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Vorwort

Antonia Darilion und Gisela Schutti-Pfeil

Student Engagement und die
Hochschule von heute

» 1ell me and | forget. Teach me and | remember. Involve me,
and | learn.” (Benjamin Franklin)

Unter diesem Tagesmotto wurde der 8. Tag der Lehre der Fachhochschule Oberdsterreich
fur den 28. April 2020 geplant. Dieses multifaktorielle Thema sollte vor dem Hintergrund der
sich wandelnden Hochschule und Hochschulstrukturen, der Digitalisierung, sowie der immer
diverseren Studierendenschaft (NTS-students, lifelong learning, etc ...) auf Mikro-, Meso- und
Makroebene betrachtet werden. Der Hauptfokus wurde auf Fragestellungen der Mikro- und
Mesoebene gelegt.

Die Community wurde herzlich eingeladen, folgende Fragestellungen zu beleuchten und in
Form von Prasentations-, Workshop- oder Posterbeitrdgen zu diskutieren. Hier ein Auszug
aus dem Call for abstracts:

Auf der Mikroebene:

» Woran erkennen wir Student Engagement in der Praxis der téaglichen Hochschullehre?

» Welche Beispiele kénnen wir fur ,,highly activated and pleasureable emotional, behavioural
and cognitive involvement in academic activities” aus dem Hochschulalltag anfiihren?

» Welche Formen der Lehr-Lern-Interaktion zeigen sich als foérderlich, um ein hohes MaB
an studentischem Engagement, Partizipation, Motivation und letztlich Studienerfolg zu
bewirken?

» Welche Erfahrungen gibt es in hochschulischen Lernsettings, die als good-practice Beispie-
le angefuhrt werden kénnen, um das soziale Miteinander - als ein férderlicher Aspekt des
Lernerfolgs — zu erméglichen und zu forcieren?

Auf der Mesoebene:

» Was kann/soll/muss bei der Planung von Studiengé&ngen/Curricula/Studienprogrammen in
Richtung Student Engagement (unter Berlicksichtigung von Erwartungshaltungen un-
terschiedlicher Anspruchsgruppen aus Gesellschaft, Politik, Wirtschaft, etc ...) bedacht
werden?

» Welche good-practice Beispiele gibt es bis dato? Was sind Erfolgsfaktoren, bzw. was sind
Spannungsfelder? Weshalb?

» Wie beeinflusst digital learning Student Engagement?

» Wie gehen Hochschulen mit der immer heterogener werdenden Studierendenschaft um
(NTS, lifelong learning, soziale Durchlassigkeit, Studieren mit Berufserfahrung, aber ohne
Matura, etc ...)? Welche Spannungsfelder ergeben sich daraus?

» Welche Strukturen und Mindsets stellen sie zur Verfligung, bzw. bauen sie auf und nehmen
sie ein, um den Studierenden (egal welchen Geschlechts, Alters, Herkunft, Nationalitat,



schulischen oder beruflichen Backgrounds, etc ...) ein mdglichst geeignetes Studium mit
hoher Studienabschlusssicherheit und Employability zu erméglichen?

» Wie werden alle potentiellen Studierendengruppen adaquat angesprochen, erreicht und
langfristig motiviert und einbezogen? Welche Methoden greifen und sind empfehlenswert?

Auf der Makroebene:

» Welchen Einfluss haben hochschulpolitische/gesellschaftspolitische/wirtschaftliche Ent-
wicklungen und ein dadurch begriindeter stetiger Wandel von Hochschulstrukturen auf
Student Engagement? Was gilt es hier zu berticksichtigen?

» Welchen Einfluss haben oben angefiihrte Entwicklungen auf die Gestaltung von Studiengan-
gen, Curricula und Lehrveranstaltungen und wie wirkt sich das auf hochschulisches Lehren
und Lernen und auf Student Engagement kurz- und langfristig auf der Makroebene aus?

» Wie bereits in den vergangenen Jahren freut sich das Organisationsteam TOP Lehre,
Zentrum fiir Hochschuldidaktik und E-Learning der FH OO, sehr (iber eine groBe Zahl an
Einreichungen. Das Review Team — unter der Leitung von FH-Prof. Dr. Martina Gaisch —
wahlte an die vierzig Beitrége flr die Veranstaltung aus. Die Freude war groB3 und alle sahen
der Prasenzveranstaltung mit Zuversicht entgegen.

Von der Prasenzveranstaltung zum Onlinekurs

Ja und dann - dann kam der Marz 2020 und die uns allen bekannten Entwicklungen rund um
das Corona Virus. Der gesamte Studienbetrieb der Fachhochschule Ober&sterreich wurde ins
Home-Office sowie in die Onlinelehre Uibergefiihrt und es stand die Entscheidung an, wie mit
dem 8. Tag der Lehre und dessen Durchfiihrung umgegangen wird. Das Team rund um FH-
Prof. Dr. Gisela Schutti-Pfeil beriet sich und kam zum Schluss, die Veranstaltung als Online-
format in Form eines Moodle Kurses durchzufiihren. Alle Beteiligten ,krempelten sprichwért-
lich die Armel hoch“ und machten sich daran, die Einreichenden zu kontaktieren und diese
zu bitten, ihre Beitrdge in Form von Videos, vertonter Folien und/oder als pdf der bereits
zahlreich zur Veranstaltung angemeldeten Community zur Verfligung zu stellen. Gesagt — ge-
tan. Mehr als dreiBig Beitrage erreichten das Organisationsteam und wurden in einen Moodle
Kurs gepackt. Die Inhalte des Moodle Kurses wurden den Teilnehmenden von 18. bis 25. Mai
2020 zur Verfugung gestellt.

Was uns restimierend besonders freut: der Onlinekurs wurde von tber 130 Teilnehmenden
angenommen und die spannenden Inhalte eine Woche lang konsumiert. Die vielseitigen Bei-
trage wurden durch Einfiihrungsworte von FH-Prof. Dr. Gisela Schutti-Pfeil sowie GruBworte
des Kollegiums der Fachhochschule Oberdsterreich umrahmt. Auch Teaching-Award-Preis-
trager Michael Dean, Dipl. TEFL, M.Ed. vom FH OO Campus Steyr prasentierte in Form eines
Videos sein Gewinnerkonzept des Preises ,,Exzellenz in der Lehre 2019“ der Fachhochschule
Oberdsterreich. Es gab weiters eine Pinnwand fiir Feedback, Eindriicke, Anregungen, etc.

im Kurs und jeder Beitrag hatte den eingereichten Abstract als pdf sowie ein Forum ange-
schlossen, in welchem Fragen und Kommentare an die Verfasser*innen gerichtet und so ein
Austausch initiiert werden konnte.



Umfangreiches Programm - spannende Einblicke ins Thema

Die Ruckmeldungen der Teilnehmenden des Tag der Lehre Onlinekurses waren auBerst positiv,
was uns als Veranstalter‘innen besonders freute und bestérkte, dass es eine gute Entscheidung
war, die Veranstaltung auf diese Art und Weise durchzufiihren. Uns war und ist bewusst, dass
eine Onlinevariante (insbesondere ein Moodle-Kurs) keine Prasenzveranstaltung ersetzen kann.

Nichtsdestotrotz war und ist es eine gute Mdglichkeit, spannende und bereichernde Inhalte
einem breiten Publikum zur Verfligung zu stellen und diese mit ihm zu teilen.

Hier ein kleiner Auszug aus der Pinnwand des Moodle Kurses

mit Teilnehmenden Feedback:

Neues erfahren & Neues ausprobiert

Vielen Dank fiir's auf die Beine stellen dieser Veranstaltung!
Nicht nur die bereitgestellten Prasentationen waren
inspirierend, sondern es hat auch Spaf§ gemacht, mit den
technischen Moglichkeiten der Aufzeichnung einer Prasentation
zu "spielen” und hier dazuzulernen. :-) Liebe Griife, Marlis
Sobernig (WU)

Wenn auch nur online...

...fand ich unseren Tag der Lehre trotzdem wieder inspirierend
und vor allem freut es mich, dass wir so viele Beitrige erhalten
haben und so auch in dieser besonderen Zeit eine Veranstaltung
moglich wurde. DANKE an alle, die sich eingebracht haben und
natiirlich an alle hier an der FH 00, die im Hintergrund
mitgearbeitet und organisiert haben! Gisela Schutti

<

Liebes Team,

der digitale "Tag der Lehre" 1adt auch auf dem heimischen
Balkon zum Entdecken von vielen inspirierenden Ideen und
Impulsen ein. Vielen Dank fiir die tolle Organisation und das
Schaffen von Reflexionsraumen - trotz der Ferne!

Liebe GriifSe aus Wien, Tiana Lasica (WU)

Liebes Organisationsteam!

Der Tag der Lehre' prasentiert sich als gelungene Plattform
hochschul(didakt)ischer Aktivitaten unterschiedlicher Akteure.
Er gestaltet sich als Impuls, Bekréftigung oder auch als Anregung
zu weiterer kritisch-reflexiven Auseinandersetzung mit
hochschulischer Lehre. Herzlichen Dank dafiir!

Rudolf Beer, KPH Wien/Krems




Von der Aktivitat zur Aktivierung - WU Wien

In diesem Beitrag wird sehr anschaulich gezeigt, wie auch in
Grofdgruppen das Engagement der Studierenden aktiviert und
aufrechterhalten werden kann. Vielen Dank fiir den
inspirierenden Beitrag. Christa Ebner

Vielen Dank fiir Ihr Feedback! Liebe Griif3e, Marlis Sobernig
— ANONYMOUS

Liebe Autor*innen von Beitragen des Tag
der Lehre digital! Wir erstellen auch heuer
einen Tagungsband mit geplanter
Veroffentlichung im Herbst 2020. Sie
konnen uns bis 6. Juli 2020 Ihr full paper
per E-Mail senden. Eine Vorlage entnehmen
Sie hier dem Anhang. Wir freuen uns auf
lhren Beitrag! Herzlichen Dank! Ihr
Organisationsteam :)
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Viele GriiBe aus Dresden

Aus "designing the perfect learning journey"

"Studierende sind Impulsgeber bei Feedbackprozessen - nicht
Taktgeber" Ein schoner Gedanke, um mit Studierenden in
konstruktive Feedbackprozesse zu kommen. Gisela Schutti

Lessons learned aus dem Beitrag von
M.Jungwirth und U.Mitterhuber

"Engagement entsteht nur dann, wenn man auch den Freiraum
hat, dieses Engagement entstehen zu lassen” - wir miissen
unseren Studierenden also ausreichend Raum fiir individuelle
Wege geben, um Student Engagement den notigen Platz zu
geben. Gisela Schutti

Und vielen Dank fiir die Méglichkeit, Lehrmethoden wieder aus
ganz anderer Perspektive reflektieren zu kénnen! Karsten Konig
FHD

Teilnahmebestitigung: ab sofort erhaltlich
via Conftool (zum selber drucken ) :)
Herzlichen Dank fiir lhre Teilnahme!!Viele
GriiBe, Antonia Darilion

Wie bereits in den letzten Jahren freuen wir uns sehr, lhnen, liebe Leser*innen, den vorliegen-
den Tagungsband zum 8. Tag der Lehre der Fachhochschule Oberdsterreich zu prasen-
tieren.



Ein groBes Dankeschon gilt den Autor*innen der Beitrage, die sich bereit erkléart haben, neben
einem Abstract, einem Beitrag fur den 8. Tag der Lehre Onlinekurs sowie ein full paper fir
diesen hier vorliegenden Tagungsband zur Verfligung zu stellen.

Wir danken Ihnen allen sehr herzlich fir Ihren Beitrag zum Gelingen der Veranstaltung! Wir
schéatzen dies in dieser turbulenten Zeit sehr und freuen uns Gber den guten Zusammenhalt in
der Community.

Somit wiinschen wir Ihnen viel Freude bei der Lekture folgender Konferenzbeitrage, die im
8. Tag der Lehre Onlinekurs auf folgende Art und Weise vorgestellt wurden:

Carina Aichinger MA, Ing. Mathew Docherty MA, Dr. David Kronawettleitner MSc, Dr." Sandra
Muhlbéck von der Fachhochschule Oberdsterreich Campus Wels prasentierten ein Poster mit
Audiodatei im MP3-Format zum Thema ,Motivation und nachhaltiges Lernen durch simulati-
onsbasiertes Game-based Learning: Projektcontrolling in einem Planspiel vermitteln.”

FH-Prof. Dr.n Dagmar Archan und Lukas Lang von der FH Campus 02, zusammen mit

Prof. Dr. Johannes Dorfinger und Prof. Wolfgang Kolleritsch von der PH Steiermark stellten ihr
Video zum Thema ,Learner-generated Videos zur Verbesserung von Motivation, Engagement
und Studienerfolg am Beispiel der Padagogischen Hochschule Steiermark” beim 8. Tag der
Lehre Onlinekurs zur Verfiigung. Dieser Beitrag setzt sich mit theoretischen Grundlagen zum
Thema learner-generated Videos auseinander und thematisiert die Vorteile und Herausforde-
rungen dieses Konzepts anhand wissenschaftlicher Erkenntnisse einerseits und mit Hilfe von
Praxisbeispielen der Padagogischen Hochschule Steiermark andererseits.

Dr. Rudolf Beer, Dr." Gabriele Beer, Dr." Astrid Ebenberger, Dr." Sylvia Potzmader von der
Kirchlichen Padagogischen Hochschule Wien/Krems prasentierten Folien ihres Forschungs-
projektes zum Thema ,,Belastungsempfinden und Bewaltigungsstrategien von Lehramts-
studierenden der Primarstufe im Studium und in der Berufseinstiegsphase. Eine empirische
Studie.”

Carina Dirtl, Roswitha Holzl MSc, DSA, Christopher Nowotni von der Fachhochschule Ober-
osterreich Campus Linz stellten Ihren Workshop-Beitrag als Power Point Prasentation mit
dem Titel: ,Ankommen: Gelingender Einstieg flir Erstsemestrige. Mentoring mit Studierenden
héherer Semester im Studiengang Soziale Arbeit.“ fir den Onlinekurs zur Verfigung.

Dr." Daniela Freudenthaler-Mayrhofer und FH-Prof. Dr. Gerold Wagner von der Fachhoch-
schule Oberdsterreich Campus Steyr prasentierten ein in Zusammenarbeit mit Studierenden
erstelltes Video zum Thema: ,Verantwortung Ubernehmen: Wie man Studierende in die
laufende Weiterentwicklung des Studiengangs integrieren und sie zu bewusst Lernenden
machen kann.“

Dr." Martina Gaisch und MMag.? Victoria Rammer von der Fachhochschule Ober&sterreich
stellten ein Lehr-Lern-Setting aus der integrierten Lehrveranstaltung ,Interkulturelle Kommuni-
kation® in Form eines Videos zum Thema: , Tell, teach, involve and learn — oder wie kognitive,
affektive und Handlungskompetenz im Lehrsetting ineinandergreifen” vor.



Prof." Dr.n Dorte Gorl-Rottstadt, Diplom Soziologe Karsten Kénig und Prof." Dr." Katrin Pittius
von der Fachhochschule Dresden, Fakultat fir Angewandte Sozialwissenschaften, Studien-
gang Sozialpadagogik und -management, reichten ihr fiir eine Prasentation eingebrachtes
Thema ,Selbstbestimmtes und selbstorganisiertes Gestalten von Selbststudienzeiten - Ein
Vergleich klassischer und digitaler Ansatze von Lernberatung und Lernbegleitung im berufs-
begleitenden Studium am Beispiel einer Hochschule® als Posterbeitrag ein.

Mag.? Sarah Kohlmaier, Tiana Lasica MSc und Stefanie Mackerle-Bixa von der Wirtschafts-
universitat Wien prasentierten Folien zu ihrem Présentationsbeitrag zum Thema ,,Happily
engaged? Verschiedene Ansétze von Student Engagement unter einem Dach.”

FH-Prof. Dr. Michaela Kréppl, MSc von der Fachhochschule Oberosterreich Campus Wels
stellte den von ihr konzipierten ,,Chemie-Vorbereitungskurs und das positive Feedback durch
Student Engagement” in Form eines Videos den Teilnehmenden des 8. Tag der Lehre Online-
kurses zur Verfiigung.

Nadine Linschinger, BEd von der Universitat Graz brachte vertonte Folien zur Vorstellung ihrer
Préasentationsinhalte zum Thema ,,Engaging Students — Konzeption der effektiven Anwen-
dung von Audience-Response-Systemen zur Steigerung von Interesse, Partizipation und
Verstandnis“ ein.

Dr.n Martina Mller, BEd MA von der Privaten Paddagogischen Hochschule der Didzese Linz
prasentierte ein Video zu ihrer Studie zum Thema ,,Auf der Suche nach dem Kdnigsweg ...
Student Engagement und active involvement in der Lehrer*innenbildung®.

Dr.n Susanne Oyrer, BEd und Dr. Dipl. P4d. Harald Reibnegger von der Privaten Padago-
gischen Hochschule der Diézese Linz brachten ihren Prasentationsbeitrag zum Thema
»Personliche Relevanz von Lehrveranstaltungen fur Studierende — das Messinstrument PIl im
Hochschulkontext” als Poster beim Onlinekurs ein.

Prof. Dr. Klaus Reinartz, Prof." Dr." Claudia Bornemeyer und Nisha Mukund Rao von der
IUBH University of Applied Science GmbH in Bad Honnef stellten besprochene Folien zum
Thema ,,FortbildungsmaBnahmen im Beruf — Eine neue Rolle der Hochschulen® fiir den On-
linekurs zur Verfligung.

FH-Assistenzprofessorin Charlotte Sweet MA MA und Franz Schiermayr MSc von der Fach-
hochschule Oberdsterreich Campus Linz brachten den Workshopbeitrag mit Titel ,Studierst
du noch, oder fragst du schon?* fiir den 8. Tag der Lehre ein. Im Rahmen des Onlinekurses
stellten sie den Teilnehmenden besprochene Folien zur Verfligung.

Mag.? Petra Weiss und Mag.? Ingrid Portenkirchner von der Fachhochschule fir Wirtschaft
und Technik GesmbH Wiener Neustadt prasentierten ein Video zum Thema ,Studierenden-
partizipation an der FHWN: Studierende gestalten digitale Lehr/Lernsettings fiirs eigene
Studium mit.“



FH-Prof. Dr. Andreas Zehetner und Mag.? Kamilla Trubicki von der Fachhochschule Oberos-
terreich Campus Steyr und Campus Wels brachten ein Poster zum Thema ,, The messengers
are the message: International student ambassadors an der FH O0“ ein.

Noch einmal: viel Freude und Inspiration mit dem vorliegenden Tagungsband und seinen
vielféltigen Beitrdgen! Danke Ihnen allen flr Ihre Unterstiitzung und Treue!

Wir freuen uns auf ein — hoffentlich physisches — Wiedersehen beim 9. Tag der Lehre der
Fachhochschule Oberdsterreich — geplant in Prasenz (sofern es die Rahmenbedingungen
ermdglichen) am Dienstag, 20. April 2021 am FH OO Campus Linz.

Herzlichen Dank fur die Terminvormerkung!

Informationen zur Veranstaltung sowie der Call for abstract folgen.

