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Vorwort

Als wissenschaftliches Publikationsorgan des Vereins Forum Neue Medien in der
Lehre Austria kommt der Zeitschrift fiir 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 fiir alle
Interessierten als elektronische Publikation frei und kostenlos verfiigbar ist.

Ca. 3.000 Besucher:innen schauen sich im Monat die Inhalte der Zeitschrift an. Das
zeigt die hohe Beliebtheit und Qualitit der Zeitschrift sowie auch die grof3e Reich-
weite im deutschsprachigen Raum. Gleichzeitig hat sich die Zeitschrift mittlerweile
einen fixen Platz unter den gern gelesenen deutschsprachigen Wissenschaftspublika-
tionen 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 jéhrlich mindestens vier Ausgaben erscheinen. An-
dererseits gewdéhrleistet das Osterreichische Bundesministerium fiir Wissenschatft,
Forschung und Wirtschaft durch seine kontinuierliche Férderung das langfristige
Bestehen der Zeitschrift. Im Wissen, dass es die Zeitschrift ohne diese finanzielle
Unterstlitzung nicht gébe, mochten wir uns dafiir besonders herzlich bedanken.



Zur Ausgabe:

Priifungen sind zentraler Bestandteil des Alltags von Lehrenden und Studierenden
an Hochschulen und Universitdten. Folglich miissen bei der Diskussion rund um die
Qualitit des Lehrens und Lernens auch Priifungen beriicksichtigt werden. Kompe-
tenzorientiertes Priifen an Universititen bedeutet, die Frage zu adressieren, ob Stu-
dierende Kompetenzen in einer Art und Weise entwickelt haben, die sie zur Losung
relevanter Probleme befédhigt. Durch die COVID-19-Pandemie waren viele Lehren-
de gezwungen, ihre Lehre umzustrukturieren und Online-Formate ebenfalls fiir Prii-
fungen zu nutzen. Dadurch haben schon ldnger virulente wissenschaftliche Diskurse
zu Online-Lehre und zu Online-Priifungen ein neues Momentum und neue Brisanz
erhalten. In 13 Beitrégen beschéftigen sich die Autor:innen mit theoretischen Grund-
lagen unterschiedlicher Priifungsformate und nehmen Bezug auf praktische Beispie-
le unterschiedlicher Fachbereiche.

Seit der Ausgabe 9/3 ist die ZFHE auch in gedruckter Form erhiltlich und beispiels-
weise iiber Amazon beziehbar. Als Verein Forum Neue Medien in der Lehre Austria
freuen wir uns, das Thema ,,Hochschulentwicklung® durch diese gelungene Ergén-
zung zur elektronischen Publikation noch breiter in der wissenschaftlichen Commu-
nity verankern zu kdnnen.

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

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



Karin SONNLEITNER' (Graz) & Martin GARTMEIER (Miinchen)

Editorial: Prufen im Kontext
kompetenzorientierter Hochschulbildung

Priifungen sind elementare Bestandteile des Lehrens und Lernens an Hochschulen
(WISSENSCHAFTSRAT, 2012). Fiir Absolvent*innen sind Noten und Leistungs-
punkte essentiell, da Arbeitgeber*innen diese als wichtige Indikatoren fiir die Leis-
tungsfahigkeit und die Kompetenz nutzen. Gleichzeitig sind Priifungen in enger
Verschrinkung mit den Lehrveranstaltungen zu betrachten, deren Inhalte wéhrend
des Semesters (formativ) oder zu Semesterende (summativ) thematisiert bzw. ab-
gefragt werden: So determinieren Priifungen u. a., auf welche Lehrinhalte sich Stu-
dierende in ihrer Vorbereitung konzentrieren und auf welche Art und Weise sie sich
vorbereiten (SCHINDLER, 2015). Der letztere Zusammenhang ist besonders im
Kontext aktueller Entwicklungen in Richtung einer stirkeren Kompetenzorientie-
rung in der Hochschulbildung relevant.

Dieser Trend bedeutet eine Abkehr der Sichtweise von Universitéten als Instanzen
der (reinen) Vermittlung von Wissen, das die Absolvent*innen in einer zeitlich nach-
gelagerten Phase nutzen und anwenden. Neuere bildungstheoretische Konzeptionen
des Arbeitens, der beruflichen und personlichen Weiterentwicklung sowie der ge-
sellschaftlichen Teilhabe in einer immer stirker globalisierten und digitalisierten
Welt gehen davon aus, dass universitare Bildung mehr umfasst als die Vermittlung
von Wissen, das sodann in der Praxis anwendungsbezogen transformiert wird. Ak-
tuelle, kompetenzorientierte Konzeptionen von universitirer Bildung nehmen statt-
dessen an, dass die Vermittlung von wissenschaftlichem Wissen und von Methoden
zur Generierung dieses Wissens mit Fragen nach der Anwendung zur Losung fach-
spezifischer sowie auch fachiibergreifend relevanter Problemstellungen verschrankt
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werden sollten. Diese Sichtweise hat Konsequenzen fiir die Konzeption und Aus-
gestaltung sowohl von Lehrveranstaltungen als auch von Priifungen.

Mit dem Anspruch, kompetenzorientiert zu prifen, ist die Zielsetzung verbunden,
Studierende in Priifungen mit Aufgabenstellungen zu konfrontieren, die inhaltliche
und/oder strukturelle Ahnlichkeiten mit komplexen Problemstellungen aufweisen,
die in einschligigen beruflichen Kontexten auftauchen. Einen konzisen Uberblick
tiber verschiedene Grundformen erlaubt die Unterscheidung kompetenzorientierter
Priifungsformen von SCHINDLER (2015): Bei Kompetenztests werden Verhal-
tensweisen von Priiflingen in relevanten Situationen unter Realbedingungen beob-
achtet — z. B. bei einer schulischen Lehrprobe, in der eine junge Lehrperson eine
Schulklasse unterrichtet. Demgegeniiber werden bei kompetenzorientierten Tests
Situationen gestaltet, die Anndherungen an eine berufliche Praxis beinhalten, z. B.
wenn ein Medizinstudent an einem anatomischen Modell eine neurologische Unter-
suchungstechnik demonstriert. Eine dritte Form kompetenzorientierter Priifungen
sind kompetenzorientierte Wissenstests, bei denen Wissenseinheiten oder kognitive
Fahigkeiten kontextbezogen angewendet werden sollen, z. B. wenn eine Studentin
im Studium der sozialen Arbeit ein theoriebasiertes Beratungskonzept fiir einen
vorgegebenen Fall entwickelt.

Bereits anhand dieser grundlegenden Unterscheidung wird deutlich, dass kompe-
tenzorientierte Priifungen meist substanziell hoheren Entwicklungsaufwand darstel-
len und hohe Anspriiche an Priifende sowohl bei der Entwicklung als auch bei der
Durchfiihrung beinhalten. Weitere relevante Herausforderungen fiir die Hochschule
betreffen die Nutzung moderner, digitaler Technologien und deren Stellenwert fiir
formative und summative Priifungsszenarien sowie das Constructive Alignment
(BIGGS & TANG, 2011; BIGGS, 2014) kompetenzorientierter Lehrveranstaltun-
gen und Priifungen.

Mit dem Begriff Constructive Alignment ist auch schon die Briicke zum kompe-
tenzorientierten Lehren geschlagen. Denn kompetenzorientiertes Lehren und Prii-
fen sollten sinnvoll miteinander kombiniert werden, um den Ansétzen des Bologna-
Prozesses folgend die Kompetenzen Studierender umfassend zu fordern. Weiterhin
wird durch die Idee des Constructive Alignment ein starker Bezug zu konstruk-
tivistischen Vorstellungen von Lehren und Lernen hergestellt, die TYLER (1949,
S. 63) folgendermaBen zusammenfasst: ,,Lernen findet durch das aktive Verhalten
des Lernenden statt; es ist das, was er tut, was er lernt, nicht das, was der Lehrer
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tut.“ Die Lehrperson agiert als guide by the side, gibt Feedback und unterstiitzt die
Studierenden (SONNLEITNER, 2016). Konstruktivistische Lernumgebungen sind
durch komplexe und lebensnahe Problemstellungen gekennzeichnet, die zusétzlich
mit unterschiedlichen Medien vermittelt werden. Die Initiierung von Lernprozessen
erfordert einen aktiven, selbstgesteuerten, konstruktiven, situativen und sozialen
Prozess (SHUELL, 1986; ERTMER & NEWBY, 2013, S. 55; GRASEL & GNIE-
WOSZ, 2015, S. 22). Der Begriff ,Alignment® bedeutet, dass sowohl der Unter-
richt als auch die Bewertung auf die beabsichtigten Lernergebnisse ausgerichtet sein
miissen (BIGGS, 2014, S. 9).

Die kursorisch beschriebenen Herausforderungen fiir und Anforderungen an eine
kompetenzorientierte Priifungsgestaltung greifen die Beitrdge der vorliegenden
Ausgabe der Zeitschrift fiir Hochschulentwicklung auf, tiber die wir nachfolgend
einen Uberblick geben.

In diesem Heft bildet der Beitrag von Sabrina Gallner den Ausgangspunkt fiir die
Verortung von gesellschaftlichen Erwartungen an Priifungen im Hochschulkon-
text in der heutigen Zeit und die Analyse der Funktionen einer Priifung. Wéhrend
Letztere sich im historischen Verlauf wenig verdndert haben, lasst sich feststellen,
dass sich die Erwartungen an Priifungen in Richtung einer kompetenzorientierten
Perspektive entwickelt haben. Unter diesem Aspekt werden die Bedeutung und die
Priifung der akademischen Kompetenz néher betrachtet.

Daran anschlieBend klért Heidi Niederkofler in ihrem Artikel den Umgang mit
Priifungserfolgen bzw. priméir mit Misserfolgen. Beides gehort zum studentischen
Erfahrungsschatz, doch wurde gerade den Priifungsmisserfolgen bisher wenig Be-
achtung geschenkt. Didaktisch endet der Priifungsprozess mit der Notenbekannt-
gabe. Misserfolge werden fast gar nicht mit den Studierenden aufgearbeitet. In letz-
ter Konsequenz kann er bis hin zum Studienabbruch fiihren. Dabei kdnnte mittels
Selbstreflexion und Hilfestellung durch die Universitit das Misserfolgserlebnis um-
gewandelt und gewinnbringend in den Lernprozess eingebaut werden.

Uta Mohring, Christoph Jacobi und Kai Furmans stellen ein innovatives Lehrkon-
zept vor, das am Inverted Classroom-Konzept angelehnt ist und das Ziel verfolgt, die
Kompetenzen von Studierenden der Ingenieurswissenschaften zur selbststindigen
Bearbeitung offener und zukiinftig relevanter Fragen zu fordern. Die Ausgestaltung
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der Lehrmethoden und der Priifungen orientiert sich an den Zielen des Constructive
Alignment. Im Beitrag wird das Potenzial des entwickelten Lehrkonzepts aufge-
zeigt. Eckpunkte dieses Potenzials sind die selbststdndige Erarbeitung von Inhalten,
die anschliefende gemeinsame Vertiefung und die Bearbeitung von Fallbeispielen.
Auch durch die Anerkennung von Kolloquien als Priifungsleistungen wird ein pra-
xisnahes Lernen fokussiert.

Miriam Brafiler bezieht in ihrem Beitrag ebenfalls die Perspektive des Constructi-
ve Alignment im Zusammenhang mit interdisziplindrem Arbeiten ein. Die Sicher-
stellung und Priifung jener Kompetenzen erfordert zunehmend interdisziplinéres
Teamteaching. Dabei wird vor allem auf interdisziplindre Lernziele, auf daraus re-
sultierende Lehr-Lern-Methoden und auf die dafiir passenden Priifungsmethoden
eingegangen. Die Autorin gibt Gestaltungsempfehlungen in Form von Leitfragen
und Leitlinien fiir die gemeinsame Entwicklung von Lernzielen und verdeutlicht
den Einsatz anhand von zwei Praxisbeispielen.

Durch die Covid19-Pandemie wurde der Trend verstérkt, Lehrveranstaltungen in
die Online-Welt zu iibertragen. Dadurch wurde die Entwicklung neuer Formen von
Wissens- und Kompetenziiberpriifungen gefordert. Der Beitrag von Silke Brasel-
mann, Jolene Mathieson und Oliver Moisich iiber multimodale take-home exams
in der Online-Lehre zeigt die Vorteile und Herausforderungen solcher Priifungen
in der Lehrausbildung auf, indem ein Priifungsdesign eines take-home exams be-
schrieben und evaluiert wird.

Zwei Lehrveranstaltungen und deren Priifungsdesign, ndmlich einerseits der Bache-
lor-LV ,,Angewandte Statistik® und andererseits der Master-LV ,,Statistische Ver-
suchsplanung® beschreiben Bernhard Spangl, Dora Keértesz und Christian F. Freis-
leben-Teutscher. In diesen Lehrveranstaltungen wurde pandemiebedingt das online
two-stage exam als kollaboratives Priifungsformat aufgenommen. Ein Mehrwert fiir
die Studierenden ergibt sich durch einen intensiven Austausch in der Gruppe und
die Moglichkeit, wahrend der Priifung gemachte Fehler noch in der Priifungssitua-
tion korrigieren zu konnen.

Christian Spoden, Aron Fink, Andreas Frey, Hanna Kohler und Patrick Naumann
stellen ein Konzept zu kompetenzorientierten adaptiven E-Klausuren vor, die bei-
spielsweise die Vergleichbarkeit von Studierendenkohorten und die Fairness einzel-
ner Priifungen erhdhen. Solche Klausuren stellen daher eine neue zeitdkonomische
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Priifungsform mit individueller Feedbackmdglichkeit fiir Studierende dar. Anhand
der Beschreibung der Konzeption kompetenzorientierter adaptiver E-Klausuren
und auf der Basis eines Anwendungsbeispiels beschreiben Spoden et al. Potenziale
und Herausforderungen dieser Priifungsform.

In ihrem Beitrag konzentrieren sich Miriam Clincy, Karin Melzer, Gunter Schaaf,
Achim Eichhorn und Nathalie Verné ebenfalls auf online-basierte Tests und bezie-
hen sich auf die Mathematik und Physik. Jene Tests spornen die Studierenden zum
Mitlernen an und eréffnen semesterbegleitende Feedbackmoglichkeiten. Die ,,Mid-
terms® bilden das Ende von Lehreinheiten, sind unabhidngig von den jeweiligen
Lehrkonzepten und durch unterschiedliche Umsetzungsvarianten je nach Rahmen-
bedingungen angepasst einsetzbar.

Sandra Niedermeier, Michael Sailer, Lukas Rembéck und Matthias Stadler beschif-
tigen sich in ihrem Artikel mit dem Priifungsformat Open-Book, welches das zu-
vor dominante Close-Book-Priifungsformat in den Hintergrund dréngt. Das Open-
Book-Priifungsformat zeichnet sich durch einen problemldsungsorientierten und
realitdtsnahen Charakter aus. Studierende erleben weniger Angst im Vergleich zu
Close-Book-Priifungen. Im Raum steht nun die Frage, ob und in welchem Umfang
mitgebrachte Unterlagen die Performanz in einer Open-Book-Klausur beeinflussen.
Open-Book-Priifungsformate werden laut Niedermeier et al. zukiinftig zunehmen
und erfordern vonseiten der Lehrenden hohere Anspriiche bei der Frageformulie-
rung.

Der Einsatz von Fallstudien eignet sich als kompetenziiberpriifende Methode, wird
aber sehr selten in grofen Kursen eingesetzt. Eva Osteresch zeigt in ihrem Beitrag
auf, wie diese Vorgehensweise entworfen und umgesetzt werden kann. Das entwi-
ckelte Konzept fiihrt zu einer hohen Zufriedenheit, fordert den Lernerfolg bzw. die
Motivation und unterstreicht das Potenzial von Fallstudien als kompetenzorientierte
Priifung sowie den sinnvollen Einsatz in gro3en Kursen.

Im Werkstattbericht von David Bisang, Kerstin Bduerlein und Corinne Wyss geht
es um eine alternative schulpraktische Abschlusspriifung in Form eines Video-Port-
folios fiir Lehramtsstudierende zur Uberpriifung der Erreichung von Kompetenz-
zielen. Das Video-Portfolio liberpriift dabei die Planungs-, Unterrichts- und Ana-
lysekompetenz von angehenden Lehrpersonen. Ein solches Priifungsformat bringt
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zwar Herausforderungen mit sich, bietet jedoch sowohl fiir Studierende als auch fiir
eine realititsnahe Beurteilung Vorteile.

Durch Simulationen in Form von Rollenspielen sollen Lehramtsstudierende in der
Entwicklung ihrer kommunikativen Kompetenz geférdert werden. In ihrem Beitrag
untersuchen Julia Fecke und Lars Miiller Vor- und Nachteile von Simulationen im
virtuellen Raum in avatar- und videokamerabasierten Formaten. Den Ergebnissen
zufolge sind vor allem avatarbasierte Simulationen vielversprechend. Die Testper-
sonen beginnen im Vergleich zu videobasierten Formaten Gespriache schneller und
ungehemmter, wiahrend gleichzeitig Sorgen um die richtige Deutung von Mimik
und Gestik des Gegeniibers wegfallen.

Olaf Zawacki-Richter, Wolfgang Miiskens, Nadine Dembski und Sonja Liibben wid-
men sich in ihrem freien Beitrag Open Educational Resources (OER) in der wis-
senschaftlichen Weiterbildung. Denn eine Herausforderung fiir Weiterbildungsan-
bieter besteht in der Auswahl qualitativ hochwertiger Materialien. Zudem stellen
sich Fragen zu den didaktischen und technischen Qualitdtsdimensionen fiir digitale
Lernmaterialien sowie zu der Qualitdtssicherung im Hinblick auf die praktische Im-
plementierung. Entlang der Kriterien opportunity, innovation, benefits, challenges
und potentials analysieren die Autoren und Autorinnen die Chancen und Heraus-
forderungen von OER in der wissenschaftlichen Weiterbildung

Neugierig geworden? Folgen Sie den facettenreichen Beitrdgen, die zahlreiche Kon-
zepte von Priifungen im Kontext kompetenzorientierter Hochschulbildung beinhal-
ten. Wir sind jedenfalls davon iiberzeugt, dass die Beitrdge als wohlgesetzte thema-
tische Spots Lehr- und Priifungsformate theoretisch und praktisch fassbar machen.

14 www.zfhe.at
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Sabrina GALLNER' (Luzern)

Was Prufungen leisten sollen: Prufungen fur
akademische Kompetenz

Zusammenfassung

Die Prifungskulturen an Hochschulen werden mitunter als problematisch und we-
nig reflektiert beschrieben. Dabei steht heute die Forderung nach kompetenzorien-
tierten Prifungen im Mittelpunkt der Diskussionen. Im Rahmen der europaischen
Studienreform riickt im Zuge des kompetenzorientierten Prifens die didaktische
Funktion von Prifungen in den Vordergrund. Die Selektionsfunktion scheint weit-
aus starker tradiert, aber im Widerspruch zur Kompetenzorientierung gesehen zu
werden. Prifungen gelten als traditionelles Element hochschulischer Lehre, die
sich an gesellschaftlichen Erwartungen ausrichten. Dieser Beitrag skizziert an-
hand eines bildungswissenschaftlich historischen Ruckblicks auf das Priufungswe-
sen entlang der Prifungsfunktionen, wie sich die gesellschaftlichen Erwartungen
auf das heutige Prifungswesen auswirken und welche Bedeutung Prifungen heu-
te haben. Es kann gezeigt werden, dass die Prifungsfunktion(en) sich im Grunde
wenig geandert haben, sehr wohl jedoch die Erwartung an die Prifungsleistung.
Dies fuhrt zu Missverstandnissen Uber Prifungen und deren Funktion, die wieder-
um zu ,problematischen Prifungskulturen® beitragen kénnen.
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Sabrina Gallner

What exams should accomplish: Exams for academic
competencies

Abstract

Examination cultures at universities are sometimes described as problematic not
very well thought out. Today, there is much discussion about competence-orien-
ted examinations. The various documents that accompanied the Bologna Process
focus on the educational function of examinations for competence-oriented testing.
The function of selection seems to be traditionally more in the foreground and
seen as a contradiction to competence-based teaching. Examinations are seen

as a traditional element of higher education teaching, which is oriented around
societal expectations. This paper explains how societal expectations affect today's
examination system by means of an historical review of the examination system
and the functions of examinations. It can be shown that the examination function(s)
have not changed significantly, but expectations for examination performance have
changed. This leads to misunderstandings about exams and their function, which
in turn can contribute to ,problematic exam cultures’.

Keywords

examination, competence-oriented exam, academic competence

1 Einleitung

Im Call zum Themenheft ,,Priifen im Kontext kompetenzorientierter Hochschulbil-
dung® Jg. 17/Nr. 1 der ZFHE heil3t es: ,,Gleichzeitig haben sich in unterschiedlichen
Institutionen der formalen Bildung sowie in verschiedenen Fichern spezifische,
manchmal wenig reflektierte oder gar problematische Priifungskulturen herausge-
bildet, die das Lehren und Lernen innerhalb der Organisationen stark prigen (DO-
BLER, 2019).

DOBLER (2019) weist darauf hin, dass weniger die Strukturvorgaben an sich prob-
lematisch seien als vielmehr deren Implementation ,,unter lernkulturellen Rahmen-
bedingungen, die noch im Modus klassischer Lehr- und Priifungsverstindnisse® der

18 www.zfhe.at



ZFHE Jg. 17 / Nr. 1 (Mé&rz 2022) S. 17-33

jeweiligen Fachkultur operieren wiirden. Wird von klassischen Lehr- und Priifungs-
verstdndnissen gesprochen, so liegt es auf der Hand, dass es ein ,zeitgeméBeres®,
,aktuelleres® Verstdndnis geben muss. Im Zuge der europidischen Studienreform
werden kompetenzorientierte Lehr- und Priifungsformen gefordert. Diese Forde-
rung ist bildungspolitisch und somit auch von wirtschaftlichen Interessen geprégt.
In Zusammenhang mit der Bologna-Reform und kompetenzorientierten Priifungs-
formen riickt die didaktische Funktion von Priifungen in den Fokus.

Eine Fokussierung rein auf die didaktische Funktion kann jedoch zu einem Ver-
schwimmen des Priifungscharakters fithren, sodass die Priifungsfunktionen der Li-
nearisierung und Systemreproduktion zu wenig beriicksichtigt werden (vgl. REIS &
RUSCHIN, 2008).

Um die Auseinandersetzung mit Priifungsfunktionen fruchtbar zu machen, werden
die beiden Begriffe ,Priifung‘ und ,Funktion® zunéchst kurz eingeordnet.

Unter Priifungen kann die ,,systematisch ausgefiihrte Ermittlung des Standes der
Kenntnisse und Fertigkeiten eines Priiflings durch Sachverstindige verstanden®
(PAULSEN, 1902) werden. Priifungen sind als Instrument der Leistungsdifferen-
zierung (REIS & RUSCHIN, 2008) bzw. Leistungsmessung (EUGSTER & LUTZ,
2004) zu verstehen. Priifung bedeutet im Wortursprung auch ,Erprobung an der
Realitat® (vgl. PRAHL, 1976). Ohne nun nidher auf den Begriff der ,Realitét® ein-
zugehen, wird hier doch auch die Verbindung zu heutigen Kompetenzdefinitionen
deutlich. Kompetenz zeigt sich in der ,Performance‘, im Handeln in herausfordern-
den neuartigen Situationen (vgl. HOFER et al., 2016; GNAHS, 2010, CHOMSKY
1973; WEINERT, 2001; KLIEME, 2004). Kompetenzen kénnen in ,kiinstlichen
Priifungssituationen in Bildungseinrichtungen daher immer nur exemplarisch dar-
gestellt werden.

Unter Funktion wird eine ,,[klar umrissene] Tatigkeit, Aufgabe innerhalb eines
groBleren Zusammenhanges; Rolle” (DUDEN.DE, o. J.) oder von einem Programm
0. A. zu leistende Aufgabe bzw. ein zu lieferndes Resultat verstanden. Priifungs-
funktionen definieren, warum es Priifungen tiberhaupt geben soll.

PRAHL (1995) weist darauf hin, dass (entsprechend) zu unterscheiden sei zwischen
gesellschaftlichen, wirtschaftlichen und politischen Anforderungen von Priifungen
und den padagogischen, fachlichen und hochschulorganisatorischen Zwecksetzun-
gen, die in Wechselwirkung miteinander stehen. Die Auseinandersetzung mit gingi-
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gen Systematisierungen zu Priifungsfunktionen zeigt, dass ein Konsens hin zu einer
Dreiteilung besteht. Zunichst lieferte PAULSEN (1902) eine erste Unterscheidung.
Er fithrt in seinem Werk ,,Die deutschen Universitdten™ verschiedene ,Arten‘ von
Priifungen auf. Er unterscheidet den Nutzen von Priifungen fiir den Unterricht und
dem Unterricht fremden Zweck:

a) Priifungen ,,wachsen aus den Zwecken des Unterrichts hervor und wollen ihm
dienen, sie zeigen dem Lehrer den Stand des Schiilers und geben ihm damit
den MafBstab zur Beurteilung des Fortschreitens [...] und Aufsteigens auf eine
hohere Stufe.“ (PAULSEN, 1902, S. 426).

b) Sie geben ,,zugleich dem Schiiler einen Antrieb, durch die Vorbereitung seine
Kenntnisse zu befestigen, und Gelegenheit, seines Besitzes inne zu werden.
(PAULSEN, 1902, S. 426)

c¢) Eine weitere wesentliche ,Art von Priifung® als nach auflen gerichtete Prii-
fungsfunktion sind bei ihm die ,,Staats- oder Amtspriifungen [...]: sie dienen
als Mittel der Auslese unter den Bewerbern um Aemter oder bestimmte Be-
rufe. Darum werden sie nicht von den Lehrern (wenigstens nicht von ihnen als
solchen), sondern von eigens dazu bestellten Examinatoren nach einer amt-
lich festgestellten Norm (Priifungsordnung) abgehalten.“ (PAULSEN, 1902,
S. 426f)).

Diese Dreiteilung zeigt die Bedeutung der Priifung a) fiir die Selektion und Rek-
rutierung (intern), b) die didaktische Wirkung sowie c) die Legitimation nach au-
Ben. Ahnlich ist diese Systematisierung auch bei spiteren Autor*innen zu finden
(KVALE, 1972, sowie SCHEER & ZENS, 1973; FLECHSIG, 1976; PRAHL, 1995,
und REIS & RUSCHIN, 2008), wobei es jeweils leichte Variationen im Sprach- und
Bedeutungsgebrauch gibt.

Im Folgenden wird nédher auf die historische Entwicklung der Priifungsfunktionen
bis in die Gegenwart eingegangen. Die Ausfithrungen beziehen sich mehrheitlich
auf den deutschsprachigen Hochschulraum.
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2 Prufungsfunktionen in ihren historischen
und aktuellen gesellschaftlichen Bedeutun-
gen

2.1 Prifung als Ausweis fir ein Qualitatsminimum

PAULSEN (1902) beschreibt das ,Aufsteigen auf eine hohere Stufe noch als einen
rein internen Zweck. Spétestens bei FLECHSIG (1976) werden der Rekrutierungs-
funktion weitere Aspekte zugeordnet und die rein interne Perspektive 16st sich auf.
Dies ist auch historisch begriindbar. Bereits die ersten Universitdten um 1200 ver-
fligten iiber eine rechtlich autonome Selbstverwaltung und konnten selbststindig
akademische Grade verleihen (vgl. SCHELSKY, 1963, sowie FISCH, 2015, und
PRAHL, 1976). Die Priifung verfolgte hier den Nutzen, die Qualitit des Lehrper-
sonals fiir die interne Rekrutierung {iber eigene nationale und territoriale Grenzen
hinweg sicherzustellen (vgl. FISCH, 2015).

PRAHL (1995) leitet daraus zwei miteinander einhergehende Funktionen von Prii-
fungen ab: Die Initiation bezieht sich auf das mit der Priifung und dem Grad gegebe-
ne Versprechen, dass eine Person fiir die Lehre kompetent sei. Damit ist auch immer
eine Selektion verbunden, die sich zunéchst jedoch auf die Auswahl der Studieren-
den fiir das Weiterkommen innerhalb der Universitit bezog.

Bei FLECHSIG (1976) werden der Qualifikationsnachweis (Herstellen eines Ver-
trauensminimums, dass die angegebenen Kenntnisse, Fertigkeiten, Haltungen tat-
sdchlich vorhanden sind), die Platzierung (Rangfolge innerhalb der Teilnehmenden
des gleichen Priifungssystems) und die Auslese (Wirksamkeit der Rangfolge fiir das
Weiterkommen) unter der Rekrutierungsfunktion subsumiert. Dies aber nun nicht
mehr nur, um die interne Rekrutierung sicherzustellen:

»Das mittelalterliche Versprechen fiir die Lehre kompetent zu sein, hat sich bereits
im spéten Mittelalter auf andere Tétigkeitsbereiche iibertragen. Der mit der Priifung
erbrachte Kompetenznachweis wurde zum Selektionskriterium fiir die Besetzung
von Berufspositionen (so in Verwaltung, Justiz, spiter auch im Bildungswesen und
in der Medizin).“ (PRAHL, 1995, S. 444)
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Bei REIS & RUSCHIN (2008) sind diese drei Aspekte umbenannt (Kompetenz-
nachweis fiir extern, Platzierung in Kohorte und Auslese aus Kohorte) und die
Funktion als ,Linearisierung (Selektions- und Allokationsfunktion)® bezeichnet.
Deutlich bleibt aber erhalten, dass es um das Herstellen eines Minimalkonsenses
iiber die Befdhigung von Personen geht, die liber die Institution hinaus giiltig bleibt.

Diese selektierende Funktion von Priifungen hat auch heute noch eine hohe Bedeu-
tung, regeln Priifungen die Zulassung zu Hochschulprogrammen, das Weiterkom-
men innerhalb des Studiums und dienen der Klassifizierung der Absolvent*innen in
ihren Leistungen.

2.2 Status durch Priifung

PAULSEN (1902) beschreibt eine weitere Funktion von Priifung als nach aullen ge-
richtet und verweist auf Staats- oder Amtspriifungen. Diese Funktion hat sich erst
mit der Entwicklung spezifischer Berufsfelder entwickelt, denn die mittelalterlichen
Universitdten waren zundchst nicht darauf ausgerichtet, fiir einen Beruf bzw. fiir
praktisches Handeln auszubilden (vgl. KINTZINGER, 2007). Tatsdchlich erlangte
nur rund ein Viertel der Studierenden einen akademischen Grad (vgl. EULENBERG,
1904, nach PRAHL, 1976). Personen, die die mittelalterliche Universitét besuchten,
konnten auch ohne Abschluss Anerkennung auflerhalb der Universitdt finden. Sie
waren im landesherrlichen Dienst eingesetzt, konnten als Arzte praktizieren, Amter
in Domstiften oder Vikariaten ausiiben sowie als Notare, Stadtschreiber oder Schul-
meister arbeiten. Dies auch deswegen, weil das Studium generell (auch in der Medi-
zin oder den Rechtswissenschaften) zunichst nicht mit einer praktischen Tatigkeit
in Bezug stand. Das eigene Beziehungsnetz, entsprechend dem Stand beeinflusste
stark die Position, die jemand erhielt. Jedoch konnten Studenten aus den unteren
Standen prinzipiell durch Studium Zugang zu entsprechenden hoherwertigen Tétig-
keiten erhalten (vgl. KINTZINGER 2007; RUEGG 1993), so dass Priifungen auch
»sozialen Aufstieg durch Leistung® ermoglichten (vgl. PRAHL, 1995).

Im 16 Jh. wurde die Pflege der Wissenschaften in Deutschland vermehrt zur staat-
lichen Aufgabe erkldrt und die Universititen wurden der staatlichen Kontrolle
unterstellt, die Professoren beim Staat angestellt. Durch die Vereinheitlichung der
Abschliisse durch institutionalisierte Examen wurden zunehmend die université-
ren Abschliisse bedeutsam fiir den Zugang zu hoheren Berufspositionen. Stand und
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Netzwerke verloren somit an Bedeutung (vgl. SCHELSKY, 1963). Fiir die Arbeit-
gebenden kann so scheinbar eine Kontinuitét in der Stellenbesetzung sichergestellt
werden, da durch die Zertifikate den Absolventen bestimmte Merkmale zugeord-
net werden. Der Zugang zu Amtsstellen unterlag nun vollstindig der staatlichen
Kontrolle. Daraus erwuchs ein umfassendes Berechtigungswesen mit einer hohen
Biirokratisierung, denn die ,,zertifizierten Absolventen der Universitdt beanspru-
chen zugleich eine Alleinzustdndigkeit fiir die entsprechenden Berufsfelder und
ein Alleinzugangsrecht auf die entsprechenden Stellen.“ (MATTHIES & STOCK,
2020, S. 227). Anfang des 19. Jahrhunderts wurde die berufsvorbereitende Funktion
des Studiums immer stirker (vgl. PRAHL, 1976). Es entstand ein akademischer
Arbeitsmarkt, die Berufe wurden spezialisierter, was sich auch in Priifungen be-
merkbar machte. Weniger der Stand, Gilde oder Zunft war nun fiir die Identifikation
mafigeblich, sondern mehr und mehr der Beruf (vgl. PAULSEN, 1902).

Die universitdren Grade versicherten somit auch eine Legitimation auBerhalb der
Hochschule. Bei KVALE (1972) wird dies als ,Machtunktion® ausgewiesen und be-
tont den sanktionierenden Charakter von Priifungen sowie die sozialisierende Funk-
tion. So wiirde ein Stiick weit auch immer die Anpassungsfihigkeit der Studierenden
an die Fachkultur gepriift. Bei SCHEER und ZENZ (1973) ist diese Funktion als ,Sta-
tusverleihung* benannt, denn die Priifung vergibt den Status als Akademiker*in und
erdffnet somit exklusiven Zugang zu bestimmten beruflichen Positionen. FLECHSIG
(1976) orientiert sich an KVALE (1972) mit der ,Herrschafts- und Sozialisations-
funktion’, die bei REIS und RUSCHIN (2008) wiederum in ,Systemreproduktion
benannt ist, jedoch die gleichen Unterkategorien enthélt: Initiation, Statusverleihung
und Legitimation. Bei PRAHL (1995) ist die Initiation eine der beiden Hauptfunk-
tionen: Personen werden in bestimmte Wissensbestinde eingeweiht und gelten mit
der Priifung als berechtigt. Mit dieser Berechtigung, die anderen Personen vorenthal-
ten ist, geht Sozialprestige einher und Akademiker*innen riicken an den Adelsstatus
heran. Nicht mehr das Geburtsrecht ist fiir den gesellschaftlichen Stand ausschlag-
gebend, sondern die Leistung bringt das Ansehen, das sich in Graden niederschlagt.

Auch in der Gegenwart ist eine Hauptfunktion von hochschulischen Priifungen, die
Legitimierung von Personen fiir bestimmte Positionen innerhalb und auferhalb der
Hochschule.
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2.3 Kompetenzen zertifizieren

Der Trend in Europa ging in Richtung Biirokratisierung und Preulen war durch
die Niederlage gegen Frankreich sehr vom napoleonischen Vorbild beeinflusst. Es
gab napoleonisch ausgerichtete Universitédten, die ihre Ausbildung auf den Arbeits-
markt fokussierten und die humboldtsch ausgerichteten Universitdten, die unabhén-
gig vom Beruf ausbilden und die Neugier an der Wissenschaft wecken wollten (vgl.
FRAENKL-HAEBERLE, 2014).

MATTHIES & STOCK (2020) weisen darauf hin, dass die grundlegenden Umstel-
lungen zu einer modernen Forschungsuniversitit einen enormen Einfluss auf die
Stellung und Aufgaben der Professoren hatten. In der mittelalterlichen Universitét
stand die Tradierung von Erkenntnissen im Zentrum. Nun riickte der Erwerb neuer
Kenntnisse in den Vordergrund und Forschungsschwerpunkte wurden nach eigenen
Kriterien ausgewahlt. Die Publikationserwartungen, die damit einhergehen, veran-
derten das Aufgabenfeld, da Reputation nun verstiarkt mit Forschung und Publika-
tion in Verbindung steht. Die Disziplin versteht sich als Forschergemeinschaft ,,die
akademische Lehre ruht jetzt auf der Autonomie der Wissenschaft und deren Ent-
wicklungslogik.“ (MATTHIES & STOCK, 2020, S. 232)

Eine forschungsnahe Lehre bringt andere Priifungsformen, wie die studentische
Hausarbeit, hervor. Grenzen dieser Verkniipfung von Forschung und Lehre wurden
im ersten Drittel des 19. Jahrhunderts deutlich, da die Expansion der Studierenden-
zahlen (durch das Berechtigungswesen iiber das Abitur) einen Anstieg der Lehr-
belastung zur Folge hatte, was die Zeit fiir Forschungsaktivititen eingrenzte (vgl.
MATTHIES & STOCK, 2020). Mit dem Anstieg der Studierendenzahlen nahm
auch die Bedeutung der Platzierung innerhalb der Kohorte (Linearisierungsfunk-
tion) an Bedeutung zu, da nun viele um eine begrenzte Anzahl an Posten wetteifer-
ten. Die Priifung wurde stirker fiir die Selektion eingesetzt, um den Zugang zum
Studium einzuschrianken (Allokation) und die besten Studierenden zu rekrutieren.

Durch den Aufschwung der experimentellen Wissenschaften riickten wiederum
Priifungsformen in den Fokus, die eine stdrker standardisierte Messung erlaubten.
So sollten subjektive Einfllisse in den Priifungen vermieden und auch Kapazitats-
problemen entgegengewirkt werden (vgl. PRAHL, 1995). Durch die verstérkte Se-
lektion kam es zu Verdnderungen der Priifungsformen respektive Aufgabenstellun-
gen hin zu Formen und Aufgaben, die gut messbar sind (vgl. HAMMERSTEIN,
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2007). Ein Grenzstreit zwischen Priifungsformen und Fichern entsteht, der auch
heute noch relevant erscheint.

In den 1970er-Jahren kam es zu einer weiteren Expansion des Hochschulwesens,
in dieser Zeit wurde vor allem die Priifungsdichte bemingelt (vgl. SCHUTZ et al.,
1969). Die seit den 1990er-Jahren schlieBlich umgesetzte europdische Studienreform
verfolgt das Ziel, die Europdische Union zum ,wettbewerbsfahigsten und dyna-
mischsten wissensbasierten Wirtschaftsraum der Welt“ zu machen (vgl. KONFE-
RENZ DER EUROPAISCHEN HOCHSCHULMINISTERINNEN UND -MINIS-
TER, 2003). Dies fiihrte zu weiteren starken Verdnderungen des Priifungswesens.
So soll es iiberschaubare Studien- und Priifungsordnungen geben, kontinuierliche
Leistungskontrollen sollen zur Orientierung der Studierenden dienen und zu er-
bringende Leistungsnachweise sollen fiir die Studierenden transparent sein (HRK,
1997).

Bereits PAULSEN (1902) erwéhnt die Priifung als ,Antreiber* fiir das Lernen. Diese
Funktion ist bei KVALE (1972) als studiensteuernde Funktion zu finden. Auch bei
SCHEER und ZENZ (1973) ist die ,Steuerung* eine padagogische Funktion, die das
Verhalten der Studierenden lenkt, normiert und sanktioniert. FLECHSIG (1976) be-
zeichnet diese Funktion als ,Didaktische Funktion‘. Die Priifung steuert durch zeit-
liche und inhaltliche Gliederung den Studiengang, orientiert die Studierenden iliber
die Studienziele, gibt eine Riickmeldung tiber die Lehr- und Lernerfolg an Lernende
und Lehrende, motiviert fiir das Lernen und diagnostiziert zukiinftige Lernprozes-
se. REIS und RUSCHIN (2008) iibernechmen diese Definition etwas abgewandelt
als ,Systemoperation‘ mit den Aspekten der Priifung als strukturierendes Element,
Riickmeldung des Lehr-Lern-Erfolgs, extrinsisches Motivationsinstrument und
Diagnoseinstrument.

In der Gegenwart wird nach wie vor beméngelt, dass zu wenig kompetenzorientiert
geprift wiirde. So wird im ,Fachgutachten zur Kompetenzorientierung in Studium
und Lehre’ (vgl. SCHAPER, 2012) festgestellt, dass eine didaktisch kohdrente Pla-
nung von Lehr-Lern-Settings im Sinne des Constructive Alignment und Lernergeb-
nisse in den Priifungen daher kaum eine Rolle spielten.?

2 Eine aktuellere Studie liegt m. E. zufolge nicht vor.
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3. Was Priufungen leisten sollen

3.1 Zusammenfassung

In Abbildung 1 sind die Priifungsfunktionen zusammengefasst nach Autor*innen

dargestellt.

Autor®innen

iid i fachliche und hoch

Zwecksetzungen

ische |

gesellschaftliche, wirtschaftliche und politische

Anforderungen

Paulsen 1902

Interner Schulvorgang: fiir den Schiiler
- geben dem Schiller einen Antrieb
- Befestigung der Kenntnisse

Interner Schulvorgang: Nutzen fiir den

Unterricht

- Stand des Schiilers zeigen

- der Moglichkeiten des Aufsteigens auf cine
héhere Stufe

Staats- oder Amtspriifungen
Mittel der Auslese unter den Bewerbern um
Aemter oder bestimmte Berufe

Kvale 1972

Studiensteuernde Funktion

Rekrutierende Funktion

Machtfunktion

Scheer und Zenz 1973

Steuerung

.. ist eine pidagogische Funktion und steuert
das Verhalten der Studierenden, normiert aber
ebenfalls stark durch Sanktionen.

Flechsig 1976

Rekrutierende Funktion

Die Rekrutierung dient der Beschaffung von
Nachwuchs und ist somit ein diagnostischer
Vorgang.

Statusverleihung
...stellt den Zugang zur Ausiibung einer
Titigkeit sicher und vergibt den Status als
Akademikerin bzw. Akademiker.

Didaktische Funktion
Zeitliche und inhaltliche Gliederung des
Studiengangs
Orientierung der Lehrenden und
Lernenden iiber die Studienziele
Riickmeldung des Lehr-Lernerfolgs an
Lehrende und Lernende
Motivation
Diagnose Lernvoraussetzungen

Rekrutierungsfunktion
Qualifikationsnachweis
Platzierung
Auslese

Herrschafts- und Sozialisationsfunktion
Initiation
Statusverleihung
Legitimation

Prahl 1995

Didaktische Funktionen
Abgrenzung zwischen Hochschultypen,
Fiichern und Studiengiingen
Studiensteuernde Effekte fir das Subjekt
Evaluation und Rickmeldefunktion

Reis & Ruschin 2008a

Selektionsfunktion
Selbstrekrutierung des hochschul.
Nachwuchses

Initiationsfunktion
Statuszuweisung

Systemoperation (Didaktische Funktion)
Strukturierendes Element
Riickmeldung des Lehr-Ls

Linearisierung (Selektions- und
Allokationsfunktion)
K

Extrinsisches Motivationsinstrument
Diagnoseinstrument

¥ fiir extern
Platzierung in Kohorte
Auslese aus Kohorte

Systemreproduktion (Herrschafts- und
Sozialisicrungsfunktion)

Initiation

Statusverleihung

Legitimation

Abb. 1:

Systematisierung von Prifungsfunktionen verschiedener Autor*innen

(eigene Darstellung)

Die Verleihung von (akademischen) Graden durch Priifungen ist ein Alleinstel-
lungsmerkmal von Universitéten, das es bei deren Vorldufern so nicht gab. PRAHL
(1976) stellt dar, dass die Initiationsriten, die der Kirche entlehnt sind, die Legiti-
mation des Priifungswesens verstirkten, da eine Legitimation durch Tradition nicht
moglich war. So wurde auch die Néhe zu den tonangebenden Gruppen hergestellt
(Adel und Klerus). Spiter wurde durch die Priifungskultur das Leistungsprinzip
verstérkt, denn auch untere Schichten konnten durch Leistung den Aufstieg in einen
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hoheren Stand schaffen. Insbesondere durch die Einfithrung von Staatspriifungen,
der Entwicklung konkreter Berufe und der Einflihrung des Abiturs als Zugangsbe-
rechtigung verénderte das Hochschul- und damit auch das Priifungswesen und die
Selektion riickte in den Vordergrund. Seit den Griindungszeiten bis heute ist eine
entscheidende Aufgabe von Priifungen die Selektion und die Legitimation.

Es zeigt sich das Spannungsfeld dessen, was Priifungen leisten sollen zwischen den
von PRAHL (1995) definierten Dimensionen der pddagogisch, fachlich und hoch-
schulorganisatorischen und den gesellschaftlich, wirtschaftlich und politischen An-
forderungen. Dass jedoch Priifungen als Elemente von Studiengéngen diesen struk-
turieren, eine Orientierung bieten und studiensteuernde Effekte haben, ist weniger
eine Funktion, im Sinne einer origindren Aufgabe, als vielmehr eine Wirkung. Die
eigentliche Aufgabe und Rolle der Priifung ist die Messung der Leistung, die erwar-
tet wird, um die Priiflinge anhand von Schwellenwerten zu unterteilen.

Dies wird deutlicher, wenn die Lehre mithilfe eines Wirkmodells angeschaut wird,
wie das Constructive Alignment eines darstellt. Die Messung des Outcomes ist die
Aufgabe der Priifung. Die dort gemessenen Outcomes sind in Form von Lernergeb-
nissen (Kompetenzziele) formuliert. Interaktionen in den Lehr-Lern-Settings for-
dern den Kompetenzerwerb der Studierenden. Priifungen sind hier kein Teil des
Lehr-Lern-Settings, sie sind der Zielpunkt.

NiVll?aU Dimensionen
(Taxonomien) (Fach-, Methoden-, Selbst-, Sozialkompetenz)

~N S

Learning Outcomes

AN

Kompetenzpriifung Lehr-Lern-Settings

Abb. 2: Didaktische Koharenz nach dem Modell des constructive alignments an-
gelehnt an BIGGS, 2003 (eigene Darstellung)
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Lehr-Lern-Interventionen haben die Absicht, das Lernen entsprechend der formu-
lierten Ziele zu beférdern. Wird die Priifung zu einer Lehr-Lern-Intervention — héu-
fig als formative Priifung bezeichnet - soll sie das Lernen anregen (durch Feedback,
Eigeneinsicht, Motivation, etc.). Werden Priifungen nicht klar in ihrem Zweck ad-
ressiert, geraten sie in eine Zerreisprobe zwischen Selektionserwartung und pada-
gogischer Wirkung. Dies hat erst einmal nichts damit zu tun, ob die Priifung kompe-
tenzorientiert ist — sich also an den formulierten Lernergebnissen ausrichtet.

Die Funktion der Priifung hat sich, wie in den vorhergegangenen Betrachtungen
deutlich wurde, nicht wesentlich verdndert, sondern besteht nach wie vor vor allem
in der Selektion und Legitimation. Der Wirkkreis hat sich aber erweitert.

Zu Beginn hiel die Anforderung an die Gepriiften, fahig zu sein, innerhalb der Uni-
versitdt zu lehren. Die AuBBenwelt der Universitdt beméchtigte sich jedoch mit der
Entwicklung der Staatsdmter und Berufe dieses Prinzips. Nun sollen die Gepriiften
gewisse grundlegende Berufsanforderungen mitbringen. Mit dem humboldtschen
Bildungsideal und der damit postulierten Verbindung von Lehre und Forschung kam
nun noch der Anspruch hinzu, dass Forschung nicht nur Grundlage von Lehrinhal-
ten sei, sondern in Priifungen auch die wissenschaftliche Kompetenz nachgewiesen
werden solle. Das Versprechen, welches das hochschulische Priifungswesen geben
soll, wurde also inhaltlich immer wieder erweitert. Dies entwickelte sich weiter bis
in die heutige Zeit, in der diese Berufsanforderungen immer spezifischer werden
und nun sehr genau definiert ist, was Absolvent*innen am Ende des Studiums kon-
nen sollen. Dies ist wiederum ein Versprechen, welches in den Studienpldnen und
-ordnungen niedergeschrieben wird (Qualifikationsprofil). Das Versprechen, dass
eine Person bestimmte Leistungen zu erbringen in der Lage ist (liber bestimmte
Kompetenzen verfiigt), ist schon auf der Ebene des Moduls gegeben (Modulpriifun-
gen) und befordert theoretisch die Mobilitdt zwischen Hochschulen. Bereits nach
einer bestandenen Modulpriifung besteht also eine Legitimation nicht erst mit dem
Erwerb des akademischen Grads.

Mit der Kompetenzorientierung geht der Fokus deutlich in Richtung iiberfachli-
che Kompetenzen, sodass neben Fach- und Methodenwissen also auch soziale und
personale Dimensionen eine Rolle spielen sollen. Zudem riicken die héheren Taxo-
nomiestufen ins Zentrum mit Schlagworten wie Praxistransfer und Anwendungs-
orientierung. Uber das Theorie-Praxis-Problem schrieben MATTHIES und STOCK
(2020) ausfiihrlich. In den vergangenen circa 200 Jahren wurde der Kompetenz-
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erwerb in den Bildungsbiografien immer weiter vorverlagert. Durch immer engere
Spezifizierungen, was ein Beruf ist, wurden auch die Studienprogramme immer
spezialisierter. Es herrscht heute die Erwartung vor, dass Absolvent*innen kompe-
tent in den Beruf starten. Eine breite Ausbildung, wie sie im Mittelalter iiblich war,
und vielféltige Moglichkeiten, im ,Berufsleben® auch ,quer® einzusteigen, wurden
abgel6st von konkreteren Berufen und einer Vorverlegung des Kompetenzerwerbs
von ,on the job® zu ,in the university‘. Wenn der Kompetenzerwerb nun bereits in
der Hochschule stattfinden soll, dann miissen Priifungen Kompetenzen messen —
was mit einigen Herausforderungen verbunden ist, die hier aber aus Platzgriinden
nicht niher diskutiert werden sollen.

Priifungen mit Selektions- und Legitimationsfunktion in gut messbaren Formaten
(in Folge eher Wissensabfragen) abzubilden und kompetenzorientierte Priifungen —
weil sie schwerer bewertbar sind — nur als formative Formate durchzufiihren, kann
nicht die Losung sein. Dies widerspricht dem aktuellen Forschungsstand, denn ,As-
sessment drives learning® (PROSSER & TRIGWELL, 1999, u. A.).

3.2 Prifung akademischer Kompetenz

Héufig wird argumentiert, Priifungen wiirden lediglich auf eine Berufsbefdhigung
abzielen, die umfassende Bildung der Studierenden gehe dabei verloren. Das kann
durchaus zutreffen, wenn, wie bei DOBLER (2019) erwihnt, weniger die Struktur-
vorgaben an sich problematisch sind, als vielmehr deren Implementation, wie auch
in Fachkreisen bereits mehrfach festgestellt wurde (vgl. u. a. BULOW-SCHRAMM,
2008; HUBER, 2008).

Employability ist ein wichtiges und breit diskutiertes Stichwort und wird héufig
missverstindlich ausgelegt: ,,Employability meint nicht — wie mitunter unterstellt
— die Determinierung der Hochschulbildung durch den Arbeitsmarkt, sondern vor
allem die Thematisierung und Reflexion des Zusammenhangs von Hochschule
und Arbeitsmarkt in einem wissenschaftsbasierten Studium.” (SCHUBARTH &
SPECK, 2014, S. 9)

Die Umstellung der klassischen Priifungsformate, in denen oftmals vermehrt die
Wissensabfrage im Vordergrund stand (eben auch weil dies messtheoretisch leichter
ist), zu kompetenzorientierten Priifungen geht dann einher mit einer Operationali-
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sierung von Berufsanforderungen. Verloren geht dabei die eigentliche akademische
Kompetenz. Nach WICK (2011) sind akademische Kompetenzen:

reflexiv (fachspezifisches Handeln ist der Reflexion und wissenschaftlichen
Begriindung zugénglich),

explikationsfahig (Situation und Aktivitdtsmoglichkeiten werden sorgféltig
und deutlich herausgearbeitet — explizite Elaboration—, sodass die Situation re-
flexiv neu strukturiert werden kann),

erkenntnisorientiert (methodisch kritisches, theoriegeleitetes Herantreten an
Situationen im Bewusstsein der Vorlaufigkeit der Ergebnisse/Erkenntnisse),

disziplindr (Blick aus der Wissenschaft in angrenzende praktische Anwen-
dungsfelder),

auf neuartige Situationen bezogen (was Kompetenz in Routinesituationen so-
wie die Bildung von Routinen in Form von grundlegenden Herangehensweisen
und den systematischen Einsatz wissenschaftlicher Methoden nicht ausschlief3t,
aber darauf hinweist, dass der akademische Kontext besondere Anforderungen
mit sich bringt, wie komplexe und héufig neuartige Situationen) sowie

tatigkeitsfeldbezogen (Kompetenzen kommen in konkreten — mitunter wissen-
schaftsbezogenen — Situationen zum Ausdruck).

Wird dieser Definition gefolgt, so wird deutlich, dass es in der hochschulischen
Grundbildung nicht darum gehen kann, konkrete Berufsanforderungen in Hand-
lungskompetenzen zu formulieren und diese zu iiberpriifen (und das mit Employabi-
lity auch nie gemeint war). Es muss vielmehr darum gehen, berufliche Anforderun-
gen exemplarisch zu nutzen, um die oben genannten akademischen Kompetenzen
zu erwerben und diese wiederum anhand von Anwendungsbeispielen aus (wissen-
schaftlichen) Berufsfeldern zu iiberpriifen.
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Priufungsmisserfolg auf die Agenda! Ansatze an
der Universitat Wien

Zusammenfassung

Studentische Misserfolgserfahrungen in Folge nicht bestandener Priifungen be-
inhalten neben der individuellen Enttduschung auch ein Lernpotenzial, das didak-
tisch oft ungenutzt bleibt. In Hinblick auf ein kompetenzorientiertes Priifungsver-
standnis ware es sinnvoll, Studierende mit Wissen und Strategien zu unterstitzen,
um gezielt an ihren Lernkompetenzen zu arbeiten. Der Beitrag diskutiert den
Umgang mit Misserfolg in Zusammenhang mit den ambivalenten Anforderungen
des Prifens und den widersprichlichen Perspektiven auf Misserfolg selbst, um
schliellich konkrete Fallbeispiele eines produktiven Umgangs mit Misserfolgser-
fahrungen vorzustellen.
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Heidi Niederkofler

Put exam failure on the agenda! Approaches at the University of
Vienna

Abstract

Failing an exam brings individual feelings of disappointment, but this experience
can also offer a rich learning potential that often goes unrealised. In accordance
with a competence-oriented approach to assessment, students should be provided
with the resources and strategies they need to work on their learning abilities. This
paper discusses the way we deal with failure within the ambivalent demands of
assessment and the contradictory perspectives on failure itself. It concludes with
specific case studies showing productive ways of dealing with failure experiences.

Keywords

failure, assessment, learning, competence orientation

1 Einleitung?

Priifungen sind aufgrund ihrer Kontrollfunktion von Lernprozessen und der nach-
gingigen Auswahlfunktion eng mit studentischen Misserfolgserfahrungen ver-
kniipft. Der Umgang mit diesen Erfahrungen ist weitgehend individualisiert: Von
Studierenden wird vielfach erwartet, dass sie damit allein zurechtkommen, von-
seiten der Lehrenden wie auch der Hochschulen sind Unterstiitzungsangebote in
der Regel selten vorhanden. Das Lernpotenzial, das sich aus Fehlern und Misserfol-
gen ergeben kann, wie verschiedene Lerntheorien implizit annehmen (OSER, HA-
SCHER & SPYCHIGER, 1999, S. 12), wird jedenfalls hochschuldidaktisch nicht
ausgeschopft. Im Sinne eines kompetenzorientierten Priifungsverstindnisses wire
es jedoch sinnvoll, Studierenden Wissen und Strategien an die Hand zu geben, um
gezielt an ihren Lernkompetenzen zu arbeiten. Ausgehend von diesem Befund be-

2 Fiir das produktive Feedback von Gisela Kriegler-Kastelic, Reinhard Schott und der ano-
nymen Gutachten mochte ich mich herzlich bedanken. Fiir die Umsetzung der differenzier-
ten Kommentare bin ich freilich selbst verantwortlich.
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schiftigt sich das Center for Teaching and Learning (CTL) der Universitdt Wien aus
einer prifungsdidaktischen Perspektive mit dem Thema Misserfolg.

