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Vorwort

Als wissenschaftliches Publikationsorgan des Vereins Forum Neue Medien in der
Lehre Austria kommt der Zeitschrift fir Hochschulentwicklung besondere Bedeu-
tung zu. Zum einen, weil sie aktuelle Themen der Hochschulentwicklung in den
Bereichen Studien und Lehre aufgreift und somit als deutschsprachige, vor allem
aber auch Osterreichische Plattform zum Austausch fiir Wissenschafter/innen, Prak-
tiker/innen, Hochschulentwickler/innen und Hochschuldidaktiker/innen dient. Zum
anderen, weil die ZFHE als Open-Access-Zeitschrift konzipiert und daher fur alle
Interessierten als elektronische Publikation frei und kostenlos verfugbar ist.

Ca. 3.000 Besucher/innen schauen sich im Monat die Inhalte der Zeitschrift an.
Das zeigt die hohe Beliebtheit und Qualitét der Zeitschrift sowie auch die grofe
Reichweite im deutschsprachigen Raum. Gleichzeitig hat sich die Zeitschrift mitt-
lerweile einen fixen Platz unter den gern gelesenen deutschsprachigen Wissen-
schaftspublikationen gesichert.

Dieser Erfolg ist einerseits dem international besetzten Editorial Board sowie den
wechselnden Herausgeberinnen und Herausgebern zu verdanken, die mit viel En-
gagement dafiir sorgen, dass jahrlich mindestens vier Ausgaben erscheinen. Ande-
rerseits gewdhrleistet das Osterreichische Bundesministerium fir Wissenschaft,
Forschung und Wirtschaft durch seine kontinuierliche Forderung das langfristige
Bestehen der Zeitschrift. Im Wissen, dass es die Zeitschrift ohne diese finanzielle
Unterstiitzung nicht gabe, méchten wir uns dafiir besonders herzlich bedanken.



Zur Ausgabe:

Answering the question of effectiveness of educational interventions is no easy
task for a multitude of reasons. The effectiveness of an intervention depends not
only on the intervention itself but also, for example, on the target group, the availa-
ble infrastructure, the current legislation, the time of implementation or the exper-
tise of the teachers. This special issue shows the diversity in the goals pursued and
the interventions used to achieve them. It also shows methodological differences in
effectiveness research and argues the need for nuanced interpretation and for ex-
plicitly considering the context for the intervention.

Seit der Ausgabe 9/3 ist die ZFHE auch in gedruckter Form erhéltlich und bei-
spielsweise Uber Amazon beziehbar. Als Verein Forum Neue Medien in der Lehre
Austria freuen wir uns, das Thema ,,Hochschulentwicklung® durch diese gelungene
Ergénzung zur elektronischen Publikation noch breiter in der wissenschaftlichen
Community verankern zu kénnen.

In diesem Sinn wiinschen wir Ihnen viel Freude bei der Lektiire der vorliegenden
Ausgabe!

Martin Ebner und Hans-Peter Steinbacher
Prasidenten des Vereins Forum Neue Medien in der Lehre Austria



Jan ELEN (Leuven) & Manfred PRENZEL* (Vienna)

Editorial; Effectiveness of instructional
interventions in higher education

Introduction

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

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

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

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

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

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

10 www.zfhe.at
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Overview

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

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

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

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

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

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

12 www.zfhe.at
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after counselling students performed better on remaining exams. It is to be noted
that in this study exam results are regarded to be a direct measure of effectiveness.

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

Preventing dropout and ensuring high learning outcomes are important goals of
higher education. Multiple efforts are done to achieve these goals by using digital
approaches. One of these approaches is gamification. While theoretically gamifica-
tion has a huge potential, when, how and for whom it might work remains to be
understood. A contribution in this regard (“Gamification: What’s in it for engi-
neers? Comparison of two study courses in Germany”) by Tim Pidun points to the
need for further research. Gamification was introduced in two engineering courses
that share a computer science module: an economics-oriented and a technically
oriented course. Positive effects (as measured on the one hand by exam results, and
on the other hand by self-reported skills acquisition perceptions) could be retrieved
only in the economics-oriented course, and not in the technically oriented course.
The study highlights the importance for replication studies with different target
groups in order to better understand the underlying mechanisms that affect effec-
tiveness.

Editorial 13



Jan Elen & Manfred Prenzel

Effectiveness of interventions is not self-evident. That is nicely illustrated by the
contribution (“Triggering Factors for (Self-)Reflection. An Inquiry in the Context
of an ePortfolio Initiative”) by Gernot Dreisiebner, Peter Slepcevic-Zach and
Michaela Stock. The study pertains to the effects as measured by self-reported
competence development of an ePortfolio. The intervention aims at enhancing
(self-)reflection. It is shown that obligation is an important triggering factor. The
authors claim that in order to be effective integration of interventions in the curric-
ulum is important.

Context does play an important role when it comes to the effectiveness of interven-
tions. That is also exactly what is brought forward in the contribution (“Planning
Effective Instructional Interventions’) by Frank Ulbrich. He proposes an approach
to decide when and for whom an intervention is most suited in view of fostering
the attainment of intended learning outcomes. In the approach the learners’ per-
spective is explicitly taken into account. The contribution highlights that proactive
planning may enhance the effectiveness of an intervention.

Editors

Prof. Dr. Jan ELEN || KU LEUVEN, Centre for Instructional
Psychology and Technology || Dekenstraat 2, BE-3000 Leuven

jan.elen@kuleuven.be

Prof. Dr. Dr. h.c. Manfred PRENZEL || Centre for Teacher
Education, University of Vienna || Porzellangasse 4,
A-1090 Vienna

manfred.prenzel@univie.ac.at

Foto: faceshyfrank
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Bianca PIRCHER' & Eva Maria JABINGER (Innsbruck)

Effektivitatsmessung durch die Evaluation von
Lehr-Lernarrangements

Zusammenfassung

Im vorliegenden Beitrag wird die Thematik der Effektivitdtsmessung von
padagogischen MalRnahmen im Masterstudiengang Qualitats- und
Prozessmanagement abgehandelt. Hierbei wird versucht, an Hand des Vier-

Stufen-Modells nach Kirkpatrick die Uberlegungen zur Messung und Interpretation

der MaRnahmeneffektivitat aufzuzeigen.

Am Ende erfolgen ein Restimee und eine kritische Wiirdigung der eingesetzten
MalRnahmen.

Schlisselworter

Effektivitatsmessung, PDCA-Zyklus, Evaluation, Vier-Stufen-Modell, Kirkpatrick

! E-Mail: bianca.pircher@fhg-tirol.ac.at
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Bianca Pircher & Eva Maria Jabinger

Measuring effectiveness by evaluating
teaching-learning arrangements

Abstract

This paper deals with the subject of measuring the effectiveness of instructional
interventions in the Master’s degree in Quality and Process Management. The aim
is to use a practical example to demonstrate the considerations relevant for
measuring and interpreting the effectiveness of the measures. The paper
concludes with a summary and critical assessment of the measures implemented.

Keywords

effectiveness, PDCA-cycle, training evaluation, Kirkpatrick

1 Einleitung

Die Effektivitatsmessungen im hochschulischen Bereich werden sehr kontrovers
diskutiert. Uberblicksarbeiten finden sich dazu unter anderem im Magazin fiir Er-
wachsenenbildung.at (2020). Insbesondere finden sich in der kritischen Betrach-
tung von Effektivitatsmessungen Hinweise darauf, dass besonders im Bildungsbe-
reich keine kausalen Wirkungen bei komplexen Interventionen, wie z. B. der Ein-
fiihrung eines neuen Curriculums, zu lokalisieren sind (SCHRADER, 2014,
S. 204).

Besonders wird darauf verwiesen, dass gerade im Sozial- und Bildungsbereich
wichtige Einflussfaktoren, die auf den Lernerfolg wirken, wie z. B. der soziale
Status, nicht durch gesetzte Malinahmen verandert bzw. beeinflusst werden kénnen
(SCHRADER, 2014, S. 205).

Daher wird in vielen Fallen auf die Messung einzelner Einflussfaktoren zuriickge-
griffen, die sich in der Lehrevaluation leicht abbilden lassen. Um dem entgegen-
zuwirken, sollte im vorliegenden Beitrag aufgezeigt werden, wie diese umfassende

16 www.zfhe.at
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Thematik zugeschnitten auf einen Masterstudiengang bewaéltigt werden kann.
Durch die Einfihrung der Evaluation nach dem Vier-Stufen-Modell nach Kirk-
patrick wird eine umfassende Evaluation des Studiengangs aufgezeigt. Es soll da-
mit nicht nur die Zufriedenheit und der Lernerfolg der Studierenden gemessen
werden. Durch die Einfuhrung von verschiedenen Mafinahmen soll auch eine Mes-
sung der Transferleistungen in den Praxisalltag sichtbar gemacht werden.

2 Ausgangslage

Der Bedarf an Evaluation von Lehrangeboten im Hochschulbereich in Osterreich
besteht langstens durch die im Hochschul-Qualitatssicherungsgesetz 2011 veran-
kerte Pflicht, die interne Qualitatssicherung regelméRig durch ein Audit sicherzu-
stellen (REICHERT, 2019). Die Evaluationsergebnisse leisten dabei nicht nur ei-
nen wichtigen Beitrag fur die professionelle Entwicklung von WeiterbildungsmaR-
nahmen, sondern liefern auch Grundlagen fir die hochschuldidaktische und institu-
tionelle Entwicklung einer Institution (HELLWIG, BRADSHAW & SCHROLL-
DECKER, 2020). Die Anbindung und Anpassung an die berufliche Praxis ist dabei
besonders fiir berufsbegleitende Masterstudien an Fachhochschulen von Bedeutung
(vgl. auch REINFELDT & FRINGS, 2003, S. 279).

Die fh gesundheit — Zentrum fiir Gesundheitsberufe Tirol GmbH (fhg) bietet insge-
samt 13 Masterprogramme in berufsbegleitender Studienform an. In diesem Artikel
wird vorrangig auf den Masterstudiengang Qualitats- und Prozessmanagement im
Gesundheitswesen (kurz QPM) fokussiert, der funf Kernmodule beinhaltet: Quali-
tats-, Prozess-, Risiko-, Projekt- und Change Management.

Die Studierenden des Masterstudiengangs QPM haben bereits in ihrem beruflichen
Umfeld Erfahrungen mit den Inhalten des Studiengangs gemacht. Die personlichen
Zielsetzungen der Studierenden, sich fir den Masterstudiengang an der fhg zu
entscheiden, sind sehr individuell und vielfaltig. Dennoch lassen sich zwei
Hauptgriinde durchgéangig eruieren: persénliche Karriereentwicklung und fachliche
Weiterbildung. Dies ist insofern von Bedeutung, da rund 80 % der Varianz des
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Lernerfolgs durch individuelle Faktoren der Studierenden und Lehrenden bedingt
werden (ULRICH & HECKMANN, 2017, zitiert nach HATTIE, 2015).

Die Auseinandersetzung im Studiengang mit Lehrevaluationen dient allerdings
nicht nur dazu, um den Studienerfolg der Studierenden zu analysieren und sichtbar
zu machen. Vielmehr steht im Zentrum der berufsbegleitenden Studien an Fach-
hochschulen die Schnittstelle zwischen hochschulischer Bildung und der Transfer
in die Praxis. Deshalb missen die Angebote nicht nur im Sinne der Lehrevaluation
und des Lernerfolges analysiert und entwickelt werden, sondern auch im Hinblick
auf ihre Anschlussfahigkeit und Transferleistungen in der Praxis.

Gerade in den Kernfachern des Masterstudiengangs QPM steht die Anwendung der
Instrumente des Qualitéts-, Risiko-, Prozess-, Projekt- und Change-Managements
im Zentrum. Die gelernten theoretischen Inhalte und Instrumente sollen zielgerich-
tet auf Problemstellungen der Praxis angewendet werden.

Es stellt sich naturgemal die Frage, wie effektiv die einzelnen, im Rahmen des
Studiums gesetzten MaRnahmen wirken bzw. gewirkt haben. Dazu hat sich das
interne Team des Masterstudiengangs QPM im Rahmen eines Projektes intensiv
mit der Evaluation von Lehr- und LernmalRnahmen in der Erwachsenenbildung
auseinandergesetzt. Daraus resultiert auch die Zusammenfassung in diesem Artikel.

Auf Basis einer vom Masterstudiengang durchgefiihrten Evaluationsstudie zu Ad-
vanced-Life-Support-Trainings wurde an der Einfuhrung und Weiterentwicklung
des Evaluationsmodells nach Donald KIRKPATRICK (Ursprungsversion aus
1959) gearbeitet. Hierzu wurde eine Literaturrecherche zur Entwicklung und An-
wendung des Modells in der Hochschullehre durchgefiihrt. Die Ergebnisse werden
im nun Folgenden dargestellt.

3 Ergebnisse der Literaturrecherche

BARGEL & EL HAGE (2000) haben eine Ubersichtsarbeit zum Thema Modelle
und Lehrverfahren der Lehrevaluation verdffentlicht, in der hervorgeht, dass sich
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zu diesem Zeitpunkt vier grundsatzliche Modelle der Lehrevaluation an Hochschu-
len herausgebildet haben (BARGEL & EL HAGE, 2000, S. 208). Dazu gehdren

a)

b)

d)

Studentische Veranstaltungskritik:

Hier wird durch unterschiedliche Befragungsmdglichkeiten, wie Fragebo-
gen oder Dialoge, die Beurteilung der Lehrveranstaltungen aus Sicht der
Studierenden erhoben. Diese wird vorrangig als direkte Riickmeldung fur
die Lehrenden genutzt.

Rankings von Hochschulen und Fachern:

Die Grundlage fur das erste hochschulvergleichende Ranking in Deutsch-
land wurde 1989 durch eine Erhebung der Zeitschrift Der SPIEGEL ge-
schaffen. Hier wurden insgesamt 6000 Studierende gebeten, ihren eigenen
Fachbereich zu beurteilen, um daraus ein Ranking zu erstellen.

Die Lehrevaluation durch Hochschulrankings stoRt allerdings auch auf Kri-
tik. Es bleibt die Frage offen, inwieweit eine Bewertung zur Lehrleistung
durch Studierende Uber eine gesamte Hochschule hinweg aussagekréftig
sein kann.

Lehrberichte der Hochschulen und Fachbereiche:

Bereits seit Anfang der 1990er Jahre werden Lehrberichte und so bezeich-
nete Wissenshilanzen von Hochschulen erstellt. In dieser meist statisti-
schen Datensammlung werden unterschiedliche Aussagen zu Fachstudien-
dauer, Drop-out- und Erfolgsquote, Notenverteilungen etc. dargestelit.
Hierbei wird allerdings beméngelt, dass die Berichte der Hochschulen
nicht einheitlich verfasst sind. Es gibt auerdem bislang keine Kriterien,
die eine Vereinheitlichung, und damit verbunden, einen echten Vergleich
ermdglichen.

Peer-Reviews und kollegiale Begutachtungen

Das , Niederldndisches Modell*“ der Lehrevaluation hat sich zur Beurtei-
lung von Fachbereichen etabliert. Hier werden nach einer internen Daten-
sammlung Fachkolleg*innen aus anderen Hochschulen ausgewahlt, die vor
Ort ein Audit durchfihren.

Werkstattbericht 19
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Es wird festgestellt, dass bei den ,,Peer-Reviews* dhnliche Schwierigkeiten
auftreten, wie bei Lehrberichten der Hochschule, dass inhaltliche Aspekte
des Studiums im Rahmen der Beurteilung meist vernachlassigt werden
(BARGEL & EL HAGE, 2000, S. 208ff).

Die vorgestellten vier Modelle der Lehrevaluation werden einer genaueren Be-
trachtung und Kritik unterzogen. In weiterer Folge war es fur das Projektteam aus-
schlaggebend zu eruieren, welche Modelle sich in der Zwischenzeit weiterentwi-
ckelt bzw. etabliert haben.

Ein sehr bekanntes und gut etabliertes Modell zur Evaluation ist das Vier-Ebenen-
Modell (siehe Abb. 1) von Donald KIRKPATRICK (1959, 1967, 1994). In diesem
Modell wird die Mdglichkeit zur Effektivitdtsmessung einer MalRnahme vorge-
stellt, die sich speziell mit dem Produkt einer Lehr-/Lernhandlung befasst. Es baut
insgesamt auf vier Stufen auf und versucht nicht nur den Lernerfolg der Studieren-
den zu erfassen, sondern in letzter Konsequenz auch die Effektivitat der MalRnah-
men flr die jeweilige Organisation.

Das Evaluationsmodell Stufe 4: Ergebnis
von Kirkpatrick (1959) Welchen

2"'3 Einfluss hat das
_—— Ergebnis?

Stufe 3: Verhalten

% Gibt es eine
Verhaltens-
% anderung?

Stufe 2: Lernerfolg

Was haben die
Teilnehmer
gelernt?

Stufe 1: Reaktion

Wie reagieren
die Teilnehmer
. auf das Training?

Abb. 1: Vier-Ebenen-Modell nach Kirkpatrick (EVALEA)
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Die Ebene eins erfasst die Reaktion der Teilnehmer*innen hinsichtlich Akzeptanz,
Zufriedenheit, Nutzung oder Nitzlichkeit des Gelernten. Diese Informationen ge-
ben vorwiegend Aufschluss tber die Verbesserung bzw. Weiterentwicklung von
TrainingsmaRnahmen. Die Befragung auf dieser Ebene kann sowohl am Ende des
Trainings oder in zeitlichem Abstand erfolgen. Meist wird hier noch zwischen der
Zufriedenheit mit der/dem Trainer*in, der rdumlichen Atmosphére, den Inhalten,
der Seminargestaltung etc. differenziert. Die Reaktionsebene wird hdufig auch als
,Happiness-Index* bezeichnet (KAUFFELD, 2016, S. 112).

Die Ebene zwei Uberpriuft den Lernerfolg. Dies geschieht meist in Form von Prii-
fungen, die den Wissenszuwachs nach einer Trainingseinheit sichtbar machen sol-
len (KAUFFELD, 2016, S. 112). Bevorzugt wird hier ein Pré-post-Design, um den
Lernzuwachs deutlicher darzustellen. Durch entsprechende Interventionen in der
Uberpriifung soll der Erreichungsgrad der vorgegebenen Lernziele gemessen wer-
den.

Die Ebene drei macht den Transfer in den Arbeitsalltag sichtbar. Dies erfordert die
Entwicklung von Kennzahlen, die das Verhalten der Lernenden in der Praxis deut-
lich bzw. nachvollziehbar machen. Hierzu werden unter anderem Transferbefra-
gungen in Form von Interviews der Teilnehmer*innen mit ihren VVorgesetzten oder
Kolleg*innen eingesetzt. Aber auch Arbeitsanalysen und Angaben zur Arbeitsleis-
tung kénnen herangezogen werden (KAUFFELD, 2016, S. 112f). Im hochschuli-
schen Bereich kénnen Losungsstrategien von Studierenden im Hinblick auf Prob-
lemstellungen aus der Praxis analysiert werden.

Die Ebene vier stellt die Messung der Effektivitat der TrainingsmaRnahmen fiir die
Organisation als Gesamtes in den Mittelpunkt. Dabei werden die Auswirkungen
des geédnderten Verhaltens in Form objektiver Leistungskennzahlen gemessen
(KAUFFELD, 2016, S. 113).

In einer Modifikation und Weiterentwicklung des Modells schlagt PHILIPPS
(1998) die Beriicksichtigung einer weiteren Ebene wie die des Return on Invest-
ment (ROI) vor (KAUFFELD, 2016, S. 113). In dieser weiteren Stufe wird der
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ROI berechnet, welcher die Kosten und den Nutzen eines Trainings in Beziehung
zueinander setzt (KAUFFELD, 2016, S. 125).

VAN BUREN & ERSKINE (2002) haben die H&ufigkeit der Messung der Er-
folgsmal3e in Organisationen erhoben und kommen zu dem Ergebnis, dass eine
Zufriedenheitsmessung in 78 % der untersuchten Unternehmen durchgefihrt wird,
wihrend der Lernerfolg ,,nur mehr bei 32 % gemessen wird. Die Messung des
Transfererfolgs wird mit 9 % erhoben und die Messung des Unternehmenserfolges
liegt nur mehr bei 7 % (KAUFFELD, 2016, S. 115).

Lernfeld Transferfeld

ufrleden— / \ / .
/ Lernerfol Tran sfererfolg ) Unter \

heitserfolg ehmenserfolg |
(32%) {9%)
\?&%]/ \ _// \ / \

Erfolgskontrolle

Abb. 2: Vier Ebenen der Erfolgskontrolle (KAUFFELD, 2016, S. 115)

Dass Messungen zur Zufriedenheit und Lernerfolg haufiger vorgenommen werden
lasst sich damit erklaren, dass diese leichter umsetzbar sind und als direktes Feed-
back an Trainer*innen verwendet werden. Kritisch zu bemerken ist hierzu aller-
dings, dass eine hohe Zufriedenheit keinen Rickschluss auf den Transfer des Ge-
lernten in die Praxis zulasst.

Fur Evaluation des Masterstudiengangs QPM war es Voraussetzung, das Vier-
Ebenen-Modell nach Kirkpatrick als Evaluationsmodell fiir die Lehre umzuarbei-
ten. Dies bedeutet, dass die Stufe 3 Verhalten und Stufe 4 Ergebnis nicht im beruf-
lichen Umfeld der Studierenden erhoben, sondern im Rahmen des Studiums Uber-
pruft werden. Die Berechnung des ROI, als Erweiterung des Modells, wird mit den
Studierenden insofern erarbeitet, als dass diese eine Rentabilitatsrechnung fiir sich
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personlich anstellen. D. h., es werden samtliche eingesetzte Kosten der/des Studie-
renden im Masterstudiengang QPM einer erwarteten Rentabilitdt nach Abschluss
des Studiengangs gegeniibergestellt und in Beziehung gesetzt.

4 Gesetzte MalRnahmen und Umgang
mit Ergebnissen

Im folgenden Teil werden die gesetzten MaBnahmen und der Umgang bzw. die
Verwendung der erzielten Ergebnisse den jeweiligen Stufen nach Kirkpatrick zu-
geordnet und beschrieben. AbschlieBend werden diese Malinahmen und Ergebnisse
kritisch reflektiert.

Stufe 1 — Zufriedenheit

Fur die Lehrveranstaltungsevaluation wird ein Online-Befragungsbogen eingesetzt,
der von den Studierenden nach der letzten Einheit einer Lehrveranstaltung zu bear-
beiten ist. Diese Evaluationsbdgen machen vorwiegend die Ebene eins sichtbar, in
dem die Akzeptanz und die Zufriedenheit der Studierenden mit der Lehrveranstal-
tung abgefragt werden. Konkret unterteilt sich der Evaluationsbogen in folgende
Bereiche (siehe Abb. 3): Zufriedenheit mit
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Globalwerte

1. Inhalt und Struktur der Lehrveranstaltung . | : - - mr-t5
2. Lernaufwand und Prafungsinformation . i - - 1 ? ) et
3. Vermittlung und Aufbereitung - i 2 2 4 ‘ ) =13

2 3 4

4. Interaktion

i
| ] - o
5. Studierverhalten . -H-u 9 i i ] - oa

7. Rahmenbedingungen . W"l" 2 2 1 1 o

5=02

Abb. 3: Globale Werte der Lehrveranstaltungsevaluation (eigene Abbildung)

Die abgefragten Items sind mit , trifft vollig zu“ bis ,.trifft gar nicht zu“ zu bewer-
ten. Zusatzlich werden offene Fragen eingebunden, in denen die Studierenden die
drei wichtigsten Lernergebnisse formulieren sowie Raum fiir direkte Verbesse-
rungsvorschlége finden.

Zusétzlich wurde im Juli 2020 und im Janner 2021 eine Umfrage an alle Master-
studierenden ausgesandt, um die Zufriedenheit der Studierenden in den berufsbe-
gleitenden Masterprogrammen mit der Umstellung auf das Distance Learning zu
erheben. Die Umstellung erfolgte vom ausschlieRlichen Angebot an Prasenzveran-
staltungen auf Distance Learning und wurde im Zuge der Covid-19-Pandemie und
den damit verbundenen Lockdowns notwendig. Auch diese gesetzte MaRnahme
bringt Ergebnisse zur Analyse auf Stufe 1 des Evaluationsmodells.

Umgang mit Ergebnissen

Die Evaluationsergebnisse stehen sowohl der Leitung des Masterstudiengangs
QPM als auch den jeweiligen Dozierenden zur Verfugung und bilden die Grundla-
ge fir Entwicklungsgespréache mit den jeweiligen Lehrenden. Verbesserungsvor-
schldge der Studierenden werden aufgenommen und in die Planungen der ndchsten
Lehrveranstaltung miteinbezogen.
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Kritische Betrachtung

Die Lehrveranstaltungsevaluation ist nicht speziell fur den Masterstudiengang
QPM entwickelt, sondern ist fiir alle angebotenen Studien an der fhg standardisiert.
Die Aussagekraft der Zufriedenheitsmessungen der Studierenden ist insofern auch
kritisch zu betrachten, da die Evaluationsergebnisse sehr stark von der Beziehung
zwischen Lehrenden und Studierenden beeinflusst werden. Hierzu ware der
»ohoweffekt“ in Lehrveranstaltungen zu nennen. D. h., gelingt es der/dem Vortra-
genden eine fir Studierende angenehme ,,Show* zu veranstalten, so wird auch die
Evaluation dementsprechend gut ausfallen. Die Zufriedenheit mit einer Lehrveran-
staltung héngt aber auch sehr stark vom empfundenen Arbeitsaufwand der Studie-
renden ab. Dieser ist durch die im Curriculum festgelegten ECTS vorgegeben.
Wird der Arbeitsaufwand von den Studierenden als hoch bzw. intensiv wahrge-
nommen, schldgt sich dies auch in der Zufriedenheitsmessung nieder.