Mit besten GriiBen

Ihr Organisationsteam

TOP Lehre und E-Learning FH 00
FH-Prof." Dr." Gisela Schutti-Pfeil und
Mag.? Antonia Darilion
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Motivation und nachhaltiges Lernen durch
simulationsbasiertes Game-based Learning:

Projektcontrolling In einem Planspiel vermitteln

Carina Aichinger, MA, Mag.” Dr." Sandra Mihlbock,
Dr. David Kronawettleitner BSc MSc, Ing. Mathew Docherty, MA
FH Oberosterreich

Abstract

Der Beitrag behandelt das Projekt ,,SimStudy“ zum Thema simulationsbasiertes Lernen an
der Fachhochschule Oberosterreich Campus Wels. Darin wird ein Unternehmensplanspiel
entwickelt, welches Studierenden erlauben soll, theoretisches Wissen aus den Bereichen
Projektmanagement, Anlagenplanung, Controlling der Studierenden in einer realitdtsnahen
Umgebung anzuwenden. Die Studierenden nehmen im Laufe des Spiels verschiedene
Perspektiven ein (Projektteam, Abteilung, ganzheitliche Unternehmensperspektive) und
werden mit unterschiedlichen Problemsituationen und Herausforderungen konfrontiert, die es
gemeinsam zu I6sen gilt. Dabei soll das unterschiedliche Vorwissen der Spieler*innen berlick-
sichtigt werden; verschiedene Losungsstrategien sollen erlaubt sein. Die einzelnen Spiel-
phasen bauen aufeinander auf und werden tendenziell im Laufe des Spiels komplexer. Das
Planspiel ist in ein Blended-Learning-Konzept integriert und wird von einem Briefing sowie
Debriefing erganzt, um das Verstandnis fiir die Lernmethode bei den Studierenden zu garan-
tieren sowie Unklarheiten und (Lern-) Erfahrungen auszutauschen und einordnen zu kénnen.

Neben der Anwendung von (Fach-) Wissen steht als Lernziel auch das kollaborative Arbeiten
im Fokus. AuBerdem sollen vernetztes Denken und Kreativitat geférdert werden. Ein wichtiges
Lernziel ist hier das Entwickeln eines ganzheitlichen Verstandnisses dafiir, wie unterschied-
liche Einflisse, verschiedene Standpunkte und ein dynamisches Umfeld in einem Unter-
nehmen auf Projektcontrolling-Prozesse wirken.

Bei der Planspielmethode kommen die didaktischen Konzepte des aktiven Lernens sowie des
spielbasierten Lernens (Game-based Learning) zum Einsatz. Diese sollen motivationsférdernd
sein (Erhel et al., 2013) und somit zu einer positiven Lernerfahrung fiihren sowie den Lerner-
folg fordern (Gatti et al., 2019).

1 Aktives Lernen, simulationsbasiertes Lernen und
Game-based Learning

Das Bildungswesen wird immer mehr durch didaktische Ansatze, die unter dem Begriff
saktives Lernen“ zusammengefasst werden kénnen, gepragt. Darunter fallen Methoden wie
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spielerisches Lernen (Game-based Learning), simulationsbasiertes Lernen und viele weitere
interaktive, kreative und oft kollaborative (Lern-) Methoden.

Bei dem Begriff aktives Lernen sind meist Lernformen zusammengefasst, die Uber das reine
Einstudieren von Informationen hinausgehen und die Lernenden selbst (aktiv) tatig werden.
Aktives Lernen beginnt mit einfachen interaktiven Methoden wie Lern-Quizze, Gruppendis-
kussionen bis hin zu stark praxis- und anwendungsorientierten Lernmethoden wie Experi-
mente oder Lernsimulationen.

Eine Form des aktiven Lernens, die sich zunehmender Beliebtheit erfreut, ist Game-based
Learning (auch unter den Begriffen ,Serious Games*“ oder ,Educational Games* zu finden,
siehe z. B. Fromme et al., 2008). Unter Game-based Learning sind Spiele mit ,ernstem*”
Hintergrund, konkret zum Kompetenz- und Wissenserwerb, zusammengefasst. Beispiele flr
Game-based Learning sind Rollenspiele, Quizze oder Simulationsspiele, wobei viele Auspra-
gungen des Game-based Learnings existieren.

Simulationsbasiertes Lernen wird haufig als konstruktivistische Lernmethode eingesetzt
(Freitas, 2007), bei der Lernende in eine simulierte, méglichst realitdtsnahe (vereinfachte) Welt
eintauchen und in dieser ihr Wissen und ihre Fahigkeiten weitestgehend selbststandig und
explorativ erlernen. GroBe Vorteile der simulationsbasierten Lernmethoden sind der immer-
sive Charakter sowie der geschiitzte Rahmen, in dem ohne Risiko ausprobiert werden kann
und durch eigene Fehler Lernerfahrungen gemacht werden kénnen.

Planspiele verbinden Aspekte des Game-based Learnings mit der Realitatsnéhe des simulati-
onsbasierten Lernens, was sie zu einem beliebten Werkzeug im Unterricht macht — sowohl in
Schulen, als auch im tertidren Bildungssektor und in der Erwachsenenbildung.

Erkenntnisse aus der Forschung deuten darauf hin, dass abwechslungsreiches aktives
Lernen motivierend wirkt (Dadach, 2013) und zu einem besseren Behalten des Lernstoffs und
héaufig auch zu einem tieferen Verstandnis (,deep learning®) fihrt (siehe z. B. Freeman et al.,
2014).

Positiv hervorgehoben wird auch, dass die spielerische Weise, in der Lerninhalte vermittelt
werden, die Motivation und Aktivierung der Lernenden steigert (Leung et al., 2018), was sich
wiederum vorteilhaft auf den Lernerfolg auswirken kann (Chang et al., 2017).

2 Simstudy - Planspiel fur Projektcontrolling

Ein Unternehmensplanspiel wird derzeit an der Fachhochschule Oberdsterreich (Campus
Wels) im Zuge des Projektes ,,SimStudy* erstellt. Ziel ist es, sich die Vorteile von aktivem
Lernen bzw. Planspielen zu Nutzen zu machen. Anlass des Projekts war das Bestreben, Lehr-
inhalte aus den Bereichen Projektmanagement, Anlagenplanung, Controlling und Unterneh-
mensfuhrung im berufsbegleitenden Master-Studiengang Mechatronik/Wirtschaft praktisch
und realitatsnah zu vermitteln. Dabei sollte das unterschiedliche Vorwissen der Studierenden
berlcksichtigt und ein Konzept entwickelt werden, bei dem theoretische Lerninhalte vorwie-



gend im Selbststudium auBerhalb der Unterrichtszeiten gelernt werden. Die Prasenztermine
sollen fUr aktives Lernen mit einem Game-based-Learning-Ansatz genutzt werden kénnen.
Aus diesem Grund soll das Planspiel Spieler'innen erméglichen, das (theoretische) Vorwissen
in einer realistischen Umgebung praktisch anzuwenden. Zusétzlich steht das kollaborative
Arbeiten im Fokus: Studierende sollen sich untereinander austauschen und geeignete
Loésungsstrategien flir komplexe Problemstellungen erarbeiten, die den Unternehmenserfolg
garantieren und gleichzeitig unterschiedliche Interessen und Blickwinkel beriicksichtigen.
Dabei werden auch Soft Skills sowie vernetztes Denken und Kreativitat gefordert.

Das Planspiel soll in eine Lehrveranstaltung integriert werden, in der sich Theorieblécke mit
Simulations-Blécken (in denen das Planspiel gespielt wird) abwechseln bzw. sich gegenseitig
erganzen (siehe Abb. 1).
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Abbildung 1. Mégliche Integration des Unternehmensplanspiels in die Lehrveranstaltung

Bei Bedarf soll das Planspiel jedoch auch als ,,Stand Alone“-Planspiel eingesetzt werden
kénnen, solange die Spieler*innen Uiber das nétige theoretische Basiswissen verfligen.

2.1 Der Spielablauf

Vor dem Beginn des eigentlichen Planspiels steht ein Briefing (Kick-off). Darin sollen die Stu-
dierenden einen Uberblick tiber den Ablauf der Lehrveranstaltung und des Planspiels bekom-
men sowie mehr tUber den Hintergrund und Zweck der Planspielmethode erfahren. Dies gibt
Studierenden die Mdoglichkeit, sich auf die Lehrmethode einzustellen und ihre Erwartungen
an die Lehrveranstaltung bei Bedarf anzupassen. Ebenso kdnnen im Briefing die wichtigsten
Vorinformationen zum Spiel vermittelt werden, was den Einstieg im ersten Teil des Planspiels
erleichtert.

Das Planspiel selbst besteht aus drei Teilen:

In der ersten Runde werden die Studierenden ihren Rollen zugeteilt und finden sich in Projekt-
teams zusammen. In dieser Phase geht es darum, ein Projekt aus verschiedenen Optionen zu
bewerten und zu priorisieren, wobei jede Rolle nur liber einen Teil der relevanten Informatio-
nen verflgt. Ziel dieser Phase ist es, kollaborative Kommunikationsstrategien zu entwickeln,
um die Informationen zusammenzufligen und basierend darauf die bestmégliche Entschei-
dung zu treffen.

In der zweiten Runde werden die von den Projektteams ausgewahlten Projekte in den
einzelnen Abteilungen diskutiert und evaluiert. Hierbei sind die Studierenden wieder mit
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neuen Informationen konfrontiert, die sie unter Berlicksichtigung verschiedenster Interessen
integrieren mussen.
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Abbildung 2. Screenshot aus Informationsquelle (,Intranet®), aus der Spieler*innen relevante Informationen filtern sollen

Im dritten und finalen Teil des Spiels prasentieren Studierende ihre Ergebnisse der Geschéfts-
fuhrung und erhalten eine weitere herausfordernde Aufgabe. Am Ende soll ein finales Budget
stehen. Das finale Budget eignet sich einerseits fir ein quantitatives Feedback bezliglich
Erfolgs des Spiels und eine gewisse Vergleichbarkeit unter den Gruppen.

Das Planspiel ist so aufgebaut, dass die Studierenden in jeder Runde einen anderen Blickwin-
kel in ihrer Rolle einnehmen. Der Zweck dahinter ist, dass die Spieler*innen die Projektcon-
trolling-relevanten Bereiche aus unterschiedlichsten Perspektiven behandeln und verstehen
sollen, um ein solides Gesamtversténdnis dafiir zu entwickeln, welche Bedeutung Projektcon-
trolling in einem Unternehmen zukommt und welche Bereiche es wie steuert (siehe Abb. 3).
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Abbildung 3. Spielsettings und Perspektiven im Spielverlauf (GF = Geschéftsfihrung, PM = Projektmanagement, EK =
Einkauf, QM = Qualitdtsmanagement, Prod. = Produktion)



Ebenso steigert sich die Komplexitét des Spiels mit jeder Runde und der Fokus bewegt sich
von der Mikro- auf die Makroebene sowie von der operativen auf die strategische Ebene
(siehe Abb. 4).
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Abbildung 4. Schwerpunkte der Spielphasen

3 Ziele/Erwartete Ergebnisse

Zur Evaluation des Spiel- und Lernerfolgs werden sowohl quantitative als auch qualitative
Merkmale herangezogen:

Quantitativ: Der Spielerfolg wird hier auf Basis betriebswirtschaftlicher Kennzahlen (z. B.
Deckungsbeitrag) gemessen. Wie in einem ,echten* Unternehmen missen die Studierenden
das Firmenbudget im Planspiel sorgfaltig und unter Einbeziehung verschiedenster Faktoren
planen. Das quantitative Feedback soll es Spieler‘innen ermdglichen, die Konsequenzen ihrer
Entscheidungen greifbar und nachvollziehbar zu machen.

Qualitativ: Neben den quantitativen Ergebnissen stehen auch qualitative Ergebnisse im Fokus,
wie beispielsweise das Entwickeln von Lésungsstrategien fur komplexe Entscheidungen sowie
kollaboratives Arbeiten und vernetztes Denken. Ein wichtiges Lernziel ist hier das Entwickeln
eines ganzheitlichen Verstandnisses, wie unterschiedliche Einflisse, verschiedene Standpunkte
und sich andernde Situationen in einem Unternehmen auf Projektcontrolling-Prozesse wirken.

Erste Ergebnisse werden fur den Spatherbst 2020 erwartet.
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Learner-generated Videos zur Verbesserung
von Motivation, Engagement und Studien-
erfolg am Beispiel der Padagogischen
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Abstract

Aufgrund der Entwicklung des Internets zum Web 2.0 und der immer besser werdenden tech-
nischen Ausstattung von Studierenden und Hochschulen (Kopp et al., 2013) gewinnen von
Studierenden erstellte Videos in der Hochschullehre stetig an Bedeutung. Unter derartigen,
sogenannten learner-generated Videos werden von Lernenden in Eigenproduktion erstellte Vi-
deos zur Vermittlung didaktisch aufbereiteter Lerninhalte verstanden. Dieser Beitrag setzt sich
mit theoretischen Grundlagen zum Thema Lernvideos im Allgemeinen und learner-generated
Videos im Speziellen auseinander und thematisiert die Vorteile und Herausforderungen dieses
Konzepts anhand wissenschaftlicher Erkenntnisse. Zudem wird der Einsatz von learner-gene-
rated Videos an der Padagogischen Hochschule Steiermark beschrieben. Die dort gewonne-
nen Erkenntnisse zu dieser Methode decken sich mit bereits veréffentlichen Untersuchungen
zu diesem Thema. Die Autor*innen kommen zu dem Schluss, dass der sorgfaltig vorbereitete
Einsatz von Videos, die von Studierenden erstellt werden, einen innovativen didaktischen
Ansatz darstellt und zur selbstverantwortlichen Erarbeitung und Festigung des Lernstoffes
beitragen und Kreativitat und Motivation der Lernenden positiv beeinflussen kann.

1 Lernvideos und ihr Einsatz in der Lehre

Die Bedeutung von Lernvideos in der Hochschullehre steigt aufgrund der stets besser
werdenden technischen Ausstattung von Studierenden und Hochschulen stetig an. Dies wird
durch die Entwicklung des Internets zu einem Web 2.0 begtinstigt (Kopp et al., 2013). Im
Folgenden werden Lernvideos und ihr Einsatz in der Lehre einflihrend beschrieben.

1.1 Lernvideos - eine Definition

Ebner und Schén (2017) beschreiben den Begriff der Lern- bzw. Lehrvideos als ,,asynchrone
audiovisuelle Formate® (Ebner und Schoén, 2017, 2), die ,das Ziel verfolgen, einen Lehr- und
Lerninhalt zu transportieren, der in didaktisch geeigneter Weise aufbereitet oder in einem
didaktisch aufbereiteten Kontext eingebettet ist bzw. zur Anwendung kommen kann* (Ebner
und Schon, 2017, 2). Die Dauer eines derartigen Videos betragt in der Regel zwischen drei
und 20 Minuten. Ein weiterer Begriff in diesem Kontext ist jener der Digital Lectures bzw.
digitalen Erkléarvideos, der von Persike (2018) verwendet wird. Diese ,,werden zum Zweck
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der Inhaltsvermittlung hergestellt und haben die primére didaktische Aufgabe, Fachinhalte
zu transportieren” (Persike, 2018, 3). Persike unterscheidet zwischen Erklarvideos und reinen
Demonstrationsvideos, die auf die Formulierung von Erklarungen verzichten. Wolf (2015)
definiert Erklarvideos als Filme ,aus Eigenproduktion“ (Wolf, 2015, 30), in denen ,,abstrak-

te Konzepte und Zusammenhange erklart werden® (Wolf, 2015, 30). Er grenzt Erklarvideos
einerseits von Videos ab, in denen ohne jegliche padagogische Aufbereitung eine Fertigkeit
demonstriert wird und unterscheidet sie andererseits von Lehrfilmen, also Filmen, die speziell
fur den Unterricht von einem professionellen Filmstab gedreht werden. Zudem erwahnt Wolf,
dass die Produzent*innen eines Erklarvideos sowohl Inhaltsexpert*innen als auch Inhaltslain-
nen und Inhaltslaien sein kénnen (Wolf, 2015, 30f.). Damit schlieBt er auch Studierende als
Ersteller‘innen von Videos mit ein.

Zusammenfassend wird festgestellt, dass, auch wenn in der Literatur verschiedene Begriffe
wie Lern-, Lehrvideo, Digital Lecture oder (digitales) Erklarvideo verwendet werden, sich alle
Bezeichnungen durch ein gemeinsames Verstandnis auszeichnen. Im Sinne einer Ubergrei-
fenden Begriffsdefinition kdnnen deshalb alle in Eigenproduktion erstellten Videos, welche
didaktisch aufbereitete Lerninhalte vermitteln, als Lernvideos bezeichnet werden.

1.2 Einsatzbereiche in der Lehre

Lernvideos kdnnen in der Lehre in unterschiedlichen Szenarien verwendet werden. Diese
Einsatzbereiche lassen sich in Préasenzunterricht, Blended-Learning-Settings, Online-Kurse
und die Erstellung durch Lernende einteilen (Ebner und Schén, 2017).

Im Prasenzunterricht kommen Videos insbesondere dann zum Einsatz, wenn etwas nicht nur
mit Worten oder Texten vermittelt werden kann, sondern einer visuellen Darstellung bedarf.
AuBerdem sind sie eine Abwechslung zum klassischen Vortrag (Ebner und Schén, 2017). Von
groBer Bedeutung sind Lernvideos in reinen Online-Kursen bzw. in MOOCs (Massive Open
Online Courses), da sie hier einen Hauptbestandteil der Wissensvermittlung und nicht nur
eine ergéanzende Funktion einnehmen. In Blended-Learning-Settings werden Videos oftmals
in den Onlinephasen eingesetzt, um so vor dem Prasenzunterricht Lerninhalte zu vermitteln.
Diese Unterrichtsmethode nennt sich Inverted Classroom oder Flipped Classroom (Ebner und
Schdn, 2017). Der Vorteil dieses Konzepts liegt darin, dass sich die Lernenden die Videos
ofter und ihrem individuellen Lerntempo entsprechend ansehen kénnen. Die nachfolgende
Prasenzphase dient dann iberwiegend der Ubung und Vertiefung, da die Vermittlung der
Lerninhalte schon zuvor durch Videos oder anderen Online-Aktivitdten stattgefunden hat
(Sailer und Figas, 2015). Die Erstellung von Videos durch Lernende bzw. Studierende (auch
learner-generated Videos genannt) basiert auf der didaktischen Idee des ,Lernens durch
Lehren®, das im Kapitel 2.2.4 beschrieben wird. In diesem Einsatzbereich wird das Lernvideo,
im Gegensatz zu anderen Einsatzmoglichkeiten, als Lernform bzw. Projektarbeit eingesetzt.
Studierende setzen sich dadurch intensiv mit der Aufbereitung der Lehrinhalte auseinander
(Ebner & Schén, 2017). In Kapitel zwei folgt nun eine Diskussion dieser Form der Lernvideos.

2 Learner-generated Videos
Nach der allgemeinen Einfiihrung in das Thema Lernvideos werden in diesem Kapitel nun

die theoretischen Grundlagen und die Rahmenbedingungen fir den didaktisch motivierten
Einsatz von learner-generated Videos beleuchtet.
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2.1 Was versteht man unter learner-generated content?

