstatt des E-Learning-Formats kein klassisches Prasenzseminar gewiinscht.
Die Umfrage zur Zeitinvestition verdeutlicht, dass sich die Studierenden nicht weniger mit
den Inhalten beschdftigen, wie sie es bei einem Praenzseminar tun wiirden: Im Durch-
schnitt werden zwei Semesterwochenstunden und etwas Vor- bzw. Nachbereitungszeit
fir eine Lerneinheit investiert. Die Annahme einiger Studierender, dass E-Learning mit
weniger Aufwand verbunden sei, ist demnach unbegriindet. Im Gegenteil geben die Teil-
nehmer/-innen an, sich im Vergleich zu anderen Veranstaltungen etwas starker engagiert
zu haben. Auch dieses Ergebnis steht im Einklang mit vorherigen Untersuchungen (Fi-
scher & Spannagel, 2012; Schullery et al., 2011).

Wahrend der E-Learning-Phase wird die meiste Zeit fiir das Lesen der Texte und die
Beantwortung der Quizfragen verwendet; die Einfihrungsvideos nehmen nur wenige
Minuten ein. Vor dem Hintergrund der didaktischen Uberlegungen zur aufgabenbezoge-
nen Gestaltung der E-Learning-Phase (Weidlich & Spannagel, 2014; vgl. Kap. 1) ist es posi-
tiv zu bewerten, dass im Mittel ein Drittel der Arbeitszeit auf die Beantwortung der Quiz
aufgewendet wurde. Dabei wird die Schwierigkeit der Quizfragen von den meisten Teil-
nehmer/-innen als angemessen bewertet. Im persénlichen Gesprdch berichteten zudem
viele Studierende, dass sie die Texte sicher nicht oder zumindest nicht so intensiv gelesen
hatten, wenn es die verpflichtenden Quiz nicht gegeben hatte. Dieser hohe Nutzen des
aufgabenbezogenen Konzepts fiir das Gelingen der Selbstlernphase ist fiir Lehrende und
Hochschuldidaktiker/-innen, die einen Flipped Classroom zur Anwendung bringen mdch-
ten oder zu dessen Gestaltung beraten, von besonderer Bedeutung.

Schade ist, dass die Studierenden die Einflihrungsvideos in Bezug auf Einstimmung
auf das Thema und Aktivierung des Vorwissens im Mittel neutral einschatzen. Zwar neh-
men die Videos nur einen kleinen Teil der E-Learning-Phase in Anspruch, die dahinterlie-
gende Idee war jedoch, die Seminarteilnehmer/-innen zusatzlich beim selbstregulierten
Lernen zu unterstiitzen, indem sie auf das Thema eingestimmt werden, ihr Vorwissen
aktivieren und ihnen die Lernziele der Einheit verdeutlicht werden. Die Studierenden
scheinen in den Videos jedoch keinen besonderen Mehrwert zu sehen, empfinden diese
allerdings auch nicht als stérend.
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Uberdies ist es nicht gelungen, die Studierenden wihrend des Selbststudiums zum
gegenseitigen Austausch im Online-Forum anzuregen, in das wdhrend der gesamten E-
Learning-Phase nur ein studentischer Beitrag gepostet wurde. Dies ist insofern besonders
bedauerlich, als dass zumindest eine Person in der abschlieienden Veranstaltungsevalua-
tion angab, sie/er hatte ,,oft das Bediirfnis [gehabt], tiber einzelne Themen der E-
Learning-Phase zu reden“. Warum das Forum fiir diese Zwecke nicht genutzt wurde,
bleibt jedoch unklar. Die Griinde fiir die neutrale Beurteilung der Einflihrungsvideos sowie
die geringe Nutzung des Forums sind daher im Rahmen der Evaluation des kommenden
Semesters genauer zu untersuchen. Hier stellt sich die Frage, ob die Studierenden diese
zusatzliche Unterstlitzung liberhaupt bendétigen und, falls ja, wie diese effektiver gestal-
tet werden kann.