Ansatzpunkt dieses Beitrags ist Priifungsmisserfolg als studentische Erfahrung
nicht positiv bestandener Priifungen. Hierzu wird anfangs die Bedeutung des The-
mas in Hinblick auf eine kompetenzorientierte und studierendenzentrierte Lehr-/
Lernkultur thematisiert, anschlieBend wird die didaktische Vernachlidssigung von
Misserfolgserfahrungen in Zusammenhang mit den ambivalenten Handlungsanfor-
derungen des Priifens diskutiert. Misserfolgserfahrungen sind durch die Gleichzei-
tigkeit von Lerngelegenheiten wie auch von schambehafteten Erlebnissen charakte-
risiert — FEIGENBAUM (2021) spricht in diesem Zusammenhang von ,,generative
failure* und von ,,stigmatized failure*: Ein reflektierter Umgang damit wird schliel3-
lich anhand von Ansétzen an der Universitidt Wien vorgestellt.

2 Didaktische Relevanz von Prufungsmiss-
erfolgserfahrungen

Priifungsmisserfolgserfahrungen werden didaktisch in der Regel selten strukturiert
in den Lernprozess eingebunden, was in mehrfacher Hinsicht erstaunlich ist: Ers-
tens in Hinblick auf den hochschulischen Wandel, der ausgehend vom Bologna-Pro-
zess als Kompetenz- und Lernzielorientierung stattgefunden hat. Das Lernen selbst
wurde dabei ins Zentrum geriickt (BARR & TAGG, 1995; BARGEL, 2008). Diese
Tendenz wurde in den letzten Jahren noch verstérkt, u. a. durch die sogenannte ,,21
century skills“-Bewegung und jiingst durch den Future Skills-Ansatz (EHLERS,
2020): Lernen und insbesondere das selbstgesteuerte Lernen werden dabei als zen-
trale Selbstkompetenzen betrachtet. Priifungen stellen Gelegenheiten dar, um ,,Re-
flexionsprozesse zum ,Lernen lernen® grundstiandig [zu] initiieren und [zu] spiegeln
(BARGEL 2008, S. 87) und Entwicklungsmdglichkeiten bewusst zu machen.

Obwohl den meisten Lehrenden die Wichtigkeit von Umwegen fiir das Lernen be-
wusst ist, werden — und damit komme ich zum zweiten Punkt — studentische Misser-
folgserfahrungen selten didaktisch genutzt. Moglicherweise hat das Paradigma des
Lernens den Blick noch stirker fiir das Gelingen und die Gelingensbedingungen der
Lernprozesse geschérft. In den Hintergrund getreten ist in diesem Zuge die Einsicht,
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dass Bildungsprozesse inharent ambivalent sind: Sie zielen auf Ergebnisse, funktio-
nieren aber nicht auf Basis von Kausalititsbeziehungen. Sie entziehen sich vielmehr
einer prazise kalkulierten Planbarkeit und verdanken sich hingegen oft Konstellatio-
nen, die sich nicht planmifBig erzeugen lassen (RIEGER-LADICH, 2014).

Und schlieBlich ist geringe Aufmerksambkeit, die Priifungsmisserfolg erhilt, auch
hinsichtlich des Priifprozesses zu beobachten: Dieser endet aus didaktischer Sicht
nicht mit der Leistungsfeststellung, sondern umfasst auch die Riickmeldung der
Ergebnisse an die Studierenden, die neben der inhaltlichen Rahmung mittels Er-
wartungshorizont auch die weitere Forderung beinhaltet. Der summative und der
formative Charakter von Priifungen ist hiermit angesprochen. In der Praxis er-
halten Studierende kaum Riickmeldungen auf ihre Priifungsleistung, die {iber die
Bekanntgabe der Note hinausgehen (MULLER, 2012): Diese Leerstelle diirfte bei
nicht bestandenen Priifungen insofern schwerwiegender sein, da Studierende ihre
Priifungsleistung vielfach nicht mit den Leistungsanforderungen in Bezug setzen
konnen und schlicht nicht wissen, wo ihre Fehler liegen und wie eine ,,richtige®
Beantwortung bzw. eine positive Leistung aussehen wiirde. Die oftmals fehlende
Orientierung erhoht zudem die Priifungsunsicherheit bei einem nichsten Antritt.
Die Priorisierung der Leistungsmessung gegeniiber der Riickmeldung an die Stu-
dierenden (MULLER, 2012, S. 128) hat viele Griinde: Ein Faktor sind jedenfalls die
widerspriichlichen Anforderungen an das Priifen selbst, die sowohl das Messen und
Beurteilen, aber auch das Fordern beinhalten (REH & RICKEN, 2017). Lehrende
sind mit diesen nicht aufzulésenden Widerspriichen konfrontiert, die besonders bei
Rollenwechseln zwischen Wissensvermittlung und Beurteilung als Belastung wahr-
genommen werden (HAINSCHINCK & ZAHRA-ECKER, 2018). Riickmeldungen
zu negativen Priifergebnissen, die liber die Bekanntgabe der Note hinausgehen und
Studierenden einen lernforderlichen Umgang damit ermdglichen, sind aufgrund der
engen Verkniipfung der beiden genannten Anforderungen an das Priifen ein Parade-
beispiel fiir die damit verbundene Widerspriichlichkeit — und unterbleiben demzu-
folge oft.?

3 Um die Kommunikation zum Priifprozess insgesamt zu stirken, wire eine ausfiihrliche
Riickmeldung der Studierenden zur Qualitét von Priifungen (&hnlich der Befragungen zur
Qualitét der Lehre) ein weiterer Schritt. Damit wére auch auf die mit Priifungen verbunde-
nen Lernprozesse der Lehrenden verwiesen.
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3 Misserfolg — ein ambivalentes hochschuldi-
daktisches Thema

Das Nutzen von Fehlern im Lernprozess geht weit zuriick: Oft wird Piagets kogni-
tive Entwicklungstheorie genannt, die bereits implizit Hinweise auf die Bedeutung
von Fehlversuchen fiir das Finden von Lésungen und das damit verbundene Ent-
wicklungs- und Lernpotenzial enthdlt (WEINGARDT, 2004, S. 65f). Spétestens
mit konstruktivistischen Lernmodellen werden Fehler als Verbiindete im indivi-
duellen Lernprozess betrachtet, zudem hat die in den letzten Jahrzehnten prokla-
mierte Fehleroffenheit in hochschulischen wie unternehmerischen Forschungs- und
Entwicklungsabteilungen den Weg in Richtung ,,Fehlerneubewertung™ geebnet
(WEINGARDT, 2004, S. 275f). Vor diesem Hintergrund haben sich verschiedene
Hochschullehrende mit Fehlern und Misserfolg als Voraussetzung fiir das Lernen
und die Entstehung neuer Erkenntnisse beschéftigt (z. B. BURGER, 2012; FEIGEN-
BAUM, 2021; FERRANDINO, 2016; CARR, 2013; KAPUR & BIELACZYE, 2012).

Ein fehleroffener Zugang zu Fehlern und Misserfolg, der vordergriindig das Lernen
und weniger die Beurteilung ins Zentrum stellt, stofit an Herausforderungen: Zum
einen werten Hochschulen Fehler und Misserfolge ambivalent, nicht zuletzt auf-
grund der Selektionsfunktion von Priifungen (FEIGENBAUM, 2021). Selbst wenn
der ,,Mehrwert™“ von Fehlversuchen fiir den Lernprozess genutzt wird, zéhlt im
Ernstfall der Priifung die Fehlervermeidung und es wird fehlerorientiert zwischen
»Richtig® und ,,Falsch® unterschieden. ERICHSON (1987) hat diese ambivalente
Vorgehensweise das ,toll-aber-Ritual* genannt hat: Fehleroffenheit hat demnach fiir
Lernende den Charakter einer ,,netten Ubung®, letztlich aber auch aufgrund der
institutionell geforderten Priifungsorientierung wenig Relevanz.*

Zum anderen konnen Misserfolgserfahrungen auf einer individuellen Ebene sehr
unterschiedlich erlebt werden: Sie konnen das Lernen erschweren, dariiber hinaus
konnen sie auch weitergehende Auswirkungen haben, die von der Infragestellung
der Studien- und Bildungswahl bis hin zum Studienabbruch reichen. HALLMARK

4 Um die Orientierung am Lernprozess gegeniiber der Ausrichtung auf die Priifung zu stir-
ken, werden verschiedene Wege aus diesem Dilemma iiberlegt: Nennen mdochte ich die
Entkoppelung von Lehre und Priifungen bzw. Beurteilungen (z. B. HUBER, 2008; EH-
LERS, 2020), oder die Reduktion von Priifungen mit Rechtsfolgen (REINMANN, 2022).
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(2018) weist darauf hin, dass dies vor allem fiir weniger privilegierte Studierende
zutreffend ist, insbesondere first-generation-students sowie Personen aus margina-
lisierten gesellschaftlichen Gruppen. Ansitze, die einen offenen Umgang mit Miss-
erfolg proklamieren, ohne dabei eine privilegienkritische Perspektive einzunehmen,
»ignore the fact that failure affects people differently, and that privilege plays an
important role in who is allowed to fail — and who isn’t.”“ (HALLMARK, 2018, S. 1).

Misserfolg kann auf der einen Seite als beschdmend und stigmatisierend erlebt wer-
den, auf der anderen Seite gelten Fehler und Misserfolge als integrale Teile eines
iterativen Lernprozesses. FEIGENBAUM (2021) spricht in diesem Zusammenhang
von ,,dissonant paradigms of failure™ und stellt fest, dass es besonders fiir weniger
privilegierte und marginalisierte Studierende herausfordernd ist, mit dieser Ambi-
valenz umzugehen. Die gleichzeitige Prasenz einer potenziell stigmatisierenden Er-
fahrung (,,stigmatized failure®) und einer Lerngelegenheit (,,generative failure®) in
der Misserfolgserfahrung ist kognitiv wie emotional irritierend und anspruchsvoll
und bedarf im Umgang verschiedener Reflexions- und Handlungsebenen. Um letzt-
lich produktiv mit Misserfolg umgehen zu kénnen, so FEIGENBAUM, miissen die
Ambivalenz aufgegriffen und die stigmatisierenden Effekte von Misserfolg ernst ge-
nommen und (idealerweise individuell) berticksichtigt werden.

4 Produktive Ansatze zum Umgang mit stu-
dentischen Misserfolgserfahrungen

Auf Basis der vorgestellten Uberlegungen entwickelte das CTL der Universitit Wien
bislang erste, direkt an Studierende und Studienbewerber/innen adressierte Mal3-
nahmen.’ Ein systematisches Aufgreifen des Themas bedarf lidngerer Zeitrdume,
ist aber nicht zuletzt vor dem Hintergrund, dass Misserfolg institutionell betrachtet
teilweise ein (6konomisches) Problem darstellt, das von der Erfiillung von Kennzah-
len bis zu den gesellschaftlichen Kosten von hohen Drop-out-Raten reicht, sinnvoll.

5 Impulsgebend dafiir war letztlich der Vortrag von Ulrich FRISCHKNECHT (2021) zum
Thema ,,Misserfolgsmanagement®.
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41 Blogbeitrag ,,Priifungssmisserfolg — Aus Erfahrungen ler-
nen“

Ein wichtiger Faktor beim Umgang mit Misserfolg ist, diesen wahrzunehmen und
zu analysieren. OSER & SPYCHIGER (2005, S. 72 ff.) gehen dariiber hinaus und be-
haupten, dass ohne die Beteiligung von Emotionen kein Wissen um und Lernen aus
Fehlern erfolgen kann.® Wichtig ist jedenfalls, dass eine ernsthafte Beschéftigung
mit dem Misserfolg passiert, damit aus den gemachten Erfahrungen gelernt werden
kann. Misserfolg ernst zu nehmen bedeutet auch anzuerkennen, dass Lernen an-
strengend, schwierig und herausfordernd ist. Das CTL hat fiir den Blog der Univer-
sitdit Wien’ und die damit verbundenen Social-Media-Kanile einen Beitrag verfasst
mit dem Ziel, Studierende beim strukturierten Umgang mit und der Reflexion der
misslungenen Priifung zu unterstiitzen.

Der Beitrag ist so aufgebaut, dass er Misserfolg nicht als etwas Banales behandelt,
sondern auch auf mogliche weitreichende Folgen hinweist. Zugleich wird betont,
dass die Misserfolgserfahrung ein Lernpotenzial hat, das es zu ergriinden gilt. Ver-
schiedene Schritte werden genannt, die Studierende dabei unterstiitzen, mit der Er-
fahrung umzugehen und aus ihr zu lernen: von der Wahrnehmung der Gefiihle tiber
die Situationsanalyse und Priifungseinsicht bzw. Riickmeldung bis hin zu nachsten
Schritten. Wichtig sind dabei auch Hinweise auf die strukturelle Individualisierung
von Misserfolgserfahrungen, die nicht zu einem offenen Umgang beitrigt, sowie
Verweise auf bereits vorhandene Unterstiitzungsstrukturen.

6 OSER & SPYCHIGER (2005) sprechen nicht explizit von Fehlern, sondern von ,,negati-
vem Wissen®, das aufzeigt, was nicht ist, was nicht funktioniert oder warum etwas nicht
stimmt. Da sie in ihrer Theorie des Negativen Wissens Fehler(wissen) und negatives Wis-
sen zwar nicht explizit gleich definieren, aber faktisch nahezu gleich verwenden, scheint
mir obige Darstellung gerechtfertigt.

7 https://blog.univie.ac.at/studium/pruefungsmisserfolg-aus-erfahrungen-lernen/, Stand
vom 15. Februar 2022.
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4.2 Merkblatt Prufungseinsicht

Studierende haben in Osterreich bei schriftlichen Priifungen die rechtlich abgesicher-
te Moglichkeit zur Priifungseinsicht innerhalb von sechs Monaten ab Bekanntgabe
der Beurteilung. Die an der Universitdt Wien seit 2017 bestehende Feedback-Policy
wirkt dahingehend, Studierende mittels Riickmeldungen in ihren Lernprozessen zu
begleiten. Gerade bei Priifungsmisserfolg unterstiitzt die Einsicht in die Beurtei-
lungsgrundlagen die Situationsanalyse: Erstens hilft das Wissen darum, ob ein
knappes oder ein deutliches Scheitern fiir den Misserfolg verantwortlich ist, dabei,
die eigene Leistung besser einschitzen zu konnen; zweitens tragt das Erkennen der
Fehler dazu bei, die Inhalte besser zu verstehen und Schliisse fiir das eigene Lernen
daraus zu ziehen; und schlieBlich ist dieses gesamte Wissen notwendig, um auf einer
validen Basis die eigene Situation zu kliren und Entscheidungen treffen zu kénnen.
Kurz gesagt, bei Misserfolg ist Feedback essentiell, um die Erfahrung einordnen
und kompetent damit umgehen zu konnen. Da die Moglichkeit zur Priifungsein-
sicht von Studierenden relativ selten in Anspruch genommen wird und demzufolge
auch wenig Praxiswissen besteht, hat das CTL das ,,Merkblatt Priifungseinsicht®
erarbeitet mit dem Ziel, Tipps und Hinweise zu geben, wie eine Priifungseinsicht
moglichst gut genutzt werden kann.

Das Merkblatt ist folgendermallen ausgerichtet: Ausgehend von der Feststellung,
dass Priifungseinsicht trotz des damit verbundenen zeitlichen Aufwands und der
Auseinandersetzung mit einem womdglich emotional schwierigen Thema eine
Chance darstellt, werden einzelne Schritte fiir die Vorbereitung, die Priifungsein-
sicht selbst und die Nachbereitung vorgestellt. Studierende werden dadurch ange-
leitet, die misslungene Priifung detailliert zu betrachten, im Zuge dessen sowohl
inhaltliches Wissen wie auch Priifungswissen zu sammeln und in der Reflexion hilf-
reiche Erkenntnisse und weitere Vorgehensweisen festzuhalten.

8 https://ctl.univie.ac.at/fileadmin/user_upload/z_ctl neu/Angebote fuer Lehrende/Wis-
senschaftliches Schreiben und Arbeiten/Materialien_fuer die Lehre/Team_Schreiben/
Handouts Studierende/211207 Merkblatt Pruefungseinsicht.pdf, Stand vom 15. Februar
2022.
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4.3 Tipps fiir abgelehnte Studienbewerber/innen

Wihrend sich die zwei erstgenannten Anséitze an Personen wenden, die bereits Stu-
dierende sind, richtet sich die folgende Mafinahme an Studienbewerber/innen, die
bei zugangsbeschrinkten Fiachern mit Aufnahme- und Eignungsverfahren keinen
Studienplatz erhalten haben.

Studienbewerber/innen erhalten nach den absolvierten Aufnahmeverfahren Infor-
mationen dartiiber, wie sie bei den Tests abgeschnitten haben und was ihre Leistung
in Hinblick auf die zur Verfiigung stehenden Studienpldtze bedeutet. Bei den Ver-
fahren im Jahr 2021 wurde erstmals versucht, die nicht aufgenommenen Bewer-
ber/innen beim Umgang mit dieser Misserfolgserfahrung zu unterstiitzen. In stan-
dardisierten Schreiben wurden Sie auf diese Seite verwiesen, Tipps fiir abgelehnte
Bewerber*innen (univie.ac.at), die drei verschiedene Ziele verfolgt: Erstens wird
von institutioneller Seite Empathie fiir die betreffenden Personen ausgedriickt und
damit gezeigt, dass die mogliche Tragweite der Ablehnung bewusst ist. Zweitens
werden hdufige Griinde fiir ein nicht ausreichendes Testergebnis genannt und dabei
konkrete verbesserungsorientierte Hinweise und Tipps gegeben. Und drittens wird
schlielich dazu eingeladen, auf Basis der vorhandenen Informationen eine person-
liche Analyse vorzunehmen, um davon ausgehend weitere Entscheidungen treffen
zu konnen.

Ein wichtiger Punkt in diesem Prozess ist — und hier stiitze ich mich auf FRISCH-
KNECHT - die kommunikative Prisenz der Universitdt. Die Universitit Wien
kommuniziert den abgelehnten Studienbewerber/innen nicht nur Informationen zur
Nicht-/Aufnahme, sondern unterstiitzt bei der Reflexion und {ibernimmt somit Ver-
antwortung flir den gesamten Priifprozess.
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5 Ausblick

Lernen ist ein komplexer Prozess, der nicht immer linear erfolgt und Umwege be-
inhaltet, Fehler und Misserfolge bei Priifungen gehoren dazu. Bemiithungen um eine
fehleroffene Lernkultur finden allerdings in einem hochschulischen Kontext statt, wo
die letztlich bestimmenden Priifungen grundsétzlich fehlerfeindlich angelegt sind —
und es ist nicht davon auszugehen, dass sich die Priifkultur in absehbarer Zeit grund-
legend dndern wird. Vor diesem Hintergrund ist es in einer kompetenzorientierten
Lehr-/Lernkultur zum einen wichtig, Studierende auf diese Dissonanz vorzubereiten
und ihre Ambiguitéts-, Selbst- und Reflexionskompetenz dahingehend zu stirken,
mit den zwei Aspekten von Misserfolg (stigmatized und generative failure) kompe-
tent und situationsaddquat umgehen zu kénnen. Zum anderen geht es darum, Stu-
dierende dabei zu unterstiitzen, ihre Lernkompetenzen und Féahigkeiten nicht zuletzt
durch Misserfolgserfahrungen einschitzen zu lernen und iiberlegte Entscheidungen
zu treffen. Denn: Misserfolg bietet zwar Lernpotenzial, wird aber existentieller und
bedrohlicher, je weiter fortgeschritten Studierende im Studium sind.
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Veranstaltung Materialfluss in Logistiksystemen

Zusammenfassung

Der Beitrag stellt das Lehrkonzept einer Wahlpflichtveranstaltung der Bachelor-
und Masterstudiengange Maschinenbau, Mechatronik und Wirtschaftsingenieur-
wesen mit ca. 30 Studierenden pro Jahrgang vor. Das Lehrkonzept hat zum Ziel,
dass Studierende Kompetenzen zur Lésung ingenieurwissenschaftlicher Probleme
durch die selbststandige Bearbeitung offener Fragestellungen nach wissenschaft-
lichen Standards erwerben. Hierzu werden Elemente des Constructive Alignment,
des Inverted Classroom und des kompetenzorientierten Prifens kombiniert. Lehr-
evaluationen und studentisches Feedback bestatigen, dass die Ziele des Lehr-
konzepts erreicht werden und die Studierenden berufliche Handlungskompetenz
erwerben.

Schliisselworter

Constructive Alignment, Inverted Classroom, Kompetenzorientiertes Prifen, Offe-
ne Fragestellungen, Kolloquium

1 E-Mail: mohring@kit.edu

(@) ov-ne-no |

DOI: 10.3217/zfthe-17-01/04 47


https://doi.org/10.3217/zfhe-17-01/04

https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
mailto:mohring%40kit.edu?subject=

Uta Mohring, Christoph Jacobi & Kai Furmans

Competence-oriented teaching and examination in engineering:
Teaching concept of the course Material Flow in Logistics
Systems

Abstract

The paper presents the teaching concept of an elective course in the bachelor’s
and master’s programs of Mechanical Engineering, Mechatronics, and Industrial
Engineering, which enrolls approx. 30 students per year. The vision of the teaching
concept is that the students should acquire competencies for solving engineering
problems by working autonomously on open-ended questions according to scien-
tific standards. To this end, the teaching concept combines elements of construc-
tive alignment, inverted classroom and competence-oriented examinations. Teach-
ing evaluations and student feedback confirm that the teaching concept achieves
its aim and that the students gain employability.

Keywords

constructive alignment, inverted classroom, competence-oriented examination,
open-ended questions, colloquium

1 Einleitung

Der Beitrag stellt ein Lehrkonzept vor, dessen Ziel es ist, dass Studierende der Inge-
nieurwissenschaften des Karlsruher Instituts fiir Technologie (KIT) Kompetenzen
fiir die effektive Planung und den effizienten Betrieb der zukiinftigen Logistiksys-
teme erwerben. Den Kern des Lehrkonzepts bildet die selbststdndige Bearbeitung
offener Fragestellungen sowie die Priifung der hierdurch erworbenen Kompetenzen,
also die ,,kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu 16-
sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereit-
schaften und Fahigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen erfolg-
reich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen* (WEINERT, 2014, S.27). Mit dem
Lehrkonzept wird die These vertreten, dass Studierende durch die selbststindige
Bearbeitung offener Fragestellungen nach wissenschaftlichen Standards Kompeten-
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zen zur Losung ingenieurwissenschaftlicher Probleme erwerben. Offene Fragestel-
lungen zeichnen sich dadurch aus, dass keine eindeutige bzw. eindeutig richtige L6-
sung existiert. Folglich umfasst eine tragféhige Losung einer offenen Fragestellung
die begriindete Auswahl und Anwendung eines geeigneten Losungsansatzes sowie
die kritische Diskussion anderer denkbarer Losungsansitze. Unsere Erfahrung aus
der industriellen und wissenschaftlichen Praxis zeigt, dass die Fahigkeit, tragfa-
hige Losungen offener Fragestellungen erarbeiten und diskutieren zu kénnen, ein
wesentlicher Erfolgsfaktor der employability, der beruflichen Handlungskompetenz
(WILDT & WILDT, 2011, S.5), darstellt. Die Umgestaltung der Lehrveranstaltung
ist insbesondere durch die anhaltende Diskussion um den Paradigmenwechsel shift
from teaching to learning (BARR & TAGG, 1995) sowie die Forderung der aktiven
Einbindung und partizipativen Mitgestaltung der Studierenden an Lehrveranstal-
tungen (SPANNAGEL & FREISLEBEN-TEUTSCHER, 2016) getrieben.

Im vorgestellten Lehrkonzept sind die Lehr- und Lernmethoden sowie die Priifun-
gen nach dem Constructive Alignment (BIGGS & TANG, 2007, S. 52f) auf die an-
gestrebten Lernziele abgestimmt (vgl. Abb. 1). Daher werden im Folgenden zunéichst
die Lernziele definiert (Abschnitt 2) und hieraus die Lehrmethode (Abschnitt 3) und
die kompetenzorientierten Priifungen (Abschnitt 4) abgeleitet. In Abschnitt 5 wer-
den die Evaluationsergebnisse der Lehrveranstaltung vorgestellt und eingeordnet.
Abschnitt 6 fasst die Erkenntnisse zusammen.

Lernziele

Welche Kompetenzen sollen die
Studierenden in der
Lehrveranstaltung erwerben?

Priifi
rng CONSTRUCTIVE Lernmethode
ALIGNMENT Was miissen die Studierenden tun,
um die angestrebten Kompetenzen
zu erwerben?

Wie Uberpriifen die Studierenden,
ob und in welcher Tiefe sie die
angestrebten Kompetenzen
erworben haben?

Abb. 1:  Constructive Alignment (in Anlehnung an BIGGS & TANG, 2007, eigene
Darstellung)
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2 Lehrveranstaltung und Lernziele

Die Lehrveranstaltung ,,Materialfluss in Logistiksystemen des Instituts fiir For-
dertechnik und Logistiksysteme (IFL) ist eine Wahlpflichtveranstaltung im Vertie-
fungsstudium der Bachelor- und Masterstudiengidnge Maschinenbau, Mechatronik
und Wirtschaftsingenieurwesen des KIT, die in jedem Jahrgang etwa 30 Studieren-
de belegen.

Materialflusssysteme finden sich in nahezu allen Bereichen von Produktions- und
Logistiksystemen, z. B. in der Automobilindustrie, einem Distributionszentrum fiir
E-Commerce oder dem Lagerbereich eines Supermarktes. Allen Anwendungen ist
gemein, dass konzeptionelle Fragestellungen nach Ablaufund Gestaltung der Prozes-
se und deren Kostenwirksamkeit mit Forderungen nach kurzen Durchlaufzeiten und
niedrigen Bestinden einhergehen. In der Materialflusslehre werden die real oft kom-
plexen Materialflusssysteme in vereinfachte Modelle tiberfiihrt und auf diese Wei-
se Losungen fiir praktische Probleme entwickelt (ARNOLD & FURMANS, 2019,
S. 2f). Hierzu zéhlen z. B. die Auslegung von Fordersystemen und Pufferpldtzen
in einer Produktion, die Auswahl passender technischer Systeme zur Lagerung und
Transport von Giitern sowie die Berechnung der Leistungsfahigkeit dieser Systeme.

Die Lehrveranstaltung verfolgt das Ziel, dass Studierende Kompetenzen erwerben,
um Materialflusssysteme planen, analysieren, simulieren und (eingeschriankt) bauen
und betreiben zu kénnen. Hierzu werden folgende Lernziele definiert: ,,Nach erfolg-
reichem Abschluss der Lehrveranstaltung konnen Sie alleine und im Team:

Fachkundigen ein Materialflusssystem zutreffend beschreiben,

die Systemlast und die typischen Materialflusselemente modellieren und para-
metrieren,

— hieraus ein Materialflusssystem fiir eine Aufgabe konzipieren,

die Leistungsfihigkeit einer Anlage in Bezug auf die Anforderungen quali-
fiziert beurteilen,

— die wichtigsten Stellhebel zur Beeinflussung der Leistungsfiahigkeit gezielt
verdandern,

— die Grenzen der heutigen Methoden und Systemkomponenten konzeptionell
bei Bedarf erweitern.”
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Die Definition der Lernziele orientiert sich an der Lerntaxonomie nach Bloom
(BLOOM etal., 1972, und ANDERSON et al., 2001) und adressiert unterschiedliche
Stufen der erworbenen Kompetenzen. Die Grundlage bildet der sachgemifie Ge-
brauch der Fachsprache, damit die Studierenden in der Lage sind, mit anderen Ex-
perten iiber Materialflusssysteme zu diskutieren. Weiterhin sollen die Studierenden
in der Lage sein, einzelne technische Bestandteile von Materialflusssystemen so zu
parametrieren, dass diese die geplante Systemlast bewerkstelligen konnen, um hie-
raus eine gesamte Anlage fiir eine Materialflussaufgabe zu konzipieren. Umgekehrt
muss eine gegebene Anlage in Bezug auf ihre Leistungsfihigkeit analysiert und
beurteilt werden konnen. Sollte diese Beurteilung nicht zufriedenstellend ausfallen,
sollen die Studierenden in der Lage sein, die Leistungsfahigkeit gezielt zu beeinflus-
sen. Da sich sowohl die Anforderungen als auch die technischen Moglichkeiten ste-
tig weiterentwickeln, sollen die Studierenden zuletzt in der Lage sein, die Grenzen
der heutigen Systeme und Methoden zu erkennen und selbststindig zu erweitern.

3 Lehrmethode

Die Lehrmethode orientiert sich am Konzept des Inverted Classroom, dessen Kern
es ist, die Rollen und Lernaktivitidten inner- und aul3erhalb des Horsaals im Ver-
gleich zur konventionellen Lehre umzudrehen: In der Lernphase eignen sich die
Studierenden zunéchst selbststindig die Lerninhalte an, die in der anschlieBenden
Vertiefungsphase gemeinsam mit dem Lehrenden vertieft und angewendet werden.
Der Fokus liegt hierbei auf einer aktiven Beteiligung und einer partizipativen Mit-
gestaltung der Studierenden an der Prisenzveranstaltung (LAGE et al., 2000, und
SPANNAGEL, 2013).

Die Lerninhalte der Veranstaltung werden in fiinf thematische Blocke unterteilt,
die aufeinander aufbauend nacheinander behandelt werden. Jeder Themenblock ist
in eine Lern- und eine Vertiefungsphase untergliedert. In der Lernphase erarbeiten
sich die Studierenden die Lerninhalte im Selbststudium asynchron, ortsunabhéngig,
individuell, selbstgesteuert, in eigenem Lerntempo und mit individueller Lernstrate-
gie anhand der bereitgestellten Lehrmaterialien. In der anschlieBenden Vertiefungs-
phase wird das erlernte Wissen im Rahmen einer Prdsenzveranstaltung gemeinsam
mit den Lehrenden interaktiv anhand von Ubungsaufgaben vertieft und erstmalig
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auf realititsnahe offene Fragestellungen angewandt. Die Prasenzveranstaltung be-
reitet die Studierenden auf die sich anschlieBende selbststindige Bearbeitung einer
Fallstudie in Gruppen vor. Abb. 2 gibt einen Uberblick iiber die Lehrmethode, deren
didaktische Bausteine im Folgenden im Einzelnen vorgestellt werden.

THEMENBLOCK (5x pro Semester)

1. Advance Organizer (Plenum)

Motivation
Themenibersicht

Inhaltliche Einordnung A n
Verstehen

Wissen

3. Prasenzveranstaltung (Plenum)

Lernstandskontrolle Bewérten
Diskussion inhaltlicher Fragen An‘ren
Anwenden

Ubung
IFRERy Verstehen
Wissen

5. Kolloquium (Gruppe)

Prasentation der Fallstudienlésung  Bewgrten
Miindliche Priifung An‘ren
Anwenden

Verstehen

Wissen

2. Selbststudium (Alleine)

Lernziele

Themen- und Materiallibersicht
Lehrbiicher, Lehrvideos
Ubungsaufgaben inkl. Lésungen
Kontrollfragen
Diskussionsforum

Verstehen
Wissen

4. Bearbeitung Fallstudie (Gruppe)
Erarbeitung einer Losung Bewdrten

Dokumentation der Lésung Analfieren
Anwenden

Diskussionsforum

6. Besprechung Fallstudie (Plenum)

Présentation mehrerer Bewgrten
Fallstudienlésungen AnaiffSieren
Allg. Lésungshinweise Ariwenden
zur Fallstudie

Diskussion inhaltlicher Fragen Marslalish

Wissen

Abb. 2: Didaktische Bausteine der Lehrmethode
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3.1 Advance Organizer

Der Themenblock beginnt mit einem Advance Organizer (AUSUBEL, 1974), der
einen ersten inhaltlichen Uberblick iiber den Themenblock gibt. Ausgehend vom
Advance Organizer stellen die Lehrenden im Plenum die wesentlichen Lerninhalte
des Themenblocks vor, setzen diese zu den Lerninhalten der anderen Themenblocke
in Bezug und zeigen anhand einiger konkreter Anwendungsbeispiele die Relevanz
der theoretischen Lerninhalte in der Praxis auf.

3.2 Selbststudium

Wihrend des einwochigen Selbststudiums erarbeiten sich die Studierenden selbst-
stindig die Lerninhalte des Themenblocks. Hierfiir werden themenblockspezifische
Lernziele definiert und Lehrbiicher, Lehrvideos sowie eine strukturierte Themen-
und Materialtibersicht zur Verfiigung gestellt. Mithilfe von Kontrollfragen kénnen
die Studierenden wihrend der Lernphase selbststidndig die Erreichung der Lernziele
iiberpriifen. Eine Sammlung von Ubungsaufgaben mit Losungswegen ermdglicht es
den Studierenden, das erworbene Wissen erstmalig anzuwenden. Ein Diskussions-
forum auf einer digitalen Lernplattform bietet den Studierenden die Mdglichkeit,
wihrend des Selbststudiums Fragen mit Mitstudierenden und Lehrenden zu dis-
kutieren.

3.3 Prasenzveranstaltung

Die Prasenzveranstaltung dient der gemeinsamen und interaktiven Vertiefung und
Anwendung des im Selbststudiums erworbenen Wissens. Zunichst wird im Rahmen
der Lernstandskontrolle der aktuelle Wissensstand anhand ausgewéhlter Multiple-
Choice-Fragen tiberpriift. Die Lehrenden identifizieren so die inhaltlichen Liicken
der Studierenden und konnen auf diese im Folgenden schwerpunktmaBig eingehen.

Der Fokus der anschlieBenden Ubung liegt auf der Vertiefung und Einiibung des
,Handwerkszeugs™ des Themenblocks. Die Studierenden bearbeiten selbststindig
— in Einzelarbeit oder in Gruppen — Ubungsaufgaben unterschiedlichen Schwierig-
keitsgrads, die iberwiegend die Stufen ,,Wissen®, ,,Verstehen und ,,Anwenden* der
Lerntaxonomie nach Bloom adressieren. Die Lehrenden unterstiitzen die Studieren-
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den je nach individuellem Bedarf und besprechen die Losungen der Ubungsaufga-
ben anschlieend gemeinsam im Plenum.

Im anschlieBenden Plenary werden erstmals realitdtsnahe offene Fragestellungen
des Themenblocks thematisiert. Die Studierenden erwerben die zu deren Losung
notwendigen Problemldsungskompetenzen und wenden diese erstmalig an. Hierzu
bearbeiten die Studierenden selbststéindig — in Einzelarbeit oder in Gruppen — Auf-
gaben mit offener Fragestellung der Stufen ,,Anwenden®, ,,Analysieren” und ,,Be-
werten” der Lerntaxonomie nach Bloom. Die Lehrenden unterstiitzen die Studieren-
den je nach individuellem Bedarf. Die Studierenden tragen ihre unterschiedlichen
Losungsansitze und Ergebnisse anschliefend im Plenum zusammen, um diese ge-
meinsam zu diskutieren und einzuordnen.

3.4 Bearbeitung der Fallstudie

Nach der Priasenzveranstaltung sind die Studierenden in der Lage, die Lerninhalte
des Themenblocks im Rahmen einer Fallstudie auf realitdtsnahe offene Fragestel-
lungen zu iibertragen und fiir diese tragféhige Losungen zu entwickeln. Die Fall-
studie wird in Gruppen von jeweils 4-5 Studierenden bearbeitet. Die Studierenden
erarbeiten gruppenindividuelle Fallstudienlosungen, die in Abhéngigkeit von der
konkreten Aufgabenstellung die getroffenen Annahmen, den gewéhlten Losungsan-
satz, dessen Anwendung auf die betrachtete Fragestellung sowie die Ergebnisse und
die daraus resultierenden Implikationen umfassen. Die Studierenden werden hierbei
durch ein Diskussionsforum auf der digitalen Lernplattform unterstiitzt. Dort kon-
nen Fragen zur Fallstudie mit Mitstudierenden und Lehrenden diskutiert werden.
Die erarbeitete Fallstudienlosung muss bis zu einem festgelegten Termin abgegeben
werden und ist Teil der Priifungsleistung (vgl. Abschnitt 4.1).

3.5 Kolloquium

Das Kolloquium findet in den Fallstudiengruppen statt. Zunéchst stellen die Studie-
renden in einer fiinfminutigen Kurzprisentation ihre erarbeitete Fallstudienlosung
vor, die Teil der Priifungsleistung ist (vgl. Abschnitt 4.1). AnschlieBend werden die
Studierenden in einer halbstiindigen Gruppenpriifung zu den Lerninhalten des The-
menblocks gepriift (vgl. Abschnitt 4.2).
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3.6 Besprechung der Fallstudie

Der Themenblock wird mit der Besprechung der Fallstudie abgeschlossen. Um die
Bandbreite moglicher Losungsansétze aufzuzeigen und zu diskutieren, présentieren
ausgewihlte Gruppen ihre Fallstudienlésung im Plenum. Bei Bedarf ergénzen die
Lehrenden allgemeine Losungshinweise und thematisieren ausgewihlte Aspekte
der Fallstudie nochmals im Detail. Aulerdem werden die verbliebenen offenen Fra-
gen beantwortet.

4 Prufungsleistungen

Die Studierenden sollen in der Lehrveranstaltung Fachwissen und Methodenkom-
petenzen erwerben, um alleine und im Team tragfihige Losungsansétze fiir offe-
ne Fragestellungen erarbeiten und diskutieren zu konnen. Um diese Kompetenzen
vollstdndig zu priifen, setzt sich die Priifungsleistung aus folgenden Teilleistungen
zusammen:

— Teilleistung Fallstudien (40 % der Priifungsleistung),
— Teilleistung miindliche Priifungen (20 % der Priifungsleistung),
— Teilleistung Abschlussfallstudie (40 % der Priifungsleistung).

Bei der Konzeption der Teilleistungen wird sichergestellt, dass diese die Giite-
kriterien einer Priifung nach METZGER und NUESCH (2004, S.6) erfiillen. Das
Kriterium der Validitdt stellt sicher, dass die Priifung das beurteilt, was sie zu be-
urteilen vorgibt. Hierzu zéhlt, dass die Priifung die Lernziele repréisentativ abdeckt
(Inhaltsvaliditat) und dass mithilfe der Priifungsaufgaben giiltige Riickschliisse auf
den Auspragungsgrad der im Lernziel beschriebenen Kompetenzen moglich sind
(Konstruktvaliditit). Das Kriterium der Zuverldssigkeit formuliert den Anspruch,
dass die erbrachte Priifungsleistung fehlerfrei erfasst wird. Hierzu z&hlt die sorg-
faltige Auswahl und Zusammensetzung der Priifungsaufgaben zu einer Priifung
mittleren Schwierigkeitsgrads (Reliabilitdt). Auflerdem darf das Verhalten der
Priifenden wihrend der Priifung keinen Einfluss auf das Priifungsergebnis haben
(Durchfiihrungsobjektivitét) und die Zuteilung der Punkte zu den Antworten muss
unabhingig von den Priifenden sein (Auswertungsobjektivitit). Das Kriterium der
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Okonomie stellt sicher, dass der Nutzen einer Priifung in vertretbarem Rahmen zu
dessen Aufwand steht und das Kriterium der Chancengleichheit fordert die Gleich-
wertigkeit der Priifungen aller Priiflinge.

41 Teilleistung Fallstudien

Die Teilleistung Fallstudien setzt sich aus fiinf Einzelleistungen Fallstudie — eine je
Themenblock — zusammen. Die Bewertung der Teilleistung Fallstudien entspricht
dem arithmetischen Mittel der Bewertungen der besten vier der fiinf erbrachten
Einzelleistungen. Der Fokus der Einzelleistung Fallstudie liegt auf der Uberpriifung
der erworbenen Fach- und Methodenkompetenzen zur Erarbeitung tragfahiger Lo-
sungsansétze fiir realititsnahe offene Fragestellungen des jeweiligen Themenblocks
im Team. Sie umfasst die in der Gruppe erarbeitete Fallstudienlosung und deren
Prasentation im Kolloquium. Mit dieser Teilleistung wird sichergestellt, dass sich
die Studierenden in der Vertiefungsphase intensiv mit der Anwendung des erworbe-
nen Wissens auf offene Fragestellungen des jeweiligen Themenblocks auseinander-
setzen.

411 Konzeption

Die Aufgabenstellungen der Fallstudien werden basierend auf den themenblock-
spezifischen Lernzielen (Inhaltsvaliditit) konzipiert. Hierbei ist darauf zu achten,
dass die einzelnen Aufgaben der Fallstudie unterschiedliche Stufen der Lerntaxo-
nomie nach Bloom abdecken (Reliabilitdt). Dies wird durch mehrere aufeinander
aufbauende und sich hinsichtlich des Schwierigkeitsgrads steigernde Teilaufgaben
erreicht. Weiterhin sind die Aufgaben so ausgewéhlt, dass iiber die verschiedenen
didaktischen Bausteine eines Themenblocks hinweg alle themenblock-spezifischen
Lernziele gleichmiBig abgedeckt werden (Konstruktvaliditdt). Bei der Erstellung
der Fallstudie werden verschiedene Losungsansitze fiir die einzelnen Aufgaben (In-
haltsvaliditét) entwickelt und dokumentiert und die aufgabenspezifischen Punkte-
schemata festgelegt (Auswertungsobjektivitdt). Zur Bewertung der Einzelleistung
Fallstudie werden mehrere priifungsform-spezifische Bewertungsschemata einge-
setzt (vgl. Abb. 3 und 4), um eine objektive Bewertung der erbrachten Leistungen
sicherzustellen (Auswertungsobjektivitat).
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41.2 Bewertung

Die Bewertung der Einzelleistung Fallstudie setzt sich aus der Bewertung der Fall-
studienlosung (75 % der Einzelleistung Fallstudie) und der Prdsentation der Fall-
studienlosung (25 % der Einzelleistung Fallstudie) zusammen.

In den Gruppenabgaben der Fallstudienlosungen werden die Korrektheit, Vollstan-
digkeit und Nachvollziehbarkeit des dargestellten Losungsansatzes bewertet. Da es
sich bei den Aufgabenstellungen der Fallstudie um offene Fragestellungen handelt,
liegt der Fokus der Bewertung auf dem gewédhlten Losungsansatz und der kriti-
schen Auseinandersetzung mit den gefundenen Ergebnissen. Im Einzelnen werden
die begriindete Auswahl eines geeigneten Modells, dessen konsistente Parametrie-
rung und nachvollziehbare Anwendung auf die betrachtete Problemstellung, die
Korrektheit der berechneten Ergebnisse sowie deren kritische Diskussion beurteilt.
Zudem muss Fremdwissen nach wissenschaftlichen Standards gekennzeichnet sein.
Fiir jede Gruppenabgabe werden der individuelle Losungsweg sowie die individu-
elle Argumentation nachvollzogen, etwaige Folgefehler beriicksichtigt und antei-
lig Punkte vergeben. Die Bewertung erfolgt basierend auf dem Bewertungsschema
der Fallstudienlosung (vgl. Abb. 3) und den aufgabenspezifischen Punkteschemata.
In der Prisentation der Fallstudienldsung werden Aufbau und Inhalt des Vortrags,
Darstellung und Aufbereitung der Inhalte sowie der Vortragsstil bewertet. Auf3er-
dem ist darauf zu achten, dass sich die Studierenden die Vortragsinhalte gleich-
méaBig untereinander aufteilen und die vorgegebene Vortragsdauer einhalten. Das
Bewertungsschema der Présentation der Fallstudienldsung ist in Abb. 4 dargestellt.
Jedes Bewertungskriterium wird mit einer Punktzahl zwischen 0 und 6 Punkten
bewertet. Alle Bewertungsschemata werden den Studierenden transparent gemacht.
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Bewertungskriterium

Beobachtungsanker

unzureichend

befriedigend

gut

Auswahl eines
geeigneten Modells /
Methode

- Ungeeignetes Modell ohne
konsistente Begriindung gewahit

- Ungeeignetes Modell ausgewahlt,
jedoch konsistent begriindet

- Geeignetes Modell gewahlt, dies
aber nicht begriindet

- Es wird ein geeignetes Modell
gewahit und dessen Wahl
nachvollziehbar und schllissig
begriindet

Parametrisierung des
Modells / der Methode

- In der Aufgabenstellung
gegebene Werte werden den
Modellparametern falsch
zugeordnet

- Die Wahl nicht gegebener
Parameter wird nicht oder nicht
nachvollziehbar begriindet oder
ist inkonsistent zum betrachteten
Anwendungsfall

- In der Aufgabenstellung
gegebene Informationen werden
nicht genutzt und dafiir neue
Werte "erfunden”

- Bei der Recherche nach
fehlenden Daten und Parametern
werden unseridse oder nicht
zugangliche Quellen verwendet

- Teilweise korrekte
Parametrisierung des Modells

- Teilweise nicht nachvollziehbare /
nicht konsistente Begriindung
der Parameterwahl

- Mindestens eine nicht seriése
oder nicht zugangliche Quelle
genutzt

- Konsistente Parametrisierung
des Modells aus deninder
Aufgabenstellung
gegebenen Werten

- Die Wahl nicht explizit
angegebener Parameter wird
nachvollziehbar begriindetund ist
konsistent zum betrachteten
Anwendungsfall

- Es werden seriése und allgemein
zugangliche Quellen verwendet

Anwendung des
Modells / der Methode

- Die Vorgehensweise zur
Anwendung des Modells kann
nicht nachvollzogen werden

- Die Vorgehensweise zur
Anwendung des Modells kann nur
teilweise oder schwer
nachvollzogen werden

- Die Vorgehensweise zur
Anwendung des Modells ist
nachvollziehbar dargestellt bzw.
dargelegt

Ergebnisse

- Wesentliche KenngréRen sind
falsch berechnet

- Die Einheiten der berechneten
KenngréRen fehlen oder sind
falsch

- KenngréRen teilweise korrekt
berechnet

- Mindestens eine Einheit nicht
korrekt berechnet / nicht
angegeben

- KenngréRen sind korrekt
berechnet

- Zu allen KenngréRen sind
konsistente Einheiten angegeben

Diskussion /
Interpretation
der Ergebnisse

- Die Ergebnisse werden nicht
oder nicht nachvollziehbar
diskutiert

- Die Diskussion ist inkonsistent zu
den Ergebnissen

- Die aufgefiihrten Punkte
widersprechen
wissenschaftlichen
Erkenntnissen oder
physikalischen Gesetzen

- Wesentliche Aspekte werden
nicht aufgegriffen

- Die Ergebnisse werden nur
einseitig diskutiert, wesentliche
Erkenntnisse werden nicht
aufgegriffen

- Es werden weniger wichtige
Aspekte zu ausfilhrlich oder
wichtige Aspekte nur
oberflachlich diskutiert

- Die Diskussion ist teilweise
inkonsistent zu den Ergebnissen

- Die Ergebnisse werden
nachvollziehbar diskutiert

- Die relevanten Aspekte werden
pragnant diskutiert

- Die Diskussion ist konsistent zu
den Ergebnissen

- Es werden Aspekte aufgegriffen,
die Uber den Inhalt der
Aufgabenstellung hinausreichen

Kennzeichnung
fremden
Gedankenguts

- Fremdwissen wird
ungekennzeichnet verwendet

- Fremdwissen ist nicht nach
wissenschaftlichen Standards
gekennzeichnet

- Fremdwissen ist nach
wissenschaftlichen Standards
gekennzeichnet

Abb. 3:
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Bewertungskriterium

Beobachtungsanker

unzureichend (0 - 2 Punkte)

befriedigend (3 - 4 Punkte)

gut (5 - 6 Punkte)

Aufteilung in der
Gruppe

- Zeitlich ungleichmaRige
Aufteilung unter
Gruppenmitgliedern

- Vortragende unterbrechen oder
korrigieren sich gegenseitig,
keine oder unschéne Ubergénge
zwischen den Vortragenden

- Gesamtvortrag wirkt nicht aus
einem Guss

Nur 1-2 der Beobachtungsanker
sind erflllt

- Zeitlich gleichmaRige Aufteilung
unter den Gruppenmitgliedern

- Vortragende treten als Team
auf, gute Ubergénge zwischen
den Vortragenden

- Gesamtvortrag wirkt wie aus
einem Guss

- Vortragende sprechen undeutlich
und in einer unangemessenen
Lautstarke

- Auftreten, Bewegung und

Nur 2-3 der Beobachtungsanker
sind erflllt

- Vortragende sprechen deutlich
und in angemessener Lautstarke

- Auftreten, Bewegungen und
Gestik wirken ruhig und

bleiben unerwahnt

- Bilder, Grafiken und Tabellen sind
schwer lesbar und haben eine
geringe Qualitét

- Textmenge ist unangemessen

- Schriftart, -gréfRe und Farben
behindern die Lesbarkeit

Vortragsstil Gestik der Vortragenden wirken konzentriert
unruhig oder unkonzentriert - Vortragende suchen den
- Vortragende suchen keinen Blickkontakt der Zuhdrerschaft
Blickkontakt zur Zuhorerschaft - Vortrag wird frei gehalten
- Vortrag wird nicht frei gehalten
- Struktur der Prasentationsfolien | Nur 3-4 der Beobachtungsanker - Prasentationsfolien sind klar,
ist nicht erkennbar, nicht logisch  [sind erfilllt logisch und einheitlich strukturiert
und uneinheitlich - Bilder, Grafiken und Tabellen
- Gesprochenes Wort wird nicht erganzen das gesprochene Wort
durch sinnvolle Bilder, Grafiken sinnvoll
und Tabellen erganzt, abgebildete - Bilder, Grafiken und Tabellen sind
Bilder, Grafiken und Tabellen lesbar und haben eine hohe
Darstellung

Qualitat
- Textmenge ist angemessen
- Schriftart, -gréRe und Farben
erhéhen die Lesbarkeit

Aufbau und Inhalt

- Zentrale Punkte der Fallstudie
bleiben unerwahnt,
nebenséachlichen Details wird zu
viel Raum gewahrt

- Vortrag ist unstrukturiert, es ist
schwer, dem Vortrag zu folgen

- Zentrale Punkte der Fallstudie
werden teilweise angemessen
dargestellt

- Vortragsstruktur ist teilweise
unklar

- Zentrale Punkte der Fallstudie
werden nachvollziehbar
beschrieben

- Vortrag ist klar strukturiert und
férdert dadurch das Verstandnis

Zeiteinhaltung

- Vortragende unter-/ Giberschreiten
das vorgegebene Zeitlimit
deutlich

- Vortragende referieren schnell
und hektisch, aufgrund des
Zeitdrucks bleiben wesentliche
Inhalte unklar bzw. werden nicht
dargestellt

- Vortragende unter-/ Uberschreiten
das vorgegebene Zeitlimit leicht

- Vortragende referieren ruhig,
einige Inhalte bleiben aufgrund
des Zeitdrucks unklar oder
werden zu kurz dargestellt

- Vortragende nutzen die zur
Verfligung stehende Zeit exakt

- Vortragende referieren ruhig und
haben ausreichend Zeit, um die
Inhalte umfassend darstellen zu
kénnen

Abb. 4: Bewertungsschema der Prasentation der Fallstudienldosung
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4.2 Teilleistung miindliche Priifungen

Die Teilleistung miindliche Priifungen setzt sich aus fiinf Einzelleistungen miind-
liche Priifung — eine miindliche Priifung je Themenblock — zusammen. Die Bewer-
tung der Teilleistung miindliche Priifungen entspricht dem arithmetischen Mittel
der Bewertungen der besten vier der fiinf erbrachten Einzelleistungen miindliche
Priifung. Die Einzelleistung miindliche Priifung konzentriert sich auf die Priifung
des erworbenen Fachwissens. Diese Teilleistung stellt sicher, dass sich die Studie-
renden wihrend der Lernphase jedes Themenblocks intensiv mit dessen Lerninhal-
ten auseinandersetzen. Dies ist die zentrale Herausforderung des Inverted Class-
room, da dessen Vertiefungsphase eine sorgfiltige Vorbereitung der Lerninhalte in
der Lernphase voraussetzt (HANDKE & SPERL, 2012, S. 49).

4.21 Konzeption

In der miindlichen Priifung werden jedem Studierenden vier individuelle Fragen
unterschiedlichen Schwierigkeitsgrads gestellt: Eine Frage bezieht sich auf das Ver-
stdndnis der gruppenindividuellen Fallstudienldsung, um die Mitarbeit aller Studie-
renden bei deren Erarbeitung zu liberpriifen. Zwei Fragen thematisieren die inhalt-
lichen Grundlagen des Themenblocks. AuBBerdem wird eine Transferfrage zu den
Lerninhalten des Themenblocks gestellt.

Die Priifungsfragen werden aus den themenblock-spezifischen Fragekatalogen aus-
gewdhlt, die neben den schriftlich ausformulierten Fragen auch deren Losung sowie
deren Einordnung in die Lerntaxonomie nach Bloom umfassen (Inhaltsvaliditit).
Die Fragen werden bereits vorab ausgewéhlt und gruppiert. So ist sichergestellt,
dass jedem Studierenden die gleiche Anzahl an Fragen unterschiedlicher Stufen der
Lerntaxonomie nach Bloom gestellt (Reliabilitdt) und bei jedem Studierenden meh-
rere Themenbereiche und Lernziele des Themenblocks abgedeckt werden (Inhalts-
validitét).
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Bewertungskriterium

Beobachtungsanker

unzureichend (0 - 2 Punkte)

befriedigend (3 - 4 Punkte)

gut (5 - 6 Punkte)

Versténdnis des

- Losung unvollstandig oder
inkorrekt erklart
- Riickfragen zur Lésung nicht

- Losung ohne Fokus auf die
wesentlichen Schritte erklart
- Rickfragen teilweise oder

- Nachvollziehbare Losung mit
Fokus auf die wesentlichen
Schritte pragnant erklart

hergestellt

Losungswegs beantwortet ungenau beantwortet - Riickfragen prazise und
vollstdndig beantwortet
- Modelle, Formeln, Grafikenund |- Modelle, Formeln, Grafikenund |- Modelle, Formeln, Grafiken und
Fachbegriffe nicht genannt Fachbegriffe genannt und erklart | Fachbegriffe prazise und
Grundlagen - Wirkzusammenhange nicht - Wirkzusammenhénge teilweise vollstandig genannt, erklart und
erlautert und nicht analysiert erlautert und analysiert angewandt
- Wirkzusammenhéange prézise und
vollstandig erldutert und analysiert
- Keine Verbindung zwischen - Verbindung zwischen - Verbindung zwischen
Transfer Transferfrage und Modell Transferfrage und Modell Transferfrage und Modell

hergestellt

hergestellt und Auswirkungen
beurteilt

Abb. 5: Bewertungsschema der mundlichen Prifung

Die Studierenden diirfen die Priifungsfragen nicht untereinander weitergeben. Die
Studierenden werden in mehreren Fragerunden gepriift, wobei jedem Studierenden
eine Priifungsfrage je Fragerunde gestellt wird und die Reihenfolge der Studieren-
den in jeder Fragerunde variiert (Durchfithrungsobjektivitit). Die Antworten der
Studierenden werden protokolliert (Durchfiihrungsobjektivitéit). Anhand des Pro-
tokolls und des Bewertungsschemas der miindlichen Priifung beurteilen die Prii-
fenden die Leistung der Studierenden nach der miindlichen Priifung gemeinsam
(Auswertungsobjektivitét).