Die ausgesandte Umfrage zur Zufriedenheit mit dem Distance Learning brachte im
Juli 2020 zufriedenstellende Ergebnisse, obwohl die Umstellung recht rasch und
mit Behelfsmitteln umgesetzt werden musste. Die Ergebnisse der Befragung im
Janner 2021 zeigt einen deutlichen Anstieg in der Zufriedenheit der Studierenden
mit dem Lehrangebot im Distance Learning. Eine Evaluation der gesetzten Dis-
tance-Learning-MalRnahmen zeigt im Vergleich zum Juli 2020 eine deutliche Stei-
gerung in der Professionalitat der Angebote.

Stufe 2 — Lernen

Der Lernerfolg der Studierenden wird durch vielféaltige Manahmen wahrend und
nach Abschluss der Lehrveranstaltungen Uberprift. Fir jede laufende Lehrveran-
staltung werden konkrete Lernziele, entsprechend der im Curriculum verankerten
Learning Outcomes, formuliert. Deren Erreichung wird durch Online-Tests,
Selbstlberpriufungen, Quizzes, Spiele oder mindlichen Prifungen Gberprift. Die
Lernziele werden nach den Taxonomiestufen nach Bloom operationalisiert, ent-
sprechend der gewtnschten Stufe ausformuliert und durch geeignete Prifungsver-
fahren kontrolliert.
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Der Masterstudiengang QPM ist modular aufgebaut. Um ein Modul positiv ab-
schlielen zu kdnnen, ist am Ende des Semesters eine Modulprifung zu absolvie-
ren. Diese bestehen aus lehrveranstaltungsiibergreifenden schriftlichen Priifungen
oder Projektarbeiten, die von den Studierenden selbststdndig und unter Anwendung
ihrer erworbenen Kenntnisse und Féhigkeiten selbststdndig erledigt werden mis-
sen.

Umgang mit Ergebnissen

Die Ergebnisse der Lernstandserhebungen in den Lehrveranstaltungen und der
Modulprifungen stehen den Studierenden, der Leitung des Masterstudiengangs
QPM sowie den jeweiligen Modulverantwortlichen zur Verfiigung. Fir die Beur-
teilung der Lernstandstberprifungen in den Lehrveranstaltungen und der Beurtei-
lung der Modulprifungen werden vordefinierte Beurteilungskriterien und Durch-
fuhrungsmodi verwendet. Diese werden bereits vor Beginn des Moduls im Rahmen
einer Modulkonferenz festgelegt. Zusatzlich zu den Lernstandserhebungen und den
Modulprifungen werden, speziell bei Seminar- oder Projektarbeiten, schriftliche
Feedbacks an die Studierenden ubermittelt, um ihnen etwaige Verbesserungspoten-
ziale aufzuzeigen.

Kritische Betrachtung

Lernstandserhebungen in den Lehrveranstaltungen stellen haufig eine Momentauf-
nahme bezlglich des Wissensstandes der Studierenden dar. Deren Aussagekraft
hinsichtlich dessen, was Studierende tatsdchlich wissen und kdnnen, wird aller-
dings als eher gering eingeschéatzt. Aussagen zur Anwendung des Gelernten in der
Praxis lassen sich daraus nur selten ableiten. Zwar werden die Uberpriifungen ge-
mal den formulierten Lernzielen nach der Taxonomie nach Bloom angepasst, den-
noch finden sich selten Uberpriifungen auf den Stufen 4 Analyse bis 6 Beurteilung.
Viel haufiger werden die Stufen 1 Wissen und 2 Verstandnis, und in Ansétzen Stu-
fe 3 Anwendung, Uberpriift.

Diese beiden bereits etablierten Evaluationsstufen des Kirkpatrick-Modells ent-
sprechen den grundséatzlichen Verfahrensweisen an Hochschulen. Hier sind grolie
Ubereinstimmungen im Ablauf mit den Vorgehensweisen in anderen Hochschulen
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vorzufinden. Bis zum Beginn des Masterstudiengangs im Studienjahr 2019/21
wurden die Stufen 3 und 4 des Evaluationsmodells nicht oder nur untergeordnet
uberprift. Mit dem Start des neuen Masterstudiengangs QPM wurde deshalb ver-
sucht eine erweiterte Evaluation, welche alle vier Stufen des Kirkpatrick-Modells
umfasst, zu entwickeln und umzusetzen.

Stufe 3 — Verhalten

Fir eine Beurteilung bzw. Evaluationsgrundlage einer mdglichen Verhaltensénde-
rung der Studierenden wurden mit dem Masterstudiengang 2019/21 zwei vonei-
nander unabhéangige Aufgabenbereiche fiir die Studierenden entwickelt und einge-
fuhrt, die eine selbststandige und unbegleitete Anwendung aller Inhalte des Mas-
terstudiengangs von den Studierenden erfordert.

Maflihahme Entwicklungsportfolio

Im Rahmen eines Entwicklungsportfolios, welches die Studierenden nach einem
vorgegebenen Leitfaden unbegleitet zu bearbeiten haben, wird versucht einer Eva-
luation auf Stufe 3 gerecht zu werden. Es soll dabei der Entwicklungsprozess der
Studierenden im Rahmen des Studiums fokussiert werden. Durch die personliche
Auseinandersetzung der Studierenden mit den Studieninhalten und deren Umset-
zung in der taglichen Praxis sollen sie sich ihrer eigenen Professionalisierung be-
wusst werden. Starken und Schwéchen sollen besser erkannt und MaRnahmen fir
eine systematische persénliche Weiterentwicklung abgeleitet werden.

Umgang mit den Ergebnissen

Die Beurteilung der Entwicklungsportfolios wird nach einem vorher festgelegten
und ausformulierten Beurteilungsraster vorgenommen. Dazu zéhlen die Beurtei-
lung der Qualitat der ausgewahlten Beispiele sowie des Reflexionsniveaus auf Ba-
sis der kognitiven Lernziel-Taxonomie nach Bloom. Zudem erhalten die Studie-
renden ein ausflhrliches schriftliches Feedback zu den eingereichten Portfolios.

Die Inhalte, Beurteilungen und Feedbacks zu den Entwicklungsportfolios stehen
den Studierenden, der Leitung sowie dem gesamten internen Team des Masterstu-
diengangs QPM zur Verfligung. Diese Ergebnisse bilden wiederum eine Grundlage
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fiir mogliche Weiterentwicklungen und Uberlegungen zur Uberarbeitung des Cur-
riculums bzw. der definierten Learning Outcomes im Studiengang.

Kritische Betrachtung

Das Entwicklungsportfolio wurde mit Beginn des laufenden Studiengangs neu
eingefiihrt. Daher wird diese Form der Evaluation erstmalig mit dem Sommerse-
mester 2021 endgultig abgeschlossen sein. Zwischenergebnisse aus den ersten drei
Studiensemestern liegen bereits vor. Diese Ergebnisse zeigen, dass der Leitfaden
zur Erstellung des Entwicklungsportfolios noch insofern zu verbessern ist, als dass
klarere Vorgaben hinsichtlich der Beurteilungskriterien gemacht werden mussen.
Die Auswertung der bisherigen Entwicklungsportfolios hat ebenso gezeigt, dass die
Studierenden zwar ihre Lernentwicklungen in den einzelnen Modulen dokumentie-
ren, jedoch selten auf die Verédnderungen in ihrer tdglichen Arbeitspraxis eingehen.

Malnahme lehrveranstaltungstbergreifende Projektarbeit

Fir eine studienbegleitende Evaluation einer Verhaltensanderung und der Uberprii-
fung der Transferleistung der theoretischen Inhalte auf praxistaugliche Situationen
wurde fur die Studierenden des Masterstudiengangs QPM eine modul- und lehrver-
anstaltungsubergreifende Projektarbeit eingebaut. Diese wird im Rahmen einer
Gruppenarbeit von den Studierenden Uber drei Semester hinweg bearbeitet und
nach deren Abschluss im Rahmen einer Abschlussprasentation zu Beginn des vier-
ten Semesters vorgestellt.

Dazu wurde im ersten Semester, im Rahmen einer Lehrveranstaltung, der Abgleich
zwischen theoretischen Inhalten der Aufbau- und Ablauforganisation und den in
der Praxis wahrgenommenen Auswirkungen dieser in ihrem jeweiligen Arbeitsbe-
reich erortert. Daraus ergaben sich auch Bereiche, in denen die Studierenden Ver-
besserungspotential in den Schnittstellen zwischen den Arbeitsbereichen herausge-
funden haben. Um dieses Verbesserungspotential auch praktisch zu evaluieren,
wurden die Studierenden in vier Gruppen eingeteilt, um im jeweiligen Berufsfeld
ein Start-up zu entwickeln.
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Dabei sollten die Studierenden in die Lage versetzt werden, ihr eigenes Unterneh-
men zu griinden, und damit die aus ihrer Sicht identifizierten Schwachstellen in der
Versorgung bzw. in der Schnittstellenarbeit der Versorgungsbereiche des Gesund-
heitswesens zu verbessern. Dabei kénnen alle Inhalte des Studiums laufend einge-
arbeitet werden. Somit sind die Studierenden aufgefordert, die ihnen im Rahmen
des Studiums zur Kenntnis gebrachten Inhalte in ihr Praxisprojekt einzuarbeiten
und entsprechend ihren Vorstellungen umzusetzen.

Auf diesem Weg kann die Transferleistung auf der Ebene drei des Vier-Stufen-
Modells nach Kirkpatrick evaluiert werden. Die Beurteilung der Praxisprojekte
erfolgt in jedem Semester in ausgewahlten Lehrveranstaltungen. Im Zentrum der
Beurteilung steht dabei, in welchem AusmafR und welcher Giite die im Studium
vermittelten Theorien, Instrumente und Methoden im eigenen Unternehmen umge-
setzt werden.

So wird das Praxisprojekt laufend evaluiert und die Studierenden haben die Mdg-
lichkeit, dieses kontinuierlich weiterzuentwickeln. Die finale Beurteilung folgt
festgelegten Kriterien, die im Rahmen einer Teamkonferenz von allen beteiligten
Lehrenden ausgearbeitet wurden.

Umgang mit den Ergebnissen

Die Abschlusspréasentationen werden einer externen Jury vorgestellt, die ihrerseits
durch ihre Bewertung und ihr Feedback eine entsprechende Beurteilung der Pra-
xistauglichkeit der entwickelten Unternehmen abgeben.

Kritische Betrachtung

Diese kann zum derzeitigen Zeitpunkt noch nicht genau erortert werden, da die
Abschlussprasentation noch nicht stattgefunden hat.

Maflnahme Masterthesis

Ebenso zahlt das Verfassen der Masterthesis zur Evaluation auf der Stufe 3. Hier
mussen die Studierenden auf Basis einer praktischen Problemstellung und anhand
einer daraus abgeleiteten selbstgewahlten Forschungsfrage die Inhalte des Master-
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studiengangs selbststdndig anwenden. Durch die nach wissenschaftlichen Kriterien
gestaltete Ausarbeitung sind diese Fahigkeiten unter Beweis zu stellen.

Hierbei erfolgt eine Evaluation auf der Ebene zwei, die den Lernerfolg der Studie-
renden insgesamt Uber alle Module sichtbar macht. Gleichzeitig erfolgt auch die
Evaluation auf der Ebene drei, da die Inhalte auf eine bestimmte Frage- bzw. Prob-
lemstellung aus der Praxis umgelegt werden mussen. Somit riickt die praktische
Anwendung, die einer Transferleistung gleichkommt, in den Fokus.

In der Beurteilung der Masterthesis wird der Lernerfolg durch den Einbezug der
fachlichen und theoretischen Ebene der Inhalte berticksichtigt. Dartber hinaus wird
aber auch die Transferleistung gemessen, indem die Anwendung der Inhalte, auf
eine konkrete wissenschaftliche Fragestellung bezogen, beurteilt wird.

MafRnahmen zur Evaluation auf der Ebene vier

Die Evaluation auf der Ebene vier wird im Rahmen einer Langzeitstudie durchge-
fuhrt. Dazu werden Kennzahlen entwickelt, die geeignet sind. den langerfristigen
und nachhaltigen Erfolg fir den Masterstudiengang QPM zu beurteilen. Hierzu
gehdren unter anderem Kennzahlen wie die Weiterempfehlung des Studienganges
seitens der Unternehmen, in denen die Absolvent*innen tatig sind, oder die Verlei-
hung von Awards an Studierende. Zusétzlich lasst sich das langfristige Ergebnis
des Studiengangs auch dahingehend erheben, inwieweit Unternehmen an das Insti-
tut des Studiengangs herantreten, um Praxisprojekte im Rahmen von Kooperati-
onsvertragen abzuwickeln.

5 Diskussion

Die im vorigen Abschnitt beschriebenen Malinahmen zur Evaluation des Studien-
gangs auf den einzelnen Stufen nach dem Kirkpatrick-Modell folgen im Wesentli-
chen dem PDCA-Zyklus, einem kontinuierlichen Verbesserungsprozess. So wie
auch im Vier-Stufen-Modell nach Kirkpatrick, werden auch hier die Informationen
der Vorstufe erhoben, analysiert und weiterentwickelt. Insgesamt soll dadurch eine
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kontinuierliche Verbesserung des Studienangebotes, aber auch der Inhalte erreicht
werden.

Zusétzlich wird angemerkt, dass durch diese Vorgehensweise auch eine stdndige
Anpassung an die sich laufend &ndernden Bedingungen in der Praxis moglich ge-
macht werden soll. Dies geschieht unter anderem dadurch, dass praktische Anwen-
dungsbeispiele und Erfahrungen aus der Praxis in die Lehre eingeflochten werden.

Kritisch zu betrachten ist, dass eine exakte Messung der Effektivitat einer gesetzten
MaRnahme letztlich immer nur eine Momentaufnahme darstellt, die im néchsten
Studiengang bereits wieder auf andere Voraussetzungen trifft und durch andere
Studierende beurteilt und umgesetzt wird. Insofern lasst sich der Schluss ziehen,
dass die Feststellung der Effektivitat einer in Bezug auf den Studienplan gesetzten
MaRnahme lediglich zu einem bestimmten Zeitpunkt und unter Beschreibung der
konkreten Rahmenbedingungen erfolgen kann. Eine allgemeingiltige Aussage
dazu kann schwer getroffen werden. Damit verbunden ist eine weiterfiihrende Ver-
anderung und Anpassung der Malnahme an neue Rahmenbedingungen laufend
vorzunehmen.

Dies soll an einem Beispiel verdeutlicht werden. Im Rahmen der Zufriedenheits-
messung mit der Umstellung auf Distance Learning gab ein Drittel der Studieren-
den im Studiengang an, dass sie sich bei der Studienwahl explizit fur ein Studium
ohne viele E-Learning-Anteile entschieden haben. Als Begriindung daflir wurde
angefuhrt, dass der Vorteil in einem Prasenzstudium an einer Fachhochschule im
Austausch von Praxiserfahrungen lage. Dies kdnne durch Distance Learning nicht
umgesetzt werden, da hier der direkte Austausch zwischen Studierenden und Do-
zierenden beeintréchtigt ist. Insofern wurde auch die Zufriedenheit mit der Umstel-
lung auf Distance Learning allgemein anders bewertet als in der zweiten Befragung
im Januar 2021.

Dies betont aus unserer Sicht die groRe Gefahr von Messergebnissen. Um eine
konkrete Effektivitatsmessung der gesetzten MalRnahmen vornehmen zu konnen,
missen nicht nur alle Einflussfaktoren bestimmt werden, es muss auch die Erwar-
tungshaltung der Studierenden im Vorfeld erhoben werden. Denn diese wirkt als
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externer Faktor ebenso auf die Evaluierung der MaBnahmen ein wie samtliche
Adaptierungen im Curriculum.

Einen stabilen Faktor in der Messung der Transferleistungen bilden die entwickel-
ten Kennzahlen, wie z. B. die Weiterempfehlungsrate durch die Unternehmen der
Absolvent*innen. Dabei festgestellte Abweichungen hangen allerdings nicht nur
von den gesetzten MalRnahmen im Studium ab. Es werden dazu auch externe Rah-
menbedingungen zu evaluieren sein, die auf eine Weiterempfehlungsrate einwir-
ken. Beispielsweise inwieweit QualitatsentwicklungsmalRnahmen durch die Absol-
vent*innen in den jeweiligen Organisationen umgesetzt werden kénnen oder eine
effizientere Abwicklung von Projekten in der Praxis festgestellt werden kann.

Die reine Effektivitdtsmessung von im Studium gesetzten MaRnahmen ist aus unse-
rer Sicht schwer in die Praxis umzusetzen, da es keine kausalen Ursache-
Wirkungs-Zusammenhange zwischen den MalRnahmen und den Ergebnissen gibt.
Trotzdem kann durch den Einsatz der Evaluation nach dem Vier-Stufen-Modell
nach Kirkpatrick ein standiger Verbesserungsprozess aufrechterhalten werden, der
aktuelle Gegebenheiten bericksichtigt.
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Zur Wirksamkeit von Invention Activities auf das
Lernen von Lehramtsstudierenden

Zusammenfassung

In der Hochschullehre ist der ,Problem-Solving prior to Instruction“-Ansatz mit
seiner nachweisbar positiven Wirkung auf das Lernen bisher wenig erforscht. Es
wird eine Studie mit Lehramtsstudierenden (N = 106) in den
Bildungswissenschaften zur professionellen Wahrnehmung von Klassenfiihrung
préasentiert, in der zwei unterschiedliche Lehr-Lernformate innerhalb dieses
Ansatzes untersucht wurden: Invention Activities und Worked Solution. Erhoben
wurde deren Wirkung u. a. auf die Prozessvariablen epistemische Neugier und die
Wahrnehmung von Wissensliicken. Die epistemische Neugier ist in beiden
Gruppen hoch, wahrend die Wissenslicken eher durch die Bearbeitung der
Invention Activities wahrgenommen werden als durch die Bearbeitung der Worked
Solution.
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Sonja Wedde, Annette Busse & Dorit Bosse

The effectiveness of invention activities on student teacher
learning

Abstract

In higher education, relatively little research has been done on the “problem-solving
prior to instruction” approach, with its demonstrably positive effect on learning. This
paper presents a study of a programme to foster a professional understanding of
classroom management among student teachers (N = 106) in educational science.
Two different forms within this approach were examined — invention activities and
worked solution. Their effects on the process variables “epistemic curiosity” and
“awareness of knowledge gaps” were investigated. The results show that epistemic
curiosity is high in both groups, but knowledge gaps are more likely to be perceived
by those completing the invention activities than by those using the worked solution
approach.

Keywords

invention activities, worked solution, teacher education, classroom management,
professional vision

1 Einleitung

Um Lernen wirksam gestalten zu kénnen, gilt es, die Bedingungen fur Lernprozes-
se zu untersuchen, die zu optimalen Lernergebnissen fihren. Zu den Lehr-Lern-
Konzepten, flr die eine positive Wirkung auf das Lernen nachgewiesen werden
kann, gehort der ,Problem-Solving prior to Instruction“-Ansatz. Ein Lehr-
Lernformat dieses Ansatzes sind Invention Activities, die sich in zwei Phasen glie-
dern lassen: In der ersten Phase sollen die Lernenden anhand kontrastierender Félle
zu einem fur sie unbekannten Thema eine Ldsung entwickeln. In der zweiten Pha-
se, die der Problemltsung dient, erhalten die Lernenden eine Instruktion mittels der
kanonischen Ldsung in das fur sie neue Thema (LOIBL, ROLL & RUMMEL,
2017). Ein anderes Lehr-Lernformat dieses Ansatzes stellt das Arbeiten mit einer
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Worked Solution dar: Die Lernenden mussen keine Ldsung entwickeln, sondern
ihnen wird neben den kontrastierenden Fallen eine Lésung zur Aufgabe présentiert
(LOIBL et al., 2017). Die vorliegende Studie untersucht beide Bedingungen mit
dem Ziel zu uberpriifen, welche Wirkungen sich auf die epistemische Neugier,
Wahrnehmung von Wissensliicken und externe kognitive Belastung zeigen.

2 Das Vergleichen kontrastierender Falle beim
Lernen

Die kontrastierenden Falle sollen Lernende unterstiitzen, Prinzipien des Problems
zu entdecken, die sie sonst woméglich bersehen wirden (SCHWARTZ, CHASE,
OPPEZZO & CHIN, 2011). Wéhrend der Aufgabenbearbeitung ist eine Losung
mithilfe kontrastierender Falle zu entwickeln. Durch das Arbeiten an der Losung
sollen Lernende ihr Vorwissen aktivieren, sich ihrer Wissensliicken zu dem spezi-
fischen Thema bewusst werden sowie tiefliegende Eigenschaften des zu lernenden
Prinzips erkennen (LOIBL et al., 2017).

Obwonhl das Lernen mit Invention Activities als vielversprechend gilt, wurde dieses
Lehr-Lernformat bisher nur in wenigen Disziplinen erforscht: Das Lernen mit kon-
trastierenden Féllen wurde bei Schiiler*innen im Fach Mathematik und in den Na-
turwissenschaften untersucht (LOIBL & RUMMEL, 2014; SCHWARTZ et al.,
2011). Die Studien mit Studierenden waren in den Naturwissenschaften und Bil-
dungswissenschaften angesiedelt (GLOGGER-FREY, FLEISCHER, GRUNY,
KAPPICH & RENKL, 2015; ROELLE & BERTHOLD, 2015; WEAVER,
CHASTAIN, DECARO & DECARO, 2018).

Wiéhrend der ,,Problem-Solving prior to Instruction“-Ansatz vor allem das Lernen
konzeptuellen Wissens fordert (LOIBL & RUMMEL, 2014; WEAVER et al.,
2018), erwerben Lernende in Lehr-Lernformaten, die mit der Instruktion beginnen,
im Vergleich dazu eher prozedurales Wissen (LOIBL & RUMMEL, 2014). Die
Befunde zeigen, dass Invention Activities mit mehr Unterstlitzungsangeboten bzw.
Worked Solutions zu besseren Lernergebnissen fihrten als Invention Activities
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ohne Unterstitzungsformen (GLOGGER-FREY et al., 2015; HOLMES, DAY,
PARK, BONN & ROLL, 2014).

Invention Activities werden auch als Vorbereitung auf zukinftiges Lernen
(SCHWARTZ et al., 2011) durch die dadurch hervorgebrachten Prozesse, wie die
Wahrnehmung von Wissensliicken oder das Wecken von epistemischer Neugier,
charakterisiert. Durch die Anordnung der Bearbeitungsphase vor der Instruktions-
phase wird das Wahrnehmen von Wissensliicken und sogenannter ,,Sackgassen*
(impasse) durch Invention Activities ermdglicht. Nach dem ,,Impasse-Driven Lear-
ning“-Ansatz findet Lernen statt, wenn das eigentliche Wissen der Lernenden nicht
ausreichend ist, um eine Ldsung zu generieren. Somit entsteht bei Lernenden das
Beddirfnis, sich Wissen zu dem neuen Thema anzueignen. Dieses neue Wissen wird
dabei direkt mit den bestehenden Wissensschemata verkniipft, da es dort eingefugt
wird, wo Lernende zuvor eine Liicke wahrgenommen haben (VANLEHN, 1988).
Insbesondere die Aneignung konzeptuellen Wissens kann durch das Bewusstwer-
den von Wissensliicken und anschlieender Instruktion geférdert werden (LOIBL
& RUMMEL, 2014). Ebenso konnten GLOGGER-FREY et al. (2015) fir Studie-
rende der Bildungswissenschaften zum Thema Lernstrategien und Schiler*innen
im Fach Physik feststellen, dass die Bearbeitung einer Invention Activity zur besse-
ren Wahrnehmung der eigenen Wissensliicken fiihrt als das Arbeiten mit einer
Worked Solution.