Insgesamt deuten die Evaluationsergebnisse dennoch darauf hin, dass die Grundidee,
die Studierenden mit Hilfe eines Flipped Classroom besser auf das kooperative Arbeiten
in der Prasenzphase vorzubereiten, aufgegangen ist. Die Teilnehmer/-innen halten die
Aussagen, dass a) eine Verknlipfung zwischen E-Learning-Phase und Blockterminen zu
erkennen war und b) tber die E-Learning-Phase eine gute theoretische Grundlage fiir die
Gruppenarbeit an den Blockterminen hergestellt wurde, in der Mehrheit fiir eher oder
voll zutreffend. Dass die Studierenden durch die Selbstlernphase tatsachlich gut vorberei-
tet waren und die im Selbststudium erarbeiteten Methoden durchaus kritisch vergleichen
konnten, zeigte sich insbesondere im Rahmen der Fishbowl-Diskussion am ersten Block-
termin, die sehr angeregt verlief. Die kooperative Gruppenarbeit wurde von der Dozentin
als intensiv erlebt und es blieb ausreichend Zeit fiir die Betreuung der Gruppen zu ihren
speziellen Fragestellungen. Auch die Bewertung des kooperativen Arbeitens durch die
Seminarteilnehmer/-innen fallt positiv aus und erganzt diesen Eindruck. Dieser wird durch
die Selbsteinschatzung der Studierenden zur Lernzielerreichung unterstiitzt: Fir kein Ziel
wurde angegeben, dass dieses gar nicht erreicht wurde, und fiir jedes der sechs Ziele gibt
der tiberwiegende Teil der Studierenden (mindestens 87%) an, dieses wenigstens ,,eher*
oder sogar ,,voll* erreicht zu haben. Vor dem Hintergrund, dass die Veranstaltungsevalu-
ation am letzten Tag direkt im Anschluss an die Posterprdsentationen im Info-Markt vor-
genommen wurde, kann davon ausgegangen werden, dass den Studiereden beim Ausfiil-
len die Arbeitsergebnisse der anderen Kleingruppen sowie die Kritik ihrer Kommiliton(-
inn)en an den eigenen Planungen noch sehr prasent waren. Da dieses Feedback einen
guten Referenzrahmen fiir die Selbsteinschdtzung liefert, diirfte es eine realistische Be-
wertung der Zielerreichung beférdern. Dementsprechend verwundert es nicht, dass die
Mittelwerte der Bewertung der Lernzielerreichung etwas niedriger liegen als die der di-
daktischen Umsetzungen oder der Veranstaltung. Dennoch wiirde ein Grof3teil der Stu-
dierenden das Seminar an ihre/seine Kommiliton(-inn)en weiterempfehlen.

Alles in allem verdeutlichen die Evaluationsergebnisse und die positive Erfahrung der
Dozentin das hohe Potenzial des Flipped Classroom in Kombination mit kooperativen
Methoden fiir Seminarveranstaltungen. Es liegt daher nahe, dieses Konzept auch auf
andere Inhaltsbereiche und Studiengange zu libertragen, in denen eine handlungsorien-
tierte Auseinandersetzung mit dem Lernstoff durch die Zusammenarbeit der Studieren-
den gefordert werden sollen. Da die vorliegenden Ergebnisse jedoch an einer sehr spezi-
fischen Studierendengruppe in ausgewahlten Studiengdngen gewonnen wurden, diirfen
die Ergebnisse nicht ohne vorige Prifung der Voraussetzungen auf andere Studiengange
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und Veranstaltungen libertragen werden. Weitere Grenzen der Studie liegen darin, dass
die Ergebnisse lediglich tiber eine Studierendenbefragung gewonnen wurden. Fir zu-
kiinftige Untersuchungen wadre eine zusatzliche Erfassung der Lernzielerreichung (iber
andere Indikatoren, z. B. Klausurnoten, wiinschenswert.
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