4.2.2 Bewertung

Es werden die Korrektheit, Vollstdndigkeit und Genauigkeit der Antworten der Stu-
dierenden auf deren individuelle Priifungsfragen bewertet. Das Bewertungsschema
der miindlichen Priifung ist in Abb. 5 dargestellt. Jede Priifungsfrage wird mit einer
Punktzahl zwischen 0 und 6 Punkten bewertet.
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4.3 Teilleistung Abschlussfallstudie

Der Fokus der Teilleistung Abschlussfallstudie liegt auf der Uberpriifung der er-
worbenen Fach- und Methodenkompetenzen zur selbststdndigen Erarbeitung trag-
fahiger Losungsansétze flir realitétsnahe offene Fragestellungen aller Lerninhalte
der Veranstaltung. Hierzu bearbeiten die Studierenden nach Abschluss der fiinf
Themenblocke am Ende des Semesters eine Fallstudie — die sogenannte Abschluss-
fallstudie — in Einzelarbeit und unter Priifungsbedingungen einer schriftlichen
Klausur. Die Bearbeitungszeit der Abschlussfallstudie ist auf vier Stunden begrenzt.
Die Studierenden diirfen jegliche nicht-elektronische Materialien, wie Lehrbiicher,
Ubungsaufgaben und personliche Aufschriebe nutzen.

Die Teilleistung Abschlussfallstudie wird nach denselben Prinzipien konzipiert wie
die Fallstudien der Teilleistung Fallstudien (vgl. Abschnitt 4.1.1). Zusétzlich werden
die libergeordneten Lernziele der Lehrveranstaltung beriicksichtigt, um deren voll-
stdndige und gleichmiBige Priifung sicherzustellen. Zur Bewertung von Korrekt-
heit, Vollstindigkeit und Nachvollziehbarkeit der abgegebenen Fallstudienlosung
werden die Kriterien der Fallstudienldsungen der Teilleistung Fallstudien herange-
zogen (vgl. Abb. 3).

5 Evaluation des Lehrkonzepts

Systematische Lehrevaluationen werden am KIT in allen Lehrveranstaltungen mit
dem Ziel durchgefiihrt, die Qualitdt der Lehre sowohl mittels quantitativer als auch
qualitativer Auswertungen zu beurteilen. Um die Erreichung der gesetzten Lernziele
zu messen, wird der vom KIT eingesetzte Evaluationsbogen um die von RAUPACH
et al. (2011) vorgeschlagene Methode der ,,vergleichenden Selbsteinschdtzung® der
Studierenden erweitert. Hierbei beurteilen die Studierenden ihre erworbenen Kom-
petenzen hinsichtlich der definierten Lernziele selbst. Auf dem Evaluationsbogen
haben die Studierenden weiterhin die Moglichkeit, in Freitextfeldern Feedback zur
Durchfithrung der Lehrveranstaltung zu geben. Im Folgenden werden die Lehr-
evaluationen aus den Jahren 2018 (29 Teilnehmende) und 2019 (25 Teilnehmende)
ausgewertet. Die Lehrevaluationen wurden jeweils am Ende des Semesters, jedoch
vor der Abschlussfallstudie durchgefiihrt.
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Ich bin in der Lage, m Trifft voll zu = Trifft teilweise zu = Trifft eher nicht zu = Trifft gar nicht zu
... Fachkundigen ein Materiaffiuss- 2019 | SN 39% 5%
system zutreffend zu beschreiben. 2018 - 66% 24%
... die Systemlast und die typischen 5019 _ 53% 5%
Materialflusselemente zu
modellieren und zu parametrieren. 2018 - 69% 17%
... hieraus ein Materialflusssystem 2019 _ 53% 17%
fiir eine Aufgabe zu konzipieren. 2018 _ 60% 21% ‘
Anlage in Bezug auf die Anforder-
ungen qualifiziert zu beurteilen. 2018 _ 63% 17% .
dile wichtigsten Ste!lhebel zur 2019 _ 44% 17%
Beeinflussung der Leistungs-
fahigkeit gezielt zu verandern. 2018 - 69% 21%
... die Grenzen der heutigen
Methoden und System- 2019 - 4% 39% -
Iéor:prc;nenten konzeptionell bei 2018 - 38% 41% -

edarf zu erweitern.

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Abb. 6: Auswertung der Lehrevaluationen in der vergleichenden Selbsteinschat-
zung der Studierenden

Abb. 6 zeigt die Ergebnisse der vergleichenden Selbsteinschidtzung in Bezug auf
die Lernziele der Veranstaltung. Aus den Ergebnissen geht hervor, dass in beiden
Jahren die Mehrheit der Befragten die Lernziele als erreicht ansieht. Der Anteil der
Befragten, der der Erreichung der gesetzten Lernziele voll oder teilweise zustimmt,
liegt bei fiinf der sechs Lernziele deutlich iiber 70 Prozent. Das sechste Lernziel —
die Grenzen der heutigen Methoden konzeptionell zu erweitern — sieht jeweils etwa
die Hilfte der Befragten als voll oder teilweise erreicht an. Gleichzeitig ist hier der
Anteil der Befragten am grofiten, die das Lernziel als nicht erreicht ansehen. Dies
uberrascht nicht, da dieses Lernziel in der Lerntaxonomie nach Bloom am weitesten
oben angesiedelt ist. Die Zustimmungswerte sind im Jahr 2019 im Vergleich zu 2018
in allen Lernzielen teilweise deutlich angestiegen. Dies ist hauptsédchlich auf einen
Stabilisierungseffekt des Lehrkonzepts bei wiederholter Durchfithrung zuriickzu-
flihren.
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Die Auswertung der Freitextantworten in den Evaluationsbdgen unterstiitzt die The-
se, dass das Lehrkonzept zur Kompetenzentwicklung geeignet ist. Die Mehrheit der
Befragten gibt an, in der Veranstaltung viel gelernt zu haben. Einen groflen Lern-
erfolg erreichen die Befragten durch das eigenstindige Erfassen des Stoffes und die
selbststidndige Bearbeitung offener Fragestellungen. Als wesentliche Faktoren fiir
den Lernerfolg werden die fachliche Diskussion und der Austausch mit Mitstudie-
renden genannt. Das legt die Schlussfolgerung nahe, dass die Bereitstellung gut vor-
bereiteter Arbeitsmaterialien sowie die enge fachliche Betreuung der Studierenden
(sowohl wihrend als auch auBBerhalb der Prasenzveranstaltungen) wesentlich fiir den
Erfolg des Lehrkonzepts sind. Konkretes Verbesserungspotenzial sehen die Befrag-
ten bei der Gestaltung des Feedbacks zu den Fallstudienlosungen. Hier wird der
Wunsch geduBlert, im Feedback individueller auf den jeweils gewéhlten Losungs-
ansatz einzugehen und detaillierter zu erkldren, weshalb die maximale Punktzahl
nicht erreicht wurde. Als Kritik am Lehrkonzept wird der im Vergleich zu anderen
Lehrveranstaltungen als deutlich tiberdurchschnittlich wahrgenommene Arbeits-
aufwand wihrend der Vorlesungszeit angegeben. Wihrend dies von allen Befragten
hervorgehoben wird, gibt etwa die Hélfte der Befragten an, dass auch der erzielte
Lernerfolg deutlich {iber dem Durchschnitt anderer Lehrveranstaltungen liegt, und
mochte die Lehrveranstaltung daher an Mitstudierende weiterempfehlen.

6 Fazit

Der Beitrag stellt ein Lehrkonzept vor, dessen Ziel es ist, dass Studierende der In-
genieurwissenschaften am KIT Kompetenzen fiir die effektive Planung und den
effizienten Betrieb der zukiinftigen Logistiksysteme erwerben. Den Kern des Lehr-
konzepts bildet die selbststindige Bearbeitung offener Fragestellungen sowie die
Priifung der hierdurch erworbenen Kompetenzen. Die Lerninhalte werden in fiinf
aufeinander aufbauende Themenblocke aufgeteilt, die sich jeweils aus einer Lern-
und einer Vertiefungsphase zusammensetzen. In den Lernphasen erarbeiten sich die
Studierenden die Lerninhalte selbststandig. Die Inhalte werden in den Prasenzver-
anstaltungen gemeinsam vertieft und die Studierenden so an die Bearbeitung offener
Fragestellungen herangefiihrt. Jeder Themenblock wird mit der Bearbeitung einer
Fallstudie abgeschlossen, in der die Studierenden in Gruppen tragfihige Losungen
fiir realitdtsnahe offene Fragestellungen entwickeln und in einem anschlieBenden
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Kolloquium gegen kritische Nachfragen verteidigen. Sowohl die Bearbeitung der
Fallstudien als auch die Kolloquien sind Priifungsleistungen, in denen die erworbe-
nen Kompetenzen der Studierenden im Sinne der definierten Lernziele gepriift wer-
den. Zum Abschluss der Lehrveranstaltung werden die erworbenen Kompetenzen
in einer Abschlussfallstudie gepriift, in der offene Fragestellungen zu allen Lern-
inhalten der Veranstaltung in Einzelarbeit bearbeitet werden.

Der Lernerfolg der Studierenden ist mit den Lehrevaluationen aus zwei Jahrgéngen
belegt. Ein Grof3teil der befragten Studierenden gibt an, in der Veranstaltung viel
zu lernen und sieht die definierten Lernziele als erfiillt an. Der Erfolg der Kompe-
tenzorientierung des Lehrkonzepts — im Sinne der employability der Studierenden
— zeigt sich in den iiberdurchschnittlichen Leistungen, die Studierende nach ihrer
Teilnahme an der Lehrveranstaltung in ihren Abschlussarbeiten oder als wissen-
schaftliche Hilfskraft erbringen.

Das vorgestellte Lehrkonzept basiert auf vier Erfolgsfaktoren: Die Grundlage ist
die Abstimmung der Lehr- und Lernmethoden sowie der kompetenzorientierten
Priifungen mit den angestrebten Lernzielen nach dem Constructive Alignment. Die
Einarbeitung in die Themenblocke wiahrend der Phase des Selbststudiums erfolgt
nachweislich besser in Einzelarbeit und fordert die Selbstorganisation der Lernen-
den (SPANNAGEL & FREISLEBEN-TEUTSCHER, 2016). Die Gruppenarbeit in
der Vertiefungsphase fordert die soziale Kompetenz, die nachweislich nicht nur ei-
nen starken Einfluss auf den Lernerfolg beim kooperativen Lernen hat (GREEN &
GREEN, 2005, und COHEN, 1988), sondern auch Voraussetzung fiir erfolgreiches
Lernen und Arbeiten in Gruppen ist JURKOWSKI, 2010). Zuletzt ist der enge und
kontinuierliche Austausch zwischen den Studierenden und den Lehrenden wesent-
lich, unter anderem durch die Mdglichkeit zur partizipativen Mitgestaltung der Stu-
dierenden in der Prisenzveranstaltung und das regelméBige Feedback zum Lern-
erfolg in den liber das Semester verteilten kompetenzorientierten Priifungen.

Vor dem Hintergrund, dass Kompetenzvermittlung in Studienfachern hdufig nur
gelingen kann, wenn es sich nicht um Einzelinitiativen handelt (SPANNAGEL &
FREISLEBEN-TEUTSCHER, 2016, und HANDKE & SCHAFER, 2012), mochten
wir andere Lehrverantwortliche — vor allem in den Ingenieurwissenschaften — er-
mutigen, die Methoden der konventionellen Lehre zu iiberdenken und die eigenen
Lehrveranstaltungen nach Vorbild des hier vorgestellten Lehrkonzepts umzugestal-
ten.
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Mirjam BRASSLER' (Hamburg)

Die Prufung von interdisziplinaren Kompetenzen
im Rahmen des Prinzips des Constructive
Alignments

Zusammenfassung

Interdisziplinares Lernen hat das Potenzial, Studierenden ein ganzheitliches Ver-
standnis von Wissenschaft zu vermitteln, ihre Kompetenzen fiir den Arbeitsmarkt
zu steigern und sie zu befahigen, komplexe Probleme zu I6sen. Aufgrund der
unterschiedlichen Lehr- und Prifungskulturen fallt es Lehrenden schwer, interdis-
ziplinare Lehre im Team-Teaching umzusetzen. Der Artikel geht der Frage nach,
wie man mithilfe des Prinzips des Constructive Alignments erfolgreich interdis-
ziplinare Prifungsformate gestalten kann. Dazu werden auf Basis des Prinzips
interdisziplinare Lernziele (Verstandnis disziplinarer Perspektiven, Fahigkeiten der
fachubergreifenden Integration der Inhalte und die Reflexion) und dazu im Ein-
klang stehende Prifungsmethoden (Prifung der Tiefe der Einzeldisziplinen, dem
Mehrwert durch Integration und der kritischen Reflexion) und Lehr-Lern-Methoden
(Methoden zum Kennenlernen und Verstehen der Einzeldisziplinen, zum Zusam-
menarbeiten und Reflektieren) abgeleitet. Auf Basis der theoretischen Herleitung
werden Gestaltungsempfehlungen fur die Formulierung interdisziplinarer Lernziele
und fir die Auswahl geeigneter Prifungsmethoden zur Erreichung der Lernziele
abgeleitet, die Lehrende dabei unterstutzen, gemeinsam erfolgreich interdisziplina-
re Prifungen zu planen und umzusetzen.

Schliisselworter
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Mirjam BrafBler

Assessing interdisciplinary competencies by designing with
constructive alignment

Abstract

Interdisciplinary competence is important for academia, employability, and sustain-
able development. Due to differences in teaching and assessment cultures and
traditions, educators experience difficulties in interdisciplinary team-teaching. This
paper investigates how educators can successfully plan and execute interdisciplin-
ary assessments following the principle of constructive alignment. Based on this
principle, we define interdisciplinary learning goals as the further development of
interdisciplinary competence (understanding disciplinary perspectives, interdisci-
plinary skills of integration and reflection), aligned assessments (depth of insight,
additional value of integration and reflection) and teaching methods (addressing
understanding, teamwork, and critical reflection). Based on these theoretical
concepts, we explain the implications and make recommendations for designing
and implementing interdisciplinary teaching and assessment in interdisciplinary
team-teaching.

Keywords

interdisciplinary assessment, interdisciplinary learning, interdisciplinary competen-
ce, constructive alignment, interdisciplinary team-teaching

1 Einleitung

Der Bildungsauftrag im Studium adressiert sowohl die Vorbereitung auf eine beruf-
liche Tatigkeit als auch die Personlichkeitsentwicklung in Auseinandersetzung mit
Wissenschaft und die Befdhigung zur Bearbeitung von gesellschaftlichen Kernpro-
blemen. Interdisziplinéres Lernen adressiert alle drei Dimensionen des Bildungs-
auftrages: Interdisziplindres Lernen bereitet Studierende auf eine interdisziplinire
Tétigkeit vor, die zunehmend auf dem Arbeitsmarkt nachgefragt wird (NANCAR-
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ROW et al., 2013), erlaubt eine Personlichkeitsentwicklung vor dem Hintergrund
einer holistischen Auseinandersetzung mit Wissenschaft, die zunehmend interdiszi-
plinér ist (VAN NOORDEN, 2015), und beféhigt zur interdisziplindren Bearbeitung
von gesellschaftlichen Schliisselproblemen wie dem Klimawandel, der Korruption
oder der Geschlechterungerechtigkeit (UN, 2015), deren Komplexitét eine interdis-
ziplindre Herangehensweise erfordert (LEDFORD, 2015).

Trotz dieser vielen Chancen und Vorteile fiir die Studierenden stehen die Lehrenden
in der interdisziplindren Lehre vor vielen Herausforderungen und Hindernissen. Un-
terschiedliche Lehr- und Priifungskulturen fithren bei Lehrenden im Team-Teaching
zu Konflikten und behindern die erfolgreiche Gestaltung und Durchfithrung einer
gemeinsamen Lehrveranstaltung und Priifung (JENKINS & STONE, 2019; LIND-
VIG & ULRIKSEN, 2019; SCHARLAU & HUBER, 2019). Der Artikel geht der
Frage nach, wie Lehrende im interdisziplindren Team-Teaching mithilfe des Prin-
zips des Constructive Alignments erfolgreich interdisziplindre Priifungsformate ge-
stalten konnen, um die studentische Entwicklung der interdisziplindren Kompetenz
zu priifen. Dazu wird zunichst in einer theoretischen Herleitung das Prinzip des
Constructive Alignments aus der padagogischen Psychologie mit erziehungswissen-
schaftlichen Befunden zum interdisziplindren Lehren und Priifen verkniipft und ein
Dreiklang aus interdisziplindren Lernzielen, Lehr-Lern-Methoden und Priifungs-
methoden zur Weiterentwicklung der interdisziplindren Kompetenz entwickelt. Auf
Basis der theoretischen Herleitung werden im Anschluss Gestaltungsempfehlungen
zum interdisziplindren Priifen im Team-Teaching abgeleitet und eine Priifungsme-
thode wird als Praxisbeispiel vorgestellt.

Der Mehrwert des vorliegenden Beitrags liegt in der Implementierung des Prinzips
des Constructive Alignments in der interdisziplindren Lehre, indem dieser Ansatz der
Psychologie mit der pragmatisch-konstruktionistische Theorie zum interdisziplina-
ren Lernen der Erzichungswissenschaft verkniipft wird. Diese Analyse ermdglicht
eine erstmalige theoretisch fundierte Sammlung an Leitfragen zur Formulierung
von interdisziplindren Lernzielen und im Einklang stehenden Priifungskriterien
tiber die Disziplingrenzen Lehrender hinweg.
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2 Herausforderungen im interdisziplindaren
Lehren und Prifen

Interdisziplindres Lernen beschreibt einen Prozess, in dem ,,Lernende Informatio-
nen, Daten, Methoden, Werkzeuge, Perspektiven, Konzepte und/oder Theorien von
zwei oder mehr Disziplinen integrieren, um Produkte zu erstellen, Phinomene zu
erkldren, oder Probleme zu l6sen, in einer Art, die mit einer einzelnen Disziplin
nicht moglich wire* (BOIX MANSILLA, 2010, S. 289; eigene Ubersetzung). Die
Aufgabe im interdisziplindren Lehren ist es folglich, einen Lehr-Lern-Raum zu
schaffen, in dem Studierende ihr unterschiedliches disziplindres Wissen integrieren
konnen, um gemeinsame Ergebnisse zu erzielen. Dies kann z. B. zwischen Studie-
renden der Physik und Politikwissenschaften geschehen, die zum Thema ,,Nukleare
Sicherheit* ein Szenario-Papier fiir die UN erstellen. Ein weiteres Beispiel wéren
Studierende aus der Psychologie und der Betriebswirtschaftslehre, die gemeinsam
eine Handlungsempfehlung fiir die organisationale Fiihrung eines Betriebs zum
Thema ,,Gesundheitsforderliche Arbeitsmalinahmen entwerfen.

Um die Wissenschaftlichkeit der Einzeldisziplinen in der Lehre abzusichern, wer-
den interdisziplindre Lehr-Lern-Formate oft im Team-Teaching durchgefiihrt.
Team-Teaching bedeutet, dass Lehrende gemeinsam Lehre planen, vorbereiten und
durchfiithren. Dabei sind beide anwesend, haben wechselnde Rollen in Bezug auf
Leitung und Unterstiitzung und tragen gemeinsam die Verantwortung, wobei die
Aufgabenverteilung flexibel gestaltet werden kann (HALFHIDE, 2009). Kommen
die Lehrenden aus unterschiedlichen Einzeldisziplinen, kdnnen sie sich zu einem
interdisziplindren Team fiir die Lehre zusammenschlieen. Die interdisziplinire
Begegnung kann Lehrenden ermdglichen, eine neue Perspektive auf den eigenen
Forschungsgegenstand zu erlangen, neue Lehr-Lern-Methoden kennenzulernen und
zu erproben (BRABLER, 2020).

In der Durchfiihrung eines interdisziplindren Team-Teachings ergeben sich durch die
unterschiedlichen Fachkulturen viele Herausforderungen fiir die Lehrenden. Durch
die unterschiedlichen Lehrtraditionen kénnen Lehrende verschiedene Vorstellun-
gen davon haben, was ,,gute Lehre ausmacht (JENKINS & STONE, 2019) und in
welcher Form Wissenschaft in der Lehre stattfinden sollte (SCHARLAU & HU-
BER, 2019). Eine unterschiedliche Lehrkultur zeigt sich zusétzlich in der Beziehung
zwischen Lehrenden und Studierenden und unterschiedlichen Fachsprachen, die
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zu Missverstdndnissen fithren konnen. Im interdisziplindren Team-Teaching kon-
nen Lehrende Schwierigkeiten haben, geeignete interdisziplinidre Lehrgegenstdnde
zu identifizieren, die thematisch in beiden Disziplinen verankert sind (BRABLER,
2020). Zusitzlich konnen ihnen Kenntnisse und Erfahrungen in der Implementie-
rung von geeigneten interdisziplindren Lehrmethoden fehlen (GOLDING, 2009).
Die Aushandlung in der gemeinsamen Planung kann duflerst zeitaufwéndig und
konfliktreich sein, was von Lehrenden oft unterschitzt wird (WADE & STONE,
2010). Interdisziplindre Lehre dndert die Rolle der Lehrenden, was in diesen ein Ge-
fiihl des Kontrollverlusts verursachen kann (LINDVIG & ULRIKSEN, 2019).

Eine besondere Herausforderung ist die gemeinsame Gestaltung und Durchfiih-
rung von Priifungen in interdisziplindren Lehrveranstaltungen. Die unterschied-
lichen Fachkulturen schlieBen auch unterschiedliche Priifungskulturen mit ein
(LINDVIG & ULRIKSEN, 2019; SCHARLAU & HUBER, 2019). Dazu kénnen
unterschiedliche Erwartung und Voraussetzung von Basiswissen, andere Zielset-
zung von Priifungen, unterschiedliche Beziehungen von Theorie und Praxis sowie
unterschiedliche (hierarchische) Beziehungen von Priifenden und Priifling zdhlen
(SCHARLAU & HUBER, 2019). Hinzu kommen Unterschiede in den Benotungs-
traditionen, unterschiedliche Mdglichkeiten der Priifungsgestaltung auf Basis der
jeweiligen Priifungsordnungen sowie unterschiedliche tradierte Priifungsmetho-
den (BRABLER, 2020). All diese Unterschiede versuchen Lehrende im interdis-
ziplindren Team-Teaching gemeinsam zu iliberwinden, um zu einem gemeinsamen
Priifungsformat zu gelangen. LINDVIG und ULRIKSEN (2019) kommen zu dem
Schluss, dass Lehrende im interdisziplindren Lehren andere Priifungsformate brau-
chen als im monodisziplindren Lehren.
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3 Theoretische Herleitung des Constructive
Alignments im interdisziplinaren Lehren und
Prifen

3.1 Das Gestaltungsprinzip ,,Constructive Alignment*

Ein theoretischer Ansatz aus der pddagogischen Psychologie zur Planung und Durch-
fiihrung von Lehrformaten ist das Prinzip des Constructive Alignments (BIGGS
& TANG, 2011). Lehre erfiillt dieses Prinzip, wenn Lernziele kompetenzorientiert
formuliert und die Lehr-Lern-Methoden und Priifungsmethoden in Kohédrenz mit
diesen Lernzielen ausgewéhlt werden. Die Idee hinter diesem Prinzip ist, dass Stu-
dierende und Lehrende Lehre ,,von hinten” denken. Sowohl die Studierenden als
auch die Lehrenden fokussieren sich dabei auf die Erreichung der Lernziele.

Die Lehrende, der Lehrende oder das Lehrendenteam iiberlegt sich dazu in einem
ersten Schritt, was die Studierenden im Anschluss an die Lehrveranstaltung konnen
sollen. Dazu formuliert die Lehrende oder der Lehrende kompetenzorientierte Lern-
ziele. Im Anschluss wird iiberlegt, welche Priifungsmethoden geeignet sind, um das
Erreichen der vorab definierten Lernziele festzustellen. Die Lehrperson wihlt ent-
sprechende Priifungsmethoden aus und kommuniziert diese zusammen mit den be-
absichtigten Lernzielen an die Studierenden. Die Idee dahinter ist, dass nun alle
Beteiligten — die Lehrperson und die Studierenden — ihr Verhalten in den Lehr- und
Lernaktivitéten auf das Ziel ausrichten. Die Lehrperson wihlt Lehr-Lern-Methoden
aus, die die Studierenden dabei unterstiitzen, die Lernziele zu erreichen. Die Studie-
renden mochten addquat auf die Priifung vorbereitet sein und nutzen die Lehr-Lern-
Methoden bewusst zur eigenen Vorbereitung.

Das Prinzip des Constructive Alignments lasst sich auf die Gestaltung von interdis-
ziplindrem Lehren und Priifen im Team-Teaching tibertragen. Im Sinne des Prinzips
ist interdisziplindres Lehren und Priifen dann erfolgreich, wenn das Lehrendente-
am (a) vorab gemeinsam kompetenzorientierte Lernziele in Bezug auf das interdis-
ziplindre Lernen formuliert, (b) diese in der gewihlten interdisziplindren Priifung
abfragt, und (c) passende interdisziplindre Lehr-Lern-Methoden auswihlt, die die
Entwicklung dieser Kompetenzen ermdglichen.
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3.2 Die Weiterentwicklung der interdisziplinaren Kompetenz
als Lernziel

Folgt man dem Kompetenzmodell von LATTUCA, KNIGHT und BERGOM (2013),
setzt sich die interdisziplindre Kompetenz aus drei Subfacetten zusammen. Zum
einen beinhaltet sie das Verstdndnis von unterschiedlichem disziplin-basiertem
Wissen und unterschiedlichen Methoden, Erwartungen und Grenzen. Zum anderen
beschreibt sie interdisziplindre Fahigkeiten wie das Anerkennen unterschiedlicher
disziplinédrer Perspektiven sowie die Verbindung, Integration und Synthese dieser
Perspektiven, um Ansitze fiir eine Problemlosung zu entwickeln. Die dritte Facette
betrifft das reflektierende Verhalten, in dem das eigene Denken und die eigenen L&-
sungsstrategien hinterfragt und gegebenenfalls angepasst werden.

3.3 Interdisziplindre Prifungsformate

Die Wahl des Priifungsformats wird im Sinne des Prinzips des Constructive Align-
ments im Einklang mit den vorab definierten Lernzielen getroffen. Dementsprechend
sollte bei einer Priifung im Rahmen des interdisziplindren Lernens die Weiterent-
wicklung der interdisziplindren Kompetenz innerhalb der drei Subfacetten (Kompe-
tenzmodell nach LATTUCA et al., 2013) festgestellt werden konnen. Den interdis-
ziplindren Lernzielen folgend, sollten demnach in der interdisziplindren Priifung a)
das Verstindnis von unterschiedlichen disziplindren Wissensinhalten, Methoden,
Erwartungen und Grenzen, b) die interdisziplindre Fihigkeit, unterschiedliche dis-
ziplindre Perspektiven zu bedenken und zu einer Problemldsung zu integrieren so-
wie c) die Féhigkeit, das eigene Verhalten reflektieren zu kdnnen, adressiert werden.

In der Diskussion iiber die Priifung interdisziplindren Lernens haben sich in der
Erziehungswissenschaft folgende drei Kriterien fiir die Feststellung des interdiszi-
plindren Lernerfolgs durchgesetzt: (1) Tiefe in den Einzeldisziplinen, (2) Mehrwert
durch Integration und (3) kritische Reflexion (BOIX MANSILLA & DURAISINGH,
2007). Diese drei Kriterien entsprechen den einzelnen Subfacetten der interdiszi-
plindren Kompetenz. Die Tiefe in den Einzeldisziplinen priift das Verstdndnis von
unterschiedlichen disziplindren Wissensinhalten, Methoden, Erwartungen und
Grenzen. Der Mehrwert durch Integration priift die interdisziplindre Fahigkeit, un-
terschiedliche disziplindre Perspektiven zu bedenken und zu einer Problemldsung
zu integrieren. Mithilfe der Betrachtung der kritischen Reflexion kann die Féhig-
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keit, das eigene Verhalten zu reflektieren, in der Priifung adressiert werden. Sind die
interdisziplindren Lernziele sowie das interdisziplindre Priifungsformat gewihlt, so
konnen im Sinne des Prinzips des Constructive Alignments Lehr-Lern-Methoden
identifiziert werden, die im Einklang mit den Lernzielen stehen.

3.4 Interdisziplinare Lehr-Lern-Methoden

In der Frage, welche interdisziplindren Lehr-Lern-Methoden sich eignen, damit Stu-
dierende interdisziplindre Kompetenzen entwickeln, kann die pragmatisch-kons-
truktionistische Theorie zum interdisziplindren Lernen einige Antworten liefern
(BOIX MANSILLA, 2016). Die Theorie wurde in der Erziechungswissenschaft an
der Universitdt Harvard entwickelt und zielt darauf ab, dass Lernende ein inter-
disziplinédres Verstdndnis bzw. eine interdisziplindre Denkart gewinnen. Dazu sind
entsprechend der Theorie vier Elemente notwendig: ein interdisziplinéres Ziel, eine
disziplindre Grundlage, Integration und ein kritischer Stand.

GemaB dem Constructive Alignment sollten die gewéhlten Lehr-Lern-Methoden im
Einklang mit den intendierten Lernzielen stehen. Die vier Elemente der pragma-
tisch-konstruktionistischen Theorie sind dabei kohédrent mit den drei Subfacetten
der interdisziplindren Kompetenz und kénnen daher einander zugeordnet werden.
So kann die theoretische Untermauerung des Lernprozesses (pragmatisch-konstruk-
tionistische Theorie) mit der theoretischen Fundierung der interdisziplindren Kom-
petenz (Kompetenzmodell nach LATTUCA et al., 2013) verkniipft werden. Die ein-
zelnen Elemente sprechen die einzelnen Facetten der interdisziplindren Kompetenz
an: Die disziplindre Grundlage adressiert das Versténdnis in den Einzeldisziplinen,
das interdisziplinére Ziel und die Verhandlung der Integrationselemente umfasst das
Verbinden, Integrieren und Synthetisieren der Disziplinen und der kritische Stand
adressiert die Reflexion des eigenen Denkens und der eigenen Losungsstrategien.

Folglich sollten Lehrende Lehr-Lern-Methoden einsetzen, die das fachiibergrei-
fende Kennenlernen und das gegenseitige Verstehen fordern (Disziplindre Grund-
lage). AuBlerdem sollten Lehrende Lehr-Lern-Methoden wéhlen, die Studierenden
ermoglicht fachiibergreifend zielorientiert zusammenzuarbeiten (Interdisziplindres
Ziel und Integration). Zudem ist entscheidend, dass Lehrende Lehr-Lern-Methoden
einsetzen, die Studierenden ermoglichen, den interdisziplindren Lern- und Arbeits-
prozess zu reflektieren (Kritischer Stand).
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3.5 Constructive Alignment im interdisziplinaren Lehren und
Prifen

Aus der theoretischen Herleitung mithilfe des Prinzips des Constructive Alignments
im interdisziplindren Lehren und Priifen ergibt sich ein Dreiklang aus den intendier-
ten interdisziplindren Lernzielen, den interdisziplindren Priifungsmethoden und den
interdisziplindren Lehr-Lern-Methoden (siche Abb. 1).

Das intendierte Lernziel des Verstdndnisses disziplindrer Perspektiven steht im
Einklang mit Lehr-Lern-Methoden, die eine disziplindre Grundlage in Form des
Kennenlernens und Verstehens der Einzelwissenschaften adressieren, und mit Prii-
fungsmethoden, die die Tiefe in den Einzelwissenschaften abfragen (dunkelgrau).
Das intendierte Lernziel der Weiterentwicklung interdisziplindrer Fahigkeiten er-
fordert den Einsatz von interdisziplindren Lehr-Lern-Methoden, die das Zusam-
menarbeiten in Form einer gemeinsamen Zieldefinition und Integration férdern, so-
wie den Einsatz von interdisziplindren Priifungsmethoden, die den Mehrwert durch
Integration priifen (grau).

INTERDISZIPLINARE LERNZIELE

(Weiterentwicklung der
mterdiszipliniren Kompetenz)

Verstindnis disziplinirer Perspektiven
Interdisziplindre Fahigkeiten
Kemnmenlemen & Verstehen
(Disziplinére Grundlage)
Zusamenarbeilen
(Interdisziplinires Ziel
und Integration) ‘liefe in den Einzeldisziplinen
Mehrwert durch Integration

INTERDISZIPLINARE INTERDISZIPLINARE
LEHR-LERN-METHODEN PRUFUNGSMETHODEN

Abb. 1:  Constructive Alignment im interdisziplinaren Lehren und Prifen (nach
BRARLER, 2020)
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Das intendierte Lernziel der Weiterentwicklung reflektierenden Verhaltens steht im
Einklang mit interdisziplindren Lehr-Lern-Methoden, die einen kritischen Stand in
der individuellen Reflexion ermdglichen, und mit interdisziplindren Priifungsme-
thoden, die eine kritische Reflexion abfragen ( ).

4 Ableitung von Gestaltungsempfehlungen im
interdisziplinaren Team-Teaching

41 Gemeinsame Formulierung von interdisziplinaren Lernzie-
len

Folgt man dem Constructive Alignment im interdisziplindren Lehren und Priifen
konnen Lehrende in einem ersten Schritt interdisziplindre Lernziele formulieren,
die die Weiterentwicklung der interdisziplindren Kompetenz der Studierenden be-
treffen. Dies ermoglicht Lehrenden im interdisziplindren Team-Teaching gemein-
sam Lernziele zum Verstidndnis von unterschiedlichem disziplin-basiertem Wissen
und unterschiedlichen Methoden, Erwartungen und Grenzen zu formulieren. Zum
anderen konnen sie gemeinsam Lernziele zu interdisziplindren Fahigkeiten formu-
lieren, die das Anerkennen unterschiedlicher disziplindrer Perspektiven sowie die
Verbindung, Integration und Synthese dieser Perspektiven, um Ansétze fiir eine
Problemldsung zu entwickeln, betreffen. Auflerdem konnen sie gemeinsam Lern-
ziele zum reflektierenden Verhalten formulieren, das Studierende im eigenen Den-
ken und den eigenen Losungsstrategien hinterfragen und gegebenenfalls anpassen.
Dabei kann im Team-Teaching das Vorwissen der Studierenden in allen beteiligten
Disziplinen sowie die Vorerfahrung im interdisziplindren Lernen und Arbeiten be-
riicksichtigt werden.

Um im interdisziplindren Team-Teaching gemeinsame Lernziele zu formulieren,
konnen Leitfragen, die man gemeinsam durchgeht, helfen. Zur Formulierung in-
terdisziplindrer Lernziele in Bezug auf das Verstindnis disziplindrer Perspektiven
konnen im Lehrendenteam folgende Leitfragen niitzlich sein:

— Bis zu welchem Grad sollen die Studierenden unterschiedliche Konzepte, The-
orien, Befunde, Bilder, Daten, Methoden, Techniken, Instrumente, Priifmetho-
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den, Applikationen, Analogien, Diskurse und Spezialisierungen der jeweiligen
Eigen- und Fremddisziplin kennen und verstehen kdnnen?

Inwieweit sollen Studierende Inhalte ihrer eigenen Disziplin der jeweils ande-
ren verstandlich darstellen konnen?

Inwieweit sollen Studierende Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen
den Disziplinen identifizieren und einordnen kdnnen?

Inwieweit sollen Studierende fachfremde Fachliteratur lesen und in Grundzii-
gen wiedergeben konnen?

Mochten Lehrende im interdisziplindren Team-Teaching gemeinsame Lernziele in
Bezug auf die interdisziplindren Fdihigkeiten formulieren, kann die gemeinsame Be-
antwortung folgender Leitfragen niitzlich sein:

Inwieweit sollen Studierende disziplindre Inhalte, Perspektiven oder Erkennt-
nisse oder Methoden in Beziehung zur eigenen Disziplin setzen kdnnen?

Inwieweit sollen Studierende im Team interdisziplindre Lern- und Arbeitsziele
und/oder Hypothesen formulieren kénnen?

Inwieweit sollen Studierende Gemeinsamkeiten und Unterschiede sowie Wi-
derspriiche zwischen den Disziplinen identifizieren, einordnen und Schliisse
daraus ziehen konnen?

Inwieweit sollen Studierende zwischen den Disziplinen vermitteln und den
Dialog koordinieren konnen?

Inwieweit sollen Studierende die gemeinsame Arbeit iiber Disziplinen hinweg
eigenstindig koordinieren konnen?

Inwieweit sollen Studierende Inhalte verschiedener Disziplinen mit einem
Mehrwert integrieren konnen?

Inwieweit sollen Studierende praktische interdisziplindre Losungsansdtze ent-
wickeln und umsetzen kénnen?

Mochten Lehrende im interdisziplindren Team-Teaching gemeinsame Lernziele in
Bezug auf das reflektierende Verhalten formulieren, kann die gemeinsame Beant-
wortung folgender Leitfragen niitzlich sein:
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— Inwieweit sollen Studierende die durch das interdisziplinidre Lernen erlangten
Erkenntnisse iiber die eigene Disziplin (bspw. beziiglich ihrer Grenzen) be-
nennen kdnnen?

— Inwieweit sollen Studierende die eigene personliche Entwicklung und indivi-
duellen Lernfortschritte durch das interdisziplindre Lernen und Arbeiten dar-
stellen konnen?

— Inwieweit sollen Studierende die Inhalte, Methoden und Perspektiven der je-
weils anderen Disziplin wertschitzen konnen?

4.2 Gemeinsame Priifung der interdisziplinaren Lernziele

Folgt man dem Constructive Alignment im interdisziplindren Lehren und Priifen
werden in einem zweiten Schritt geeignete interdisziplindre Priifungsmethoden ge-
wihlt, die im Einklang zu den Lernzielen stehen. Entsprechend den Erlduterungen
weiter oben liberlegen sich die Lehrenden im interdisziplindren Team-Teaching, wie
sie die Tiefe des erreichten Wissens in den beteiligten Einzeldisziplinen, den Mehr-
wert der Integration der unterschiedlichen disziplindren Inhalte und die kritische
Reflexion des interdisziplindren Lern- und Arbeitsprozesses liberpriifen mdchten.
Um die Anreize fiir den interdisziplindren Lernprozess zu setzen, konnen die Leh-
renden gemeinsame Kriterien zur Notenfindung wihlen, die die Weiterentwicklung
der interdisziplindren Kompetenz in ihren drei Subfacetten abbilden.

Ausgehend von den gemeinsam vorab formulierten interdisziplindren Lernzielen
konnen sich die Lehrenden im Team-Teaching iiberlegen, welche Kriterien fiir ihre
Priifung stimmig sind.

Die Tiefe des Wissens in den Einzeldisziplinen bei den Studierenden kann anhand
folgender Kriterien gepriift werden:

— Verstdandnis der Fremddisziplin (Inhalte, Perspektiven oder Erkenntnisse oder
Methoden)

— Qualitdt und Quantitit der genannten Literatur der jeweiligen Einzelwissen-
schaften

— Grad der Elaboration der Gemeinsamkeiten und Unterschiede der jeweiligen
Einzelwissenschaften
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Der Mehrwert durch Integration der unterschiedlichen disziplindren Inhalte kann
anhand folgender Kriterien gepriift werden:

Aufbereitung und Begriindung interdisziplindrer Fragestellungen und Hypo-
thesen

Grad der Elaboration der Integration der Inhalte, Perspektiven, Ergebnisse und
Gegenstinde der Einzelwissenschaften

Neuheit und Niitzlichkeit der kreativen Losungen und Ideen durch die fach-
iibergreifende Integration

Die kritische Reflexion kann anhand folgender Kriterien gepriift werden:

Grad der kritischen Auseinandersetzung mit der eigenen Arbeit bzw. dem in-
terdisziplindren Ergebnis

Grad der kritischen Auseinandersetzung mit den Grenzen in der eigenen Dis-
ziplin

Verweise auf andere Disziplinen

Reflexion des eigenen interdisziplindren Lernprozesses

Reflexion der eigenen Lern- und Arbeitsstrategien

Wichtig ist, dass die Lehrenden ein Priifungsformat wéhlen, das die Studierenden
der unterschiedlichen Fachdisziplinen gleichermallen anspricht und niemanden
bevorteilt. In der Wahl einer Priifungsmethode ist es entscheidend, die jeweiligen
Priifungskulturen, in denen die Studierenden sozialisiert wurden, zu beriicksichti-
gen und zu integrieren. Im Anschluss konnen die Lehrenden interdisziplinidre Lehr-
Lern-Methoden auswéhlen, die die Lernziele erfiillen und optimal auf die Priifung
vorbereiten.
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4.3 Ein Praxisbeispiel: Interdisziplindare mundliche Gruppen-
prufung

In der Priifungsmethode ,,Interdisziplindre miindliche Gruppenpriifung™ (BRAB-
LER, 2022) 16sen Studierende einen interdisziplindren, komplexen Problemfall im
Team. Den Problemfall konzeptionieren die Lehrenden gemeinsam in der Schnitt-
stelle zwischen den beteiligten Disziplinen. Optimalerweise haben die Lehrenden
im Semester die Lehr-Lern-Methode ,,Interdisziplindres Problembasiertes Lernen
eingesetzt, das die Studierenden auf diese Priifung vorbereitet.

Mithilfe der Priifungsmethode konnen Lehrende die Erreichung folgender interdis-
ziplindrer Lernziele tiberpriifen:

— Verstdndnis disziplindrer Perspektiven: Inhalte der Eigen- und Fremddisziplin
lesen, erfassen und wiedergeben konnen, Gemeinsamkeiten und Unterschiede
identifizieren kdonnen

— Interdisziplindire Fdhigkeiten: interdisziplindre Losungsansitze im Dialog ge-
nerieren konnen

— Reflektierendes Verhalten: Grenzen der eigenen Disziplin aufdecken kdnnen

Die Priifung gliedert sich in sechs Schritte, die auf zwei Priifungsphasen aufgeteilt
sind: eine individuelle Vorbereitungszeit und eine Diskussion im interdisziplinidren
Studierendenteam. Zunidchst erhalten alle Studierenden des Teams die Problemstel-
lung. (1) In der individuellen Vorbereitungszeit stehen den Studierenden 15 Minuten
zur Verfligung, um sich die interdisziplinire Problemstellung durchzulesen und bei
Bedarf Notizen auf bereitgestelltem Papier zu machen. Danach beginnt die eigent-
liche miindliche Priifung. (2) Zunichst definieren die Studierenden gemeinsam ihr
interdisziplindres Problem zwischen den beteiligten Disziplinen, um im Anschluss
in einem (3) multidisziplindren Brainstorming verschiedene Losungsansitze aus
den verschiedenen Disziplinen zu diskutieren. Dabei bringen sie Literatur aus der
Eigen- und Fremddisziplin an, die sie in der Lehrveranstaltung gelesen haben. Sie
haben die Moglichkeit, ihre Ideen auf einer Pinnwand schriftlich festzuhalten. (4) In
einem ndchsten Schritt ordnen, verbinden und reflektieren sie ihre Ideen, indem sie
Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den Disziplinen identifizieren. (5) Sie
diskutieren die verschiedenen Ansétze und verkniipfen ihre Ideen. (6) Zum Abschluss
formulieren sie ein integratives Team-Statement, das ihre interdisziplindre Losung fiir
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die Problemstellung auf den Punkt bringt und gleichzeitig mogliche Grenzen aufzeigt.

— Tiefe in den Einzeldisziplinen: Qualitit und Quantitéit der genannten Literatur;
Pluspunkte fiir die Vorstellung der jeweils fachfremden Literatur

— Mehrwert durch Integration: Grad der Elaboration der Integration der Inhalte,
Anzahl der Ideen

— Kritische Reflexion: Grad der kritischen Auseinandersetzung mit der Eigen-
und Fremddisziplin, des eigenen interdisziplindren Ergebnisses und Verweise
auf andere Disziplinen.

Es ist wichtig, dass die Lehrenden der unterschiedlichen Disziplinen wéihrend der
Priifung als Priifende anwesend sind, da nur sie die fachliche Richtigkeit in ihrer
Disziplin feststellen konnen.

Je nach Priifungsordnung sind Gruppen- oder Einzelnoten denkbar. Zur Bestim-
mung der FEinzelnote kann eine Bewertung der individuellen Leistung (anhand der
Quantitit der genannten Fachartikel und der Qualitét der Elaboration der fachfrem-
den Fachartikel) mit der Bewertung der Gruppenleistung (Integration und kritische
Reflexion) kombiniert werden.

5 Diskussion

Interdisziplindre Kompetenzen sind relevant fiir die Arbeit in Forschung und Praxis.
Damit Studierende diese Kompetenzen entwickeln kdnnen, braucht es Lehrende,
die interdisziplindre Lehrveranstaltungen planen und umsetzen. Durch ihre unter-
schiedlichen Disziplinzugehdrigkeiten und damit verbundenen unterschiedlichen
Lehr- und Priifungskulturen erleben Lehrende im interdisziplindren Team-Teaching
vermehrt Konflikte (JENKINS & STONE, 2019; LINDVIG & ULRIKSEN, 2019;
SCHARLAU & HUBER, 2019). Der vorliegende Artikel untersucht, wie Lehren-
de mithilfe des Prinzips des Constructive Alignments erfolgreich interdisziplinire
Priifungsformate gestalten konnen, um die studentische Entwicklung der interdiszi-
plindren Kompetenz zu priifen. Definieren die Lehrenden vorab, inwieweit Studie-
rende Wissen in ihrer eigenen Fachdisziplin und der Fremddisziplin aneignen sollen,
wie die Integration gelingen kann und wie der Prozess und die gemeinsame Arbeit
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reflektiert werden konnen, konnen Lehrende und Studierende ihr Lehr- und Lern-
verhalten darauf ausrichten.

Mit der gemeinsamen Definition von Lernzielen in Bezug auf die drei Facetten der
interdisziplindren Kompetenz haben Lehrende im Team-Teaching eine gemeinsame
Grundlage zu Beginn der gemeinsamen Arbeit. In der Diskussion um das intendier-
te Versténdnis, Integration und Reflexion lernen die Lehrenden sich und ihre jewei-
ligen Disziplinen kennen. Dies kann interdisziplindre Kommunikation stiitzen und
die kulturiibergreifende Begegnung stirken. Auflerdem reflektieren die Lehrenden
ihre eigene interdisziplindre Kompetenz, indem sie feststellen, inwieweit sie ihre
unterschiedlichen Perspektiven kennen, verstehen und integrieren und Grenzen der
eigenen Disziplin erkennen kénnen.

Die Festlegung auf gemeinsame Kriterien in der Priifung, die die einzelnen Facet-
ten der interdisziplindren Kompetenz adressieren, integrieren die Lehrenden ihre
unterschiedlichen Perspektiven und schaffen so eigenen gemeinsamen Erwartungs-
raum (SCHARLAU & HUBER, 2019). Auf Basis der Kriterien haben die Lehren-
den eine gemeinsame Zielsetzung der Priifung. Die Adressierung der einzelnen Fa-
cetten schafft eine neue Ausrichtung der Priifung fiir beide Lehrende und erlaubt
somit auch eine neue gemeinsame Priifungskultur und/oder Methode, die es zur
Realisierung von Interdisziplinaritdt im Priifungskontext braucht (LINDVIG &
ULRIKSEN, 2019). Indem die Lehrenden in der Priifung — wie im Praxisbeispiel
— Moglichkeiten der Multidisziplinaritit, also dem Nebeneinander der Inhalte der
Disziplinen, und der Interdisziplinaritét, als der Verkniipfung dieser Inhalte, sowie
der Reflexion des Prozesses geben, ermdglichen sie eine Ausrichtung der Priifung
auf die Feststellung der Weiterentwicklung der interdisziplindren Kompetenz. Um
die inhaltliche Richtigkeit und Genauigkeit in den Einzeldisziplinen sowie deren
Grenzen festzustellen, braucht es die Anwesenheit und aktive Bewertung aller Leh-
renden in der Durchfiithrung der interdisziplindren Priifung.

Dieses kleinschrittige und zielorientierte Vorgehen im Constructive Alignment kann
interdisziplindren Konflikten préventiv entgegenwirken und Lehrenden ein Gefiihl
von Kontrolle geben (LINDVIG & ULRIKSEN, 2019). Nichtdestotrotz bleiben gro-
Be Unterschiede zwischen den Disziplinen, die in der gemeinsamen Lehre und Prii-
fung bedacht werden miissen. Das Prinzip des Constructive Alignments kann aber
eine Erleichterung in der Aushandlung dieser Unterschiede schaffen.
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Multimodal take-home exams in online teaching
and beyond: constructive and professional
alignment in teacher education

Abstract

The authors propose an alternative to in-class exams (ICEs) based on the
higher-order levels of Bloom’s taxonomy as well as both constructive and profes-
sional alignment. In light of the COVID-19 pandemic, instructors were faced with
restructuring both their teaching and assessment. The paper argues that take-
home exams (THESs) tailored to the necessities of individual courses are advanta-
geous to an online learning environment in comparison to an ICE and the pitfalls
that accompany it, such as online proctoring, lower-level assessment, and the rel-
ative lack of constructive/professional alignment. In addition, THEs provide instruc-
tors with the possibility to utilize a variety of multimodal material that authentically
reflect learner-centered assessment. The authors will continue to implement THEs
post-pandemically as they allow for incorporating activities and strategies that are
useful to students in their teaching careers.
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1 Introduction

The COVID-19 pandemic has presented teachers in higher education with a number
of challenges, including finding suitable assessment procedures in times of online
teaching and learning. At the beginning of summer term 2020, and despite recent ef-
forts to incorporate new classroom techniques and integrate multiple media as well
as new forms of technology into university teaching practice, final exams were still
a highly traditional, pen-and-paper format in some disciplines. As a result, many
teachers in higher education began to experiment with online-proctoring strategies
in order to avoid (or at least minimize) cheating in the new online environment by
filming hands, tracking eye movements, using multiple hardware devices, and com-
paring handwritings. In addition to the considerable amount of time and effort re-
quired of both teachers and students within the online-proctoring regime, these pro-
cedures quickly led to heated debates about data protection and privacy in Germany
(cf. HIMMELRATH, 2021; SCHWARTMANN, 2020). Despite these challenges,
however, and out of sheer necessity, the accelerated digitalization of the educational
system as result of the pandemic may have sparked the long-awaited “mini-revolu-
tion” (WILLIAMS & WONG, 2009, p. 227) in the university sector towards more
innovative and competence-based forms of teaching and assessing. A growing body
of current research aims to explore the potential of applying some of these changes
and adjustments to post-pandemic teaching and learning (cf. KORDTS et al., 2021).
This essay would like to contribute to this ongoing discussion by proposing the im-
plementation of multimodal take-home exams (THEs) — in which students are pro-
vided with multimedia material and asked to complete a number of complex tasks
over a prolonged time span — as an alternative assessment format that can be used in
both online and classroom teaching, especially for teacher education.

This article draws upon our experiences restructuring and teaching the introductory
seminar, “Teaching English as a Foreign Language (TEFL),” at the University of
Jena for three consecutive semesters during the COVID-19 pandemic. In this specif-
ic course — as in many other traditionally assessed seminars — students would have
normally written a proctored in-class exam (ICE) at the end of the semester, which,
in large part, assesses student performance on the lower levels of Bloom’s taxonomy.
Bloom’s well-known taxonomy provides a hierarchically organized description of
learning that functions within two dimensions. The ‘knowledge dimension’ com-
prises of factual (e. g. knowledge of terminology), conceptual, procedural, and me-
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ta-cognitive learning. The ‘cognitive process dimension’ focusses on the processes
involved in learning. This second dimension is subdivided into the categories of
remembering, understanding, applying, analyzing, evaluating, and creating. On the
lowest level — remembering — students are asked to retrieve, recall, and recognize
relevant knowledge (revised by ANDERSON et al., 2001). Being critical of online
proctoring and wary of its invasiveness, and interested in assessing student perfor-
mance on the higher levels of Bloom’s taxonomy, the authors of this paper, who each
taught the same introductory course simultaneously in different groups, chose to
redesign the final exam altogether. Based on the multiliteracies approach to teaching
(KALANTZIS et al., 2016), we designed a multimodal take-home exam (THE) that
focuses on both the knowledge and cognitive process dimensions.

In line with the prevailing theory of constructive alignment (CA) (cf. BIGGS, 2014)
in higher education and in an effort to embody what we call professional alignment
(PA) in teacher education, we adjusted the structure of the entire seminar and fo-
cused on fostering personal and professional competences and skills in the appro-
priate application of acquired knowledge. In the following, we discuss the benefits
and challenges of THEs in comparison to traditional, proctored ICEs and argue for
the underlying concepts of constructive and professional alignment in exam design.
As a good-practice example with didactic insights, we will outline our design and
assessment guidelines and further explore the potential that multimodal take-home
exams bear for other disciplines and course formats.

2 Advantages and challenges of (multimodal)
take-home exams

In respect to exam design, authenticity lies at the center of the current paradigm of
competence-based assessment (cf. HALBHERR et al., 2016, p. 252), which focuses
on realistic, authentic examples and problems that students evaluate and solve in an
exam. [t therefore seems anachronistic that while computers and digital media are an
integral part of both students’ and teachers’ personal and professional lives, modern
technology still plays little to no role in examinations in many disciplines. In a study
on the efficacy of final examinations, WILLIAMS and WONG (2009) ask whether
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exams at university are, in fact, off-limits for innovation — and their investigation is
still relevant today:

“[GJiven it is still the most commonly administered summative assessment instru-
ment in universities today, is there some other special intrinsic value attached to a
closed-book, invigilated exam that justifies its continued use?” (p. 228)

As we do not ascribe “special intrinsic value” to closed-book, pen-and-paper ICEs
and further wish to incorporate the principle of authenticity into all aspects of our
exam design, we designed a THE that includes digital and online material. THEs
have been commonplace in the humanities at U.S.-American universities since the
mid-1980s, and their advantages in comparison to ICEs have been widely discussed
in anglophone research: ICEs are mainly characterized by a strict time limit (2—6
hours) and the stress that this necessarily and purposefully imposes on students.
In traditional ICEs, learners are required to activate (factual) knowledge under an
artificial amount of pressure, without help or opportunities for collaboration. While
scholars in favor of ICEs and closed-book exams (CBEs) mostly stress the connec-
tion between expert performance and “rich, well-organized content knowledge of a
subject” (DURNING et al., 2016, p. 1) as well as the ability of students to retrieve
and activate knowledge under pressure, ICEs have been frequently criticized for
several reasons. One important point of criticism is the artificially constructed, high
amount of pressure inherent in the ICE setting that has been shown to have an ad-
verse impact on students’ performance (cf. BENGTSSON, 2019). Further, higher
level exam tasks which foster an active, creative, and lasting engagement with the
seminar content and acquired knowledge are frequently omitted in ICEs due to time
restraints and other pragmatic factors. As such, ICEs are “not suitable for assessing
students’ performance on the higher levels of Bloom’s taxonomy scale,” nor can
they promote anything but superficial learning, and thus are “not consonant with
the prevailing theory of ‘constructive alignment’ in higher education” (IBID, p. 1).

Take-home exams are designed in opposition to ICEs: Due to a prolonged time span
and unlimited access to textbooks, the Internet as well as other resources, they in-
vite students to more thoroughly reflect on the tasks and materials at hand as well
as make intelligent editorial and interpretive decisions regarding the applicability of
specific sources and sets of knowledge gleaned from the wealth of material avail-
able to them. In their discussion of open-book and open-Internet exams (whether
in the classroom or at home), WILLIAMS and WONG argue that when “learners
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are presented with unstructured problems that require the application of relevant
skills and knowledge, rather than selection from predetermined options as is the
case with multiple-choice tests,” authentic and competence-based assessment can
more accurately capture an “understanding of learning processes in terms of re-
al-life performance as opposed to a display of inert knowledge” (2009, p. 229). Such
exams, they conclude, “emphasize the importance of learner-directed discovery of
knowledge” (IBID). In addition to these salient points, we further argue that the in-
clusive, complex, realistic environments provided by THEs allow for a substantially
higher degree of not only constructive alignment but also professional alignment in
teacher education, meaning that the exam itself is heuristically valuable. It functions
as a “highly educational task in which students experience a deep learning process”
(LOPEZ et al., 2011, para. 3) as well as a highly professional assessment tool in
which students and instructors alike experience a reflection process on exam design.

Studies have further shown that open-book and THE settings minimize student anx-
iety and that working with textbooks and other material can increase student con-
fidence in their ability to successfully complete exam tasks (cf. JOHANNES et al.,
2017). This is not surprising since such inclusive environments would more readily
appeal to authentic and thus more tangible and less arbitrary learning and work
strategies than ICEs. Students can work at a time of day and in a physical space that
best suits their time management needs. What is more, they can analyze and apply
both familiar as well as newly researched, supplementary material; and in cases
where feasible, helpful, and reflective of professional praxis, they can cooperate with
peers. Given these environmental advantages, THE exam questions and tasks can
more robustly address all course material and “force students to higher level think-
ing, to apply knowledge to novel situations and synthesize material” (BENGTSSON,
2019, p. 9). In regard to assessing learning objectives, THE task structures can result
in a more comprehensive and accurate testing of the targeted, multi-faceted learning
objectives customarily engineered into a syllabus.