Bevor der Begriff learner-generated content definiert werden kann, muss die Veranderung

des Internets in Bezug auf die Nutzung durch User*innen erklart werden. Diese wird mit dem
Begriff Web 2.0 bezeichnet. Kerres (2013) beschreibt diesen Wandel mit drei wesentlichen
Entwicklungen. Erstens gibt es heutzutage keine genaue Grenze zwischen der Rolle als User/

in oder Autor/in auf Websites mehr, da beispielsweise auf YouTube selbst Videos hochgeladen,
Wikipedia-Artikel verfasst oder Berichterstattungen von Zeitungen kommentiert werden kénnen.
Diese Beitrdge werden user-generated content genannt. Zweitens werden Daten immer 6fter
nicht mehr lokal, sondern auf Servern, die sich irgendwo auf der Welt befinden kénnen, gespei-
chert. Das ermdglicht einen ortsungebundenen Zugriff auf Dateien von verschiedenen Geréaten.
Drittens ist es nun auch fiir Privatpersonen méglich, ein groBes Publikum in der Offentlichkeit zu
erreichen. Im Bildungskontext werden dadurch Lernende zu Ersteller‘innen von Inhalten; Lernen
wird Uberall méglich und der Lernprozess kann &ffentlich sichtbar gemacht werden. Hier setzen
auch Open Educational Resources (OER), also offene Bildungsressourcen, an, welche kos-
tenlos im Internet zur Verfligung stehen und damit weltweit Wissen verbreiten (Kerres, 2013).
User-generated content ist damit urspriinglich aus der Entwicklung des Web 2.0 entstanden.

In der Lehre wird fiir diese Inhalte im Zusammenhang mit Web 2.0-Technologien der Begriff
student-generated content bzw. learner-generated content verwendet. Dabei handelt es sich
beispielsweise um Blogs, Wikis, soziale Netzwerke oder Audio- und Video-Podcasts (Lee und
McLoughlin, 2007). Publikationen zum Thema learner-generated content in der Lehre und

die Ergebnisse von qualitativen sowie quantitativen Studien zu diesem Thema zeigen, dass
dieses Lehr-/Lernkonzept die Aktivitat der Studierenden steigern, den Lerneffekt verbessern
und zu nachhaltig bestehenden Produkten fiihren kann (Sener, 2007).

2.2 Theoretische Grundlagen

Der Einsatz von learner-generated Videos in der Lehre fut auf verschiedenen Theorien. Vier
dieser Modelle werden in Folge naher beleuchtet, um das Konzept aus theoretischer Sicht zu
begrinden.

2.2.1 Konstruktivismus

Der Konstruktivismus ist eine der bekanntesten Lehr- und Lerntheorien. Die konstruktivisti-
sche Position beruht auf der Grundiiberzeugung, dass Wissen nicht einfach tUbertragen wer-
den kann. Es wird von den Lernenden selbst ,konstruiert“ und an Vorwissen angeschlossen.
Lernen ist somit ein individueller und selbstgesteuerter Prozess. Die Lernenden miissen sich
mit dem Lernangebot auseinandersetzen und nehmen eine aktive Rolle mit hoher Eigenaktivi-
tat ein. Die Rolle der Lehrenden hingegen ist es, zu unterstltzen, zu beraten und wenn nétig
zu leiten (Kerres, 2013). Daraus ergibt sich eine Doppelrolle der Lehrenden, da sie einerseits
als Expert*innen fungieren und andererseits ,lernerorientierte Moderatoren® (Reich, 2008, 26)
sind. Auch die Rolle der Lernenden kann in diesem Kontext differenziert betrachtet werden.
Sie kdnnen Beobachter*innen, aktive Teilnehmer*innen oder handelnde Personen im Lernpro-
zess sein und erhalten dadurch ein tiefgreifendes Verstandnis der Lehrinhalte. Eine konstruk-
tive Methode erfordert neugierige Lernende, die sich auf Erfahrungen einlassen. Wenn auch,
wie im Fall des Videos als Lernform, etwas produziert wird, ist zudem handwerkliches und
kunstlerisches Kénnen nétig (Reich, 2008). Das Erstellen von Videos durch Studierende lasst
sich aufgrund der zuvor genannten Merkmale vor allem dem Konstruktivismus zuordnen.
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So wird Wissen konstruiert, indem in Situationen, wie beispielsweise bei der Erstellung des
Drehbuchs, beim Videodreh oder in der Videobearbeitung, gelernt wird. Das Konzept weist
eine hohe Eigenaktivitat der Lernenden auf und erlaubt es den Lehrenden eine unterstiitzende
Rolle einzunehmen.

2.2.2 Handlungsorientierter Unterricht

In der Literatur finden sich unterschiedliche Zugange und Versténdnisse tber den handlungso-
rientierten Unterricht. So definiert Meyer diesen als ,,ganzheitliche[n] und schileraktive[n] Un-
terricht, in dem zwischen dem Lehrer und den Schiilern vereinbarten Handlungsprodukte die
Organisation des Unterrichtsprozesses leiten, so daB [sic] Kopf- und Handarbeit der Schiler
in ein ausgewogenes Verhaltnis zueinander gebracht werden kénnen“ (Meyer, 20172, 214).
Als Handlungsprodukte werden materielle oder geistige Ergebnisse des Unterrichts verstan-
den, welche der Offentlichkeit zugénglich gemacht werden kénnen. Eine Verdffentlichung ist in
der heutigen Zeit aufgrund der Verédnderung des Internets zum Web 2.0, wie bereits erldutert,
einfacher als je zuvor. In einer Liste von mdglichen Handlungsprodukten erwahnt Meyer explizit
das Drehen eines Videos und das Unterrichten durch die Lernenden selbst (Meyer, 2017b).
Gudjons (2014) ist in seiner Begriffsdefinition etwas vager. Er definiert ,Handlungsorientierung“
als Unterrichtsprinzip, welches in unterschiedlichen Lehrszenarien umgesetzt werden kann.
Dieses ist ihm zufolge jedoch nicht eindeutig von den Unterrichtsformen der Freiarbeit oder des
offenen bzw. entdeckenden Unterrichts zu unterscheiden. Die genannten Ansatze verbindet
aber die ,eigentatige, viele Sinne umfassende Auseinandersetzung und aktive Aneignung eines
Lerngegenstandes” (Gudjons, 2014, 8). Wie Meyer nennt auch Gudjons die Produktion von
Videos im Rahmen eines Projekts zur Umsetzung des handlungsorientierten Unterrichts. Aus
lernpsychologischer Sicht sprechen die positiven Auswirkungen von sensorischen und motori-
schen Tatigkeiten auf das Gedachtnis fur die Handlungsorientierung. AuBerdem ist eine erhéhte
Motivation durch die Aktivierung der Lernenden gegeben (Gudjons, 2014). Dennoch betonen
Meyer (2017b) und Gudjons (2014), dass auf ein angemessenes Verhéltnis von handlungsori-
entierten, lehrer‘innenzentrierten und wiederholenden Phasen zu achten ist. Jank und Meyer
(2009) beschreiben zudem funf Merkmale des handlungsorientierten Unterrichts. Dazu zéhlen
Interessensorientierung, Selbsttétigkeit und Fiihrung, Verkniipfung von Kopf- und Handarbeit
(Denken und Tun), Eintibung in solidarisches Handeln und Produktorientierung. Handlungso-
rientierter Unterricht zeichnet sich also nicht zuletzt dadurch aus, dass die Interessen der Ler-
nenden mit einbezogen werden und ein selbstandiges Arbeiten erméglicht wird. Weiters sollen
Kopf- und Handarbeit im Gleichgewicht sein. Mit solidarischem Handeln meinen Jank und
Meyer die sprachliche Verstédndigung und eine zielgerichtete Arbeitsweise, welche als Zweck
den gemeinsamen Nutzen hat. Schlussendlich soll, wie schon zuvor definiert, ein Handlungs-
produkt als Ergebnis des Lernprozesses erstellt werden.

2.2.3 Projektunterricht

Gudjons (2014) empfiehlt zur Umsetzung des handlungsorientierten Unterrichts den Projekt-
unterricht, da dieser strukturiert und offen zugleich ist. Was ein Projekt Giberhaupt ist, macht
er anhand der Beschreibung von zehn Merkmalen deutlich (Gudjons, 2014):

1. Situationsbezug

Ein Projekt beschéftigt sich mit einer umfassenden Aufgabe oder einem Problem und
kann Aspekte beinhalten, die Uber das Fach hinausgehen. Der Bezug zu einer Situation
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muss realitdtsnah sein und es muss von den Lehrenden gepruft werden, ob dieser mit
dem Vorwissen der Lernenden Ubereinstimmt.

2. Orientierung an den Interessen der Beteiligten
Damit ein Projekt gelingt, missen sich die Studierenden fir die Thematik begeistern kénnen.

3. Gesellschaftliche Praxisrelevanz
Projekte haben eine gesellschaftliche Relevanz und finden auch mit Einsatz von externen
Kontakten statt.

4. Zielgerichtete Projektplanung
Lehrende und Lernende planen gemeinsam Arbeitsschritte, Tatigkeiten, die Zeiteinteilung
und das Endprodukt, um das Ziel zu erreichen.

5. Selbstorganisation und Selbstverantwortung
Im Rahmen der Mitarbeit an einem Projekt kommt es zu einem hohen Anteil an Eigenta-
tigkeit und -verantwortung der Lernenden.

6. Einbeziehen vieler Sinne
Projektarbeit besteht aus Kopf- und Handarbeit, weswegen Theorie und Praxis ineinander
Ubergehen und somit die Lernerfahrungen angereichert werden.

7. Soziales Lernen
Da Projekte in Gruppen stattfinden, werden auch soziale Kompetenzen gestarkt und das
Lernen erfolgt von- und miteinander.

8. Produktorientierung
Im Gegensatz zum traditionellen Unterricht steht am Ende eines Projektes ein veroffentli-
chungsfahiges Produkt.

9. Interdisziplinaritat
Projekte Uberschreiten Grenzen Uber Lehrveranstaltungen hinweg und (Lern-)Ergebnisse
kénnen somit miteinander in Beziehung gesetzt werden.

10. Grenzen des Projektunterrichts
Die Grenzen des Projektunterrichts liegen dort, wo traditionelle Unterrichtsformen ihre
Vorteile haben. So sind beispielsweise Ubungen im Projektunterricht nicht in der gleichen
Form umsetzbar.

2.2.4 Lernen durch Lehren

Das Modell ,Lernen durch Lehren“ (LdL) wurde in den 1980er von Jean-Pol Martin urspriing-
lich fir den Fremdsprachenunterricht erfunden. Es bietet eine Alternative zum traditionellen
Frontalunterricht, welcher keine vertiefende Auseinandersetzung der Lernenden mit den
Lehrinhalten bewirkt. In der Grundidee prasentieren Gruppen von Studierenden in einer mog-
lichst aktivierenden und partizipativen Form ausgewahlte Themen der Lehrperson (Grzega
und Schoner, 2008) Die Rolle der Lehrenden ist es, neben der Vorauswahl der Themen, die
Studierenden in der didaktischen Umsetzung zu unterstiitzen. Durch das Lehren und die
intensive Beschaftigung mit dem Thema erlangen die Studierenden eine Reihe von Kom-
petenzen wie unter anderem Kreativitat, Selbstandigkeit, Kommunikationsféhigkeit und die
Fahigkeit, Wissen zu vermitteln (Grzega und Schéner, 2008). Die Verbindung von diesem Mo-
dell mit der Produktion von Lehrvideos férdert zudem, Erkenntnissen von Feuerstein (2017)
zufolge, digitale Kompetenzen und erhoht die Motivation der Studierenden.

Abbildung 1 zeigt Studierende der PH Steiermark (mehr dazu folgt in Kapitel 3) aktiv bei
der Videoproduktion in verschiedenen Rollen (als Kamerafrau und Interviewerin), wobei der
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Durchfuihrung des Interviews eine Planungs- und Konzeptionsphase vorangeht und das auf-
gezeichnete Video noch einer Nachbearbeitung bedarf.

Abbildung 1. Studierende der PH Steiermark beim Aufzeichnen eines learner-generated Videos (© PH Steiermark)

2.3 Rahmenbedingungen

2.3.1 Technische Aspekte

Je nach Art des Videos sind unterschiedliche technische Voraussetzungen notwendig. Aller-
dings ist immer zumindest ein Aufnahmegeréat und eine Software fir den Videoschnitt bzw.
die Videobearbeitung nétig. Fir die Umsetzung der meisten Formate genlgt als Aufnahme-
gerat jedoch schon ein Laptop mit Webcam und ein externes Mikrofon. Auch mit Smartpho-
nes oder Tablets lassen sich bereits einfache, aber qualitativ nicht so hochwertige Lernvideos
produzieren. Hat man die Anforderung, professionelle Lernvideos zu erstellen, so ist eine
umfangreichere, zusatzliche Ausstattung erforderlich. Dazu gehéren fur ein Studio: Videoka-
mera/s mit Stativen, Lichttechnik, Mikrofone, ein Greenscreen, ein interaktives Whiteboard
und gegebenenfalls ein Teleprompter (Handke, 2017). Besonders interessant ist in diesem Zu-
sammenhang, dass, auch wenn Studierenden Filmequipment zur Verfligung gestellt wird, die-
se in der Regel auf eigene Technik zuriickgreifen und Leihgeréate nicht benétigen. Demnach
sind die Lernenden technisch sehr gut ausgeristet, um auch ohne materielle Unterstiitzung
ein Lernvideo produzieren zu konnen (Feurstein, 2017; Stober, 2017). Als kostenlose Software
bietet sich zur Bildschirmaufnahme OBS Studio (OBS, o. J.) in Kombination mit dem Video-
bearbeitungsprogramm DaVinci Resolve von Blackmagic Design (BlackMagic Design, o. J.)
an. Auch mit Microsoft PowerPoint, welches allen Studierenden in Osterreich im Rahmen des
MS-ACH Agreements zur Verfligung steht (BMBWEF, 2019), ist bereits die Aufnahme eines
Screencasts und Zuschnitt des Videos méglich (Microsoft, o. J.). Eine Alternative dazu stellt
Camtasia als besonders intuitiv zu bedienende, aber allerdings kostenpflichtige All-in-One-
Loésung von Techsmith dar (TechSmith, o. J.). Von Vorerfahrungen der Studierenden mit dem
Umgang der Hardware bzw. Software kann jedoch nicht ausgegangen werden. So zeigen
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Umsetzungen an Hochschulen, dass die Kenntnisse in diesem Bereich durchaus Uberschéatzt
wurden (Greene und Crespi, 2012); andererseits gibt es aber auch Beispiele, bei denen Stu-
dierende ohne Unterstltzung zurechtkommen (Feurstein, 2017). Optimalerweise gibt es eine
Einflihrung in die Benutzung des Filmequipments und Unterstiitzung wahrend des gesamten
Prozesses durch die Lehrenden (Stober, 2017).

2.3.2 Rechtliche Aspekte

Bei der Erstellung von Videos kommt das Urheberrechtsgesetz (UrhG) zu tragen. Dieses
schitzt Werke ,der Literatur, der Tonkunst, der bildenden Kiinste und der Filmkunst®, wenn
diese ,eigentimliche, geistige Schépfungen” sind (§ 1 UrhG). Die Urheberin bzw. der Urheber
ist die Person, die das Werk geschaffen oder das Urheberrecht geerbt hat (§ 10 UrhG). Sind
mehrere Personen an der Schaffung eines Werkes beteiligt, was bei der Erstellung von Videos
in Gruppen der Fall ist, so steht allen Miturheber*innen das Urheberrecht zu und bei einer Ver-
wertung oder Anderung des Werkes bedarf es der Zustimmung aller Miturheber*innen (§ 11
UrhG). Die Urheberin bzw. der Urheber hat das alleinige Recht zu entscheiden, ob und wie
das Werk verdffentlicht wird. Das betrifft die Vervielfaltigung, die Verbreitung, die Sendung im
Rundfunk oder auf eine &hnliche Art, das &ffentliche Vorflihren und die Zurverfligungstellung
(8§ 14-18 UrhG). Es besteht aber die Méglichkeit, diese Verwertungsrechte zu libertragen.
Dies ist beispielsweise mittels einer Werknutzungsbewilligung zwischen Urheberin bzw. Ur-
heber und einem Dritten bzw. als Werknutzungsrecht méglich. Mit einer Werknutzungsbewil-
ligung wird vereinbart, auf welche Art und Weise ein/e Dritte/r das Werk verwerten darf; beim
Werknutzungsrecht hingegen darf ein/e Dritte/r das Werk auf alle Arten verwerten (§ 24 UrhG).
Das Urheberrecht endet 70 Jahre nach dem Tod der Urheberin bzw. des Urhebers oder bei
unbekannten Urheber*innen 70 Jahre nach Schaffung des Werkes. Damit liegt danach ein
freies Werk vor (§ 60 UrhG).

Weiters besitzen Personen ein Recht am eigenen Bild. Bildnisse von Personen dirfen daher
nicht 6ffentlich verbreitet werden, wenn deren berechtigten Interessen verletzt werden.
Deshalb ist es notwendig, von Personen, die — im vorliegenden Fall — in einem Lernvideo zu
sehen sind, eine Zustimmung einzuholen (§ 78 UrhG). Fur Bildungseinrichtungen hat der Ge-
setzgeber flir Zwecke der Lehre jedoch auch Ausnahmen festgelegt. So diirfen urheberrecht-
lich geschutzte Werke, wenn sie nicht zum Unterrichtsgebrauch bestimmt sind, im Rahmen
der Lehrveranstaltung vervielfaltigt und verbreitet werden (§ 42 Abs. 6 UrhG). AuBerdem ist
die Wiedergabe von Filmen, solange sie nicht zum Unterrichtsgebrauch bestimmt sind, er-
laubt (§ 56¢ UrhG). Wenn man Videos mit der Absicht verodffentlicht, dass diese von anderen
genutzt und eventuell auch verbreitet werden sollen, ist es ratsam, sie zu lizenzieren. Damit
wissen mogliche Nutzer*innen, wie sie das Video verwenden dirfen. Gut geeignet sind dafir
die sechs verschiedenen Lizenzen von Creative Commons, die sich durch ihre Lizenzelemen-
te unterscheiden (Schoén und Ebner, 2013). Um die Lizenzen auf ein Werk anzuwenden, ist es
nétig, an einer gut sichtbaren Stelle den Hyperlink zur Lizenz anzugeben. AuBerdem kénnen
optional die Creative Commons Icons fiir eine bessere optische Darstellung genutzt werden
(Creative Commons, 2018). Eine Umsetzung von learner-generated Videos an der Universitéat
Hamburg zeigt, wie wichtig es ist, das Urheberrecht vor der Erstellung zu thematisieren. In
diesem Fall war keines der Endprodukte rechtlich unbedenklich und somit konnte schlus-
sendlich auch keines veroffentlicht werden (Stober, 2017).
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Zusammenfassend ist somit bei Videos in der Lehre auf Folgendes zu achten:

» Studierende sind als Ersteller‘innen eines Videos auch dessen Urheber*innen und besitzen
die alleinigen Verwertungsrechte. Es gibt aber die Méglichkeit, dass entweder die Verwer-
tungsrechte an die Lehrperson Ubertragen werden oder das Werk selbst mit z. B. einer Cre-
ative Commons Lizenz lizenziert und damit eine Werknutzungsbewilligung ausgestellt wird.

» Wenn Videos verdffentlicht werden, ist es empfehlenswert, die Zustimmung der aufgenom-
menen Personen einzuholen, da diese ein Recht am eigenen Bild besitzen.

» Die Verwendung von urheberrechtlich geschutzten Inhalten, wenn sie nicht zum Unter-
richtsgebrauch bestimmt sind, ist nur im Rahmen einer Lehrveranstaltung zu Veranschauli-
chungszwecken erlaubt.

» Werden Videos verdffentlicht und sollen von anderen
Personen genutzt sowie mdglicherweise verbreitet werden, so ist es ratsam, die Videos
mittels einer Creative Commons Lizenz zu lizenzieren.

3 Einsatz von Learner-generated Videos an der
Padagogischen Hochschule Steiermark

In diesem Kapitel wird die praktische Umsetzung von learner-generated Videos am Beispiel
der Padagogischen Hochschule Steiermark vorgestellt.