Neben der Wahrnehmung von Wissensliicken kann auch epistemische Neugier,
also das Bediirfnis nach neuem Wissen (GROSSNICKLE, 2016), wahrend der
Bearbeitungsphase einer Invention Activity geweckt werden. Diese steht im Zu-
sammenhang mit der Wahrnehmung von Wissensliicken, die Lernende geneigt sind
zu fillen, wodurch die Empfindung von epistemischer Neugier ausgeldst werden
kann. Ebenso gibt es Hinweise darauf, dass Invention Activities nicht nur einen
positiven Effekt auf die Neugier haben, sondern auch die Motivation und das Inte-
resse an einem neuen Thema steigern lassen (GLOGGER-FREY et al., 2015;
WEAVER et al., 2018).
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Wie verhélt sich der ,,Invention Activities“-Ansatz zu den Befunden zur kognitiven
Belastung von Lernenden? Die Cognitive Load Theory wird haufig in Bezug auf
die Gestaltung von Lehr-Lernumgebungen herangezogen (SWELLER, VAN
MERRIENBOER, JEROEN J. G. & PAAS, 1998). Eine Grundannahme ist, dass
das Arbeitsgedachtnis zur Verarbeitung neuer Informationen limitiert ist und nicht
zu stark beansprucht werden sollte, damit neue Wissensschemata im Langzeitge-
déchtnis aufgebaut werden konnen. In der vorliegenden Studie wird sich lediglich
auf die externe kognitive Belastung bezogen, die durch das Design der Aufgabe
und der Lernumgebung beeinflusst wird (SWELLER et al., 1998). Es kann davon
ausgegangen werden, dass bei einer hohen externen kognitiven Belastung weniger
Ressourcen des Arbeitsgeddchtnisses fiir das Lernen verwendet werden kdénnen
und die Wissensaneignung erschwert wird. Mit Worked Solutions zu arbeiten stellt
eine Option dar, bei der Bearbeitung eines neuen Themas die externe kognitive
Belastung gering zu halten (PAAS & VAN GOG, 2006). Ebenso zeigen
GLOGGER-FREY et al. (2015), dass Schuler*innen, die mit einer Worked Soluti-
on gearbeitet haben, weniger externe kognitive Belastung erleben und besser im
Test abschneiden als Schuler*innen der Invention-Activity-Lernumgebung. Bei
Studierenden zeigt sich, dass das Vergleichen kontrastierender Félle in einer ,,Prob-
lem-Solving prior to Instruction®“-Lernumgebung zu weniger externer kognitiver
Belastung wahrend der Instruktion fuhrt als ohne vorbereitende Bearbeitungsphase
mit kontrastierenden Féllen (ROELLE & BERTHOLD, 2015).

Insbesondere Vertreter*innen klassischer Instruktionsformate wie der direkten
Instruktion begriinden mithilfe der Theorie der kognitiven Belastung, dass Lehr-
Lernformate nach dem ,,Problem-Solving prior to Instruction“-Ansatz vor allem fiir
Noviz*innen ungeeignet seien (KIRSCHNER, SWELLER & CLARK, 2006). Sie
argumentieren, dass sich Formen der direkten Instruktion geringer auf die externe
kognitive Belastung der Lernenden auswirken und somit positivere Lernleistungen
erzielt werden konnen. Allerdings zeigt sich, dass demgegenuber auch obenge-
nannte Studien stehen, die nachweisen, dass Lehr-Lernformate nach dem ,,Prob-
lem-Solving prior to Instruction“-Ansatz durchaus einen positiven Einfluss auf das
Lernen haben. Es lasst sich festhalten, dass dieser Ansatz bisher vor allem mit Stu-
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dierenden und Schiler*innen in strukturierten Domanen durchgefiihrt wurde. Be-
zogen auf Lehramtsstudierende im Bereich der gering strukturierten Bildungswis-
senschaften ist die Befundlage derzeit noch schwach (GLOGGER-FREY et al.,
2015).

3 Ziel & Hypothesen

In der vorliegenden Studie wird die Wirkung der beiden Experimentalbedingungen
Invention Activities und Worked Solution als Lehr-Lernformate des ,,Problem-
Solving prior to Instruction“-Ansatzes auf das Lernen von Lehramtsstudierenden in
den Bildungswissenschaften untersucht. Beide Experimentalgruppen unterscheiden
sich lediglich in einem Merkmal: Sie bekamen unterschiedliche Aufgabenstellun-
gen in Bezug auf das Vergleichen. Eine der beiden Experimentalgruppen bearbeite-
te eine Invention Activity (IA), indem sie Kategorien zum Vergleichen zweier Po-
dcasts zum Thema Klassenfiihrung entwickelte und anhand dieser Kategorien bei-
de Podcasts miteinander verglich. Die andere Experimentalgruppe bearbeitete mit
einer Worked Solution (WS) die Aufgabe, indem diese Gruppe die zwei Podcasts
anhand vorgegebener Kategorien verglich (s. 4.3). Der Unterschied richtet sich auf
die Art des Vergleichens, um mogliche Effekte auf das Entwickeln von Kategorien
(IA) bzw. der Vorgabe von Kategorien zum Vergleichen (WS) zurickfuhren zu
kdnnen. Es sollen Erkenntnisse dariiber gewonnen werden, welches Aufgabenfor-
mat flr das Lernen von Lehramtsstudierenden in einer gering strukturierten Doma-
ne an Hochschulen effektiver ist.

Daraus leitet sich folgende Forschungsfrage ab:

Inwieweit unterscheiden sich die beiden Experimentalgruppen bei einer
positiven Lernentwicklung hinsichtlich der Prozessvariablen ,,Empfinden
von epistemischer Neugier, ,,Wahrnehmen von Wissensliicken* und ,,Er-
leben externer kognitiver Belastung*?
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Daran anschlielend werden folgende Hypothesen formuliert:

H1: Studierende, die die 1A bearbeitet haben, empfinden mehr epistemische
Neugier auf das Thema Klassenfiihrung nach der Aufgabenbearbeitung als
Studierende, die die WS-Aufgabe bearbeitet haben.

H 2a: Studierende, die die IA-Aufgabe bearbeitet haben, nehmen mehr Wissens-
licken nach der Aufgabenbearbeitung wahr als Studierende, die die Auf-
gabe als WS bearbeitet haben.

H 2b: Alle Studierenden nehmen, nachdem sie die Instruktion in das Thema er-
halten haben, mehr Wissenslucken wahr als nach der Aufgabenbearbei-
tung.

H3: Studierende, die die WS-Aufgabe bearbeitet haben, empfinden eine gerin-
gere externe kognitive Belastung nach der Aufgabenbearbeitung als Studie-
rende, die die IA-Aufgabe bearbeitet haben.

4 Methode

4.1 Die Stichprobe

Aus der Gesamtstichprobe von 200 Studierenden wurde eine Teilstichprobe von
N = 106 Studierenden auf Basis von zwei Kriterien ausgewahlt: 1. Die professio-
nelle Wahrnehmung von Klassenfiihrung (PWKF) entwickelt sich vom Pré&- zum
Posttest positiv? und 2. sind die verschiedenen Datenquellen miteinander verkniipf-

2 Bei Berechnung einer einfaktoriellen Varianzanalyse zur Uberpriifung eines Unterschieds
hinsichtlich der Lernentwicklung (AV, s. Kap. 4.5) und bei Betrachtung der Teilstichpro-
ben (UV) zeigen sich signifikante Unterschiede bei einem starken Effekt zwischen den
beiden Teilstichproben hinsichtlich der Lernentwicklung (positive Entwicklung: M = .17,
SD = .13, n = 106, negative Entwicklung: M = -.17, SD = .14, n = 94, F(1,198) = 298.29,
p <.001, #* = .60). Daher wurde die Teilstichprobe mit einer positiven Lernentwicklung
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bar (s. Kap. 4.5). Damit setzt sich die Teilstichprobe (N = 106) aus den beiden
Experimentalgruppen 1A (n = 44; 28 weiblich; Alter: M = 21.7, SD = 4.63) und WS
(n =62, 31 weiblich; Alter: M = 21.4, SD = 4.38) zusammen, zu denen die Studie-
renden randomisiert zugeteilt wurden.

4.2 Design und Ablauf

Die experimentelle Studie im Pré&-Post-Design wurde in einer bildungswissen-
schaftlichen Erstsemestervorlesung des Lehramtsstudiums an der Universitat Kas-
sel im Wintersemester 2019/20 durchgefiihrt, begleitet durch 15 Tutorien. Alle
Studierenden wurden randomisiert einer der Experimentalbedingungen zugewiesen
(s. Abb. 1). Die Studierenden beider Experimentalgruppen erhielten die Aufgabe,
zwei Podcasts zum Thema Klassenfuhrung miteinander zu vergleichen. Es wurden
Podcasts als Medium gewahlt, da davon ausgegangen wird, dass beispielsweise
Videosequenzen fur das komplexe Aufgabendesign zu anspruchsvoll fir einen
Vergleich gewesen wadren, auch bezogen auf die externe kognitive Belastung
(SYRING et al., 2016). Im Folgenden werden die Intervention sowie die Erhebun-
gen erldutert: Zundchst nahmen alle Studierenden am Prétest zur Erfassung der
PWKEF inklusive demographischer Angaben teil. Danach folgte in den Tutorien die
Aufgabenbearbeitung mit der anschlieRenden Erhebung der Prozessvariablen. In
der Vorlesung eine Woche spater erhielten die Studierenden Instruktion in das
Thema Klassenfiihrung. AuBerdem wurde ihnen die kanonische Losung zur Auf-
gabenbearbeitung préasentiert. Im Tutorium wurde abschlieend der Posttest zur
PWKEF bearbeitet.

ausgewahlt. Zudem wurden alle Félle ausgeschlossen, die im Online-Test zur PWKEF bei
mind. zwei Videos pro Messzeitpunkt eine auffallige Bearbeitungszeit hatten.
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Zwei Experimentalbedingungen
zum ,,Problem-Solving prior to Instruction”-Ansatz

Invention Activity (IA) Worked Solution (WS)
n=44 n =62

Pratest PWKF, demographische Angaben (Tutorium, 60 Min.)

Phase |
(drei Wochen
nach Pratest)

Aufgabenbearbeitung IA Aufgabenbearbeitung WS
(Tutorium, 60 Min.) (Tutorium, 60 Min.)

Erhebung Prozessvariablen: externe kognitive Belastung, epistemische Neu-
gier, Wahrnehmung von Wissensliicken (Tutorium, 15 Min.)

Phase Il
(eine Woche nach Instruktion und kanonische Lésung (Vorlesung)
Aufgabenbearbeitung)

Posttest PWKF, Wahrnehmung von Wissensliicken (Tutorium, 60 Min.)

Abb. 1: Forschungsdesign

4.3 Intervention

Waéhrend des zweiten Tutoriums bearbeiteten alle Studierenden die Aufgabe ,,Po-
dcastvergleich“ (s. Abb. 2). Grundlage dieser Aufgabenstellung sind zwei Po-
dcasts, in denen jeweils ein Austausch zwischen zwei Studierenden (ber ihre Un-
terrichtsversuche im Schulpraktikum zu horen ist. Wahrend sich die Spre-
cher*innen im ersten Podcast Uber eine Unterrichtsstunde unterhalten, in der eine
effektive Klassenfiihrung in Ansatzen gelungen ist, handelt es sich im zweiten Po-
dcast um eine Unterrichtsstunde, in der die Klassenfiihrung deutlich erfolgreicher
war. Zunadchst wurde eine Zusammenfassung der Podcasts gefordert (1). Die weite-
ren Aufgabenteile (2, 3) unterschieden sich fur die Experimentalgruppen: Studie-
rende der 1A sollten beide Podcasts vergleichen, um Kategorien zu entwickeln und
diese ihrer Zusammenfassung der beiden Podcasts zuzuordnen. Studierende der
WS hingegen erhielten vorgegebene Kategorien, ordneten diese ihren Zusammen-
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fassungen zu und verglichen anschliefend anhand der vorgegebenen Kategorien
beide Podcasts.

Aufgabenteil Invention Activity (1A) Worked Solution (WS)

1 Zusammenfassung beider Podcasts

Zuordnung zu vorgegebenen Kategorien (Allgegenwartig-
keit, Uberlappung, Regeln & Rituale, Reibungslosigkeit)
zur Zusammenfassung der beiden Podcasts

Vergleich beider Podcasts durch Nennen von
Gemeinsamkeiten und Unterschieden

N

Entwickeln eigener Kategorien anhand der Ge-
meinsamkeiten und Unterschiede, Zuordnung der
selbstentwickelten Kategorien zur Zusammen-
fassung beider Podcasts

Vergleich beider Podcasts durch Nennen von Gemein-
samkeiten und Unterschieden anhand der vorgegebenen
Kategorien

w

Abb. 2: Phase |: Aufgabenstellung der beiden Experimentalgruppen

4.4 Forderung der professionellen Wahrnehmung von Klassen-
fiuhrung durch Vergleichen

Klassenfihrung als eine der drei Basisdimensionen von Unterrichtsqualitét
(KLIEME, SCHUMER & KNOLL, 2001) meint die Handlungen einer Lehrperson
zur Organisation und Lenkung einer Klasse mit dem Ziel, die aktive Lernzeit zu
maximieren. Der positive Einfluss von Klassenfuhrung auf den Lernerfolg von
Schiler*innen sowie motivationale Faktoren konnten wiederholt bestétigt werden
(SEIDEL & SHAVELSON, 2007). Ziel dieser Studie ist es zu untersuchen, inwie-
weit der ,,Problem-Solving prior to Instruction“-Ansatz den Erwerbsprozess der
PWKEF anregt. Die PWKF beschreibt die Fahigkeit, Indikatoren flir Klassenfiihrung
zu identifizieren (noticing) sowie theoriegeleitet zu interpretieren (knowledge-
based reasoning) (SHERIN, 2007; SEIDEL & STURMER, 2014). Dabei sollen
lernférderliche und -hinderliche Unterrichtsereignisse rechtzeitig wahrgenommen
werden, um entsprechend darauf reagieren zu kdnnen. Insbesondere das Noticing
gilt als ein Indikator fir die Qualitdt professionellen Handelns (GOLD,
HELLERMANN & HOLODYNSKI, 2016). Diese wissensbasierten Teilprozesse
der professionellen Wahrnehmung (SEIDEL & STURMER, 2014), die durch Be-
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liefs gefiltert werden konnen (MESCHEDE, FIEBRANZ, MOLLER &
STEFFENSKY, 2017), spiegeln sich beispielsweise in Unterschieden zwischen
Expert*innen und Noviz*innen wider: Wéhrend sich Expert*innen auf Ereignisse,
die ausschlaggebend fur erfolgreiches Lernen sind, fokussieren, tendieren No-
viz*innen dazu, sich auf Verhalten von Schiler*innen zu beziehen (s. z. B.
WOLFF, JARODZKA & BOSHUIZEN, 2017). Daher scheint es lohnenswert,
diese Fahigkeit moglichst frihzeitig im Studium zu fordern (STURMER, 2011).
Hier setzt die dargestellte Intervention an, in der Erstsemesterstudierende kontras-
tierende Podcasts uber die Umsetzung von Klassenfiihrung héren. AnschlieRend
vergleichen sie effektive mit weniger effektiven Strategien und konnen fir sich
selbst erkennen, welche in der Anwendung angemessen sind, bevor sie in der In-
struktion erfahren, welche Strategien aus theoretischer und empirischer Perspektive
bedeutsam sind. Wahrend der Instruktion kénnen sie ihre eigene mit der kanoni-
schen Ldsung vergleichen.

45 Instrumente & Kontrollvariablen

4.5.1 Prozessvariablen

Unmittelbar im Anschluss an die Aufgabenbearbeitung wurden die Studierenden
zur externen kognitiven Belastung, epistemischen Neugier sowie der Wahrneh-
mung von Wissenslucken befragt (s. Tab. 1). Letztere wurden auch im Posttest
erhoben, um zu Uberprifen, inwieweit die Studierenden nach der Instruktion ihre
Wissenslicken mit Blick auf die Aufgabenbearbeitung anders wahrnehmen.
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Tab. 1: Konstrukte der Prozessvariablen
(Skala von 1 ,trifft gar nicht zu“ bis 6 ,trifft voll und ganz zu*)

Konstrukt
(Anzahl der ltems) Beispielitem Cronbachs a

Externe kognitive Belastung (3)
adaptiert nach LEPPINK, PAAS, VAN DER ,Die Aufgabenstellung war sehr

VLEUTEN, VAN GOG & VAN unklar.” 7
MERRIENBOER, 2013
Epistemische Neugier (6) ,lch bin neugierig auf das The- 92
adaptiert nach NAYLOR (1981) ma Klassenfiihrung geworden.” ’
Wahrnehmung von Wissenslicken (5) ,Mir fehlte das Wissen, um 79

adaptiert nach GLOGGER-FREY et al. (2015) diese Aufgabe zu lésen.”

4.5.2 Pra-und Posttest

Der videobasierte Online-Test erfasst die PWKF in einem Pra-Post-Design und
gibt einen Ubereinstimmungskoeffizienten mit Expert*innen an. Dieser von
HELLERMANN, GOLD & HOLODYNSKI (2015) entwickelte Test bezieht sich
auf drei Facetten von Klassenfiihrung: Monitoring, prozessuale Strukturierung und
Etablierung von Regeln und Routinen, zudem wird die Gesamtskala Klassenfiih-
rung abgebildet. Der Test besteht aus vier Videosequenzen, die Unterrichtssituatio-
nen aus dem Sachunterricht zeigen. Auf Basis des Tests wurde die Teilstichprobe
ausgewahlt: Um Aussagen Uber die Prozesse wahrend des Lernens hinsichtlich der
Prozessvariablen treffen zu kdnnen, wurden nur Falle mit einer positiven Lernent-
wicklung vom Pré&- zum Posttest einbezogen (s. Kap. 4.1). Die Daten des Pratests
wurden als Kontrollvariable genutzt.

4.6 Datenanalyse

Fur die verwendeten Skalen wurden Mittelwerte und Standardabweichungen be-
rechnet. Um die Unterschiede zwischen den beiden Experimentalgruppen zu unter-
suchen, wurden einfaktorielle Varianzanalysen sowie Kovarianzanalysen mit der
Kovariate des Prétests sowie t-Tests flir unabhangige Stichproben durchgefiihrt.
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Fir die Varianzanalysen und die Kovarianzanalysen stellt der Aufgabentyp (1A
oder WS) die unabhangige Variable (UV) und die Prozessvariablen die abhéngige
Variable (AV) dar. Im t-Test dient der Pratest als AV und der Aufgabentyp als UV.
Ebenso wurde eine einfaktorielle VVarianzanalyse mit Messwiederholung berechnet,
um Unterschiede zwischen den wahrgenommenen Wissensliicken nach der Aufga-
benbearbeitung und ebendiesen nach der Instruktion abzubilden und zu untersu-
chen, ob sich die beiden Experimentalgruppen unterschiedlich zwischen den beiden
Messzeitpunkten entwickelten. Fir die Analysen wird von einer Irrtumswahr-
scheinlichkeit von a = .05 ausgegangen.

5 Ergebnisse

Die Experimentalgruppen unterscheiden sich im Pratest zur PWKF nicht signifi-
kant voneinander (IA: M = .34, SD = .20; WS: M = .31, SD = .16; t(77.60)= -1.00,
p = .32). Entgegen der Erwartungen unterscheiden sich beide Experimentalgruppen
nach der Aufgabenbearbeitung in epistemischer Neugier, externer kognitiver Be-
lastung sowie in der Wahrnehmung von Wissensliicken rein deskriptiv nur unwe-
sentlich (s. Tab. 2). Zwar haben beide Experimentalgruppen eine hoch ausgepragte
epistemische Neugier nach der Aufgabenbearbeitung, dennoch unterscheiden sie
sich nicht signifikant voneinander (F(1,67) = .01, p = .93). Auch bei Kontrolle des
Prétests wird der Unterschied nicht signifikant (F(1,66) = .02, p = .90). Damit wird
Hypothese 1 verworfen. Beziglich der empfundenen Wissensliicken direkt nach
der Aufgabenbearbeitung zeigen sich deskriptiv geringe Auspréagungen fur beide
Experimentalgruppen und es zeigt sich erwartungswidrig, dass die WS eine etwas
hoher ausgeprégte Wahrnehmung der Wissensliicken hat als die 1A. Dieser Unter-
schied ist nicht signifikant (F(1,67) = .25, p = .62), auch nicht unter Kontrolle des
Prétests (F(1,66) = .13, p = .72). Damit muss Hypothese 2a verworfen werden.

Wissenschaftlicher Beitrag 47



Sonja Wedde, Annette Busse & Dorit Bosse

Tab. 2: Mittelwerte und Standardabweichungen fiir die Prozessvariablen
und die professionelle Wahrnehmung von Klassenfiihrung

WS (n = 62) IA (n = 44) gesamt (N = 106)
M (SD) M (SD) M (SD)
Pratest PWKF .30 (.16) .34 (.20) .32(.18)
Posttest PWKF .48 (.19) .50 (.21) .49 (.20)
externe kognitive Belastung
Prozess 2.83(1.08) 2.81(.98) 2.82(1.03)
Epistemische Neugier
Prozess 4.72 (.85) 4.74 (.92) 4.73 (.87)
Wahrnehmung von
Wissenslucken Prozess 2:32(91) 221 (81) 2.28 (:86)
Wahrnehmung von 419 (1.29) 4.60 (1.26) 436 (1.27)

Wissensliicken Post

Anmerkung: Die Mittelwerte der PWKF liegen im Bereich von 0 bis 1, die der Prozessvariablen 1 bis 6.

Fur Hypothese 2b zeigen sich deskriptiv groRere Unterschiede zwischen den wahr-
genommenen Wissensliicken nach der Aufgabenbearbeitung und nach der Instruk-
tion fiir die gesamte Stichprobe. Der Haupteffekt der Zeit ist hochsignifikant bei
einem starken Effekt (F(1,67) = 89.13, p < .001, n* = .57). Dieser starke Hauptef-
fekt bleibt auch bei Kontrolle des Pratests hochsignifikant (F(1,66) = 14.75, p <
.001, n*=.18). Somit kann Hypothese 2b bestatigt werden. Obwohl die Experi-
mentalgruppe 1A eher Wissensliicken im Posttest wahrgenommen hat als die Expe-
rimentalgruppe WS, ist die Interaktion zwischen der Experimentalbedingung und
der Zeit nicht signifikant (F(1,67) = .72, p = .40), auch nicht unter Kontrolle des
Prétests (F(1,66) = .58, p = .45). Daher entwickelten sich die beiden Experimental-
gruppen hinsichtlich der Wahrnehmung von Wissensliicken nicht unterschiedlich
von der Aufgabenbearbeitung zum Posttest. Fir Hypothese 3 zeigt sich, dass es
unter Kontrolle des Pratests zur PWKF keine Unterschiede zwischen den beiden
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Experimentalgruppen hinsichtlich der externen kognitiven Belastung gibt (F(1,69)
=.07, p = .80).

6 Diskussion

Ziel war es zu Uberprifen, inwieweit sich Befunde des ,,Problem-Solving prior to
Instruction“-Ansatzes beim Lernen in einer weniger strukturierten Domaéne in der
Hochschule replizieren lassen. Es wurde davon ausgegangen, dass Invention Acti-
vities die epistemische Neugier auf einen neuen Lerngegenstand wecken und die
Wahrnehmung von Wissensliicken fordern. Um neues Wissen erwerben zu kénnen,
sollte die externe kognitive Belastung nicht zu hoch sein.

Die Ergebnisse zeigen, dass beide Experimentalgruppen direkt nach der Aufgaben-
bearbeitung eine ahnlich hohe ausgepragte epistemische Neugier sowie geringe
externe kognitive Belastung empfinden und weniger Wissensliicken wahrnehmen.
Es wurden keine signifikanten Unterschiede zwischen den beiden Gruppen festge-
stellt und somit wurden Hypothese 1, 2a und 3 verworfen. Allerdings konnte Hypo-
these 2b bestatigt werden: Es gibt einen signifikanten Unterschied zwischen den
wahrgenommenen Wissenslicken direkt nach der Aufgabenbearbeitung sowie
nach der Instruktion fur die gesamte Stichprobe. Diese Befunde deuten darauf hin,
dass die Intervention Wissensliicken gezielt wahrnehmen und aufdecken lassen
kann.

Daran anschlielend stellt sich die Frage, weshalb nur wenige Befunde der zugrun-
deliegenden Forschung repliziert werden konnten. Dies kann damit erklart werden,
dass bisherige Studien, die diesem Ansatz folgen, mit wenigen Ausnahmen im
naturwissenschaftlichen Bereich und haufig auch nicht an Hochschulen, sondern in
Schulen angesiedelt waren. Ebenso werden Lernende, die eine Aufgabe nach dem
,»Problem-Solving prior to Instruction“-Ansatz bearbeiten, haufig dazu aufgefor-
dert, kollaborativ zu arbeiten, was die wahrgenommenen Prozesse beeinflussen
kann. Dass beide Experimentalgruppen eine hoch ausgeprégte epistemische Neu-
gier nach der Aufgabenbearbeitung empfunden haben, entspricht nicht den Erwar-
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tungen, ist aber dennoch ein zufriedenstellendes Ergebnis. Denkbar ist, dass das
Thema Klassenfuhrung, welches direkt mit dem zukinftigen unterrichtlichen Han-
deln verbunden ist, ein bedeutsames Thema fiir angehende Lehrkrafte darstellt.
Dass die externe kognitive Belastung beider Gruppen gering ausfiel, konnte auch
daran liegen, dass sich die Studierenden nicht unbedingt bewusst waren, dass sie
wéhrend der Aufgabenbearbeitung einer Verstehensillusion erlegen sind.

Wenngleich die vorliegende Studie aufschlussreiche Befunde fur die Praxis der
Invention Activities an Hochschulen liefert, sollten zukinftig Anpassungen im
Forschungsdesign sowie der Intervention vorgenommen werden. Dazu kénnten die
Podcasts Uberarbeitet werden, indem mit konstruierten Unterrichtsszenen prégnan-
ter auf die PWKEF fokussiert wird. Des Weiteren sollten die Kategorien fiir die WS
weniger abstrakt sein, damit mit eingangigeren Begriffen als Kategorien gearbeitet
werden kann. Um die externe kognitive Belastung besser abbilden zu kénnen, soll-
te diese nicht nach der Aufgabenbearbeitung, sondern wéhrend dieser erhoben
werden.