While there are many advantages to implementing THEs as an assessment format,
they have also been contested. One main caveat is the issue of cheating: Recent stud-
ies support the general concern among university teachers that dishonesty, cheat-
ing, and unwanted cooperation increase outside the university classroom (STEF-
FENSEN & SCHUSTER, 2020, p. 604—610). ICEs are thus mostly used to avoid
unethical student behavior (i. e. cheating and unwanted cooperation). Yet, during
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the first COVID-19 semester, the need to create online-exams that offered the same
degree of proctoring led to time-consuming and often ineffective or legally prob-
lematic attempts at online-proctoring. However, even before the digital semesters
of the pandemic, ICEs by no means guaranteed a cheating-free exam setting — on
the contrary, as many so-called ‘cheating-scandals’ have shown (cf. PEREZ-PENA,
2013). While it has been pointed out that a “non-proctored exam conducted in a
closed dorm room with an Internet access is the perfect setup for frame-ups and
imposture” (BENGTSSON, 2019, p. 11), it is important to note that THEs often do
not specifically prohibit or sanction cooperation between students. Instead, we take
the position that because THE task structures assess student performance on the
higher levels of the learning taxonomy — especially understanding, applying, and
creating — cooperation does not necessarily compromise their final performance but
may instead enhance their output and ability to activate and apply factual knowl-
edge in dialogical, cooperative learning (cf. also JOHNSON et al., 2015). As THEs
test higher levels of Bloom’s taxonomy and consist of open-ended questions that
require essay-style answers designed to foster higher-order cognitive skills (HOCS),
the possibilities for unethical student behavior are minimized. While we condemn
unethical phenomena such as pens-for-hire and plagiarism, we want to challenge the
notion of ‘unethical student behavior’ — especially in teacher education. We would
rather promote a culture of trust, cooperation, and reflection as these values align
constructively and professionally in our field.

This, however, leads to the next point of criticism — the format’s practicability. Con-
sidering the time needed for designing THESs such as choosing multimodal material
and formulating comprehensive reflection questions as well as for grading answers
in prose, they may be better suited for smaller group sizes and for certain disciplines.
However, as this article argues, due to their commitment to competence-based, au-
thentic, and aligned assessment, THEs appear to be more rewarding for both teach-
ers and students. As we found during three semesters of assessing our courses with
THES, this is also due to the guiding principles of constructive alignment for higher
education and professional alignment for teacher education. The prevalent theory
of constructive alignment (CA) is an outcome-based approach in which teaching is
designed to help students reach the pre-defined outcome and assessment is designed
to “enable clear judgements as to how well those outcomes have been attained”
(BIGGS, 2014, p. 5) —not only are teaching and assessment aligned, but both are also
aligned to the intended learning outcomes (IBID, p. 9). For the design and imple-
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mentation of a THE, this implies that the learning outcome of the course is defined
and openly communicated at the beginning of the semester.

Constructive alignment also goes hand in hand with what we came to call ‘profes-
sional alignment’ in teacher education. For teacher education, this means an align-
ment of the assessment with professional skills such as ethical and personal respon-
sibility, self-reflection, critical thinking, information and time management, written
communication, and appropriate use of different media. Guiding principles for pro-
fessional alignment of outcome, teaching, and assessment are proposed as follows:

1. Establishing a culture of trust.

2. Taking one’s own teaching into account within the assessment regime, i. e.
testing what has been taught and preparing students for the exam throughout
the entire course.

3. Allowing for differentiation and designing an exam that is suitable for most
learning strategies and learner types.

4. Applying a pedagogy of multiliteracies (KALANTZIS et al., 2016) in order
to foster a deep engagement with multiple types of media and focusing on
creative application, critical analysis, experiencing of old and new media and
content, and conceptualization by theorizing and naming.

5. Creating tasks that authentically prepare the students for their profession (e. g.
lesson planning, developing multiliteracies, researching own material).
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3 The design and assessment of our THE

341 Exam design

As our THE is meant to function as a learner-centered assessment that constructive-
ly and professionally aligns with our course content, the test itself also shapes the
seminar syllabus (cf. also RICH et al., 2014). Thus, designing the THE also entails
designing the course. Our specific course was an introductory seminar that is a
first-level prerequisite for all TEFL students of education, entitled “Teaching En-
glish as a Foreign Language (TEFL).” The course content and final examination are
based entirely on the textbook Teaching English (GRIMM et al., 2015) and the as-
signments were specifically designed around an incremental series of tasks to hone
the skills needed for the final examination.

The assignments function as formative summative assessments (FSA), which mea-
sure student progress throughout the semester in order to modify instruction and to
enhance student performance by reviewing student work in class, producing “both
quantitative and qualitative feedback from the students about their comprehension”
(WININGER, 2005, p. 164). In our seminars, the FSAs take the form of tailor-made
worksheets on a chapter-by-chapter and week-by-week basis that students must com-
plete before commencing the week’s seminar session. The worksheets consist of
closed, semi-open, and open task types, ranging from multiple-choice questions to
gap filling to project work such as creating lesson plans based on differing media
types including literature, film, music, GIFS, cartoons, etc. The worksheet tasks aim
to target 1) knowledge of terminology and concepts and their creative application, 2)
critical analysis of methodologies, 3) researching and analyzing both traditional and
new media and content, and 4) inferencing by theorizing lesson objectives and tasks,
and specifically relating practical examples to their underlying theories on (second)
language acquisition and didactics. The seminar sessions consist of 13 weeks of on-
line meetings where students, either in group work or in teacher-student interaction,
present solutions to the worksheet tasks and optimize their responses and lesson
plans based on peer and instructor feedback. A master worksheet is then collocated
for that week’s chapter and uploaded in a shared digital forum. By the end of the se-
mester, all worksheets including the lesson plans produced in project work are avail-
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able to the students during the THE. The final exam takes place in the final week of
the semester and students are given a time span of 48 hours to complete the THE.

The final examination entails two main sections — ‘Application’ and ‘Reflection’
— whereby ‘Application’ is further divided into two parts which comprise of open
tasks that operate on the higher levels of Bloom’s learning taxonomy by requiring
comprehension, application, and creative production in order to be completed: 1) de-
signing a lesson plan based on specific media prompts provided by the instructors
and according to the PWP (pre-, while-, and post-activities) method and lesson-plan
template taught in class, and 2) elucidating in an open-essay format their theoriza-
tions and arguments on the efficacy of their chosen design and how it contributes to
their defined learning objectives. Students are asked to use the specific terminolo-
gy, theoretical concepts, and factual knowledge they acquired in their course work
reading through, working with, and internalizing the contents of GRIMM et al.
(2015). This section is especially attractive in terms of design because the material
chosen by the instructors can provide a higher degree of multimodality than tradi-
tional ICEs would allow. In our exam, we provide students with six specific teaching
materials, mostly in the form of URLs, from multiple media types, of which they
can choose one to create their lesson plan, but they are also sanctioned to include
any relevant supplementary media/materials based on their own research. Design-
ing multimodal THEs, as we suggest here, that includes different kinds of material
ranging from YouTube videos, GIFs, and TikToks to cartoons and poems, enables
students to reflect on their material preferences (e. g. audio-visual, textual, etc.), their
own learning styles, and their strategies for approaching their material. The THE
thus also aims to produce the confident and transparent application of online sources
as learning material. In the collection and choice of material provided for and by the
students, THEs adhere to a multiliteracies pedagogy that enables students to actively
and creatively engage with multiple text types (KALANTZIS et al., 2016). Further,
the provided material can easily be updated and rotated on a semester basis with
little time and effort.

The ‘Reflection’ section comprises of a semi-open, professionally-aligned task where
students are asked to write a short essay on one of two questions that tests 1) factual
knowledge of a specific concept, theory, or media type, 2) their ability to reflect on
and create an informed opinion based on knowledge, and 3) their ability to illustrate
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how didactic theory informs practical solutions and vice versa. The questions are
each accompanied by an illustrative cartoon that students can use and build upon.

In designing our THE, we include the more professionally-aligned tasks that are too
time-consuming in an ICE. The flexibility of this design further allows for a greater
variety of topical, interesting, and multimodal material that speaks to the students
and their realities, therefore engaging and motivating students to a higher degree. By
doing so, THEs create a rich and multimodal learning experience that requires and
encourages reflection on students’ processes of learning and adheres to the princi-
ples of the post-method pedagogy.

3.2 Student and instructor assessment of exam design

Course participants provided feedback to the instructors directly after they had met
the deadline for submission. This feedback proves invaluable for the adjustment of
future THE designs and will be the focus of the following section. In addition, we
present some self-reflective remarks on the experiences surrounding THE from an
instructor’s perspective.

While students were working on the exam’s assignments, they were able to pose
questions to the instructor. Depending on the instructor, students could write an
email with questions, or post questions on a server that was specifically installed for
this course. The latter in particular mimicked situations during ICEs when students
would ask questions to the instructor, as they were able to either ask a question in
a direct message (visible only to the instructor) or ask in chat (visible to everyone).
Instructors were thus able to react to questions whose answers may be beneficial for
all participants in case they clear up uncertainties with the exam that were shared
by more than one student. Likewise, instructors confirmed the timely submission
of students’ papers via email or text chat, which in turn reassured students of their
submission status. We observed that the lack of a submission on paper was a poten-
tial cause for anxiety on the students’ side, so confirmation via email or text seems
beneficial.

Students evaluated that they found the assignments’ goals self-evident and feasible
within the provided time window. However, many also claimed to be short on time;
almost all handed in their digital papers shortly before the deadline and individual
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students remarked that they needed almost all of the allocated time to work on the
tasks. We observed the same issue from some papers’ lengths — while most submis-
sions were in the range of five to six pages, some students came close to handing in
a paper that is the equivalent to a term paper in terms of length (ten pages). As such,
the pressure in ICEs as observed by BENGTSSON (2019, p. 1) appears to still be
present in THESs. It remains inconclusive whether this pressure is due to the inherent
design of THESs or reliant on student expectations inherent to a course’s final exam,
regardless of its design. As regards the preparation of classes for a THE, instructors
should therefore not only take care of preparing their courses’ content in accordance
with the requirements of a THE, but also prepare their students on what to expect
and how to approach the allocated time for such an exam. Students may appreciate
not only a hard deadline that tells them when they ought to submit their paper, but
also an estimation of how long they should actually work on the assignments within
that time frame.

Feedback for the material offered in the exam was universally positive. When asked,
students assessed that they found the material in the exam to be of great variety in
terms of both topic and medium. In particular, one assignment that revolved around
designing a TEFL lesson plan with material provided in the exam let students choose
between various media, such as: GIFs with grammar puns to design a grammar
lesson; a video speech at the DNC by Michelle Obama; a short clip from the US
television show The Simpsons that commented on the January 6, 2021 insurrection
at the United States Capitol. The last example especially proved to be popular since
the exam took place mere weeks after the incident. Implementation of these media,
among many others, shows the flexibility of a THE in comparison to traditional
ICEs, where this high-level application of multiliteracies is virtually impossible.

Opponents of THEs may argue that the format makes examination easier for stu-
dents. After all, an open-book exam with more time to work on assignments is bound
to give students advantages that they would otherwise lack in a proctored, in-class
examination. We found the opposite to be the case; in fact, the average grade in our
THESs is close to averages of former ICEs for the same module. Figure 1 shows these
averages for summer and winter term 2019 (in-class) and summer term 2020 to sum-
mer term 2021 (take-home) on a 1-to-5 scale, where 1.0 is the best grade achievable
and 5.0 is a failed exam. The averages show that there is no significant difference
between ICEs and THEs in terms of student performance. We hypothesize that the
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slightly lower average performance in summer 2020 may be due to the relative nov-
elty of a THE to students or due to mostly individual circumstances surrounding the
emerging pandemic that may have affected students. The results after summer 2020
remain stable around the 2.2 to 2.3 range.

Grade Averages, Scale: Grade 1 (best) - 5 (worst)

..---""""_—-_——\

e —— )

SUMMER 2019 WINTER 2019 SUMMER 2020 WINTER 2020 SUMMER 2021

Fig. 1:  Grade averages for course exams (illustration by the authors)
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4 Conclusion

We mentioned above that THEs activate higher levels of Bloom’s taxonomy and,
in addition, foster professional alignment for teacher education, by which we imply
that the exam presents teacher degree students with a best-practice example of how
to assess a course’s performance. This meta-didactic strategy proved successful in
our TEFL course. However, such a conclusion does not necessarily mean that THEs
are a viable solution for all kinds of courses in all kinds of disciplines. Modules with
output-oriented curricula and open-designed tasks will benefit more from THEs
than modules with closed-designed tasks. As an example, exams that ask students to
prove a mathematical theory will not benefit from a THE since, traditionally, math-
ematical proofs by necessity allow only for a very limited number of ways to arrive
at the correct conclusion. With that in mind, we propose that our exam design is
quite flexible across didactic seminars of all disciplines — designing lesson plans and
discussing didactic topics with an informed background (based on seminar input)
are open to some degree in terms of students’ creativity. As such, the well-known
teacher idiom, “teaching to the test,” gains a new meaning in light of THEs: We still
teach to the test; however, due to professional alignment, the test now incorporates
useful didactic heuristics and models that will be useful to teacher degree students
in their careers.

Our experience with THEs also reveals a constructive alternative to online proc-
toring. While traditional exam formats require a high degree of effort from both
teachers and students as well as constant online monitoring during the exam, which
raise questions of efficiency, data protection, and ethics, a THE renders such issues
a moot point by design. We have seen that students arrive at the same conclusion.
While the concept of a THE arose out of necessity in a time of digital solutions
where in-class courses were simply impossible, we have found the practicability of
a take-home exam to be far more valuable than being an emergency alternative to
in-class exams. As we prepared the first in-class seminars for the same module in
almost two years, we decided to retain the exam’s THE format. While a take-home
exam at first seemed uncalled for in an in-class structure, we determined that the
advantages of a THE exam outweigh the traditional ICE exam even with an in-class
course preceding examination. In conclusion, we are determined to refine the THE
design further by implementing it into in-class courses.

929



Silke Braselmann, Jolene Mathieson & Oliver Moisich

5 References

Anderson, L., Krathwohl, D., Airasian, P., Cruikshank, K., Mayer, R., Pintrich,
P., Raths, J., & Wittrock, M. (2001). A Taxonomy for Teaching, Learning, and
Assessing: A Revision of Blooms Taxonomy of Educational Objectives. New York:
Longman.

Bengtsson, L. (2019). Take-home exams in higher education: A systematic
review. Education Sciences, 9(4), 1-16. https://www.researchgate.net/publica-
tion/337093684_Take-Home_ Exams_in_Higher_Education_A_Systematic_Re-
view

Biggs, J. (2014). Constructive alignment in university teaching. HERDSA: Review
of Higher Education, 1, 1-22. https://www.herdsa.org.au/herdsa-review-higher-ed-
ucation-vol-1/5-22

Durning, S., Dong T., Ratcliffe, T., Schuwirth, L., Artino, A., Boulet, J. R., &
Eva, K. (2016). Comparing open-book and closed-book examinations: A systemat-
ic review. Academic Medicine, 91(4), 583-599. https://journals.lww.com/academ-
icmedicine/Fulltext/2016/04000/Comparing_Open_Book_and_Closed_Book_Ex-
aminations_.37.aspx

Grimm, N., Meyer, M., & Volkmann, L. (2015). Teaching English. Tibingen: Narr
Verlag.

Halbherr, T., Dittmann-Domenichini, N., Piendl T., & Schlienger, C. (2016). Au-
thentische, kompetenzorientierte Online-Prifungen an der ETH Zirich. Zeitschrift
ftir Hochschulentwicklung, 11(2), 247—-269. https://zfhe.at/index.php/zfhe/article/
view/890

Himmelrath, R. (2021). Uberwachte Online-Klausuren: Ist volle Kontrolle mdg-
lich?. Frankfurter Allgemeine Zeitung. https://www.faz.net/aktuell/karriere-hoch-
schule/hoersaal/duerfen-studenten-bei-online-pruefungen-per-video-ueber-
wacht-werden-17234467.html

Johannes, B., Dinkens, A., & Moore, J. (2017) A systematic review comparing
open-book and closed-book examinations: Evaluating effects on development of
critical thinking skills. Nurse Education in Practice, 27, 89—94. https://www.sci-
encedirect.com/science/article/abs/pii/S1471595317305486?via%3Dihub

Johnson, C. M., Green, K. A., Galbraith, B. J., & Anelli, C. M. (2015). Assessing
and Refining Group Take-Home Exams as Authentic, Effective Learning Experi-
ences. Journal of College Science Teaching, 44(5), 61-71.

100 www.zfhe.at


https://www.researchgate.net/publication/337093684_Take-Home_Exams_in_Higher_Education_A_Systematic_Review
https://www.researchgate.net/publication/337093684_Take-Home_Exams_in_Higher_Education_A_Systematic_Review
https://www.researchgate.net/publication/337093684_Take-Home_Exams_in_Higher_Education_A_Systematic_Review
https://www.herdsa.org.au/herdsa-review-higher-education-vol-1/5-22
https://www.herdsa.org.au/herdsa-review-higher-education-vol-1/5-22
https://journals.lww.com/academicmedicine/Fulltext/2016/04000/Comparing_Open_Book_and_Closed_Book_Examinations_.37.aspx
https://journals.lww.com/academicmedicine/Fulltext/2016/04000/Comparing_Open_Book_and_Closed_Book_Examinations_.37.aspx
https://journals.lww.com/academicmedicine/Fulltext/2016/04000/Comparing_Open_Book_and_Closed_Book_Examinations_.37.aspx
https://zfhe.at/index.php/zfhe/article/view/890
https://zfhe.at/index.php/zfhe/article/view/890
https://www.faz.net/aktuell/karriere-hochschule/hoersaal/duerfen-studenten-bei-online-pruefungen-per-video-ueberwacht-werden-17234467.html
https://www.faz.net/aktuell/karriere-hochschule/hoersaal/duerfen-studenten-bei-online-pruefungen-per-video-ueberwacht-werden-17234467.html
https://www.faz.net/aktuell/karriere-hochschule/hoersaal/duerfen-studenten-bei-online-pruefungen-per-video-ueberwacht-werden-17234467.html
https://www.sciencedirect.com/science/article/abs/pii/S1471595317305486?via%3Dihub
https://www.sciencedirect.com/science/article/abs/pii/S1471595317305486?via%3Dihub

ZFHE Vol. 17 / Issue 1 (March 2022) S. 87-102

Kalantzis, M., Cope, B., Chan, E., & Dalley-Trim, L. (2016). Literacies. 2" ed.
Cambridge: Cambridge University Press.

Kordts, R., Wagner, R., Sidler, C., Tinsner-Fuchs, K., Dilger, B., & Brahm,
T. (2021). Cultivating a culture of experimentation in higher-education teaching
and learning: Evaluation of recent experiences and transfer to the new-normal.
Zeitschrift fir Hochschulentwicklung, 16(3). https://zfhe.at/index.php/zfhe/issue/
view/71

Lépez, D., Sanchez-Carracedo, F., Cruz, J., & Fernandez, A. (2011). A take-
home exam to assess professional skills. Proceedings — Frontiers in Education
Conference 2011.

Pérez-Pena, R. (2013). Students Discplined in Harvard Scandal. The New York
Times. https://www.nytimes.com/2013/02/02/education/harvard-forced-dozens-to-
leave-in-cheating-scandal.html

Rich, J. D., Colon, A. N., Mines, D., & Jivers, K. L. (2014). Creating learner-cen-
tered assessment strategies for promoting greater student retention and class par-
ticipation. Frontiers in Psychology, 5, Article 595.

Schwartmann, R. (2020). Zwischen Unmut und Demut: Ein Interview Uber die
Rechts(un)sicherheit von Online-Prifungen und deren Méglichkeiten. Hochschul-
forum Digitalisierung. https://hochschulforumdigitalisierung.de/de/blog/interview-
rechtsunsicherheit-online-pruefungen

Steffensen, B., & Schuster, K. (2020). Studentische (Un-)Redlichkeit beim Er-
werb von Studienleistungen. Die Hochschullehre. Jahresheft 2020, 604—613.

Williams, J., & Wong, A. (2009). The efficacy of final examinations: A compar-
ative study of closed-book, invigilated exams and open-book, open-web exams.
British Journal of Educational Technology, 40(2), 227-236.

Wininger, S. R. (2005). Using your test to teach: formative summative assess-
ment. Teaching Psychology, 32, 164—166.

101


https://zfhe.at/index.php/zfhe/issue/view/71
https://zfhe.at/index.php/zfhe/issue/view/71
https://www.nytimes.com/2013/02/02/education/harvard-forced-dozens-to-leave-in-cheating-scandal.html
https://www.nytimes.com/2013/02/02/education/harvard-forced-dozens-to-leave-in-cheating-scandal.html
https://hochschulforumdigitalisierung.de/de/blog/interview-rechtsunsicherheit-online-pruefungen
https://hochschulforumdigitalisierung.de/de/blog/interview-rechtsunsicherheit-online-pruefungen

Silke Braselmann, Jolene Mathieson & Oliver Moisich

Authors

102

Dr. Silke BRASELMANN || Friedrich Schiller University of Jena,
Department of English and American Studies ||
Ernst-Abbe-Platz 8, D-07743 Jena

https://www.iaa.uni-jena.de/institut/mitarbeiter_innen/brasel-
mann_+silke

silke.braselmann@uni-jena.de

Jolene MATHIESON || Leipzig University, Department of British
Studies || BeethovenstraBe 15, D-04107 Leipzig

https://www.philol.uni-leipzig.de/institut-fuer-anglistik/institut/team/

jolene.mathieson@uni-leipzig.de

Oliver MOISICH || Friedrich Schiller University of Jena, Depart-
ment of English and American Studies || Ernst-Abbe-Platz 8,
D-07743 Jena

https://www.iaa.uni-jena.de/institut/mitarbeiter _innen/moisich_+oli-
ver

oliver.moisich@uni-jena.de

www.zfhe.at


https://www.iaa.uni-jena.de/institut/mitarbeiter_innen/braselmann_+silke 
https://www.iaa.uni-jena.de/institut/mitarbeiter_innen/braselmann_+silke 
mailto:silke.braselmann%40uni-jena.de?subject=
https://www.philol.uni-leipzig.de/institut-fuer-anglistik/institut/team/
mailto:jolene.mathieson%40uni-leipzig.de?subject=
https://www.iaa.uni-jena.de/institut/mitarbeiter_innen/moisich_+oliver  
https://www.iaa.uni-jena.de/institut/mitarbeiter_innen/moisich_+oliver  
mailto:oliver.moisich%40uni-jena.de?subject=

Bernhard SPANGL', Déra KERTESZ & Christian F. FREISLEBEN-
TEUTSCHER (Wien/St. Podlten)

Online Two-stage Exams als Prufungsmethode
in Statistik-Lehrveranstaltungen

Zusammenfassung

Kollaborative Prifungsszenarien sorgen wahrend der Prifung durch zusatzliches
Feedback fur eine weitere Lernerfahrung. Two-stage Exams im Besonderen kom-
binieren die individuelle Einzelleistung mit Gruppendiskussionen und erlauben es
den Studierenden bei Unsicherheit in mehreren Versuchen die richtige Losung

zu erarbeiten. Anhand zweier Statistik-Lehrveranstaltungen wird die Uberfiihrung
von papierbasierten Einzelprifungen in Online Two-stage Exams wahrend der
Covid-19 Pandemie beschrieben und die Ergebnisse analysiert. Es konnte gezeigt
werden, dass die Studierenden in mehrfacher Hinsicht von diesem Format profitie-
ren und noch wahrend der Priifung ein Lernzuwachs erfolgt.
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Online two-stage exams as an examination method in statistics
courses

Abstract

Collaborative examination scenarios provide additional learning experience during
an exam by providing additional feedback. Two-stage exams, in particular, com-
bine the individual performance of students with group discussions and allow stu-
dents to work out a correct solution using several attempts, if they are uncertain.
This paper presents the transition from individual, paper-based exams to online
two-stage exams in two statistics courses during the Covid-19 pandemic and in-
vestigates the examination results. The results show that students benefit from this
method in multiple ways and that learning takes place during the examination.

Keywords

online two-stage exam, collaborative examination method, Moodle, video confe-
rencing, STEM disciplines

1 Einleitung

Constructive Alignment beschreibt das Zusammenspiel zwischen den Lernergeb-
nissen, Lehrformaten und Priifungsmodalititen einer Lehrveranstaltung in wech-
selseitiger Abhingigkeit voneinander (BIGGS & TANG, 2011). Innerhalb dieser
Triade des Modells bewirkt jegliche Anderung eines der drei Elemente in der Regel
auch eine Uberpriifung und Anpassung der beiden anderen. Aufgrund ihres hohen
Stellenwerts spielen Priifungen als formale Leistungsiiberpriifungen eine Schliis-
selrolle im studentischen Lernverhalten (BIGGS & TANG, 2011), weshalb sie ge-
plant als Mittel zur Forderung des studentischen Lernens eingesetzt werden konnen
(EFU, 2019).

Fiir anwendungsorientierte Lehrveranstaltungen der sogenannten MINT-Fécher aus
Mathematik, Ingenieurwesen, Naturwissenschaften und Technik erweisen sich ak-
tive und darunter kollaborative Lehr-Lernformate als forderlich fiir die Problem-
16sungskompetenzen der Studierenden (HELLER, KEITH & ANDERSON, 1992;
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LINDSLEY et al., 2016). Eine Anpassung der Priifungsmethoden im Sinne des
Constructive Alignment bewirkt durch die Integration von kollaborativen Elemen-
ten in das Priifungsdesign eine konsequente Anbindung an die Lehr-Lernmethoden
der Lehrveranstaltung (RIEGER & HEINER, 2014).

Die wihrend der Covid-19-Pandemie erfolgte Umstellung der Hochschullehre auf
Online-Lehre ab dem Sommersemester 2020 bewirkte auch einen Umbruch im Prii-
fungsbetrieb durch den Wegfall der Moglichkeit Priifungen in physischer Anwesen-
heit und mit Priifungsaufsicht vor Ort abzuhalten. Fiir eine sinnvolle Ubertragung der
Priifungen bestehender Statistik-Lehrveranstaltungen auf dislozierte Onlinepriifun-
gen mussten diese nach der Neugestaltung zur Vermeidung einer Schlechterstellung
der Studierenden eine Reihe von Anforderungen erfiillen, ndmlich (a) die konsequente
Fortfithrung des aktiven und kollaborativen Ansatzes der jeweiligen Lehrveranstal-
tung, (b) die Beschrinkung der Uberwachung der Studierenden auf ein notwendiges
und noch akzeptables Mal} zur Wahrung einer ordnungsgemifBen Durchfiihrung, (c)
die Foérderung von Lernprozessen auch wihrend der Priifung und (d) die automatisier-
te Auswertbarkeit der Priifungen in und mithilfe der Lernplattform Moodle.

Der Einsatz von Moodle Online-Tests im Rahmen eines kollaborativen Settings
sollte ein Erreichen der gesetzten Lernergebnisse sicherstellen und gleichzeitig die
Aktivierung der Studierenden auch wihrend der Priifungen ermdéglichen, sodass
diese nicht nur, sondern auch durch die und wéhrend der Priifungen lernen. Es war
naheliegend, die bereits vorhandenen Priifungsfragen auch online unter Gewahrung
erlaubter Hilfsmittel einzusetzen.

2 Online Two-stage Exams als kollaboratives
Priufungsformat

Two-stage Exams sind eine Variante kollaborativer Priifungsformate, bei denen die
Studierenden zunéchst ihre Priifung als Einzelleistung ablegen, um unmittelbar
danach in Kleingruppen die gleichen oder iiberwiegend die gleichen Priifungsfra-
gen gemeinsam zu beantworten. Die Priifungsnote wird entweder vorab als fixer,
gewichteter Durchschnitt der Einzel- und Gruppenleistung festgelegt (CHEN &
KINNIBURGH, 2019; MILLER & JAMES, 2019; NEWTON et al., 2019) oder

105



Bernhard Spangl, Déra Kértesz & Christian F. Freisleben-Teutscher

in Abhéngigkeit der Teilleistungen variabel gestaltet (ZIPP, 2007, LEIGHT et al.,
2012). Bei fixer Gewichtung macht die Einzelleistung dabei zwischen 75 bis 90 Pro-
zent der Priifungsnote aus, die restlichen Prozent des Notenanteils entfallen auf die
Gruppenleistung (RIEGER & HEINER, 2014; CHEN & KINNIBURGH, 2019;
MILLER & JAMES, 2019; NEWTON et al., 2019).

Wiéhrend der Gruppenphase konnen die Studierenden zum einen ihre zuvor er-
brachten Einzelleistungen nachtriglich auf ihre Richtigkeit iiberpriifen, zum an-
deren miissen sie ihre Antworten begriinden und vor ihren Peers argumentieren,
um innerhalb einer Gruppe Konsens iiber die zu wihlende Losung zu erzielen, da
nur eine Antwort pro Gruppe gewertet wird. Diese Auseinandersetzung mit den
unterschiedlichen Standpunkten innerhalb der Gruppe, um zu einer gemeinsamen,
einstimmigen Losung zu kommen, und insbesondere das Feedback der anderen
Gruppenmitglieder auf die vorgebrachten Sichtweisen und Argumente bewirkt
eine erneute Auseinandersetzung mit dem Lernstoff, die mit dessen tiefergehen-
den Verarbeitung einhergeht, sodass ein Lernen noch wihrend der Priifung erfolgt
(GILLEY & CLARKSTON, 2014). Die von der Gruppe gefundene Losung kann
unmittelbar auf ihre Richtigkeit gepriift und bei Bedarf unter Punkteabzug so oft
abgeidndert werden, bis die Frage korrekt beantwortet ist oder keine Punkte mehr
fiir die Frage erzielt werden konnen. Der Mehrwert dieses unmittelbaren, automa-
tisierten Feedbacks liegt in der Aufklarung von Missverstindnissen und etwaigen
Fehlkonzepten noch unmittelbar wéhrend der Priifung (EFU, 2019).

Die Zuteilung der Studierenden zu den einzelnen Gruppen erfolgt vorzugsweise auf
Basis der erzielten Leistungen (Hausiibungen, Wissensiiberpriifungen etc.) wéhrend
des Semesters, sodass die Mitglieder einer Gruppe in etwa das selbe Leistungs-
niveau aufweisen. Damit soll vermieden werden, dass sehr gute Studierende eher
schwache Studierende mittragen und so das tatséchliche Leistungsniveau verzerren
(ZIPP, 2007).

Durch unterschiedliche Testfragen in den einzelnen Gruppen, bei denen eventuell
nur die Angabe und/oder die Antwortmoglichkeiten leicht variieren, kann sicherge-
stellt werden, dass sich die Studierenden nur innerhalb der Gruppe, nicht aber zwi-
schen den Gruppen austauschen. Auch ist es nicht zwingend notwendig, sowohl flir
die Einzelphase als auch fiir die Gruppenphase dieselben Testfragen zu stellen, z. B.
konnten im Individualteil zu einem Themenbereich mittels offener Fragen Zusam-
menhénge abgefragt und in der Gruppenphase zum selben Themenbereich mittels
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Konzeptfragen mit vorgegebenen Antwortmoglichkeiten das Verstindnis iiberpriift
werden. Jedoch sollten in der Gruppenphase Fragen verwendet werden, die den
Studierenden einen Riickschluss auf die Richtigkeit ihrer abgegebenen Antworten
wihrend der Einzelphase ermoglichen. Andernfalls entféllt das zeitnahe Feedback
auf die Fragen dieser Phase und es kommt weder zu einer Korrektur von Missver-
stdndnissen noch zu einem Erfolgsgefiihl.

3 Material und Methoden

Der konkrete Einsatz der vorgestellten Lehr-Lern- und Priifungsformate erfolgte
im Studienjahr 2020/21 im Rahmen der Bachelor-Einfiihrungslehrveranstaltung
»Angewandte Statistik und der Master-Vertiefungslehrveranstaltung ,,Statistische
Versuchsplanung®. Beide Lehrveranstaltungen wurden nach dem Modell ,,Inverted
Classroom* (LAGE, PLATT & TREGLIA, 2000) und zur Génze online abgehal-
ten. Die Studierenden wurden zu Beginn beider Lehrveranstaltungen iiber das For-
mat ,,Inverted Classroom™ und den Priifungsmodus ,,Two-stage Exam® informiert.

Die wochentliche Erarbeitung von Themen durchlief typischerweise vier Phasen:
Vorbereitung, Just-in-Time-Teaching (SIMKINS & MAIER, 2010), Vertiefung und
Feedback. In der Vorbereitungsphase erarbeiteten sich die Studierenden die Theorie
anhand vorgegebener Literatur individuell im Selbststudium vor der Lehrveranstal-
tungseinheit. Thre Kommentare und Fragen zu den Lerninhalten wurden schrift-
lich an den Vortragenden iibermittelt, sodass dieser bereits vor der Online-Priasenz
eine erste Einschitzung zum Kenntnisstand der Studierenden treffen konnte. In der
zweiten Phase, die als Just-in-Time-Teaching konzipiert war, erfolgte mittels Kon-
zeptfragen unter Verwendung von Audio-Response-Systemen in einem ,,Peer In-
struction“-Setting (MAZUR, 1997) die Vertiefung, Korrektur sowie die Festigung
des erarbeiteten Wissens. Die Studierenden beantworteten wihrend der Online-Pri-
senz wiederholt Konzeptfragen zunichst individuell mithilfe der Abstimmungs-
funktion in Zoom. Bei zu wenigen richtigen Antworten galt es in der darauf folgen-
den Diskussion in Kleingruppen von vier bis sechs Personen die Gruppenmitglieder
durch fachliche Argumente von der Richtigkeit der getroffenen Wahl zu iiberzeu-
gen. Die an die Gruppendiskussion anschlieBende erneute Abstimmung iiber die
urspriingliche Frage ging schlieBlich mit einer Auflosung der Frage einher. ,,Peer
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Instruction” war somit eine direkte Vorbereitung auf die Gruppenphase des ,,Two-
stage Exams*. Die restliche Zeit der Online-Einheit wurde zur Vertiefung der Inhal-
te genutzt (Phase 3). Am Ende jeder Einheit schlieBlich konnten die Studierenden
anonym ein kurzes 3-Punkte-Feedback auf die Lehrveranstaltungseinheit geben.
Die Riicklaufquoten lagen im Durchschnitt bei ca. 20 Prozent.

Die Priifungen der beiden Lehrveranstaltungen? waren als ,,Online Two-stage
Exams® organisiert, die mithilfe der Lernplattform Moodle durchgefiihrt wurden.
Diese beiden Teilpriifungen, die jeweils unterschiedliche Themengebiete behandel-
ten, konnten entweder zu verschiedenen Terminen (in der Mitte des Semesters und
am Semesterende) oder gemeinsam zu Semesterende® absolviert werden. Die Prii-
fungsaufsicht und die Hilfestellung bei Problemen erfolgte mithilfe der Video-Kon-
ferenz-Software Zoom.

Die Priifungseinstellungen wiahrend der individuellen ersten Phase erlaubten we-
der Feedback noch eine Riickmeldung des Punktestandes an die Studierenden. Die
Studierenden durchliefen die zweite Phase der Priifung unmittelbar nach der ers-
ten. Hierfiir wurden sie in der laufenden Zoom-Sitzung in Breakout-Sessions ei-
ner Gruppe von vier bis sieben Personen zugeteilt. In jeder Gruppe wurde einem
Gruppenmitglied als Gruppensprecher*in die Moglichkeit eingerdumt, den eigenen
Bildschirm fiir die Dauer der zweiten Phase mit der restlichen Gruppe zu teilen.
AnschlieBend durchliefen die Gruppen parallel einen der ersten Phase dhnlichen
Online-Test, wobei nur der*die Gruppensprecher*in die Moglichkeit hatte, die Ant-
wort der Gruppe in Moodle einzugeben. Im Unterschied zur ersten Phase hatten
die Studierenden die Moglichkeit eines (mehrmaligen) Priifens der eingegebenen
Antwort(en) mit adaptivem Punkteabzug. Als Feedback erhielten die Studierenden
»richtig® oder ,.falsch®. Die Priifungsdauer betrug 20 Minuten fiir die Einzelphase
und 40 Minuten fiir die Gruppenphase. Im Anschluss an alle abgehaltenen Two-
stage Exams wurde von den teilnehmenden Studierenden ein Feedback zu diesem
Priifungsmodus eingeholt.

2 Die Gesamtnote der Lehrveranstaltung ,,Angewandte Statistik* setzte sich aus den beiden
Teilpriifungen und mehreren, iiber das gesamte Semester verteilten praktischen Projekt-
arbeiten, auf die hier nicht ndher eingegangen wird, zusammen.

3 Der Wiederholungstermin der ersten Teilpriifung zu Semesterende fand zeitlich vor dem
zweiten Teilpriifungstermin statt.
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3.1 Die Lehrveranstaltung ,,Angewandte Statistik*

Die Lehrveranstaltung ,,Angewandte Statistik® im Ausmal} von 2 ECTS ist fiir Stu-
dierende des Bachelorstudiums Landschaftsplanung und Landschaftsarchitektur an
der Universitdt fiir Bodenkultur Wien verpflichtend. Sie wird als integrierte Lehr-
veranstaltung (VU) mit immanentem Priifungscharakter abgehalten und findet re-
gulér laut Studienplan im 5. Semester statt. Der Lehrveranstaltungstyp ,,VU* sieht
mehrere Leistungsfeststellungen wihrend des Semesters vor. In der Lehrveranstal-
tung ,,Angewandte Statistik* erfolgen diese in Form von kurzen Tests vor jeder Ein-
heit und mehreren, liber das Semester verteilten praktischen Projektarbeiten, die es
erlauben, die Studierenden aufgrund dieser Leistungen fiir die erste Teilpriifung in
homogene Gruppen einzuteilen. Im Wintersemester 2020/21 waren 124 Studierende
zu dieser Veranstaltung angemeldet. Die statistischen Kennzahlen der Priifungs-
ergebnisse sind in Tabelle 1 aufgelistet.

Tab. 1:  Statistische Kennzahlen der Prifungsergebnisse (Lehrveranstaltung ,,An-
gewandte Statistik").

1. Teilpriifung 2. Teilpriifung
Testgruppe A Testgruppe B Wiederholung  Testgruppe A Testgruppe B
E G E G E G E G E G

Anzahl* 38 7 53 9 7 2 42 8 51 8
Mogliche S
Punkteanzahl 13.00 13.00 12.00 12.00 12.00
Min. Punkie- 600 1217 600 1167 800 1100 600 1050 200 9.00
anzahl

Mittelwert 10.67 12.65 1049 12.49 10.43 11.14 974 1143 7.57 11.02
Standardab-
weichung

gfle;);hll’unkte- 13.00 13.00 13.00 13.00 12.00 11.50 12.00 12.00 11.00 12.00

1.73 027 1.53  0.53 1.51 0.24 1.74 048 213 0.96

4 In der Spalte ,,E* (Einzelphase) ist die Anzahl der Studierenden, in der Spalte ,,G* (Grup-
penphase) die Anzahl der Breakout-Sessions angegeben.

5 Eine der 13 Testfragen der ersten Teilpriifung wurde zum Wiederholungstermin gestrichen
und nicht durch eine Alternative ersetzt.

109



Bernhard Spangl, Déra Kértesz & Christian F. Freisleben-Teutscher

3.2 Die Lehrveranstaltung ,,Statistische Versuchsplanung*

Die Lehrveranstaltung ,,Statistische Versuchsplanung® im Ausmal} von 3 ECTS ist
flir Studierende des Masterstudiums Nutzpflanzenwissenschaften an der Universitét
fiir Bodenkultur Wien verpflichtend. Sie wird als Vorlesung (VO) mit abschlieBen-
der Priifung abgehalten. Da dieser Lehrveranstaltungstyp keine weiteren Leistungs-
feststellungen vorsieht, erfolgte die Gruppenzuteilung der Studierenden fiir die erste
Teilpriifung im Unterschied zur Lehrveranstaltung ,,Angewandte Statistik* zufllig.
Fiir die zweite Teilpriifung konnte eine Zuordnung zu einer Gruppe aufgrund der
wihrend der ersten Teilpriifung erzielten Leistungen erfolgen. Im Sommersemester
2021 waren 78 Studierende angemeldet. Die statistischen Kennzahlen der Priifungs-
ergebnisse sind in Tabelle 2 aufgelistet.

Tab. 2:  Statistische Kennzahlen der Priifungsergebnisse (Lehrveranstaltung
LStatistische Versuchsplanung®).

1. Teilpriifung 2. Teilpriifung
Testgruppe A Wiederholung Testgruppe A Testgruppe B
E G E G E G E G

Anzahl® 26 5 8 2 18 4 13 3
Magliche Punkte- 12.00 12.00 12.00 12.00
anzahl
Min. Punkteanzahl ~ 4.25  11.00 4.00 11.8 4.00 8.34 3.33 8.67
Mittelwert 922 1178  10.44 11.9 7.13 9.84 6.89  10.60
Standardabwe- 239 042 270 011 205 116 204 134
chung

Max. Punkteanzahl 12.00  12.00  12.00  12.00 10.75 11.42  10.00 11.50

3.3 Statistische Analyse

Die statistische Analyse wurde mit der Statistik-Software R (R CORE TEAM, 2021)
durchgefiihrt. Zur Uberfithrung der Gleichheit bzw. Unterschiedlichkeit der Test-
gruppen zu den einzelnen Teilpriifungsterminen wurden Aquivalenztests (TOST;

6 In der Spalte ,,E* (Einzelphase) ist die Anzahl der Studierenden, in der Spalte ,,G* (Grup-
penphase) die Anzahl der Breakout-Sessions angegeben.
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R Paket TOSTER; LAKENS, 2017) bzw. ein t-Test verwendet. Fiir die Aquivalenz—
tests wurde als Schranke d = 1.5 gewdhlt. Fiir den statistischen Nachweis einer
Leistungssteigerung zwischen Einzel- und Gruppenphase wurden gepaarte t-Tests
verwendet. P-Werte mit p < 0.05 wurden als statistisch signifikant erachtet. Die Wie-
derholungstermine wurden aufgrund der geringen StichprobengroBen nicht statis-
tisch ausgewertet.

4 Ergebnisse & Evaluierung

Der folgende Abschnitt analysiert die Priifungsergebnisse der Studierenden beider
Lehrveranstaltungen.

41 Die Lehrveranstaltung ,,Angewandte Statistik*

Die durchschnittlichen erreichten Punkte in den beiden Testgruppen der 1. Teilprii-
fung bezogen jeweils auf die Einzel- (TOST: p < 0.001) und Gruppenphase (TOST:
p < 0.001) sind gleich. Hingegen unterscheiden sich die durchschnittlichen Einzel-
leistungen in den beiden Testgruppen der 2. Teilpriifung signifikant (t-Test: p <
0.001). Die durchschnittlichen Gruppenleistungen in den beiden Testgruppen der
2. Teilpriifung sind wieder vergleichbar (TOST: p < 0.001).

Abbildung 1 zeigt die Ergebnisse fiir das Two-stage Exam im Detail. Auf der verti-
kalen Achse sind die erzielten Gesamtpunkte aufgetragen. Die Linien entsprechen
den einzelnen Studierenden und verbinden die erzielten Gesamtpunkte in der Ein-
zelphase (jeweils links in den Grafiken der Abbildung 1) mit den erreichten Punkten
in der Gruppenphase (jeweils rechts in den Grafiken der Abbildung 1). Die Farben
entsprechen den Gruppen der Gruppenphase. Die Gruppen sind entsprechend der
durchschnittlichen Ubungsleistung der Studierenden absteigend angeordnet.

7 Das entspricht in etwa einem Notengrad bei einer Maximalpunkteanzahl von 12 Punkten
und dem Notenschliissel: ,,Nicht Geniigend* (< 50%), ,,Geniligend* (< 62.5%), ,,Befriedi-
gend” (< 75%), ,,Gut™ (< 87.5%), ,,Sehr Gut™ (sonst).
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Bei allen Studierenden kam es in der Gruppenphase im Vergleich zur jeweiligen
Einzelleistung zu einer statistisch signifikanten Steigerung der erzielten Punkte (ge-
paarte t-Tests; 1. Teilpriifung, Testgruppe A: mittlere Steigerung um 1.89 Punkte, p
< 0.001, Testgruppe B: mittlere Steigerung um 2.00 Punkte, p < 0.001; 2. Teilprii-
fung, Testgruppe A: mittlere Steigerung um 1.69 Punkte, p < 0.001, Testgruppe B:
mittlere Steigerung um 3.45 Punkte, p < 0.001). Die Verbesserung der Leistungen
in der Gruppenphase legt nahe, dass in dieser Phase ein Lernzuwachs stattfand.
Diese Annahme deckt sich mit den in der Literatur publizierten Ergebnissen (vgl.
etwa GILLEY & CLARKSTON, 2014; LEIGHT et al., 2012; STEARNS, 1996) und
dem Feedback der Studierenden. Die hier prasentierten Analyseergebnisse bestati-
gen auch Auswertungen der Priifungsergebnisse aus einem fritheren Durchgang im
Wintersemester 2019/20 (vgl. SPANGL & KERTESZ, 2020).

4.2 Die Lehrveranstaltung ,,Statistische Versuchsplanung“

Die Gleichheit der durchschnittlich erreichten Punkte in den beiden Testgruppen der
2. Teilpriifung bezogen jeweils auf die Einzel- (TOST: p = 0.052) und Gruppenphase
(TOST: p = 0.061) kann statistisch knapp nicht verifiziert werden.

Wiederum kam es, wie in Abbildung 2 dargestellt, bei fast allen Studierenden in
der Gruppenphase im Vergleich zur jeweiligen Einzelleistung zu einer statistisch
signifikanten Steigerung der erzielten Punkte (gepaarte t-Tests; 1. Teilpriifung: mitt-
lere Steigerung um 2.56 Punkte, p < 0.001; 2. Teilpriifung, Testgruppe A: mittlere
Steigerung um 2.71 Punkte, p < 0.001, Testgruppe B: mittlere Steigerung um 3.71
Punkte, p < 0.001).
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Da eine Zuordnung der Studierenden zu homogenen Gruppen aufgrund einer feh-
lenden Leistungsfeststellung nicht moglich war, wurden die Studierenden zufallig
in Gruppen aufgeteilt. Diese zuféllige Zuordnung der Studierenden wird in Abbil-
dung 2a besonders deutlich. Auch heterogene Gruppen, bezogen auf die individu-
ellen Einzelleistungen innerhalb der Gruppe, erreichten in der Gruppenphase die
maximale Punkteanzahl. Leistungsstarke Studierende zogen vermutlich die schwié-
cheren mit und verzerren so das tatséchliche Leistungsniveau. Die leistungsabhén-
gige Zuteilung fiir die 2. Teilpriifung ist in Abbildungen 2b und 2¢ gut ersichtlich;
die Einzelleistungen in den Gruppen sind deutlich homogener und die Ergebnisse
der Gruppenphase entsprechen dem in der Einzelphase erbrachten Leistungsniveau
der Studierenden.

5 Diskussion

Der Mehrwert des Two-stage Exams entstand fiir die Studierenden vor allem in der
Gruppenphase. Die inhaltliche Auseinandersetzung innerhalb der Gruppe und die
Riickmeldungen der anderen Gruppenmitglieder auf die vorgebrachten Argumente
bewirken eine erneute Auseinandersetzung mit dem Lernstoff und fiihren zu einem
Wissenserwerb noch wihrend der Priifung. In ihrem Feedback zum Priifungsformat
bestitigten die Studierenden in Ubereinstimmung mit der Literatur eine Festigung
des Gelernten und die Korrektur der im Individualteil gemachten Fehler. Die statis-
tische Auswertung in Abschnitt 4 belegt eine Verbesserung der Ergebnisse wéihrend
der Gruppenphase.

Eine Uberwachung der Studierenden wihrend der Online-Priifung ist nur einge-
schrankt moglich. Eine Kollaboration iiber Kanéle auBlerhalb der verwendeten Vi-
deo-Konferenz-Software und Priifungsplattform kann nicht unterbunden und auch
nicht nachgewiesen werden.

Peer Instruction und Two-stage Exams fordern kommunikative und kooperative
Kompetenzen der Studierenden (RIEGER & HEINER, 2014; KINNEAR, 2021).
Damit Online Two-stage Exams erfolgreich durchgefiihrt werden kénnen, miissen
die Studierenden in der Lage sein, ihre Losung in Kleingruppen auszuhandeln. Die
Studierenden miissen daher zur Vorbereitung auf das Priifungsformat ausreichend
die Moglichkeit erhalten, die hierfiir bendtigten Kompetenzen zu erwerben bezie-
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hungsweise zu vertiefen. Diese Kompetenzen werden jedoch in den Lehrveranstal-
tungszielen nicht gesondert ausgewiesen. Auch der Beitrag fiir nachfolgende Lehr-
veranstaltungen ist unklar.

Die Lernziele der beschriebenen Lehrveranstaltungen adressieren unterschiedliche
Kompetenzen, die durch das gewéhlte Priifungsformat nur unvollstdndig abgedeckt
werden konnen. Hier bedarf es einer genaueren Passung der Lernziele, der Lehr-
Lernmethoden und der Priifungsmodalitdten. Nach Absolvierung der vorliegenden
Lehrveranstaltungen sollten die Studierenden statistische Aufgabenstellungen rech-
nerisch l6sen und die Ergebnisse interpretieren sowie auf Plausibilitét priifen konnen.
Fiir die beiden letzteren Ziele wurden die Lehr-Lernmethoden und die Leistungs-
tiberpriifung mithilfe von Two-stage Exams aufeinander abgestimmt. Das praktische
Losen statistischer Fragestellungen erfolgt innerhalb der Lehrveranstaltung ,,Ange-
wandte Statistik* im Rahmen von Ubungsbeispielen; fiir die Vorlesung ,,Statistische
Versuchsplanung™ wurde hingegen dieser Kompetenzerwerb in eine eigene Lehr-
veranstaltung ausgelagert. Die Wechselwirkung zwischen den Ubungsbeispielen, die
als Rechenaufgaben konzipiert sind, den Peer-Instruction-Einheiten beziehungswei-
se den Two-stage Exams wurde bisher jedoch weder adressiert noch untersucht. Es
ist daher unklar, in welchem Ausmalf die Rechenaufgaben zum Konzeptverstindnis
beitragen und der Priifungsvorbereitung dienen. Die Auswirkungen der Priifungen
auf die Problemldsungskompetenzen der Studierenden vor dem Hintergrund einer
praktischen Anwendung des Gelernten wurde bisher ebenso wenig berticksichtigt.

In Online Two-stage Exams sind wiahrend der Gruppenphase nur geschlossene Prii-
fungsfragen, die eine sofortige und automatische Benotung ermoglichen, einsetzbar.
Andernfalls entféllt das zeitnahe Feedback, das einen Riickschluss auf die Richtig-
keit der gegebenen Antworten zuldsst, und es kommt weder zu einer Korrektur von
Missverstidndnissen noch zu einem Erfolgsgefiihl der Studierenden. Einen entspre-
chenden Fragenpool vorausgesetzt, erfordert das Format einen Mehraufwand bei
der Gruppenzuteilung der Studierenden. Zusitzlich verdreifacht sich die Priifungs-
dauer aufgrund der Diskussionen in der Gruppenphase.

Ein langfristiger Lerntransfer aufgrund des Two-stage Exam konnte in der Literatur
nicht eindeutig belegt werden (CHEN & KINNIBURGH, 2019). Weiterer Forschungs-
bedarf besteht in Hinblick auf einen nachhaltigen Lerntransfer und in welchem Aus-
maf die Studierenden das erworbene Wissen fiir ihre Bachelor- (Landschaftsplanung)
bzw. Masterarbeit (Nutzpflanzenwissenschaften) anwenden kénnen.
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6 Fazit

Die Uberfiihrung von papierbasierten Einzelpriifungen in Online Two-stage Exams
wihrend der Covid-19-Pandemie an der Universitdt fiir Bodenkultur Wien unter-
strich das groBe Potenzial fiir das Erlangen einer gesteigerten Problemldsungskom-
petenz in Statistik-Lehrveranstaltungen. Das Feedback der Studierenden bestétigte
den zusitzlichen Kompetenzerwerb wiahrend der Gruppenphase.

Two-stage Exams erfordern das Argumentieren der gewihlten Losung durch die
Studierenden. Diese gaben in ihren Riickmeldungen zu den Lehrveranstaltungen
an, dass ihnen die Diskussionen wéahrend der Gruppenphase besonders gut gefielen.
Sie stimmten mehrheitlich auch fiir die Beibehaltung dieses Priifungsformats.

Um den Einfluss des Priifungsmodus Two-stage Exam auf den Lerntransfer ndher
zu untersuchen, sind im kommenden Abhaltungszyklus der Lehrveranstaltungen
Cross-over-Studien, wie in LEIGHT et al. (2012) oder GILLEY & CLARKSTON
(2014) beschrieben, geplant.
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Kompetenzorientierung und Fairness bei
individualisierten E-Klausuren

Zusammenfassung

Die starkere Individualisierung des Studiums erfordert adaptiv und individuell zu-
geschnittene Prifungsformen, die Anforderungen der Kompetenzorientierung
sowie der Vergleichbarkeit und Fairness von Prifungsleistungen erfillen. Kom-
petenzorientierte adaptive E-Klausuren stellen hier ein erfolgsversprechendes
Konzept dar, welches im vorliegenden Beitrag erlautert wird. Es wird ferner eine
Anwendung dargestellt, aus der sich Empfehlungen zur Umsetzung im regularen
Klausurbetrieb ableiten lassen. Abschlieliend werden Erweiterungen und Heraus-
forderungen der Konzeption diskutiert.
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Competence orientation and fairness in individualised e-exams

Abstract

Individualised pathways in higher education studies require adaptive and customi-
sed exams, which meet the requirements of a genuine competence orientation and
the comparability and fairness of exams. For this purpose, competence-oriented
adaptive e-exams provide a promising concept, which is explained in this paper. In
addition, the paper presents an trial implementation, from which recommendations
for implementation in regular exam operations can be derived. Possible extensions
and challenges of the concept are summarised in the discussion.

Keywords

e-exams; assessment of competencies; computerised adaptive testing; test equa-
ting

1 Die Individualisierung des Studiums als He-
rausforderung fur das Prufungswesen

Das Hochschulwesen in Deutschland ist seit einiger Zeit durch eine stirkere Aus-
differenzierung von Fachgebieten sowie der Aufspaltung der Studiengénge und Ver-
groflerung des Studienangebotes gekennzeichnet (HACHMEISTER & GREVERS,
2019). In vielen Fiachern beschrinkten sich Wahlmdglichkeiten lange auf den Studi-
enort mit dem dort anséssigen Lehrpersonal aus einer Gruppe gleichartig konzipier-
ter Diplom- oder Magister-Studiengénge an Universitidten oder Fachhochschulen.
Mit dem Wechsel auf Bachelor-/Master-Studienginge infolge der Bologna-Reform
hat sich dies gewandelt. Heute existieren in vielen Fachern nicht nur Hochschul- und
Fachhochschulstudiengénge, sondern Studiengénge mit unterschiedlicher Schwer-
punktsetzung sowie Studiengdnge in neuen Querschnittsbereichen. Auch hat sich
die Durchlissigkeit zwischen Studiengéngen infolge der Etablierung von Bache-
lor-/Master-Studiengéngen erhoht. Als Resultat eines gestiegenen Bewusstseins
um die Diversitdt der Studierendenschaft im Hinblick auf Lernvoraussetzungen
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und -gelegenheiten im Studium entwickelte sich aulerdem ein breiteres Angebot
unterschiedlicher Studienformen (Prdsenz- oder Fernstudium in Voll- oder Teilzeit,
berufsbegleitendes Studium), in dem die Studierenden oft auf unterschiedliche Art
studieren (zur Mediennutzung ZAWACKI-RICHTER, 2015). SchlieBlich hat sich
etwa in Deutschland der Anteil ausldndischer Studierender und damit die Diversitét
der Lernvoraussetzungen erhoht.