3.1 IgelTV - das TV-Studio der Padagogischen Hochschule Steiermark

Die Padagogische Hochschule Steiermark besitzt neben dem Bildungs- und Campusradio
Radiolgel seit dem Studienjahr 2017/18 auch ein rdumlich benachbartes TV-Studio — das
sogenannte IgelTV, dargestellt in Abbildung 2.

Dieses ist mit professionellem
Filmequipment wie einer Beleuch-
tung, Kameras, Mikrofonen und
einer Kulisse ausgestattet. Die
beiden Studios stehen Lehrenden,
Studierenden und Schiler*innen
als Medienwerkstatt zur Verfligung
und kdnnen zur Produktion von
sdmtlichen Arten von Audio- und
Videoprojekten wie auch Bericht-
erstattungen genutzt werden. Die
fertigen Produkte werden 6ffentlich
gesendet und kénnen der Leis-
Abbildung 2. Ein Blick ins TV-Studio IgelTV der PH Steiermark tungSfGStSte”ung dienen. Wahrend
(© Wolfgang Kolleritsch) des gesamten Erstellungsprozesses
werden die Lernenden von Medi-
enpadagog*innen unterstitzt. Die Themen der Videos orientieren sich in erster Linie an dem
Curriculum bzw. dem Lehrplan, wobei die Lernenden selbst ihr Interessensgebiet bestimmen.
AuBerdem entscheiden sie selbst, ob sie beispielsweise ein Interview mit Expert*innen fiihren,
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eine Diskussionsrunde mit Gasten veranstalten oder eine Magazinsendung planen méchten.
Dabei wird Wert darauf gelegt, dass die Lernenden selbst ihre Beitrdge planen und organi-
sieren und zum Beispiel die Themen eigenstandig recherchieren oder Expert*innen einladen.
Dies fordert die Eigenverantwortlichkeit und ist wichtig fir den Lernprozess im gewahlten
Thema. Darliber hinaus werden die Aufgaben, die bei der Produktion des Beitrags zu tber-
nehmen sind, aufgeteilt. Dazu z&hlen die inhaltliche Recherche des Themas, die Moderation
des Beitrags, die Interviewfiihrung, das Sprechen von Texten, die Kamerafiihrung, die Bild-
und Tonregie und vieles mehr. Durch diese Arbeitsteilung kénnen individuelle Lernprozesse
garantiert und die Interessen der Lernenden berticksichtigt werden (Padagogische Hoch-
schule Steiermark, 2019).

3.2 Erfahrungen aus der Praxis

Die PH Steiermark setzt learner-gene-
rated Videos bereits seit Jahren in der
Ausbildung zukiinftiger Lehrpersonen
ein. Erfahrungen der PH Steiermark
zeigen, dass dieses Lehr-/Lernkonzept
im Besonderen soziale Kompetenzen wie
Selbstandigkeit, Kommunikationsféhig-
keit und Eigenverantwortlichkeit fordert
(Padagogische Hochschule Steiermark,
2019). Die Eigenverantwortlichkeit und
die Aufteilung von Aufgaben zwischen
den Lernenden beglinstigten zudem
individuelle Lernprozesse (Padagogische
Hochschule Steiermark, 2019). Die Er-

) ' . ) ) . fahrungen im Radio- und TV-Studio sind
Abbildung 3. Studierender bei der Videoproduktion - hier sind K X K K
Kreativitat und Selbstverantwortung gefragt (© Lukas Lang) fur die Studierenden ob ihrer praktischen

Handhabung essentiell. Wie Abbildung
3 veranschaulicht, sind die Lernenden dabei nicht nur fur die Planung, sondern auch fir die
praktische Umsetzung verantwortlich, beispielsweise durch die Erstellung von professionellen
Ton- und Videoaufnahmen, sei es im TV-Studio oder an anderen Locations.
Untersuchungen der PH Steiermark im Rahmen einer im Studienjahr 2019/20 durchgefihrten
Umfrage mit 144 Lehramtsstudierenden zeigen, dass dieselben Inhalte in theoretischer Form
nicht anndhernd so gut vermittelt werden kénnen. Dies wird deutlich ersichtlich, wenn Stu-
dierende der Arbeit im Radiostudio — vor ihrem Besuch im Studio — beinahe flichendeckend
zweifelnd gegenlberstehen, wahrend sie nach Abschluss der Arbeit zu 85 % deren Wich-
tigkeit betonen. Zudem geben 120 an, dass sie auch in Zukunft wieder Projekte im Studio
umsetzen werden. Um professionelle Produkte zu erzeugen, ist eine intensive thematische
Recherche und Auseinandersetzung nétig. Durch diese Auseinandersetzung tauchen sie tie-
fer ins Thema ein, wodurch mehr und mehr Zusammenhéange verstanden werden. Erst dieses
Versténdnis ermdglicht vertiefte thematische Zugénge und macht die personliche Relevanz
des Themas ersichtlich (Kolleritsch, 2020). Die Erkenntnisse der PH Steiermark decken sich
mit anderen Untersuchungen, die zu dem Schluss kommen, dass learner-generated (Erklar-)
Videos zu einer neuen, innovativen Herangehensweise an den Lehrstoff fiihren und die Moti-
vation und Kreativitdt der Studierenden steigern kdnnen (Feurstein, 2017). Abgesehen davon,
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dass die Studierenden Freude an der Videoerstellung haben und diese auch fiir weitere Lehr-
veranstaltungen empfehlen und als didaktisch sinnvoll erachten (wie bereits zuvor erwahnt),
wird auch der Gruppenzusammenhalt geférdert (Greene und Crespi, 2012).

4 Fazit

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass learner-generated Videos zu einem Rollentausch
zwischen den Lehrenden und den Studierenden fuihren. Dies ermdglicht den Lehrenden eine
unterstiitzende sowie beratende Position einzunehmen und fiihrt zu hoher Eigenaktivitéat der
Lernenden (Kerres, 2013; Persike, 2018), welche von Umsetzungen an Hochschulen belegt
wird (Greene und Crespi, 2012; Kolleritsch, 2020; Sener, 2007). Durch die Erstellung eines
nachhaltigen Produkts und die Aufbereitung sowie Auseinandersetzung mit den Lehrinhalten
wird der Lerneffekt erhoht (Sener, 2007; Stober, 2017) und es kommt zu einem tiefgreifenden
Lernen (Greene und Crespi, 2012; Stober, 2017). Weiters konnte die Erkenntnis gewonnen
werden, dass dieses Lehr-/Lernkonzept soziale Kompetenzen wie Selbstandigkeit, Kommu-
nikationsfahigkeit und Eigenverantwortlichkeit, férdert (Greene und Crespi, 2012; Padagogi-
sche Hochschule Steiermark, 2019). Zusétzlich wird die Fahigkeit erworben, Wissen kreativ
zu vermitteln (Feurstein, 2017; Grzega und Schoner, 2008). Die Eigenverantwortlichkeit und
die Aufteilung von Aufgaben zwischen den Lernenden ermdglich ein individuelles Lernen
(Padagogische Hochschule Steiermark, 2019). Erfahrungen von Umsetzungen in Lehrveran-
staltungen zeigen eine héhere Motivation (Feurstein, 2017; Stober, 2017) und die Foérderung
von digitalen Kompetenzen der Studierenden auf (Feurstein, 2017). Diese erhéhte Motivation
héngt eng mit der Aktivierung der Lernenden zusammen (Gudjons, 2014). Eine Herausfor-
derung weisen rechtliche Fragen (Stober, 2017) auf. Besonders wenn Videos verdffentlicht
werden sollen, ist das Urheberrecht zu beachten. AuBerdem ist die technische Ausstattung
der Hochschule sowie die Vorerfahrung von Studierenden mit Filmtechnik zu berticksichtigen.
Wie Umsetzungen zeigen, kann von Vorerfahrungen der Studierenden mit dem Umgang der
Hardware bzw. Software nicht ausgegangen werden (Greene und Crespi, 2012), auch wenn
diese oftmals technisch gut ausgestattet sind (Feurstein, 2017; Stober, 2017) und Hoch-
schulen im Allgemeinen Uber eine immer besser werdende technische Infrastruktur verfigen
(Kopp et al., 2013). Die Autor*innen kommen zum Schluss, dass die didaktische Methode der
learner-generated Videos jedenfalls ihre Berechtigung hat und nach sorgféltiger Planung und
Vorbereitung erfolgreich in den Hochschulunterricht integriert werden kann.
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Dr." Sylvia Potzmader, MA, MEd., Kirchliche Padagogische Hochschule Wien/Krems

Abstract

Das Forschungsprojekt evaluiert den Start des Masterstudiums fiir Primarstufenlehrpersonen,
welches an der Kirchlichen Padagogischen Hochschule Wien/Krems im Studienjahr 2019/20
gestartet wurde. Fir Lehramtsstudierende bestehen die Optionen, das Studium parallel zum
Berufseinstieg berufsbegleitend oder im Vollzeitstudium zu absolvieren. Das erkenntnislei-
tende Interesse dieser Pilotstudie bezieht sich einerseits darauf, wie die Studierenden den
per se herausfordernden Berufseinstieg mit der Induktionsphase und Masterstudium und der
damit einhergehenden doppelten zeitlichen Belastung erleben und bewaéltigen. Als Vergleichs-
gruppe dienen hierbei jene Studierenden, welche die Variante eines Vollzeitstudiums gewahlt
haben. In der Art der Bewaltigung driickt sich auch ihr Student Engagement aus, verstanden
als ,,highly activated and pleasureable emotional, behavioural and cognitive involvement in
academic activities* (FH 00, 2019, S. 1).

1 Problemstellung: Berufseinstieg und Belastungen

Lehramtsstudierende haben nach Abschluss des Bachelorstudiums (8 Semester) die
Madglichkeit als Lehrerin bzw. Lehrer in den Beruf einzusteigen und berufsbegleitend das
Masterstudium (2 bzw. 3 Semester) zu absolvieren. Es besteht aber auch die Méglichkeit,
das Masterstudium im Vollzeitstudium zu betreiben und erst nach Abschuss die Lehrtétigkeit
aufzunehmen. Der Berufseinstieg ist Uberdies immer mit einer Induktionsphase (verpflichten-
de Fortbildung plus Mentoring) verbunden.

Der Berufseinstieg stellt einen entscheidenden Faktor im Prozess der beruflichen Sozialisa-
tion dar (vgl. Keller-Schneider, 2010) und ist mit beruflichen und personlichen Herausforde-
rungen, fir manche sogar mit einer persénlichen und beruflichen Extremsituation verbunden
(Benz & Lehner, 2009, S. 30f), die durchaus auch als Bedrohungen wahrgenommen werden
kénnen und dann belastend wirken. Die Bandbreite, wie Belastungen oder Bedrohungen
erlebt werden, ist groB und umfasst Emotionen wie beispielsweise Angst, Unsicherheit, Frust,
Aggression, Lustlosigkeit, Arger oder Enttduschung. (Kuhl, 2001, S. 165)

Dem Belastungs-Beanspruchungsmodell (Rudow, 1994; Ulich & Wilser, 2004) nach fiihren

Belastungen (= &uBere Einflussfaktoren) zu psychischen Beanspruchungen und zu Beanspru-
chungsreaktionen, die zum einen férdernde Effekte (z. B. generelle Aktivierung der korper-
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lichen Ressourcen) zum anderen beeintrachtigende Effekte haben kénnen, dann namlich,
,wenn sténdig Uber die individuelle Belastungsgrenze hinaus Leistungen erbracht werden
missen” (Rollett & Hanfstingl, 2020, 0.S.). Es resultiert psychische Ermiidung oder Stress
(Kunz, Sandmeier & Krause, 2014a, S. 282). Reagieren Personen bei beruflichen Belastungen
mit verstérkter Anstrengung (z. B. langeres Arbeiten), stellt dies ein Gesundheitsrisiko dar
(Kunz, Sandmeier & Krause, 2014b, S. 149). Der ,,gezielt eingesetzten Vermeidung von Uber-
fordernder Anstrengung kommt daher eine entscheidende gesundheitsférdernde Funktion zu”
(Rollett & Hanfstingl, 2020, 0.S.).

Das erkenntnisleitende Interesse der gegenstandlichen Studie bezieht sich darauf, (1) wie
Masterstudierende mit gleichzeitigem bzw. ohne gleichzeitigen Berufseinstieg das Studium
mit der teilweise doppelten zeitlichen Belastung erleben bzw. bewéltigen, (2) welche Unter-
schiede zwischen den beiden Gruppen (A, B) bestehen und (3) welche Personlichkeitsmerk-
male mit Aspekten der Belastung in Zusammenhang stehen.

2 Methodologie der Studie

Methodologisch ist die Studie sowohl im quantitativen wie auch im qualitativen Bereich
verortet, um das Forschungsfeld aus unterschiedlichen Perspektiven zu betrachten (Schnei-
der, 2014, S. 21-22; Burzan, 2016, S. 49). Mittels leitfadengestitzten Interviews werden u.
a. belastende Situationen und Bewaltigungsstrategien extrahiert. Quantitativ werden mittels
Fragebogenerhebungen unabhangige Variable (Geschlecht, Berufstatigkeit, Studienzweig,
Dienstjahr, gesundheitliche Parameter) und abhéngige Variable mit Skalen zu bedeutsamen
Konstrukten erhoben. Im Detail interessieren: psychische Erschépfung, Bewaltigungsstrate-
gien, allgemeine Anforderungen/Belastungen, negative Auswirkungen auf das Privatleben,
Uberforderung, Berufseinstiegsbelastung, Studienbelastung, subjektive Bedeutsamkeit der
Arbeit im personlichen Leben, beruflicher Ehrgeiz, Verausgabungsbereitschaft, Perfekti-
onsstreben, Distanzierungsfahigkeit, Lebenszufriedenheit, Erleben sozialer Unterstiitzung,
Extraversion, Genauigkeit und schulische Belastungsaspekte.

Die Befragungsstudie ist als Langsschnitt in zwei Untersuchungswellen konzipiert.

Berufseinstieg und
berufsbegleitendes Masterstudium

A Bachelorstudium

Masterstudium im Vollzeitstudium ‘ ‘

B Bachelorstudium m

quantitativ
qualitativ

t1 Langsschnitt (2)

Abbildung 1. Forschungsdesign
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In einer ersten Erhebungswelle wurden im November/Dezember 2019 Lehramtsstudierende
des Masterstudiums an der Kirchlichen Padagogischen Hochschule in Wien und in Krems
mit einem Fragebogen befragt. Zusatzlich wurden mit einer Reihe von Personen Interviews
gefuhrt.

Die abgebildeten Ergebnisse dieser in Durchfiihrung befindlichen explorativen Studie bezie-
hen sich fokussiert auf (1) deskriptive wie auch inferenzstatistische Auswertungen des Frage-
bogens, nur fragmentarisch (2) auf Auswertungen der Interviews und (3) auf Erkenntnisse, die
im Sinne einer methodeninternen Datentriangulation durch die Kombination der quantitativen
mit den qualitativen Daten zu gewinnen sind. Die Evaluationsergebnisse sollen bei der Uber-
arbeitung/Planung von Masterstudiengéngen einflieBen und in Richtung Student Engagement
die zunehmende Heterogenitat auf Seiten der Studierenden berticksichtigen.

3 Die empirisch-quantitative Fragebogenstudie (t1 - 2019)

Das Erhebungsinstrument setzt sich aus funf ltems zur Erhebung demographischer Daten
(Geschlecht, Lebensalter, Masterstudienzweig, Dienstjahre, Anstellungsverhaltnis) sowie
weiteren funf Mehrfachwahl-Fragen zur Berufswahl, zum Berufseinstieg, zum Lehreinsatz
und zwei Items zum Gesundheitszustand zusammen. Es folgen 108 Items im Aussageformat,
welche auf einer flnfteiligen Ratingskala zu bewerten sind. Flnf offene Fragen zur Arbeits-
zeit beschlieBen den Fragebogen. Es wurde meist auf bewéhrte Skalen zu bedeutsamen
Konstrukten zurtickgegriffen: psychische Erschépfung®, Bewaltigungsstrategien, allgemeine
Anforderungen/Belastungen®, negative Auswirkungen auf das Privatleben®, Uberforde-
rung, Berufseinstiegsbelastung, Studienbelastung, subjektive Bedeutsamkeit der Arbeit im
personlichen Leben*, beruflicher Ehrgeiz*, Verausgabungsbereitschaft®, Perfektionsstreben®,
Distanzierungsféhigkeit*, Lebenszufriedenheit*, Erleben sozialer Unterstlitzung*, Extraversi-
on**, Gewissenhaftigkeit**, schulische Belastungsaspekte'.

Fir die statistische Auswertung standen die Datenséatze von 195 Probandinnen und Pro-
banden zur Verfugung. 91,8 % (178) der befragten Primarstufenstudierenden sind weiblich.
16 Manner (8,2 %) vervollstandigen den Datensatz. Es wurden Masterstudierende im Alter
von 22 bis 48 Jahren befragt. Das mittlere Alter aller Probandinnen und Probanden betragt
25,02 Jahre. 57 Studierende (30,5 %) stehen zum Befragungszeitpunkt noch nicht im Dienst.
58,8 % der Befragten (110) sind im ersten Dienstjahr. 17 Probandinnen und Probanden sind
,Junglehrer/innen‘ im zweiten bzw. dritten Dienstjahr.

3.1 Deskriptive Befunde

Eine zentrale Fragestellung widmete sich dem subjektiven Erleben des Berufseinstiegs.
28,7 % der Lehramtsstudierenden erlebte den Berufseinstieg als ,erwartungsgemaB span-
nend aber durchaus zu bewéltigen‘. Fir 24,1 % der Befragten war der Einstieg in den Beruf,

Die mit einem Ringerl © gekennzeichneten Skalen entstammen dem Messinstrument (COPSOQ). Die von uns als psychi-
sche Erschopfung benannte Skala heiBt i.0. Energie und psychisches Wohlbefinden, die von uns als negative Auswirkun-
gen auf das Privatleben benannte Skala heiBt i.O. Verhéltnis zwischen Arbeit und Privatleben.

Jeweils finf von sechs Items der mit einem Stern* gekennzeichneten Skalen entstammen dem Instrument AVEM (Arbeits-
bezogenes Arbeits- und Erlebensmuster, Schaarschmidt & Fischer).

Die mit den zwei Sternchen ** gekennzeichneten Skalen entstammen dem Personlichkeitstest NEOFFI (Costa und McCrae)
und enthalten 12 Items.
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eine groBe Herausforderung‘. Insgesamt 13,3 % der Studierenden erlebten der Einstieg

,schlichtweg als Uberforderung‘ bzw. ,schlimmer als ich mir es ausmalen héatte kénnen‘. Aber

auch umgekehrt meinten 7,7 % der jungen Lehrerinnen und Lehrer: Der Berufseinstieg war
fir mich ,ein wunderschénes Erlebnis ohne unangenehme Uberraschungen’.

Der Berufseinstieg als Lehrperson war fiir mich ...

schlichtweg eine Uberforderung.

schlimmer als ich es mir ausmalen hétte kdnnen.

ein wunderschones Erlebnis ohne unangenehme
Uberraschungen.

eine groBe Herausforderung (so viel Neues!).

erwartungsgemaB spannend aber durchaus zu
bewaltigen.

Abbildung 2. Subjektives Erleben des Berufseinstiegs (absolute Haufigkeiten)

Ein Blindel von Items erfragte das subjektive Belastungsempfinden der Masterstudieren-
den. In der grafischen Darstellung (Abbildung 3) wird deutlich, dass das Studium (MW34 =
3,13) belastender als der Berufseinstieg gewertet wird (MW33 = 2,46).