Insgesamt tragt diese Studie dazu bei, einen neuen Instruktionsansatz in der Hoch-
schullehre zu untersuchen, welcher sich auch auf andere gering strukturierte Do-
maénen Ubertragen l&sst. Obwohl nicht alle Hypothesen bestétigt werden konnten,
zeigt sich, dass Invention Activities ein hochschuldidaktisches Lehr-Lernformat
darstellen, das die Wahrnehmung von Wissensliicken gezielt férdert und epistemi-
sche Neugier auf einen neuen Lerngegenstand weckt.
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Bringing stress management into students’
curricula: Effectiveness of a holistic stress
management intervention

Abstract

By integrating health promoting interventions into higher education, students learn
to better cope with high demands and difficult situations and stressors. As these
interventions often include singular aspects of stress management and are usually
not part of students’ curricula, the effectiveness of a holistic stress management
intervention (SMI) was tested in two studies at a large German university. Part of
the second study was the implementation of the SMI into a seminar. Results
showed that the SMI was effective in lowering perceived stress and increasing
contentment with life, well-being, and knowledge about stress and coping
compared to the control group. Hence, the implementation of this SMI can
contribute in promoting students’ health and could be the basis for implementing
holistic SMI in students’ curricula.
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Natalie Peters

1 Introduction

The world we live in changes rapidly: social, political, and economic developments
play a huge part. Individuals constantly need to adapt to this environment. Issues
like globalization, international competition, technological and demographical
shifts have a strong influence on our daily life. Not always being able to keep a
balance between resources and demands of the outside world takes its toll on psy-
chological and physiological well-being in the long haul. This negative develop-
ment has been confirmed by various research studies (e.g., LEKA, JAIN &
WORLD HEALTH ORGANIZATION, 2010; LOHMANN-HAISLAH, 2012) and
has also been observed in higher education all over the world (AUERBACH et al.,
2016; GUSY, LESENER & WOLTER, 2018). Regarding these studies, students
already experience varying health problems, e.g., anxiety, concentration disorders,
insomnia, and general symptoms for depression. Reasons for that are manifold and
can consist of high workload and performance standards, increasing pressure
through the upcoming job market situation, the need to gain job experience or fi-
nance a living, low self-management and/or time-management skills, and other
social or personal challenges.

This development has not gone unnoticed. University management has since tried
to develop strategies in order to counteract this negative trend. In many cases,
health-promoting interventions have been implemented. Often these are stress
management interventions (SMI), which can be executed through professional
trainings. Explicit contents and methods may vary, but they all have the same goal:
to identify and strengthen students’ resources and coping strategies for coping with
high demands and stressors without facing or enduring health issues.
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2 Towards a holistic stress management in-
tervention for students in higher education

2.1 Definition of stress

The term “stress” nowadays is used ubiquitously, usually to describe a personal
reaction to a difficult situation or the situation itself. In daily life, people tend to
use the term “stress” in a negative context, e.g., t0 appraise wearing situations in
their life, although short-term stress can also have a positive effect on the human
body and mind (SELYE, 1956). This paper will focus on the negative aspects of
stress, which can cause psychological and physiological health problems if experi-
enced long-term. Perceived stress is a very individual concept and usually includes
the aspect of subjectivity. Therefore, the definition of “stress” used in this paper
will be the following one: “Psychological stress refers to a relationship with the
environment that the person appraises as significant for his or her well-being and in
which the demands tax or exceed available coping resources” (LAZARUS &
FOLKMAN, 1986, p. 63). The underlying theories and models of the applied SMI
in the two studies are the transactional model of stress and coping (LAZARUS
1966; LAZARUS & FOLKMAN, 1984), and the job demands-resources model
(DEMEROUTI, BAKKER, NACHREINER & SCHAUFELI, 2001), respectively
the study demands-resources model by GUSY, WORFEL and LOHMANN (2016).

2.2 Stress management interventions for students
in higher education

Recent studies show that the perceived stress levels among students in higher edu-
cation are high, and symptoms of depression and general health issues prevail
(AUERBACH et al., 2016; GUSY, LESENER & WOLTER, 2018). In order to
approach health promotion and in particular stress management, universities have
started to establish interventions for students, which have shown to be effective
(e.g., CONLEY, DURLAK & KIRSCH, 2015; REGEHR, GLANCY & PITTS,
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2012). But these are rarely used consistently or as a permanent element in the uni-
versities’ curricula. Furthermore, many of the previous interventions focus only on
a few aspects of stress management, e.g., practicing yoga, mindfulness, or medita-
tion, promoting time-management skills, teaching relaxation exercises, or increas-
ing knowledge about stress and coping. So far, cognitive-behavioral approaches
have shown to be the most effective SMI in general (e.g., RICHARDSON &
ROTHSTEIN, 2008).

3 Present studies

This paper presents two studies that applied an already existing SMI, which takes
on stress management in a more holistic way as compared to other singular stress
management approaches. Its foundation is based on cognitive-behavioral methods.
The applied intervention has been shown to be effective in various other contexts
(e.g., BUHMANN, JUNGNICKEL & LEHMANN, 2018; KALUZA, 2000; KA-
LUZA, 1999), and hence is likely to be effective in the university context as well.

The studies examined the effectiveness of a holistic SMI for students as part of a
training program in a student association at said university (study 1), while focus-
ing on perceived stress levels (variable 1) and contentment with life (variable 2).
Measurements were conducted at three points in time: before and after the inter-
vention and two weeks after, compared to a waitlist control group. The second
study was conducted to validate the results and overcome potential shortcomings
by replicating the general design. Sample size, time frame of the intervention, and
the instrument of study 1 were modified, along with elongating the time frame for
the third measuring point (six weeks after the intervention instead of two weeks). It
focused on perceived stress levels (variable 1), well-being (variable 2), and
knowledge about stress and coping (variable 3). Adding to that, the study was con-
ducted by implementing a pilot seminar about stress management and corporate
health management at the Chair of Business Education and Management Training,
which included the SMI. Therefore, stress management was integrated into the
students’ curricula. The study design of both studies can be seen in Figure 1.
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start of intervention end of intervention
T1: T2: T3:
questionnaire questionnaire questionnaire
part1 part 2 part3

444

o
=k =

intervention (seminar)

length of intervention third measuring point
study 1: two full days (+ one week in between) study 1: two weeks after + control group
study 2: one semester (12-14 weeks) study 2: six weeks after

Figure 1: Study design

3.1 Research question and hypothesis

The overall research question of the current studies focused on the effectiveness of
this holistic SMI in the university context. The hypotheses for both studies suggest
that the SMI will have an influence on perceived stress and contentment with life
(study 1) or perceived stress, well-being, and knowledge about stress and coping
(study 2) of the participating students. It is therefore anticipated that:

a) perceived stress will decrease
b) contentment with life/well-being will increase
c) knowledge about stress and coping will increase

significantly over time in the intervention group, compared to the control group.
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3.2 The intervention

The intervention applied in the two studies is a well-known stress management
program in Germany, implemented by a German health psychology professor and
psychotherapist. It has been well tested in the medical field and workplace and also
with unspecific target groups (e.g., BUHMANN, JUNGNICKEL & LEHMANN,
2018; KALUZA, 2000; KALUZA, 1999). The intervention can therefore be used
as an effective way to restore and strengthen resources and coping strategies. This
way, participating students might be able to better balance multiple demands in
their university context as well as in their home (and work) environment without
facing or enduring health issues over the long haul.

The program integrates instrumental, mental, palliative, and regenerative stress
management knowledge and techniques into one holistic SMI. It is meant to sup-
port the participants not only in dealing with possible stressors, but in mitigating
personal stress enhancers and stress reactions. It connects both appraisals and the
potential stress reaction of the transactional stress model (LAZARUS, 1966; LAZ-
ARUS & FOLKMAN, 1984). Its foundation includes six basic modules and sever-
al optional ones, while the applied program in the current studies can be seen in
Figure 2.

starting module: stress theory & personal stress experience

mental .
. . problem solving : -
relaxation training stress . enjoyment training
management &

time management & .
time appreciation future & goals social network & support

v final module: embedding knowledge into a personal health project

Figure 2: Structure and contents of the SMI
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4 Method

4.1 Study 1l

4.1.1 Participants and Procedure

The implementation of the intervention during the first study was part of a new
training design, following a needs-analysis at the PAUL Consultants association, a
student consultancy. Sixteen students participated in the study and were non-
randomly assigned to either the experimental group or the control group. Contents,
strategies, and methods were adapted and refined to the target group of students in
higher education and are based on Kaluza’s SMI (KALUZA, 2015). The applied
cognitive-behavioral approaches have shown to be most effective in interventions
(e.g., RICHARDSON & ROTHSTEIN, 2008). As the design also bases its effects
on group (psycho-) therapeutic methods, a smaller group size is preferable for the
intervention. The intervention itself was planned for two full training days, inter-
rupted by one week for practicing purposes.

4.1.2 Measures and Analysis

In the first study, the effectiveness of the SMI was evaluated by measuring the
sense of perceived stress (COHEN, KAMARCK & MERMELSTEIN, 1983) and
contentment with life (BRAHLER, MUHLAN, ALBANI & SCHMIDT, 2007).
The former has been used extensively for measuring perception of stress, and its
psychometric properties are well-reported on. The latter (EUROHIS-QOL) cap-
tures general and cross-functional quality of life and has shown good reliability and
validity in a cross-cultural field study (SCHMIDT, MUHLAN & POWER, 2006).

Students completed the full questionnaire by rating items on a 5-point Likert scale
at three points in time: directly before the intervention (T1), directly after (T2), and
two weeks after the intervention (T3). The questionnaire also included items on
satisfaction with the intervention. The control group answered the same question-
naire, excluding satisfaction.
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4.2 Study 2

4.2.1 Participants and Procedure

In the second study, the former SMI was extended by implementing a pilot seminar
on stress management and corporate health management at the Chair of Business
Education and Management Training, which included the intervention. Strategies
and methods of the SMI did not change. The sample size consisted of 25 students
who took part for a full semester (13 weeks). The seminar itself took place once a
week. The control group was formed by asking various master’s students in the
Faculty of Business and Economics if they were willing to support the research. A
total of 13 students took part.

4.1.2 Measures and Analysis

The differences in measures consisted of changes in the items of the questionnaire,
a modified time frame of the measurement points, and a larger sample size. Re-
garding the questionnaire, demographic items were adapted to the target group and
a few items were added (e.g., prospective graduation and prior engagement with
the subjects of stress and coping). Then, a new subgroup was added with seven
items that contained questions about knowledge concerning stress and coping (re-
ferred to as the variable “knowledge about stress and coping”). They were rated
with a scoring system ranging from 0 to a total of 20 points for complete and cor-
rectly answered questions. Contents of these questions were the subjects of the
seminar and the implemented SMI. The items were a mixture of multiple choice
and open questions.

The variable “contentment with life”” was replaced by the variable “well-being.” As
some items of the EUROHIS-QOL covered aspects that can hardly be influenced
by an SMI (e.g., money, housing), a scale measuring mental well-being is more
suitable. The Warwick-Edinburgh Mental Well-being Scale (WEMWBS) was cho-
sen, as it has been validated in various populations and aims to capture a wide con-
ception of well-being (TENNANT et al., 2007). The modified time frame of the
measurement points included a later rating of the items at the third point of time
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(T3), which was six weeks after the SMI (compared to two weeks in study 1). The
control group answered the same questionnaire, excluding satisfaction. Data of
both studies were analyzed by a two-way analysis of variance (ANOVA) with re-

peated measurement.

5 Results

5.1 Descriptive Analysis

5.1.1 Study1

The descriptive data of the samples on socio-demographic variables, progress of
studies, existing job experience, and duration of the membership at the students’
association in years are presented in Table 1.

Table 1: Study 1 — Sample description of both groups

Intervention group

Control group

Variable (n=8) (n=8) Total (n = 16)
Mean age M (SD) 21.38 (1.99) 22.25 (1.49) 21.81 (1.76)
Number of completed semesters 25 (1.41) 6.75 (2.49) 4.63 (2.94)
M (SD)
Years of membership at 20 (.23) 1.84 (1.13) 1.02 (1.16)

student association M (SD)
Gender distribution

Job experience through intern-

4 male/4 female

4 male/4 female

8 male/8 female

. n=3 n=>5 n=8
ships
J_ob gxperu_ance through participa- n=2 n=6 n=8
tion in projects
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5.1.2 Study 2

The descriptive data of the samples on socio-demographic variables, progress of
studies, existing job experience (e.g., through a part-time job next to university),
and prior engagement with the subjects of stress and coping (e.g., having taken part
in workshops, having read articles, or having written a thesis on stress and coping)
are presented in Table 2.

Table 2: Study 2 — Sample description of both groups

. Intervention group Control group _

Variable (n=25) (n=13) Total (n = 38)
Mean age M (SD) 25.72 (2.65) 24.73 (2.19) 25.42 (2.53)
Number of completed semesters
of master's degree M (SD) 2.67 (1.20) 3.18 (1.40) 4.63 (2.94)
Gender distribution 10 male/15 female 6 male/5 female 16 male/20 female
Job experience n=18 n==6 n=24
Prior engagement with the sub- n=5 n=3 n=8

jects of stress and coping

5.2 Preliminary Analysis for ANOVA

The evaluation was based on a two-way ANOVA with repeated measurements for
both studies. The data were first examined for normal distribution and possible
outliers by means of an exploratory data analysis.

In total, four slight outliers were found (one in study 1, three in study 2). These
data were, however, included in the further calculations, since there were no meas-
urement errors and no further slight or extreme outliers were present. According to
the Shapiro-Wilk test, a violation of normal distribution was found for variable 2
(study 1) and variable 1 (study 2). Since they can probably be explained by the
slight outliers and the repeated measures ANOVA is considered relatively robust to
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violations of the normal distribution assumption, the data were included in further
calculations. The dependency of the measurements as a further prerequisite for a
repeated measures ANOVA is given, since the measurements were always per-
formed on the same persons. The dependent variables are interval-scaled and the
intermediate subject factor of the groups is nominally scaled. The results of the
Mauchly test for both studies are presented in the following results section.

5.3 Results of the Two-Way ANOVA with
Repeated Measurement

5.3.1 Study 1

The Mauchly test did not prove to be significant for variable 1 (“perceived stress”)
in the comparison of both groups (32 = 1.186, df = 2, p = .553). Thus, there is no
violation of sphericity. A repeated measures ANOVA determined that mean per-
ceived stress levels show a statistically significant difference between measure-
ments (F(2,24) = 6.937, p = .004, partial 12 = .366). There is a statistically signifi-
cant interaction effect of time and group, which is shown in Figure 3 and Table 3.
The effect size f = .95 shows a strong effect (COHEN, 1992). For variable 2 (“con-
tentment with life”’), the Mauchly test did not prove to be significant in the compar-
ison of both groups (¥2 = .636, df = 2, p = .728), so there is again no violation of
sphericity. The repeated measures ANOVA demonstrated that the mean content-
ment with life showed a statistically significant interaction effect of time and group
(F(2,24) = 3.631, p = .042, partial n?> = .232), which is again shown in Table 3.
Effect size f = .63 shows a strong effect.
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Table 3: Study 1 — Development of the variables between intervention
and control group

Intervention group (n = 8) Control group (n = 8)
T1 T2 T3 T1 T2 T3 time x group
Variable M SO M SO M SD| M SD M SD M SD| F p
Et‘?:;‘;i"‘*d 291 54 213 40 210 64| 213 59 214 .82 227 59 6937 .004
\fv?t’;]‘m:emem 390 31 431 .39 419 51 390 .32 380 .43 400 .42 | 3631 .042

5.3.2 Study 2

The Mauchly test proved to be significant for variable 1 (“perceived stress”) in the
comparison of both groups (y2 = 8,365, df = 2, p = .015), so that a Huynh-Feldt
correction was made (g > .75). A repeated measures ANOVA with a Huynh-Feldt
correction determined that means of variable 1 showed no statistically signifi-
cant interaction effect of time and group, F(1.71, 46.71) = 1.85, p =.173, partial
n? =.064. This can be seen in Table 4 and Figure 4. For variable 2 (“well-being”),
the Mauchly test did not prove to be significant in the comparison of both groups
(x2 = 3,170, df = 2, p = .205). Thus, there is no violation of sphericity. The repeat-
ed measures ANOVA determined that the means of variable 2 showed a statistical-
ly significant interaction effect of time and group (F(2,54) = 5.615, p = .006, partial
n? = .172). The effect size f = .50 shows a strong effect (Cohen, 1992). Variable 3
(“knowledge about stress and coping”) proved to be not significant with the Mau-
chly test (x2 = 3,959, df = 2, p = .138). Hence, sphericity is assumed and the
ANOVA with repeated measurement showed a statistically significant interaction
effect of this variable (F(2,50) = 7.196, p = .002, partial n?> = .224). Here, the effect
size f = .61 shows a strong effect.
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Table 4: Study 2 — Development of the variables between intervention

and control group

Intervention group (n = 25)

Control group (n = 13)

T1 T2 T3 T1 T2 T3 time x group
Variable M SD M SD M SD M SD M SD M SD F p
Perceived stress 279 65 254 72 234 62 | 230 .67 222 80 248 1091853 .173
Well-being 357 76 362 .76 382 65| 436 .31 417 74 380 .94 |5615 .006
Knowledge about 15 51, 1467 191 1530 292 |1013 103 850 297 888 405 7.196 .002
stress and coping
3 —&— Intervention group
R Control group
2 SMI day 1
= 4
< ® SMlday?2
=
@
=z SD=.54
S 3 .
& \Si_'d'n SD=39
g 5 | —
§ - SD= 59 SD= 82 SD= 64
I T T 1
Tl T2 T3
Measurement points
Figure 3: Development of mean perceived stress levels in study 1 between
intervention and control group
67

Scientific Contribution



Natalie Peters

3 —&— Intervention group
R Control group
g | SMI first day
- ® SMI last day
=
:
T 5 SD= .65
£ - -\i};n\ SD=109
&~
= ¢
g 2- SD= 67 Sh— 80 Sn=.62
=
] T T 1
Tl 2 T3
Measurement points

Figure 4: Development of mean perceived stress levels in study 2 between
intervention and control group

6 Discussion and conclusion

The research question of the two studies investigated the effectiveness of a holistic
SMI for students in higher education. It was hypothesized that the SMI will lower
perceived stress and increase contentment with life (study 1) or lower perceived
stress and increase well-being and knowledge about stress and coping (study 2)
among the participating students, as compared to the control group.

Study 1

In study 1, perceived stress levels changed significantly over time, decreasing visi-
bly, compared to the control group. Adding to that, the variable of contentment
with life also changed significantly over the three measuring points between the
groups, while the mean levels of contentment with life were the same for both

68 www.zfhe.at



ZFHE Vol. 16 / Issue 1 (March 2021) pp. 55-75

groups at T1. Thus, the SMI was successful in lowering perceived stress and in-
creasing contentment with life.

Study 2

The second study shows similar results: well-being and knowledge about stress and
coping increased significantly over time compared to the control group, while the
mean level of knowledge was the same at T1. This shows that the SMI was suc-
cessful in increasing well-being of the students and their knowledge about stress
and coping. Interestingly, participants of the intervention group experienced lower
well-being at T1 than did the control group. The same can be seen for perceived
stress levels: the participating students of the SMI showed higher levels of per-
ceived stress at T1. The reason for that could be that students were already aware
of their state of mind and their stress levels, and therefore specifically sought out
an opportunity to support them. On the other hand, participants of the control group
showed lower well-being and higher perceived stress levels at T3. The SMI might
already have had an influence on how well participants of the intervention group
handled stress, compared to the control group, as final exams took place between
T2 and T3. It might also be that the participants of the SMI have a higher aware-
ness of their perceived stress levels.

Perceived stress did not change significantly between the intervention and the con-
trol group over the three measuring points in study 2. There was no significant
interaction effect. As the means do show a decline in stress of the intervention
group between T1 and T3, while the control group’s means increase from T1 to T3,
the results could be explained by the high drop-out rate of the control group. Only
five out of 13 students of the control group consistently answered the questionnaire
at T1, T2, and T3. Furthermore, the whole sample size was quite small, which
might lead to the fact that actually significant differences did not produce signifi-
cant results (COHEN, 1988). There was no difference regarding the results when
testing the data without the slight outliers. As much research has already estab-
lished the effectiveness of SMIs in higher education (e.g., CONLEY, DURLAK &
KIRSCH, 2015; REGEHR, GLANCY & PITTS, 2012), the SMI actually having
no effect on perceived stress seems unlikely. Adding to this, the statistical power
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was not high (possible Type Il error). To eliminate this probability in the future, a
power analysis to calculate a minimum sample size required is recommended.

Further significant differences between the groups

Further testing with the ANOVA showed no significant differences in the interven-
tion group between gender, age, and progress of studies. Interestingly, two influ-
encing factors seemed to play a role in the development of perceived stress levels:
prior engagement with the subjects of stress and coping and job experience. The
students with prior engagement showed increased stress levels from T1 to T2 and
decreased stress levels from T2 to T3 but stayed above the means of T1. It seemed
the intervention did not lower their perceived stress levels. In contrast to that, per-
ceived stress levels of students without prior engagement decreased between T1
and T3 consistently. Therefore, the SMI seems to have been more effective for
students without prior engagement. It could mean that prior engagement sometimes
leads to rumination rather than actively dealing with stress. This behavior can be
seen as negative coping and presents an interesting aspect for further research. An-
other explanation could be a difference between the knowledge students gained
from prior engagement and what they learned in this SMI (conflicting or repetitive
knowledge).

The second influencing factor (job experience) showed decreasing stress levels
throughout T1 to T3 for students with job experience. Those without showed an
increase from T1 to T2 and a decrease from T2 to T3. Therefore, the intervention
seemed to have ultimately lowered their mean level of perceived stress as well. The
SMI is designed for participants to experiment with the learned methods and strat-
egies in their daily life. Without practical job experience, new knowledge might not
have been used to a full extent. Being in a work environment could have opened up
more possibilities to practice “in the real world.” Another explanation could be that
students with job experience already have a lower threshold of what they experi-
ence as stressful. As the SMI builds up knowledge and practice over time, students
without job experience might have made up with time for “opportunities missed.”
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Based on the findings of the implemented studies, the SMI was able to make a
further contribution to moderate the current situation at the universities. The inter-
vention was introduced to help the participants better cope with high demands and
difficult situations and stressors. It was effective in reducing their perceived stress
levels, increasing their contentment with life or well-being, and gaining knowledge
about stress and coping. The integration into a seminar was successful. Overall, the
results confirm the hypothesis that the SMI will have a positive influence on health
of the participating students. Therefore, this approach could be the basis for im-
plementing pre-emptive SMIs in students’ curricula at this particular university as a
permanent element or in other universities as an integral part of higher education.

6.1 Limitations

Regarding the limitations of the current studies, the small sample size in study 1 (n
= 16) in particular and the high drop-out rate of the control group from 13 to five
students in study 2 stood out. They could also be the reason for the non-significant
effect of the measured stress variable in the second study. As the intervention is
based on cognitive-behavioral approaches and also bases its effects on (psycho-
therapeutic) group methods, a smaller group size is preferable. As SMIs have also
shown to be effective for larger-sized groups (BROWN, COCHRANE, MACK,
LEUNG & HANCOX, 1998), forming a larger group would be an option in gen-
eral, but not for this type of SMI. Therefore, creating a larger sample size proves to
be difficult and might only be enabled over time and by offering the seminar to a
multitude of student groups at the same time. This would also overcome the limita-
tion of the rather exploratory approach of the studies, seeing the smaller sample
sizes and contexts in which they took place. But realizing a larger context would
also require the use of more resources on top of the usual workload at the universi-
ties. Another limitation of the studies was the non-randomization of the partici-
pants. As the results showed, it seems likely that there is a bias, and students who
feel the need to take part in such an intervention will do so.

In addition, one has to keep in mind that the control group did not take part in any
form of SMI, but received no treatment. Accordingly, a general difference between
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the groups is likely. Furthermore, the change in means of the intervention group
has to be considered in the light of subjectivity, which self-reported measures are
prone to. This might be overcome by adding learning journals and also observing
behavior of the participants. But as the actual implementation of new knowledge
takes part outside of the seminar, this might be difficult to realize. Regarding that,
there certainly are other influencing factors involved, as stress development is al-
ready such an individual and complex process by itself. Those factors have not
been analyzed in these studies. Adding to that, for new knowledge to turn into a
lasting change in behavior, it has to be constantly repeated and applied. This cannot
be guaranteed by one intervention alone.

6.2 Future research avenues and implications

In order to further optimize the intervention and the studies, the seminar and SMI
need to be replicated repeatedly in the coming years to broaden the context and
sample size. This will also help to better exclude possible interferences and to take
into account other factors that may have an influence on the results (personal and
organizational). Therefore, further research should be done with various student
groups, more conditions and other influencing factors, such as assessment of stu-
dents’ motives for participation and correlating concepts like coping strategies or
resilience.