Fiir das Priifungswesen ist diese Tendenz zu einer stirkeren Individualisierung
des Studiums eine Herausforderung. Einerseits fehlen iiberzeugende Konzepte, um
diesen vielfiltigeren Studienwegen bei Priifungen gerecht zu werden. Andererseits
geht mit Individualisierung auch die Frage nach der Vergleichbarkeit und somit der
Fairness von Priifungen, der Aufrechterhaltung wissenschaftlicher Standards und
der Umsetzung der geforderten kompetenzorientierten Priifungen unter diesen Be-
dingungen einher. Studierende haben nicht nur ein Anrecht auf eine angemessene
Bilanzierung der im Studium angeeigneten Kompetenzen, sondern erwarten, dass
Priifungen iiberzeugende Fairness-Konzepte enthalten (SAMBELL, McDOWELL
& BROWN, 1997).

Die Herausforderung liegt nun darin, bei Hochschulpriifungen Individualisierung,
Vergleichbarkeit und Fairness der Bewertung sowie Kompetenzorientierung ge-
meinsam zu realisieren. Ein moglicher Losungsansatz fiir diese Problemstellung
liegt in der konsequenten Anwendung etablierter und auf der ltem Response Theory
(IRT; van der LINDEN, 2016) basierender Methoden aus den Bereichen Educational
Measurement und Psychometrie. Insbesondere bietet sich das computerisierte adap-
tive Testen (CAT; FREY, 2020) als individualisierter Ansatz fiir computerbasierte
Test- und Priifungsverfahren an. Mit dem vorliegenden Beitrag werden daher zwei
Ziele verfolgt: Erstens wird ein neues Konzept individualisierter und gleichzeitig
fairer, kompetenzorientierter Hochschulklausuren beschrieben. Zweitens wird die
Umsetzung dieses Konzeptes fiir Studiengangsverantwortliche und Priifende an
einem illustrativen Beispiel in drei Entwicklungsphasen dargestellt. AbschlieBend
werden in der Diskussion Voraussetzungen und Einschrankungen der Nutzbarkeit
aufgefiihrt, aber auch mogliche Erweiterungen der Konzeption vorgeschlagen.
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2 Konzeption adaptiver kompetenzorientierter
E-Klausuren

Kompetenzorientierte adaptive E-Klausuren verkniipfen eine ernsthafte Kompe-
tenzorientierung und eine liber Studierendengruppen hinweg konstante und damit
faire Berichtsmetrik fiir Klausurergebnisse in einem Lehrgebiet mit der Individuali-
sierung der Priifungen durch die computerisiert-adaptive Auswahl der Priifungsauf-
gaben (im Folgenden: Items). Sie basieren auf vier Prinzipien: Erstens sind adaptive
kompetenzorientierte E-Klausuren als Instrumente zum Messen des Umfangs des
Kompetenzerwerbs konzipiert. Um den Messgegenstand zu spezifizieren und fest-
zulegen, was in der Klausur gepriift werden soll, miissen die Lernziele einer Lehr-
veranstaltung anhand von Inhaltsbereichen und kognitiven Anforderungen expli-
zit dargelegt werden. Dies ist notwendig, um das Erreichen kompetenzorientierter
Lernziele zu beurteilen und kein reines Wissen abzufragen. Fiir die Abgrenzung
unterschiedlicher kognitiver Anforderungsniveaus sind Lehrzieltaxonomien (z. B.
BLOOM, 1956) als Orientierung geeignet. Fiir jede Kombination von Inhalt und ko-
gnitivem Anforderungsniveau sind dann Items zu konstruieren. Im Sinne des Con-
structive Alignment (BIGGS, 1996) ist diese Strukturierung dahingehend bereits
niitzlich, Lernaktivitdten zu planen und Lernziele, -methoden und Priifung schon
bei der Planung einer Lehrveranstaltung aufeinander zu beziehen. In aller Regel
werden zudem kontextualisierte Klausuritems benétigt, die auf typische wissen-
schaftliche und praktische Tétigkeiten in der jeweiligen Disziplin Bezug nehmen.

Um Aussagen iiber das Erreichen der in den Modulkatalogen festgelegten Lern-
ziele und Kompetenzanforderungen bei Klausuren ableiten zu kdnnen, ist zweitens
ihre Konzeption als kriteriumsorientierte Tests (HERZBERG & FREY, 2011) und
die Auswertung der Klausuren mithilfe der IRT zielfiihrend. Die Modelle der IRT
erlauben Aussagen dazu, mit welcher Wahrscheinlichkeit eine mit Lernzielen ver-
kniipfte Aufgabe eines bestimmten Schwierigkeitsgrads (6,) von Studierenden mit
einer aus den kodierten Itemldsungen (richtige Losung: 1; falsche Losung: 0) ge-
schitzten Kompetenz 0 (fiir Student v) bewiltigt werden konnen. Sie sind damit als
testtheoretisches Rahmenwerk fiir kompetenzorientierte Tests besonders geeignet.
Im einparametrischen IRT-Modell wird diese Wahrscheinlichkeit bestimmt als:
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Die resultierenden Kompetenzschédtzungen konnen in einem zweiten Schritt {iber
vereinfachte Standard-Setting-Verfahren wie der Bookmark-Methode (MITZEL,
LEWIS, PATZ & GREEN, 2001) in Notenstufen iiberfiihrt werden. Die Grenzen
zwischen Notenstufen werden mit Schliisselanforderungen verkniipft, die in be-
stimmten Items abgebildet werden, sodass die Grenze zwischen Notenstufen an der
Schwierigkeit dieser Items festgemacht wird. Mithilfe dieses Vorgehens werden die
auf Kompetenzschitzungen basierenden Klausurergebnisse an die individuelle Be-
wiltigung der Kompetenzanforderungen gekniipft. Zweifelhafte Bewertungsprakti-
ken, nach denen das Bestehen der Klausur etwa an einem willkiirlich festgesetzten
Anteil richtiger Itemlosungen festgemacht wird, werden ausgeschlossen.

Drittens ist die Etablierung einer zeitlich konstanten Kompetenzskala und die ko-
hortentibergreifende Verortung von Kompetenzen auf dieser Skala zu nennen. Mit-
hilfe von Equating-Methoden (KOLEN & BRENNAN, 2014) ist es wiederum im
Rahmenwerk der IRT moglich, den BewertungsmaBstab einer Klausur auf die Klau-
surbewertungen in nachfolgenden Kohorten zu iibertragen. Hierzu werden bei der
Bestimmung der Studierendenkompetenz und, darauf aufbauend, der Noten die Un-
terschiede in der mittleren Schwierigkeit zwischen unterschiedlichen eingesetzten
Itemstichproben beriicksichtigt. Notwendig ist dafiir, dass ein kleiner Teil der Items
(Linkitems) aus vorangegangenen Klausuren erneut eingesetzt und im Rahmen ei-
ner Fixed Parameter Calibration wieder auf die gleichen Schwierigkeiten geschétzt
werden kann. Auf Basis dieser konstanten Schétzer wird die statistische ,,Veranke-
rung“ der Klausuren iiber die Zeit vorgenommen. Die Schwierigkeiten werden dabei
im ersten Schritt frei geschétzt. Dann werden die Schwierigkeiten iiber eine lineare
Transformation um den geschétzten mittleren Kompetenzunterschied zwischen den
Studierendenkohorten verschoben, wodurch fiir die Linkitems wieder die Schwie-
rigkeiten aus vorherigen Klausuren erreicht werden sollten. Die in der Realitét resul-
tierenden Abweichungen werden statistisch auf ltem-Drift (z. B. DeMARS, 2004)
gepriift. In einem weiteren Schritt wird die Fixed Parameter Calibration mit fixier-
ten Schwierigkeiten jener Linkitems, bei denen keine signifikanten Abweichungen
im Drift-Test identifiziert wurden, vorgenommen. Abbildung 1 zeigt anhand soge-
nannter Wright-Maps beispielhaft, wie sich die Itemschwierigkeiten (rechts) und die
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Wright-Maps vor Verankerung der Linkitems
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Kompetenzverteilung (links) zwischen freier Skalierung und Fixed Item Parameter
Calibration anhand dieser Verankerung verschieben. Wichtig fiir das Gelingen die-
ses Verfahrens ist die Vermeidung systematischer Verzerrungen der Schitzung der
Itemschwierigkeiten, die durch gezieltes Vorbereiten der Itemlosung durch Studie-
rende bei Bekanntwerden der Items resultieren konnte. Hierzu ist es notwendig, die
Klausuritems geheim zu halten und nur Beispielitems freizugeben.

Das Konstanthalten des Bewertungsmafistabs und die glaubhafte Vermittlung der
Tatsache, dass bei einem Zweittermin oder einer Nachklausur keine bessere Note
aufgrund leichterer Items zu erreichen ist (wie es bei Festlegung der Bestehensgren-
ze anhand eines festen Prozentsatzes richtiger Losungen geschehen konnte), diirfte
bei Studierenden zur Verringerung der Prokrastination beim Lernen beitragen. Bei
gleichbleibenden Lernzielen und Anforderungen in Modulkatalogen leistet der kon-
stante Bewertungsmalstab unabhingig vom Kompetenzniveau der jeweils geteste-
ten Kohorte insbesondere aber einen Beitrag zur Verbesserung der Fairness (FREY,
SPODEN & BORN, 2020). Unter den Studierenden kursierende Itemsammlungen
und ,,Studierendenfunk® sorgen dafiir, dass Studierende die Klausuranforderungen
iiber Jahrgénge vergleichen. Das vorgeschlagene Vorgehen liefert Transparenz in
der Vergleichbarkeit von Priifungsergebnissen iiber Jahrgénge hinweg. Davon ab-
gesehen sind Vergleiche der durchschnittlichen Kompetenzen iiber Studierenden-
kohorten geeignet, eine Form von Monitoring in der Lehre einzusetzen und gegebe-
nenfalls Anpassungen vorzunehmen (siche Beispiel unten).

Viertens ermoglichen adaptive E-Klausuren die individualisierte Itemauswahl
durch den Computer. Die computerbasierte Durchfiihrung ist bereits aufgrund der
Reduktion des Priifungsaufwands durch Automatisierung grofer Teile der Klau-
suradministration, -auswertung und Ergebnisriickmeldung (Zeitgewinn ausfiihr-
lich an einem Beispiel dargestellt in SPODEN, 2021) sowie der nachhaltigeren, weil
papierlosen Klausurdurchfithrung vorteilhaft. Die Mdoglichkeit fiir eine adaptive
Itemauswahl ergibt sich aus der Eigenschaft der IRT, dass Kompetenzen auf Ba-
sis unterschiedlicher Itemstichproben geschitzt und auf derselben Skala abgebildet
werden konnen. Bei iiblichen Klausuren wird allen Studierenden, unabhéngig von
Lernvoraussetzungen, individuellen Schwerpunktsetzungen im Studium oder Vor-
leistungen, der gleiche Itemsatz vorgelegt. Dies spiegelt nicht die Individualisierung
des Studiums wider. Beim CAT werden die Klausuritems hingegen aus einem vor-
ab zusammengestellten Itempool anhand bekannter Informationen wie der Item-
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schwierigkeit vom Computer individuell ausgewéhlt. Meist zielt die [temauswahl
darauf ab, informative Items im Hinblick auf die Verortung der Studierenden auf
der Kompetenzdimension vorzulegen und so im gesamten Kompetenzspektrum den
Messfehler zu reduzieren. Im einparametrischen Modell bestimmt sich die Itemin-
formation als

[;(8) = P;(6)[1 — P;(B)]. 2

Die maximale Information (Maximum Fisher Item Information Criterion) im Hin-
blick auf die Verortung der Kompetenz eines Priiflings besitzt ein Item, wenn die
Losungswahrscheinlichkeit gleich der Gegenwahrscheinlichkeit (bzw. die Item-
schwierigkeit gleich der Kompetenzauspragung) ist. Der obere Teil von Abbildung 2
verdeutlicht diesen Itemauswahlprozess beim CAT in Form eines Flussdiagramms
(nach FREY, 2020); unten ist in Form eines Entscheidungsbaums dargestellt, wie
sich die Itemauswahl anhand der Schwierigkeit an der nach jedem bearbeiteten Item
jeweils neu geschitzten Kompetenz orientiert. Die Reduktion des Messfehlers im
gesamten Kompetenzspektrum durch CAT ist vorteilhaft, da dieser bei Tests ohne
CAT-Einsatz im Vergleich zum mittleren Kompetenzbereich tiblicherweise an den
Réndern der Kompetenzverteilung hoher ausféllt (FREY & EHMKE, 2007), so-
dass kritische diagnostische Entscheidungen (insb. Klausur bestanden / nicht be-
standen im unteren Kompetenzbereich) mit einer hohen Fehlerwahrscheinlichkeit
getroffen werden. Neben dem Kriterium der maximalen Information kann mit Ver-
fahren des Content Management sichergestellt werden, dass die vorgegebenen Items
weiteren Anforderungen geniigen. Beispielsweise ist es moglich, Inhaltsbereiche
entsprechend zu kodieren, bei der Itemauswahl diese Inhaltsbereiche systematisch
abzudecken und so die Reprisentativitit der Items in Bezug auf die Lehrinhalte bei
adaptiver Itemvorgabe aufrechtzuerhalten. Denkbar ist auch, unterschiedliche Item-
kontexte in Codes zu liberfithren, die vom Computer fiir eine noch stirker indivi-
dualisierte Itemauswahl genutzt werden kdnnen. In Lehrveranstaltungen finden sich
oft Studierende unterschiedlicher Studiengénge. Es wére moglich, parallele Items
zu entwickeln, bei denen der Kontext auf die unterschiedlichen Anforderungen in
diesen Studiengidngen ausgerichtet wird und der Computer studiengangsspezifisch
passende Items auswihlt. Als Beispiel zeigt Abbildung 3 ein Ubungsitem zu der
unten beschriebenen Klausur im Fach Forschungsmethoden der Erziehungswissen-
schaft mit einem wirtschaftspddagogischen Kontext (Kantine) sowie ein inhalt-
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lich gleiches Parallelitem mit schulpddagogischer Kontextualisierung. Analog zum
Itemkontext ist denkbar, dass Studierende bei der Klausurbearbeitung die in ihrem
Arbeitsbereich jeweils iiblichen Hilfsmittel wie fachspezifische Softwarepakete frei-
geschaltet bekommen.

a) ‘ Klausurstart b)

!

Aufgabenwahl und
-administrierung Item 1 Item 2 Iltem 3

=Ts]
c
>
| i 1 y
=
Erfassung und 2 2 -
Bewertung der Antwort S
H . y = ? \ ,
l : . X w—
P-4 o f /
)
vorldufige ":_,_" \ ’ ‘ f
Kompetenzschitzung e - X ‘ ?
.0
& -2 \ X mmp 7
E
S 3
£
2
Erflillung - . N
richtige Aufgabenldsun,
Abbruch- v & & €
kriterium? Nein X falsche Aufgabenlésung

-

abschlieBende
Kompetenzschatzung

Klausurende

Abb. 2: a) Ablaufschema beim CAT. Angepasst aus ,Computerisiertes adaptives
Testen®, Frey, 2020, S. 505.

b) Entscheidungsbaum zum CAT
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Kantine

In einem Unternehmen soll entschieden
werden, ob eine neue Kantine gebaut
werden sollte. Hierzu wird eine Stichprobe
der Arbeitnehmer befragt, um abschdtzen
zu konnen, ob diese eine neue Kantine
wiinschen. Die Nullhypothese lautet, dass
die Arbeitnehmer an einer neuen Kantine

Schulbuchverlag

In der Lehrerkonferenz soll entschieden
werden, ob die Schule auf die Schulbiicher
eines neuen Schulbuchverlags wechseln
soll. Hierzu erhielt eine Stichprobe der
Lehrkrifte kostenfreie Exemplare der
neuen Blcher und wurde im Anschluss
befragt, um abschdtzen zu kénnen, ob die

nicht interessiert sind; die  Nutzung der neuen Schulblicher gewlinscht
Alternativhypothese  lautet, dass die ist. Die Nullhypothese lautet, dass die
Arbeitnehmer interessiert sind. Die Daten  Lehrkrdfte an den neuen Schulblichern
Stimuli zeigen, dass mehr als 40% der nicht interessiert sind; die
) Studienteilnehmer an einer neuen Kantine  Alternativhypothese lautet, dass die
interessiert sind. Lehrkrafte Schulbiicher zukiinftig vom
neuen Verlag beziehen wollen. Die Daten
Aufgabe R
zeigen, dass mehr als 40% der befragten
Welche der folgenden Aussagen ist eine  Lehrkrifte an einem Wechsel des
Konsequenz eines Fehlers 2. Art in diesem  Schulbuchverlages interessiert sind.
Kontext?
Aufgabe
Bitte markieren Sie die richtige Antwort! i )
Welche der folgenden Aussagen ist eine
Konsequenz eines Fehlers 2. Art in diesem
Kontext?
L Bitte markieren Sie die richtige Antwort!
— [ a ] Das Unternehmen zieht es nicht in [ a] Die Schule zieht es nicht in Betracht die
Betracht eine Kantine zu bauen, obwohl es  Schulblicher zu wechseln, obwohl sie dies
dies sollte. sollte.
[ b ] Das Unternehmen zieht es nicht in [ b ] Die Schule zieht es nicht in Betracht die
Antwort- Betracht eine Mensa zu bauen, weil es dies  Schulblicher zu wechseln, weil sie dies nicht
optionen nicht sollte. sollte.

R [ ¢ ] Das Unternehmen zieht es in Betracht [ ¢ ] Die Schule zieht es in Betracht die
eine Kantine zu bauen, obwohl es dies nicht ~ Schulbiicher zu wechseln, obwohl sie dies
sollte. nicht sollte.

[ d ] Das Unternehmen zieht es in Betracht [ d ] Die Schule zieht es in Betracht die
eine Kantine zu bauen, weil es dies sollte. Schulbiicher zu wechseln, weil sie dies
sollte.
Abb. 3: Item aus einer Klausur ,,Forschungsmethoden der Erziehungswissen-

schaft” in zwei kontextualisierten Fassungen
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Einschriankend ist zu Moglichkeiten der Individualisierung zu bedenken, dass E-
Klausuren im Hinblick auf die Authentizitit, also die Uberpriifbarkeit der Zuord-
nung einer Priifungsleistung zu einem Priifling, und die Integritit, die sich auf die
Sicherstellung der Nicht-Verdnderung der Daten nach der Priifung bezieht, anderen
Anforderungen als papierbasierte Klausuren geniigen miissen. Einige Losungen
hierfiir werden im Anwendungsbeispiel unten beschrieben. Grundsétzlich sind bei
E-Klausuren aullerdem Vorkehrungen zur sicheren und storungsfreien Durchfiih-
rung zu treffen, etwa eine Absicherung gegen Stromausfall. Zumeist diirfte diese
Absicherung in universitiren Computerpools gut umsetzbar sein.

3 Anwendungsbeispiel: Entwicklung einer in-
dividualisierten Klausur zu empirischen For-
schungsmethoden

Aufbauend auf dieser Kurzdarstellung des Konzeptes (Zielsetzung 1) wird nun die
Umsetzung kompetenzorientierter adaptiver E-Klausuren an einem Anwendungs-
beispiel illustriert (Zielsetzung 2). Die Implementation erfolgte in drei Phasen.

3.1 Phase 1: Kompetenzorientierte Klausuren als kriteriums-
orientierter Test

Das Assessment Framework fiir sechs angeschlossene Klausurzyklen zu Forschungs-
methoden der Erziehungswissenschaft bezog sich auf Designs, Datenerhebungen
und Inhalte der einfithrenden Statistik fiir die Anwendung im Bereich Bildung und
Erziehung. Fiir die Klausuren wurde ein Itempool generiert, der zwischen 2012 und
2017 von zunéchst 49 auf 124 Items anwuchs. Die Items repriasentierten liberwie-
gend die Stufen Wissen, Verstdndnis und Anwendung und wurden kontextualisiert
mit Bezug zu Anwendungsbereichen der Erziehungswissenschaft konstruiert. Die
Klausuren wurden wie folgt administriert (FREY, SPODEN & BORN, 2020): In
jeder Klausur mit einer Priifungszeit von 90 Minuten wurden 35 und 40 Items vor-
gegeben, von denen mindestens 15 Items als Linkitems aus vorausgegangenen Klau-
suren ibernommen wurden. Die Linkitems wurden genutzt, um die Klausuren, wie
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Notenstufen
5 4 3 2 1
| __
2012 L
Hj— —
| —
2013
I 1
2014 |
| —
2015 I O
| —
2016 I
| -
I
2017
-3 2 -1 0 1 2 3
Kompetenzschatzung

Abb. 4: Notenstufen und Kompetenzschatzungen der Klausur ,Forschungsme-
thoden der Erziehungswissenschaft” (2012—2017). Angepasst aus FREY,
SPODEN & BORN, 2020, S. 482.
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zuvor erlautert, tiber ein Equating-Verfahren statistisch zu verbinden. Die fiir diese
Items geschitzten Schwierigkeiten wurden auf Item-Drift gepriift, wobei jeweils fiir
mindestens 10 Items eine Verankerung auf die fritheren Schwierigkeiten mdglich
war. Auf Basis eines Common Item Nonequivalent Group-Designs wurde so eine
iiber sechs Jahrginge reliable Skala etabliert. Fiir die Notenvergabe wurden auf der
Kompetenzskala Grenzen zwischen Notenstufen anhand der Bookmark-Methoden
eingezogen. Die Ergebnisse sind in Abbildung 4 ersichtlich. Durch den Vergleich
der durchschnittlichen Kompetenzen der Studierendenkohorten auf einer gemein-
samen Kompetenzdimension wurden Unterschiede zwischen Studierendenkohorten
offenbart, die mit Verdnderungen in der Lehre in Verbindung standen. Der Kompe-
tenzeinbruch 2014 kann auf eine Reduzierung der Anzahl begleitender Tutorien zu-
riickgefiihrt werden. Die niedrigen Kompetenzauspragungen 2017 lassen sich durch
eine Umstellung der Lehre in einem héufig gewdhlten Nebenfach auf neue, im Ver-
gleich zur vorigen Veranstaltung nicht mehr mit Forschungsmethoden in Verbindung
stehende Inhalten erkldren. In der Zusammenschau zeigen die Ergebnisse, dass die
Etablierung einer ldngsschnittlich angelegten, reliablen Kompetenzskala im Klau-
surbetrieb moglich ist und sich interessante Einblicke zur Erklarung beobachteter
Klausurergebnisse und Schlussfolgerungen zur Anpassung der Lehre ableiten lassen.

3.2 Phase 2: Kompetenzorientierte E-Klausuren als kriteriums-
orientierter computerbasierter Test

Um die individualisierte Itemauswahl beim CAT zu realisieren, miissen Charakte-
ristika der Items inklusive der Schwierigkeit bekannt sein. Letztere muss aus em-
pirischen Daten bei einer computerbasierten Testadministration geschétzt werden
(Testkalibrierung). Unter der Bedingung kleiner Stichproben, wie sie im Hochschul-
wesen hédufig anzutreffen sind, existieren zwei Moglichkeiten: Zum einen kann die
kontinuierliche Kalibrierungsstrategie (FINK et al., 2018) genutzt werden. Zum an-
deren ist eine gemeinsame Kalibrierung iiber verschiedene Studienorte mdglich, bei
der oft mehr Items kalibriert werden konnen. Die Itemschwierigkeiten wurden hier
in Vorbereitung eines adaptiven Tests zunichst auf Basis einer solchen kooperativen
und computerbasierten Datenerhebung geschitzt. Der Test wurde an drei Stand-
orten unter leicht unterschiedlichen Durchfiihrungsbedingungen administriert: In
Jena als Prasenzklausur mit 69 Studierenden der Erziehungswissenschaft; in Bo-
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chum und Ulm als Online-Ubungsklausur mit 27 beziehungsweise 43 Psycholo-
giestudierenden. An jedem Standort wurden 30 Items eingesetzt, 15 Items (50 %)
wurden gemeinsam an allen Standorten administriert, um die Skalierung iiber drei
Standorte vorzunehmen. Somit existierten vier Cluster von Items (gemeinsame
Linkitems sowie spezifische Items an den drei Standorten). Die Klausuren wurden
mithilfe der KAT-HS-App (FINK et al., 2021) vorgegeben. Bei der Klausur in Jena
wurde die Kommunikation nach auBlen durch Nutzung des Safe Exam Browsers
(HALBHERR et al., 2016) mit eigeschriankten Nutzungsrechten unterbunden. Die
Schitzung der Itemschwierigkeiten erfolgte mithilfe des Mehrfacetten-Rasch-Mo-
dells mit den Facetten Itemschwierigkeit und Universititsort. Gemeinsame Schwie-
rigkeiten konnten letztlich nur fiir sieben Linkitems bestimmt werden, bei denen
keine Unterschiede in der Losungswahrscheinlichkeit zwischen den Standorten
unter Kontrolle der durchschnittlichen Leistungen der Studierendengruppen gefun-
den wurden, also kein Differential Item Functioning (DIF; z. B. OSTERLIND &
EVERSON, 2009) vorlag. Mithilfe dieser 7 Linkitems war es moglich, Itemschwie-
rigkeiten fiir den kompletten Itempool zwischen -1.508 und 4.058 zu schétzen. Die
mittlere Kompetenz der Studierenden wurde in Jena auf 0.097, in Bochum auf 0.393
und in Ulm auf -0.489 geschitzt (negative Werte entsprechen hier besseren Kompe-
tenzschitzungen). Diese deutlichen Unterschiede sowie der hohe Anteil von Items,
die bei der standortiibergreifenden Skalierung DIF aufwiesen, legen nahe, dass die
kontinuierliche Item-Kalibrierung fiir die Vorbereitung eines adaptiven Tests zu be-
vorzugen ist.

3.3 Phase 3: Kompetenzorientierte E-Klausuren als kriteriums-
orientierter, computerbasierter adaptiver Test

In Phase 3 wurde eine computerbasierte und teilweise adaptive E-Klausur mit 10
Testversionen a 25 Items aus fiinf Item-Clustern realisiert. Der CAT-Algorithmus
realisierte die adaptive Itemauswahl im Safe Exam Browser mit eigeschrinkten
Nutzungsrechten und der KAT-HS-App entsprechend dem Maximum Fisher Item
Information Criterion. Zur Identitétsfeststellung wurden Studierendenausweis und
Matrikelnummer genutzt. Die Integritit der Priifungsleistung und die Funktions-
fahigkeit des Priifungssystems wurden anhand von Log-Daten sichergestellt. Die
Priifungs- und Log-Datei der Studierenden wurde auf einem sicheren Universitéts-
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server mit einem Hashwert, der Informationen zur Priifung in Ganzzahlen abbildet,
hinterlegt.

Die Klausur wurde von N = 84 Erstsemesterstudierenden (87 % weiblich, 13 %
mannlich) mit Hauptfach Erziehungswissenschaft (Bachelor) in Jena bearbeitet,
denen vorab die Mdglichkeit eingeraumt wurde, das elektronische Klausursystem
zu erproben. Die mittlere geschitzte Kompetenzauspragung lag bei M = 0.03 (SD
=0.79), die Reliabilitét der Klausur lag bei rel, . = .722. Diese Ergebnisse verdeut-
lichen, dass kompetenzorientierte adaptive Hochschulklausuren sicher und reliabel
durchfiihrbar sind. Da frithere Studien auch negative Effekte von CAT beim emotio-
nalen Erleben aufgezeigt haben (z. B. PITKIN & VISPOEL, 2001), beantworteten
die Studierenden einige Minuten vor der Klausurdurchfithrung einen Fragebogen
zum emotionalen Erleben, um konventionelle Klausuren zu bewerten (Pretest), und
nochmals unmittelbar nach der Klausur zur Bewertung des neuartigen Klausur-
konzepts (Posttest). Der Vergleich zeigte, dass sowohl positive (Pretest: M = 2.77,
SD = 0.59; Posttest: M = 2.65, SD = 0.69; #(80) = 2.21, p = .03), als auch negative
Emotionen (Pretest: M = 2.31, SD = 0.69; Posttest: M = 2.10, SD = 0.70; #(81) =4.71,
p <.01) bei der neu konzipierten Klausur niedriger ausfielen, also ein gewisses Maf}
an Indifferenz nach der kognitiv anspruchsvollen Klausur ausgedriickt wurde. Diese
Ergebnisse legen nahe, dass die Vorteile einer adaptiven Klausur nicht durch Nach-
teile beim emotionalen Erleben der Studierenden aufgewogen werden.

4 Diskussion

Der vorliegende Beitrag war mit den Zielen verkniipft, (1) adaptive kompetenzorien-
tierte E-Klausuren als einen Ansatz fiir individualisierte und gleichzeitig fair und
vergleichbar konzipierte Klausuren vor- und (2) die Umsetzung in drei Entwick-
lungsphasen am Beispiel einer Klausur zu Forschungsmethoden der Erziechungswis-
senschaft darzustellen. Bei adaptiven kompetenzorientierten E-Klausuren werden
etablierte Methoden aus den Bereichen Educational Measurement und Psychometrie
basierend auf der IRT an die spezifischen Herausforderungen von Hochschulprii-
fungen (z. B. der kleineren Stichprobengrof3e) angepasst. Die bisherigen Implemen-
tationsergebnisse (siche auch unten) erlauben eine optimistische Einschitzung zu-
kiinftiger Nutzungsmoglichkeiten des Gesamtkonzeptes.
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Der Einsatz des hier vorgestellten Konzeptes ist dabei an Voraussetzungen gebun-
den. Die Verlinkung von Klausuren {iber die Zeit und die adaptive Administration
bediirfen, wie zuvor erwihnt, eines geheim gehaltenen Itempools. Das Konzept ist
somit fiir den Einsatz bei den wihrend der Covid-19-Pandemie eingesetzten, online
iiber das Internet administrierten Klausuren kaum geeignet, da hier die Gefahr des
Item-Diebstahls mithilfe von Screenshots hoch ist. Neben dem denkbaren Einsatz
anderer Cheating-Indikatoren sollte insbesondere die Schwierigkeit wiederholt ge-
nutzter Items regelméBig auf Item-Drift gepriift werden, um systematisches Vor-
bereiten auf moglicherweise publik gewordene Items aufzudecken. Ferner sollte be-
riicksichtigt werden, dass der effiziente Einsatz von E-Klausuren eine entsprechende
Infrastruktur wie bestenfalls ein E-Testzentrum notwendig macht. Interessanterwei-
se haben sich die Infrastrukturbedingungen in einer Befragung von Priifenden an 74
Hochschulen in Deutschland (SPODEN et al., 2020) nicht als relevanter Pradiktor
der Intention zur Nutzung von E-Klausuren herausgestellt. Dies konnte damit zu-
sammenhédngen, dass die digitale Infrastruktur mit Computerpools tatsdchlich bes-
ser ausgebaut ist, als zuweilen angenommen. SchlieBlich sollte angemerkt werden,
dass die Umsetzung anspruchsvoller Teile des Konzeptes bei vielen Priifenden Fort-
bildungsmdglichkeiten in der Hochschuldidaktik (und bei der Erstellung adaptiver
Priifungen in Testsoftware gegebenenfalls ,,handwerklicher” Unterstiitzung durch
die fiir E-Klausuren verantwortlichen Personen bedarf, die inzwischen in vielen
hochschuldidaktischen Abteilungen angestellt sind). Um auf diese Herausforderung
zu reagieren, wurde eine Fortbildungsveranstaltung zum Konzept erstellt, durch-
gefiihrt und evaluiert (Ergebnisse nicht publiziert). Obwohl die Anforderungen an
Wissen zur IRT als anspruchsvoll eingeschétzt wurden, zeigten die Ergebnisse der
Evaluation bei den Teilnehmenden deutliche Wissenszuwéchse beziiglich der Kon-
struktion von E-Klausuren nach dem Workshop. Auch beinhalten die Ergebnisse
eine positive Einschétzung der Niitzlichkeit der Veranstaltung sowie eine klar ge-
dullerte Nutzungsabsicht beziiglich des Klausurkonzeptes.

Gleichzeitig ist hervorzuheben, dass das Konzept auf alternative Priifungsformen
tibertragen oder auf formative Assessments zur Lernbegleitung erweitert werden
kann. Trotz der hohen Relevanz, die Modulabschlussklausuren im Priifungswesen
besitzen, haben Befragungen gezeigt, dass Studierende eine kontinuierliche Er-
fassung der Lernleistungen und -fortschritte als Alternative zu einer einzigen, das
»Bulimielernen* provozierenden Priifung am Semesterende préferieren (z. B. SAM-
BELL, McDOWELL, & BROWN, 1997). Auch wiinschen sie sich individuelles
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Feedback zu ihren Ergebnissen. Das vorliegende Konzept kann hierzu mit lernfor-
derlichen Konzepten der formativen Assessments oder des E-Learnings verkniipft
werden. So kdnnten an adaptive Kurztests im Semesterverlauf Tutor- oder Empfeh-
lungssysteme angebunden werden, die Hilfestellungen oder individuelle Hinweise
zur Weiterarbeit bereitstellen. Die Vorteile der hier vorgestellten Prinzipien sind
dabei, dass aufgrund des adaptiven Modus bei kurzen Tests bereits reliable Informa-
tionen zum Lernstand auf der Berichtsmetrik der spiteren Priifungen im Sinne einer
Diskrepanz zu Zielstellungen (wie erwarteten Kompetenzen an einer bestimmten
Stelle im Studium) bereitgestellt werden. Auch semesterbegleitende Teilklausuren
lassen sich so zeitdkonomisch durchfithren und die Ergebnisse auf der etablierten
Berichtsmetrik verorten. Obwohl adaptive kompetenzorientierte E-Klausuren also
an bestimmte Anwendungsvoraussetzungen gebunden sind, beinhalten sie doch
gleichzeitig zahlreiche Moglichkeiten, um deutliche Entwicklungsspriinge bei der
Konstruktion von Hochschulklausuren zu erzielen.
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Online-Midterms zwischen formativer und
summativer Bewertung

Zusammenfassung

In den MINT-Fachern werden Online-Tests mit automatisierter Rickmeldung
haufig flr Einstufungstests eingesetzt oder in speziellen Lehrformaten mit einer
hauptsachlich formativen Komponente. In diesem Bericht werden zwei Umset-
zungsmodelle vorgestellt, die sich aus unterschiedlichen Rahmenbedingungen
verschiedener Module ergeben. Unabhangig vom Lehrkonzept werden sie semes-
terbegleitend jeweils am Ende von Lerneinheiten zu einer summativen Bewertung
eingesetzt. Ubeméglichkeiten und formative Riickmeldungen ergeben sich fiir die
Studierenden durch den Einsatz einer ,Spielwiese®.

Schliisselworter
Online-Tests, MINT, Mathematik, Bewertung

1 E-Mail: miriam.clincy@hs-esslingen.de

(@) ov-ne-no |

DOI: 10.3217/zfhe-17-01/09 141


https://doi.org/10.3217/zfhe-17-01/09

https://creativecommons.org/licenses/by-nc-nd/3.0/at/
mailto:miriam.clincy%40hs-esslingen.de?subject=

Miriam Clincy, Karin Melzer, Gunther Schaaf, Achim Eichhorn & Nathalie Verné

Online midterm tests between summative and formative
assessment

Abstract

In STEM subjects, online tests with automated response systems are often emp-
loyed for pre-assessments or with a strong formative component tied to teaching
formats. This paper presents two models designed for different modules in varying
frameworks. Regardless of the teaching concept, tests are implemented during the
semester at the end of each course unit. Hence, they allow for summative assess-
ment. Practice and formative feedback are also offered in a “sandbox” environ-
ment.

Keywords

online tests, STEM, mathematics, assessment

1 Online-Kurztests als Prufungsleistung

Die Bologna-Reform des Studiums sieht fiir den Abschluss jeden Moduls eine Prii-
fungsleistung vor. Gerade in Mathematik und Physik werden diese in den ersten
Semestern meist als Klausuren konzipiert, denn diese Priifungsform bietet u. a. ein
hohes Maf an Vergleichbarkeit (FROLICH-STEFFEN, DEN OUDEN & GIESS-[]
MANN, 2019).

Ein Nachteil liegt darin, dass die Studierenden wiahrend des Semesters wenig Riick-
meldung iiber ihren Lernprozess erhalten, was wenig nachhaltiges Lernen unmit-
telbar vor der Priifung befordert. Gleichzeitig fallen Studierenden oft bereits re-
produzierende und einfache Transferaufgaben schwer, d. h. Kompetenzen, die
idealerweise bereits wihrend des Semesters erworben werden sollten, um anwen-
dungsorientiertere Aufgaben zu bewéltigen.

Um dem entgegenzuwirken, haben sich in den letzten Jahren semesterbegleitende
Onlinetests etabliert. Diese konnen sehr differenziert automatisierte Riickmeldun-
gen geben, werden i. d. R. fiir Ubungsaufgaben eingesetzt und geben meist forma-
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tive Riickmeldungen wihrend des Lernprozesses. Ihr Einsatz ist hdufig an Lehr-
konzepte gebunden.

In diesem Beitrag werden verschiedene Modelle von online-basierten Tests in Ma-
thematik vorgestellt, die diese Feedbackmoglichkeiten aufrechterhalten und um
summative Bewertungsaspekte erweitern. Gemeinsam ist allen hier vorgestellten
Umsetzungen, dass die Tests jeweils am Ende von Lerneinheiten stehen und un-
abhingig vom Lehrkonzept sind. In diesem Beitrag wird der Begriff ,,Midterm® fiir
diese Tests verwendet, die auch Eingang in die Modulnote finden.

2 Kurztests zwischen summativer und forma-
tiver Prufungsleistung

Die Zugangswege zu den Hochschulen fiir angewandte Wissenschaften sind viel-
faltig, entsprechend heterogen sind oft die Voraussetzungen, die die Studierenden
mitbringen. Die Mathematik spielt dabei in den ingenieurwissenschaftlichen Fa-
chern eine entscheidende Rolle fiir den Studienerfolg (BIEHLER, HOCHMUTH
& WASSONG, 2011). Untersuchungen zeigen riicklaufige Mathematikkenntnisse
der Studierenden (CARPENTER & KIRK, 2017), was sich ungiinstig auf die Ab-
schlussquoten auswirkt. Dem stehen hochschulische Unterstiitzungsangebote ge-
geniiber, wie fachspezifische Vorkurse und Tutorien. Sie werden zunehmend durch
digitale Tests mit automatisierter Riickmeldung erginzt, die selbstgesteuertes Ler-
nen erlauben.

Als kompetenzorientierte Priifungsleistung finden sich diese Tests nur bedingt.
GERICK, SOMMER und ZIMMERMANN (2018) verorten semesterbegleitende
Aufgaben beispielsweise eher auerhalb des MINT-Bereichs.

Bei der Bewertung lassen sich formative und summative Aspekte unterscheiden.
Die Abgrenzung erfolgt hauptsichlich in Bezug auf Zweck und Zeitpunkt (HAR-
LEN & JAMES, 1997). Unter formativer Bewertung wird eher eine Riickmeldung
an die Lernenden wéhrend des Lehrprozesses verstanden, wiahrend summative Be-
wertungen am Ende des Prozesses zur Erfassung der Gesamtleistung stehen (SCRI-
VEN, 1967).
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Semesterbegleitende formative Aufgaben werden oft als Zulassungsvoraussetzung
oder Zusatzpunkte zur Klausur gestaltet, um Studierenden einen Anreiz fiir konti-
nuierliches Arbeiten zu geben. Dies kann unterschiedlich ausgestaltet sein: beispiels-
weise liber Aufgaben mit sehr niedriger Bestehensgrenze als ,,Threshold formative
assessment® (JORDAN, 2014). Anwendungen davon finden sich in Mathematik und
Physik oft als Pre-Assessment in Flipped Classroom-Formaten nach Bearbeiten des
Materials (vgl. SCHAFFLE, STANZEL, JUNKER, & ZIMMERMANN, 2017).
Moglich ist auch, die Studierenden einen Test oder eine exemplarische Aufgabe be-
liebig oft bearbeiten zu lassen und den besten zu bewerten (wie beispielsweise bei
KNEBUSCH, HEINTZ-CUSCIANNA, & WANDLER, 2021).

Die in diesem Beitrag vorgestellten online-Kurztests in Mathematikvorlesungen der
Studieneingangsphase haben einen stirker summativen Charakter. Sie werden be-
wusst zeitlich jeweils am Ende einer Lerneinheit mit einer hohen Bestehensgrenze
eingesetzt.

Um den Riickmeldeaspekt zu erhalten, werden Ubungen ohne Bewertung einge-
setzt, die eine gezielte Vorbereitung auf die Tests ermoglichen. Dariiber wird eine
Trennung von Lern- und Leistungssituation erreicht (WEINERT, 1999). Fiir diese
Ubungen wurde von den Autor*innen der Begriff ,,Spielwiese* als Bezeichnung fiir
eine Entwicklungs- und Testumgebung aus der Softwareentwicklung entlehnt.

3 Beschreibung Midterms als Prufungsform

An der Hochschule Esslingen sind seit 2019 in verschiedenen Studiengidngen und
Fakultdten weitgehend unabhingig voneinander Online-Kurztests in Mathematik
entstanden. Im Folgenden werden zwei Konzepte verglichen, die von unterschied-
lichen Pramissen ausgehen, um moglicherweise Best-Practice-Parameter identifi-
zieren zu konnen. Dargestellt werden die erstmaligen Durchfiihrungen in dem be-
schriebenen Setting in verschiedenen Studiengingen derselben Hochschule, jeweils
im ersten Semester.
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— Variante 1 — IT: Mathematik 1B — Lineare Algebra (Informationstechnik),
WiSe 2019/20: Digitale Umsetzung von Ubungsblittern, die im Selbststudium
von den Studierenden bearbeitet werden?.

— Variante 2 — FZ: Mathematik 1 (Fahrzeugtechnik/Fahrzeugsysteme), SoSe
2021: Digitale Umsetzung einer 60-miniitigen Midtermklausur.

Die Tests wurden jeweils in zwei oder drei Semestergruppen parallel durchgefiihrt
bei unterschiedlichen Lehrenden mit verschiedenen Lehrformaten, die von der klas-
sischen Priasenzlehre bis zum Online-Flipped Classroom-Format reichten.

Aus den Rahmenbedingungen der Studiengidnge sowie dem Einsatzgebiet ergeben
sich unterschiedliche Gestaltungsparameter, anhand derer im Folgenden die beiden
Varianten klassifiziert werden. Eine Ubersicht ist in Tab. 1 gegeben.

3.1 Klassifizierung der Gestaltungsparameter

Zielsetzung der Tests war die Einiibung von innermathematischen Rechenfertigkei-
ten als Voraussetzung fiir komplexere Aufgabenstellungen.

311 Einbettung in das Curriculum

Variante 1 nutzt eine pauschale Midterm-Regelung der Hochschule, wonach maxi-
mal 25 % der Priifungsleistung vorgezogen werden konnen. In Variante 2 ist in der
Priifungsordnung eine Midtermpriifung im Umfang von 60 Minuten wihrend des
Semesters vorgesehen. Diese curricular verankerte Dauer wurde auf sechs Tests a
10 Minuten aufgeteilt.

3.1.2 Bestehensgrenzen und Anrechnungsmodus

Um die Teilleistung erfolgreich abzuschlieBen, wurde eine Grenze von 75% ge-
wihlt. Dies soll die hohe Erwartung an die Beherrschung der Basisfertigkeiten kom-
munizieren (CHICKERING & GAMSON, 1987).

2 Weiterentwicklung der in Mathematik 1A (Analysis) eingesetzten manuell korrigierten
Aufgaben (IOFFE, HELFRICH-SCHKARBANENKO, CLINCY, & KOCH, 2019).
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In Variante 1 miissen kumulativ 75 % der erreichbaren Punkte erworben, in Variante
2 miissen fiinf von sechs Tests bestanden werden (jeweils mind. 75 % der Punkte).

Bei bestandenem Midterm erwerben die Studierenden 10 % der Klausurpunkte.

3.1.3 Ubungsmodus

In beiden Varianten wurden Online-Ubungen angeboten. In der Variante 1 war die-
se ,,Spielwiese* umfangreicher als der bewertete Test und musste mit mindestens
75 % bestanden werden, um den bewerteten Test freizuschalten. In Variante 2 han-
delt es sich um einen identischen Test mit einer Zeitbeschrankung von jeweils 10
Minuten. Durch die Randomisierung der Aufgaben ist die Wahrscheinlichkeit einer
passgenauen Vorbereitung gering, dient aber als Anreiz fiir die Studierenden.

Die Konzeption der ,,Spielwiese* dient bei der Implementation auch einer bewer-
tungsfreien Heranfithrung der Studierenden an die Syntax der Eingabe.

3.1.4 Testmodus

In Variante 1 war der Test nach Freischaltung in einem beliebigen Zeitrahmen von
bis zu zwei Wochen einmal durchzufiihren. In Variante 2 war die Testdauer pro Test
10 Minuten. Der Test konnte einmal wiederholt werden.
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Tab. 1:

Ubersicht (iber die Umsetzungsvarianten der Midterms

Variante 1 (IT)

Variante 2 (FZ)

1. Einbettung in
Curriculum

Vorgezogene Priifungsleistung
iber Midtermregelung der Hoch-
schule

Midtermklausur (60 Minuten) in
der PO vorgesehen

2. Bestehen und An-
rechnung

e  Kumulativ 75 % der Mid-
term-Punkte

e  Bonus: 10% der Klausur-
punkte

e  Midterm-Tests miissen ein-
zeln bestanden werden, ein
Fehlversuch

e  Bonus: 10% der Klausur-
punkte

3. Ubungsmodus

»Spielwiese®, Aufgaben teilweise
identisch mit Test, Freischaltung
des Tests bei 75 % der Punkte

»Spielwiese®, identische Aufgaben
zum Test und 10 Minuten Zeitbe-
grenzung

4. Testmodus

e  Ein Versuch innerhalb zwei
Wochen nach Freischaltung

e  keine Zeitbegrenzung auf
Einzeldurchfiihrung

e  Zwei Versuche, jeweils eine
Woche freigeschaltet

e  Zeitbegrenzung von 10 Mi-
nuten

5. Anzahl Tests

e  5: LGS, Vektoren, Analyti-
sche Geometrie, Matrizen,
Komplexe Zahlen

e  6: LGS, Funktionen, Vekto-
ren, Differenzialrechnung,
Integralrechnung, Matrizen

3.2 Konzeption und technische Umsetzung der Aufgaben

3.21 Kompetenzorientierte Konzeption

Die Aufgaben sind nahezu ausschlieBlich innermathematisch. Sie zielen auf Wis-
sen, Verstehen und einfache Anwendungen ab, also die ersten drei Stufen der
Bloom’schen Lernzieltaxonomie (BLOOM & KRATHWOHL, 1986). Diese Kom-
petenzen sind Voraussetzungen fiir ein erfolgreiches Bearbeiten von Klausuraufga-
ben, die den Kompetenzerwerb auch in den hoheren Stufen Analyse, Synthese und
Evaluation von Informationen priifen.

Fiir eine Orientierung an Lehrzielen vgl. (SCHINDLER, 2015) gibt es an der Hoch-
schule tiber die Studienginge hinweg eine Verstindigung {iber zu vermittelnde
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Kompetenzen in Mathematik und Physik auch unabhéngig von Lehrkonzepten.
Neben dem langjéhrigen Einsatz eines Studieneingangstests (vgl. z. B. (KURZ &
KASS, 2019) ist hier vor allem eine Beriicksichtigung der Projekte im Ubergang
Schule-Hochschule wie dem Mindestanforderungskatalog Mathematik (COSH-
BW, 2021) zu nennen.

3.2.2 Technische Umsetzung der Aufgaben

Alle Midterms wurden als Tests in Moodle angelegt. Die Aufgaben sind vom Aufga-
bentyp STACK (SANGWIN, 2015) oder programmiert mit einer MATLAB-Mood-
le-Schnittstelle als Eigenentwicklung (SCHAAF, EICHHORN & HELFRICH-
SCHKARBANENKO, 2019). Die Aufgaben sind dabei randomisiert, d. h. bei
unterschiedlichen Aufrufen werden jeweils andere, aber vom Schwierigkeitsgrad
vergleichbare Zahlenwerte, Funktionen, Aufgabenkontexte etc. angezeigt, sodass
auch mehrfaches Uben durch Aufrufen desselben Tests mdglich ist. Zwei Beispiele
sind in Abb. 1 und Abb. 2 gezeigt.

Gegeben sind die Vektoren

T

1. Gesucht ist ein Vektor ¢, so dass @, E und ¢ linear abhéngig sind:
€=lp]
2. Gesucht ist ein Vektor d, so dass @, b und d linear unabhangig sind.

d={[....l
Hinweis: Geben Sie Vektoren als [x, y, z] mit eckigen Klammern an, der Nullvektor ist nicht zuldssig.

Priifen

Abb. 1: Beispiel einer offenen Aufgabenstellung zum Verstandnis von linearer
(Un-)Abhangigkeit von Vektoren. Die Komponenten der Vektoren werden
bei wiederholtem Aufrufen variiert.
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Gegeben ist die Funktion f(x) := exp(—xz). Untersuchen Sie, ob die Funktion gerade oder ungerade ist (oder keins von beiden).

Bestimmen Sie dazu zundchst
F(=x) = exp(-x"2)

Ihre letzte Antwort wurde folgendermaBen interpretiert:

exp(—x?)
In Ihrer Antwort wurden die folgenden Variablen gefunden: [x]
und beantworten Sie die folgenden Fragen
f(x) = f(—=x)? wahr :
lhre letzte Antwort wurde folgendermaBen interpretiert:
Wahr
f(x) = —f(—x)? Falsch B
lhre letzte Antwort wurde folgendermaBen interpretiert:
Falsch

Damit kénnen Sie nun entscheiden:

| v Nicht beantwortet
Die Funktion ist weder gerade noch ungerade
Die Funktion ist ungerade

Die Funktion ist gerade

Abb. 2: Beispiel einer geschlossenen Aufgabenstellung zur Symmetrie von
Funktionen. Bei wiederholtem Aufrufen wird jeweils eine andere Funktion
angezeigt.
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4 Beteiligung und Ergebnisse

Aufgrund der verschiedenen Studiengidnge und Zeitpunkte konnte nicht auf eine
systematisch dhnliche Testevaluation durch Studierende zuriickgegriffen werden.
Von einem Vergleich von Klausurergebnissen (u. a. vor und wéihrend der Pande-
mie) wird hier ebenfalls abgesehen. Stattdessen wurden die Bearbeitungsdaten aus
Moodle, wie Anzahl und Bewertung der Versuche, ausgewertet und verglichen.

Von den Studierenden wurden die Tests in beiden Varianten schon im ersten Durch-
lauf gut angenommen. In Vorlesungsevaluationen wurden anekdotisch vor allem die
zeitnahe Riickmeldung und der Anreiz zu kontinuierlichem Lernen positiv bewertet.

41 Teilnahme

Bei Variante 1 haben bis zu 172 Studierende an Spielwiesen und Tests teilgenom-
men, bei Variante 2 waren es 83 (Spielwiese) bzw. 87 (Test). In Abb. 3 ist liber die
Anzahl der Tests dargestellt, wie sich die Teilnehmendenzahlen verdndern, skaliert
auf den Anfangswert. Es zeigt sich, dass beide Varianten die Studierenden in &hn-
lichem MafBe zu kontinuierlicher Bearbeitung animieren.

Bei Variante 2 steht fiir viele Studierende bereits nach dem 5. Test fest, dass sie die
Bonuspunkte erhalten werden, insofern spricht es fiir die Akzeptanz, dass mit 54 %
noch mehr als die Hilfte der Studierenden die letzte Spielwiese zur Ubung nutzen,
obwohl nur noch 22 % den Test angehen.
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100%

Erste Durchfiihrung

1 2 3 & 5 6

Diagrammbereich

Nummer des Tests

=[F IT - Spielwiese Mathematik =&—IT - Test Mathematik
=& -FZ - Spielwiese Mathematik --A--FZ - Test Mathematik

Abb. 3:  Zeitlicher Verlauf der prozentualen Teilnehmendenzahlen, skaliert auf die
erste Durchflhrung

4.2 Nutzung und Ergebnisse

Bei Variante 1 wurde der Test individuell freigeschaltet, sobald auf der Spielwiese
75% der erforderlichen Punkte erreicht waren. Die Anzahl der Versuche pro Teil-
nehmende/n gemittelt tiber alle Spielwiesen lag bei 2,2 + 0,2 Versuchen, die maxi-
male Anzahl der Versuche zwischen 7 und 10.

Bei der zeitbegrenzten Version 2 wurde der Test zu festen Zeitpunkten zur Ver-
fligung gestellt, unabhéngig von der Spielwiese. Die Anzahl der Versuche auf der
Spielwiese lag hier bei 9,9 + 3,0, einzelne Studierende nutzten die Spielwiese bis zu
30-mal und mehr.
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Fiir Variante 2 ist in Abb. 3 dargestellt, wie fiir die jeweiligen Spielwiesen die er-
reichte Punktzahl gemittelt iiber alle Teilnehmenden abnimmt (fiir die ersten 10
Versuche). Hier ist eine deutliche Konvergenz zur notwendigen Punktzahl von 15
(=75 %) zu erkennen. Der relativ langsame Anstieg konnte andeuten, dass eine be-
fiirchtete Abstimmung der Studierenden nicht flichendeckend stattfindet.

__100%
=
2 90%
[+7]
5 80% 5 . E 4
£ 0% 5 X
= | <&
8 60% ” o © ) 8 8
£ g+
S s0% ) % A
a A A A
2 20% ©
5 Y. T
T 30% A A A
o 20% 8
QU
£ 10% 2
2 0%
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Nummer des Versuchs

X Spielwiese 1 [ Spielwiese 2 ¢ Spielwiese 3 + Spielwiese 4 O Spielwiese 5 A Spielwiese 6

Abb. 4: Mittelwert der Bewertung in Abhangigkeit vom Versuch fir die ersten
10 Versuche (Spielwiesen in Variante 2)3.

Die Bestehensquote der Midterms bei Variante 1 liegt bei 79,4 %, bei Variante 2
bei 63,2%. Gegenwirtig wird untersucht, inwieweit die zeitliche Begrenzung bei
Variante 2 angemessen gewihlt ist. Eine befiirchtete Trivialisierung des Tests durch
die passgenaue Vorbereitung hat sich zumindest nicht bestéatigt.

3 Aufgrund der geringen Teilnehmendenzahlen wurden bei der 6. Spielwiese nur die ersten
fiinf Versuche beriicksichtigt.
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5 Fazit und Ausblick

In dem vorliegenden Beitrag wurden semesterbegleitende Online-Kurztests in
Mathematik vorgestellt, die unabhidngig vom Lehrkonzept einsetzbar sind. Unter-
schiedliche Umsetzungsvarianten erlauben eine Anpassung an die Rahmenbedin-
gungen verschiedener Module.

Diese Midterms bestehen aus einer ,,Spielwiese” zum Uben mit formativer Riick-
meldung und einem Test mit summativer Bewertung und dem Anreiz eines Klau-
surbonus. Dariiber wird eine Trennung von Lern- und Leistungssituation erreicht.
Nach den vorliegenden Daten scheint die genaue Ausgestaltung dieser Kombination
von bewertungsfreiem Uben und bewerteten Tests fiir die Bearbeitungsmotivation
der Studierenden zweitrangig zu sein. Auswertungen der Antworten, z. B. anhand
der Moodle-Statistik, sind in Arbeit.

Auch jenseits der Mathematik ist ein Priifungskonzept von summativen Online-
tests mit formativen Ubungen gerade in der Studieneingangsphase vorstellbar. Die
Tests stellen eine Teilpriifungsleistung dar, die auf die Férderung von Kompetenzen
in den ersten Stufen der Bloom’schen Taxonomie abzielt, also der Férderung von
Basis- oder auch fachiibergreifenden Schliisselkompetenzen, die Voraussetzung fiir
die anspruchsvolleren Aufgaben in Modulpriifungen zu Semesterende sind. Denk-
bar ist damit auch eine stirkere Trennung der Priifungsleistung in Wissens- und
Verstindnisaufgaben in semesterbegleitenden Midterms sowie anspruchsvolleren
Anwendungsaufgaben in Priifungen bei Semesterabschluss.