29. In meinem Beruf/Studium wird man standig
Uberfordert.

30. Ich habe selten das Gefiihl, einmal richtig
abschalten zu kénnen.

31. Fir andere Menschen verantwortlich zu sein,
belastet mich sehr.

32. Der Zeitdruck, unter dem ich arbeite, ist groB.

33. Der Berufseinstieg belastet mich sehr.

34. Das Studium belastet mich sehr.

Abbildung 3. Belastungsempfinden: Beruf und Studium (MW)
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Das ,Gefiihl nicht richtig abschalten zu kénnen‘ (MW30 = 3,56) wird als besonders belastend
beschrieben.

3.2 Dimensionsreduktion

Um die Ergebnisse Ubersichtlich zu fassen, wurden Einzelitems in der Folge zu inhaltlich sinn-
vollen Indizes zusammengefasst und deren interne Reliabilitdt (Cronbachs Alpha) sowie wei-
tere Kennwerte (MIC, Pa) berechnet. Zur Zusammenstellung der Indizes wurde auf bewéhrte
Konstrukte (Skalen) bzw. bestehende theoretische Modelle zurlickgegriffen. Die erhobenen
Cronbachs Alpha Werte von 17 Indizes liegen in einem Intervall zwischen 0,709 und 0,932
und bestatigen die hohe Modellglte. Lediglich zwei Skalen zeigen einen schlechten inneren
Zusammenhalt, diese Werte kdnnen aber dennoch als akzeptabel gelten und fir weitere
Auswertungen verwendet werden (vgl. Rost, 2013, S. 178f u. 229f). Die vorliegenden mittleren
Inter-ltem-Korrelationen (0,199 < MIC < 0,757) liegen ndherungsweise mit einer Ausnahme
ebenfalls innerhalb der wiinschenswerten Grenzen von 0,2 und 0,4.

Fiir die so aggregierten Indizes werden im Uberblick die Mittelwerte abgebildet. Alle Scores
beziehen sich auf die gesamte Stichprobe. Die angegebenen arithmetischen Mittel liegen auf
einer Skala zwischen 1 und 5, hohe Werte geben eine starke Merkmalsausprédgung an. Durch-
schnittliche Werte liegen am Skalenmittelpunkt von 3.

(1) Psychische Erschépfung

(2) Anstrengungserhéhung

(3) Einnahme aufputschender Mittel
(4) allg. Anforderungen/ Belastungen
(5) neg. Auswirkungen auf das...

(6) Arbeitsuberforderung

(7) Verausgabungsbereitschaft

(8) Perfektionsstreben

(9) Distanzierungsfahigkeit

(10) Lebenszufriedenheit

(11) Erleben sozialer Unterstiitzung
(12) Extraversion

(13) Gewissenhaftigkeit

(14) Belastungsaspekt: Kolleg/innen
(15) Belastungsaspekt: Schulleitung
(16) Belastungsaspekt: Eltern

(17) Belastungsaspekt: Kinder

(18) Belastungsaspekt: Klassenarbeit
(19) Qualitative Abstriche in der Praxis

45 50

Abbildung 4. Arithmetische Mittel der Indizes
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Die héchste Zustimmung erfahrt der Index ,(11) Erleben sozialer Unterstiitzung* mit einem
durchschnittlichen Score von MW11 = 4,22. Die befragten Lehramtsstudierenden zeichnen
sich im Besonderen aus durch hohe ,(13) Gewissenhaftigkeit’ (MW13 = 4,03), hohes ,(8) Per-
fektionsstreben‘ (MW8 = 3,67) und hohe ,(10) Lebenszufriedenheit' (MW10 = 3,64). Hohe ,(12)
Extraversion‘ (MW12 = 3,61) und Uberdurchschnittliche ,(7) Verausgabungsbereitschaft' (MW7
= 3,34) bestimmen ebenso das Personlichkeitsprofil der angehenden Lehrkrafte.

Allerdings muss auch auf die geringe (,9) Distanzierungsfahigkeit‘ hingewiesen werden (MW9
= 2,30).

3.3 Indikatoren der Belastung im Vergleich

Einzelne Belastungsitems wurden zu vier Skalen/Indikatoren der Belastung zusammenge-
fasst: subjektiv erlebte (1) psychische Erschépfung, (4) allgemeine Anforderungen und Belas-
tungen, deren (5) negative Auswirkungen auf das Privatleben sowie (6) Arbeitstiberforderung.

|
283 p = 0,023
(1) Psychische Erschépfung d=036
3,04 p = 0,014
(4) allg. Anforderungen/ Belastungen d = 0,427
334 p = 0,000
(5) neg. Auswirkungen auf das Privatleben d =0,593
. 2,92
(6) Arbeitsiiberforderung p = 0,033
d = 0,401
10 15 20 25 30 35 40 45 50
OBerufseinstieg (1.Df)  @kein Berufseinstieg

Abbildung 5. Indikatoren der Belastung: Studierende mit bzw. ohne Berufseinstieg (MW)

Masterstudierende mit Berufseinstieg zeigen in allen Indizes der Belastung signifikant hohere
Scores als Vollzeitstudierende. Die Effekte sind klein (0,360 < d < 0,593).

Das Personlichkeitsprofil der Lehramtsstudierenden wurde fokussiert in den Dimensio-
nen (7) Verausgabungsbereitschaft, (8) Perfektionsstreben, (9) Distanzierungsféhigkeit, (10)
Lebenszufriedenheit, (11) Erleben sozialer Unterstltzung, (12) Extraversion und (13) Gewis-
senhaftigkeit abgebildet.

Es konnten keine signifikanten Differenzen gefunden werden. Lediglich fur das ,(8) Perfekti-

onsstreben’ und die ,(9) Distanzierungsféhigkeit’ kann von einer Tendenz (p < 0,10) zugunsten
der Vollzeitstudierenden gesprochen werden.
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(13)
Gewissenhaftigkeit

(7) Verausgabungs-

bereitschaft (12) Extraversion

(8)

Perfektionsstreben

(11) Erleben sozialer
Unterstltzung

9
Distanzierungsfahigk
eit

(10)
Lebenszufriedenheit

—B-kein Berufseinstieg  —O=Berufseinstieg (1. Dj)

Abbildung 6. Personlichkeitsprofil: Studierende mit bzw. ohne Berufseinstieg (MW)

3.4 Zusammenhange zwischen Persénlichkeitsmerkmalen und subjektiver Belastung
Zur vereinfachten Darstellung von Zusammenhéangen zwischen Personlichkeitsmerkmalen
und subjektiven Belastungen wurden alle Belastungsitems zu einem Generalfaktor ,(20)_Be-
lastungsindex‘ zusammengefasst (a = 0,945). Es ergeben sich zwischen den sieben Person-
lichkeitsfaktoren und dem Belastungsindex teilweise bedeutende Korrelationen. So korreliert
die ,(7) Verausgabungsbereitschaft’ positiv mit dem Belastungsindex (r = ,601). Es zeigt sich
also, dass hohe Belastung mit einer hohen Verausgabungsbereitschaft einhergeht. Die Varian-
zaufklarung liegt bei rund 36,1 %. Die ,(9) Distanzierungsfahigkeit‘ steht mit der Belastung in
einem reziproken Verhaltnis (r = -,557)

Ebenso ergibt sich ein verkehrt proportionaler Zusammenhang zwischen ,(10) Lebenszufrie-
denheit’ und Belastung (r = -,665). Es ergibt sich, dass hohe Lebenszufriedenheit mit einer
eher niedrigeren Belastung einhergeht. Die Varianzaufklarung liegt hier bei rund 39,1 %.

4 Die empirisch-qualitative Befragung (t1 - 2019)

Im Dezember 2019 und im Janner 2020 wurden 26 (25 w/1 m) leitfadengestiitzte Interviews nach
Mayring (2002) durchgefiihrt. Die Interviewdauer betrug zwischen 30 und 90 Minuten, es waren
drei Interviewerinnen und drei Raterinnen im Einsatz. Die Kategorienbildung erfolgte induktiv.

Sieben Masterstudierende haben den Schwerpunkt Inklusion (mit einer Regelstudiendauer
von 3 Semestern und 90 ECTS), 19 Studierende befinden sich im zweisemestrigen Master-
studium mit 60 ECTS. Sieben Vollzeitstudierende haben sich bewusst gegen einen gleichzei-
tigen Berufseinstieg (BE) entschieden, vier Studierende waren zum Zeitpunkt der Befragung
noch im Vollzeitstudium, hatten aber schon eine Anstellungszusage. Zehn Studierenden
waren im ersten Dienstjahr.
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Die qualitative Auswertung ist noch nicht abgeschlossen, es liegen erst wenige Befunde
beispielhaft vor.

Der Berufseinstieg
Die groBten Herausforderungen im Berufseinstieg sind die ,Eltern von Schiiler/innen‘ (8 Nen-
nungen von 10 Studierenden).

Bei der Frage nach den Belastungsfaktoren von Masterstudierenden im Berufseinstieg wird
von fast allen Studierenden eine hohe Mehrfachbelastung formuliert (8 Nennungen). Unge-
wissheit und unbeantwortete Fragen (4 Nennungen), unaufhdrliches Denken an die Schule (4
Nennungen) sowie die Belastung durch schlimme Schilerinnen und Schiiler (4 Nennungen)
werden Uberdies haufig genannt.

Ungewissheiten, unbeantwortete Fragen . .
N = 10 Masterstudierende im

Berufseinstieg

Anmerkung: Die Zahl der Nennungen

entspricht der Anzahl der Personen, welche

diesen Aspekt genannt haben.

Erholung kommt zu kurz

keine Zeit fir Freunde, Familie

Kogpnitionen (beim Einschlafen)

Belastungen durch schlimme Schiler
unaufhérliches Denken an die Schule

was man als Junglehrer noch so alles machen muss
Konferenzen, Koordinationsstunden

hohe Mehrfachbelastung

60-80 Std Arbeitszeit/Wo

zeitraubende Gespriche, Besprechungen
zeitaufwendige Wegzeiten

Belastung durch nicht funktionierendes Teamteaching
von den Kolleg/innen alleine gelassen werden

Zeitrauber; wenig hilfreiche Seminarinhalte und -auftrage

Abbildung 7: Belastungsfaktoren von Masterstudierenden im Berufseinstieg

5 Erste Erkenntnisse der Untersuchung

Der Berufseinstieg wird mehrheitlich als durchaus groBe, aber bewéltigbare Herausforderung
angesehen, das Studium wird als belastender als der Berufseinstieg gewertet. Das Profil der
Masterstudierenden ist durch unterdurchschnittliche Distanzierungsfahigkeit, dagegen hohe
Gewissenhaftigkeit gekennzeichnet, ebenso ist das Erleben sozialer Unterstiitzung hoch.

Masterstudierende mit Berufseinstieg zeigen in allen Indizes der Belastung signifikant hdhere
Scores als Vollzeitstudierende (0,360 < d << 0,593). Im Personlichkeitsprofil zeigen sich keine
Unterschiede.

Die (7) Verausgabungsbereitschaft korreliert positiv mit dem Belastungsindex (r = ,601); die (9)
Distanzierungsféhigkeit (r = -,557) und die (10) Lebenszufriedenheit (r = -,665) stehen mit der
Belastung in einem reziproken Verhaltnis.
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Beim Berufseinstieg zéhlte der Kontakt mit den Eltern der Kinder zu den gréBten zu bewalti-
genden Herausforderungen, als zentralen Belastungsfaktor nennen die Masterstudierenden
im Berufseinstieg die Mehrfachbelastung durch Schule und Studium.
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Ankommen: Gelingender Einstieg fur
Erstsemestrige. Mentoring mit Studierenden

hoherer Semester im Studiengang Soziale Arbeit.

DSA Roswitha Hélzl, MSc., Carina Dirtl, Christopher Nowotni,
FH Oberosterreich, Campus Linz

Abstract

Gegenstand dieses Artikels sind die Erfahrungen der Autor*innen mit der Umsetzung, studen-
tische Mentor*innen beim Studienstart Erstsemestriger einzusetzen.

Einflihrend werden dazu die Ausgangssituation und die Beweggriinde des Ansatzes beschrie-
ben. Den Kern bilden neben der Darstellung des konkreten Ablaufs des ersten Studientags
die Ergebnisse einer Befragung mittels Interviews von Mentor*innen und Mentees. Seit der
Durchfiihrung des Studienstarts mit Unterstlitzung der Hohersemestrigen kénnen wesentliche
Vorteile durch die Umstellung erkannt werden. Der gelungene Einstieg in das Studium zeigt
sich durch bessere Vernetzung untereinander, erhdhte Bereitschaft der Unterstiitzung, gestei-
gerte Motivation und Umsetzung weiterer Ideen sowie personliches Wohlfuhlen im Studium.

1 Einleitung

Alles neu, fremd, aufregend und von vielen Gefiihlen begleitet. So spiirt es sich an, wenn

es zu Lebensubergangen kommt. Der Beginn eines Studiums zahlt jedenfalls dazu. Fir ein
férderliches Miteinander und einen guten Start zeigen sich Vertrauensaufbau und Begeg-
nung auf Augenhohe als hilfreich. Das studentische Mentoring im Studiengang Soziale Arbeit
bedient sich einer Erkenntnis aus der Peer-Arbeit, in der Ahnlichkeiten wie z. B. gleiches Alter
bzw. gemeinsame Interessen fir Glaubwdrdigkeit, Vertrauensbildung und hohere Akzeptanz
inhaltlicher Vermittlung genltzt werden.

Bis zu 20 freiwillige Studierende des dritten Semesters des Studiengangs Soziale Arbeit sind
maBgeblich in den Studienstart der Erstsemestrigen eingebunden und gestalten eigenver-
antwortlich einen Teil des ersten Studientags am Campus. Es soll ein gutes Ankommen und
Wohlftihlen ermdglichen, wenn Hohersemestrige in Kleingruppen auch informell und aus
personlicher Sicht informieren, durch das Haus fuhren, Begegnungen fordern und dadurch
Klarheiten schaffen und etwaige Unsicherheiten reduzieren.

Die gemeinsame Aufgabenstellung, sich Uber die Vorstellungen des zukinftigen Studiums
auszutauschen und auf kreative Weise in Form von gemeinsam gestalteten Plakaten festzu-
halten, begleitet in den Raumlichkeiten des Campus.

Die gute Stimmung und Atmosphére unter den Studierenden ist bereits nach diesem ersten
Tag spulrbar von Wohlwollen, Offenheit und freundlicher Begegnung gepragt. Alle Neuen
haben die Mdglichkeit an diese ersten Kontakte anzukntpfen, in Verbindung zu bleiben, sich
zu vernetzen und positiv gestimmt das Studium zu beginnen.
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Manche Kontakte von den Mentor*innen zu Erstsemestrigen halten das gesamte Studium
lang, andere reduzieren sich auf das Wissen, dass da jemand wére, wenn Studierende etwas
brauchen.

Studierende sehen dieses Mentoring-Programm als sehr wertvoll und als einen angenehmen
Einstieg in den neuen Lebensabschnitt. Besonders schon war fir die Erstsemestrigen an
diesem Tag die Seminargruppe, den ganzen Jahrgang sowie erfahrene Studierende kennen-
gelernt zu haben. Das hat das Ankommen an der FH um Vieles erleichtert und tragt stark zur
Qualitat des Studiums bei.

Als Teil des Mentoringprogramms wurde wenige Tage nach dem Studienbeginn von den
Mentor*innen eine Stadtflihrung unter dem Titel ,,Linz verandert, Linz vernetzt* angeboten,
um nicht nur die Fachhochschule kennenzulernen, sondern auch die neue Umgebung.
AbschlieBend gab es einen gemutlichen Ausklang mit ,,Speedconnecting“, wo sich die neuen
Studierenden mit Hohersemestrigen jeweils in Zweiergruppen zwei Minuten austauschten.
Dies war eine besondere Begegnung, bei der langfristige Kontakte geknilipft werden konnten
und bereits zu neuen Projekten wie zum Beispiel zum Thema ,Nachhaltigkeit am Campus
Linz" Ideen gesammelt wurden.

Fur den Tag der Lehre wurden Studierende befragt, die einerseits als Erstsemestrige das
Mentoring erlebt, aber auch fiir Erstsemestrige Ubernommen haben, ihre persdnlichen Eindri-
cke schildern und konkrete Methoden interaktiv préasentieren bzw. gestaltend ausfiihren.
Weiters war ein Austausch der Anwesenden zu diesem Themenkreis angedacht, um mit- und
voneinander zu lernen.

2 Ausgangssituation, Ziele und Wirkungen

Der Beginn eines Studiums zahlt zu einem Lebenslibergang, in dem alles neu, fremd, aufre-
gend und von vielen Geflihlen begleitet ist.

Vertrauensaufbau und Begegnung auf Augenhdhe bilden die Basis flr ein férderliches Miteinan-
der und einen guten Start ins Studium. Seit 2009 gestalten Studierende héherer Semester den
Einstieg der Erstsemestrigen aktiv mit. Der Ansatz der ,,Peer Education” findet Anwendung, in
dem Ahnlichkeiten wie z. B. gleiches Alter bzw. gemeinsame Interessen fiir Glaubwiirdigkeit,
Vertrauensbildung und héhere Akzeptanz inhaltlicher Vermittlung gentitzt wird.

2.1 Ziele des Mentor*innenprogramms

» Gutes Ankommen ermdglichen

» Wohlfuhlen und Begegnungen férdern

» Klarheiten schaffen

» Unsicherheiten reduzieren

» Qualitat des Studiums von Anfang an sichern

» Rahmen schaffen, der Informationen aus erster Hand, informell und aus persoénlicher Sicht
von Hoéhersemestrigen an die Erstsemestrigen erméglicht

» Kennenlernen der Raumlichkeiten und weiterer Rahmenbedingungen am Campus

» ... und die Umsetzung weiterer Ideen der Studierenden /Mentor*innen
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2.2 Wirkung

» gute Stimmung und Atmosphére unter den Studierenden von Beginn an
» Wohlwollen, Offenheit und freundliche Begegnung

» Abbau von Unsicherheiten, Angsten und unangenehmen Gefiihlen

» Vlernetzung, Kontakte und Beziehungsaufbau

Manche Kontakte zwischen Mentor*innen und Erstsemestrigen halten das gesamte Studium lang,
andere reduzieren sich auf das Wissen, dass bei Bedarf Kontakt aufgenommen werden kann.

3 Konkrete Umsetzung beim Studienstart

Es konnten bereits Erfahrungen aus tber zehn Jahren gesammelt und in Folge dessen auch
die Ablaufe laufend optimiert werden. Festgestellt wird, dass sich zunehmend eine groBere
Anzahl an Studierenden am Mentoring aktiv beteiligt. Es kann davon ausgegangen werden,
dass dies auf deren gute Erfahrungen und auf die positiven Auswirkungen zurlickzufihren ist.