The research suggests further developing stress management by introducing the
intervention as a fixed element in higher education. In addition, the concept could
be implemented long-term, so that not only a larger number of seminars take place,
thereby include a larger sample size, but also that the intervention is extended by
complementary follow-ups. This way, the long-term transfer of knowledge, strate-
gies, and methods can be ensured and will promote the desired changes in behav-
ior. Consequently, students would not only be prepared for prospective difficulties
in their current environment, but would also gain meaningful knowledge and strat-
egies once they enter working life. In order to enhance this long-term development,
e-learning concepts or short-term refresher courses could be offered as a flexible
and effective extension to the full SMI. Also essential in this matter might be “crit-
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ical” or “urgent” course units in phases where particularly high stress levels pre-
vail, such as the time of examinations. This would also allow a long-term effec-
tiveness analysis. Moreover, the intervention could not only be implemented as an
important element in German universities’ curricula but could also be transferred
into international contexts, ranging from courses for international students in Ger-
many to other universities all over the world.
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Effectiveness of Service-Learning

Abstract

The benefits of service-learning are explicitly mentioned in plenty development
plans of different Austrian universities. To proof those benefits, effects of service-
learning courses are often measured at the end of a specific course. Studies
measuring effects a few years after completion of the course are rather rare. In this
paper results of a study are presented, that focus on long-term effects. After a
literature review focusing on service-learning as an instructional intervention as
well as on the effectiveness of different Service-Learning courses, the
implementation of the service-learning course discussed in this paper is described.
82 students, who had participated in service-learning-courses at the University of
Graz, were interviewed three years after completing the course by means of a
questionnaire. The results indicate the impact the service-learning-course had on
the students in a long term run. The paper ends with the limitations of the
presented research and the resulting outlook on further research.
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1 Introduction

An increasing number of Austrian HEIs (Higher Education Institutions) have been
carrying out service-learning courses (GERHOLZ & LOSCH, 2015; RESCH,
2018) and the benefits of service-learning are explicitly mentioned in plenty devel-
opment plans of Austrian universities (RESCH et al, 2020). Service-learning offers
both opportunities and benefits for all involved participants, including students,
faculty, community and the academic institution (RUTTI et al., 2012).

Service-learning is a state-of-the-art teaching-learning concept that combines cur-
ricular content with supporting charitable organizations. In this article, the concept
of service-learning is understood as a course- and credit-based learning and teach-
ing method (in contrast to community-service), which requires a specific instruc-
tional design to evolve purposeful and curricular learning connections between the
course and service-projects outside the course. As intentions to implement service-
learning-courses at HEIs in Austria increase, the question arises if this learning
concept has any effects on the students. The effects, courses using this concept
have on the development of student competences, have already been described in
many empirical studies (as an overview SLEPCEVIC-ZACH & GERHOLZ 2015).
These studies measure the effectiveness of a service-learning intervention at the
end of the course. In this paper, a study conducted at the University of Graz is pre-
sented in which students are asked again three years after the service-learning-
course in order to discover the long-term-effects the course might have.

2 Literature Review

In the last decade, HEIs have faced a fundamental paradigm shift regarding what
they are expected to accomplish on an economic, social, and environmental level.
The old paradigm of scientific discovery (‘Mode 1’), which is characterized by an
internally-driven taxonomy of disciplines and the autonomy of researchers, is
changing to a new paradigm of knowledge production (‘Mode 2’), which is social-
ly embedded, applied, transdisciplinary and “subject to multiple accountabilities”
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(NOWOTNY et al., 2003, p. 179). Therefore, the place of universities in society
(MAASSEN et al., 2019) has had to change as well (EVERS & LAVILLE, 2004).
While in the United States, Third Sector activities have been a central component
of HE, European HElIs still lag behind. In the Anglo-American context, civic en-
gagement, community-based research, or action methodologies are guiding terms
(NIGRO, 2017). In German-speaking countries, the umbrella term “Third Mission”
has prevailed. Additionally, there is a broad discourse about Social Innovation,
Social Responsibility and Service-learning, which also shape the Third Sector dis-
course; Service-learning can be identified as the central discursive element (RE-
SCH et al., 2020).

2.1 Service-Learning Theory

Since the 1990’s, Service-learning has emerged as a central component of HE in
the United States and is connected to both civic responsibility and academic learn-
ing (FELTEN & CLAYTON, 2011). While its potential lies in preparing students
to be engaged citizens, it has many forms of implementation, including direct or
indirect services in the Third Sector and community partners in the local neighbor-
hood, on-campus, or even online. During implementation, equal priority is given to
students, staff or faculty, and community partners. In service-learning, students
deal with a specific problem situation that fits a community need and requires the
application of business content in real life situations. The reflection of this activity
cannot only foster a better understanding of the given business contents of the cur-
riculum, but also the students’ values and attitudes towards civic responsibility
(GERHOLZ & LOSCH, 2014). Therefore, service-learning offers educators a
teaching and learning tool that can help them solve the challenge of combining
academic rigor and practical needs.

BRINGLE & CLAYTON (2012) define service-learning as a “course or competen-
cy-based, credit-bearing educational experience in which students (a) participate in
mutually identified service activities that benefit the community, and (b) reflect on
the service activity in such a way as to gain further understanding of course con-
tent, a broader appreciation of the discipline, and an enhanced sense of personal
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values and civic responsibility.” (p. 105). The term ‘credit-bearing’ demonstrates a
link to the curriculum and that service-learning is mostly course-based. This also
represents the dissociation to ‘community service’, in which students also support
the community, but it is not embedded in a curriculum or course. All in all, as de-
fined, service-learning has a learning perspective as well as a community perspec-
tive.

The learning perspective refers to the combination of academic content and real-
life experiences in a service-learning course. The experience made in a service-
learning course refers to the specific service activity the students work and reflect
on, based on their academic knowledge. Therefore, service-learning can be de-
scribed as a type of experiential education. According to GODFREY, ILLES &
BERRY (2005), reflection refers to the balancing of the students’ internal elements
with the external elements of the service experience. It is important that students
reflect on their experiences and knowledge acquisition during the service activity.
The latter comprises the content of the curriculum as well as the personal insights
regarding the community needs.

The community perspective refers to the civic role of higher education. It is influ-
enced by the work of Dewey and his idea that a democratic society will only work
with engaged citizens. Therefore, it is an aim of higher education to prepare stu-
dents to be responsible citizens. For DEWEY (1966), a civic learning process is
provided when students are engaged in the community and in the problems that
occur in the community. The latter focuses on the service activity in which the
students face real social issues (e.g. poverty, charity, human dignity). The students
work on the given social issues, including the corresponding problems. Further-
more, it is important that students and a community partner, like a charity organiza-
tion, build a reciprocal relationship. Both parties have specific kinds of knowledge
and experience that bring together an essential contribution to solve the given
community problem. Brower argues that this reciprocal gain is an important factor
leading to the initial and sustained success of the service-learning course (BROW-
ER, 2011, p. 63).
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Service-learning students (see figure 1) are confronted with a community problem
(action context), which they should solve (action process) to reach a valuable con-
tribution to the needs of the community and to their own competence development
(action result). How students perceive these elements depends on the perspective.
During the service process, students should clarify their service problem, work on
this and come to a result that improves the community. During the learning pro-
cess, students should be motivated towards the service activity and should discover
and apply the relevant academic content that they need to solve the community
problem. At the end, they should reflect on their learning process, that is the learn-
ing result. (GERHOLZ & LOSCH, 2014)

Learning process

Exploration Reflection
N N Y

2 ()

action action action
context process result

NN N Y

\\ 7 L\

mm

Service process

Figure 1. Action-oriented approach of service-learning
(GERHOLZ & LOSCH, 2014)

The differentiation between service and learning process represents an analytical
conceptualization. The service process and the learning process are interdependent.
It is comparable to the ‘organic connection’ between the service experience and the
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attitudes and knowledge of the student founded by DEWEY (1998). The ‘organic
connection’ means that in service-learning courses, students should build a rela-
tionship between their professional and personal competence development and the
work they undertake in the service activity. To help students to do this, a teaching
and learning clarification is needed. That includes the adaptation of the service
problem concerning a connection to the academic content, the support of the stu-
dents during the work on the service activity and helping the students reflect on
their service and learning process.

2.2 Service-Learning Effectiveness

In contrast to other countries such as Germany, Ireland or Spain, in Austria there
are neither systematic attempts to evaluate the implementation of service-learning
(REINDERS, 2016), nor any form of overview study on the distribution of service-
learning.

Parallel to the increase of service-learning in business curricula, a growing interest
in research on service-learning can be observed (for example: EOSLHE (European
Observatory of Service-Learning in Higher Education) or IARSLCE (International
Association for Research on Service-Learning and Community Engagement)). For
example, empirical studies on the impact of service-learning have revealed that
academic skills such as critical thinking or problem-solving skills can be promoted
during service-learning (GOVEKAR & RISHI, 2007; PRENTICE & ROBINSON,
2010). Students in service-learning courses also have a higher perception of their
self-efficacy and learning success than students in traditional courses (YORIO &
YE, 2012; REINDERS, 2010; PETERS, McHUGH & SENDALL, 2006). Further-
more, service-learning can contribute to the development of civic attitudes and
engagement. For instance, YORIO & YE (2012) revealed in a meta-study that ser-
vice-learning fosters an understanding of social issues as well as the personal de-
velopment of students (YORIO & YE, 2012). Also, the willingness to be engaged
can increase through service-learning courses (PRENTICE & ROBINSON, 2010;
REINDERS & WITTEK, 2009).
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The existing empirical studies have focused on the specific learning outcomes of a
service-learning course and its effects. Some studies concentrated more on didacti-
cal elements in service-learning courses. YORIO and YE (2012) have revealed that
credit bearing service-learning has a stronger impact on competence development
than an extra-curricular service-learning arrangement. For the learning process and
its success it is important to support students for recognizing the connection be-
tween curricular content and service activity during the service process (PREN-
TICE & ROBINSON, 2010; SLEPCEVIC-ZACH, 2017; FERNANDEZ &
SLEPCEVIC-ZACH, 2018).

All'in all, a general comparison of the results should be considered cautiously. The
conducted service-learning courses in the cited studies have several variations in
their teaching and learning realization. Beyond that, the studies have used different
forms of methodical design and measuring instruments. Therefore, a context sensi-
tive comparison is needed. However, a trend can be shown that service-learning
has the potential to foster the professional and personal competence development
of students. Studies that measure the impact of service-learning courses a long
period after the completion of these courses were not found.

3 Examined Service-Learning-Course and
Methodology

The examined service-learning course is implemented in the Master’s Program of
Business Education and Development at the University of Graz. It is a five semes-
ter Master’s Program of polyvalent nature, which qualifies students for a career in
various business fields such as accounting or human resources, but also business
pedagogy, adult education, administration, research — and finally as a teacher for
commercial subjects at vocational schools. In the course, the student-groups pre-
sented and discussed their projects with their teachers and colleagues. A lot of time
in the course was devoted to reflect the experiences the students made in their
learning- and service-process with the NGOs. The students worked in groups to-
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gether with charity organizations to solve existing problems the organizations
and/or their clients had.

For example the students developed a marketing plan for an organization serving
long-term unemployed?, they supervised a measure to increase the employability of
young adults and they developed a fundraising strategy for an organization caring
for refugees. The service-learning course had a connection to relevant business
content as well as to scientific methods in social science.

To examine the attitudes and perceptions of the students, a complex mixed-method
approach (KUCKARTZ, 2014) was chosen. It contained a quasi-experimental pre-
post survey with quantitative data collection at the beginning of the course and two
measurement points after the course.’

A course in the master’s program of business administration was chosen as control
group. In this course, the students also handled practical projects in the fields of
business models and location policy in cooperation with real companies. The
course formats are thus comparable, in the sense that the students in both courses
independently work on projects with business content and practical experience.
The service-learning-concept was implemented and developed over a period of
four semesters, from the 2014/15 winter semester to 2016 summer semester. In
each of these semesters, the comparable course in the master’s program of business
administration took place. A total of 82 students in the service-learning-group and
105 students in the control group filled out the questionnaires. The first question-
naire was handed out at the beginning of the courses. At this point, the service-
learning students had already met once with the charity organizations. The students

2 The NGO established a training in which the long-term unemployed produced organic
orange juice. Unfortunately, only very small numbers of these juice were sold. The stu-
dents developed a marketing plan and a sales training to increase the sales volume.

® Additionally, qualitative interviews were performed with the students as well as with the
participating social organizations. The results of these studies were published in
SLEPCEVIC-ZACH & STOCK, 2018.
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filled out the second questionnaire during the last session of the course. All stu-
dents of the service-learning-course were contacted in autumn 2018 and inter-
viewed by using a quantitative questionnaire comparable to the ones used for the
first two measurements. In contrast they didn’t fill in the questionnaire themselves
but were asked by an interviewer. This procedure was chosen to attain a high re-
sponse rate, that would not have been achieved by sending out the questionnaire.
Depending on when the course was attended, this was three to four and a half years
after the completion of the course. Only the students attending the service-learning-
course were interviewed at the third measurement point. Because the control group
consisted of students attending the master course of business administration it was
not possible for us to gather the addresses of the students after they had left univer-
sity, because the university did not provide this information. 73 former participants
of the service-learning-course participated at the third measurement point.

A systematic comparison of the students showed that there were some significantly
older students in the service-learning-group. The master’s degree in business edu-
cation enables teaching in schools, which is why people who have been working
for a long time use this option to qualify for a teaching profession. However, these
people cannot be compared to the other students, especially regarding some of the
key competencies that the service-learning-concept is intended to promote, as they
can already look back on many years of practical experience. Therefore, these peo-
ple (N = 7) were excluded from the calculations for the direct proof of effective-
ness of the service-learning-concept in comparison to the control group. They were
considered in the calculations for the longitudinal effects. Apart from age, there are
no significant differences between the control and service-learning-group, neither
regarding important socio-demographic aspects nor with regard to attitudes to-
wards social engagement before the start of the course.

The questionnaires assessed the students self-efficacy, self-concept towards the
course, attitude towards civic engagement and willingness to become involved (see
table 1). A 6-point likert scale was used.
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Table 1: Description of the scales

Scale Number of Example Cronbachs
items o
Self-efficacy (RITZ- 10 Even in the case of surpris- t1: 0.890
MANN et al., 2014) ing events, | believe that | t2: 0.907
will get along well with t3: 0.792
them.
Attitude towards civic 7 I would give some of my t1: 0.752
engagement time to help people in need. t2: 0.771
(REINDERS & HIL- 13:0.728
DEBRANDT, 2008)
Willingness to be- 5 People have a responsibility t1: 0.847
come involved to help to solve existing t2: 0.818
(MABRY, 1998) social problems. t3: 0.787
Self-concept towards 6 The course will make me t1: 0.854
the course see myself differently than t2: 0.868
(RE|NDERS & before. t3: 0.859
WITTEK, 2009)

4 Results

The effectiveness of the service-learning-course was evaluated by means of multi-
variate analyses of variance for repeated measurements (MANOVA). We expected
that, by the end of the course, the group that is confronted with the service-
learning-concept experiences an increase in self-efficacy, in their attitude towards
civic engagement as well as in their willingness to become involved, which is more
pronounced than the increase within the control group. This hypothesis is con-
firmed by interaction effects, which are moderate (COHEN, 1992) for all three
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constructs. Students who have attended the service-learning course show a greater
increase in self-efficacy, they rate social engagement as more important and their
willingness to get involved increases compared to the control group. All students
started at the same level before the courses and all students also experienced an
increase in all three dimensions. However, the increase among the students in the
service-learning group was significantly greater (partial eta square between .142 **
and .158 **). Gender, age, social commitment before the seminar and extrinsic and
intrinsic learning motivation were included as control variables.

In addition to the influence the service-learning-concept can have on personal de-
velopment, it was also important for us to determine, what effects the students at-
tribute to the course. For this purpose, multivariate analyses of variance for repeat-
ed measurements (MANOVA) were used to check whether the students self-
concepts towards the course changed after completion. Again, gender, age, social
engagement before the seminar, and extrinsic and intrinsic learning motivation
were included as control variables. The measurements before the course started
showed that the expectations within the service-learning group towards the course
were far above the level of the control group (partial eta square = .306**). This
might be explained by the fact, that the students know, the service-learning-course
is meant to be a special course, the concept differs from comparable courses and
the concept is meant to change the sight on life and society. The increase during the
semester was particularly pronounced in the service-learning group, while the con-
trol group remained at approximately the same level as before (partial eta square =
132**).

For the students in the service-learning-group, we have additional data gathered at
least three years after completing the course. To prove the long-term effects the
service-learning-course has on the students, analyses of variance for repeated
measurements were conducted. The data shows similar trends concerning all scales
measuring the personal development of the students (see table 2). Immediately
after the service-learning-course, students experience an increase in their self-
efficacy, their attitude towards civic engagement, as well as their willingness to
become involved. Three to four and a half years after the course, all three attitudes
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have decreased again, but remain on a higher level than at the beginning of the
service-learning-course. While the willingness to become involved and the attitude
towards civic engagement decrease more strongly, self-efficacy decreases less
strongly and differs significantly from the time before the course. The data con-
cerning the development of the self-concept towards the course shows a different
picture. Here, the attributions made to the course increase in a statistically signifi-
cant manner, even further from the second to the third measurement point using
pairwise comparisons between the measuring points.

Table 2: Long term effects

meantl | meant2 | meant3 | F p partial
(SD) eta’
Self-efficacy 4.50 4.90 4.75 17.544 | .00 .196
(.53) (.52) (.46)
Willingness to 4.40 4.82 4.60 12.203 | .00 .145
become involved (.63) (.63) (.67)
Attitude towards 4.64 5.01 4.74 7.985 .00 .100
civic engagement (.94) (.70) (.79)
Self-concept to- 3.54 4.23 4.41 43.697 | .00 378
wards the course (.94) (.71) (.69)

At the third measuring point, the students were additionally asked to answer a few
questions considering what benefits the course might have had for them. Table 3
shows that the students strongly agree that the course helped them to gain insights
into working methods of social organizations and that the course helped them to
transfer theoretical knowledge into practical knowledge. They also think that the
course improved their teamwork. And most of the participants are sure that they
were able to help other people through the work they did for the social organiza-
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tions. In contrast, only a minority thinks that the course had influence on its profes-
sional career.

Table 3: Benefits

| am convinced that | was able to help other
people through my work in the social
organization within the framework of the LV
BM.

The LV BM has changed the way | work in and
with groups permanently.

The project within the framework of the LV
BM helped me to work better with groups
and in a team

The practical experience gained in the course
of the course BM influenced the ideas of my
professional career.

The course helped me gain concrete insights
into the working methods of social
organizations

The course helped to transfer theoretical
knowledge into practical knowledge.

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

H | totally disagree B2 m3 H4 E5 m|totally agree

According to the goals of the service-learning-course, the former students think
that their social competences had improved through participating in the course. A
large part also thinks that the course had significant influence on their self- and
methodological competences (Table 4).
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Table 4: Competences (The service-learning course and the work with the partner
organizations helped me to develop myself in the following areas)

0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

M | totally disagree W2 m3 W4 W5 m|totally agree

Regarding the existing literature and the presented study, service-learning seems to
be a benefit for the HEIs. Service-learning-courses are often implemented in a
bachelor program or in the first semesters of a master program. The results demon-
strate that also a service-learning-course at the end of a master program shows in-
teresting effects. In such courses the projects must be complex and situated in the
main field of the specific master program.

5 Discussion, Limitations and further research

Service-learning has effects on different dimensions of personal development of
participating students. In comparison to the control group students who have at-
tended the service-learning course show a greater increase in self-efficacy, they
rate social engagement as more important and their willingness to get involved
increases. These results were also found in other empirical studies (e.g. GERHOLZ
& LOSCH, 2015). At the third measurement point three attitudes (self-efficacy,
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willingness to become involved and attitude towards civic engagement) had de-
creased but remained higher than before attending the course. The self-concept
towards the course increased from the completion of the course (t2) to the meas-
urement point three years later (t3). A possible explanation could be, that the for-
mer students confronted with various experiences in the professional world rate the
value of the service-learning-course retrospectively higher than whiles attending it.
Unfortunately there are some major limitations for the presented study. While for
the first and second measurement point, a paper-pencil-questionnaire was handed
out to the students, for the third measurement point, the students were interviewed
by telephone. This change in the survey method might have had an effect especial-
ly due to socially desirable response behavior. Another qualitative study after some
more years could give some informations about these effects.

A second mayor limitation are the missing measures for the control group at the
third measurement point due to the impossibility of gathering the addresses. Both
limitations make it difficult to classify the results of the third measurement point in
a correct manner, especially because surveys on long-term-effectiveness of service-
learning are missing. Nevertheless, the former students mention various benefits
the service-learning-course had for their private and professional lives.

Another problem was that all former students are working in different (typically
business; STOCK et al., 2019) areas. We don’t know what experience they were
able to obtain in the years after the service-learning course and how this experienc-
es affected them and their perception of the course. The reported findings focus on
the perspective of the students and not on the community perspective. A recent
survey with the community partners should give more details about this perspective
(RESCH & SLEPCEVIC-ZACH, 2021).

Plenty questions for further research arise out of the presented study. On the one
hand, the impact on the partner organizations outside the university is unclear, es-
pecially after some years after the service-learning project. On the other hand, the
presented service-learning course was implemented in the last semester of a busi-
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ness masters-program. Whether the effects are the same for bachelor-students or
other fields of study is unclear.
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Die Wirkungen von MINT-Vorkursen —
ein systematischer Literaturreview

Zusammenfassung

In den MINT-Fachern sind Vorkurse weit verbreitet. Umso erstaunlicher erscheint
der Umstand, dass bisher wenige (Wirkungs-)Evaluationen der MINT-Vorkurse
durchgefiihrt wurden und in der Konsequenz kaum Befunde zu dieser Intervention
vorliegen. Um der Frage der kurz-, mittel- und langfristigen Wirkungen von MINT-
Vorkursen auf studienrelevante Aspekte nachzugehen, wurde ein systematischer
Literaturreview in 21 elektronischen Datenbanken durchgefiihrt. Die 29
einbezogenen Studien verweisen auf eher kurzfristige Wirkungen der MINT-
Vorkurse auf fachlicher Ebene. Darliber hinaus lassen sich jedoch auch
mittelfristige und nicht fachliche Effekte aufzeigen.
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The effects of STEM pre-courses —
A systematic literature review

Abstract

In the STEM subjects, pre-courses are very common. This makes it all the more
surprising that few (impact) evaluations of the STEM pre-courses have been
conducted to date, and as a result there are hardly any findings on this
intervention. In order to investigate the short, medium, and long-term effects of
STEM pre-courses on aspects relevant to studies, a systematic literature review
was conducted in 21 electronic databases. The 29 studies that were included point
to rather short-term effects of STEM pre-courses at the subject level. In addition,
however, medium-term and non-professional effects can also be identified.

Keywords

effects, STEM courses, support offers, literature review, evaluation

1 Problemaufriss

Ein Studium ermdglicht es, berufliche und soziale Positionen zu erlangen, die mit
Autonomie, Prestige, Macht und Wohlstand einhergehen. Nicht immer erreichen
die Studierenden den dafur nétigen Studienabschluss. Drei von zehn Bachelorstu-
dierende verlassen eine Hochschule in Deutschland ohne Abschluss® (vgl. HEUB-
LEIN et al., 2017, S. 263). Der Studienabbruch hat neben individuellen Folgen fiir
die Studierenden auch Konsequenzen fiir die Hochschulen, welche sich zunehmend
einem Wettbewerb und bildungspolitischen (Leistungs-)Anforderungen ausgesetzt
sehen. Als Reaktion auf die bildungs- und gesellschaftspolitischen Anspriiche so-
wie in Anbetracht der eigenen qualitatsorientierten Ausbildung versuchen die

2 Dies bezieht sich auf Bachelorstudiengénge insgesamt (ohne Lehramt). Fach- und Hoch-
schulwechsel werden nicht einbezogen.
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Hochschulen die Studienabbruchquote durch (liber-)fachliche Angebote zu min-
dern. Unterstutzung finden sie dabei durch diverse Forderprogramme (z. B. Quali-
tatspakt-Lehre des BMBF).

Ein GroRteil der deutschen Hochschulen hat seit den 70er Jahren in den MINT-
Féachern Vorkurse etabliert (vgl. BIEHLER et al., 2014, S. 1). Diese Angebote zie-
len darauf ab, den Ubergang zwischen Schule und Hochschule zu erleichtern.
Gleichfalls ist davon auszugehen, dass die MINT-Vorkurse den Studienerfolg (in
der Studieneingangsphase) durch die Vermittlung von (tiber-)fachlichem Wissen
positiv bedingen, da empirische Studien z. B. einen Einfluss des fachlichen und
mathematischen (Vor-)Wissens auf die Abbruchsintention im ersten Semester be-
legen (vgl. FLEISCHER et al., 2019, S. 1089). Trotz der flachendeckenden Etab-
lierung liegen kaum (Wirkungs-)Evaluationen zu dieser Intervention vor.

2 Forschungsfragen

Der Beitrag verfolgt das Ziel, die wissenschaftlich-empirische Literatur zum The-
ma Wirkungen von MINT-Vorkursen® systematisch zu analysieren, um damit einen
Beitrag im Bereich der Studienerfolgsforschung in MINT-Féachern zu leisten. Aus
der outcomeorientierten Zielsetzung ergeben sich drei Kernfragen:

1) Was ist in der wissenschaftlichen Literatur uber die kurz-, mittel- und lang-
fristigen Auswirkungen von MINT-Vorkursen auf fachliche und tiberfach-
liche Aspekte des Studiums bekannt?

® Definition Vorkurs: Zeitlich begrenzte propadeutische Mallnahme vor Einstieg in das
Studium in MINT-Fachern zur Vermittlung mathematischer Inhalte und/oder fachlichen
Grundwissens.

Wissenschaftlicher Beitrag 99



Sarah Berndt, Annika Felix & Judit Anacker

2) Existieren Erkenntnisse Uber die Wirkungen von MINT-Vorkursangeboten
auf den Studienerfolg*?

3) Wie werden die Outcomes gemessen (objektive Kriterien vs. subjektive
Wahrnehmungen)?