Ein Einsatz von kontextorientierten Aufgaben zur Einiibung von Problemloseheu-
ristiken, die sich nicht allein iiber mathematische Randomisierung realisieren lassen
(beispielsweise in Physik oder technischen Fachern), ist ein weiteres mogliches An-
wendungsfeld im MINT-Bereich. Dies ist entsprechend aufwéndiger umzusetzen,
Umsetzungen hierzu sind bereits in der Erprobung.
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Ich packe meinen Koffer: Unterlagen und
Performanz bei Open-Book-Klausuren

Zusammenfassung

Die Nachfrage nach zukunftsgewandten, problemlésungsorientierten Prifungs-
formaten fiir die Hochschullehre stieg nicht zuletzt aufgrund der COVID-19-Pan-
demie. Open-Book-Prifungen, bei denen Unterlagen mitgebracht werden, werden
seit Langem als alternatives Prifungsformat vorgeschlagen. Der vorliegende Bei-
trag beleuchtet in einer Studie mit 113 Teilnehmenden, ob die Menge und Art mit-
gebrachter Unterlagen einen Einfluss auf die Performanz in Multiple-Choice-Fra-
gen zu konzeptuellem und prozeduralem Wissen aufweisen. Einen signifikanten,
positiven Zusammenhang in Bezug auf die Performanz in beiden Wissensformen
wies die Menge an mitgebrachten kommentierten Vorlesungsfolien auf. Diese Be-
funde werden in Bezug zur ICAP-Theorie gesetzt, die zugrundeliegende Lernakti-
vitaten beleuchtet.
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| pack my bag and take with me... The relationship between
documentation brought by students and performance in open-
book exams

Abstract

Due to the COVID-19 pandemic, there is an increasing demand for forward-think-
ing and problem-solving-oriented exam formats in higher education . Open-book
exams, in which learning materials are brought in, have long been proposed as

an alternative exam format. This study with 113 participants investigates whether
the amount and type of learning materials brought in have an impact on perfor-
mance in multiple-choice questions on conceptual and procedural knowledge. The
amount of brought in annotated lecture slides showed a significant, positive cor-
relation with performance in both forms of knowledge. These findings are related
to ICAP theory, which highlights underlying learning activities.

Keywords

Open-Book, procedual knowledge, conceptual knowledge, testing

1 Einleitung

Die Covid-19-Pandemie und die mit ihr einhergehenden Reglementierungen zur
Einschrankung der Virusverbreitung hatten erhebliche Auswirkungen auf die all-
tégliche Praxis an Hochschulen. So fanden nicht nur die Lehrveranstaltungen, son-
dern auch Priifungen tiberwiegend online statt (CRAWFORD et al., 2020). Als eine
attraktive und insbesondere eine problemlosungsorientierte Priifungsform erscheint
dabei die Open-Book-Priifungsvariante, in der Studierenden selbstgewahlte Hilfs-
mittel zur Verfiigung stehen.

Diese Priifungsform gilt als eine realitdtsnéhere Priifung als Closed-Book-Priifun-
gen, in welchen keine Hilfsmittel zur Verfiigung stehen, ,,da sowohl in der Arbeits-
welt als auch im wissenschaftlichen Prozess i. d. R. Hilfsmittel erlaubt sind, um
Ergebnisse zu erarbeiten (HORN & SCHMEES, 2020, S. 11). Vor diesem Hin-
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tergrund stellt sich die Frage, welche mitzubringenden Materialien am ehesten zu
empfehlen sind, um eine solche Priifung erfolgreich zu bestreiten. So sind zum
Beispiel nicht nur Mitschriften, Vorlesungsfolien oder Lehrbiicher erlaubt, sondern
auch bereits bearbeitete Aufgaben, welche von den Dozierenden im Vorfeld zur Ver-
fligung gestellt wurden. Inwiefern diese Unterlagen mit dem Priifungsergebnis zu-
sammenhéngen, ist unklar. Zunichst sollen daher im Folgenden das Priifungsformat
Open-Book und mit diesem in Zusammenhang stehende Studien genauer betrachtet
werden.

2 Prufung im Open-Book-Format

Als Closed-Book werden klassischerweise alle schriftlichen Priifungen, wie u. a.
Tests, Klausuren etc. bezeichnet, die ohne (oder unter nur sehr eingeschriankter)
Hinzunahme von Hilfsmitteln und Unterlagen durchgefiihrt werden. Ihnen stehen
Open-Book-Priifungen gegeniiber. Als Open-Book-Priifungen werden Priifungen
bezeichnet, zu deren Bearbeitung es Studierenden erlaubt ist, Hilfsmittel zu ver-
wenden. Hilfsmittel sind technische und fachbezogene Hilfen zur Bearbeitung einer
Priifung, die idealerweise vorab definiert werden (BATZ-FINKBOHNER, BESNER
& GERSTNER, 2021). Fachbezogene Hilfsmittel sind z. B. Skripte, Formelsamm-
lungen, Rechtsvorschriften, Mitschriften oder Lehrbiicher. Technische Hilfsmittel
sind z. B. Taschenrechner, Konstruktionswerkzeuge oder Computer bzw. bestimm-
te Software. Ublicherweise sind Kommunikationsmittel wie z. B. ein Smartphone
zum Austausch mit anderen Studierenden nicht erlaubt. (Fern-)Priifungen im Open-
Book-Format kdnnen in vielen Varianten in beaufsichtigter sowie unbeaufsichtigter
Form stattfinden (BATZ-FINKBOHNER, BESNER & GERSTNER, 2021).

Open-Book-Priifungen (d. h. Priifungen, bei denen die Studierenden alle verfiigba-
ren Ressourcen nutzen kdnnen, ohne sich mit anderen Studierenden abzusprechen)
werden seit einigen Jahren fiir Priifungen in Online-Lernumgebungen vorgeschla-
gen (RAKES, 2008). Eine Open-Book-Priifungen fordert nach LEHNER (2018)
eine andere Art der Priifungsvorbereitung ein als eine Closed-Book-Priifung. Diese
ist zumindest dem Versuch ausgesetzt, Reproduktionsleistungen entsprechend ein-
zufordern (LEHNER, 2018).
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Studien haben gezeigt, dass Open-Book-Priifungen das Lernen und die Motivation
der Studierenden verbessern kdnnen (z. B. GREEN et al., 2016). GHARIB et al.
(2012) lieferten Evidenz dafiir, dass Studierende bei Priifungen im Open-Book-For-
mat, im Gegensatz zum Closed-Book-Format, eine niedrigere wahrgenommene
Angst aufweisen. In Widerspruch hierzu steht zum Beispiel die etwas dltere Stu-
die von IOANNIDOU (1997), bei welcher die Performanz, also somit das erreichte
Lernergebnis, zwischen Open-Book- und Closed-Book-Priifungen verglichen wur-
de. Die Tests waren so gestaltet, dass sie kritisches Denken und Denken hoherer
Ordnung, wozu beispielsweise das Bewusstsein der Steuerung von Lernprozessen
zahlt, beanspruchen sollten, was durch ein aktives und selbstgesteuertes Lernen
unterstiitzt werden sollte. Dabei zeigte sich in den Ergebnissen der zwei Priifungs-
formate kein signifikanter Unterschied in der erzielten Leistung. Eine schlechtere
Performanz in Klausuren wird vermutet, da Studierende sich bei Open-Book-Prii-
fungen mehr auf ihre Unterlagen verlassen und sich in der Vorbereitung weniger
vertieft mit den Inhalten beschiftigen (RUMMER et al., 2019).

Einen Zusammenhang zwischen den mitgebrachten Unterlagen im Open-Book-For-
mat und dem Priifungsergebnis konnte unter Umstdnden die konkrete Organisa-
tion und Elaboration der mitzubringenden Unterlagen aufweisen. Lernaktivitéten,
wie das Schreiben von Zusammenfassungen, stehen im Vordergrund und wirken
sich moglicherweise auf die Priifungsleistung aus. Dieser Aspekt ist bisher noch
unzureichend untersucht (CAPALDI, 2019). Generell fallen Befunde verschiedener
Studien zur Performanz in Open-Book-Tests recht unterschiedlich aus. Einen struk-
turierten Uberblick hierzu geben DURNING et al. (2016).

Im Fokus dieses Artikels steht eine Open-Book-Klausur. Eine solche wird als eine
schriftliche Aufsichtspriifung unter Zulassung inhaltlicher Hilfsmittel verstanden,
die mit enger zeitlicher Begrenzung (meist 60—120 Minuten) und gleichzeitig von
allen Teilnehmenden schriftlich bearbeitet wird. Hierbei gilt es, Fragen so zu kon-
zipieren, um die reine Reproduktionsleistung oder reines ,,Abschreiben” zu vermei-
den. Damit werden verschiedene Wissensarten angesprochen.
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21 Wissensarten und Fragekonstruktion im Priifungskontext

Um verschiedene Wissensarten greifbar zu machen und fiir den folgenden Kontext
vereinfacht darzustellen, bietet sich eine Differenzierung in zwei Arten an, ndmlich
konzeptuelles und prozedurales Wissen.

Konzeptuelles Wissen (,,conceptual knowledge™) bedeutet ,,wissen, was™ etwas ist
(CARPENTER, 1986). Im Gegensatz zum konzeptuellen Wissen steht das proze-
durale Wissen, welches als eine Art ,,Handlungswissen verstanden wird. Es wird
gern mit dem Schlagwort ,,wissen, wie* versehen und ermdglicht das Anwenden
(einfacher) Prozeduren und Schemata.

Fragen zum prozeduralen Wissen umfassen in der Regel ein Szenario (oder eine
Situation), welches personen-, inhalts- und kontextsensitiv ist (HAAPASALO &
KADIJEVICH, 2000). Konzeptuelle Testitems erfordern ein echtes Verstindnis der
zugrunde liegenden Inhalte. Gelingt es erfolgreich derartige Fragen zu konzipieren,
so zeigen ENGELBRECHT et al. (2005) in ihrer Studie, bei welcher 235 Erstsemes-
ter-Studierende in einem Algebra-Einfiihrungskurs mithilfe eines Multiple-Choice-
Tests gepriift wurden, dass kein Unterschied in der dargebrachten Leistung besteht.
Des Weiteren hatten Studierende mehr Vertrauen in ihre Féhigkeiten, konzeptuelle
Probleme zu 16sen als prozedurale. Ebenso konnten sie klaren, dass die Annahme,
dass Missversténdnisse eher bei konzeptuellen als prozeduralen mathematischen
Thematiken auftreten, nicht zutrifft.

Im Kontext von Open-Book-Klausuren stellt sich nun die Frage, ob mitgebrachte
Unterlagen einen Einfluss auf die Performanz in Priifungssituationen zu konzep-
tuellem und prozeduralem Wissen haben. Zusitzlich stellt sich die Frage, ob bei
mitgebrachten Unterlagen verschiedene Grade der Lernaktivitit zugrunde liegen,
welchen im Vergleich zueinander unterschiedlich stark ausgepriagte Lernprozesse
zuzuschreiben sind. Als theoretische Grundlage zur Erklarung verschiedener Grade
der Lernaktivitdt dient die I[CAP-Theorie nach CHI (2009).
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2.3 Lernaktivitaten unter der Perspektive der ICAP Theorie

Zur Unterscheidung und genaueren Definition bestimmter Lernaktivitdten von Lernen-
den entwickelte CHI (2009) einen theoretischen Rahmen zur genaueren Bestimmung
der zugrunde liegenden Lernaktivitdtsformen und -grade, um sich den kognitiven
Prozessen der Lernenden anzundhern. Zur genaueren Differenzierung von Lernak-
tivitdten werden die Begriffe interaktiv (interactive), konstruktiv (constructive), aktiv
(active) und passiv (passive) herangezogen. Sie bilden zusammen das Akronym ICAP.
Zwischen diesen verschiedenen Graden besteht eine hierarchische Struktur.

Die erste Stufe in dieser Taxonomie bilden die passiven Lernaktivitdten, wie das Zu-
horen in einer Vorlesung, lautes oder leises Lesen eines Textes oder das Ansehen ei-
nes Videos, jedoch ohne sonstige Handlungen zu tatigen (CHI & WYLIE, 2014). Bei
einer Lernaktivitét aktiv zu sein, bedeutet, wihrend des Lernens physisch aktiv zu
sein. Beispiele hierfiir sind unter anderem mit einem Marker hervorheben, das Para-
phrasieren oder das Wiederholen, wodurch Vorwissen aktiviert wird und neue In-
formationen verarbeitet und in das bestehende Wissen integriert werden. So ergeben
sich zum Beispiel durch das Unterstreichen von Textpassagen keine neuen Inhalte,
sondern dies stellt lediglich eine Manipulation des urspriinglichen Lernmaterials
dar. Konstruktive Lernaktivititen zeichnen sich durch die Generierung von eigenen
Inhalten in Form von Artefakten aus, die iiber das Lernmaterial hinausgehen, wie
zum Beispiel das Erstellen einer Concept Map. Als interaktiv wird eine Lernaktivi-
tat bezeichnet, wenn mehrere Lernende konstruktive Lernaktivitdten ausfithren und
die Beitrdge der einzelnen Lernenden aufeinander aufbauen.

Aus dieser Differenzierung der Grade von Lernaktivititen stellt die ICAP-Theorie
eine Erklarungsgrundlage fiir die Performanz in Aussicht und macht drei grundle-
gende Annahmen (CHI et al., 2018):

1. Das offenkundige Verhalten sowie die Lernprodukte der Lernenden stellen ein
Map fiir deren zugrunde liegende kognitive Prozesse dar.

2. Das offenkundige Verhalten der Lernenden und deren Lernprodukte deuten Un-
terschiede in Prozessen kognitiver Wissensédnderung an.

3. Das beobachtbare Verhalten entspricht nicht exakt den sich daraus herleitenden
Prozessen der Wissensidnderung, aber es ist gut genug, um allgemeine Aussagen
treffen zu konnen.
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Die ICAP-Theorie bietet einen Rahmen an, Priifungen zu betrachten, bei denen sich
Studierende unterstiitzende Materialien mitbringen kdnnen. Open-Book-Klausu-
ren bieten die Moglichkeit, Unterlagen mitzubringen, welche potenziell hilfreich
fiir die Priifungsleistung sind. Richtet man den Blick jedoch auf die Entstehung der
Unterlagen, die mitgebracht werden, riickt der Lernprozess in den Fokus. So ist zu
vermuten, dass die Basis hinter der Entstehung der Unterlagen die eben genannten
Lernprozesse sind. Folien ohne Anmerkungen mitzubringen, wére nach dieser Auf-
fassung passiv, da diese — im besten Fall — nur gelesen wurden. Eine tiefere Ver-
arbeitung der Inhalte der Vorlesung fiihrt moglicherweise zu hoherer Performanz in
der Klausur. Eine solche tiefere Verarbeitung der Inhalte zeigt sich darin, dass die
Studierenden sich im Vorfeld mit den Unterlagen, die sie mitbringen, auseinander-
setzen. Beispielsweise indem sie sich eine Zusammenfassung schreiben (konstruk-
tiv) oder Folien kommentieren (aktiv oder konstruktiv).

Die nun in diesem Zusammenhang im Folgenden vorgestellte Studie untersucht,
ob mitgebrachte Unterlagen in einer Hochschulpriifung einen Einfluss auf die Per-
formanz bei Multiple-Choice-Fragen zu konzeptuellem und prozeduralem Wissen
haben.

3 Studie

Ziel der vorliegenden Studie war es, den Zusammenhang zwischen mitgebrachten
Unterlagen und der Performanz in einer Open-Book-Klausur zu untersuchen. Von
besonderem Interesse war, welche Unterlagen giinstig fiir das Mitbringen in eine
Klausur sind. Hierbei wurde angenommen, dass ein positiver Zusammenhang zwi-
schen den prozentual mitgebrachten Vorlesungsfolien, den prozentual zusétzlich
kommentierten Vorlesungsfolien, der Seitenanzahl der mitgebrachten eigenen Auf-
zeichnungen sowie den prozentual mitgebrachten Trainingsaufgaben und der Per-
formanz in den Fragen zu konzeptuellem Wissen besteht. Dasselbe wird in Bezug
auf die Performanz in den Fragen zum prozeduralen Wissen angenommen.
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3.1 Hypothesen

Die Studie beschiftigt sich damit, ob mitgebrachte Unterlagen in einer Open-Book-
Priifung mit der Performanz in Multiple-Choice Fragen zu konzeptuellem und pro-
zeduralem Wissen zusammenhéngen. Aus dieser Fragestellung resultieren folgende
Hypothesen:

Hypothese 1: Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen mitgebrachten Vor-
lesungsfolien und der Performanz in Multiple-Choice-Fragen zu konzeptuellem
Wissen.

Hypothese 2: Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen mitgebrachten Vor-
lesungsfolien und der Performanz in Multiple-Choice-Fragen zu prozeduralem Wis-
sen.

Hypothese 3: Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen selbst kommentier-
ten Vorlesungsfolien und der Performanz in Multiple-Choice-Fragen zu konzeptu-
ellem Wissen.

Hypothese 4: Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen selbst kommentier-
ten Vorlesungsfolien und der Performanz in Multiple-Choice-Fragen zu prozedura-
lem Wissen.

Hypothese 5: Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der Seitenanzahl
mitgebrachter eigener Aufzeichnungen und der Performanz in Multiple-Choice-Fra-
gen zu konzeptuellem Wissen.

Hypothese 6: Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der Seitenanzahl
mitgebrachter eigener Aufzeichnungen und der Performanz in Multiple-Choice-Fra-
gen zu prozeduralem Wissen.

Hypothese 7: Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der Anzahl mitge-
brachter Ubungsaufgaben und der Performanz in Multiple-Choice-Fragen zu kon-
zeptuellem Wissen.

Hypothese 8: Es besteht ein positiver Zusammenhang zwischen der Anzahl mit-
gebrachter Trainingsaufgaben und der Performanz in Multiple-Choice-Fragen zu
prozeduralem Wissen.
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Neben diesen Hypothesen wird auch die Annahme gepriift, ob sich die Effektstar-
ken der Zusammenhénge zwischen Lernaktivitdt und Wissen nach der Qualitit der
Lernaktivitét unterscheiden.

3.2 Methode
3.21 Stichprobe und Ablauf

Die Befragung fand im Vorlesungssaal vor dem Schreiben der Klausur zu empiri-
schen Forschungsmethoden statt. Zuniachst wurde den Studierenden der Fragebogen
ausgeteilt. Fiir die Beantwortung hatten sie fiinf Minuten Zeit. AnschlieBend wurde
dieser wieder eingesammelt und der Klausur-Fragebogen ausgeteilt, fiir den wiede-
rum 80 Minuten Zeit zur Bearbeitung angesetzt waren.

Befragt wurden urspriinglich 152 Studierende, welche an der Klausur zu empiri-
schen Forschungsmethoden aus dem Studienfach Pddagogik/Bildungswissenschaf-
ten teilnahmen. Nach Sichtung der Daten reduzierte sich die Gro3e der Stichprobe
auf 113 (w = 93, m = 20). Der Ausschluss der 39 Probandinnen und Probanden er-
folgte aufgrund dessen, dass entweder keine Angaben auf dem Fragebogen getatigt
wurden oder aber bei der Frage nach Anzahl der Seiten mitgebrachter eigener Auf-
zeichnungen eine unrealistisch (bzw. unmoglich) hohe Anzahl angegeben wurde.

3.2.2 MaRe

Um die mitgebrachten Materialien zu erfassen, wurden die Studierenden gebeten
einzuschétzen, wie viel Prozent der Vorlesungsfolien, zusdtzlich kommentierter
Vorlesungsfolien und Trainingsaufgaben sowie eigene Aufzeichnungen in Seiten sie
mitgebracht hatten. Diese Angaben wurden a priori den ICAP-Kategorien Passiv
(unkommentierte Vorlesungsfolien), Aktiv (Trainingsaufgaben), Konstruktiv (eige-
ne Aufzeichnungen und kommentierte Vorlesungsfolien) zugeordnet.

Die Performanzen in den Items zu konzeptuellem und prozeduralem Wissen stellen
die Kriterien dieser Untersuchung dar. Diese wurde mithilfe der Multiple-Choice-
Fragen einer Klausur in den empirischen Forschungsmethoden erfasst. Hierbei sind
je 15 der 30 Fragen der konzeptuellen beziehungsweise der prozeduralen Wissens-
abfrage zuzuordnen. Das konkrete Aufgabenformat ist eine Single-Choice-Klau-
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sur, was bedeutet, dass bei allen Fragen, welchen stets vier Antwortmoglichkeiten
zugeordnet sind, immer nur genau eine Antwortmoglichkeit richtig sein kann. So
kann jede Aufgabe entweder den Wert 1, Frage korrekt beantwortet, oder 0, Frage
inkorrekt beantwortet, annehmen.

Zur besseren Unterscheidung der beiden Wissensarten folgen hier zundchst noch
Beispiele:

Ein Item zur Abfrage von konzeptuellem Wissen lautet zum Beispiel:

Sie erfassen in einer Studie die Aktivitdten von Proband*innen in einer online Lernumgebung. Um
welche Form der Datenerhebung handelt es sich hierbei?

O a. Eine Beobachtung

QO ©b. Eine Dokumentenanalyse

QO c. Ein psychologischer Test

O d. Eine physiologische Messung

Abb. 1: Beispiel-ltem konzeptuelle Wissensart

Die Reliabilitit der gesamten Skala zu konzeptuellem Wissen wurde mithilfe des
McDonald’s Omega bestimmt. Der Wert betrigt o = .62.

Eine Frage der prozeduralen Wissensskala ist zum Beispiel:

[n einer Vorstudie zu einer Untersuchung erhalten Sie folgenden Output fiir ein eigens entwickeltes
Messinstrument zur Erfassung der Ungewissheitstoleranz aus Threm Statistikprogramm: Items: 3;
Cronbachs Alpha: 0.42. Wie gehen Sie mit diesem Ergebnis im Hinblick auf die Hauptuntersuchung
am?

QO a. Items mit mittlerer Schwierigkeit sollten ausgeschlossen werden.

O b. Eine Itemanalyse ist nicht angebracht.

O c. Die Skala kann so verwendet werden.

O d. Es sollte eine Itemanalyse hinsichtlich Schwierigkeit, Trennschérfe und Verteilung
durchgefiihrt und darauf basicrend weitere Items mit ausreichender Trennschirfe
erstellt werden.

Abb. 2: Beispiel-ltem prozedurale Wissensart
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Die Reliabilitdt der gesamten Skala zu prozeduralem Wissen wurde mithilfe des
McDonald’s Omega bestimmt. Der Wert betrégt o = .63.

3.3 Ergebnisse

Die Performanzen in den Items zu konzeptuellem und prozeduralem Wissen stellen
die Kriterien dieser Untersuchung dar. Deren Ergebnisse werden nun vorgestellt. Im
Folgenden werden zunéchst noch die deskriptiven Befunde veranschaulicht.

3.3.1 Deskriptive Befunde

Der folgenden Tabelle 1 kdnnen die Mittelwerte, Standardabweichungen sowie Mi-
nimum- und Maximum-Werte und bivariaten Korrelationen aller in dieser Arbeit
untersuchten Variablen entnommen werden. Dabei ist nochmals darauf hinzuwei-
sen, dass die Werte der mitgebrachten Vorlesungsfolien, der zusdtzlich kommen-
tierten Vorlesungsfolien sowie der mitgebrachten Trainingsaufgaben, welche alle
eine verhéltnisméBig hohe Standardabweichung aufweisen, prozentuale Angaben
an Seitenzahlen darstellen. Bei den mitgebrachten eigenen Aufzeichnungen handelt
es ich um konkrete Angaben von Seitenanzahlen. Die Daten beziehen sich auf die
N = 113 Personen, die an der Befragung teilnahmen und in die Analyse miteinbe-
zogen wurden.

Bivariat besteht ein kleiner, positiver Zusammenhang zwischen der Anzahl mitge-
brachter Vorlesungsfolien und der Performanz beim konzeptuellen Wissen (» = .21,
p = .028) sowie bei der Performanz im gesamten Multiple-Choice-Test (» = .20, p =
.039). Dies ist ebenfalls bei der Anzahl der zusétzlich kommentierten Vorlesungsfo-
lien und der Performanz sowohl beim prozeduralen (» = .23, p = .016) als auch beim
konzeptuellen Wissen (r = .27, p = .006) sowie bei der Performanz im gesamten
Multiple-Choice-Test (» = .28, p = .004) der Fall.
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Tabelle 1: Deskriptive Befunde und Interkorrelationen aller Variablen

M SD Range 1 2 3 4 5 6
1. Mitgebrachte Vor- 53.7 414 0-100 -
lesungsfolien (in %)

2. Zusitzlich kommen- 304 337 0-100 .36 -
tierte Vorlesungsfolien
(in %)

3. Mitgebrachte eigene 142 11.0 0-45 .04 217 -
Aufzeichnungen (in
Seiten)

4. Mitgebrachte Trai- 314 490 o0-100 .13 .17 .17 -
ningsaufgaben (in %)

5. Performanz in proze- 9.17 2.65 3-14 A5 023 12 -.02 -
duralen Wissensfragen

6. Performanz in konzep- 7.42 283 1-13 21" 27° .11 -04 59" -
tuellen Wissensfragen

7. Performanz im gesam- 16.6 4.89 4-27 20" 28" .13 -04 .88" .90"
ten MC-Test

M = Mittelwert, SD = Standardabweichung, * inidziert p <.050, ** inidziert p <.010

3.3.2 Befunde zum konzeptuellen Wissen

Zur Bestimmung der relativen Bedeutung von mitgebrachten Vorlesungsfolien, zu-
sdtzlich selbst kommentierten Vorlesungsfolien, mitgebrachten eigenen Aufzeich-
nungen und mitgebrachten Trainingsaufgaben auf die Performanz in den Fragen zu
konzeptuellem Wissen wurde eine multiple Regression errechnet. Die Inspektion
eines Residuenplots zeigte, dass Homoskedastizitit der Residuen gegeben ist. Die
Giite des Regressionsmodells hdngt also nicht von der Performanz der Studierenden
ab. Ebenso liegt keine substantielle Multikollinearitdt der Pridiktoren vor (VIF,, =
1.21), mehrere Pradiktoren korrelieren somit nicht miteinander. Es konnte inferenz-
statistisch nur abgesichert werden, dass zusitzlich selbst kommentierte Vorlesungs-
folien mit der Performanz in den konzeptuellen Wissensfragen zusammenhéngen
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(B =.23; p =.018). Die prozentual mitgebrachten Vorlesungsfolien (§ =.16; p = .056),
die Anzahl mitgebrachter eigener Aufzeichnungen (p = .04; p = .348) und die pro-
zentual mitgebrachten Trainingsaufgaben (f = -.08; p =.201) erwiesen sich als keine
signifikanten Pradiktoren fiir die Performanz in den Fragen zu konzeptuellem Wis-
sen. Das Gesamtmodell ist hierbei signifikant (¥ (4, 97) = 2.86, p = .007), wobei die
Regression 11 % der Varianz in der Performanz im konzeptuellen Wissen aufklért
(R? = .105). Die entsprechenden Kennwerte hierzu sind der Tabelle 2 zu entnehmen.
Von den Hypothesen 1, 3, 5 und 7 wird damit nur Hypothese 3 unterstiitzt, wihrend
die anderen verworfen werden miissen.

Ein explorativer Vergleich ergab, dass die Effekte der Materialien, die konstruktiven
Lernaktivitdten zugeordnet wurden, nicht konsistent hoher waren als die Effekte der
Materialien, die niedrigeren Lernaktivitdten zugeordnet wurden.

Tabelle 2: Modellkoeffizienten Konzeptuelles Wissen

Pradiktoren b SE t p B

Mitgebrachte Vorlesungsfolien (in %) 0.01 0.01 1.58 .056 .16
Zusétzlich kommentierte Vorlesungsfolien (in %) 0.02 0.01 214 .018 .23
Mitgebrachte eigener Aufzeichnungen (in Seiten) 0.01 0.03 0.39 .348 .04
Mitgebrachte Trainingsaufgaben (in %) -0.01 0.01 -0.84 .201 -.08

3.3.3 Befunde zum prozeduralen Wissen

Zur Bestimmung der relativen Bedeutung von mitgebrachten Vorlesungsfolien, zu-
sdtzlich selbst kommentierten Vorlesungsfolien, mitgebrachten eigenen Aufzeich-
nungen und mitgebrachten Trainingsaufgaben fiir die Performanz in den Fragen zu
prozeduralem Wissen wurde ebenfalls eine multiple Regression gerechnet. Die ent-
sprechenden Kennwerte hierzu sind der Tabelle 3 zu entnehmen.

169



Sandra Niedermeier, Michael Sailer, Lukas Rembdck & Matthias Stadler

Tabelle 3: Modellkoeffizienten Prozedurales Wissen

Pradiktoren b SE t p §

Mitgebrachte Vorlesungsfolien (in %) 0.01 0.01 1.09 .140 .12
Zusétzlich kommentierte Vorlesungsfolien (in %) 0.02 0.01 1.93 .029 .21
Mitgebrachte eigene Aufzeichnungen (in Seiten) 0.02 0.02 0.87 .193 .09
Mitgebrachte Trainingsaufgaben (in %) -0.01 0.01 -1.01 .158 -.10

Wie bei den Ergebnissen zum prozeduralen Wissen wies die Inspektion eines Resi-
duenplots auf Homoskedastizitét der Residuen hin. Es lag keine substantielle Multi-
kollinearitét der Pradiktoren vor (VIF,, = 1.21), mehrere Pradiktoren korrelierten
also auch hier nicht miteinander. Wie beim prozeduralen Wissen erwiesen sich nur
die zusitzlich selbst kommentierten Vorlesungsfolien als signifikanter Préadiktor der
Performanz in den konzeptuellen Wissensfragen (B = .21; p =.029). Die mitgebrach-
ten Vorlesungsfolien (B = .12; p = .140), die Anzahl mitgebrachter eigener Aufzeich-
nungen (B =.09; p = .193) und die mitgebrachten Trainingsaufgaben (f = -.10; p =
.158) erwiesen sich als keine signifikanten Priadiktoren fiir die Performanz in den
Fragen zu konzeptuellem Wissen. Das Gesamtmodell ist hierbei signifikant (¥ (4,
97) = 2.25, p = .035), wobei die Regression 8 % der Varianz in der Performanz im
konzeptuellen Wissen aufklért (R’ = .085). Von den Hypothesen 2, 4, 6 und 8 wird
damit nur Hypothese 4 unterstiitzt, wihrend die anderen verworfen werden miissen.

Ein explorativer Vergleich ergab auch hier, dass die Effekte der Materialien, die
konstruktiven Lernaktivitidten zugeordnet wurden, nicht konsistent héher waren als
die Effekte der Materialien, die niedrigeren Lernaktivititen zugeordnet wurden.
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4 Diskussion der Befunde

Ziel der vorliegenden Studie war es, mithilfe von zwei Regressionsmodellen den
Einfluss mitgebrachter Unterlagen auf die geleistete Performanz in einer Open-
Book-Klausur zu untersuchen. Hierbei wurde angenommen, dass ein positiver Zu-
sammenhang zwischen den mitgebrachten Vorlesungsfolien, den zusétzlich kom-
mentierten Vorlesungsfolien, den mitgebrachten eigenen Aufzeichnungen sowie den
mitgebrachten Trainingsaufgaben und der Performanz in den Fragen zu konzeptu-
ellem Wissen (Hypothesen 1, 3, 5 und 7) und prozeduralem Wissen (Hypothesen 2,
4, 6 und 8) besteht. Die statistischen Analysen zeigten, dass in Bezug auf die Perfor-
manz in beiden Wissensarten lediglich die zusitzlich kommentierten Vorlesungsfo-
lien einen signifikanten, positiven Zusammenhang mit kleinem Effekt zeigten.

411 Theoretische Implikationen und praktische Empfehlungen

Erklarungen fiir die Ergebnisse lassen sich mithilfe der ICAP-Theorie herleiten. Der
signifikante Befund der zusétzlich kommentierten Vorlesungsfolien auf die Perfor-
manz in beiden Wissensformen kann daraus resultieren, dass die Kommentierun-
gen, welche auf den Folien getétigt wurden, nicht nur eine aktive Lernhandlung dar-
stellen, sondern sogar auf der interaktiven bzw. konstruktiven Ebene anzusiedeln
sind. Das bedeutet, dass womdglich Kreationsprozesse im Sinne von Vergleichen
Verbindungen herstellen oder Generalisieren stattgefunden hat. Diese Aktivitdten
fithren nicht nur dazu, dass bestehendes Wissen mit neuem Wissen verkniipft wird,
sondern Ersteres auch kohérenter, akkurater und strukturierter wird, was zu einem
besseren Lernerfolg fiihrt (CHI, 2009). In Ubereinstimmung mit der Studie von EN-
GELBRECHT et al. (2005) gab es keinen Unterschied zwischen den zwei Wissens-
arten. Die Befunde bei dem Pradiktor mitgebrachte Vorlesungsfolien lassen sich
wiederum so erkldren, dass sie der ersten hierarchischen Ebene von Lernaktivititen,
der passiven Ebene, zuzuordnen sind. Diese wurden womoglich angesehen, jedoch
fand keine weitere Auseinandersetzung mit diesen statt, wodurch kein zusétzliches
Verstindnis generiert und die Inhalte nicht weiter vertieft werden konnten. Uber-
raschend sind hierbei die Ergebnisse der Seitenanzahl mitgebrachter eigener Auf-
zeichnungen und der mitgebrachten Trainingsaufgaben, da diese zugrundeliegende
konstruktive beziehungsweise aktive Lernaktivitdten nahelegen. So wire bei den
eigenen Aufzeichnungen zu erwarten, dass diese zusitzlich erzeugte Inhalte enthal-
ten, wie sie CHI (2009) beschreibt, und somit, wie bei den zusétzlich kommentier-
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ten Vorlesungsfolien, zu einem besseren Lernverstidndnis fithren. Da die Befunde
jedoch dagegensprechen, miisste der Blick auf die konkreten Inhalte dieser eigenen
Aufzeichnungen gerichtet werden, um deren Qualitét zu untersuchen. Bei den Trai-
ningsaufgaben, deren Befunde auch nicht signifikant wurden, handelt es sich um
aktive Lernaktivitéiten, insofern diese Aufgaben im Vorfeld auch selbst geldst wor-
den sind. Hier wiren Lernprozesse zu erwarten, welche bereits vorhandenes Wissen
aktivieren und mit neuem Wissen verkniipfen und verarbeiten (CHI, 2009). Da dies
auch hier nicht der Fall ist, wire es denkbar, dass die Trainingsaufgaben, welche
iiber das Semester hinweg zur Verfiigung gestellt wurden, nicht vertieft genug oder
gar nicht bearbeitet wurden. Dies kann daraus resultieren, dass zu jeder Aufgabe
eine Losung ausgegeben wurde und die Studierenden womdoglich nur diese mit in
die Klausur nahmen, ohne sich weiter damit auseinanderzusetzen. Das Erstellen
guter Mitschriften ist nicht selbstverstindlich (WISNIEWSKI, 2019). Aus diesen
Annahmen ldsst sich ableiten, dass in Bezug auf die effektive Nutzung von mitge-
brachten Unterlagen eine bessere Anleitung zur Gestaltung dieser notwendig wére
(CAPALDI, 2019).

41.2 Limitationen

Bei der Interpretation der Ergebnisse sollten die Limitationen dieser Untersuchung
miteinbezogen werden. Zum einen befanden sich unter den befragten Studentinnen
und Studenten solche, die die Klausur bereits einmal geschrieben haben, diese je-
doch nicht bestanden hatten. Das kann bedeuten, dass sie bereits einmal sehr dhn-
liche Aufgaben bearbeitet haben und dies einen Einfluss auf die Performanz im
Test hatte. Zudem sind eben diese Studierenden sehr wahrscheinlich aus hoheren
Semestern und haben daher im Gegensatz zu anderen Studentinnen und Studenten
bereits mehr Erfahrung im Umgang mit mitgebrachten Unterlagen bei Open-Book-
Klausuren gesammelt. Auch wurde nicht danach gefragt, inwiefern und in welchem
AusmalB genau die zusétzlich kommentierten Vorlesungsfolien beschriftet wurden,
so auch bei den mitgebrachten eigenen Aufzeichnungen, bei welchen sowohl kein
Wissen darum besteht, wie diese konkret aussahen, als auch dariiber, wie grof3 oder
voll beschriftet die Seiten, nach welchen gefragt wurde, genau waren. Folgestudien
sollten hier mehr ins Detail gehen und auch eventuelle qualitative Studien zur Quali-
tit der mitgebrachten Materialien beinhalten.
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Zwei weitere Punkte, welche als Einschrinkungen gesehen werden konnten, sind
zum einen, dass die durchgefiihrte Befragung zur Selbsteinschéitzung der prozentu-
al mitgebrachten Unterlagen als zu vage und subjektiv gesehen werden kann. Zum
anderen die Gegebenheit, dass der Fragebogen direkt vor der Klausur ausgeteilt
wurde und dieser somit womdglich zu fliichtig und nicht bei voller Konzentration
ausgefiillt wurde. Diese Aspekte kdnnten zu verzerrten Angaben beim Ausfiillen
des Fragebogens gefiihrt haben. Allerdings liefert diese Form der Befragung eine
sehr niederschwellige Einschidtzung, ohne den Ablauf der Klausur, und damit die
Validitdt der Situation, einzuschrinken. AbschlieBend ist auch die Einteilung der
Fragen zu den jeweiligen Skalen der Wissensarten hinterfragbar, da, wie GOLLER
(2020, S. 65) schreibt, ,,diese beiden Wissenskategorien [...] nicht ganz trennscharf
[sind]*‘. Wobei er sich auf eigene Definitionen zu deklarativem Wissen, einem dhn-
lichen, aber etwas weiter gefassten Begriff als konzeptuelles Wissen, und prozedu-
ralem Wissen bezieht. Die Homogenitét der Ergebnisse weist aber darauf hin, dass
auch eine andere Aufteilung keine grundsitzlich anderen Befunde verursacht hétte.

Schliefllich muss auch das Klausurformat selbst kritisch betrachtet werden, da die
Relevanz bestimmter Hilfsmittel zwingend von den gestellten Fragen abhingen.
Alle Aufgaben wurden so gestellt, dass eine bloBe Wiedergabe des Inhalts der Vor-
lesungsfolien nicht ausreicht, um die Aufgaben zu 16sen. Es iiberrascht daher nicht,
dass die Anzahl der mitgebrachten Folien keinen substanziellen Einfluss auf den
Klausurerfolg hatte. Allerdings legt der mangelnde Einfluss der eigenen Aufzeich-
nungen nahe, dass die Aufgaben dennoch potenziell nah an den Vorlesungsfolien er-
stellt wurden. Eine Replikation des gefundenen Musters an systematisch gestellten
Aufgaben wire daher sicher notwendig, um die Generalisierbarkeit der Ergebnisse
abzusichern.
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5 Fazit

Die schnelle Einfithrung von Online-Priifungen im vergangenen Semester stellte
fiir viele Lehrende und Studierende eine Herausforderung dar. Auf Basis der gewon-
nenen Erfahrungen und Erkenntnisse ist davon auszugehen, dass problemldsungs-
orientierte Priifungsformate, wie Open-Book, zunehmen werden. Die Entwicklung
der nichsten Jahre wird ferner zeigen, ob Hochschulen verstarkt Gebrauch von in-
novativen Priifungsverfahren machen. Wéhrend dies fiir die Lehrenden hohere An-
spriiche in der Fragengestaltung bedeutet, miissen sich Studierende grundsétzlich in
ihrem Lernverhalten anpassen. Die vorliegende Studie kann dabei erste Erkenntnis-
se liefern, wie Studierende in dieser neuartigen Priifungssituation ideal unterstiitzt
werden konnen. Beispielsweise durch eine detaillierte Anleitung zur Erstellung
eigener Vorlesungsaufzeichnungen, die Mdglichkeiten sind zahlreich.
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Eva OSTERESCH!' (Oldenburg)

Designing a case study approach for
competence-oriented examination in large
courses

Abstract

The advantages and potentials of case study work are well known. However, the
use in German large university courses and the use as a competence-oriented ex-
amination are still not common. This article aims to address this unrealized poten-
tial of case studies by presenting a scientifically sound and effective teaching con-
cept that has been designed, implemented, and evaluated over three semesters in
a bachelor module with about 400 participants. Students indicate that the teaching
concept leads to high satisfaction, high motivation, high learning success, and fun.
This evaluation emphasizes the use of case studies as a competence-oriented
examination, even in large courses.

Keywords

case study work, large courses, competency-oriented assessment, constructive
alignment

1 Introduction

The advantages of case study work are well known. Case studies, when applied
appropriately, are suitable to activate and motivate learners, to promote personal, so-
cial, and methodological skills, to present complex issues, and to generate long-term
learning success (GERDSMAIER, 1979; GRAGG, 2013; MULLER 2007; PILZ,
2001). Therefore, it is surprising that they are hardly used in German university
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contexts (HOIDN, 2010; MELCHER, 2021). Especially the framework conditions of
large bachelor modules (i. e., many participants, limited resources, broad teaching
content, little prior knowledge) are considered unsuitable for the use of case studies.
The scope of case study work is thus limited and possible benefits are not addressed
(HILGERS-SEKOWSKY & HUXOLD, 2021; MELCHER, 2021).

Another unrealized potential of case study work is the use as a competence-oriented
assessment. Gaining competencies primarily entails “cognitive abilities and skills
to solve specific problems, as well as the associated motivational, volitional, and
social readiness and skills to use the problem solutions successfully and responsi-
bly in variable situations.” (WEINERT, 2014, p. 27). Unlike standardized teaching
approaches with the structure “lecture, exercise, exam” and a focus on replicating
existing knowledge without linking the teaching and testing situation (DOBLER,
2019; SCHINDLER, 2015), case studies can promote multiple competencies and fo-
cus on the application of knowledge. One way to use case studies as an examination
is the portfolio, which is already implemented in many examination regulations and
offers a possibility to implement practice- and process-oriented teaching and exam-
ination. There is anecdotal evidence that the use of case studies as an examination
can be useful, but implementation fails due to a lack of workable approaches. With
the demands of competence-oriented assessments and constructive alignment, it is
time to leverage this potential (BIGGS, 1996; DEN OUDEN et al., 2019; KANDL-
BINDER, 2014).

This paper addresses both challenges at once: how can the advantages of case study
work be applied in large university courses and how can case study work serve as
a competence-oriented examination? A design science approach is chosen for this
purpose, as it represents a valuable means for generating theoretical insights and
emergent solutions to the real-world problem of case study implementation (GRE-
GOR & HEVNER, 2013; HEVNER et al., 2004). The approach will be depicted in
depth in the methodology section.

The artificial solution designed and proposed by this research is a teaching concept
that facilitates case study work as a portfolio-examination in German large courses.
Therefore, the teaching concept of a bachelor course in supply chain management
(approx. 350—400 participants) was redesigned and evaluated over three years. The
paper contributes to the theory of case study work by identifying possible appli-
cations, success factors, and positive learning effects. It contributes to competen-
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cy-based examination theory by highlighting case studies as a possible examination
instrument (including large courses). In terms of practice, the framework provides
a practical tool for teachers to develop their own successful teaching concept with
case studies.

The following section lays out the conceptual background of case study work. The
subsequent section justifies and expounds on the design science approach. Chapter
four presents the proposed design solution. It also highlights key findings from the
evaluation, to underline the effectiveness of the approach. The concluding discus-
sion identifies theoretical and practical implications, acknowledges limitations, and
suggests future research avenues.

2 Academic case studies

Case study work has its origins in the 1870s at Harvard Law School and has sub-
sequently moved to school and university contexts (ARNDT, 2013; KOSIOL, 1957;
MAY, 2010). In particular, the Bologna reform and accompanying efforts to im-
prove the quality of teaching at universities have strengthened the use of case stud-
ies (BANSCHERUS et al., 2009). The aim of case study work for learners is to
identify and analyze problems, to develop and evaluate solutions independently, and
then to make reasoned decisions (ARDNT, 2013). In doing so, learners expand their
problem-solving and decision-making skills by discussing different solutions to the
case study in groups and agreeing on a result (HERREID, 2011; KAISER, 1976).
They learn to think in a differentiated manner, to weigh up alternatives, and to find
and evaluate information (ARNDT, 2013; BONZ, 2009). In addition, social compe-
tence, the ability to abstract, and moral-ethical competence are promoted through
case study work (REBMANN et al., 2011). Overall, case studies, when used prop-
erly, are capable of activating and motivating learners, presenting complex issues,
and achieving long-term learning success (GERDSMEIER, 1979; GRAGG 2013;
MULLER, 2007).

On a theoretical level, case studies are suitable for competence-oriented teaching
and testing (WEINERT, 2014). For example, in the expert report on competence ori-
entation in study and teaching (SCHAPER et al., 2012), case studies are emphasized
for the ability to assess complex issues, the promotion of application and practical
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relevance of scientific learning content processes, the promotion of interdisciplin-
ary and professional competences, and process-oriented examinations. Especially
the motivational effect of case study work is noteworthy, as it is a central factor for
learning success and immanent to competency attainment (DECI & RYAN, 1993;
PRENZEL et al., 1996; WEINERT, 2014). In particular, perception of autonomy,
perception of competence, social inclusion, relevance of content, and instructional
quality are conditions for self-determined motivation that can be fulfilled by case
study work (DECI & RYAN, 1993; PRENZEL et al., 1996).

Despite the presented benefits and positive effects, case studies are hardly used in
the German university context (HOIDN, 2010). Two established application scenar-
ios of case study work are the Harvard Business School and the German vocational
schools (HBS, 2021; ARDNT, 2013). The case study approach prevalent in the En-
glish-speaking university environment is the Harvard Case Method (HCM) (HBS,
2021; MELCHER, 2021). It is developed for university teaching (approx. 90 partic-
ipants). Thereby 12 to 28 cases are processed per semester. The processing is oblig-
atory and consists of an individual preparation, a small group discussion, a plenary
discussion with the teacher, and a self-reflection. The HCM cases refer to a real situ-
ation in an organization at a specific time with a need for action (MELCHER, 2021).
Its use at German universities is hindered by the lack of German-language cases
and the inability to assess “active participation” in German examination regulations
(MELCHER, 2021).

Another example is the use in the German (vocational) school context. In the classes
(approx. 20 participants), the cases are usually worked on in groups under the guid-
ance of the teachers and then discussed in plenary. According to BRETTSCHNEI-
DER (2000), case study work should be a social process (e. g., through group work),
a guided process (support from instructors), a constructive process (active action by
learners, e. g., research), and an independent process (own scope of action).

Both approaches fit the basic situation to a limited extent as they were developed for
smaller numbers of participants and not as an examination. At the same time, com-
ponents such as using real-world settings, working through multiple cases to apply
the learning content, and Brettschneider’s rules are important directions for further
development.
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The lack of German language cases and the intended use as an exam necessitate
the design of new case studies. Therefore, established case study design criteria are
considered.

A case study comprises an authentic and realistic case or basic information, (guid-
ing) questions or tasks as well as rich information material or guiding texts (EU-
LER & HAHN 2014; WILBERS, 2014; WOLFF, 1992). The case designer should
first define the learning objectives and align the case studies accordingly. The cases
should be problem-oriented, conflict-containing, and complex so that several possi-
ble solutions arise (PILZ & KRUGER, 2013). While the HCM only deals with real
companies and situations, fictional companies are used in the school context. The
aim is to reduce the real-world complexity to a reasonable level (WOLFF, 1992).

One possibility to use case studies within an examination is the portfolio. In addition
to the usage as a self-reflection tool or learning diary, a portfolio can also be used
as an assessment tool (HACKER, 2007). This form of portfolio refers to a combi-
nation of several partial performances that form the examination. Nowadays, many
German examination regulations include the portfolio as a possible examination
method. The portfolio literature particularly emphasizes the relevance of support
and feedback processes that must be included in the design of the teaching approach
(STRATMANN et al., 2009). Sometimes case studies are already included in port-
folios, but little research has been done on the possible combination of the two ap-
proaches (RIEBE & SCHEFFLER, 2017). The use of case studies in portfolios offers
the possibility to transfer the positive effects of case study work (see above, e. g.
active learners, competence orientation) into an examination situation. How this can
be realized is shown below.

3 Design science approach

The design science method was chosen for the development of a new case study
approach because of its suitability for developing effective solutions to real-world
problems (GREGOR & HEVNER, 2013; HEVNER et al., 2004). Originating in
computer science, the design science approach is now established internationally
and across disciplines (BUSSE et al., 2017; HOLMSTROM et al., 2009). The basis
is always a scientific foundation (GREGOR & HEVNER, 2013). Design science

183



Eva Osteresch

is more concerned with the question of whether something “works” than whether
something is “true” (ROMME, 2003). At the same time the result “it works” always
offers scientific contributions about why and under which circumstances something
works. Starting point of the research is the environment and the knowledge base.
Under these framework conditions, an artifact (teaching concept) is designed, imple-
mented, and evaluated. The research design is shown in Figure 1.

Environment Design Science Research Knowledge Base
Application Domain Teaching
* Bachelor students in management + Competence-oriented teaching and

Design and implementation of a
teaching concept with case studies
as an examination for bachelor
students in an management basic
module of Operations and Supply

+ Examination regulations - taking an
examination with 6 credit points

+ Number of students approx. 350 — 400

+ Existing limited resources of the

testirg; constructive alignment

+ Case study teaching approaches and
rules for case design

* Conditions for self-determined

teaching team Chain Management motivation (DECI & RYAN, 1993)
N e pl Success factors of portfolio-assessment
Relevance Circle Design Circle Rigor Circle
Feastble and profitable use Case studies as competence-
of case studies as oriented assessment
Problems competence- and practice- Teaching approach for the

oriented examination for
bachelor students in large
courses.

* No suitable case study
approaches and no German
language teaching materials

* The added value of the case studie
(independence, freedom to make Design Science Research
decisions, etc.) shouldn't be limited by + Desion science
the assessment. « Mixed method

* The assessment of case studies Evaluate + Guided interview and qualitative
must be possible content analysis (MAYRING, 2020)

Since it is a basic module, it’s } . ;
: . i design and evaluati
important that all students deal with al Qﬁ%gﬁ;“; 2051%1)‘ evaluation

content even in group work

use of case studies in large
courses and as an exam

-~
A

Fig. 1: Research design (own illustration, based on HEVNER et al. (2004))

The teaching concept was designed, implemented, evaluated, and refined by the au-
thor in collaboration with the teaching team in three consecutive years. In each year,
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several types of evaluations were used. Table 1 details the data collections that were
conducted and the basic population.

Table 1: Basic population and data base

2019 2020 2021 D
Participants 333 410 359 1102
Official evaluation (N) 57 not performed 46 103
Interviews (N) 14 not performed 7 21
Additional survey (N)  not performed 103 105 208

The evaluation was conducted on an annual basis to improve the artifact in line with
the design science approach. Like the teaching concept, the evaluation concept has
evolved continuously. In 2021, the most comprehensive evaluation was conducted to
examine the effectiveness of the final developed artifact. All individuals in the basic
population had the opportunity to participate in all survey forms of the evaluation.

Part of the evaluation was the official online teaching evaluation. This could not be
influenced by the researcher. The evaluation contained questions about the study
situation, the course, the teachers, the students’ own learning as well as an overall
assessment and free text comments about positive and negative course aspects. The
repetitive use of the same items over the years showed the longitudinal trend that
results from the further development of the module. In 2020, there was an exception
to the questionnaire due to the Corona pandemic. The official teaching evaluation
was adapted to the situation and no longer contained all items. These were therefore
included in a self-administered additional survey of 2020.

The additional online survey was conducted in 2020 and 2021. The questionnaire
included items about the teaching concept, the teaching team, and open-ended ques-
tions about positive and negative aspects of case study work as well as suggestions
for improvement. A Spoint Likert scale was chosen to enable a neutral response
(KROSNICK, 2018).
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In 2021, the questionnaire was expanded to include the motivational conditions for
self-determined motivation as it is a central factor for learning success and imma-
nent to competency attainment (DECI & RYAN, 1993). Social integration and con-
tent interest on the part of the teacher were not surveyed, as the standardized items
were developed for face-to-face teaching and were therefore only transferable to the
online scenario to a limited extent. Literature-based and proven items were used (at
least 4 per scale), which were presented in a mixed form (PRENZEL et al., 1996).

In 2019 and 2021, semi-structured interviews were conducted as part of final projects.
Central were the questions about the positive and negative effects of the case study
work, group work, motivational effects as well as possible suggestions for improvement.

The data analysis combined quantitative and qualitative methods in a mixed-method
approach. The quantitative questionnaire results were analyzed using descriptive
statistics via SPSS. A reliability analysis was performed for the motivation scales.
The open questions and suggestions of the surveys and the interviews were evalu-
ated using a qualitative content analysis according to MAY RING (2020). The data
were examined for statements about components of the teaching concept, forming a
deductive category in each case. In addition, an inductive category was formed for
student sensations.

4 Findings
41 Case study teaching approach

The goal of the design science approach was to develop a teaching concept that
meets the practical and theoretical requirements shown in Figure 1. This resulted in
certain key factors of the teaching concept. First, a written elaboration with a de-
fined appropriate scope (no presentation or oral exam) to ensure fair and uniform as-
sessment as well as feasibility in a large course. In addition, group work was chosen
to promote discussion, exchange, and social skills, and to minimize the correction
effort. Transparency of learning objectives and requirements, fair assessment and
strong feedback structures as prerequisites for good portfolio work and competen-
cy-based teaching were also important. The translation of these factors into a teach-
ing concept is illustrated in Figure 2.
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Figure 2 contains relevant components of the teaching concept and describes the
didactic and methodical sequence. Central to the success was the development of
own case studies tailored to the course content and auditability. The described case
design can serve as a template for other teachers to convert their own teaching con-
tent into a case study.

One component teachers and students considered useful is the additional and in-
dividual learning assessment. This counteracted two disadvantages of group work
formulated by students, the formation of “experts” (not all deal with all content) and
group assessment.

The teaching concept followed the rules of constructive alignment and combined the
teaching and testing situation. The learning objectives were made transparent. Stu-
dents were put into professional situations where they had to apply their knowledge
to recommend a decision for “their” board. Through group work and the construc-
tion of the tasks (e. g. research tasks, analyzing employee interviews), method and
social skills were addressed in addition to professional competence.

Compared to other case study approaches, the combination of case studies and ex-
amination eliminated common steps such as a class discussion with the teacher.
Moreover, the case study structure was more small-step. Students were placed in
multiple decision-making situations. In each scenario, they were given a task by the
management board which they had to solve (similar to a real professional situation)
with the help of internal and external company materials and their own knowledge
(gained through the lecture).

Whether and how the positive effects of case study work could also be achieved in
this teaching setting is presented in the following.
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4.2 Effectiveness of the case study approach

Table 2: Results of the official teaching evaluation

2018! 2019! 20202 20211
MV MV MV (Tra.) MV
The course. ..
...1s structured in a comprehensible 131 132 129(1.22) 133
way
... 18 well organized 1.44 1.40 1.60 (1.45) 1.17
__stimulates critical debate 226 1.80 1.79 (1.59) 147
Related to the entire module. ..
... the course has meaningfully 135 147 1.57(1.43) 1.18
expanded my competencies
according to the module description
__the form of examination is 168 133 1.71(1.53) 135
appropriate
_..the ratio of workload and credit Yes (69%) Yes (95%) 238(2.04) Yes (81%)
points is appropriate
I am overall satisfied with the module 161 1.47 1.80 (1.60) 135

Note: For the years 2018 (N=87), 2019 (N=57) and 2021 {N=46), this 15 the official
teaching evaluation of the university. In 2020 (N=103), due to online teaching, the
university modified the official teaching evaluation so that the relevant items were
collected through a separate survey.
I Measured with a 4-point Likert scale
2 Measured with a 5-point Likert scale, mathematically transposed to a 4-Likert scale

for better comparability (values in parentheses).