3.1 Anforderungen an die Mentor*innen

Fir die Mentor*innen stellen sich verschiedene (auch fir die Sozialarbeit relevante) Herausfor-

derungen:

» Anforderung des aktiven Beziehungsaufbaus

» Gestaltung eines Settings und eines Klimas, in dem es mdglich ist, das ,Risiko®, jemanden
kennen und verstehen zu lernen, einzugehen

» ein ,,anschlussfahiges” Angebot zu gestalten und sich die Offenheit und Flexibilitat zu bewahren

» dieses Angebot im Verlauf der Begleitung einerseits zu evaluieren und andererseits entspre-
chend weiterzuentwickeln bzw. zu verédndern

» die Autonomie und Eigensténdigkeit des Gegenlibers wahrzunehmen und zu respektieren

» in Kontakt zur Menor*innen gruppe zu bleiben und diesen auch aktiv zu gestalten

» die Nitzlichkeit von Netzwerken zu erfahren

» Umgang mit zeitlicher Begrenzung im Beziehungsangebot erlernen

» Strukturierung und Gewichtung innerhalb eines zeitlichen Rahmens beachten

» Umgang mit ,Nicht-Erreichbarkeit®, Altersunterschiede, Sympathien — Antipathien

3.2 Umsetzung in der FH, Studiengang Soziale Arbeit

Nach dem Eintreffen der Erstsemestrigen am Vormittag, deren Registrierung und BegriiBung
gestalten Lehrende einen Block mit Aktivitdten zum gegenseitigen Kennenlernen. Methodisch
werden Gruppentbungen, Skalierungen, Gesprachskreise und gruppendynamische Ansatze
angewendet. Fir diesen ersten Teil des Tages sind etwa 2,5 Stunden vorgesehen.

In der Mittagspoause wird Verpflegung angeboten, die der Studiengang organisiert; die
Hohersemestrigen bereiten das Kuchenbuffet vor. In dieser Zeit treffen auch die Mentor*innen
ein, es kommt bei der Jause bereits zu ersten Begegnungen.

AnschlieBend ab 14 Uhr startet das Mentoringprogramm, indem Kleingruppen gebildet wer-
den. Die einzelnen Mentor*innen sitzen in der groBen Aula an Tischen mit je drei unbesetzten
Stlihlen und die Erstsemestrigen suchen sich einen Platz. So ergibt sich eine freigewahlte und
dennoch zuféllige Gruppenbildung.
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In diesen Kleingruppen (auch méglich zwei Gruppen zusammen: 1- 2 Héhersemestrige und
4-7 Erstsemestrige) werden nun die beim Studienstart gesetzten Ziele mit unterschiedlichen,
auch kreativen Methoden erreicht.

Abbildung 1. Drei Studierende aus dem ersten Semester Abbildung 2. Unter dem Motto "Auf zu neuen Ufern" gestaltet
sowie eine Mentorin aus dem héheren Semester sammelten diese Gruppe im Rahmen des Mentoringprogrammes ihr
Begriffe, die sie mit dem bevorstehenden Studium verbinden gemeinsames Plakat.

Aufgaben der Mentor*innen

Die Aufgaben fir die Mentor*innen sind neben dem Kennenlernen:

» Austausch Uber Vorstellungen des zukunftigen Studiums

» Rundgang durch die Rdumlichkeiten des Campus

» Klarung von Unklarheiten und offenen Fragen

» gemeinsame Gestaltung eines Plakats mit einem Zielsatz und Foto der Gruppe

Nach der Kleingruppenarbeit, fur die etwa zwei Stunden Zeit vorgesehen ist, treffen sich alle
Beteiligten wieder in der Aula.

Die in der Kleingruppe erstellten Plakate werden dem gesamten Jahrgang prasentiert, gewur-
digt und im &ffentlichen Raum des Gebaudes fir das gesamte erste Studienjahr aufgehangt.

Weitere Aufgaben sind:

» Angebot einer Stadtfiihrung unter dem Titel ,Linz verandert, Linz vernetzt“ durch die Studie-
rendenvertretung und Mentor*innen

» anschlieBender Ausklang in einem Linzer Lokal mit ,,Speedconnecting®

3.3 Weiteres Programmangebot: Stadtfiihrung mit ,,Speedconnecting”

Um die Kontakte zu starken, die Umgebung der Fachhochschule und Linz besser kennen-
zulernen, gab es aufgrund des Engagements der Studierendenvertretung erstmals 2019
diese Form des Abendprogramms. Es fand wenige Tage nach dem Studienstart der Erstse-
mestrigen statt. Die Studierenden wurden auf dieses Angebot wéahrend des Austausches mit
der*dem Mentor*in aufmerksam gemacht und eingeladen. Ca. 40 Personen nahmen es an
und beteiligten sich.
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3.3.1 Stadtfuihrung

» Titel: ,,Linz verandert, Linz vernetzt”

» Ziel: Nicht nur die FH kennenzulernen, sondern auch die Umgebung und die neue Stadt zu
entdecken.
Dabei haben Héhersemestrige und Erstsemestrige gemeinsam an einer Stadtflihrung
teilgenommen. Diese war nicht nur fur die Erstsemestrigen interessant, es konnten auch
Studierende aus héheren Semestern neue Einblicke gewinnen.

» Durchgefihrt: Austria Guides

» Optimale Personenanzahl: 30-40 Personen

» Rundgang durch die Altstadt: ca. 1,5 h

Abbildung 3. Die Stadtfiihrung durch die Linzer Altstadt ermdglicht Studierenden auch ihre neue Umgebung besser
kennenzulernen und zu entdecken.

3.3.2 Speedconnecting

» Studierende vom hoheren Semester auf einer Seite, gegeniiber befinden sich die Erstse-
mestrigen.

» Es werden pro Minute nun einige Fragen gestellt.

» Zum Beispiel: Was ist dein Lieblingsfilm? Wo verbringst du viel Zeit? Welche Farbe ist deine
Lieblingsfarbe und warum?

» Ziel der Ubung: Personen kennenzulernen und Gemeinsamkeiten zu finden

» Dauer: ca. 1 h, abhangig von der GruppengroBe und wie lange die Beteiligten miteinander
sprechen. Wir haben bei unserer Gruppe die Zeit im Spiel dann von einer auf zwei Minuten
Gespréchszeit pro Frage erweitert.

» Wirkung: Viele Teilnehmer*innen am Speedconnecting haben sich dann anschlieBend auf
der Fachhochschule unterhalten oder spater Kontakt aufgenommen. So ist zum Beispiel die
Idee entstanden die FH nachhaltiger zu gestalten und statt Colaautomaten am Campus auf
Regionales umzustellen.
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Abbildung 4. Linz verandert Linz vernetzt (iberwiegend rote Farben): Die Studierenden befinden sich hier beim
abschlieBenden Speed-Connecting der Veranstaltung "Linz verandert. Linz vernetzt."

4 Befragung von beteiligten Studierenden

Um das Mentoringprogramm zu evaluieren wurden Studierende aus zwei unterschiedlichen
Jahrgangen befragt. Diese waren entweder nur Mentees oder bereits beides, Mentees und
Mentor*innen.

4.1 Motivation der Studierendenvertretung

Die Studierendenvertretung, welche seit 2019 Julia Wiesinger, Christopher Nowotni und Ca-

rina Dirtl formen, setzt besonders auf das Mentoringprogramm und baute das Mentoringpro-
gramm aus. Studierende zu vernetzen und untereinander bekanntzumachen ist sehr wichtig

und bedeutet fur das Studium einen hohen Mehrwert. Diesbezuglich verfassten Christopher

Nowotni und Carina Dirtl folgende Worte:

,Und jedem Anfang steckt ein Zauber inne.” (Hermann Hesse)

»,Uns ist es ein groBes Anliegen, Studierende dort abzuholen, wo sie stehen und einen best-
maoglichen Studienalltag zu gestalten. Dazu gehdrt fir uns vor allem ein guter Start in einen
neuen Lebensabschnitt, in dem man nicht nur lernt, sondern vieles tber sich selbst erleben
kann. Wesentliche Themen fir uns sind Studierende zu vernetzen, gemeinsam an einem
Strang zu ziehen und mit Studierenden und Lehrenden vom Linzer Campus zusammen zu
arbeiten. Aus guten Gesprachen und Beziehungen ergeben sich wundervolle Projekte und
Ideen, aus welchen unser Department Soziale Arbeit sehr profitieren kann. Das Mentor*in-
nenprogramm ermdoglicht wertvolle Begegnungen zwischen Jahrgédngen und Studierenden
am Campus. Dies bemerken wir vor allem durch freundliches Griien in der Prasenzlehre und
besonders wahrend der Coronakrise kristallisierte sich die jahrgangsuibergreifende Vernet-
zung als sinnstiftende Ressource heraus®. (Dirtl, Nowotni)

4.2 Forschungsdesign

Sechs durchgefiihrte Interviews mit Mentor*innen und Mentees brachten relevante Ergebnis-
se, die im folgenden Kapitel dargestellt werden.
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Die Fragestellungen lauteten:

» Was war dein personliches Highlight?

» Warum wolltest du dich als Mentor*in engagieren?

» Beschreibe das Mentoringprogramm in 3 Worten.

» Was ist dir wichtig, als Mentor*in zu vermitteln?

» Woran erinnerst du dich besonders gerne, wenn

» du Studienstart sowie Mentoring/Stadtfihrung horst?

» Was hast du durchs Mentoring besonders hilfreich erlebt?

» Mdchtest du fur den nachsten Jahrgang Mentor sein?

» Was wurde beim Start ins Semester durchs Mentoringprogramm fir Dich bewirkt?
» Was ist dir vom Mentoring nachhaltig in Erinnerung geblieben?

4.3 Ergebnisse der Befragung

Die Beantwortung der gestellten Fragen kann in folgender Weise zusammengefasst werden:
Hierbei haben alle Befragten erwahnt, dass das Mentoringprogramm einen guten Start ins
Semester und Studium darstellte, da es wirklich Freude bereitet hat. Folgende Wérter wurden
als Beschreibung flirs Programm verwendet: informativ, interessant, vielseitig, hilfreich, ver-
bindend und vor allem - neue Student*innen kennenzulernen.

Eine Studierende aus dem ersten Semester betonte im Interview besonders, dass sie durch
das Mentoring gleich neue Kontakte kniipfen konnte.

“Neue Stadt, neue Leute, ... Ich denke gern an die Aufregung der ersten Tage zuriick und
wie gut es gelaufen ist. Hab mich gleich mit allen super verstanden ...“

Eine weitere Befragte bekam das Gefuhl, sich auch in Zukunft an die Mentorin wenden zu
kénnen, sobald Fragen auftauchen oder eine Unterstlitzung gebraucht wird.

»--- ES wirkt wie ein sicheres Netz als Einstieg ins Studium.*

Zudem wurde erwédhnt, dass viele studienbedingte Informationen durch die Perspektive

der Studierenden-Mentor*innen geklart werden konnten bzw. klarer wurden. Ein Befragter
betonte den Rundgang im FH-Gebaude, da dieser zur Orientierung besonders hilfreich erlebt
wurde. Weiters bekamen sie viele Antworten auf Fragen betreffend des Studienstarts sowie
Informationen fiir die erste Zeit im Studium.

Die Befragten meinten, dass beim Start ins Semester ein guter Austausch und Kennenlernen
mit Bachelorstudierenden stattfinden konnte. AuBerdem wurde erwéhnt, dass die Stadtfiih-
rung das Mentoringprogramm an der FH gut ergénzt hat.

wNattrlich auch der gemeinsame Abschluss ..., da es den Raum gab, wirklich
in ein ehrliches und offenes Gesprdch mit den Erstsemestrigen zu kommen.*

Im Interview sagten Studierende, dass sie aufgrund des Starts in einen neuen Lebensab-

schnitt das Programm als sehr hilfreich empfanden und ebenso in Zukunft mit anderen
Studierenden ihre bisherigen Erfahrungen am Studienbeginn teilen méchten. Ebenso ist es fiir
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Mentor*innen sehr aufregend neue Leute kennenzulernen und ins Gesprach zu kommen, da
alle Beteiligten dasselbe Ziel verfolgen.

Den Befragten sind besonders die verschiedenen Ubungen zum Kennenlernen sowie der
Austausch mit den Mentor*innen in Erinnerung geblieben. A. meint, dass es sehr schon ist,
dass fUr das Programm ein ganzer Tag Zeit ist, somit die Nervositat sinkt und man dann be-
reits zu Beginn einige Personen vom Studium kannte. Eine weitere befragte Person erwahnte
die Aufregung an den ersten Tagen und gleichzeitig die gute Zeit, gleich von Anfang an An-
schluss zu finden und Klarheit zu bekommen. Dabei sagte sie, dass das Mentoringprogramm
fur etwas Halt gesorgt hat und sich die Sorgen zum Studium verringern konnten.

»,Meiner Meinung nach, kannst du als Mentor*in viel Ruhe und Zuversicht den "Frischlin-
gen" vermitteln. Du kannst ihnen Tipps und Tricks geben, um das Studienjahr gut zu
starten/begleiten und dbernimmst damit auch eine gewisse Verantwortung.

Die Ergebnisse der Befragung der Mentor*innen ergaben, dass es wichtig ist, viel Ruhe und
Zuversicht den Studienstarter*innen zu vermitteln. Die Aufgabe als Mentor*in ist mit einer
gewissen Verantwortung verbunden und unterstiitzt Studierende mit Tipps fiir ihr Studium.
Im Vordergrund steht eine angenehme Atmosphare zu schaffen, damit sich Studierende
wohlftihlen kénnen.

,,Von Vorteil als Mentor*in ist, dass man die Situation selbst schon erlebt hat und somit
dementsprechend Expertise und Erfahrungen teilen kann. Wichtig war dabei auch die
Begeisterung und Motivation im Studium zu teilen.”

Die Highlights im Mentoringprogramm verlaufen vom Gesprach auf der FH bis hin zur Stadt-
fihrung. Besonders haufig wurde das abschlieBende Speedconnecting als sehr lustig und
gelungen bezeichnet.

Alle befragten Studierenden méchten im nachsten Jahr als Mentor*in tétig sein und ebenfalls
Studierenden einen gelungenen Start ermdglichen. Hierbei ist zu erwahnen, dass die Stu-
dierenden den Studienstart als guten Start ins Studienleben mit neuen Kontakten sowie als
nachhaltige Moglichkeit fur Fragen zum Studium in Erinnerung behalten.

5 Fazit und Ausblick

Sowohl aus der Sicht der Studierenden also auch aus der Sicht der Lehrenden ergeben sich
Vorteile durch das Mentoring Hohersemestriger beim Studienstart der Erstsemestrigen. Der
Ansatz der Peer-Education zeigt auf, dass gewisse Inhalte lebensweltorientiert vermittelt und
mit dem eigenen Erleben und der personlichen Beteiligung verkniipft besser angenommen
werden und héhere Akzeptanz erzielt werden kann.

Die Gestaltung eines Umfelds, in dem es gut mdglich ist sich wohlzuflihlen, tragt wesentlich
zum Gelingen eines erfolgreichen, zufriedenstellenden Studienablaufs bei. Die Kontaktauf-
nahme unter den Studierenden vom ersten Tag an ermdglicht die Motivation zu steigern,
Vernetzung und Begegnungen zu nitzen.
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Zu beachten ist allerdings der deutlich hdhere Aufwand fir Vorbereitung und Durchfuhrung,
sowie die nétige Bereitschaft der Beteiligung von Hohersemestrigen. Damit dies gelingt, ist
die Gestaltung guter Kontakte der Lehrenden zu den Studierenden, laufender Austausch,
Unterstiitzung und die Bereitschaft, sich auf diese Beziehungen und Kontakte einzulassen,
nétig. Im Studiengang Soziale Arbeit gelingt bereits seit Gber zehn Jahren diese Form der
Kooperation und zeigt positive Auswirkungen auf die Atmosphére unter den Studierenden
sowie auf deren Studienerfolge.
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Verantwortung ubernehmen: Wie man
Studierende in die laufende Weiterentwicklung
des Studiengangs integrieren und sie zu

bewusst Lernenden machen kann

Mag.’ Dr." Daniela Freudenthaler-Mayrhofer und
FH-Prof. DI Dr. Gerold Wagner, Fachhochschule Oberésterreich, Campus Steyr

Abstract

Die laufende Evaluierung der Lehrveranstaltungen, Inhalte und Lehrenden hat an der FH 00
lange Tradition und stellt eine wesentliche Saule des Qualitdtsmanagements in der Lehre dar.
So gut sie fir manche Zielsetzung geeignet sein mag, so haften ihr dennoch einige Defizite an
(beispielsweise Qualitat der Aussagen, niedrige Riicklaufquoten — dadurch mangelnde Repré-
sentativitat, kaum Rlckfragemoglichkeit bzw. schwierige Einordnung in einen Kontext).

Um den oben genannten Problemen entgegenzuwirken, die Qualitat der Studiengangsevalu-
ierung furr uns personlich zu heben und in einen wertschatzenden und konstruktiven Dialog
mit den Studierenden zu kommen, wurde das Konzept der Learning Journey entwickelt. Die
Grundidee ist es, die Studierenden mit auf eine Lernreise zu nehmen und mit ihnen in einen
begleitenden Dialog Uber die gesamte Studiendauer einzusteigen, der ihnen auch dabei

hilft, den eigenen Entwicklungsprozess positiv zu gestalten. Dabei ist ein wichtiger Baustein
die eigene Auseinandersetzung mit dem Gelernten, mit den Inhalten und Methoden und

das kritische Hinterfragen der Auswirklungen dieser Erlebnisse auf den eigenen Lernerfolg.
Die Idee der Learning Journeys ist es, die Studierenden von Anklagenden zu Beteiligten zu
machen und ihnen die Chance zu geben, ihre eigene Lernerfahrung im Studium mitgestalten
zu koénnen.

1 Ausgangssituation

Die laufende Evaluierung und damit Qualitatssicherung der Lehrveranstaltungen, Inhalte

und Lehrenden hat an der FH OO lange Tradition. Sie stellt eine wesentliche Séule unseres
Qualitdtsmanagements in der Lehre dar. Jede Lehrveranstaltung wird folglich von den Stu-
dierenden nach einem standardisierten Vorgehen und nach immer wiederkehrenden Kriterien
bewertet, was einen guten Uberblick (iber die laufende Qualitat und Zufriedenheit mit den
Lehrinhalten, den didaktischen Konzepten und den Lehrenden erméglicht.

So gut das Modell fiir manche Evaluierung bestehender Prozesse und Konzepte geeig-

net sein mag, so kommt es doch fiir manche Zielsetzungen an seine Grenzen. Ist das Ziel
beispielsweise die konstruktive Auseinandersetzung mit den Methoden, den Inhalten und
dem gesamten Curriculum und der Wunsch, Verbesserungs- und Entwicklungspotenziale flr
den Studiengang zu erhalten, so bietet die klassische Evaluierung wenig aufschlussreiche
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Erkenntnisse. Die standardisierten Daten sind haufig an den Extrempunkten gelagert (d. h.
die sehr zufriedenen und die sehr unzufriedenen Studierenden melden sich zu Wort), die
Ricklaufquoten sinken und sind in den meisten Studiengangen nicht mehr reprasentativ (d. h.
die Relevanz der Ergebnisse, insbesondere auf Studiengangsebene mit geringen Fallzahlen,
ist gemindert) und es ist kein Hinterfragen der Aussagen mdglich, da die Erhebung anonym
erfolgt und es oft schwer ist, die Rlckmeldung in einen Kontext zu setzen (z. B. auBerge-
wohnliche Belastungen der Studierenden in dieser Zeit, Herausforderungen im Studiengang
oder fur den Lehrenden, rdumliche Umfeldbedingungen, allgemeine Unzufriedenheit aufgrund
anderer Umsténde, usw.)

Aus den oben genannten Griinden ist es deshalb ratsam, die bestehende Studiengangseva-
lierung um ein zusatzliches Angebot zu ergénzen, das nicht die laufende Evaluierung beste-
hender Systeme abldsen soll, aber diese um ein Angebot mit dem Fokus auf Entwicklung und
Innovation des Studiengangs sinnvollerweise erganzt. Ziel ist es, dabei einen eigenstandigen
Ansatz zu entwickeln, der die Defizite der bestehenden Evaluierung aufgreift und in einen
neuen Evaluierungsansatz integriert.