3 Methode

3.1 Ein-und Ausschlusskriterien bei der Literaturrecherche

In den systematischen Review flieBen alle in deutscher oder englischer Sprache
erschienenen Monographien, Artikel in Sammelbénden oder Zeitschriften mit Peer-
Review-Verfahren sowie Konferenzbeitrage (keine Poster oder Workshopberichte)
der letzten 15 Jahre, d. h. im Zeitraum 01. 01. 2005 bis 27. 07. 2020, zu den Wir-
kungen von MINT-Vorkursen im deutschen Hochschulsystem ein. Um eine Ver-
gleichbarkeit zu gewahrleisten, werden jedoch nur solche MINT-Vorkurse unter-
sucht, die sich an Studierende oder Studieninteressierte richteten und nicht aus-
schlielich online stattfanden. Gleichfalls muss der Beitrag eine empirische Fun-
dierung besitzen, die auf eine Wirkungsevaluation abzielt. Publikationen, welche
die Vorstellung eines Tools oder Konzeptes sowie Best-Practice-Beispiele und
Kursevaluationen fokussieren, bleiben unbertcksichtigt.

3.2 Vorgehensweise/Suchstrategie

Die Literatursuche erfolgte in 21 fur das interdisziplindre Reviewthema einschlagi-
gen Datenbanken. Dabei erzielten Web of Science, ScienceDirect, SocioHub,
Google Scholar, ResearchGate, Springer Link und IEEE Xplore Treffer anhand der

* GemaR dem empirischen Forschungsstand wird Studienerfolg operationalisiert als Ab-
bruch-/Wechsel(neigung), Studienzufriedenheit (vgl. TRAPMANN, 2008), Notendurch-
schnitt sowie Kompetenz- und Personlichkeitsentwicklung (vgl. VOTTINGER & OR-
TENBURGER, 2015).
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Suchanfragen Vorkurs®* AND Eval*, Briickenkurs* AND Eval* sowie ,,Preparato-
ry course® AND evaluat* in den Stichwértern, im Abstract und im Titel®. Eine erste
Recherche ergab dabei 35 Publikationen (vgl. Abb. 1). Im néchsten Schritt wurde
die Datengrundlage durch Artikel erweitert, die in Sammel- oder Tagungshanden
erschienen sind, welche sich im Rahmen der Datenbankrecherche als relevant her-
ausstellten. Fir die Aufnahme entscheidend war primér die Erfillung der Ein-
schlusskriterien, nicht das VVorhandensein der Schlagwdrter in den Stichwdrtern, im
Abstract und im Titel°. Die Datenbasis umfasst damit nach der Bereinigung von
acht Dopplungen 60 Veroffentlichungen. Im weiteren Verlauf erwiesen sich drei
Volltexte als nicht auffindbar. Zudem offenbarte eine detaillierte Relevanzprifung,
dass 23 Publikationen die Einschlusskriterien nicht erfillten, da sie bspw. lediglich
Vorkurskonzepte vorstellten. Die Datengrundlage reduzierte sich somit auf 34 Pub-
likationen.

® Keine Treffer erbrachten hingegen die Datenbanken GESIS, SSOAR, De Gruyter Online,
WISO, EconlLit, Zentralblatt MATH, MathSciNet, Fachinformationsdienst Mathematik,
Madipedia, Pubmed, MEDLINE, Thieme Connect, ACM digital library, OLC Mathema-
tik und Informatik.

® Diese Verdffentlichungen wurden im Zuge der Datenbankrecherche nicht aufgefunden, da
sie nicht mit Schlagworten versehen sind und in den Titeln konkrete inhaltliche Zieldi-
mensionen, nicht aber der Suchbegriff ,,Evaluation“ genannt werden.
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Veroffentlichungen aus Daten- Veroffentlichungen aus Sammel-
bankrecherche N oder Tagungsbanden aus Daten-
(n=235) bankrecherche
(n=33)
\ 4 \ 4
Veroffentlichungen nach Entfernung von Dubletten
(n =60)
__________________________________ .
\4 v
Veroffentlichungen nach Volltext- Veroffentlichungen ohne verfig-
suche bare Volltexte
(n=57) (n=23)
Veroffentlichungen nach erster Ausschluss von Ver6ffentlichun-
Relevanzpriifung gen nach erster Relevanzpriifung
(n=34) (n=23)
__________________________________ .
h 4 \ 4
In den systematischen Review Ausschluss von Veroffentlichun-
einbezogene Publikationen gen im Syntheseprozess
(n=29) (n=5)

Abb. 1: Flussdiagramm des systematischen Reviews

3.3 Einbezogene Quellen

Zur deskriptiven Beschreibung der verbliebenen 34 Verdffentlichungen wurden
diese anhand der Kriterien Zielsetzung und Inhalt, Erhebungsmethode, Design und
Stichprobe, Datenanalysemethoden, Konstrukte sowie Ergebnisse entsprechend der
vorangestellten Forschungsfragen, Limitationen und Studienqualitit systematisiert.
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Im Rahmen der Selektion der Inhalte zeigten finf Studien eine fehlende Uberein-
stimmung mit den Einschlusskriterien, da sie keine oder nur exemplarisch Ergeb-
nisse vorstellten (3) oder sich auf ein Kontaktstudium, im Sinne einer vorgezoge-
nen Vermittlung von Mathematikinhalten, oder einen semesterbegleitenden Bri-
ckenkurs bezogen (2). Die Basis fur den systematischen Literaturreview bilden
insofern 29 Publikationen. Tabelle A1’ gibt einen, anhand ausgewahlter Kriterien
verkirzten, Uberblick tber die in den systematischen Review einbezogenen Verof-
fentlichungen.

4 Ergebnisse

4.1 Darstellung der eingeschlossenen Studien

Die Publikationen untersuchen, anhand von im Zeitraum 2008 bis 2017 erhobenen
Daten, die Wirkungen von MINT-Vorkursen an Universitaten (12) (z. B. LAN-
KEIT & BIEHLER, 2018; REICHERSDORFER et al., 2014) und Hochschulen fir
angewandte Wissenschaften (10) (z. B. ABEL & WEBER, 2014; DERR & HUBL,
2015) mehrheitlich in den alten Bundeslandern (z. B. DONDORF, BREUER &
NACKEN, 2016; GIEL et al., 2015). Auffallig ist zudem, dass der Grof3teil der
Wirkungsevaluationen (25) standortspezifisch erfolgt (z. B. BEBERMEIER &
AUSTERSCHMIDT, 2018; DERR et al., 2017) und Universitaten und Hochschu-
len mehrfach untersucht werden (z. B. FISCHER, 2009; FISCHER, 2014a; FI-
SCHER, 2014b).

Der methodische Zugang der Studien zur Messung der Wirkungen ist, bis auf Aus-
nahme von KURTEN & GREEFRATH (2015), die einem Mixed-Methods-Ansatz
folgen, ein rein quantitativer. So werden mehrheitlich schriftliche standardisierte
Befragungen (z. B. AUSTERSCHMIDT & BEBERMEIER, 2018; KURTEN,
2016) und/oder Leistungstests (z. B. DERR, HUBL & PODGAYETSKAYA,

" Anhang verfiighar unter https:/zfhe.at/index.php/zfhe/article/view/1468/983
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2015a; KRUGER-BASENER & RABE, 2014) mit den Vorkursteilnehmenden oder
mit allen Studierenden unabhéngig des Teilnahmestatus durchgefihrt und/oder
Klausurergebnisse herangezogen (z. B. HOEVER & GREEFRATH, 2018; KUR-
TEN, 2020). Punktuell werden zudem Verfahren zum Tracking von Nutzungsdaten
in Lernmanagementsystemen (FISCHER, 2014a; FISCHER, 2014b) eingesetzt.
Die erzielten Stichprobengrofen variieren in den quantitativen Untersuchungen
stark in Abhéangigkeit von der Grolie der Hochschule bzw. des Hochschulverbun-
des und der Erhebungsmethode. So werden Stichproben zwischen 24 (KALBERER
et al.,, 2014) und 2.104 Studierenden (DERR et al., 2017) realisiert. Die Mixed-
Methods-Studie bezieht sich auf ein Sample von 23 Studierenden, von denen neun
Personen zu Vorkursbeginn und nach dem Vorkurs befragt wurden. Die Analyse
der qualitativen Interviews erfolgt mittels Inhaltsanalyse nach Mayring. Die quanti-
tativen Daten werden mit unterschiedlichsten Methoden ausgewertet, die sich von
deskriptiven Statistiken (z. B. GREEFRATH & HOEVER, 2016; KALBERER et
al., 2014) uber verschiedene Regressionsmodelle (z. B. AUSTERSCHMIDT &
BEBERMEIER, 2018; GREEFRATH, KOEPF & NEUGEBAUER, 2017) und
Varianzanalysen (z. B. KURTEN, 2017; REICHERSDORFER et al., 2014) sowie
allgemeinen linearen Modellen (ALM) (FISCHER, 2014a) bis hin zu Matching-
Verfahren (VOBKAMP & LAGING, 2014) erstrecken. Jedoch beschreiben nur
wenige der Studien die Anwendung langsschnittlicher Methoden, welche fir die
Bestimmung eines kausalen Effekts notwendig sind (z. B. BUCHELE, 2019; BU-
CHELE, 2020).

4.2 Systematisierung der Ergebnisse

Die Systematisierung der Ergebnisse zu den Wirkungen von MINT-Vorkursen
erfolgt Uber eine zeitliche (kurz-, mittel-, langfristig) und eine inhaltliche (fachliche
Aspekte, Uberfachliche Aspekte, Studienerfolg) Ebene. Zudem wird zwischen ob-
jektiver und subjektiver Messung des Outcomes unterschieden.
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4.2.1 Kurzfristige Wirkungen

27 der 29 in den Literaturreview einbezogenen Quellen beschreiben kurzfristige
Wirkungen der MINT-Vorkurse, d. h. Effekte, die vor oder innerhalb des ersten
Semesters auftreten. Ein GroBteil berichtet dabei von fachlich objektiven bzw.
subjektiven Wirkungen. So zeigen Studien, dass der untersuchte Vorkurs einen
positiven Effekt auf die mathematischen Kenntnisse der Studierenden, gemessen
am Lernzuwachs im Kontrolltest des Vorkurses, hat (z. B. ABEL & WEBER,
2014; GIEL et al., 2015; HOEVER & GREEFARTH, 2018; KRUGER-BASENER
& RABE, 2014). DERR, HUBL & PODGAYETSKAYA (2015b) argumentieren
einschrankend, dass die signifikante Leistungssteigerung von der Einstellung der
Studierenden gegentiber Mathematik und dem Mathematiklernen, nicht jedoch von
der Art der Hochschulzugangsberechtigung, der Mathematiknote, dem Geschlecht,
dem Alter sowie dem Lernverhalten abhangig ist. Demgegeniber belegen DERR,
JEREMIAS & SCHAFER (2016) die starksten Verbesserungen der Leistung bei
Personen mit Abitur und/oder guten Mathematiknoten bei einem weniger guten
Vortest im Vorkurs. Zu einem dhnlichen Ergebnis kommen auch GREEFARTH &
HOEVER (2016).

Andere Studien konzentrieren sich auf den Einfluss der Vorkursvariante (Online
vs. Présenz) auf die Testergebnisse. Gleichwenn E-Kursvarianten in einigen Fallen
eine groBere Leistungssteigerung im Vergleich zu Prasenzkursen aufweisen
(DERR, HUBL & PODGAYETSKAYA, 2015a; DERR, HUBL & POD-
GAYETSKAYA, 2015b; FISCHER, 2009; FISCHER, 2014a; FISCHER, 2014b),
erhdhen letztere auch den Lernerfolg (z. B. DONDORF, BREUER & NACKEN,
2016).

Die regelmaRige Teilnahme am Vorkurs beglnstigt dartiber hinaus die Punktzahl
im Eingangstest aller Studierenden zu Studienbeginn (z. B. DERR & HUBL, 2015;
VOSSKAMP & LAGING, 2014), wobei durch Einbezug von Kontrollvariablen im
Follow-up-Test im ersten Semester kein Vorkurseffekt mehr nachweisbar ist (BU-
CHELE, 2019; BUCHELE, 2020). KURTEN (2017) und KURTEN (2020) stellen
jedoch eine Leistungssteigerung im Vergleich vom Vor- zum Kontrolltest des Vor-
kurses sowie vom Vor- zum Follow-up-Test unter den VVorkursteilnehmenden fest.
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In anderen Studien (z. B. GREEFRATH & HOEVER, 2016; KRUGER-BASENER
& RABE, 2014; KURTEN, 2017, KURTEN, 2020; NEUGEBAUER,
GREEFRATH & KOEPF, 2017) werden Teilnehmende des Vorkurses und Nicht-
teilnehmende beziiglich ihrer Prifungsergebnisse im ersten Semester verglichen.
Die Mehrheit der Publikationen konstatiert einen positiven Einfluss der Teilnahme,
wobei NEUGEBAUER, GREEFRATH & KOEPF (2017) argumentieren, dass die
besseren Klausurergebnisse nicht nur von dem Vorkursbesuch abhéngen, sondern
diese zusatzlich durch die Art des Vorkurses sowie den Studiengang beeinflusst
werden. KURTEN (2017) und GREEFRATH, KOEPF & NEUGEBAUER (2017)
kénnen hingegen keinen Zusammenhang zwischen der Vorkursteilnahme und den
Klausurergebnissen nachzeichnen.

Neben den beschriebenen fachlich objektiven Einfliissen von Vorkursen zeigen
funf dieser Studien (FISCHER, 2014a; KURTEN, 2016; KURTEN, 2020; KUR-
TEN & GREEFARTH, 2015; REICHERSDORFER et al., 2014) auch fachlich
subjektive bzw. 0berfachlich subjektive Wirkungen, wobei insbesondere die
Selbstwirksamkeitserwartung im Fokus steht. Drei weitere Publikationen
(BERNDT, 2018; KALBERER et al., 2014; LANKEIT & BIEHLER, 2018) kon-
statieren ausschlieBlich fachlich subjektive und/oder tberfachlich subjektive Wir-
kungen von Vorkursen, wobei u. a. auf die Zunahme der subjektiv wahrgenomme-
nen Studienvorbereitung bei Vorkursteilnahme (KALBERER et al., 2014; LAN-
KEIT & BIEHLER, 2018) eingegangen wird. Die Befunde zum Einfluss auf die
Selbstwirksamkeitserwartung fallen widerspriichlich aus. Wéhrend KURTEN &
GREEFRATH (2015) keine Veranderung der Selbstwirksamkeitserwartung konsta-
tieren, verweisen KURTEN (2016) und KURTEN (2020) auf eine steigende ma-
thematische und soziale Selbstwirksamkeitserwartung (bei stagnierender allgemei-
ner Selbstwirksamkeitserwartung) im Laufe des VVorkurses und der ersten drei Mo-
nate des Studiums. LANKEIT & BIEHLER (2018) berichten hingegen einen
Rickgang der Selbstwirksamkeitserwartung, der mit einer Reduzierung des ma-
thematischen Selbstkonzeptes und des Interesses an Mathematik einhergeht.
BERNDT (2018) berichtet zudem von einem subjektiv wahrgenommenen Zuwachs
des Fachwissens der Teilnehmenden bei gleichzeitig unerfiillten Erwartungen in
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Bezug auf das Kennenlernen anderer Studierender und der Erleichterung des Stu-
dieneinstiegs. Keine der Studien belegt kurzfristige, Uberfachlich objektive Wir-
kungen der MINT-Vorkurse oder Ergebnisse zum Studienerfolg.

4.2.2 Mittel- und langfristige Wirkungen

Insgesamt sieben der 29 Studien untersuchen mittelfristige Effekte (zweites bis
viertes Fachsemester) von MINT-Vorkursen. Hierbei stehen fachlich objektive
Outcomes (Klausurergebnisse) klar im Vordergrund. Einige Autorinnen und Auto-
ren berichten von deutlichen Leistungsunterschieden zwischen Vorkursteilneh-
menden und -nichtteilnehmenden zugunsten der am Vorkurs Partizipierenden
(BEBERMEIER & AUSTERSCHMIDT, 2018; GREEFRATH & HOEVER, 2016;
KURTEN, 2020), wahrend NEUGEBAUER, GREEFRATH & KOEPF (2017)
keinen pauschalen Zusammenhang identifizieren und darauf verweisen, dass der
Einfluss abhangig von der Art des Vorkurses und dem Studiengang ist. HOEVER
& GREEFRATH (2018) betonen zudem, dass die Wirkung der Vorkursteilnahme
je nach betrachteter Klausur variiert. Hingegen kénnen GREEFRATH, KOEPF &
NEUGEBAUER (2017) in ihren multiplen Regressionsmodellen keinen Einfluss
der Teilnahme am Vorkurs auf die Klausurergebnisse identifizieren. Werden aus-
schlielflich die Vorkursteilnehmenden betrachtet, so berichten BEBERMEIER &
AUSTERSCHMIDT (2018) einen signifikanten positiven Einfluss der Mathema-
tikschulnote und der gewonnenen Sicherheit durch den Vorkursbesuch auf die
Klausurergebnisse.

Lediglich AUSTERSCHMIDT & BEBERMEIER (2018) nehmen fachlich subjek-
tive Wirkungen in den Blick und zeigen, dass sich die einbezogenen Prédiktoren
(insh. Mathematiknote, schulische Vorbereitung auf fachspezifische Mathema-
tikinhalte, Relevanz mathematischer Studieninhalte fiir das Fach) fir Nichtteil-
nehmende des Vorkurses als erklarungskraftiger fir die Bewaltigung der mathema-
tischen Anforderungen im ersten Studienjahr erweisen, als dies fur die Teilneh-
menden des Vorkurses der Fall ist. Mittelfristige Oberfachliche Wirkungen oder
Effekte auf den Studienerfolg werden hingegen in keiner der Studien untersucht.
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DERR et al. (2017) betrachten als einzige Studie langfristige Wirkungen, d. h. sol-
che Effekte, die ab dem funften Fachsemester auftreten. Sie berichten einen starken
Zusammenhang zwischen den (friihen) Leistungen im Fach Mathematik und dem
(spateren) Studienerfolg. Erstere werden durch die Vorkursteilnahme bei zusétzlich
intensivem Selbststudium der Studierenden positiv beeinflusst. Insofern zeigt sich
ein indirekter Einfluss des Vorkurses auf den Studienerfolg.

5 Fazit und Diskussion

Der Beitrag untersuchte, welche kurz-, mittel- und langfristigen Wirkungen von
MINT-Vorkursen auf studienrelevante Aspekte in der wissenschaftlich-
empirischen Literatur dokumentiert sind. Insgesamt wurden 29 Publikationen ein-
bezogen. Diese verweisen auf eher kurzfristige Wirkungen der MINT-Vorkurse auf
fachlicher Ebene. Dariiber hinaus lassen sich jedoch auch mittelfristige und nicht
fachliche Effekte aufzeigen. Langfristige Wirkungen auf den Studienerfolg wurden
kaum untersucht und konnten dabei nur indirekt bestatigt werden.

Die in den Publikationen beschriebenen Effekte der Vorkursteilnahme unterliegen
dabei verschiedenen Limitationen. So sind die genutzten Erhebungs- und Analy-
semethoden zumeist nicht geeignet, kausale Effekte zu bestimmen. Die Ausnahme
bilden etwa die Studien von BUCHELE (2019) und BUCHELE (2020), welche auf
langsschnittliche Methoden zurlckgreifen. Kinftige Untersuchungen sollten hier
anschlieen (vgl. methodische Aspekte der Wirkungsmessung BERNDT & FELIX,
2021). Abschlielend darf nicht aufler Acht gelassen werden, dass die zusammen-
fassende Darstellung der Wirkungen von MINT-Vorkursen auf Grundlage eines
systematischen Literaturreviews selbst Verzerrungen unterliegen kann, da Studien
ohne identifizierbare Effekte moglicherweise in geringerem Umfang verdffentlicht
wurden, mithin stets ein Publikationsbias mitzudenken ist.
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Counselling in the introductory phase of studies

Abstract

The University of Applied Sciences RheinMain has a heterogenic field of
beginners, which leads to a high dropout rate after the first semester. We ran a
project to change the engineering department’s introductory phase based on motor
learning’s feedback concept. The beginners could choose to have one exam at the
end of the semester or having three shorter exams instead during the semester.
Failing one of the shorter exams made it mandatory to get individual counselling.
The data from that project shows the effects of that counselling which helps the
students to be successful in later exams. Students, who assume early support
offers, are proven to perform better.
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1 Introduction

As previous studies showed, missing mathematical knowledge caused a high drop-
out rate in the context of STEM studies (cf. MULLER, FLECK & WEBER, 2018;
FRETTLOH & HATTERMANN, 2016; FARIDHAN, 2014; HEUBLEIN,
EBERT, HUTZSCH, ISLEIB, KONIG, RICHTER & WOISCH, 2017). These
failure rates described above exist worldwide, and there are many data on this.
However, only a few studies recommend interventions for better support. LAROSE
et al. (2011) noted the lack of theoretical embedding, representative samples, con-
trol groups and empirical evaluation. At the RheinMain University of Applied Sci-
ences, Department of Engineering, the dropout rate in electrical engineering was
also very high after the first semester. From 2014 to 2016, 419 students subscribed
for electrical or media engineering, but only 141 took the math exam at the end of
the first semester of which 56 did successfully. The dropout was 87% of all begin-
ners, 66% did not even try the exam. These numbers failed all expectations, and the
department of engineering had to react to these results. For this purpose, the de-
partment implemented and evaluated a project for three years: “Studienerfolg”
funded by the Hessen State Ministry for Higher Education, Research and the Arts.

Previous studies examine various support services to determine their success. As a
result, many universities have implemented bridge courses without a consistent
scientific basis for effectiveness (MERKT et al., 2017). The following considera-
tions arose for higher education intervention with the initial situation described
above. The idea at RheinMain University of Applied Sciences was to change the
first semester of selected studies. Instead of having one long exam, the students can
choose three shorter exams during the semester. This way, the department tries to
reduce the inhibition to take an exam. The results of the three exams adding up,
one could get 20, 30 and 50 points, so 100 points in total and half of it were enough
to pass the lecture. To face the problems with passing the exams, students were
obliged to attend individual counselling if they had less than half of the first two
exams scores. This counselling focused on the learning process. To be successful,
students have to enhance their self-efficacy through the experience of competence,
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social integration and self-determination and promote continuous learning
(BLOMEKE, 2016; DERBOVEN & WINKLER, 2010; DEHLING,
GLASMACHERS, GRIESE, HARTERICH & KALLWEIT, 2014). One advantage
of the setting with three exams and the counselling came from (motor learning)
psychology. Instead of knowledge of result at the end of the semester, the students
get the knowledge of performance during the semester, which is better for the
learning process, especially for beginners (MAGILL & ANDERSON, 2007).

Our present study’s main objective was to evaluate the effects of counselling in
combination with partial exams.

2 Theoretical framework

The change from school to university is an upheaval. For example, the learning
patterns that worked at school often cannot be successfully transferred (GRIESE,
2017). Problems with converting to intensive, independent and efficient working
methods result. Students realize too late that they cannot pass the exam at the end
of the semesters (CLARK & SCHROTH, 2010). While in school, the students had
exams spread over the year and thus had continuous feedback on their learning
progress. This crisis leads to an increased number of students dropping out because
the change is too challenging (ZUMBACH & ASTLEITNER, 2016; CLARK &
SCHROTH, 2010; ENGELBRECHT & HARDING, 2016; BLOMEKE, 2016).
The first semester experiences at university are described as “traumatic” (ENGEL-
BRECHT, 2010) and “stressful, demanding, life-changing experience” (CLARK &
LOVRIC, 2008). There is an urgent need for ideas to help students of STEM sub-
jects with mathematics problems. In particular, mathematical subjects lead to a
high dropout rate at the beginning of studies. In Germany and the USA, around
48% of engineering students fail in their first semesters at university (HEUBLEIN,
RICHTER, SCHMELZER, & SOMMER, 2012; KNIGHT, CARLSON & SULLI-
VAN, 2007). According to the Education Report 2012, the mathematics-related
courses of study have the highest dropout rate of all courses of study, with 55% of
beginners in a Bachelor’s course of study (for comparison: the average dropout rate
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of all Bachelor’s programs at the university is 35%) (AUTORENGRUPPE BILD-
UNGSBERICHTERSTATTUNG, 2012). A higher level of abstraction and com-
plexity and less practical relevance characterized Mathematics at university. Books
or seminars like learning to learn are no help for students in mathematical subjects.
Because the needed skill “pattern recognition” cannot be found in these books
(DERBOVEN & WINKER, 2010). Many students believe that they would have
stayed if they had studied more often and more intensively. Therefore, universities
must promote continuous learning, by finding ways to shift from the “mass produc-
tion” with big lectures to cooperative teaching and learning methods (DERBOVEN
& WINKER, 2010; MULLER, FLECK & WEBER, 2018; FRETTLOH & HAT-
TERMANN, 2016; FARIDHAN, 2014; HEUBLEIN, EBERT, HUTZSCH,
ISLEIB, KONIG, RICHTER & WOISCH, 2017; GRIESE, 2017; HILGERT,
2016). The classification scheme for learning psychology of FRIEDEWOLD et al.
(2015) shows that learning does not only mean taking in information at the subject
level (level 1). Learning is always a process, and in this respect, questions of learn-
ing strategy also play a decisive role for success: How do I learn? (Level 2) Equal-
ly powerful are the emotions and motivation that accompany learning: What is
going on inside me? (level 3) Concerning how to design teaching and learning
support, the present concept suggests a combination of counselling and divided
exams. Any action in teaching and guidance should aim at creating favourable
conditions for all three levels of learning.