In 2019, the case studies were initially only used as a substitute for traditional exer-
cises in the tutorials and not as a form of examination. However, the teaching team
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perceived that students did not engage with the case studies extensively, as they did
not see any added value for this for the exam. Therefore, the teaching concept and
examination method were extensively revised again in order to actually achieve a
constructive alignment of teaching and examination (see Figure 2). The data showed
continuous improvement in almost all areas (see Table 2). Notable are the increases
in the areas of critical debate, overall satisfaction, and appropriateness of the form
of examination.

Table 3: Students’ sensations based on the qualitative content analysis

Codes Excerpts from the data

Case studies better than ~ “That you don't have this bulimic learning, that's why I find such a portfolio
written exams/learning  performance much better than an exam, because it's just not this dull learning

by heart (30) by heart. Rather, you apply the kmowledge and [ think that's good.”

Very good module (8) “Overall, this module seems to be the best module I have taken so far (content,
structure, explanation and support).”

High learning “In my opinion, the long-term learning success is enswred and it has more
success (13) impact than an exam!™
“Through the intensive discussion I can better retain what I have learned”

High motivation (21) “More motivated than in a written exam, was much more fun than "bulimia
learning" for an exam.”

Fun/Interest (15) “The case stucies were well developed and therefore fun to work on!”
Autonomy/ “[T liked:] The independent work and discussion in the group.”

self-reliance (25)

Deeper discussion/ “I think the advantage of the case study is that you do it again and again and
application (22) don't just learn it by heart, but you also have to really understand it in order to

explain it to someone alse, i.e. our imaginary board of directors.”
“That vou could deal with the contents of the lectures in tasks and thus acquire
more understanding.”

Note: The coding frequency is shown in parentheses after the code. Data originate from the open questions
and suggestions of the official teaching evaluation (N=46), the additional questionnaire (N=103) as well as
the transcripts of the seven conducted guided interviews on the topic “case study work in university teaching”
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In the following, the evaluation results of the year 2021 are presented, since the de-
velopment of the artifact was completed at that time. The results, therefore, provide
information on the effectiveness of the artifact shown in Figure 2.

The students mentioned many positive aspects of the case study work (see Table 3).
The general tenor was that case study work should be retained as an examination, as
it led to high learning success, high motivation and was more fun than classic teach-
ing approaches. The results indicate that the requirements for a competence-oriented
examination could be met. Students also nominated the module as the university’s
“best module” three times in a row, for the internal teaching award.

As shown in Table 4, the questionnaire results support the perceived positive effects
of the teaching concept.

Table 4: Results of the additional questionnaire 2021 regarding the didactic con-

cept
Item MV sD
The case study work allowed me to get a deeper understanding of the 1ssues. 451 0.63
The discussions in my case study group allowed me to gain a deeper 304 112
understanding of the issues. ) ’

I have internalized essential concepts through constant exposure to the topics via

. 3.90 1.66
the learning platform.
I think the combination of online lecture, learning platform and case study work
; i 4.08 1.72
1s useful.
The coaching sessions were very useful for me. 411 111
Working with individual original scientific essays was enriching. 316 1.86
All m all, the case study work overwhelmed me.! 1.95 095
I believe I gained a better understanding of the content by working through the 456 0.86
case studies than I would have with an exam ’ ’
I estimate that the long-term learning success of a case study is higher than the 161 0.69

learnine success of an exam.

Note: N=105, measured with a 5-point Likert scale (1 =1 totally disagree, 5 =1 fully agree).
! The item is reverse coded.
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In order to further investigate the motivational impact of the case studies, the moti-
vation conditions content relevance, perception of competence, perception of auton-
omy, and instructional quality were surveyed in the 2021 questionnaire (see Table 5).

Table 5: Motivation conditions

Scale Item MV
Content ...was shown by examples or problems how important the material 1s 416
relevance ..Ihave learned that I can also use what I have learned in my later 4.09
Scale mean 4.20 professional life
al =072 .1t was made clear which role the learning subject plays in operational 440

processes/coherences
..I'was put in situations where I could see for myself how important the 410
material was
Perception of ...I had ample opportunity to practice what I had learned 4.40
competence .. I'was also trusted with difficult tasks 452
Scale mean 4.35 ...Iwas able to use my strengths 420
al =062 _Twasg able to see what I can do already 425
Perception of .. I'was allowed to do tasks my way 427
autonomy ..I'was encouraged to proceed mdependently 452
Scale mean 4.39 ..I'was able to complete demanding tasks on my own responsibility 436
ol =069 ...T had the opportunity to deal with interesting tasks or contents in more 4.40
detail
_.Thad the opportunity to handle new areas independently 4.43
Instructional ...the material was illustrated with examples 440
quality ..tools (e_g. mstructions. guidelines...) were available 444
Scale mean 4.44 ...y questions were answered 4.46
al =061 .. I'was informed about the learning objectives (what T should be ableto do)  4.30
_.Jhave received an overview of the proposed course of action 4.39

Note: N=105, measured with a 5-point Likert scale (1 = I totally disagree, 5 =1 fully agree).

! Reliability analysis, Cronbach's alpha, Performed with SPSS (GEORGE & MALLERY, 2003)

Reliability was satisfactory for two scales and questionable for two scales (GEORGE
& MALLERY, 2003). The reliability could not be increased by omitting individual
items, and no further items were added due to the already existing length of the
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questionnaire. Overall, high scores were found for all motivation conditions, rein-
forcing the positive benefits of case studies.

The results show that competence-oriented teaching and testing is possible even in
large bachelor courses. The case studies are suitable for exposing students to profes-
sional problem situations that they have to solve independently. It was necessary to
develop good evaluable case studies as well as a different way of processing the case
studies (without, e. g., a class discussion). The results show that the positive effects of
the case study work were not decreased by the alternative use. On the contrary, stu-
dents described positive effects such as high motivation, fun and enjoyment during
the work, and high learning successes. These were estimated to be higher and more
long-term than they would have been in the case of a classic teaching structure.

The designed teaching concept can presumably be transferred to other subjects and
modules. It can serve as a blueprint for a variety of teaching contents, provided that
the teachers are willing to design their own case studies or have access to suitable or
adaptable case studies. If the key components, a strong support structure, feedback
processes, group work, content preparation (e. g. through a lecture), individual per-
formance review, and clear and fair assessment structures are maintained, it can be
assumed that the presented positive effects can also be achieved in other modules.

5 Discussion

The design science approach has enabled the development of a theoretically sound,
practical, and student-appreciated teaching concept for the use of case studies as
competency-based examination in large courses (see Figure 2).

The teaching concept works and is effective. The case studies are used to put stu-
dents in professional situations where they have to apply their knowledge, analyze
informational material, and agree on a solution as a group to recommend a decision
for “their” board. The repetitive evaluation results show an improvement in the cat-
egories satisfaction with the module, competence enhancement, structure, and or-
ganization as well as the promotion of critical thinking through the implementation
and optimization of the teaching concept. The qualitative content analysis shows that
in the perception of the students there is a high learning success, high motivation,
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fun/interest in the processing, and high perceived autonomy/self-determination. The
results indicate that a competence-oriented form of examination could be achieved
through the case study work. Students describe that they prefer the presented teach-
ing concept to a classical teaching structure with a written exam.

The presented approach has many advantages compared to a classical teaching ap-
proach (lecture, exercise, exam). The successful implementation also shows the fea-
sibility with an appropriate teaching team (in this case professor, scientific employee,
six tutors). This paper thus demonstrates that competence-oriented teaching and
testing with case studies can be successful even in large courses.

5.1 Scientific implications

The results provide contributions to the topic area of case study work. In particular,
due to the wide range of applications, there are only a few scientifically based con-
tributions on the impact and design of special teaching concepts. The design science
approach shows that the use of case studies as a competence-oriented examination
in large German courses is possible and successful. The research therefore con-
tributes to expand the previous scope of application of case studies. The findings
indicate that the use of case studies as an examination (instead of a substitute for
exercises) seems to be particularly meaningful since the students have a high level
of activity (especially since “active collaboration” cannot be assessed in the cur-
rent German examination law). The profitable combination of case study work and
portfolio work, especially with regard to a process-oriented, competence-oriented
teaching and examination structure, is emphasized and a possible implementation
is shown.

5.2 Practical implications

The results support the efforts of competence-oriented examinations at universities
and offer teachers central starting points for a successful implementation. The devel-
oped teaching concept and the design structure of the case studies (see Figure 2) can
therefore serve as a blueprint for other teachers. In addition to all forms of business
management modules, the teaching concept could be of interest to all teachers who
are confronted with a high number of students and still want their teaching and ex-
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amination structures to have a high level of practical application. Even though more
effort is required from teachers and learners, the results show that it is feasible and
advantageous. The positive evaluation results provide incentives for realizing the
potential of case studies in practice.

5.3 Limitations and future research

There are at least four potential limitations concerning the findings of this study. The
first limitation concerns the scenario of the study. The teaching event is not neces-
sarily representative of other large events. In addition, the switch to online teaching
during the Corona pandemic greatly changed the setting of the study. The transfer
to other courses would be interesting to explore whether the presented effects can be
generalized. A second potential limitation is that the author’s scientific and personal
background may have influenced the coding. It should also be emphasized that in
this case, the evaluations are carried out by one of the teachers. A third limitation
concerns the different ways of collecting data that have evolved over the years. As
a result, not all developments can be tracked over the years (e. g., self-determined
motivation). Moreover, the number of students surveyed and the intensity of the sur-
vey changed over the years. Finally, the orientation of the evaluation was primarily
developmental in the sense of the applied design science approach. Therefore, the
observed effects are based on the students’ self-assessment. After the feasibility and
initial effectiveness of the teaching concept have been established, it would be use-
ful for future research to validate it through standardized procedures in additional
research settings.

Despite these limitations, this research identifies an effective teaching approach for
the case study work that can be useful for other similar modules and makes contribu-
tions to case study theory, by targeting its use as a competence-oriented examination
in large courses.
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Zusammenfassung

In diesem Werkstattbericht wird die Konstruktion und Durchfihrung einer schul-
praktischen Abschlussprifung in Form eines Video-Portfolios beschrieben. Im
Rahmen dieser Prifung reichen die Studierenden die Planung einer Lektion, ein
Video der Umsetzung dieser Lektion sowie schriftliche Analysen der videogra-
fierten Lektion ein. Die Studierenden haben Zugang zu den Beurteilungskriterien,
zu Geraten und zu einem Online-Kurs, der Hinweise zum Videografieren und zur
schriftlichen Umsetzung bietet. Das Video-Portfolio wird von zwei Expert*innen
unabhangig voneinander beurteilt. Nach dem Noteneintrag werden alle personen-
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Construction and implementation of a video portfolio —
An innovative practice-based examination

Abstract

This workshop report describes the design and implementation of a video portfolio
as a practice-based final examination. As part of this examination, students submit

a lesson plan, a video of the realisation of that lesson, and a written analysis of the
videotaped lesson. Students have access to assessment criteria, loan materials, and
an online course that provides guidance on videography and writing. The video port-
folio is independently assessed by two experts. After the grading, all personal data is
deleted, and students receive an evaluation questionnaire.

Keywords

summative assessment, teacher education, practice-based studies, professional
vision, video analysis

1 Eine videobasierte Abschlusspriifung

Wenn eine Institution Lehrpersonen ausbildet, sollte sie die Erreichung der Kompe-
tenzziele iiberpriifen (TERHART, 2007). In der Lehrpersonenbildung gibt es am
Ende der schulpraktischen Ausbildung von Lehramtsstudierenden deshalb hiufig
Lehrproben oder Priifungslektionen, bei denen Expert*innen vor Ort den Unter-
richt beobachten, beurteilen und anschliefend mit den Lehramtsstudierenden be-
sprechen. Dazu reichen Lehramtsstudierende vorher oft schriftliche Planungsdoku-
mente ein, die in die Bewertung einflieBen (z. B. BAUERLEIN et al., 2019).

Im vorliegenden Werkstattbericht geht es um eine alternative schulpraktische Ab-
schlusspriifung: das Video-Portfolio. Bei diesem wird auf die Arbeit mit Unter-
richtsvideos anstatt auf Priifungslektionen vor Ort gesetzt. Die Studierenden reichen
die schriftliche Planung einer Lektion, die Umsetzung der Lektion auf Video und
zwei schriftliche Analysen des videografierten Unterrichts ein, wobei die Analysen
einer vorgegebenen Heuristik folgen.
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Im vorliegenden Beitrag geht es um die Konstruktion und Durchfithrung des Vi-
deo-Portfolios. Es werden folgende Themen behandelt: theoretische Begriindung,
Aufbau bzw. Bestandteile der Priifung, die die den Studierenden zur Verfiigung
gestellten Hilfsmittel, datenschutzrechtliche und technische Herausforderungen und
das Beurteilungsverfahren.

2 Professionalisierung und professionelle Un-
terrichtswahrnehmung

Kompetenz umfasst nicht nur ,,zugrundeliegendes Wissen und vorhandene Fertig-
keiten [...], sondern [auch] deren erfolgreiche Anwendung® (FREY, 2014, S. 713).
Bei einer Kompetenziiberpriifung sollte also ein gewisses Handlungsspektrum er-
fasst werden, nicht nur ein isolierter Bestandteil einer Kompetenz. So kann gewihr-
leistet werden, dass nicht nur theoretisches Wissen iiberpriift wird, sondern auch der
Transfer des Wissens auf Praxissituationen. Diese Transferleistung ist eine zentra-
le Voraussetzung fiir die professionelle Handlungskompetenz, die von Lehrperso-
nen erwartet wird (ebd.). Pidagogische Hochschulen sind vor allem im Bereich der
schulpraktischen Ausbildung gefordert, die professionellen Handlungskompetenzen
von Studierenden zu fordern, damit sie als Lehrpersonen qualitativ hochwertigen
Unterricht gestalten konnen, bei dem die Schiiler*innen mdglichst viel lernen.

Eine wichtige Grundlage der professionellen Handlungskompetenz von Lehrperso-
nen ist die ,,professionelle Unterrichtswahrnehmung®. Diese umfasst die Beobach-
tung und Interpretation von Unterrichtssituationen basierend auf dem Wissen iiber
Lehr- und Lernprozesse (JAHN et al., 2014, S. 172). Um die professionelle Unter-
richtswahrnehmung auszubilden, werden in der Lehrer*innenbildung zunehmend
Videos verwendet. Durch Videoaufnahmen erhalten Studierende einen breiten Zu-
gang zu verschiedenen Unterrichtssituationen, wobei die Aufnahmen eine hohe An-
schaulichkeit und Realitdtsndhe gewéhrleisten (KRAMMER & REUSSER, 2005).
AuBerdem ermdglichen sie es, eine Verbindung zwischen den theoretischen Inhal-
ten der Ausbildung und der Unterrichtstétigkeit herzustellen. Denn sie fordern die
selektive Aufmerksamkeit und die wissensbasierte Analyse des Gesehenen. Durch
Videos kann man lernen, die Lernprozesse der Schiiler*innen in den Blick zu neh-
men, sein eigenes Verhalten besser zu verstehen und die Konsequenzen der eigenen
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Entscheidungen zu begriinden (GAUDIN & CHALIES, 2015). Unterrichtsvideos
sind also ein gutes Instrument, um die professionelle Unterrichtswahrnehmung von
Lehramtsstudierenden zu fordern.

In den Berufspraktischen Studien im Studiengang Sekundarstufe I der Pidagogi-
schen Hochschule FHNW (PH FHNW) wird daher mit Unterrichtsanalysen anhand
von Videoaufzeichnungen gearbeitet. Ziel ist es dabei, dass die Studierenden er-
fahren, wie sie mit dem fachdidaktischen und erzichungswissenschaftlichen Wissen
und Koénnen, das sie im Verlauf ihres Studiums erwerben, ihre eigenen Handlungen
im Unterricht analysieren konnen. Die Erreichung dieses Ziels soll mit einer Ab-
schlusspriifung, dem sogenannten Video-Portfolio, iiberpriift werden. Im néchsten
Kapitel werden die Bestandteile und Grundlagen dieser videobasierten Priifung be-
schrieben, wie sie im Studiengang Sekundarstufe I der PH FHNW durchgefiihrt
wird.

Die meisten Dokumente, die dabei genannt werden, sind auf der folgenden Webseite
offentlich zuginglich: https://www.fhnw.ch/plattformen/praxisportal-sek1/video-
portfolio/. Dokumente, die in diesem Artikel erwidhnt werden, aber nicht auf der
Website zu finden sind, konnen auf Anfrage zur Verfiigung gestellt werden.

3 Die Bestandteile des Video-Portfolios

Im Video-Portfolio werden drei Kompetenzbereiche iiberpriift, die in der schulprak-
tischen Ausbildung fokussiert werden. Deshalb erhalten die Studierenden folgende
Aufgabenstellung (Berufspraktische Studien Sekundarstufe I der PH FHNW, S. 5):
Sie sollen mit dem Video-Portfolio zeigen, ...

— ,dass sie eine Lektion fachwissenschaftlich, fachdidaktisch und erziehungs-
wissenschaftlich kompetent planen kdnnen,

— dass sie diese Lektion gemdl3 der drei Unterrichtsqualitdtsdimensionen ,kogni-
tive Aktivierung’, ,Klassenfithrung® und ,konstruktive Unterstiitzung* durch-
fithren konnen,

— und dass sie aus dem durchgefiihrten Unterricht Schliisselsequenzen auswéh-
len und analysieren kdnnen, um aus den Erkenntnissen begriindete Handlungs-
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alternativen abzuleiten. Fiir die Analysen sind theoretische und empirische
Wissensbestinde aus den Fachdidaktiken, den Erziehungswissenschaften und
den Fachwissenschaften einzubeziehen.

Planung Unterricht und Video Analysen

————————

Lerngegenstandsanalyse
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Abb. 1: Bestandteile des Video-Portfolios

Die Studierenden reichen folglich die schriftliche Planung einer Unterrichtslektion,
das Video dieser Lektion und zwei schriftliche Analysen ein (vgl. Abb. 1). Damit
sie diese Priifung erfolgreich absolvieren konnen, erhalten die Studierenden die Be-
urteilungskriterien und die formalen Anforderungen.

3.1 Die Beurteilungskriterien

Die Beurteilungskriterien wurden basierend auf aktueller wissenschaftlicher Litera-
tur und institutsspezifischen Konzepten (z. B. zur Planung) erarbeitet. Fiir das Friih-
lingssemester 2021 wurden die Kriterien, die seit 2017 benutzt wurden, komplett
iiberarbeitet. Zu jedem Beurteilungskriterium wurden mégliche Indikatoren formu-
liert, die den Studierenden und Beurteilenden bei der Interpretation der Kriterien
helfen.
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Das Beurteilungsraster umfasst die folgenden vier Bereiche:
1. Planung: 8 Beurteilungskriterien
2. Durchfithrung/Unterrichtslektion: 13 Beurteilungskriterien
3. Analyse: 8 Beurteilungskriterien
4. Formalien: 2 Beurteilungskriterien

Jedes Beurteilungskriterium wird von den Beurteilenden auf einer vierstufigen Ska-
la beurteilt: 0 Punkte (nicht erfiillt), 1 Punkt (ansatzweise erfiillt), 2 Punkte (weit-
gehend erfiillt), 3 Punkte (erfiillt). Nachfolgend werden die einzelnen Bereiche kurz
erldutert.

3.2 Anforderungen an die Planung

Das Planen ist eine zentrale Kompetenz von Lehrpersonen. Sie erfordert die Inte-
gration des fachwissenschaftlichen, fachdidaktischen und erziehungswissenschaft-
lichen Wissens, das im Rahmen der Ausbildung erworben wurde. Gleichzeitig ist
die Planung die Grundlage fiir lernwirksamen Unterricht (TANZER & LAUTER-
BACH, 2010). Die acht Beurteilungskriterien der Planung orientieren sich an fach-
didaktischen und erziehungswissenschaftlichen Theorien und Forschungserkennt-
nissen sowie an internen Planungsheuristiken.

Die Studierenden miissen unter anderem die Auswahl des Lerngegenstands und
dessen Relevanz fiir die Schiiler*innen begriinden, den Lerngegenstand sachlich
vertieft analysieren, die Voraussetzungen der Schiiler*innen aufzeigen, Lernziele
formulieren und aus diesen Erkenntnissen didaktisch bedeutsame Folgerungen fiir
die Gestaltung der Lektion ableiten. Zusétzlich miissen sie den geplanten Ablauf der
Lektion in Form einer Tabelle darstellen, wobei die Aktivititen der Schiiler*innen
in Bezug zu den Lernzielen im Vordergrund stehen sollen.
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3.3 Anforderungen an die Unterrichtslektion

Spétestens seit den Arbeiten von John HATTIE (2015) ist klar, dass die Lehrperson
ein wichtiger Faktor fiir erfolgreiche Lernprozesse der Schiiler*innen ist. Und des-
halb ist die Frage zentral, was guten Unterricht ausmacht. In der empirischen Unter-
richtsforschung konnten wiederholt drei zentrale Dimensionen von Unterrichtsqua-
litat festgestellt werden: kognitive Aktivierung, Klassenfithrung und konstruktive
Unterstiitzung (z. B. PRAETORIUS et al., 2018). Die Beurteilungskriterien des
Unterrichts orientieren sich an diesen drei Dimensionen und an weiteren fachdidak-
tischen und erziehungswissenschaftlichen Forschungserkenntnissen.

3.4 Anforderungen an die Analyse

Die Studierenden miissen Sequenzen auswéhlen, bei denen etwas Zentrales fiir das
Lernen der Schiiler*innen geschieht. Die Sequenzen konnen lernforderliche oder
lernhinderliche Handlungen enthalten. Nach der entsprechenden Auswahl werden
die folgenden vier Analyseschritte durchlaufen (Orientierung an SANTAGATA &
GUARINO, 2011):

1. Die Schliisselsequenz wird im Rahmen der Lektion situiert und daraus ein
Thema fiir die Analyse festgelegt.

2. Zum festgelegten Thema werden theoretische und empirische Erkenntnisse zu-
sammengefasst und darauf basierend Indikatoren abgeleitet und beschrieben,
anhand derer die Sequenz analysiert wird.

3. Das Handeln der Lehrperson und dessen Wirkung auf die Schiiler*innen wird
beschrieben und auf der Grundlage der Indikatoren interpretiert.

4. Aus der Analyse werden Handlungsalternativen abgeleitet, die mit den theore-
tischen bzw. empirischen Erkenntnissen zusammenhéngen.

Diese vier Analyseschritte werden in verschiedenen Seminaren der Berufsprakti-
schen Studien Sek I der PH FHNW geiibt. Den Studierenden werden noch weitere
Unterlagen und Hilfsmittel zur Verfiigung gestellt — diese werden im nichsten Ka-
pitel kurz erldutert.
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4 Weitere Unterlagen und Hilfsmittel

Neben dem Beurteilungsraster erhalten die Studierenden ein Dokument, die soge-
nannten Ausfithrungsbestimmungen, in welchem sie alle notwendigen organisato-
rischen und formellen Informationen nachlesen konnen. Sie erfahren, wie der Be-
urteilungsprozess ablauft und worauf sie bei der Gewéhrleistung des Datenschutzes
achten miissen. Dieses Dokument dient den Studierenden bei der Planung der Prii-
fung, deshalb enthilt es auch einen prototypischen zeitlichen Ablauf.

Da es von den Studierenden trotz der erwdhnten Unterstiitzung immer wieder Fra-
gen gibt, wurde auf der Plattform ,,Moodle* ein Online-Kurs mit den folgenden
Inhalten erstellt:

— Termine zur Online-Beratung iiber ein Videokonferenz-Tool
— ein Forum, in welchem Fragen gestellt werden kénnen
— ein freiwilliger Plagiats-Check mit der Software Turnitin

Der freiwillige Plagiats-Check wurde eingefiihrt, da in der Vergangenheit Plagiate
aufgedeckt wurden. Die Studierenden werden so sensibilisiert, ihre Arbeit vor der
definitiven Einreichung zu priifen und kritische Stellen anzupassen.

5 Das Beurteilungsverfahren

Wenn die Studierenden das Video-Portfolio erstellt und eingereicht haben, wird es
von zwei Expert*innen beurteilt — von einer Fachperson aus der Erziehungswis-
senschaft und von einer Fachperson aus der Fachdidaktik. Da die Studierenden in
beiden Bereichen ausgebildet werden, wird es als sinnvoll erachtet, dass die Be-
urteilung beide Perspektiven beriicksichtigt. Die Expert*innen beurteilen das Vi-
deo-Portfolio unabhéngig voneinander und miissen dabei das Beurteilungsraster
vollstdndig ausfiillen.

Aus den verteilten Punkten resultiert eine ungerundete Note, die anhand einer be-
stimmten Formel berechnet wird. Ein Austausch zwischen den beiden Beurteilen-
den ist nur vorgesehen, wenn die ungerundeten Noten eine Notenstufe oder mehr
voneinander abweichen oder wenn mindestens ein*e Expert*in eine ungeniigende
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Note vergibt. Die beiden Beurteilenden erhalten in beiden Fillen die Mdglichkeit,
aufgrund des Gesprichs ihre Noten anzupassen. Wenn sie dies im Fall der Noten-
differenz nicht tun und die Noten weiterhin eine Notenstufe oder mehr voneinander
abweichen, wird das Video-Portfolio von zwei weiteren Expert*innen begutachtet.

Den Expert*innen wird jedes Semester die Moglichkeit geboten, freiwillig an einem
Workshop teilzunehmen, in welchem anhand von Beispielen diskutiert wird, welche
Beurteilungskriterien wie interpretiert werden oder welche Beurteilungsfehler eine
Rolle spielen konnen. Zusétzlich zu diesen Workshops erhalten die Expert*innen
ein Manual, das unter anderem Ausfithrungen zur Interpretation der Beurteilungs-
kriterien, Anwendungsbeispiele sowie gingige Beurteilungsfehler enthilt.

Wenn der Beurteilungsprozess abgeschlossen ist, erhalten die Studierenden den Be-
urteilungsbogen, in welchem sie sehen, welche Expert*in wie viele Punkte pro Be-
urteilungskriterium vergeben hat.

6 Technische Herausforderungen und Daten-
schutz

Qualitativ gute Videoaufnahmen zu erstellen, ist herausfordernd. Damit die Schii-
ler*innen gut sichtbar und die Gespréache gut horbar sind, wurde fiir die Studieren-
den ein Erkliarvideo zu diesem Thema erstellt. In diesem erhalten sie Informationen,
worauf sie bei den Aufnahmen achten sollten.

Weiter werden die Studierenden auch mit geeignetem technischem Material unter-
stiitzt. So kdnnen sie auf diverse Ausleihangebote der Institution zuriickgreifen und
Gerite wie Funkmikrofone oder Kameras ausleihen.

Der Datenschutz ist im Rahmen dieser Priifung sehr wichtig, da die Schiiler*innen
auf den Videos erkennbar sind. Um die giiltigen Datenschutzgesetze einzuhalten,
miissen die Studierenden von den Schiiler*innen vor dem Filmen Einverstdndnis-
erklarungen einholen. Auflerdem sind die Studierenden und die PH FHNW dazu
verpflichtet, alle personenbezogenen Daten nach Erhalt der Priifungsnote zu l6schen
und das Loschen der Daten schriftlich zu bestétigen.
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7 Kritische Betrachtung des Prufungsformats

Das Video-Portfolio iiberpriift drei wichtige Kompetenzbereiche von Lehrpersonen:
Die Planungs-, Unterrichts- und Analysekompetenz. Und es hat, da es am Ende
der Ausbildung angesiedelt ist, eine selektive Funktion (MAAG MERKI & WER-
NER, 2014). Deshalb ist es wichtig, die Priifung regelméBig zu evaluieren und kon-
zeptionell weiterzuentwickeln. Da im Friihlingssemester 2021 ein neues Beurtei-
lungsraster eingefiihrt wurde, liegen derzeit erst wenige Evaluationsdaten vor, die
noch keine zuverldssigen Aussagen erlauben. In diesem Kapitel wird deshalb eine
kritische Betrachtung des Video-Portfolios basierend auf theoretischen und empiri-
schen Erkenntnissen vorgenommen.

Videos ermoglichen es, die Komplexitét des Unterrichts sichtbar zu machen, und sie
haben den Vorteil, dass videobasierte Analysen nicht unter Handlungsdruck erstellt
werden miissen (BLOMBERG et al., 2013). Diese Erkenntnis hat Vorteile fiir die
Studierenden und die Beurteilenden: Studierende haben Zeit, ihr Professionswissen
einzusetzen und ihre Handlungen vertieft zu analysieren. Und die Beurteilenden
konnen verschiedene Sequenzen des Unterrichts wiederholt anschauen und die Be-
urteilung der Kriterien ebenfalls ohne Zeitdruck vornehmen. Gleichzeitig ist es im
Falle einer Uneinigkeit der Beurteilenden moglich, die Inhalte nochmals anzuschau-
en und bestimmte Aspekte der Beurteilung zu besprechen.

Doch die Arbeit mit Videos hat auch Herausforderungen: Es stellen sich Fragen der
Reaktivitdit (PRAETORIUS et al., 2017) und der Videoqualitdt. So ldsst die Bild-
und Tonqualitét der Videos, die die Studierenden im Rahmen ihres Video-Portfolios
erstellen, teilweise zu wiinschen iibrig. Das wiederum kann sich negativ auf die
Beurteilung auswirken. Aulerdem ist bei videobasierten Priifungen zu beachten,
dass die Beurteilungen hoch inferent sind, denn einige der zu beurteilenden Aspekte
(z. B. kognitive Aktivierung) sind nicht direkt beobachtbar. Das macht die Beurtei-
lungen ,,anféllig* fiir Beurteilungsfehler (Rater Bias) (LOTZ et al., 2013). Einigen
dieser potenziellen Nachteile wird versucht vorzubeugen, indem Studierende wéh-
rend der Ausbildung Ubungsméglichkeiten haben, Videos zu erstellen und diese mit
Dozierenden zu besprechen. Und um Beurteilungsfehlern vorzubeugen, kénnen die
Expert*innen Workshops besuchen und sie erhalten ein Manual.

Diese Ausfithrungen zeigen, dass das Video-Portfolio ein Instrument ist, das eine
realitdtsnahe Beurteilung zentraler Kompetenzen von angehenden Lehrpersonen
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ermdglicht. Gleichzeitig tauschen sich Dozierende und Professurleiter*innen auf-
grund des Video-Portfolios vermehrt iiber die Ausbildung aus, was zu einer Weiter-
entwicklung des Studienkonzepts fithren kann. In diesem Sinne ist das Video-Port-
folio nebst anderen Formen schulpraktischer Priifungen eine innovative Alternative.
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Simulationen in virtuellen Lernumgebungen:
Welche Vor- und Nachteile haben avatarbasierte
und videokamerabasierte Formate bei der
Durchfiuihrung von Rollenspielen?

Zusammenfassung

Effektives kommunikatives Handeln wird zur Bewaltigung von Aufgaben im Lehr-
beruf bendtigt. Die Erprobung solcher Fahigkeiten kommt im Lehramtsstudium
jedoch oft zu kurz. Dieser Beitrag stellt daher ein innovatives Lehr-Lern-Format
vor, bei dem performanzbasiert Simulationen in Form von Rollenspielen in zwei
unterschiedlichen (avatarbasiert vs. videokamerabasiert) virtuellen Lernumgebun-
gen durchgefiihrt wurden. Beide Lernumgebungen wurden anhand ihrer Vor- und
Nachteile miteinander verglichen. Insbesondere durch das Gefuhl des Eintauchens
in die avatarbasierte Lernumgebung kénnen die Studierenden ihre kommunikati-
ven Kompetenzen im geschitzten Rahmen nahezu realitatsgetreu erproben.
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Julia Fecke & Lars Muller

Simulations in virtual learning environments: A comparison of
avatar-based and video-camera-based roleplay scenarios

Abstract

Effective communication is needed to manage tasks in the teaching profession.
However, teacher training programs often fail to test such skills. This paper pres-
ents an innovative teaching-learning format in which simulations in the form of
role-plays were conducted in two different (avatar-based vs.video-camera-based)
virtual learning environments. The two learning environments were compared to
determine their advantages and disadvantages. In particular, the feeling of immer-
sion in the avatar-based learning environment allows students to test their commu-
nicative skills in a safe setting in a manner that is almost true to reality.

Keywords

simulations, communicative competence, virtual learning environment, ava-
tar-based interaction, vocational skills

1 Einfuhrung

Gegenwirtig gerit die berufliche Lehrkompetenz verstirkt in den Fokus (Uberblick:
SCHEIDIG, 2020): nicht nur politische Stimmen fordern héhere Praxisanteile in der
Lehrkrifteausbildung, auch Lehramtsstudierende monieren den fehlenden Praxis-
bezug in der Ausbildung (MAKRINUS, 2013). Besonders fiir Lehramtsstudierende
sind handlungsnahe (z. B. Micro-Teaching als Lehrmethode: HATTIE, 2015, S. 134)
und multimediale Zugidnge (KERRES, 2018) wesentlich, um sich friihzeitig mit
konkreten Unterrichtsanforderungen, wie Gesprachsfithrung und Digitalisierung,
auseinanderzusetzen. Gleichzeitig nimmt die Forderung nach innovativen digitalen
Lehr-Lern-Formaten zur Férderung handlungsnaher Kompetenzen von angehenden
Lehrkriften zu (KMK, 2019). Letzteres wurde durch die COVID-19-Pandemie ver-
stiarkt — der Druck, digitalisierte Lehre einzufiithren sowie handlungsorientiert ein-
zusetzen, ist hoch. Durch Fern-Studiengédnge, hohere Anteile von Online-Kursen
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und heterogenere Lernbedingungen wird die Relevanz digitaler Lehre auch in Post-
Corona-Zeiten hoch bleiben.

Dieser Beitrag stellt daher zunichst ein innovatives Lehr-Lern-Format vor, in dem
Simulationen in Form von Rollenspielen in virtuellen Lernumgebungen umgesetzt
wurden, und vergleicht daran ankniipfend zwei unterschiedliche digitale Umsetzun-
gen: avatarbasierte vs. videokamerabasierte Interaktionen. Die Lernumgebung ist
hier an eine miindliche Priifungssituation an Hochschulen zur Erfassung von kom-
munikativen Kompetenzen angelehnt (BRAUN et al., 2018) und wird performanz-
basiert eingesetzt. Der vorliegende Beitrag liefert Erkenntnisse zu folgender Frage-
stellung: Welche Vor- und Nachteile haben avatarbasierte und videokamerabasierte
Interaktionen als Lehr-Lern-Format bei der Durchfiihrung von Simulationen aus
Sicht der Studierenden? Die Erkenntnisse wurden aus Fokusgruppen mit Studieren-
den gewonnen, die im Anschluss an die Simulationen durchgefiihrt worden sind.

Der Beitrag gliedert sich wie folgt: In Kapitel 2 wird zundchst auf den Begriff der
virtuellen Lernumgebung sowie Simulationen als Lehr-Lern-Methode eingegangen.
In Kapitel 3 wird die Durchfiihrung der Simulation in Form von Rollenspielen be-
schrieben. Kapitel 4 beschreibt Daten und Methoden zu den von uns behandelten
Vor- und Nachteilen von avatarbasierten und videokamerabasierten Interaktionen.
In Kapitel 5 werden die Ergebnisse der Fokusgruppen dargelegt und in Kapitel 6
diskutiert.

2 Theoretischer Rahmen:
Simulationsbasiertes Lernen als Starkung
der Handlungsfahigkeit

Wiéhrend fachliche Kompetenzen vielfach erforscht werden, sind generische Kom-
petenzen, wie beispielsweise Kommunikationsféhigkeit, weniger stark in der hoch-
schulischen Lehre verankert (KMK, 2017). Kommunikationsfdhigkeit stellt einen
wesentlichen Aspekt zentraler Handlungsfiahigkeit zur Bewiltigung von Aufgaben
im Lehrberuf dar (BRAUN et al., 2018; GARTMEIER et al., 2012). Die Integration
von Gespriachsfiihrungskompetenzen in der Lehrkréfteausbildung ist daher drin-
gend gefordert. Das Einiiben wiederkehrender Gespréchssituationen mit Eltern,

217



Julia Fecke & Lars Muller

Schiiler*innen, Vorgesetzten und Kolleg*innen kann angehenden Lehrkriften
Orientierung und Sicherheit geben (GARTMEIER et al., 2012). Hier wird mit der
Simulation das Ziel verfolgt, das personliche Handlungsrepertoire (dhnlich Core-
Practice-Ansatz: FRAEFEL & SCHEIDIG, 2018) der Studierenden zu erweitern.
Im Fokus der Simulation steht nicht der lineare Aufbau von Gesprachsfithrungs-
kompetenzen, sondern das individuelle-experimentelle Erproben der theoretisch
erlernten Praktiken sowie flexibel handlungsfihig zu werden (vgl. FRAEFEL &
SCHEIDIG, 2018).

21 Performanzbasiertes Testen

Als theoretischer Hintergrund wird an das Kontinuumsmodell von BLOMEKE,
GUSTAFSSON und SHAVELSON (2015) angekniipft. In dem Modell werden do-
ménespezifische Kompetenzen auf der einen Seite als kognitive Leistungsdisposi-
tionen verstanden. Demgegentiber steht das sichtbare Handeln als Fahigkeit in einer
konkreten Anforderungssituation: die Performanz. Situationsspezifische Fiahigkei-
ten (wahrnehmen, interpretieren, entscheiden) mediieren zwischen der Disposition
und der Performanz einer Person. Konkret bedeutet das, dass eine spezifische Situ-
ation erfasst, kognitiv verarbeitet und richtig gedeutet werden muss (BLOMEKE et
al., 2015). Die situationsspezifischen Fahigkeiten miinden in einer situationsange-
messenen Performanz (hier: addquat kommunikativ handeln).

Um die kommunikative Kompetenz angehender Lehrkrifte zu {iberpriifen, ist es nicht
ausreichend, nach der analytischen Tradition nur Wissensbestdnde abzufragen (z. B.
mit schriftlichen Leistungstests). Hierzu bedarf es Instrumente, welche die Perfor-
manz in konkreten Handlungssituationen erfassen. Ziel solcher performanzbasierter
Priifungen ist es, die individuelle Handlungsfahigkeit in komplexen und authentischen
Situationen unter standardisierten Rahmenbedingungen nachzuweisen (BRAUN et
al., 2018, S. 34). Um ein solches Setting herzustellen, eignen sich Simulationen.

2.2 Simulationsbasiertes Lernen

Simulationsbasiertes Lernen als Lehr-Lern-Methode dient zur Heranfiithrung an die
Handlungsféhigkeit und kann Studierende dabei unterstiitzen, Herausforderungen
ihres zukiinftigen beruflichen Alltags wirklichkeitsnah unter Anleitung zu erpro-
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ben (CHERNIKOVA et al., 2020). Die individuelle Handlungsfahigkeit kann in
komplexen, authentischen Situationen unter standardisierten Rahmenbedingungen
nachgewiesen werden.

Rollenspiele stellen eine Form von Simulationen dar und gelten als effektive Lehr-
methode (CHERNIKOVA et al., 2020). Ziel von Simulationen ist die Generierung
von Wissen zum besseren Verstindnis verschiedener Rollen im Berufsalltag sowie
die Weiterentwicklung von Handlungsfahigkeiten und Einstellungen (BRAUN et
al., 2018). Durch die authentische Interaktion wiahrend der Simulation, die teilweise
unerwartete Situationen hervorbringt, konnen Ideen und Denkmuster hinterfragt
und weiterentwickelt werden, und der Nutzen von theoretischem Wissen und des-
sen Umsetzbarkeit wird erprobt (BRAUN et al., 2018; FRAEFEL & SCHEIDIG,
2018). Des Weiteren konnen Rollenspiele spétere berufliche Anforderungen repré-
sentieren und authentische Tétigkeitsbereiche erprobt werden (BRAUN et al., 2018).
Bei dem hier vorgestellten Format liegt der Fokus auf der Erprobung von Gespréchs-
fiihrungskompetenzen.

Auch wenn Rollenspiele als ein innovatives Format zur Erprobung der Handlungs-
fahigkeit von Studierenden angesehen werden, sind diese fiir die Studierenden oft-
mals mit Angsten verbunden (KUNZE et al., 2016). KUNZE et al. (2016) schreiben
dies dem Fehlen einer geschiitzten Lernumgebung zu. Gerade bei der Durchfiihrung
von Simulationen stellt eine geschiitzte Lernumgebung einen wesentlichen Aspekt
fiir die Reduktion moglicher Angste der Studierenden dar.

Aus diesem Grund wurde ein Format entwickelt, in dem Simulationen in virtuellen
Lernumgebungen stattfinden.

2.3 Virtuelle Lernumgebungen fur Simulationen

In diesem Beitrag wird zwischen avatarbasierten und videokamerabasierten Inter-
aktionen unterschieden. Beide Interaktionsformate finden in virtuellen Lernumge-
bungen, d. h. online, statt. Anzumerken ist, dass sich der Begriff ,virtuell“ in den
letzten Jahren stark gewandelt hat und seit der COVID-19-Pandemie 2020 hiufig
unscharf verwendet wird. Urspriinglich wurde der Begriff verwendet, um vom
Computer simulierte Wirklichkeiten einer ,,kiinstlichen* Welt zu beschreiben, in die
sich Personen mithilfe eines entsprechenden Gerétes (z. B. Virtual-Reality-Brille)

219



Julia Fecke & Lars Muller

hineinversetzen kdnnen. Mittlerweile wird der Begriff auch verwendet, wenn Ver-
anstaltungen o. A. per Videokonferenz mit realen Personen stattfinden — dies trifft
auch fiir die hier beschriebene videokamerabasierte Interaktion zu.

Videokamerabasierte Interaktion beschreibt die Durchfiihrung in einem Videokon-
ferenzformat. In diesem Format wird face-to-face per Videokamera synchron (live)
interagiert. Videokamerabasierte Interaktion bedeutet fiir den vorliegenden Beitrag
ein Gespriach zwischen zwei Personen, das eine Situation des Lehramtsalltags si-
muliert.

Avatarbasierte Interaktion beschreibt ebenfalls synchron stattfindende soziale Inter-
aktionen in virtuellen Lernumgebungen. Die hier vorgestellte avatarbasierte Inter-
aktion bezieht sich auf computergenerierte Umgebungen in 3D. In diesen Welten
konnen sich mehrere Personen mittels eines Avatars innerhalb der Grenzen der Um-
gebung frei bewegen und miteinander kommunizieren und interagieren. Ein Avatar
reprasentiert als grafische Darstellung (s. Kapitel 3.2) die eigene Person.

Allgemein kann ein virtueller Lernort eine geschiitzte Lernumgebung fiir Lehr-
Lern-Prozesse sein. Das Ziel von virtuellen Lernumgebungen ist, u. a. Personen,
vorzugsweise von verschiedenen Standorten aus, zusammenzubringen. Rdumliche,
zeitliche und konzeptuelle Einschrinkungen aus der realen Welt konnen in der vir-
tuellen tiberwunden werden. Die sogenannte Immersion — vor allem wéhrend der
avatarbasierten Interaktion — der Lernumgebung stellt dabei einen essentiellen As-
pekt dar. Sie beschreibt den durch die virtuelle Umgebung hervorgerufenen Effekt,
wie real die Lernenden diese empfinden und in diese ,,eintauchen konnen (K1CK-
MEIER-RUST & REIMANN, 2020).

Fiir Simulationen konnte in einer aktuellen internationalen Metaanalyse von CHER-
NIKOVA et al. (2020) ein groBer Effekt (g = .85) nachgewiesen werden: das Ler-
nen in simulierten Lernumgebungen erleichtert den Erwerb von Kompetenzen (z. B.
Problemldsen, kommunikative Kompetenzen). Zwar werden in der Hochschullehre
vereinzelt Simulationen von Situationen des beruflichen Alltags genutzt (KICK-
MEIER-RUST & REIMANN, 2020; KUNZE et al., 2016), bei genauerer Betrach-
tung wird jedoch deutlich, dass es kaum systematische Erkenntnisse zu virtuellen
Simulationen von Rollenspielen gibt (Ausnahme: KUNZE et al., 2016).

Da die Distanz und Anonymitdt in virtuellen Lernumgebungen grofler ist als in
Face-to-face-Szenarien, wird angenommen, dass dies eine gute Lerngelegenheit
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darstellt, in der Lehramtsstudierende ihre Gespriachsfithrungskompetenzen erpro-
ben kdnnen. Daher soll vorliegender Beitrag analysieren, welche Vor- und Nachteile
avatarbasierte und videokamerabasierte Interaktionen als Lehr-Lern-Format bei der
Durchfiihrung von Simulationen aus Sicht der Studierenden haben.

3 Durchfuhrung der Simulationen

3.1 Rahmenbedingungen

Die Simulationen sind im Rahmen eines Projekts? an der JLU GieBen entstanden
und wurden in drei Lehrveranstaltungen (allgemeines und berufliches Lehramt)
durchgefiihrt.

Dabei wurde auf ein Instrument zur Simulation kommunikativer Kompetenzen fiir
Lehramtsstudierende von BRAUN et al. (2018) zuriickgegriffen. Das Instrument
basiert auf HABERMAS’ (1981) Kommunikationstheorie, bei der zwischen strate-
gischer und verstdndigungsorientierter Kommunikation unterschieden wird. Kom-
munikation kann zur Erreichung eines verdeckten Gesprachsziels eingesetzt werden
oder argumentativ offenbleiben (HABERMAS, 1981) — abhéngig vom Kontext ist
die Wahl des Kommunikationstypen wesentlich zur Zielerreichung. Das Instrument
zur Testung kommunikativer Kompetenz kann als Performanztest eingesetzt wer-
den. Hier wurde es performanzbasiert eingesetzt, d. h. zu Trainingszwecken. Die
Simulation wurde nicht benotet, war aber zum Bestehen der jeweiligen Lehrveran-
staltung erforderlich. Die Simulation diente als Grundlage einer Reflexion, welche
bewertet wurde und in der die Rollenspiele reflektiert werden sollten.

Fiir die Gesprachssimulation fand ein Zweiergesprach zwischen einem/einer Stu-
dierenden und einer Schauspielperson statt. Die Schauspielperson simulierte das
Gegeniiber, z. B. Schiiler*in, Kolleg*in oder Vorgesetzte™*r.

2 Die GieBener Offensive Berufliche Lehrerbildung (GOBeL) wird im Rahmen der gemein-
samen ,,Qualititsoffensive Lehrerbildung® von Bund und Landern aus Mitteln des Bundes-
ministeriums fiir Bildung und Forschung gefordert. FKZ: 01JA2039.
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3.2 Durchfiihrung avatarbasierter und videokamerabasierter
Interaktion

Vor der Durchfithrung wurden die Studierenden der jeweiligen Veranstaltung ran-
domisiert in avatarbasierte und videokamerabasierte Interaktion eingeteilt. D. h.
nicht nur die Simulation, sondern die gesamte Lehrveranstaltung hat in dem jewei-
ligen Format stattgefunden.

Die videokamerabasierte Interaktion fand iiber ein herkoémmliches Videokonfe-
renztool (Cisco Webex) statt und die avatarbasierte Interaktion in einer virtuellen
3D Lern- und Arbeitswelt von TriCAT Spaces (https:/tricat-spaces.net/). In Tri-
CAT Spaces wurden die Teilnehmenden iiber einen Avatar verkdrpert und konnten
diesen im virtuellen Raum navigieren und in Echtzeit mit anderen Teilnehmenden
kommunizieren. Wesentlich bei diesem Interaktionsformat ist die Immersion: Tri-
CAT Spaces bietet durch sein multimodales Interface die Beanspruchung mehrerer
Sinne, wodurch bei den Nutzer*innen das Gefiihl direkter Eingebundenheit und
Anwesenheit vermittelt wird (DEDE, 2009). Eine VR-Brille wurde nicht eingesetzt.

Entsprechend dem hier verfolgten Ansatz zur Férderung der Kommunikationskom-
petenz wurde ein entsprechendes Lehr-Lern-Format entwickelt. D. h. die Studieren-
den haben in den Lehrveranstaltungen Theorien zur Professionalisierung sowie die
Kommunikationstheorien (auch nach Habermas) kennengelernt und sich mit e-Lear-
ning-Elementen selbst erarbeitet. Vor den Simulationen mit den Schauspielpersonen
wurden zudem mit Tutorinnen (Peer-Learning-Konzept) Simulationen erprobt. Hier
haben die Studierenden den/die Gespriachspartner¥in simuliert.

Der Ablauf der Simulationen mit den Schauspielpersonen war wie folgt: Die Studie-
renden erhielten nach Betreten des virtuellen Vorbereitungsraums eine schriftliche
Rollenspielinstruktion mit einer fiir angehende Lehrkréfte bedeutsamen Gespréchs-
situation. Dafiir bekam jede Testperson insgesamt zwei Rollenspiele vorgelegt: ent-
weder zuerst ein strategisches oder ein verstindigungsorientiertes — dies wurde vor-
ab randomisiert zugeteilt. AnschlieBend hatten die Studierenden ca. zehn Minuten
Zeit, sich auf das Rollenspiel vorzubereiten. Nach der Vorbereitungsphase simulierte
der/die Studierende mit einer Schauspielperson das vorstrukturierte Gesprich. Die
Schauspielpersonen wurden dazu geschult und waren somit {iber die Situationsan-
gemessenheit der jeweiligen Rollenspiele vertraut. Nach der Simulation begab sich
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der/die Studierende wieder in den Vorbereitungsraum und erhielt das zweite Rollen-
spiel mit gleichem Ablauf wie oben beschrieben.

Innerhalb der avatarbasierten Lernumgebung wurden die Raume fiir die Simulation
so vorbereitet, dass die Studierenden sich leicht einfinden konnten, und die Simulati-
on moglichst authentisch stattfinden konnte, d. h. in den Rdumen standen Tische und
Stiihle, sodass die Moglichkeit bestand, sich mit dem Avatar hinzusetzen. Im Vor-
bereitungsraum waren Tutorinnen anwesend, welche die Studierenden einwiesen.
Zudem wurden auf dem Konferenztisch Monitore platziert: auf diesen wurden die
Rollenspielinstruktionen fiir die Studierenden zur Vorbereitung geteilt (s. Abb. 1).

Abb. 1: Avatarbasierte Interaktion in TriCAT Spaces: Vorbereitungsraum der
Studierenden mit Monitoren und Tutorinnen im Hintergrund

Nach 10-miniitiger Vorbereitung haben sich die Studierenden in die Seminarrdume
mit den jeweiligen Schauspielpersonen bewegt (s. Abb. 2). Dort fithrten die Studie-
renden mit einer Schauspielperson das Rollenspiel durch. Zudem war eine Beobach-
tungsperson anwesend.
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Abb. 2: Avatarbasierte Interaktion in TriCAT Spaces: Simulation kommunikativer
Kompetenzen: Studierender (l.), Schauspieler (r.), Rater (vorne)

Bei der Durchfiihrung in der videokamerabasierten Umgebung (Cisco Webex) war
der Ablauf dhnlich: Die Studierenden hatten ebenfalls einen Vorbereitungsraum
und wurden dort in separate Sitzungsrdume eingeteilt, um dort die Rollenspielin-
struktion durch die Tutorinnen zu erhalten. ,,Raum‘ bedeutet hier eine geschiitzte
videokamerabasierte Interaktion mit einem Gegeniiber. Die videokamerabasierte
Interaktion dhnelt einer klassischen Videokonferenz, wie sie in Corona-Zeiten all-
gegenwartig sind: Hier wurde online per Videokamera kommuniziert und die Stu-
dierenden und Schauspielpersonen konnten sich face-to-face sehen. Fiir die Simula-
tion wurden die Studierenden in einen weiteren Video-Raum weitergeleitet, in dem
jeweils eine Schauspielperson sowie eine Beobachtungsperson anwesend waren.
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4 Datenerhebung und methodisches Vorgehen

41 Daten

Zur Beantwortung der Fragestellung (Welche Vor- und Nachteile haben avatarba-
sierte und videokamerabasierte Interaktionen als Lehr-Lern-Format bei der Durch-
fiihrung von Simulationen aus Sicht der Studierenden?) wurden die Studierenden
zundchst in einem experimentellen Design in avatarbasierte (n=29) und videoka-
merabasierte (n=32) Interaktion randomisiert zugeteilt. Insgesamt haben 61 Studie-
rende an dem Experiment teilgenommen; davon studieren 29 Personen allgemeines
Lehramt, 21 Personen berufliches Lehramt auf Bachelorniveau und 11 Personen
berufliches Lehramt auf Masterniveau. Von den teilnehmenden Studierenden sind
49,2 % (n=30) weiblich, 47,5% (n=29) ménnlich und 3,3 % (n=2) haben keine An-
gabe gemacht. Das durchschnittliche Alter der Studierenden liegt bei 27 (SD= 4,44).

4.2 Instrument Fokusgruppen

Im Anschluss an die Simulationen wurden zehn Fokusgruppen (max. 8 Studierende/
Gruppe: randomisiert zugeteilt) durchgefiihrt. Die Fokusgruppe (moderierte Grup-
pendiskussion) ist ein qualitatives Erhebungsinstrument, bei dem Kleingruppen
durch einen Stimulus zur Diskussion iiber ein Thema (hier: die Erfahrungen mit
den Simulationen) angeregt werden. Durch den Austausch und den gruppendyna-
mischen Prozess sollen eine Vertiefung der Teilnehmenden mit dem Gegenstand
herbeigefiihrt werden und vielfiltige Facetten einer Thematik beleuchtet werden
(SCHULZ, MACK & RENN, 2012). Ahnlich wie bei qualitativen Einzelinter-
views wird der Diskussionsprozess durch einen Leitfaden strukturiert. Der Leit-
faden stellt sicher, dass alle wichtigen Aspekte zur Beantwortung der Fragestellung
angesprochen werden, und erhoht die Vergleichbarkeit der Ergebnisse, falls mehrere
Fokusgruppen durchgefiihrt werden (SCHULZ et al., 2012). Die Leitfragen zielten
groBtenteils auf Vor- und Nachteile der Lernumgebung ab: So wurde nach den Er-
wartungen vor der Durchfithrung der Simulationen gefragt, ob die Simulationen
leicht oder schwergefallen sind, nach Besonderheiten im Umgang mit der jeweiligen
Lernumgebung (Avatar vs. Video) und abschlieBend nach positivem und negativem
Gesamteindruck.
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Die Fokusgruppen wurden auf Video aufgezeichnet und anschlieBend transkribiert.
Die Auswertung erfolgte per qualitativer Inhaltsanalyse (MAYRING, 2015). Bei
der Strategie der Zusammenfassung wurde das Material zunéchst paraphrasiert und
generalisiert. AnschlieBend wurden die wichtigsten Aussagen der Studierenden zur
Fragestellung gebiindelt, reduziert und Kategorien zugeordnet. Jede Fokusgruppe
wurde einzeln ausgewertet. Kategorien, die in nahezu allen Fokusgruppen wieder-
kehren, werden als Gesamtergebnis nachfolgend vorgestellt.

5 Ergebnisse

Die Vor- und Nachteile von avatarbasierten und videokamerabasierten Interaktionen

sind in Tabelle 1 zusammenfassend dargestellt. Im Anschluss werden die jeweiligen
Interaktionen genauer analysiert.