2 Neue Ansatze und Trends, die die Studiengangs-
evaluierung und -Weiterentwicklung beeinflussen

Um die Auseinandersetzung mit alternativen Ansatzen wissenschaftlich und fachlich zu stiit-
zen, wurden in einem ersten Schritt neuere Trends und Ansatze identifiziert, die die Studien-
gangsevaluierung und -entwicklung unterstitzen:

2.1 Qualitative und personliche Exploration von Informationen

Die Evaluierung und Erkenntnisgewinnung durch qualitative Informationen hat in den letzten
Jahren stark an Bedeutung gewonnen. Wéhrend die Forschung mit qualitativen Ansétzen
noch vor ein paar Jahrzehnten in den Wirtschaftswissenschaften eher belachelt wurde, wei
man heute um die Vorzlge dieses Ansatzes Bescheid. Insbesondere fir Aufgabenstellungen,
bei denen man sich neuen und innovativen Fragen widmet, bringt die qualitative Explora-
tion von Informationen die besten Erkenntnisse. Es wird ein tiefgreifendes Verstandnis von
Situationen generiert, das insbesondere auch die Hintergriinde aufdeckt und auf die Ebene
von Motiven und Motivationen Informationen erhebt. Zentral ist dabei die Frage nach dem
Warum und die Begriindung von vordergriindig selbsterklarenden Fakten. Durch die intensive
Ergriindung von Themen und das Nachfragen sind oft Uberraschende Erkenntnisse mdglich.

Fir die Erhebung qualitativer Daten eignen sich insbesondere persénliche Interviews, die

in einem narrativen Format gefiihrt werden und ohne groBe Vorstrukturierung der Erhebung
auskommen. Das Interview ahnelt einem locker gefiihrten Gespréach, die vorformulierten Pro-
positionen und Fragestellungen werden situativ in den Gespréachsverlauf eingestreut. Es wird
somit eine natlrliche Befragungssituation geschaffen, die fur insbesondere fir den Interview-
ten angenehm ist und ihn oder sie zum Erzéhlen anregt.
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2.2 Augenmerk auf individuellen Entwicklungsfortschritten in der Bildung und
Coachingorientierung

Individualisierung ist als Megatrend schon lange bekannt. Forrester Research (2016) spricht
vom Zeitalter der Kunden und Unternehmen und Institutionen sind zunehmend gefordert, sich
an die steigenden Erwartungen ihrer Nutzer anzupassen. Die Erwartung nach individualisier-
ten Angeboten steigt auch in der Gesellschaft stark an, und so werden die heutigen Generati-
onen Y und Z vermehrt als anspruchsvolle Kunden mit hohen Erwartungen an personalisierte
Lésungen charakterisiert. Auch in der Bildung ist dieser Trend zu erkennen. Didaktische
Konzepte sprechen zunehmend von der Begleitung individueller Lernprozesse, und wahrend
in der Erwachsenenbildung und im unternehmerischen Training das Ausrichten der Ausbil-
dungen auf individuelle Entwicklungsziele schon zum etablierten Standard gehért, folgen nun
auch renommierte Hochschulen und messen ihre Top-Lehrenden nach Fahigkeit, individuelle
Entwicklungsfortschritte zu unterstutzen.

Die Bildung von morgen wird sich mehr auf Individuen und deren Bedurfnisse stiitzen und
stéarker mit den Ressourcen arbeiten, die die Studierenden mitbringen. Daflir braucht es coa-
chingorientierte Ansétze in der Lehre und Modelle, wie persdnliche Entwicklungsfortschritte
gemessen und auch bewusst unterstitzt werden kénnen.

2.3 Co-Creation und Integration von Nutzergruppen

Co-Creation und die Integration der spateren Nutzergruppen in den Entwicklungsprozess ist
ein aus dem Design- und Innovationsmanagement stammendes Konzept, das die Einbe-
ziehung der Betroffenen als Informationsgeber propagiert. Ziel dieser Einbindung ist es, die
Sichtweise der spateren Nutzer méglichst gut zu antizipieren und die Wiinsche und Bedyirf-
nisse der Kunden schon bald im Prozess zu berlcksichtigen — dann, wenn noch einfach
Adaptionen oder Feinjustierungen mdglich sind. Im Bildungskontext wirde dies bedeuten, die
Studierenden starker in die Verantwortung zu nehmen bzw. ihnen die Chancen zu geben, sich
in die Studiengangsentwicklung zu involvieren. Wichtig ist hierbei, sie nicht als Entscheider,
sondern als Impulsgeber zu sehen (d. h. nicht alles, was von den Studierenden riickgemeldet
und gewiinscht wird, wird auch tatsachlich umgesetzt). Ziel ist es, durch die Einbindung ein
tiefgreifenderes Verstandnis und so genannte Insights zu generieren, die Entscheidungen in
der Studiengangsentwicklung bleiben nattrlich in der Hoheit der Studiengénge.

Der groBBe Mehrwert partizipativer Prozesse liegt darin, Missinterpretationen, Vorurteile oder fal-
sche Annahmen Uber die Wiinsche und Bedlrfnisse schon bald zu erkennen und somit schon
von Beginn an in ein Testen und Hinterfragen der eigenen Ideen und Entwicklungsziele zu kom-
men. Umso friher in Prozessen das Feedback der Kunden aufgenommen werden kann, umso
schneller kénnen auch falsche StoBrichtungen erkannt und Anpassungen durchgefiihrt werden.

2.4 Kommunikations- und Feedbackkultur

In einer Welt der Sozialen Medien verandert sich auch die Kommunikation und die Art und
Weise Feedback zu geben. So sind neue Generationen von Studierenden es gewohnt, Sach-
verhalte und Situationen zu bewerten und ihre Meinung zu bekunden. Sie sind es gewohnt,
gehort zu werden und bringen sich gerne ein. Oft fehlt es in diesem Kontext aber an einem
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wertschatzenden Umfang miteinander und die Kommunikationskultur ist von vielen Missver-
stédndnissen und unterschiedlichen Werthaltungen gepragt. Um mit zukinftigen Studierenden
in einen guten und konstruktiven Dialog zu kommen, sehen wir es auch als unsere Aufgabe
eine Dialogfahigkeit zu entwickeln und mit Studierenden eine gute Beziehung und Kultur der
Kommunikation auf Augenh&he mit respektvollem Umgang zu etablieren. Auch hier braucht
es neue Konzepte der Kommunikation im Studium.

3 Das Konzept der Learning Journey

Studierende erleben das von ihnen studierte Curriculum aus einer spezifischen Eigenperspek-
tive, die eine curriculare Evaluierung hinsichtlich Vollstandigkeit, Transparenz der Leistungs-
erwartungen und es Arbeitsumfangs erlaubt. Sie sind die eigentlichen Experten fur das
unterrichtete Curriculum. Um den oben genannten Trends Rechnung zu tragen und vor allem,
um die Qualitat der Studiengangsentwicklung flr uns persénlich zu heben und in einen wert-
schatzenden und konstruktiven Dialog mit den Studierenden zu kommen, wurde das Konzept
der Learning Journey entwickelt.

3.1 Idee

Die Grundidee ist es, die Studierenden mit auf eine Lernreise zu nehmen und mit ihnen in
einen begleitenden Dialog einzusteigen, der ihnen lber die gesamte Studiendauer dabei hilft,
ihren eigenen Entwicklungsprozess optimal zu gestalten. Dabei ist ein wichtiger Baustein

die eigene Auseinandersetzung mit dem Gelernten, mit den Inhalten und Methoden und das
kritische Hinterfragen der Auswirkungen dieser Erlebnisse auf den eigenen Lernerfolg.

Die Idee der Learning Journey ist es, die Studierenden von Anklagenden oder Bewertenden
zu Beteiligten zu machen und ihnen die Chance zu geben, ihre eigene Lernerfahrung im
Studium mitgestalten zu kdnnen. Durch die schrittweise Diskussion der erlernten Inhalte und
den jeweiligen Erkenntniszugewinn, kann die individuelle Reflexion der eigenen Entwicklung
im Studiengang unterstitzt werden.

Die Learning Journey als Evaluierung ist deshalb nicht rein retrospektiv angelegt und be-
trachtet nur Vergangenes, sondern sie zielt auch darauf ab Bedurfnisse der Studierenden
im laufenden Studium rasch aufzunehmen und so wéhrend der Studienzeit schon einfache
Adaptionen zur Verbesserung der Studierbarkeit méglich zu machen.

3.2 Prinzipien

Damit der Dialog im Rahmen der Learning Journey vertrauensvoll und wertschatzend
stattfinden kann, ist es wichtig, einige Grundwerte zu definieren, die fir alle Teilnehmenden
gelten und auch verbindlich eingehalten werden. Folgende Prinzipien sind dabei von héchster
Prioritat:

» Freiwilligkeit:
Die Studierenden entscheiden selber, ob sie an den Fokusgruppen teilnehmen mochten. Fir
niemanden im Jahrgang ist die Teilnahme verpflichtend, eine Entscheidung dagegen flhrt
zu keinerlei Konsequenzen seitens der Studiengangskoordination.
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» Selbstorganisation:
Der gesamte Prozess der Learning Journey wird von den Studierenden selbst gesteuert. Fiir
die Sammlung und Verdichtung der Informationen gibt es keine Vorgaben, die Nominierung
der Personen fir die einzelnen Fokusgruppen erfolgt aus dem Studiengang.

» Vertraulichkeit:
Die im Rahmen der Learning Journey diskutierten Inhalte werden vertraulich behandelt und
werden aus diesem Grund auch nicht dokumentiert oder protokolliert. Es werden in der Grup-
pe gemeinsam weitere Arbeitsschritte festgelegt, das Gesprochene verbleibt bei der Gruppe.

» Dialog auf Augenhohe:
Das Gesprach mit den Studierenden erfolgt auf Augenhéhe. Die Kommunikation ist wert-
schatzten und offen und die Aussagen der Studierenden werden als solche respektiert.
Der Kommunikationsstil ist riicksichtsvoll und es wird versucht, klassische hierarchische
Verhaltensmuster zwischen Professorin und Studentin zu vermeiden.

» Offene Kommunikation ohne spatere negative Auswirklungen fir den Studierenden
Die Studierenden werden ermutigt, auch schwierige Themen offen anzusprechen. Themen
wie Diskriminierung, falsches Verhalten von Vorgesetzten, gruppendynamische Probleme
und Mobbing oder personliche Schicksale haben hier genauso Raum.

Studienbeginn Studienabschluss

i £
0 0 0 =
b N, A

Fokusgruppe 1 | Fokusgruppe 2 || Fokusgruppe 3 || Fokusgruppe 4

INDIVIDUAL
SCM-PROFILE

Abbildung 1. SCM Learning Journey

3.3 Ablauf

Um einen transparenten Prozess fir die Studierenden als auch die Studiengangskoordinati-
on zu bieten und sicherzustellen, dass auch gentigend Zeit fur die einzelnen Arbeitsphasen

bleibt, wurde ein klarer Prozessablauf definiert, der auch in jedem Semester so eingehalten

wird und flr die Studierenden im Laufe des Studium zur Routine wird. Der co-creative Pro-

zess in der Studiengangsevaluierung lauft nach folgendem Prozedere ab:

1. Vorstellung und Ankiindigung:
Zu Beginn des Masterstudiums SCM gibt es eine kurze Vorstellung der Learning Jour-
ney. Hier wird den Studierenden das Konzept vorgestellt und auch die Motivation zur
ergénzenden qualitativen Studiengangsevaluierung (in Ergénzung zur standardisierten,
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quantitativen Befragung) offen gelegt. Die Fokusgruppen werden im Studium vier Mal
durchgefihrt. Optional wird zum Ende des Studiums ein Workshop angeboten, der zur
Reflexion des Studiums vor dem Hintergrund einer optimalen Berufswahl auf Basis von
individuellen Talenten und erlernten Kompetenzen dient.

2. Selbstorganisierte Nominierung der Gruppenmitglieder:
Die erste Fokusgruppe wird Uber die Studiengangssprecher des jeweiligen Jahrgangs an-
gekiindigt. Daraufhin organisieren die Studierenden sich selbst und nominieren die ersten
25 % der Studierenden flr die Fokusgruppe.

3. Vorbereitung der Fragen im gesamten Jahrgang:
Je Semester gibt es einen anderen Themenschwerpunkt fur die Fokusgruppe. Anhand
von offenen Leitfragen bereiten die Studierenden im Jahrgang die Riickmeldungen vor.
Hierflr wird kein Standard vorgegeben, aus der Erfahrung der ersten Durchgénge haben
die Studierenden sich hier fur kollaborative Dokumente (wie Google Docs) entschieden, in
denen alle Studierenden ihre Riickmeldungen zu den Leitfragen einpflegen kénnen.

4. Verdichtung der Informationen:
Die Teilnehmer der Fokusgruppe werden angehalten, die Ergebnisse der Leitfragen zu
verdichten und in ein diskussionsféhiges Format zu bringen. Hier zeigt sich aus der Erfah-
rung, dass unqualifizierte Riickmeldungen sehr rasch eliminiert werden — ein wesentlicher
Vorteil im Vergleich zu quantitativen Erhebung, da die Riickmeldungen durch die Verdich-
tung viel konstruktiver werden.

5. Fokusgruppe
Die Fokusgruppe wird von einem dezidiert nominierten Moderator moderiert, der Studien-
gangskoordinator hat eine passiv-zuhdrende Rolle — was in diesem Format sehr wichtig
ist und sich etabliert hat. Das Gesprach ist offen, vertraulich und auf Augenhéhe. Aus der
Erfahrung der ersten Durchgénge hat sich gezeigt, dass die Gesprache wertschatzend und
auBerst konstruktiv ablaufen und wirklich wertvolle Erkenntnisse flr die Studiengangsent-
wicklung bringen, die bei der standardisierten Befragung nicht Teil der Ergebnisse sind.

6. Reflexion und Einbindung in die Studiengangsentwicklung
Im Anschluss an die Fokusgruppe werden die Informationen reflektiert und kénnen unmit-
telbar in die Studiengangsentwicklung, in Gesprache mit Lehrenden und die Organisation
des Studiums einflieBen.

4 Erste Erfahrungen, Ausblick und weitere
Entwicklungsoptionen

AbschlieBend ist anzumerken, dass die ersten Erfahrungen mit dem neuen Format durchwegs
positiv sind. Die Studierenden werden zu Mitgestalter*innen ihrer eigenen Lernerfahrungen.
Erkennbar ist, dass die sie sich auch selbst in der Verantwortung fiir eine Mitgestaltung erleben
und diese Rolle auch (Uber das Reflexionsgesprach) wahrnehmen. Aus friiher meist passiven
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Studierenden mit Konsument*innenhaltung werden erkennbar aktive Mitwirkende, die eine
Chance sehen, ihre Erfahrungen einerseits einzubringen und andererseits weiterzuentwickeln.

Literaturverzeichnis:

Bath, D., Smith, C., Stein, S., & Swann, R. (2004). Beyond mapping and embedding graduate attributes:
Bringing together quality assurance and action learning to create a validated and living curriculum. Higher
Education Research & Development, 23, 261-275.

Bell, A., Potter, S., Morris, L. A., Strbac, M., Grundy, A., & Yawary, M. Z. (2019). Evaluating the process and
product of a student-staff partnership for curriculum redesign in film studies. Innovations in Education and
Teaching International, 56(6), 740-750.

Belk, R. W. (2013). Extended self in a digital world. Journal of consumer research, 40(3), 477-500.
Cook-Sather, A.; Matthews, K.; Bell, A. (2019): Transforming curriculum development through co-creation
with students; in: Quinn, L. (Hrsg.): Re-imaging Curriculum: Spaces for Disruption, Sun Press Africa.
Eisner, E. W. (2017). The enlightened eye: Qualitative inquiry and the enhancement of educational practice.
Teachers College Press.

Freudenthaler-Mayrhofer, D. /Sposato, T. (2017). Corporate Design Thinking. Wiesbaden: Springer-Gabler
Hitzblech, Tanja ; Maaz, Asja ; Mothes, Ronja ; Milles, Lennart ; Arends, Peter ; Peters, Harm (2014):
Studentische Partizipation als bedeutsamer Einflussfaktor auf die Weiterentwicklung eines outcome-orien-
tierten, integrierten Curriculums. German Medical Science GMS Publishing House

Ito, M., Gutiérrez, K., Livingstone, S., Penuel, B., Rhodes, J., Salen, K., Watkins, S. C. (2013). Connected
learning: An agenda for research and design. Digital Media and Learning Research Hub.

Prensky, M. R. (2010). Teaching digital natives: Partnering for real learning. Corwin press.

Zu den Autor*innen

Mag.? Dr." Daniela Freudenthaler-Mayrhofer ist Professorin fur Innovation &
Design Thinking im Masterstudium Supply Chain Management und dort
verantwortlich fir den Bereich ,Design Thinking, Innovation und Supply Chain
Creation". Zuvor war sie an der LIMAK Austrian Business School Fachbe-
reichsverantwortliche fir ,,Kreatitvitdt and Innovation". In ihren Arbeiten
beschaftigt sie sich vorwiegend mit unterschiedlichen Perspektiven auf den
Kreativprozess und ist insbesondere an Schnittstellen und disziplinaren
Barrieren als Erfolgsfaktoren fUr Innovation interessiert.

Sie hat gemeinsam mit ihrem Kollegen und Co-Autor Gerold Wagner die ,SCM
Learning Journey“ zur konstruktiven Einbindung und Vernetzung mit Studie-
renden initiiert, die fir Studierende und Lehrende gleichermaBen Lern- und
Entwicklungsprozesse im Studium transparenter macht und ein wertschatzen-
des Lernumfeld schafft.

daniela.freudenthaler@fh-steyr.at

FH-Prof. DI Dr. Gerold Wagner ist Professor flir Wirtschaftsinformatik am
Logistikum der Fachhochschule Oberdsterreich. Als paddagogischer Koordina-
tor des Masterstudiengangs Supply Chain Management obliegt ihm die interne
Abstimmung der Lehrenden und der Lehrveranstaltungen genauso wie die
Einbindung von Studierenden und deren Interessen in die Weiterentwicklung
des Studiengangs. Als Kollegiumsmitglied obliegt ihm zudem die Rolle des
Vorsitzenden der strategsichen E-Learning-Kommission der FH O0.
gerold.wagner@fh-steyr.at

55



Tell, teach, involve and learn — oder wie
kognitive, affektive und Handlungskompetenz

im Lehrsetting ineinandergreifen

Mag.: Dr." Martina Gaisch, Victoria Rammer MMA,
FH Oberosterreich, Campus Hagenberg

Abstract

Dieser Beitrag zeigt anhand einer interkulturellen Masterlehrveranstaltung, wie kognitive,
affektive und handlungsorientierte Kompetenzen ineinandergreifen. Dabei werden sowohl
studierendenzentrierte Lehr-Lernformate als auch kompetenzorientiertes Lernen in den Fokus
geriickt. Ziel ist es, Studierende in ihrem globalen Bewusstsein zu starken und deren inter-
kulturellen Kompetenzen auf diesen drei Lernebenen weiter auszubauen. Neben den sechs
kognitiven Lernzielkategorien werden auch verfestigte Einstellungen und ethnozentrische
Wertekataloge adressiert. In einem dritten Schritt werden Studierende in ihrer interkulturellen
Handlungsfahigkeit gestérkt. Das Dreikomponentenmodell mit dem Ziel einer breitgefacher-
ten Kompetenzerweiterung erlaubt es, auch komplexe Konstrukte wie Diversity-Kompetenz
oder das Bewusstsein flr globale Zusammenhénge strukturiert zu bearbeiten.