In summary, critical factors for students’ academic success are motivation, active
learning, help-seeking, student effort and workload. Offers like a bridge course,
focus on “at-risk” students, online homework, online quizzes and a tutor system
reveal a better pass rate than without these offerings (ENGELBRECHT & HAR-
DING, 2015).

At the University of Bochum, experience shows a bigger group of students who
have sufficient professional competence and interest in the subject, but who have
major problems with their work organization and the university’s necessary learn-
ing techniques (GRIESE, 2017).
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Against the backdrop of high dropout rates, the Technical University of Ilimenau
has investigated three engineering science bachelor’s degree programs. The first
phase’s core result was that students devote little time to their self-study. As a re-
sult, they developed teaching interventions to promote continuously and sustained
learning: Block structure in terms of content and time, examinations during the
semester, teaching in networked contexts with practical relevance, concrete as-
signments with feedback for self-study (SCHULZ et al., 2011). The block structure
and the precisely coordinated didactic of the courses can lead to an improvement in
teaching. SCHULZ et al. (2011) did not discuss the possibility to include small
examinations during the semester.

In Germany, there were 30 advisory programmes across all universities in 2012.
The purpose is to improve the study satisfaction and reduce dropout rates
(HARTUNG, 2012). The RWTH Aachen has introduced an advisory program for
students who are either in their third attempt at an exam and all STEM first semes-
ter students. Most students came for counselling because of learning difficulties
and failed exams. For this reason, the university promotes courses on learning and
self-management, time management, exam anxiety and related topics in the intro-
ductory phase (WESTERHOLT et al., 2018). Students experience how their self-
efficacy increases through competence, social integration and self-determination
and experience continuous learning. For example, three exams spread over the
semester, instead of one at the end of the semester, allow for earlier feedback on
what the student can already do.

On the other hand, an exam at the end of the semester leads to a lack of feedback
and causes unnecessary stress for students (NITKO, 1995). Studies show how con-
tinuous testing promotes self-regulated learning (COMBRINCK & HATCH,
2012). It increases the certainty and experience of competence. Self-regulated
learning includes three crucial aspects: the ability to learn; the ability to know how
to learn; and the ability of students to know that they have learned. The goals can
be divided and broken down into sub-goals. Counselling supports the student in
achieving them (BLOMEKE, 2016; DERBOVEN & WINKLER, 2010; DEHLING
et al., 2014; COMBRINCK & HATCH, 2012). Mainly concerning learning strate-
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gies, these services help avoid dropout risk (ZUMBACH & ASTLEITNER, 2016).
Furthermore, the counselling’s systematic documentation and evaluation can detect
and eliminate students’ general needs, current challenges, and last but not least
structural weaknesses in the system (WESTERHOLT, LENZ, STEHLING &
ISENHARDT, 2018).

In this context, it is essential to distinguish between counselling as support in learn-
ing strategies, feedback on exam results and counselling with a psychological
background. This article does not aim at psychological counselling.

LUNSFORD, CRISP, DOLAN and WUETHERICK (2017) could show that stu-
dents, who accept offers of support, perform better. Also, students have an increase
in cognitive and social-emotional skills (such as learning to learn or feeling belong-
ing).

According to CRISP and CRUZ (2009), counselling can consist of four compo-
nents:

e Psychological and emotional support: listening, identifying problems

e Advice on goal setting and career planning: identifying subject-relevant
strengths and weaknesses and using this knowledge to select study options

e Competence promotion and personality development: Promotion of the de-
velopment of subject-specific and social competencies that are important
for studies and work

e Being a role model: student perceives the teacher as a role model who can
handle challenging tasks

So far, counselling is rarely used in Germany (ZUMBACH & ASTLEITNER,
2016). RUSHTON (2005) found that students who took several exams performed
better than students with fewer exams.

Exams can summarise students’ performance to provide some form of certification
(summative assessment) and provide feedback to students to support learning
(formative assessment). Observed effects of formative assessments are rare so far.
The introduction of several individual exams during the semester is a formative
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assessment. The study by WEURLANDER, SODERBERG, SCHEJA, HULT and
WEMERSON (2012) states that formative examinations motivate students more to
learn and make them more aware of what they should learn more. Formative as-
sessments encourage reflection on one’s learning and weaknesses concerning the
exam tasks.

Traditional assessment practices generally do not provide counselling and support,
therefore not improving the students’ performance (BROWN, 1999). Moreover,
formative examinations are preferable in terms of advice and support. With advice
and support, knowledge of the process can become effective.

The following section briefly summarises the findings on feedback from sports
science relevant to the article and refers to MAGILL and ANDERSON (2007).

In sports science, there is the term “Augmented Feedback”. Athletes can usually
see the sporting results they have achieved, for example, how far they have thrown.
However, only a coach who comments on these results makes it possible to gener-
ate added value from these results (Augmented Feedback), which allows the ath-
letes to achieve better results. There are two basic forms: knowledge of result and
knowledge of process. The knowledge of result helps trained athletes because they
have experience in their field and have already acquired techniques to classify re-
sults and adjust their training. Inexperienced athletes often have little use for the
result. They need to know what they can change in their technique, which they
need to practice to achieve better results. In sports science, coaches should not give
feedback too often. If they comment on every attempt, they overstrain the learner,
and the learning process will slow down. Such learners perform worse than before
the training because they became dependent on the coach’s help. Therefore, the
coach should use feedback selectively. There are three approaches to this: Feed-
back only if specific goals are not met or exceeded, feedback only on request,
summarising feedback after several attempts.

The project “Studienerfolg” followed the rules for Augmented Feedback. First-year
students are precisely that: beginners who do not yet have the experience and the
methodological repertoire of a Master’s student. They need more feedback than
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students from higher semesters. They receive feedback once on the result at the end
of the semester via the final exam and then try again next semester. By dividing the
exam into three parts, a balance is created to receive feedback more often but not
too often (knowledge of result). Simultaneously, we choose the feedback approach
for falling short of a goal for the counselling (50% of the tasks are solved correct-
ly). The counselling refers to the process, which learning strategies were followed,
which strategies were used when solving the exam (knowledge of performance). Of
course, the findings from sports science cannot be transferred one-to-one. The
types of feedback will not be the same in mathematics. However, the authors be-
lieve that the underlying mechanisms of learning are similar enough that the pro-
ject’s structure could theoretically support first-year students’ learning. Based on
these considerations, we pose the following research questions:

3 Research question

What effects does the project “Studienerfolg” have on first-year students? Do
weaker students manage to pass their examinations due to counselling?

4 Method

The present data (Success rate of all tests, participation or non-participation in the
counselling session) of the project participants were recorded entirely during the
first semester. We used SAS to evaluate the data. It is not a control and treatment
group design. At the beginning of the lecture, students wrote a basic test on math,
so that based on this test achievement groups were formed. Mathematical
knowledge is the most crucial factor influencing mathematical performance in later
settings (SCHRADER & HELMKE, 2008; AUSUBEL, 1978; DORMANN,
MORDEL & MENDZHERITSKAYA, 2019; FLEISCHER, LEUTNER, BRAND,
FISCHER, LANG, SCHMIEMAN & SUMFLETH 2019; LEDERMULLER &
FALLMANN, 2017). Also, group formation will be based on counselling partici-
pation, as this is the core element of the project.
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Since counselling and test results depend to some extent on the participant’s math-
ematical skills — i.e. “good” students are less likely to visit the counselling — we
apply a moderated regression analysis (see, e.g. HAYES, 2018). So, we regress
“counselling” moderated by mathematical “skills” on the observed final “test re-
sults”. The following figure illustrates our model:

skills

test result

\ 4

counselling \ 4

The moderator “skills” consists of three different mathematical skill levels (“low”,
“average”, “high”) which were derived from the results of the previously conduct-
ed basic test. We use SAS PROC GENMOD to estimate the corresponding Gener-
alized Linear Model (GLM). To better understand the combined effect of counsel-
ling and mathematical skills on the final test result, we also calculated least-square
means and -differences based on the GLM results (see, e.g. GOODNIGHT &
HARVEY, 1976).

5 Results

In total, data are available from 326 students who participated in the project
“Studienerfolg”. However, only for 188 students, all data is available: the basic
test, the three exams and the overall score in the end. The correlation coefficient r
is 0.62 for the basic test and the three exams’ overall score, confirming that previ-
ous mathematical knowledge significantly influences the later study result. So the
basic test is suitable for classifying performance groups. We define the low achiev-
ers (group 1) by those who have up to 50% score in the basic test, 58 students in
total. The middle group (group 2) is between 50% and 80% in the basic test, 65
students in total. The high achievers (group 3) have scored more than 80% in the
basic test, another 65 students.
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After that, we separated the groups again for the times of counselling. No counsel-
ling is zero, one-time counselling is one and being counselled twice is two. Table 1
shows the different combinations and the number of students in each group.

Table 1:  Overview of the different groups. The first number is the performance
(1 = low, 2 = middle, 3 = high); the second number is the number of
counselling that had happened.

Group 1.0 11 1.2 2.0 2.1 2.2 3.0 3.1 3.2

N 13 25 20 46 14 ) 60 4 1

Now we look at those groups’ performance during the third exam. No counselling
happened before the first exam, and some get counselling after the second exam.
The effects of counselling can be best observed in the third exam. The overall score
is influenced by 50% by the first two exams. Regarding the research question, the
results of the third exam fit best.

Figure 1 shows the 95% confident intervals and means of the different groups in
the third exam. Group 3.2 (high performer with two times counselling) is not dis-
played since it has only one member.

Looking into the performance groups reveals that our assumption holds: the need
for counselling is connected to the exams’ performance. For example, 1.0 is better
than 1.1, which is better than 1.2. Looking closer, the difference between 1.0 and
1.1 is not so big as the difference between 2.0 and 2.1 or 3.0 and 3.1. Furthermore,
even the difference between 1.0 and 1.2 is smaller than between 2.0 and 2.2.

The second thing that can be observed here is that looking at 1.0, 2.0 and 3.0 (the
students without counselling), the performance determines the third exam result.
The middle and high performing groups 2.0 and 3.0 are significantly better than the
low performing group 1.0. On the other hand, the groups with one-time counselling
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1.1, 2.1 and 3.1 are not significantly different, although group 3.1 performs a bit
better than 2.1, which again performs a bit better than 1.1.

The data shows that counselling aligns the scores between the performance groups.
However, counselling itself does not equalize everything. There is still a group
where counselling does not affect. This group gets second counselling, which does
not help them connect to the other groups’ performance. Also, counselling does
help the low performers a lot, but none of the counselled groups gets connected to
the students without counselling.

0.6 b l

0.4

0.2

1.0 1.1 1.2 2.0 2.1 2.2 3.0 3.1

Figure 1: Results of the third exam by performance in the basic test
and the number of counselling.
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6 Discussion

Previous research shows that support services such as bridge courses or tutorials
can impact advancing math skills. This paper presented a combination of counsel-
ling and partial exams to encourage and retain students in STEM subjects. The
research and considerations described above indicate that such a design can help
these students deal with mathematics. The combination of counselling and the divi-
sion into three exams addresses all three levels of Friedewold et al. (2015). The
counselling can refer specifically to levels 2 and 3, while the exams focus on level
1. Therefore, the “how” of learning is just as important as the “what”. SADLER
(1989) identified three conditions necessary for students to benefit from feedback
on assignments. He states that students must know:

o what good performance is, i.e. the student should have a concept of the ob-
jective or standard to be achieved

e what is the relationship between current performance and good perfor-
mance, i.e. the student must be able to compare current and good perfor-
mance

e how to behave to close the gap between current and good performance.

It is precisely the third point that counselling in the present study started when stu-
dents failed the exam. The counsellor asked Students to reflect on their learning
and consider ways to close the gap between current and desired performance.

The first counselling session led most students to better performance after a low
exam result. The reflection on their knowledge and their learning behaviour was
partly successful. A second counselling session, however, did not bring any added
value. If the first counselling does not help, doing the same thing will not help.

Counselling can address deficient skills such as self-organization, self-assessment,
or motivation (LAROSE, 2011). The question is entirely open about whether an-
other form of counselling, another counselling centre (e.g. general study guidance)
or a completely different control instrument should be used if, despite the counsel-
ling, the second exam is again poor after the first exam. Also, the systematic doc-
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umentation and evaluation of counselling sessions can reveal and address general
student needs, current challenges, and, not least, structural weaknesses in the sys-
tem (WESTERHOLT et al., 2018).

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

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

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

Zusammenfassung

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

Schlisselworter

Kompetenzorientierter Unterricht, konstruktivistisches Lernverstandnis,
videobasierte Lehrerbildungsforschung, Third Space, Theorie-Praxis-Problem
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Acquiring competences for (co-)constructivist, competence-
oriented, adaptive teaching

Abstract

Focussing on the theory-pratice-Problem, the study aimed at fostering
(co-)constructivist, adaptive, competence-oriented teaching. Since subjects were
both teacher students and experienced teachers who mentored their long-term
practicum, the intervention was twofold. While learning to analyze and to rate the
quality of their own videographed lessons, the two groups applied a strong
scientific perspective in favour of teaching in the mentioned manner. To support the
collaboration between the experienced teachers and the student teachers’ during
their practica, specifically developed tools were deployed. The effects were
evaluated on the basis of 8 data collection instruments, among them self-
assessments of teaching competence. The two intervention groups’ assessments
are compared with those of two control groups: teacher students in the established
training and experienced teachers who mentored these student teachers’
practicum but were otherwise not exposed to the intervention.

Keywords

competency-oriented teaching, constructivist learning, video-based research in
teacher education, Third Space, theory-practice-gap

1 Einleitung

Forschung zur Lehrerbildung (z. B. SEIDEL, 2011; BAER et al., 2011; KOCHER
etal., 2013; WYSS et al., 2017; PAULI & REUSSER, 2015; HOLTSCH & SEIF-
RIED, 2019) zeigt, dass Unterricht mit ausgepréagter Engfihrung des Schiilerge-
sprachs, kaum kognitiv aktivierenden, problembasierten Lernaufgaben, wenig bis
keiner Beachtung von Adaptivitdt und hohen Redeanteilen der Lehrperson weit
verbreitet ist. Die Veradnderungen, die das wissenschaftliche Verstandnis von Leh-
ren und Lernen seit (ber zwei Jahrzehnten prégen und die in die Teile der Lehrer-
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bildung an der Hochschule eingeflossen sind, haben auf die vorherrschende Unter-
richtspraxis kaum Einfluss, auch nicht hinsichtlich eines kompetenzorientierten
Unterrichts, wie er beispielsweise in der Schweiz mit dem neuen Lehrplan 21 an-
gestrebt wird. Vielmehr perpetuiert sich der unterrichtliche Ist-Zustand (z. B. BA-
ER et al, 2011). Dieses Theorie-Praxis-Problem ist in langer Forschungstradition
immer wieder thematisiert worden. Oelkers formuliert: ,,.Der ,reflektierte Praktiker*
ist nur ein Schlagwort, ebenso die ,ko-konstruktive Lernumgebung® oder die ,effi-
ziente Ressourcennutzung‘, solange sich damit keine konkrete Praxis verbindet®
(2008). Mit dem vom Schweizerischen Nationalfonds unterstutzten Forschungspro-
jekt KoKoLeK? sollte dazu ein Beitrag geleistet werden.

Mit einer Intervention mit angehenden Lehrpersonen im Studiengang Primarstufe
an der Padagogischen Hochschule Zirich (IG 1) und Praxislehrpersonen (IG I1I)
sollte der Paradigmenwechsel hin zu (ko-)konstruktivistischem und kompetenzori-
entiertem Unterrichten unter Berlcksichtigung der Heterogenitat der Lernenden
(Adaptivitat) und anspruchsvoller kognitiver Aktivierung im Fach Deutsch befor-
dert werden. Die Wirksamkeit dieser doppelten Intervention Uber drei Semester
(Abb. 2) wurde jener der bestehenden berufspraktischen Ausbildung gegenuberge-
stellt.

Die Forderung erfolgte ihrerseits (ko-)konstruktivistisch, kompetenzorientiert und
adaptiv, ausgehend von eigenen Unterrichtsstunden im Fach Deutsch, das aufgrund
dunner empirischer Forschungslage sich nicht an empirisch gesicherten Qualitéts-
merkmalen orientiert, sondern noch stark praxeologisch ausgerichtet ist (GRO-
EBEN et al., 2006). 70 % der Lernaufgaben auf der Primarstufe erfordern blof3es
Reproduzieren (MOSER, 2017; MOSER et al., 2018). Die haufig stattfindenden
Klassengespréche entsprechen nicht RESNICKSs et al. (2015) anspruchsvollem
Accountable Talk (LOCHER, 2016; LOCHER et al., 2017).

2 Videobasierte Forderung konstruktivistischer und kompetenzorientierter Lehrkompetenz
bei angehenden und erfahrenen Lehrpersonen in der Funktion als Praxislehrperson — eine
doppelte Intervention (SNF-Projekt Nr. 100019 153013)
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2 Theoretische Grundlagen

Unterricht ist nach heutigem Verstandnis auf den Erwerb bzw. die Weiterentwick-
lung von Kompetenzen ausgerichtet und vollzieht sich ausgehend von Piaget und
Aebli nach kognitiv-(sozial-)konstruktivistischem Verstandnis von Lehren und
Lernen (z. B. PAULI & REUSSER, 2015; BAER, 2016). Zentral ist, ,,dass in der
Schule erworbenes Wissen in unterschiedlichen Situationen flexibel anwendbar
und anschlussfihig fiir nachfolgendes Lernen” ist (MULLER et al., 2013, S. 128).
Fur den Wissens- und Konnenserwerb einer Kompetenz (BLOMEKE et al., 2015)
ist die (adaptive) Berlcksichtigung der Vorkenntnisse bzw. des Vorlauferkdnnens
zentral, ebenso die kognitive Aktivierung der heterogenen Lernenden durch prob-
lemhaltige, adaptive Lernaufgaben. Jeder, der lernt, muss den Lerngegenstand
seinen individuellen Voraussetzungen entsprechend eigenaktiv erfassen, um ihn
(nach-) zu konstruieren (Piagets ,,mise en relation”). Fiir Eigenstindigkeit beim
Lernen und damit Uberfachliche Kompetenz besteht Gelegenheit, sich den vollzo-
genen Lernprozess zu vergegenwaértigen und sich metakognitiv bewusst zu ma-
chen. Der (berfachliche Kompetenzerwerb fiir Eigenstandigkeit beim Lernen ist
ein im Unterricht h&ufig vernachléssigtes, wichtiges Ziel der voraus- und riickbli-
ckend vollzogenen metakognitiven Vergegenwértigung.

Zur Frage, wie das dargestellte Unterrichtsverstdndnis wissenschaftlich fundiert
und praxistauglich knapp und prégnant vermittelt werden kann, wurde SCHOEN-
FELD (2013, 2014a, 2014b) beigezogen, der als ,,synergy of research and practice
in an engineering research approach to educational design and development”
(BURKHARDT & SCHOENFELD, 2020, S. 1) aus umfassenden relevanten wis-
senschaftlichen Beziigen zur Kennzeichnung von qualitatsvollem Unterricht weni-
ge Dimensionen formuliert hatte. Gestlitzt darauf und weiteren Autor*innen
(REUSSER, 20144, 2014b; BECK et al., 2008; BAER, 2016) wurden
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o die funf Dimensionen qualitatsvollen Unterrichts (1) Kompetenzorientie-
rung, (2) Kognitive Aktivierung, (3) Adaptives Lernangebot, (4) Eigen-
stdndigkeit und Beteiligung und (5) Rickmeldungen zur Fachkompetenz
und Reflexion fur die Uberfachliche Kompetenz (Tab. 1)

o das kompetenzorientierte Unterrichtsmodell (Abb. 1)

ausgearbeitet und der doppelten Intervention zugrunde gelegt.
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Funf Dimensionen von Unterrichtsqualitat

Tab. 1

Dimension 1- Dimension 2 Dimension 3: Dimension 4 Dimension 5
Fachkompetenz Kognitive Aktivierung Adaptives L of und Eigenstindigkei Riickmeldungen zur Fachkompetenz und Re-
Erwerb von Wissen und Kénnen im (Mabgli ) Ei i und flexion fiir die iiberfachliche Kompetenz
Fach Deutsch des Lernen mit Unterstiitzung durch die

Lehrperson

Der Fokus der U Tiegtaut

hendes Lemen setzt voraus, dass die

dem Fachinhalt. Im Unterricht geht es um
den Enrwerb von Kompetenzen. d.h. von
Wissen und/oder Kénnen im Fach
Deutsch.

Die fokussierten Kompetenzen (Begriffe,
Konzepte, Prozeduren, die Zusammen-
hange zwischen ihnen und ihre Nutzung
in Anwendungssituationen) sind im Un-
terricht fiir die Lernenden erkennbar.

Die Unterrichtsphasen sind koharent auf
den Kompetenzerwerb (Wissen und Kon-
nen aufbauen) ausgerichtet

Die Lehrperson ist sachkompetent. Sie
vertritt die von den Lemenden zu erwer-
benden Kompetenzen (Wissen und Kon-
nen), durchegingig korrekt, dh. fachlich
richtig.

Mit seiner Kompetenzorientierung ent-
spricht der Unterricht aktuellen Kompe-
tenzbeschreibungen, zB. dem Lehrplan
21 (LP 21), sowie dem wissenschafili-
chen Lehr-Lern-Verstandnis und den da-
rauf bezogenen (fach.)didaktischen Leit-

Lernenden sich mit dem L kog-

“Adaptivitat bedeutet, den Unterricht
so auf die Vorausset-

nitiv anspruchsvoll auseinandersetzen kon-
nen

Im Fokus des Unterrichts stehen Lernaufga-
ben, welche anspruchsvolle Fragen, heraus-
fordernde Aufgaben, offene Probleme, kogni-
tive Konflikte, erstaunliche Phanomene sowie
Trritationen und Widerspriche uA. beinhal-
ten. Sie haben die Funktion, Lernen und Prob-
lemlésen fiir den Erwerb von fachlicher Kom-
petenz in kognitiver, motivationaler und emo-
tionaler Hinsicht in Gang zu bringen und zu
halten. Lemaufgaben kommt auch die Funk-
tion zu, den Erwerb Sberfachlicher Kompe-

zungen der Lemenden auszurichien
und wahrend des Unterrichts laufend
anzupassen, dass fir alle Lemenden
der Klasse kognitiv, motivational
und cmotional ginstige Bedingun-
gen bostehen.

Der Unterricht ist darauf ausgerich-
tet, fiir die unterschiedlichen Lernen-
den der Klasse den Erwerb fachli-
cher und Sberfachlicher Kompetenz
2 emmoglichen (= Lemangebor).
Dafiir werden Verfahren zur Diffe-
renzierung und_Indivicualisierung

Tm Unterricht findet Lernen nach (ko-Jkonstrukt-
vistischem Lehr- und Lermverstandnis statt. Alle
Lermnenden setzen sich mit kompetenzorientierten
Lemnaufezben auscinander, db. sind anspruchsvoll
kognitiv aktiv (= Nutzung des Lermangebos)-

Wi immer (fach-) didaktisch gestaltet, besteht im
Unterricht Gelegenheit fir das soziale Aushandeln
von Bedeutuagen, sei es zwischen den Lernenden
(Lernpartaern, Gruppen), sei es im Klassenge-
sprach oder der Lehrperson mit einem einzelnen
Lemenden ((Ko-) Konstruktion). Die Lehrperson
fordert diesen fachlichen sowie Uberfachlichen
Diskurs, indem sie zum Beispiel Begrundungen
und Stellungnahmen einfordert

Die Lemaufgaben bearbeiten dic Lernenden mog-

Den Erfolg in Bezug auf den angestrebten fachlichen
und iiberfachlichen Kompetenzerwerb, beurteilen die
Lernenden immer wieder selber.

Dic Lehrperson gibt und erhalt fachliche Rickmel-
dungen im Austavsch mit einzelnen, Lernpartnern,
Gruppen oder der ganzen Klasse. Sie bezichen sich
auf die aus der Bearbeitung der Lernaufgaben hervor-
gegangenen Ergebnisse (Kognition).

Gleichzeitig geht es ihr um die Reflexion der Steue-
rung der Lern- und Problemlgseprozesse, welche die
Lernenden vollzogen haben (Metakognition), und der
‘mit ihnen verbundenen affektiven Prozesse (Motiva-
tion, Emotion).

Die Lehrperson beurteilt die fachlichen Ergebnisse in
wﬁﬁ auf ihre Richtigkeit und den Erfolg fiir den

teaz. 4 personales, sozialer wid methods- | reaiset (2. lichst Bsend und insb
scher Zu ermbg- andig bzw perativ (Lem-
ichen. Lernaufgaben). schen sich in erster Li-

Im Unterricht erfolgt die kognitive Aktivie-
rung tiber Lernaufgaben, welche von den Ler-
nenden bearbeitet werden. For den Aufbau
von Wissen und Komnen fir dic zu erwer-
bende Kompetenz sind sic so gostaltet, dass
die Lemnenden zu vertiofiem Nachdenken

vorstellungen

Kompetenzbereiche im Fach Deutsch
nach Lehrplan 21 sind:

o Lesen (Kompetenzen A-D)

« Horen (Kompetenzen A-D)
Sprechen (Kompetenzen A-D)
Schreiben (Kompetenzen A-G)

. he(n) im Fokus (K

bzw. claboricrter g ange-
regt baw. herausgefordert werden.