Tab. 1:

Ubersicht Gesamtergebnis der Fokusgruppen (Vor- und Nachteile)

Vorteile avatarbasierte Interaktion

Nachteile avatarbasierte Interaktion

Fehlen von Gestik und Mimik: Fokus
auf das gesprochene Wort

Hinter dem Avatar verstecken
Authentizitit (Immersion)
Entspannung

spielerische Atmosphire

Notizen nutzen

Fehlen von Gestik und Mimik: Reak-
tionen konnen nicht eingeschétzt wer-
den, beeintrachtigter Redefluss

Vorteile videokamerabasierte Interaktion

Nachteile videokamerabasierte Interaktion

Schwierige Gespréiche (mit Machtge-
falle) fallen leicht

Eigenes Zuhause: Sicherheit, weniger
Anspannung

Distanz: leichtes Ausiiben von Kritik

Notizen nutzen

Gestik und Mimik: erschwerte Selbst-
und Fremdeinschétzung, addquate
Nutzung, Koordination zwischen
verbaler und nonverbaler Kommuni-
kation

Simulation als Schauspiel
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Bei der avatarbasierten Interaktion wird als Vorteil insbesondere das spielerische
Lernen hervorgehoben. Dadurch, dass man sich hinter dem Avatar ,,verstecken®
kann, kommt es zur Entspannung und zu einer Minderung der Angst bei der Durch-
fithrung der Rollenspiele. AuBBerdem heben die Studierenden hervor, dass sie ,,un-
gehemmter* waren und so den Mut fassen konnten, mehr zu sagen:

.»|... ] man versteckt sich auch eher hinter so’nem Avatar. In der Realitét achtet
man ja dann auch auf seine Korperhaltung und so, und hier war das ja nochmal
wie so’ne Moglichkeit, dass der andere einen gar nicht sieht, dass das glaube ich
zur Erprobung vielleicht sogar auch teilweise 'n bisschen Sicherheit gegeben hat,
in dem was man sagt, weil man ja eben nicht gesehen wird [...]*

Positiv wurde hervorgehoben, dass der Wegfall der nonverbalen Kommunikation
den Fokus auf die verbale Kommunikation vereinfache. Nicht auf Gestik und Mimik
achten zu miissen, erleichtert die Interaktion mit dem Gegeniiber. Auch hat der Ort,
an dem sich die Studierenden befanden (meist das eigene Zuhause), aufgrund des
gewohnten Umfeldes fiir Wohlbefinden und eine entspannte Haltung gesorgt.

Wihrend einige den Wegfall der nonverbalen Kommunikation als positiv beschrei-
ben, sahen einige einen Nachteil darin. Das Fehlen von Gestik und Mimik erschwert
die Kommunikation mit dem Gegeniiber, da diese nicht direkt gelesen werden kann.
Die nonverbale Kommunikation libermittelt wichtige Informationen, die zur Deu-
tung oder gar zur Unterstreichung des Gesagten wichtig sind. Insbesondere wih-
rend kurzer Gespréachspausen wird dies als Nachteil beschrieben:

»|...] mir fehlt tatsdchlich wirklich Mimik, Gestik, Korpersprache dabei, wenn
man dhm da wirklich genau agieren soll und genau drauf reagieren soll, &hm nur
durch die Stimme, oder beziechungsweise die dann ja auch noch unterbrochen ist
durch dhm ja An- und Ausschalten des Mikrofons quasi, finde ich’s schwierig da
dhm 'n Gespréch richtig zu fiithren [...]“

Bei der videokamerabasierten Interaktion konnten folgende Vor- und Nachteile her-
ausgearbeitet werden: auch hier gibt das eigene Zuhause Sicherheit und mindert die
Anspannung:

,,Positiv ist natiirlich daran, dass ich einfach in meinem Zuhause bin, an einem
Ort, an dem ich mich wohlfiihle. Ich hab 4h meine Crocsis an und halt nicht die

227



Julia Fecke & Lars Muller

schicken Schuhe.[...] Ich bin ja erstmal in 'nem Raum um mich herum, der mir
Sicherheit gibt, der mir Halt gibt, 4h wo ich zur Ruhe kommen kann.*

Bei diesem Format féllt es den Studierenden leicht, Gesprache mit Machtgefille
(z. B. Gesprach mit Schulleitung) zu fithren sowie die eigene Meinung zu vertreten,
ohne sich zu stark vom Gegentiber beeinflussen zu lassen. Auch das Ausiiben von
Kritik gegeniiber Kolleg*innen féllt in diesem Format leicht. Hier fithrten die Stu-
dierenden als Referenz Prasenzformate aus eigener Erfahrung auf. Als Grund wird
die Distanz, die {iber das Format erreicht wird, genannt:

»Also ich glaub, das macht massiv was aus, find ich. Alleine Rdumlichkeit ahm.
Wenn ich in das Biiro des Direktors oder der Direktorin komme, allein in diesen
Raum reinzutreten. Und so die BegriiBung ist schon was vollig anderes wie so in
digitalen Raum reinzukommen. Und es macht auch, find ich ahm mit der korper-
lichen Anspannung mit der Empfindung halt komplett was anderes.“

Als Nachteil wurde genannt, dass der Wegfall von Gestik und Mimik zu Verunsi-
cherung fiihrt. Viele Studierende wussten nicht, wie die nonverbale Kommunikation
wiahrend der videokamerabasierten Interaktion genau funktioniert, wie nonverbale
Kommunikation eingesetzt werden kann und wie viel das Gegeniiber tatsichlich von
den eigenen Bewegungen sieht (z. B. beim Gestikulieren mit den Hédnden) und wie die
nonverbale Kommunikation (z. B. Blickkontakt) vom Gegeniiber eingeschétzt wird:

»Was ich immer schwierig finde iiber Kamera dh ist, wenn man sich anguckt, also
wenn ich jetzt einen auf dem Bildschirm angucke, dann ist das ja kein direkter
Blickkontakt, weil dafiir miisste ich ja in die Kamera gucken und das finde ich
immer schwierig, weil das dann irgendwie so’n passiver Blick ist.”

Das Verhéltnis von Selbst- vs. Fremdeinschitzung bezogen auf den Einsatz von
Gestik und Mimik ist somit erschwert. Zudem erfordert es enorme Aufmerksam-
keit, Gestik und Mimik addquat zum Beibehalten des Gespriachsflusses einzusetzen.
Wihrend es bei der avatarbasierten Interaktion von Beginn an klar ist, dass Blick-
kontakt nicht moglich ist, fithrt hier der Blickkontakt zu Irritation: Blickkontakt ist
nur bis zu einem gewissen Grad moglich, da die Einschétzung, was tatséchlich beim
Gegeniiber ankommt, durch dieses Format erschwert wird. Von vereinzelten Stu-
dierenden wurde zudem erwihnt, dass das Hineinversetzen in die Rolle durch das
Format erschwert wurde. Die Simulation wurde nicht als Gespriach wahrgenommen,
sondern als eine ,,Rolle spielen*.
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6 Diskussion

In diesem Beitrag wurden Vor- und Nachteile avatarbasierter und videokameraba-
sierter Interaktionen als Lehr-Lern-Format bei der Durchfithrung von Simulationen
aus Sicht der Studierenden vorgestellt. Mit Bezug auf den Begriff der Performanz
(BLOMEKE et al., 2015) kann interpretiert werden, dass die Situationsanpassung
und somit die Umsetzung der kognitiven Kompetenzen in tatsdchlich gezeigte
Handlungsféhigkeit (Performanz) in der avatarbasierten Umgebung meist gut ge-
lingt. Das Wahrnehmen der Situation und das Entscheiden fiir eine kommunikative
Handlung gelingt den Studierenden gut, da sie sich auf das gesprochene Wort kon-
zentrieren konnen (s. a. KUNZE et al., 2016) und sich gleichzeitig als authentisch in
der Situation erleben (Immersion). Dies kann mit Bezug zu den Befunden aus der
videokamerabasierten Interaktion interpretiert werden. Wéhrend es bei der avatar-
basierten Interaktion von Beginn an augenscheinlich ist, dass die nonverbale Kom-
munikation entféllt und die Studierenden sich direkt auf das Gesagte konzentrieren
konnen, fiihrt dies bei der videokamerabasierten Interaktion zu starker Irritation.
Bei der videokamerabasierten Interaktion ist nur ein Teilausschnitt der Person er-
sichtlich. Somit kann hier nicht eingeschétzt werden, wie Gestik und Mimik vom
Gegeniiber wahrgenommen werden. Anzumerken ist, dass zu dem Zeitpunkt der
Durchfithrung der Simulationen im Sommersemester 2021 bereits seit mehr als
einem Jahr aufgrund von COVID-19 Lehre onlinebasiert stattgefunden hat und das
i.d.R. iiber videokamerabasierte Interaktion. Dennoch hat dieses Format zu Verunsi-
cherung und Irritationen bei den Studierenden gefiihrt. Der Einsatz von Gestik und
Mimik ist den Studierenden nicht bewusst und auch die Kameraeinstellung sowie
vorhandene Ausstattung verbesserungswiirdig. Fragen zur Ausstattung von Hoch-
schulen betreffen also mitnichten nur die physischen Raume. Als Limitation ist an-
zumerken, dass den Studierenden das vollstindige Equipment (Headset und Laptop)
gestellt werden miisste, um die Bedingungen konstant zu halten.

Ein Vorteil, welcher bei beiden Formaten genannt wird, ist die Sicherheit, in ver-
trauter Umgebung zu agieren. Zukiinftige Forschung miisste nachweisen, ob die
Studierenden spiter in der Lage sind, ihre Handlungsféhigkeit in Face-to-face-Si-
tuationen umsetzen konnen, und dies nicht auf die Simulation beschriankt ist. Um
diesen Vorteil in der videokamerabasierten Interaktion gewinnbringend nutzbar zu
machen, scheint es Verbesserungsbedarfe zu geben: z. B. anhand von Workshops,
um die Studierenden zum Einsatz von Gestik und Mimik oder auch beziiglich der
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Kameraeinstellung zu schulen. Onlinelernen, hybrides Lernen oder Blended-Lear-
ning werden zunehmend wichtige Bestandteile von Studium und lebenslangem Ler-
nen. Zudem ist deutlich geworden, dass sich die Studierenden durch die rdumlichen
Gegebenheiten in der avatarbasierten Lernumgebung schneller auf das Gespréich
mit ihrem Gegeniiber einlassen konnten. Die Rdume in TriCAT Spaces konnten eine
authentische Lernumgebung darstellen und das Eintauchen (Immersion) in die Rol-
le mittels Avatar fiel den Studierenden leicht. Die videokamerabasierte Interaktion
wird dagegen teilweise als unauthentisches Schauspiel wahrgenommen.

Als Implikation fiir den Einsatz von performanzbasierten Simulationen in der Hoch-
schullehre ldsst sich festhalten, dass sich avatarbasierte Interaktionen sehr gut fiir
erste Praxiserfahrungen eignen. Beide Umgebungen sorgen zunichst fiir mehr Si-
cherheit, da sie im geschiitzten Rahmen von zu Hause erfolgen kénnen. In der ava-
tarbasierten Lernumgebung kommt hinzu, dass Gestik und Mimik hier klar wegfal-
len, wihrend es in der videokamerabasierten Lernumgebung grofle Unsicherheiten
gibt, wie Gestik und Mimik zu nutzen sind und wie diese durch das Gegeniiber
wahrgenommen und interpretiert werden.
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Open Educational Resources (OER)
in der wissenschaftlichen Weiterbildung

Zusammenfassung

Wahrend sich die meisten Arbeiten Uber (freie) digitale Bildungsressourcen im
Bereich der allgemeinen Hochschulbildung bewegen, nahert sich dieser Beitrag
dem Thema aus der Perspektive der wissenschaftlichen Weiterbildung. Zunachst
werden freie Bildungsmaterialien (OER) entlang der verschiedenen Creative
Commons Lizenzen gegenuber digitalen Bildungsressourcen allgemein begrifflich
abgegrenzt. Eine Herausforderung fur Weiterbildungsanbieter bzw. fir das Wei-
terbildungspersonal besteht zudem in der Auswahl qualitativ hochwertiger Mate-
rialien. Hierzu wird auf die verschiedenen Qualitatsdimensionen fiir digitale Lern-
materialien und auch auf die Schwierigkeiten bei der praktischen Implementation
der Qualitatssicherung eingegangen. Weiterbildungseinrichtungen bewegen sich
mit ihren kostenpflichtigen Angeboten in einem Markt, in dem der Besitz bzw. das
Copyright an Lernmaterialien, deren Entwicklung oft sehr kostenintensiv ist, als ein
Wettbewerbsvorteil gesehen wird. Es besteht hier die Tendenz, Lernmaterialien
eher nicht als OER zu veréffentlichen. Vor dem Hintergrund dieses Spannungs-
feldes wird im Rahmen einer Einzelfallstudie ein Projekt vorgestellt, in dem OER
in der wissenschaftlichen Weiterbildung fur das in Aufbau befindliche OER-Portal
Niedersachsen erstellt werden.
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Open Educational Resources (OER) in university continuing
education

Abstract

While most work on open educational resources (OER) is in the field of general
higher education, this paper approaches the topic from the perspective of universi-
ty continuing education. First, free educational materials (OER) differ conceptually
from digital educational resources in general by their various Creative Commons
licenses. One challenge for continuing education providers and training staff is
selecting high-quality materials. Therefore, both the quality dimensions for digital
learning materials and the difficulties in the practical implementation of quality
assurance are discussed. Continuing education institutions operate in a market in
which the ownership or copyright of learning materials, which are often very cost-
intensive to develop, is seen as a competitive advantage. There is a tendency not
to publish learning materials as OER. In the context of this tension, this paper pre-
sents a project within the framework of an individual case study, in which OER in
continuing education are being created for the OER portal of Lower Saxony, which
is currently under development.

Keywords

Open Educational Resources, OER, digital learning materials, quality assurance,
university continuing education

1 Einfuhrung

Im Zuge der allgemeinen digitalen Transformation und der Digitalisierung des Ler-
nens und Lehrens hat sich die Open Education Bewegung in den letzten Jahren dy-
namisch entwickelt (KERRES, 2019). Die Idee von ,,Open Education* reicht jedoch
weiter zuriick und ist insbesondere mit dem Erscheinen von offenen Bildungsan-
geboten (,,Open Learning®) in den 1960er-Jahren verkniipft, um sogenannte nicht-
traditionelle Zielgruppen zu erreichen (ZAWACKI-RICHTER & STOTER, 2019).
Dies war auch die raison d’étre der Open Universities, die schon immer Medien
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eingesetzt haben, da das Lernen und Lehren im Fernunterricht durch sie iiberhaupt
erst ermoglicht wird (TAIT, 2008; XIAO, 2018).

Massive Open Online Courses (MOOCs) und Open Educational Resources (OER),
im deutschsprachigen Raum auch als Offene Bildungsmaterialien bezeichnet, sind
aktuelle und im Rampenlicht stehende Erscheinungsformen dieser Entwicklung,
wobei OER in Deutschland mehr im Zentrum des gegenwértigen Diskurses stehen.

Die wissenschaftliche Auseinandersetzung mit OER bezieht sich hauptsichlich auf
den Kontext der Hochschulbildung (z. B. OTTO, 2019, 2020; MAYRBERGER,
ZAWACKI-RICHTER & MUSKENS, 2018). Auch in der Strategie der Kultus-
ministerkonferenz ,,Bildung in einer digitalen Welt“ (KMK, 2017) werden die Po-
tenziale von OER insbesondere in Hinblick auf die Hochschulen hervorgehoben.

Im Bereich der (wissenschaftlichen) Weiterbildung spielen OER bisher kaum eine
Rolle, obwohl in einer Befragung der Deutschen Gesellschaft fiir wissenschaftliche
Weiterbildung und Fernstudium (DGWF) 78 % der befragten Mitglieder der Aussa-
ge ,,OER bietet neue Chancen fiir die wissenschaftliche Weiterbildung* zustimmten
(STEINERT & DEIMANN, 2016). Im Whitepaper zu OER in der Erwachsenen-
und Weiterbildung stellten auch BLEES et al. (2015) fest, dass die Debatte fiir die
Weiterbildung Fahrt aufnimmt, da Weiterbildung und OER gut zusammenpassen
(S.9). Sie verdeutlichen dies an den vier Leitgedanken fiir die ,,Fortentwicklung [...]
des Bereichs der Weiterbildung im Rahmen des lebenslangen Lernens® der KMK
(2013, S. 171): ,,die Starkung der Eigenverantwortung sowie Selbststeuerung der
Lernenden, der Abbau der Chancenungleichheiten, die Kooperation der Bildungs-
anbieter und Nutzer, die Stirkung der Beziige zwischen allen Bildungsbereichen®
(ebd).

Vor diesem Hintergrund sollen OER in diesem Beitrag als ein mdgliches Konzept
fiir die wissenschaftliche Weiterbildung in den Blick genommen werden, die sich
hier im Spannungsfeld zwischen freier Nutzung und dem Angebot auf dem wett-
bewerbsorientierten Weiterbildungsmarkt bewegen. Ziel dieses Beitrages ist es,
Chancen und Herausforderungen in der Entwicklung, Verdffentlichung und Anwen-
dung von OER im Hinblick auf die Spezifika der wissenschaftlichen Weiterbildung
zu analysieren, wobei ein besonderer Fokus auf die Qualitdtssicherung von freien
Lernmaterialien gelegt wird. Insbesondere soll herausgearbeitet werden, welchen
Mehrwert OER fiir Weiterbildungseinrichtungen jenseits direkter monetarer Ertré-
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ge bieten konnen, indem Inhalte durch die Veroffentlichung als OER sichtbar wer-
den.

2 Hemmnisse bei der Verbreitung von OER

Im internationalen Vergleich kann konstatiert werden, dass die Nutzung von OER
ganz allgemein und nicht nur in der Praxis der Weiterbildung hinter den Erwartun-
gen zuriick- und Deutschland ein Nachziigler in Bezug auf diese Entwicklung ge-
blieben ist (ORR, NEUMANN & MUUSS-MERHOLZ, 2017).

Von 2016 bis 2018 wurden im Rahmen der Forderinitiative OER-Info 25 Bildungs-
bereich-iibergreifende Projekte (Schule, Hochschule, Weiterbildung, Berufsbildung)
durch das Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) durchgefiihrt.
Hiermit wurde eine erste breite Forderung von OER angestof3en, in der es insbeson-
dere um die Sensibilisierung und Bekanntmachung der Potenziale von OER ging
(vgl. UNIVERSITAT HAMBURG, 2018).

Nach einer Meta-Analyse der 25 Projekte muss OTTO (2019) feststellen, dass die
Projekte zwar zu einer Bewusstseinsbildung im Hinblick auf OER beigetragen ha-
ben, eine Implementierung und Anwendung in der Praxis aber eher punktuell als
systematisch erfolgt.

Bereits DEIMANN und BASTIAENS (2010) sind der Frage nach Potenzialen und
Hemmnissen von OER in einer Delphi-Studie nachgegangen. Sie identifizierten in
einer Rangfolge vier zentrale Hiirden: 1. Kulturelle Hiirden und Misstrauen gegen-
uber fremderstellten Matererialien, 2. das Fehlen einer kritischen Masse zur Verfi-
gung stehender Materialien gerade im deutschsprachigen Raum, 3. Unsicherheiten
rund um rechtliche Aspekte der Lizensierung von OER und 4. Technische Hiirden
bei der Erstellung und Verdffentlichung von OER. Das folgende Zitat aus dieser
Arbeit soll hier nicht unterschlagen werden: ,,Die OER-Bewegung hat durchaus Po-
tential, sich weiter zu verstetigen, dies wird jedoch eher in Kleinen passieren. Ein
Massenphidnomen ist hier nicht zu erwarten™ (ebd., S. 17).

Die mangelnde Akzeptanz von OER wird oft mit der intransparenten Qualitét der
Lernmaterialien in Verbindung gebracht (vgl. JUNG, SASAKI & LATCHEM,
2016). Bereits der Bericht der Open Educational Quality Initiative (OPAL, 2011)
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identifizierte den ,,lack of quality or fitnss of OER™ (S. 8) als eine wichtige Barriere
zur Nutzung von OER. Seitdem hat sich auch aus internationaler Sicht kein Ver-
fahren durchgesetzt, das weithin anerkannt ist und breite Anwendung findet (vgl.
ZAWACKI-RICHTER & MAYRBERGER, 2017).

Vor diesem Hintergrund sollen OER unter besonderer Bertiicksichtigung der Quali-
titssicherung zunichst in das Spektrum der Open-Education-Bewegung eingeord-
net und in ihren Merkmalen und Eigenschaften beschrieben werden.

3 OER im Kontext von Openness

,»Openness* hat viele Facetten, und OER sind dabei nur ein Phanomen der wesent-
lich breiteren Open-Education-Bewegung, in der es um Zugangsmoglichkeiten zu
Bildungsangeboten und Durchléssigkeit in Bildungssystemen geht. Nach einem
Positionspapier der COER-Gruppe®* (ZAWACKI-RICHTER et al., 2020) gehoéren
zu den Elementen von Open Education Angebote des Open & Distance Learning
— heute in der Form von digitalen Lernangeboten —, die Entwicklung von OER und
sogenannten Massive Open Online Courses (MOOCs) und auch Prozesse des Prior
Learning Assessment and Recognition (PLAR), in denen es um die Anerkennung
und Anrechnung von Kompetenzen, Fertigkeiten und Qualifikationen geht, um die
vertikale und horizontale Durchlissigkeit zu erhdhen (vgl. CONRAD, 2008; MUS-
KENS, 2006). Die Open Education Bewegung wird mit einer Open Educational
Practice (OEP) verkniipft, die definiert werden kann als ,,a broad range of practices
that are informed by open education initiatives and movements and that embody the
values and visions of openness* (KOSEOGLU & BOZKURT, 2018, S. 455). Eine
OEP bedingt also auch eine bestimmte Haltung der Lehrenden, die vor dem Hin-
tergrund der digitalen Vernetzung von VELETSIANOS und KIMMONS (2012)
auch als Open Scholarship beschrieben wird: ,,a set of phenomena and practices
surrounding scholars’ uses of digital and networked technologies underpinned by
certain grounding assumptions regarding openness and democratization of know-
ledge creation and dissemination‘ (S. 168).

Im Hinblick auf den Zusammenhang von OEP und OER beschreiben BELLINGER

2 Center of Open Education Research (http://www.coer.education).
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und MAYRBERGER (2019) in einem Systematic Review die Produktion und Nut-
zung von OER im Sinne eines engen Verstidndnisses von OEP. Weit gefasst bezieht
sich OEP auf , die uneingeschrinkte Ubernahme der Grundsitze einer Open Pe-
dagogy, einschliesslich der institutionellen Rahmenbedingungen und Governance
(institutionelle Meso- und Makroebene) (ebd., S. 39).

In Deutschland werden OER besonders bottom-up in einer recht engen Community
von OER-Expert*innen propagiert, die sich stark mit einer normativen Forderung
nach Bildungsgerechtigkeit im Sinne einer Bildung fiir alle identifiziert (vgl. ORR,
NEUMANN & MUUSS-MERHOLZ, 2017; KERRES, 2019). OTTO (2020)
plédiert jedoch dafiir, die (medien-)pddagogischen Mehrwerte von digitalen Lern-
materialien stirker hervorzuheben und ,,nicht mit einer normativen Zielsetzung zu
missionieren, sondern OER als eine (Teil-)Antwort auf eine breitere Herausforde-
rung des Lehrens und Lernens in der digitalen Welt zu begreifen, zu vermitteln und
bildungsbereichsiibergreifend zu integrieren (S. 39).

3.1 Merkmale von OER
In den Empfehlungen der UNESCO (2019) zu OER werden diese wie folgt definiert:

Open Educational Resources (OER) are learning, teaching and research mate-
rials in any format and medium that reside in the public domain or are under
copyright that have been released under an open license, that permit no-cost
access, re-use, re-purpose, adaptation and redistribution by others. (S. 5)

Im Kern geht es bei OER also darum, Lehr- und Lernmaterialien uneingeschrankt
nutzbar zu machen. Digitale Materialien bieten sich hierfiir in besonderer Weise an,
da sie beliebig oft, verlustfrei und rdumlich praktisch unbegrenzt kopiert, geteilt und
verdandert werden konnen. WILEY (2013) beschreibt in seinem Blog diese Offen-
heit der Nutzung mit fiinf Rs: Retain, Reuse, Revise, Remix und Redistribute®. Die
OER-Infostelle iibersetzt dies mit den fiinf V-Freiheiten: OER konnen verwahrt &
vervielfiltigt, verwendet, verarbeitet, vermischt und schlieBlich auch weiter verteilt
werden®. Auf dieser Grundlage wird OER das Potenzial zugeschrieben, besonders

3 https://opencontent.org/blog/archives/3221 (Zugriff am 25.01.2021).
4 https://open-educational-resources.de/5Srs-auf-deutsch/ (Zugriff am 25.01.2021).
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die Entwicklung von kollaborativen und partizipativen Lernarrangements zu er-
moglichen (OTTO, 2020).

Dabei ist das Spektrum der mdoglichen OER vielfiltig. JUNG, SASAKI und
LATCHEM (2016) sprechen in diesem Zusammenhang von der Granularitit von
Lernmaterialien: ,,OER range from entire courses and massive open online courses
to smallscale learning materials, games, simulations, quizzes and other digital re-
sources™ (S. 10). Freie Bildungsressourcen beschranken sich also nicht alleine auf
Inhalte, sondern koénnen auch Open-Source-Software und Tools zum Lernen und
Lehren umfassen (z. B. ein Open-Source-Videokonferenzsystem).

CcC
SA ND
SA NC ND NC
cco BY BY BY

sehr offen gesd1lossen

)

alle Rechte
vorbehalten

OD® G

tsnlan remixen kommerziell teilen remixen teilen

Abb. 1: Spektrum der CC-Lizenzen (von Napa unter der Lizenz CC BY 4.0 via
Wikicommons)
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Bei der weiteren Nutzung und Verarbeitung der Lernmaterialien ist das Urheber-
recht zu beachten. Weit verbreitet bei der Erstellung und Veroftentlichung von OER
ist die Vergabe von Creative-Commons (CC)-Lizenzen (siche Abb. 1). Nach der De-
finition der UNESCO handelt es sich nur um ,,echte’ OER, wenn sie dem dunkel-
griinen Spektrum der CC-Skala zuzuordnen sind: CC-0, CC-BY und CC-BY-SA,
d. h. Materialien, die ohne Auflagen vdllig frei sind (0), nur unter Nennung der
Autor*innen (BY = by) und/oder zusédtzlich mindestens unter der gleichen Lizenz
weiterzugeben sind (SA = share alike). Materialien, die nur nicht-kommerziell (NC
= non-commercial) genutzt und/oder nicht veréndert werden diirfen (ND = no de-
rivates), fallen demnach nicht unter das Label der freien Lernmaterialien.

3.2 Qualitat von OER

Zur Qualititsdebatte im Bildungskontext sei auf BULOW-SCHRAMM (2006)
verwiesen. Es soll hier jedoch hervorgehoben werden, dass Bildung kein Produkt
oder eine Dienstleistung ist, die an Kunden ausgeliefert wird, sondern der Mitwir-
kung der Lernenden bedarf. Die Lernergebnisse sind in hohem Maf3e auch von ih-
nen selbst abhédngig. Es handelt sich hier also um einen ,,interaktiven Prozess mit
offenem Ausgang® (EHLERS, 2011, S. 61)

Die grofe Bedeutung der Qualititssicherung von OER ist weitgehend unumstritten.
Wie bereits ausgefiihrt, wird eine undurchsichtige Qualitét von ,,fremden” Lernma-
terialien oft als ein Argument gegen die Nutzung von OER herangezogen oder als
ein Hemmnis fiir deren Verbreitung gesehen.

Auch in der wissenschaftlichen Weiterbildung ist es bei dem grolen Angebot von
Lernmaterialien ganz allgemein von groBBer Bedeutung, deren Qualitét fiir die Ent-
wicklung hochwertiger Angebote beurteilen zu konnen. Ebenso bendtigen die in
den Bundeslédndern im Aufbau befindlichen Repositorien fiir OER ein Qualitétssi-
cherungsverfahren, um die Qualitédt der auf den OER-Portalen verdffentlichten Ma-
terialien zu gewéhrleisten. Fiir den deutschsprachigen Raum gibt es jedoch hierfiir
kein etabliertes und standardisiertes Modell, das leicht anwendbar wire. Dies trifft
auch auf die internationale Literatur zu. Y UAN und RECKER (2015) betonen, dass
es kaum Verfahren gibt, die den wissenschaftlichen Giitekriterien der Testentwick-
lung gentigen.
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Vor diesem Hintergrund haben MAYRBERGER, ZAWACKI-RICHTER &
MUSKENS (2018) nach einer umfassenden internationalen Bestandsaufnahme von
Instrumenten und Qualitéitskriterien (vgl. ZAWACKI-RICHTER & MAYRBER-
GER, 2017) ein Qualitdtsmodell fiir OER im Rahmen des Projektes der Hamburg
Open Online University’ entwickelt, das im Rahmen von mehreren Workshops mit
Stakeholdern validiert wurde. Es wird hier zwischen Kriterien der padagogisch-
didaktischen Dimension (Inhalt und didaktische Konzeption) und der technischen
Dimension (Zuginglichkeit und Usability) unterschieden.

Pidagogisch-didaktische

Dimension

Technische Dimension

Didaktisches Design Zuginglichkeit

Abb. 2:  Qualitdtsmodell fir OER (MAYRBERGER, ZAWACKI-RICHTER &
MUSKENS, 2018, S. 29, CC-BY)

Auf dieser Grundlage werden gegenwértig im vom BMBF geforderten Projekt ,,Di-
gitale Bildungsarchitekturen: Offene Lernressourcen in verteilten Lerninfrastruk-

5 http://www.hoou.de (Zugriff am 11.02.2021).
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turen (EduArc®) Skalen fiir ein Instrument (IQOer) entwickelt und erprobt. Ziel
der Entwicklung ist ein objektives, reliables und valides Bewertungsinstrument, das
nach Moglichkeit auf OER unterschiedlicher Granularitdt und Inhalte anwendbar
sein soll. Hierzu wurden 15 Skalen entworfen, anhand derer in einer zweistufigen
Validierungsstudie jeweils 50 OER von jeweils zwei Ratern mittels der Skalen be-
wertet wurden. Anhand dieser Bewertungen sollen u. a. die Interrater-Reliabilitét
(d. h. die Ubereinstimmung der Rater hinsichtlich der Bewertung einer OER) sowie
die Konstruktvaliditédt der Skalen bestimmt werden.

Je nach Ziel und Zeitpunkt der Qualititserfassung kommen unterschiedliche Grup-
pen von Personen als Rater, d. h. fiir die Durchfiihrung der Bewertung, in Frage:

— Die Autor*innen oder Ersteller*innen selbst konnen Standards, Kriterien oder
Skalen wihrend der Entwicklung der OER verwenden, um noch ausstehende
Arbeitsschritte zu identifizieren.

— Inhaltsexpert*innen kdnnen im Rahmen eines Peer-Reviewings die inhaltliche
Qualitét der Ressourcen summativ bewerten. Die Bewertung kann entweder
vor der Verdffentlichung auf einer Plattform oder auf Grundlage einer Kon-
zeptbeschreibung vor Beginn der Entwicklung stattfinden.

— Fachpersonal aus den Bereichen Didaktik oder Technik kann vor Verdffent-
lichung einer OER die Einhaltung technischer bzw. didaktischer Mindeststan-
dards kontrollieren. Aber auch die Entwicklung kann durch eine formative
Evaluation hinsichtlich dieser Standards begleitet und unterstiitzt werden.

— Eine Bewertung von Nutzer*innen erfolgt tiblicherweise erst nach Verdffent-
lichung der Ressource. Die Verwendung eher subjektiver Bewertungsskalen
(z. B. als wie motivierend oder interessant wird die Ressource wahrgenom-
men?) kann anderen Nutzer*innen dabei Verwendungshinweise liefern, die
iiber objektive BewertungsmaBstébe hinausgehen.

Autor*innen von OER und Anbieter von OER-Plattformen stehen jedoch vor der
Herausforderung, wie eine solche Qualitédtssicherung innerhalb des Entwicklungs-
prozesses von OER ablaufen kann. Selbst wenn reliable und valide Instrumente wie
die auf dem Qualitdtssicherungsmodell von MAY RBERGER et al. (2018) aufbau-

6 Siehe: https://uol.de/coer/research-projects/projects/eduarc (Zugriff am 26.01.2021).
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enden Skalen zur Verfiigung stehen, bleiben aus der Sicht der Akteure und Akteu-
rinnen wesentliche Fragen unbeantwortet:

— An welchem Punkt innerhalb des Prozesses der Erstellung bzw. Nutzung eines
OER soll die Qualitatserfassung stattfinden (Zeitpunkt)?

Mit welcher Absicht erfolgt die Qualitétserfassung? (Ziel)

— Wer bewertet die Ressourcen anhand welcher Kriterien oder Skalen? (Rater)

Auf welche Weise arbeiten die qualitdtssichernde Einrichtung und Autor*in-
nen bzw. Entwickler*innen der OER zusammen? (Grad der Interaktion)

Diese Fragen stellen sich bei der praktischen Entwicklung und Veroffentlichung von
OER, wie in folgender Einzelfallstudie weiter ausgefiihrt wird.

4 Chancen und Herausforderungen von OER
in der wissenschaftlichen Weiterbildung

Gerade im Bereich der Weiterbildung ist die Nutzung und Verbreitung von OER
besonders gering und mit hohen Widerstdnden verbunden (Otto, 2019, 2020). Das
Thema bewegt sich hier im Spannungsfeld zwischen freier Nutzung und Koopera-
tion und dem Angebot auf dem kompetitiven Weiterbildungsmarkt.

Die Chancen und Herausforderungen von OER in der wissenschaftlichen Weiterbil-
dung sollen daher hier im Sinne einer explorativen Einzelfallstudie beleuchtet wer-
den. Hierfiir wird das Analyseraster von MCGREAL (2019) herangezogen, der die
Implementierung von OER an 13 Hochschulen in Nord- und Siidamerika, Afrika,
Stidost-Asien und dem Mittleren Osten untersucht hat. Hierbei werden die folgenden
Fragen gestellt:

— Opportunity: Was fiihrte zu der Entscheidung fiir OER?
— Innovation: Was ist neu? Was wurde entwickelt?

— Benefits: Welches sind die Ergebnisse der Intervention?
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— Challenges: Welche Probleme bestanden bei der Entwicklung und Implemen-
tierung?

— Potenzial: Was verspricht man sich fiir die Zukunft des Projektes?

41 Institutioneller Kontext

Bei dem Beispiel, das hier in den Blick genommen werden soll, handelt es sich
um das Center fiir lebenslanges Lernen (C3L) an der Carl von Ossietzky Univer-
sitdt Oldenburg. Mit liber 50 Mitarbeitenden ist das C3L eine der grofiten Ein-
richtungen fiir wissenschaftliche Weiterbildung an deutschen Hochschulen. Das
C3L nimmt als wissenschaftliches Zentrum eine fithrende Rolle bei der Etablie-
rung innovativer Lehr-Lern-Formate ein. Bereits vor iiber 20 Jahren wurden an
der Universitdt Oldenburg Studiengénge entwickelt (vgl. RUBIN, BERNATH &
PARKER, 2004), die rein online als Fernstudium oder im Blended-Learning-For-
mat angeboten wurden. Aktuell bietet das C3L neben verschiedenen Formaten der
offentlichen Wissenschaft sowohl zwei Bachelor- und sechs Masterstudienginge
als auch Kontaktstudienprogramme, Zertifikatsprogramme und Ausbildungen in
Psychotherapie an.

4.2 Opportunity: Ausgangslage

Ausgangspunkt fiir die Entwicklung von OER am C3L war ein Strategie- und Re-
organisationsprozess, der im April 2019 mit der Einfithrung einer neuen Zentrums-
ordnung und eines neu besetzten Direktoriums eingesetzt hatte. Mit Bezug auf den
Hochschulentwicklungsplan und das Leitbild der Universitédt Oldenburg als ,,Offene
Hochschule® wurde u. a. festgelegt, dass die Sichtbarkeit der qualitativ hochwerti-
gen Studienmaterialien des C3L iiber die Verdffentlichung als OER erhoht werden
soll. Die Abteilungen ,,Bildungsmedien & Lerndesign™ und ,,Offene Hochschule*
wurden damit beauftragt, mit Eigen- und Drittmitteln vorhandene Lernmaterialien
zu erschliefen, als OER aufzubereiten bzw. zu erstellen. Am C3L liegen Lernma-
terialien zu 105 Modulen aus berufsbegleitenden Studiengingen im Blended-Le-
arning-Format vor.” Giinstig fiir diese Entwicklung war auch, dass im C3L bereits

7 https://uol.de/c31/studiengang (Zugriff am 11.02.2021).
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Ressourcen und Kompetenzen im Bereich der Mediendidaktik und Medienproduk-
tion vorhanden waren.

Im Rahmen der Ausschreibung ,,OER fiir den Hochschulbereich — Férderung der
Erstellung, Pflege und Verbreitung von Open Educational Resources an den nieder-
sdchsischen Hochschulen“ des Niedersdchsischen Ministeriums fiir Wissenschaft
und Kultur (MWK) wird nun seit Dezember 2020 das Projekt ,,Open Educational
Resources zum Bildungs- und Wissenschaftsmanagement® mit rund 180 TEUR ge-
fordert. Das zunidchst auf 18 Monate festgelegte Vorhaben ist ein Tandemprojekt
zwischen dem C3L der Universitdt Oldenburg (UOL) und der Hochschule Osna-
briick (HOS, Fakultit fiir Wirtschafts- und Sozialwissenschaften). An beiden Stand-
orten werden Studiengénge im Bereich des Bildungs- und Wissenschaftsmanage-
ments angeboten, die sich an berufstitige Zielgruppen wenden.

Der Schwerpunkt liegt auf der ErschlieBung und Aufbereitung bereits vorhandener
Materialien als OER fiir vier ausgewéhlte Module, die in unterschiedlicher Granu-
laritdt in digitalen Formaten entwickelt, sich in verschiedenen Kontexten und Ange-
botsformaten anpassen und kombinieren lassen.

Das Projekt stellt fiir das C3L eine gute Moglichkeit dar, die Prozesse der Erschlie-
Bung, Anpassung, Neuproduktion, Lizensierung und Verdffentlichung zu erproben
und auf andere Inhaltsbereiche zu libertragen.

4.3 Innovation: Digitalisierung, Repositorien und Qualitats-
sicherung

Wihrend englischsprachige Plattformen oder Repositorien fiir digitale Lernmateri-
alien wie MERLOTS? bereits viele tausend Ressourcen umfassen, ist der Bestand an
deutschsprachigen OER aktuell noch sehr beschrankt. OTTO (2020) kam in seiner
Untersuchung zum Ergebnis, dass nicht die Einstellungen der beteiligten Akteurin-
nen und Akteure das zentrale Hemmnis fiir die Nutzung von OER in Deutschland
sind, sondern deren mangelnde Verbreitung. Dies trifft insbesondere fiir die wissen-
schaftliche Weiterbildung zu. Schon die Erstellung und Verdffentlichung von OER
in diesem Bildungssektor hat innovativen Charakter.

8 http://www.merlot.org (Zugriff am 11.02.2021).

245


http://www.merlot.org

Olaf Zawacki-Richter, Wolfgang Muskens, Nadine Dembski & Sonja Libben

Parallel zu den Projekten der Contententwicklung fordert das MWK auch den Auf-
bau eines niedersidchsischen OER-Portals’, auf dem die Lernmaterialien veroffent-
lich werden sollen. Aus der Sicht der Betreiber von OER-Plattformen ist es gegen-
wartig eher das Ziel, Autor*innen bzw. Entwickler*innen bei der Erstellung von
OER zu unterstiitzen, als eine Selektion eingereichter Ressourcen vorzunehmen.
Vielmehr wurde es den geforderten Projekten auferlegt, selbst fiir eine Qualitéts-
sicherung zu sorgen.

Wie oben ausgefiihrt, stellt die Anwendung eines Evaluationsinstruments fiir OER
in Verbindung mit einem Qualitétssicherungsprozess eine wesentliche Innovation
dar. Entsprechend liegt ein zentraler Fokus des Projektvorhabens auf den unter-
schiedlichen didaktischen und technischen Qualitdtsdimensionen (siche Abb. 2) fiir
digitale Lernmaterialien sowie auf der Qualitédtssicherung im Hinblick auf die prak-
tische Implementation von OER.

Geplant sind die beispielhafte Anwendung und Erprobung eines dreistufigen Re-
view-Verfahrens fiir die entwickelten Materialien:

— In der ersten Stufe des Reviews erfolgt eine Evaluation der Materialien hin-
sichtlich der inhaltlichen und padagogisch-didaktischen Dimension mithilfe
des IQOer-Instrumentes durch Fachexpert*innen (Peer-Review).

— In der zweiten Stufe erfolgt eine Evaluation im Hinblick auf die technischen
Dimensionen des Qualitdtsmodells (Zugdnglichkeit fiir Menschen mit Beein-
trachtigung, Zuverlassigkeit und Kompatibilitit, technische Wiederverwert-
barkeit, Usability). Dieser Teil des Reviews wird von technisch geschultem
Fachpersonal der Universitit Oldenburg durchgefiihrt.

— In der dritten Stufe bewerten potenzielle Nutzer*innen die Materialien. Hier-
zu bewerten Hochschullehrende jedes der Materialien mittels der Skalen des
IQOers.

Die Ergebnisse des dreistufigen Reviews bilden die Grundlage fiir eine anschlieen-
de Uberarbeitung und Optimierung der Materialien.

Eine Voraussetzung fiir eine Veroffentlichung und eine spétere Rekombination und
Uberarbeitung der OER ist die Festlegung ihrer inhaltlichen Einheiten oder ,,Gra-

9 http://www.oernds.de (Zugriff am 11.02.2021).
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nularitdat™ (JUNG, SASAKI & LATCHEM, 2016), die auch in einem OER-Re-
positorium abbildbar sein muss. Die Elemente unterschiedlicher Granularitit bilden
jeweils miteinander verschachtelte Ebenen. So kann beispielsweise ein Kurs aus
mehreren Lerneinheiten bestehen, die sich jeweils wiederum aus unterschiedlichen
Lernobjekten zusammensetzen. Die Elemente aller Ebenen sollen eigenstindig wie-
derverwertbar sein, um von Lehrenden je nach Bedarf in ihre eigenen Veranstaltun-
gen eingebunden werden zu kdnnen.

Die inhaltlichen Einheiten wurden in folgenden Stufen festgelegt:

— Informationsobjekte (beispielsweise Bilder, Grafiken, Texte, Screencasts,
Lehrvideos),

Lernobjekte (z. B. Informationsobjekte verkniipft mit einer Aufgabe oder
Ubung),

— Lehr-/Lerneinheiten (Lernobjekte, die durch Lernziele, methodisches Vorge-
hen und Aufgaben miteinander verbunden sind) oder

Kurse/Module (mehrere Lehr-/Lerneinheiten, die {iber einen Lernpfad/Study
Guide didaktisch miteinander verbunden sind).

4.4 Benefits: Ergebnisse der Intervention

Der naheliegende Mehrwert fiir die beteiligten Bildungsreinrichtungen liegt zu-
nichst darin, dass die Studienmaterialien von vier Modulen zu den Themen Stra-
tegisches Management, Qualititsmanagement, Kosten- und Finanzmanagement
sowie Methoden und Modelle digitaler Bildung in zwei Studiengéngen inhaltlich
iiberarbeitet und in vielfiltige digitale Formate iiberfithrt werden (Study Guides,
Lehrtexte, Lehrvideos und Screencasts, Fallstudien, Aufgaben, Open Access Lite-
ratursammlungen usw.).

Aus strategischer Sicht sind die Projektergebnisse fiir das C3L von hoherer Bedeu-
tung, da hier grundlegende Uberlegungen zur Systematisierung von Lernmateria-
lien in der wissenschaftlichen Weiterbildung angestellt werden und Prozesse zur
Digitalisierung von Lernmaterialien und ihrer Qualititssicherung erprobt und eva-
luiert werden.
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Mit der weiteren Verbreitung von OER bietet sich fiir das C3L ebenfalls die Mog-
lichkeit, bestehende OER heranzuziehen und diese zur remixen und fiir das eigene
Lehrangebot zu nutzen. Somit lieBen sich Kosten fiir die Neuerstellung von Mate-
rialien senken, diese miissten dann nach der Uberarbeitung allerdings auch wieder
veroOffentlicht werden.

4.5 Challenges: Finanzierung, Aufwand und Akzeptanz

Ein zentraler Punkt bei der Entscheidung, OER in der wissenschaftlichen Weiter-
bildung einzufiihren, ist sicherlich die Finanzierung der Erstellung neuer Lern-
materialien bzw. der ErschlieBung und Pflege vorhandener Materialien und deren
Veroffentlichung als OER. Die Kosten sind i.d.R. durch Teilnehmer*innenentgelte
zu refinanzieren, wenn nicht die Moglichkeit einer Drittmittelforderung besteht. In
dem im Jahr 2020 abgeschlossenen grof3en Forderprogramm ,,Aufstieg durch Bil-
dung — offene Hochschulen des BMBF, in dem zahlreiche Weiterbildungsprogram-
me bis hin zu berufsbegleitenden Masterstudiengéingen entwickelt wurden, mussten
zum Beispiel alle entwickelten Materialien veroffentlicht, nicht aber zwingend mit
einer CC-Lizenz versehen werden'’.

Die Kosten zur Erstellung und Pflege von Studienmaterialien sind nicht unerheblich.
Nach Angaben der Geschéftsfithrung!! des C3L belaufen sich die durchschnittlichen
Ausgaben iiber die letzten zehn Jahre fiir Werkvertrége, Personal und Medienpro-
duktion im laufenden Regelbetrieb auf knapp 100.000 EUR jahrlich, hinzu kommen
ca. 20.000 EUR jahrlich fiir den Versand von gedruckten Studienmaterialien. Diese
Angaben beziehen sich nur auf die sieben berufsbegleitenden, weiterbildenden Ba-
chelor- und Masterstudiengidnge, wobei noch keine Kosten aus Anschubfinanzierun-
gen iiber Drittmittelprojekte enthalten sind.

Die Studienmaterialien stellen fiir Weiterbildungseinrichtungen also ein wertvolles
Gut dar. Andererseits wird kaum jemand nur aufgrund der Lernmaterialien einen
Kurs buchen oder sich in einen weiterbildenden Studiengang einschreiben. Die Ver-
fligbarkeit hochwertiger und relevanter Inhalte ist einfach eine Grundlage fiir die

10 Siehe z. B.: https://pug-pflege-und-gesundheit.de/public_pages/56 (Zugriff am 25.01.2021).
11 Angaben per E-Mail am 26.01.2021.
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Durchfithrung von Weiterbildungsangeboten. Es sind jedoch andere Faktoren, die
fiir die Entscheidung zu einer Weiterbildung bei einem bestimmten Anbieter aus-
schlaggebend sind. Das Massachusetts Institute of Technology (MIT) hatte bereits
2002 mit der MIT OpenCourseWare Initiative'? das Ziel verfolgt, alle Lernmate-
rialien der Universitdt frei online verfiigbar zu machen, ohne dabei zu befiirchten,
dass dies auf Kosten der hohen Studiengebiihren am MIT gehen wiirde. Es geht
darum, ein Bildungsangebot an einer renommierten Institution mit einem hohen
Qualititsversprechen wahrzunehmen. Lernen ist immer ein sozialer Prozess, in dem
die Beziehungen zwischen Lernenden und Lehrenden, sowie den Lernenden unter-
einander den groBten Effekt haben (vgl. HATTIE, 2009).

Dennoch stellen Studienmaterialien eine hohe Investition dar, die auch geschiitzt
werden muss. Eine im Wettbewerb stehende Weiterbildungseinrichtung hat sicher-
lich kein Interesse daran, dass ein konkurrierendes Unternehmen mit den Inhalten
Erlose erzielt, ohne dass ein Riickfluss etwa in Form von Lizenzgebiihren erfolgt.
Dies kann tiber eine entsprechende CC-Lizenzierung mit NC (non-commercial) re-
guliert werden — auch wenn Verfechter einer strengen Definition diese dann nicht
mehr als OER bezeichnen wiirden.

Die Entwicklung des Qualitétssicherungsinstruments 1QOer und seine Erprobung
im oben dargestellten Verfahren ist sehr aufwéindig und wire ohne eine Drittmit-
telforderung nicht moglich gewesen. Hierfiir sind dauerhaft Ressourcen zur Ver-
fligung zu stellen, um die an der Qualitétssicherung beteiligten Akteurinnen und
Akteure einbinden zu konnen (siche Abschnitt 2.2).

Eine weitere Herausforderung bei der Erstellung von OER ist auch die Akzeptanz
bei den Lehrenden bzw. den Autor*innen der Studienmaterialien. Bei Veroffentli-
chungen in Fachzeitschriften ist man es gewohnt, sich der Kritik der Peer-Reviewer
bzw. der Fachcommunity nach Verdffentlichung auszusetzen. Dies gilt aber nicht
gleichermalen fiir die Verdffentlichung von Lehrmaterialien. In fritheren Autoren-
vertrdgen wurden dem C3L sdmtliche Verwertungsrechte iibertragen. Dabei wurde
es den Auftragnehmenden gestattet, das erstellte Studienmaterial auch in eigenen
Lehrveranstaltungen, bei Vortrdgen und in dhnlichen Zusammenhéngen zu verwen-
den. In neuen Autorenvertragen soll folgende Passage eingefiigt werden:

12 https://ocw.mit.edu (Zugriff am 11.02.2021).

249


https://ocw.mit.edu

Olaf Zawacki-Richter, Wolfgang Muskens, Nadine Dembski & Sonja Libben

Das Werk soll als Open Education Ressource (OER) verdffentlicht werden. Es
ist geplant, das Studienmaterial anderen Nutzer/innen mit einer CC-Lizenz in
der Form BY-NC-SA online zur Verfiigung zu stellen (Nennung der Autoren,
keine kommerzielle Nutzung, Verdnderung und Weitergabe nur nach gleichen
Bedingungen). Es wird die CC-Lizenz in der jeweils aktuellen Fassung ver-
wendet.

Obwohl die Autor*innen so eine viel weiter gehende Kontrolle iiber ihre Materialien
behalten, ist davon auszugehen, dass einzelne Autor*innen weiterhin die Vertrags-
variante ohne Open Access bevorzugen, um die Inhalte nicht 6ffentlich zu machen.
Hierzu gibt es jedoch bisher keine Datenlage.

4.6 Potentials: Geteilter Aufwand und erhohte Sichtbarkeit

Das C3L sieht sich dem Gedanken der Universitdt Oldenburg als ,,Offene Hochschu-
le* (vgl. HANFT & BRINKMANN, 2013) verbunden und mochte als innovativer
Weiterbildungsanbieter eine fiihrende Rolle bei der Entwicklung von offenen Bil-
dungsressourcen einnehmen.

Die Potenziale von OER liegen dabei jenseits direkter monetérer Ertrdge. Die sys-
tematische Beschéftigung mit OER tragt zur Weiterentwicklung und zur Professio-
nalisierung des mediendidaktischen und medientechnischen Prozesses der Lern-
materialerstellung und insbesondere seiner Qualitédtssicherung bei. Die Universitét
Oldenburg fiihrt gerade die Systemakkreditierung ein, bei der das interne Qualitéts-
sicherungssystem im Bereich von Studium und Lehre begutachtet wird. Die in dem
Projekt entwickelten Instrumente und Verfahren konnen hierzu einen Beitrag leisten.

Ausgelost durch die Covid-19-Pandemie hat die Digitalisierung von Studium und
Lehre einen enormen Schub erfahren (KERRES, 2020; ZAWACKI-RICHTER,
2020). Dies gilt auch fiir die wissenschaftliche Weiterbildung, obwohl die Angebote
hier schon stérker digitalisiert waren, um zum Beispiel berufstdtigen Zielgruppen in
der Form des Blended Learning einen rdumlich-zeitlich flexiblen Zugang zu ermog-
lichen (vgl. ZAWACKI-RICHTER & STOTER, 2019). OER Projekte wie die vom
MWK geforderten Initiativen konnen hier eine Leuchtturmfunktion einnehmen.
Lehrende konnen so an die Entwicklung digitaler Lernmaterialien herangefiithrt und
aktiviert werden.
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Durch die Entwicklung von OER und deren Verdffentlichung auf OER-Portalen
wird eine Moglichkeit der Kooperation — wie hier zwischen der Universitit Olden-
burg und der Hochschule Osnabriick — ermoglicht, innerhalb derer der Aufwand ge-
meinsam getragen wird und die digitalen Materialien dann mit der Fachcommunity
der Lehrenden geteilt werden. Auf diese Weise ergeben sich auch Synergieeffekte,
wenn Materialien als OER geteilt werden und nicht gleiche Inhalte parallel an unter-
schiedlichen Standorten produziert werden.

SchlieBlich kann eine Weiterbildungseinrichtung durch die Veroffentlichung ihrer
Lernmaterialien als OER die Qualitdt der Inhalte sichtbar machen und diese durch-
aus auch als ein Marketinginstrument einsetzen. So konnte es doch zu monetéren
Ertriagen iiber Kursbuchungen kommen. Solche Effekte werden auch im Bereich des
Open Access Publishing beobachtet. Die Verdffentlichung eines Buches als Open
Access fiithrt nicht zu einem signifikanten Einbruch der Verkaufszahlen (SPEI-
CHER, 2016). Im Gegenteil kann die verbreitete online Nutzung der Texte zu einer
Steigerung der Verkiufe der gedruckten Biicher fiihren. Ahnlich kénnte es sich mit
den Kursbuchungen in der wissenschaftlichen Weiterbildung verhalten. In einer Be-
fragung von 75 Mitgliedsinstitutionen der Deutschen Gesellschaft fiir wissenschaft-
liche Weiterbildung und Fernstudium (DGWF) denken auch nur knapp 7% der be-
fragten Einrichtungen, dass durch OER Einnahmen verloren gehen (STEINERT &
DEIMANN, 2016).

5 Fazit

Das Thema OER bietet zunichst die Moglichkeit, sich iiberhaupt mit der Entwick-
lung bzw. ErschlieBung digitaler Lernmaterialien und deren Qualitétssicherung aus-
einanderzusetzen. Die Relevanz muss vor dem Hintergrund der Erfahrungen des
Jahres 2020 nicht weiter hervorgehoben werden. Das Fallbeispiel zeigt auch, dass
immer didaktische, organisationsbezogene, technische, rechtliche und finanzielle
Aspekte bei Digitalisierung des Lernens und Lehrens in der Weiterbildung zu be-
trachten sind.

Ob die Lernmaterialien dann als OER im Sinne der strengen UNSECO-Definition
verOffentlicht werden, sei dahingestellt. Openness ist sicherlich nicht das Haupt-
argument fiir Weiterbildungseinrichtungen. Ein Bewusstseinswandel in der Breite
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der wissenschaftlichen Weiterbildung im Sinne einer Kultur des Teilens oder einer
,»Open Educational Practice ist eher unwahrscheinlich. Zu diesem Schluss kom-
men auch BLEES et al. (2015) in ihrem Whitepaper zu OER in der Weiterbildung /
Erwachsenenbildung. Weiterbildungseinrichtungen werden daran interessiert sein,
zumindest die kommerzielle Nutzung ihrer Materialien zu kontrollieren. Dennoch
bieten OER neue Moglichkeiten der Kooperation, der Erschliefung, Nutzung und
der Sichtbarkeit, die im Einzelfall abzuwégen sind. Im Sinne von Bildungspartizipa-
tion und Bildungsgerechtigkeit sind OER allemal ein belebendes Instrument.

In der Strategie der Kultusministerkonferenz ,,Bildung in der digitalen Welt* wurde
festgestellt (KMK, 2017): ,,Da es bislang keine Geschéftsmodelle zur Refinanzie-
rung gibt, ist eine Weiterentwicklung mit Mehrkosten verbunden. Erforderlich sind
daher die Schaffung eines klaren und transparenten Rechtsrahmens sowie Mittel fiir
die Grundversorgung und fiir Leuchtturmprojekte® (S. 51). Die OER-Info Initiative'®
hat hier fiir erste Impulse gesorgt und die Bekanntheit von OER erhoht. Mit den
OER-Forderprogrammen auf Landesebene werden nun Infrastrukturen aufgebaut
und Materialien entwickelt, denn Voraussetzung fiir die breite Nutzung von OER
und digitalen Lernmaterialien ganz allgemein ist die Verfiigbarkeit einer kritischen
Masse von zugénglichen Materialien im deutschsprachigen Raum. Die Plattformen
miissen einfach zu verstehen und zu bedienen sein. Gerade wenn Praktiker*innen
in der Weiterbildung bereit sind, ihre Materialien anderen zu Verfiigung zu stellen,
muss die Hiirde zur Veroffentlichung auf diesen Portalen moglichst niedrig sein.

Die Herausforderungen und Méglichkeiten der Digitalisierung in der wissenschaft-
lichen Weiterbildung sind vielféltig. Die Beschiftigung mit OER ist daher lohnend,
auch wenn weniger die direkten Benefits als die langfristigen Potenziale im Vorder-
grund stehen.
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