Die Lehrperson kenat dic Voraussetzungen
der Lernenden in Beaug auf den Kompetenz-
erwerb. Sic verstelt, wie sic denken und ler-
nen. Ihre Ubcrlegungen vollzickt sic nach, uad

Der Unterricht ist adaptiv, weil fir
bestmigliche Bedingungen fir alle
Lernenden die folgenden Punkte or-
chestricrt sind

o dicinhaltlichen Anforderungen
* die Vielfalt der Wissens-, Kon-
nens- und Lernvoraussetzungen,
der Lemverliufe sowie die sifua-
tiven Aspokte des Lernens

die Moglichkeiten und Chancen
der (fach-) didaktischen Gestal-
tung der L

sic erkeant dic Ursachen und Wi von
Schwierigkeiten, dic auf dem Weg zum Kom-
petenzerwerb auftreten koanen.

die padagogischen Massnahmen
Zur Fuhrung einer Klasse.
Auch im K wird der

Bezogen darauf und unter Ber
weiterer Qualitat

at der Lernenden Rech-

AE)

Literatur im Fokus (Kompetenzen A-
[}

Siche

hitps:/izh Ichrplan ch/

‘wie zB. ein wertschatzender Umgang mit den
Lernenden gestaltet die Lehrperson den Unter-
richt so, dass fur den fachlichen und tberfach-
tichen Kompetenzerwerb vertieftes Nachden-
ken bzw. elaborierte Auseinandersetzung er-
moglicht wird.

nung getragen
Das adaptive Unterrichten ist auch
forderlich auf den Erwerb tberfach-
licher Kompetenzen ausgerichtet

partnerschaft, Gruppe). $;
nie als fiir thr Lernen selber verantwortlich und ar-
beiten aktiv auf den Kompetenzerwerb hin. Auch
in Bezug auf thre Lembereitschaft verhalten sie
sich lernforderlich. Die Gelegenheit, ein positives
Selbstbild als Lernende zu entwickeln, nehmen sie
wahr.

Die Lemenden planen ihr Lemen und Problemls-
sen individuell, mit dem Lernpartner oder als
Gruppe. Sie fitzen sich indem

sowic dic Lem- und Problemls-
seprozesse, aus denen diese hervorgegangen sind.
Den Lernenden dienen die Riickmeldungen dazu,
sich aus der Sicht der Lehrperson ein Bild tiber den
Erfolg ifres individuellen, partnerschaftlichen, grup-
pen- oder Lernens und

sowie des erreichten Standes auf dem Weg zum Kom-
petenzerwerb zu machen. Dazu vergleichen sie ihre
cigenen Einschtzungen mit jencn der Lehsperson.
Dic Reflexion ist fur dic Lernenden Gelegenheit,
berfachliche Kompetenzen - personale, soziale und

sie beispielsweise bei der Bearbeitung der Lernauf-
gabe auf die Ausserungen anderer eingehen.
Erarbeitete Ergebnisse stellen die Lernenden vor.
Um dem Lemen und Probleml6sen der Lernenden
mbglichst Raum zu geben (hohe time on task-An-
teile), spricht die Lehrperson im Unterricht nicht
unndtig viel. Bei hoher Beteiligung und Eigenstin-
digkeit der Lernenden wirkt die Lehrperson aktiv
unterstiitzend.

hodisct ¢ ) - zu er-
werben bzw. weiterzuentwickeln. Von der Lehrper-
son oder sclber verantasst, hat die Reflexion das Zicl,

die Lemenden zu befshigen, uter situativ gegebenen
Bedingungen und unter Einbezug ihrer Lermvoraus-
setzungen Lem- uad Problemloseprozesse zunck-

mend ndig bzw. pla-
nen, duschfihren und beurteilen zu konnen

Sowohl dic Rckmeldungen, dic sich auf die Fach-
kompetenz bezichen, als auch dic iberfachliche Re-
flexsion ziclen darauf ab, dic Lernenden cin positives
Selbstbild als Handelnde beim Leraea und Problem-
Iosen (weiter-) entwickeln zu lassen
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Kompetent handeln kénnen erfordert mit Weinert (2001) Wissen, das tief verstan-
den, differenziert, strukturiert und flexibel organisiert ist, die Bereitschaft, neues
Wissen in bestehende Wissensstrukturen zu integrieren und es fur Kénnen als wis-
senshasiertem Handeln zu nutzen, um zukiinftige Herausforderungen und Probleme
bewaéltigen zu kdnnen. Zu beurteilen ist, was der Unterricht fachlich und tiberfach-
lich bewirkt (hat), wie gut angestrebte Kompetenzen erworben wurden. Die Refle-
xion des Unterrichts bezieht sich darauf, wie das unterrichtliche Angebot mit wel-
chem Ergebnis fir den Kompetenzerwerb gendtzt wurde. Aus dem Vergleich von
erreichtem Lernstand und angestrebtem Kompetenzziel ergeben sich Schlussfolge-
rungen fur die weitere Planung des Unterrichts (Abb. 1). Mit unterschiedlich an-
spruchsvollen Lernaufgaben ist dieser adaptiv (BECK et al., 2008; BRUHWILER,
2014).

Die theoretischen Grundlagen bei der KG | bildete HELMKE (2017), insbesondere
dessen Merkmale von Unterrichtsqualitét, sowie Literatur zu Motivation, Emotion
und Interesse, eigenstandigem Lernen und Klassenfiihrung, die im Modul UQ |1
studiert wurden.
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JL UNTERRICHT iL

<

adaptiv durchfiihren adaptiv reflektieren
Handlungsadaptivitit Reflexionsadaptivitit

adaptiv planen
Planungsadaptivitit

IST-Zustand
Ausgangskompetenz
(Diagnose)

SOLL-Zustand
Zielkompetenz
(distale Kompetenz)

Kompetenzorientierung

Wissen + Konnen

Wissen aufbauen + Wissen anwenden
kognitiv-(sozial- bzw. ko-)konstruktivistisches Lehr- und Lemverstindnis N\

- adaptives, problemldsendes, (mdglichst) eigenstindiges bzw. eigenstindig-kooperati-
ves Lernen
- mit lernprozessbezogener Begleitung und Unterstiitzung durch die Lehrperson

weitere @
Planung - ; .
© Angebot: Lernaufgaben nach Bloom-/Reusserscher Taxonomie vorlegen (Angebot), welche

Nutzung: - kognitiv aktivierend
- adaptiv (Heterogenitiit beriicksichtigend)

- (mdglichst) eigenstiindig bzw. eigenstindig-kooperativ

- problemldsend
bearbeitet werden, wobei die Lehrperson die Lernprozesse adaptiv unterstiltzt/begleitet.
Lernergebnis: proximale (fachliche und/oder tiberfachliche) Kompetenz)

<

Vergleich des momentanen Lernergebnisses (proximale Kom-
petenz) mit der angestrebten Zielkompetenz (distale Kompe-
tenz)

Abb. 1: Unterrichtsmodell fir kompetenzorientiertes, (ko-)konstruktivistisches,
adaptives Unterrichten

Ubergreifend wurde mit dem Forschungsprojekt untersucht, ob mit der doppelten
Intervention (IG I und II) die Kompetenz, im Fach Deutsch nach dem dargestellten
Verstandnis von Lehren und Lernen zu unterrichten, besser gefordert wird als mit
der zeitlich parallel durchgefiihrten bestehenden berufspraktischen Ausbildung
(KG I und I1). Vorliegend wird einem von mehreren Kernanliegen (BAER & KO-
CHER, 2019) nachgegangen, der Frage wie die doppelte Intervention (i) unter or-
chestrierter Beteiligung der genannten Akteur*innen und (ii) der Verwendung von
dafiir entwickelten Tools eingebettet (iii) in den Studiengang Primarstufe durchge-
fiihrt wurde. Dazu wird (iv) untersucht, ob sich die angestrebten Weiterentwick-
lungen der Lehrkompetenzen selbsteingeschétzt 1&ngsschnittlich Gber vier (T1-T4
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bei 1G | und KG I) bzw. zwei Messzeitpunkte (T1-T2 bei IG 1l und KG II) und
querschnittlich (IG I vs. KG I, IG 11 vs. KG 1) unterscheiden.

3 Untersuchungsdesign

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

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

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

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

Praktilum
3 Wochen

T1

INTERVENTIONSGRUPPE L

Praktilum
3 Wochen

T1

INTERVENTION

T2

Quartalspraktikum
(QP)
INTERVENTION
B
«Third Space» mit
Praxislehrperson von
Interventions-
gruppe IT

T3

INTERVENTION

INTERVENTIONSCRUPPE IT

T1

INTERVENTION

Quartalspraktikum
(QP)
INTERVENTION
B
«Third Space» mit
zwei Studierenden
von Interventions-
gruppe |

INTERVENTION

T2

KONTROLLGRUPPE IT

T1

T2

Abb. 2: Untersuchungsdesign
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3.1 Interventionsgruppe | im Vergleich zu Kontrollgruppe |

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

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

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

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

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

. Fragestellung(en)

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

! Winterzwischensemester

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

3.2 Interventionsgruppe Il im Vergleich zur Kontrollgruppe Il

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

3.3 Tools

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

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

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

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

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

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

N1: Einfaches Kennen
und Kinnen
Die Lemenden kénnen Infor-

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

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

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

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

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

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

Wiedererkennen, Identifizieren,
Abschreiben. Kopieren

sich ein inneres Vorstellungsbild
einer Sitwation machen

Tnformationen zus Losung von Pro

blemen mutzen. Wissen in einen

neuen Zusammenhang einbauen,

Fertigkeiten in verinderten (prakti-
4

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

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

Planen, entwerfen, entwickeln, Er-
finden, Konstruieren

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

eine Sache, einen

schen) v

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

cines Begriffs / eines Zusammen-

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

Design von Produkten aus der
kreativen Kombination von Dingen
deen

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

Erklaren: jemand anderem. sich
selbst (Selbsterklarung)

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

Gesichts-

Anpassen von Wissen und Fertig-
keiten an neve Anforderungen

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

Positionen vergleichend darstellen.
kritisicren oder verteidigen

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

Auffinden von im

Erlautern an Bei-

Internet

spiclen, modellhaftes Darstellen

it dem Wissen argumentieren,
diskutieren

emne Struktur vergleichend mit
emer anderen Struktur betrachten

abwagen,

leitet, perspektivenbezogen erbriem

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

Erster Buchstabe Thres Geburtsortes (2.B. 5)

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

000

Lehr-/Larn-

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

Dia Kompatanzen im Fach Deutsch sind gazielt ausgawahit,

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

Der Lehrpersan unterlaufan keine fachlichen Fehler.

Die Unterrichtsaktivitéten férdern die Vemetzung von Prozeduren, Konzepten und Anwendungssitustion

Dimension 2: Kognitive Aktivierung

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

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

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

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

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

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

HoboObgooooa

Di beinhaltet

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

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

Im Klassenunterricht werden maglichst alle Sehuler/innen einbezagen.

unterforderu

nofoo

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

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

]

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

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

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

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

N

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

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

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

Die Schiller/innen reflektieren ihr Vorgehen und ihr Larnen.

Hoooy

Fahler werden als Lemchancen betrachtet,

Abb. 5: Tool Spidergraph zur Beurteilung der Qualitat von Unterricht
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Code: KoKolLeK Tool «Spider Graph» :|
erzeugt eine Beurteilung der Qualitit des geplanten |:|
Unterrichts (= unterrichtliches Angebot) |:|
_I'\I‘JBPTN(!S 1 ::'rnangcnnrr ) ,—l
Dimansion 1: Fachliche sazla

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

Abb. 6: Beurteilung einer Unterrichtsplanung mit Tool Spidergraph

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

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

Dimension 2:
Kognitive Aktivierung
(KA)

Dimension 3:

Dimension 4:

Dlmenslou 5:

Adaptives Lert b
(AL)

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

Lehrperson (BE)

EWKL: Keine Fokussierung avf den
Erwerb von Kompetenz

KAl Einfaches Kennen und Kén-
nen (Lemaufgaben N1)

ALL: Kemne Adaptivitit: Gleiche
Lemaufgabe filr alle

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

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

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

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

AL2: Implizite Adaptivitat: Gleiche
Lemaufgabe fiir unterschiedliche
Gruppen

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

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

emﬂ\chcr c.mppmmcn

sberfachlichen Kempeteazererb

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

. \\ 1ssen
Wissen)

duell und/oder gruppenbezogen un-
terschiedliche Lermvoraussetzungen

BE3: Eigenstandigkeit us
Individuum ode
und enger Begleitung des Lerm

dusch die Lehrperson

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

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

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

AL4: E‘(plmte Amm e it g

BEA: Ausgepragte E:g:nslandlgnen mt hober

EF”?‘"

u.nd Schiler: Oﬁ'cn:!

huelles
oder Lnapcﬂmts ‘problemlos: aies Lormen

plexe Nutzung Wis-
sens)

den individuellen Ve
h

mit oder gar kemer Unterstit-
7ung dutch die Lehsperson

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

e t-
wortung fiir die Nutzung des adapti-
ven

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

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

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

3.4 Datenerhebungsinstrumente, Stichprobe und Auswertung

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

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

4 Ergebnisse

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

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

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

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

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

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

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

5 Diskussion

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

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

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

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

Zusammenfassung

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

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

Abstract

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

Keywords

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

1 Einfohrung

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

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

heterogenes und zeitlich entferntes Vorwissen der Studierenden prallen (HEUB-

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

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

Damit wird im Ergebnis ein lernforderliches Lehren angeboten.

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

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

2 Betrachtetes Lehr-Lernkonzept

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

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

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

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

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

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

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

3 Forschungsdesign

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

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

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

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

3. Aktionsforschung ist ein sich standig wiederholender und reflexiver Pro-
zess mit eventuell sich &ndernden Parametern und Umsténden.

170 www.zfhe.at



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

4. Im Verlauf der einzelnen Zyklen missen die gleichen Methoden und
Werkzeuge verwendet werden.

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

6. Die Forschung soll von externem Expertenwissen insgesamt profitieren.

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

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

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

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

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

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

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

Intervention

Auspragung

Ziel

Visible Status

Fortschrittshalken
in Skripten

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

Goals and Challenges

Interaktiver, anonymer Wettbewerb:
Verstandnisfrage wéhrend der Vorle-
sung

Herausforderung, den Stoff im Laufe der
Vorlesung richtig aufzufassen

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

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

Wechsel der
Ubungsgruppe

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

Wiederholung

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

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

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

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

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

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

1. Regulére Teilnehmende der jeweiligen Studiengénge AIW oder WIG, die
das Modul genau im vorgesehenen Semester hdren

174 www.zfhe.at



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

2. Wiederholende der beiden Studiengange AIW und WIG, die das Modul
erneut absolvieren missen
3. Andere Teilnehmende, die aus anderen Studiengéngen gewechselt sind.

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

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

4  Erhebungsergebnisse

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

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

nicht bestanden

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

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

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

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

Riickmeldungen

51

58

24

23

Rucklaufquote

63 %

92 %

69 %

70 %

Subjektiver Kompe-
tenzerwerb durch
Lernen®

2,82+1,11

2,48+0,84

2,27+0,83

2,50+0,99

Subjektiver Kompe-
tenzerwerb durch
Anwenden®

2,29+0,76

2,00+0,62

1,65+0,57

1,96+0,47

Wiedererkennung
Gamifizierungsele-
mente’

Subjektiver Kompe-
tenzerwerb durch
Gamifizierung®

1,25+0,50

2,00£0,71

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

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

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

chung)

" Zeigt an, wie viele Wiederholende die Gamifizierungselemente bewusst wahrgenommen

haben.

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

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

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

5.1 Generelle Erkenntnisse

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

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

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

5.2 Untersuchungsreihe 1: Vergleich der Kohorten

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

Gruppe

Gruppe 2

Gruppe 4

Anderung prozentual®

Semester

WS 2018-2019

WS 2019-2020

Studiengang

Studiengang AIW

Studiengang AIW

Verénderung ohne Gamifizierung mit Gamifizierung

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

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

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

Subjektiver Kompetenzerwerb 2,00£0,71

durch Gamifizierung

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

Gruppe

Gruppe 1

Gruppe 3

Anderung prozentual

Semester

SS 2018

SS 2019

Studiengang

Studiengang WIG

Studiengang WIG

Veranderung ohne Gamifizierung mit Gamifizierung

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

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

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

Subjektiver Kompetenzerwerb 1,25+0,50

durch Gamifizierung

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

Unter den 24 Ruckmeldungen fiir Gruppe 3 haben sich elf Wiederholende
(15,49 % der Teilnehmenden) gemeldet, was aus den Heterogenitatsaspekten 2 und
3 zu vermuten war. Fir die Gruppe 4 wurden finf (11,11 %) Wiederholende ge-
meldet. Der prozentuale Anteil der Klausurwiederholenden kumuliert mit der Be-
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stehensquote des VVorsemesters ungefahr auf 100 %. Damit kann davon ausgegan-
gen werden, dass die Wiederholenden grof3teils aus den Teilnehmenden beststehen,
die im Vorsemester nicht bestanden haben, und nur selten (ca. 1-5 %) Seitenein-
steiger die Klausur absolvieren (vgl. auch Tabelle 4). Damit muss im Ergebnis die
Giiltigkeit des Heterogenitatsaspekts 3 fiir diese Untersuchung angezweifelt wer-
den.

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

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

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

Deutlich sichtbarer sind allerdings die Verénderungen fir den Studiengang WIG.
Die Bewertungen zum Kompetenzerwerb sind deutlich besser nach der Gamifizie-
rung als davor. Auch der abgefragte generelle Kompetenzerwerb liegt im Bereich
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der vollkommenen Zustimmung (1,25+0,50). In Gruppe 3 haben zudem zwei Teil-
nehmende die meist sichtbare Intervention, den Forschrittsbalken wiedererkannt.
Im Ergebnis sind damit durchaus nachvollziehbare positive Effekte der Gamifizie-
rung auf den Kompetenzerwerb fiir den Studiengang WIG ablesbar.

5.3 Untersuchungsreihe 2: Vergleich der Wiederholenden

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

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

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

Studiengang Studiengang Studiengang Studiengang

AW WIG AIW

Verénderung ohne mit mit

Gamifizierung | Gamifizierung Gamifizierung

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

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

Bestehensquote

Anteil Wiederholende 15,49 % 11,11 %

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

Kompetenzerwerb

durch Lernen

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

Kompetenzerwerb

durch Anwenden

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

Kompetenzerwerb

durch Gamifizierung

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

5.4 Zusammenfassung

Im Ergebnis lassen sich folgende Aussagen treffen:

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

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

nur in verschwindend geringem Male die Gamifizierungselemente Uber-

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

der Gamifizierung. Auch der Kompetenzerwerb im Studiengang WIG ver-

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

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

Tab. 8: Effekte der Gamifizierung auf Bestehensquote und Kompetenzerwerb

Subjektiver Kom-

Veranderung Wechsel im Bestehensquote petenzerwerb

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

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

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

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

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

7 Kritische Betrachtung und Ausblick

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

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

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

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

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

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

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

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

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

2 Literature Review

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

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

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

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

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

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

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

2.2 The Electronic Competence Development Portfolio (ePF)

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

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

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

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

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

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

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

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

3 Methodology

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

The overall study design and the resulting questionnaires are based on the results of
a preliminary study (STOCK & KOPPEL, 2012). In the first, third and fifth semes-
ter of the Master’s Programme, the students attend designated seminars for the
purpose of developing and improving their individual ePF. At the start and at the
end of each of these seminars, the students fill in the questionnaires of the accom-
panying study. As of March 2020, the sample consists of 2,326 questionnaires,
distributed upon six points of inquiry (see figure 2). Since data collection is an
ongoing process, the data set includes more students from the very beginning of the
Master’s Programme (questionnaire Q1.1) than students at the very end (Q3.2).
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Figure 2: Research design and sample size of the ePF accompanying study.
Adapted from STOCK & WINKELBAUER (2012, 52)

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

100%

80%

60% -

40% -

20% -

0% -

Obligation ~ Job application Success/failure Self-awareness Change

mQl1 mQ2.1 =Q3.1

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

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

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

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

, 160 1 160 1

& 140 - 1,40 -

[0}

4 1,20 - 1,20 -

£ 1,00 - 1,00 -
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- 080 1 080 -
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H Social competence m Social competence
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Figure 5: Newly discovered competences (a) for all students and (b) for students
who indicate to reflect out of self-awareness.

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

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

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

5 Conclusion

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

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

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

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

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

Abstract

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

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

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

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

2 Background

2.1 Planning effective instructional interventions

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

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

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

2.2 Group concept mapping

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

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

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

2.3 Objectives

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

3 Research design

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

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

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

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

4 Results

4.1 Relationship between statements

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

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

ing.

4.2 Categories of statements

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

Success
Project manager .”ﬂ_. 8 ’.

-u o

o3 ‘.#
. ® 85
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The clusters with the lowest average bridging values and thus most coherence are
Scheduling (0.12) and Project manager (0.37). Moderately coherent clusters are
Projects (0.53), Risk management and planning (0.54), and Success (0.55). The
clusters with the highest bridging values and, thus, least coherent are Evaluating
and closing (0.71) and Budgeting (0.77).

A brief description of each cluster follows to comprehend the labelling and content.
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Figure 2: Cluster map
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Table 1: Description of the seven clusters

Cluster Statement Bridging value
count Mean Std. Range

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

4.2.1 Projects

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

still well located within this cluster.

Table 2: Projects cluster

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

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

Table 3: Project manager cluster

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

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

4.2.3 Success

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

Table 4: Success cluster

Statement Bridging

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

proach

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

4.2.4 Risk management and planning

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

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

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

4.2.5 Scheduling

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

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

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

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

4.2.6 Budgeting

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

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

4.2.7 Evaluating and closing

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

ter.

Table 8: Evaluating and closing cluster

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

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

Table. 9: Description of cluster ratings

Cluster Importance Ability

Mean Std.  Range Mean Std. Range

Dev. Dev.

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

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

Evidenced by both a low Pearson product-moment correlation of r =0.36 and the
divergence between cluster rating values on either side (Figure 3), the average clus-
ter ratings show a relatively low correlation across the two variables.

226 www.zfhe.at



ZFHE Vol. 16 / Issue 1 (March 2021) pp. 213-238

Importance Ability
3.25 3.25
Evaluating and closing Scheduling
Risk management and planning
[+

Budgeting

Evaluating and closing
Scheduling

Risk management and planning

Budgeting

/X

Projects

Projects

Figure 3: Pattern-match diagram

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

5 Discussion

5.1 Using cluster maps for planning effective interventions

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

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

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

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

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

5.2 Using rating results for planning effective interventions

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

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

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

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

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

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

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

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

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

5.3 Limitations and future research

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

6 Conclusions

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

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

Abstract

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

Keywords
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1 Einleitung

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

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

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

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

2.1 Service Learning als Rahmen fur das Didaktische Design

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

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

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

2.2 Das Projekt Nachtigall

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

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

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

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

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

3 Methodisches Design

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

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

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

4 Ergebnisse

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

SCRUM starkt meine
Reflexionsfahigkeit.

Die bereitgestellten Konzepte zur
Nachhaltigkeitsbewertung stérken
meine Kritikfhigkeit.

SCRUM starkt meine Kritikfahigkeit.

Die bereitgestellten Konzepte zur
Nachhaltigkeitsbewertung stérken
meine Reflexionsfahigkeit

Abb. 2: Deskriptive Statistik zur Abfragedimension Projektarbeit

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

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

5 Diskussion und Fazit

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

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

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

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

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

e Wie ldsst sich die Vermittlung von Methoden und Inhalten sowohl im Service
Learning als auch Team-Teaching so gestalten, dass Diversitat und Heterogeni-
t&t adaquat eingefangen und Kompetenzzuwachse realisiert werden?

254 www.zfhe.at



ZFHE Jg. 16 / Nr. 1 (Mérz 2021) S. 239-258

e Welche Reflexionsimpulse starken die Entwicklung von gezielten BNE-
Kompetenzen?
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Integrative Prasenz- und Digitallehre: Moglich-
keiten zur Gestaltung eines effizienteren Selbst-
studiums von berufsbegleitenden Studierenden
am Beispiel der Sozialen Arbeit

Zusammenfassung

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

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

Abstract

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

Keywords

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

1 Einfihrung — die Vereinbarkeits-Trias
berufsbegleitender Studierender

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

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

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

2 Uberlegungen zur Definition von Effizienz
bei berufsbegleitenden Studierenden

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

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

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

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

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

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

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

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

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

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

Alle Studierenden: [lachen] welches Selbststudium?

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

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

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

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

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

weise:

268

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

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

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

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

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

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

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

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

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

270 www.zfhe.at



ZFHE Jg. 16 / Nr. 1 (Mé&rz 2021) S. 259-275

bearbeitete Themenfelder zu erhalten, ohne auf das verponte Textlesen zuriickgrei-
fen zu missen, sondern mit Spannung auf die individuelle Ausgestaltung der Po-
dcasts zu warten und diese in allen passenden Situationen (beim Autofahren, in
offentlichen Verkehrsmitteln, beim Kochen, in der Mittagspause etc. anzuhdren).
Diese Struktur wurde uber alle Themenfelder des Moduls hinweg beibehalten, um
die Gewdhnung der Studierenden an den verédnderten Seminarablauf zu erleichtern.

5 Erste Evaluationsergebnisse zur
Neugestaltung des Moduls

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