1 Einleitung

Globalisierungstrends, internationale Netzwerke sowie grenziberschreitende Zusammenar-
beit zwischen Industrie, Wirtschaft und Akademia flihren zu einer standigen Herausforderung
fur Hochschulen und die tertidre Bildung im Hinblick auf die Beschéftigungsféahigkeit von
Studierenden und Aboslvent*innen. Aufgrund der dynamischen globalen Wissensgesellschaft,
welche zunehmend Auswirkungen auf die Bildungslandschaft nimmt, greifen immer mehr Ins-
titutionen auf neue Strategien und Lernmethoden zuriick und nehmen die Ideen des ,deeper
learning” und der ,,21st century skills“ auf (Pellegrino, 2017, S.223). Eine breitere Ausrichtung
in Bezug auf die Entwicklung und Verbesserung von Kompetenzen und Fahigkeiten sowie die
Méglichkeit des lebenslangen Lernens (LLL) ist fiir Bildungseinrichtungen zur héchsten Pri-
oritat geworden (Sin and Amaral, 2016). Die Beschéaftigungsféhigkeiten der Absolvent*innen
gehen dabei Uber das traditionelle akademische (vielfach enge disziplinare) Fachwissen und
Kompetenzspektrum hinaus und verlangen transversale Kompetenzen die Schliisselfaktoren
wie Kommunikationsfahigkeiten, Fremdsprachenkenntnisse, interkulturelle Kompetenzen,
sprachliche Vielfalt, kritisches Denken, Kreativitat und komplexes Probleml&sen beinhalten
(Gaisch & Rammer, 2017). Dieses breitere Spektrum an Fahigkeiten wird als zusétzlicher
Mehrwert fir Studierende und Absolvent*innen in einem zukinftig schnell verdndernden und
wettbewerbsintensiven Beschaftigungssektor gesehen (Jackson, 2014; Precision Consul-
ting, 2007). Holmes (2013) hebt neben den erforderlichen Kenntnissen, Fahigkeiten und
Kompetenzen noch zwei weitere Aspekte hervor und erweitert das Konzept um die soziale
Positionierung und die prozessuale Interaktion. Dadurch soll es ermdglicht werden, neue
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Perspektiven zu schaffen und ein breiteres Versténdnis hinsichtlich der Beschéftigungsfahig-
keiten der Absolvent*innen sowie der Entwicklung und dem Einsatz transversaler Fahigkeiten
zu erhalten.

Sowohl Studierende als auch Institutionen tragen in gleichem MaBe Verantwortung fur die
Qualitét des Lehrens und Lernens. Studierende missen die notwendigen Anstrengungen
unternehmen, um ihr Wissen und ihre Fahigkeiten zu entwickeln und zu auszubauen, und
Institutionen missen geeignete Umgebungen und Formate schaffen, um das Lernen von
Studierenden zu erleichtern (Axelson & Flick, 2010). Das Engagement von Studierenden

wird dahingehend als wesentlicher Einfluss auf die Leistung und das Lernen in der (Hoch-)
Schulbildung sowie den Erfolg der Studierenden gesehen (Kahu, 2013). Der Begriff ,student
engagement” wurde aus der Forschung zu studentischem Lernen entwickelt und basiert auf
drei elementaren Strémungen. Zum einen auf der Idee des ,,quality of effort” (Pace, 1979,
1995) und den 7 Prinzipien guter Praxis (siehe Chickering & Gamson, 1987); zum zweiten auf
dem ,involvement principle® von Astin (1979, 1985, 1993). Als dritte S&aule hat die Arbeit von
Kuh, Schuh, Whitt, und Associates (1991) zu studentischem Engagement den Grundstein
fur aktive studentische Integration in das akademische und soziale Leben an Hochschulen
gelegt. Trotz zahlreicher Benennungen und unterschiedlicher Zugange haben alle diese Kon-
zepte (ob Involvement, Engagement oder Integration) einen gemeinsamen Nenner, ndmlich
die Prémisse, dass Studierende durch das aktive Einbringen ins Lehr-/Lerngeschehen am
besten und effektivsten lernen. Manche definieren studentisches Engagement primar mit Zeit
und Energie, die Studierende fir ihren Lernerfolg aufbringen, “the time and energy students
devote to educationally purposeful activities is the single best predictor of their learning and
personal development” (Astin, 1993; Pace, 1980; Pascarella & Terenzini, 1991, 2005); andere
sehen das personliche Engagement und die kritische Beteiligung an bildungsrelevanten Akti-
vitéten als den Schlissel zum Lernerfolg (Coates, 2005).

Hinzu kommt, dass kompetenzorientiertes Lehren und Lernen den Schlissel fir erhdhte
Beschéftigungsfahigkeit darstellt und Absolvent*innen mit jenen erlernbaren kognitiven
Fahigkeiten und Fertigkeiten ausstattet, die sie benétigen um ,bestimmte Probleme zu I8sen,
sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und
Fahigkeiten um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungs-
voll nutzen zu kénnen“ (Weinert, 2001, S. 27f).

Die Ausstattung von Studierenden mit kompetentem Wissen in Bezug auf kommunikative und
soziale Effektivitat, kulturelle und sprachliche Vielfalt sowie globale Vernetzung zeigt sich vor
allem als bedeutender Vorteil fir Absolvent*innen am internationalen und wettbewerbsorien-
tierten Arbeitsmarkt (Yang, 2015; Rasénen, 2008, Gaisch, 2014). Um den Anforderungen der
Wirtschaft und Industrie gerecht zu werden, ist es notwendig didaktische Ansatze und Kon-
zepte zu verfolgen die Uber die grundlegenden und fachspezifischen Kenntnisse hinausgehen
und jene Kenntnisse vermitteln die in einer sich schnell verdndernden Wissensgesellschaft
gefordert werden (van Laar et al, 2017, Rasénen, 2008). Dabei werden Fahigkeiten die den
dynamischen und miteinander verbundenen Anforderungen der globalen Wissensgesellschaft
entsprechen als entscheidend erachtet. Dazu zéhlen unter anderem, Kompetenzen wie emo-
tionale Intelligenz, kognitive Flexibilitat, aufgabenorientiertes Denken und kritische (Selbst-)
Reflexion.
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Kompetenzen beziehen sich folglich auf komplexe Fahigkeiten und beobachtbares Wissen und
Koénnen in realen Situationen. Sie kénnen standardisiert (d. h. mit Aufgaben) auf unterschiedli-
chen Levels gemessen werden und sind Uber Lehr-Lernprozesse férderbar (Shavelson, 2010).
Mittels eines studierendenzentrierten Ansatzes wird das traditionelle lehrendenzentrierte Ver-
standnis des Lernprozesses umgekehrt und Studierende werden in den Mittelpunkt des Lehr-/
Lernprozesses gestellt. In traditionell lehrendenzentrierten Vorlesungen hingegen sind Lehrende
die wichtigste Quelle fir Wissen. Studierendenzentrierte Lehr-Lernformate (wie sie etwa in
diversen Bologna-Dokumenten gefordert wird), sieht Lehrende also nicht mehr primér als jene,
die Wissen vermitteln, sondern auch als jene, die Lernprozesse betreuen und ihren Studieren-
den zur Seite stehen. Dieser Schritt wird sehr oft als Ubergang vom ,,sage on the stage to the
guide on the side” bezeichnet. Mehr noch, es wird auch vom ,meddler-in-the-middle", gespro-
chen, ein Konzept das von McWilliam (2009, S. 290) als eine Kombination aus Padagogik und
reflektierender Untersuchung als Metapher verwendet wird. Es beschreibt das Engagement
von Lehrenden flr eine Padagogik, in der ,geringe Bedrohung, aber hohe Herausforderung*
herrscht. Ziel ist es, das kreative Potential der Studierenden zu heben und deren Probleml|dse-
fahigkeiten weiter auszubauen (Gaisch, 2014, S. 85).

Aus diesem Grund wird nachfolgend ein didaktisches Konzept aus der integrierten Lehr-
veranstaltung ,,Interkulturelle Kommunikation“ vorgestellt, welches genau dieses kritische
studentische Engagement einfordert und dadurch das Potential hat, die Lernqualitét, die
fachbezogene Interaktion, die Nutzung von Ressourcen und vor allem deren Kompetenz zur
Selbstreflexion zu steigern (Kuh, Schuh, Whitt & Associates, 1991; Pascarella & Terenzini,
1991). In dem vorgestellten Lehr-Lernsetting wird studentisches Engagement durch Kompe-
tenzerweiterung auf drei Ebenen, namlich der kognitiver, affektiver und handlungsorientierte-
ren Dimension angestrebt und realisiert.

2 Didaktisches Lehrkonzept interkulturelle Kompetenz

Die integrierte Master-Lehrveranstaltung findet in 14 Einheiten am FH OO Campus Hagen-
berg statt und hat zum Ziel, Studierende in ihrem globalen Bewusstsein zu starken und deren
interkulturellen Kompetenzen so gut zu entwickeln, dass sie in internationalen (Verhandlungs-)
Settings situativ und kompetent darauf zuriickgreifen kdnnen. Studierende soll in der Lage
sein, die gelernten Theorien und Modelle zu abstrahieren und auf reale Situationen umzulegen.

2.1 Kognitive Ebene

Die wohl alteste Taxonomie wurde von Bloom (1956) entwickelt und beschreibt sechs kog-
nitive Lernzielkategorien. Dies beinhaltet Wissen, Verstehen, Anwendung, Analyse, Synthe-
se, Bewertung. ,,Statt sich Gberwiegend auf die Vermittlung von Inhalten durch geeignete
Lehrstrategien zu konzentrieren (Lehrendenorientierung), kamen immer mehr die Subjekte
des Bildungsprozesses — die Lernenden selbst — in den Mittelpunkt der Aufmerksamkeit*
(Baumgartner 2011, S. 36). Der vermehrte Blick auf die Lernendenorientierung flhrte dazu,
dass die Bloomschen Substantive mit einem 6-stufigen Taxonomie-Stufenmodell durch aktive
Verben (vgl. Baumgartner 2013, S. 36, 40) ersetzt wurden. Hier geht es primar um erinnern,
verstehen, anwenden, analysieren, bewerten und erzeugen.

Um dies so umsetzen zu kdnnen, wird ein dreistufiges Lehr-/Lernformat gewahlt. Zuerst wer-
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den kognitive Lernziele in den Bereichen Wissen, Kennen und Verstehen gesetzt. Studierende
werden mit interkultureller Theorie und Modellen konfrontiert; sie erhalten umfangreiches Wis-
sen Uber den aktuellen Forschungsstand und werden angehalten, diesen mit Querbeziigen zu
vernetzen. Wesentlich ist hierbei die Aneignung von Wissen dariiber, wie kulturell-sozialisierte
Muster das menschliche Handeln und Verhalten beeinflussen. Es wird aber auch tberpriift,
ob die Studierenden die Inhalte verstehen und anwenden kénnen, indem unterschiedliche
Reflektionensschleifen eingezogen werden. Das gemeinsame Analysieren und das Umlegen
unterschiedlicher theoretischer Modelle auf ein praktisches Beispiel ihres Umfelds ermdglicht
den Studierenden eine vielseitige Perspektive auf die kulturellen Theorien zu werfen und eine
profunde Auseinandersetzung mit der Materie.

2.2 Affektive Ebene

Die nachste Ebene, die affektive Dimension setzt bei den Einstellungen und Haltungen gegenuber
Angehorigen anderer Kulturen an. Studierende werden im Rahmen von Fallbeispielen in der affek-
tiven Dimension, also in erhdhter Aufmerksamkeit furr soziale Diversitat und den damit einherge-
henden Konsequenzen geschult. Hier geht es primar um verfestigte Einstellungen, Wertekataloge,
Wahrnehmungsperspektiven und Vorhersagemodelle, die in der eigenen Gesellschaftskultur tief
verankert sind und im Rahmen von Rollenspielen hinterfragt werden. Dabei soll den Studierenden
die Bedeutung von Ambiguitétstoleranz und Frustrationstoleranz vor Augen gefiihrt werden. Die
Fahigkeit unlibersichtliche Situationen ertragen zu kénnen, ohne angstlich zu werden oder die
Situation vorschnell zu beenden, und die Akzeptanz, die Respekt und Wertschatzung als positive
Einstellungen gegenliber Menschen anderer Kulturen widerspiegelt, stehen hier im Vordergrund.
Ziel ist es, Vorurteilen, Unsicherheiten und Angsten entgegenzuwirken und mit definierten Refle-
xionsschleifen abzubauen. Die Rollenspiele sollen helfen, sich in das Gegentiber einzufiihlen und
interkulturellen Situationen mit Empathie zu begegnen, indem auch auf subtile kommunikative
Signale geachtet wird. In diesem Kontext wird Ambiguitatstoleranz als eine Komponente der af-
fektiven Teilkompetenz betrachtet und definiert als ,,die Fahigkeit und Bereitschaft, sich durch Rol-
lenflexibilitat auf mehrdeutige, ambivalente oder gar widerspriichliche Situationen einzustellen, um
Irritationen und Dissonanzen kommunikativ auszuhalten (Yousefi, 2014, S. 179). Erll und Gymnich
(2007) bezeichnen sie als die Fahigkeit, mit Wiederspriichen zwischen dem eigenen Werte- und
Normensystem und dem des Gegentibers zurecht zu kommen.

2.3 Handlungsebene

Nach Bolten (2001) ist das Endziel der erfolgreichen interkulturellen Kommunikation auf allen
Ebenen nicht die interkulturelle Kompetenz, sondern die interkulturelle Handlungsféhigkeit.
Das Zusammenspiel aller Fahigkeiten, Kenntnissen und Kompetenzen bildet die interkultu-
relle Handlungsfahigkeit. Das Modell der interkulturellen Handlungsfahigkeit nach Thomas
hebt hervor, dass die Entwicklung der interkulturellen Kompetenz auf kritischen Erfahrungen
aufgebaut wird (vgl. Blazek 2008, S. 55). Hier werden vier Dimensionen der interkulturellen
Kompetenz unterschieden, namlich Handlungspotentiale, Handlungssicherheit, Handlungs-
flexibilitat und Handlungskreativitat. Zusammen bilden sie eine erfolgreiche interkulturelle
Handlungsfahigkeit.

Wéhrend Handlungspotentiale Faktoren wie Perspektivenwechsel, Perspektiventransforma-

tionen, Selbst-Distanz und Orientierungsklarheit (Transparenz)jumfassen, beinhaltet Hand-
lungssicherheit Aspekte wie Selbstbestimmungstransparenz, Zielerreichungsprozessklarheit
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und Sensibilitat fir Synergiepotentiale, Inkompatibilitdten, Kompensationen und Komplemen-
taritdten. Handlungsflexibilitat herrscht dann, wenn es gelingt, alternative Verhaltensweisen,
Erklarungs- und Interpretationseinsatz, wechselseitige ,Sollwert-Istwert-Diskrepanz“- Abwei-
chung und variable Konfliktbearbeitung in Umsetzung zu bringen. Letztlich wird auch noch
Handlungskreativitat benétigt. Diese umfassten Aspekte wie die Sensibilitat fur Initierung und
Férderung interkultureller Synergiepotentiale, Entdecken, Verstérken und Nutzen sozialer Un-
terstltzung und kooperatives Entwickeln, Erproben und nachhaltiges Praktizieren innovativer
Formen interkultureller Synergie.

Letztlich gilt es diese Kompetenzen auch in die Handlungsorientierung zu Ubersetzen, also
das Verstandnis eigenkultureller Handlungszusammenhange, die stark von der eigenen Kultur
gepragt sind, ins tagliche Miteinander zu Ubertragen. Diese verhaltensbezogenen Kompeten-
zen beziehen drei Komponenten ein; zum einen Kommunikationsfahigkeit, also die Féhigkeit
in interkulturellen Situationen angemessen verbal und nonverbal zu kommunizieren, dann
soziale Kompetenz also die Fahigkeit, Beziehungen und Vertrauen zu fremdkulturellen Inter-
aktionspartnern aufzubauen und schlieBlich der Kommunikationswille, also die Bereitschaft,
aktiv auf Personen anderer Kulturkreise zuzugehen.

In einem abschlieBenden Rollenspiel, das die gesamte Kohorte umfasst, werden die kog-
nitiven Kompetenzen ausgetestet, die affektiven Kompetenzen splrbar gemacht und die
verhaltensbezogenen Kompetenzen in Rahmen einer interkulturellen Verhandlung ausprobiert.
Dabei sollen angemessene Konfliktlésefahigkeiten zur Erprobung gebracht und situative und
kontextuelle Kommunikationsmuster erfahrbar gemacht werden.

3 Zusammenfassung

Das Dreikomponentenmodell mit dem Ziel einer breitgefadcherten Kompetenzerweiterung
erlaubt es, auch komplexe Konstrukte wie Diversity-Kompetenz oder das Bewusstsein flr
globale Zusammenhange strukturiert zu bearbeiten. Mittels multimedialer Lehrinhalten werden
auch vorgefasste Meinungen und unbewusste Stereotype hinterfragt und dekonstruiert (Gaisch,
2019). Dazu wurde eine Reihe an Videos erstellt, die sowohl in der Lehre verwendet und auch
als reflexive Tools eingesetzt werden. Das HEAD Wheel Video (https://www.youtube.com/
watch?v=TlenqW8cssg) dient dazu, den Studierenden die Breite an demografischer, kognitiver,
fachlicher, funktionaler und institutioneller Diversitat ndherzubringen und auf ihre eigenen Kon-
texte umzulegen. Uber die Vermittlung relevanter Inhalte wird zum einen die kognitive Ebene
adressiert, zum anderen werden Fallbeispiele und Anregungen flir Perspektivwechsel gegeben,
die zu einer geeigneten Handlungsfahigkeit fihren und so sowohl Handlungspotentiale, als
auch Handlungssicherheit und Handlungsflexibilitat und Kreativitét aufzeigen soll.

Das Implicit Bias Video (https://www.youtube.com/watch?v=HgaoGubbFJA) dient als multime-
diale Begleitung flr die Reflexion von impliziten, unbewussten und systemischen Vorurteilen,
die Menschen aufgrund ihrer Sozialisierungen und Erfahrungen unterschiedlich ausgepragt in
sich tragen. Durch das Explizit machen von vorgefertigten Meinungen und unreflektierten Hand-
lungsmustern soll es gelingen, auch eigene Wertekataloge zu hinterfragen und zu Uberdenken.
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Abstract

Erwachsene, die berufsbegleitend studieren, stehen vor besonderen Herausforderungen der
Vereinbarkeit von Studium, Beruf und Familie. Gerade an der Organisation des Selbststudi-
ums wird dies deutlich und verlangt eine verstarkte Beratung und Begleitung durch die Dozie-
renden. Grundséatzlich fokussieren samtliche Ansétze der Lernberatung und Lernbegleitung
auf das selbst organisierte Lernen (vgl. Promotionskolleg Lebenslanges Lernen, 2003, S. 15,
Patzold 2004: 1). Die Intention liegt in der Entwicklung neuer Lernkulturen, die im Zusammen-
hang einer vielseitigen Ermdglichungsdidaktik diskutiert werden (vgl. Wiesner/ Frenzel/ Kruse,
2002, S. 12) und in der praktischen Umsetzung handlungstheoretische Konzepte hervorhebt
(vgl. Erpenbeck und Heyse, 1997). An der FH Dresden verfolgen wir hierbei einen niedrig-
schwelligen Ansatz der digitalen Unterstiitzung unserer Portfolio-Arbeit. Statt der klassischen
Portfolio-Werkzeuge nutzen wir einfache Funktionen in unserem Lernmanagementsystem
ILIAS. Im Beitrag wird diskutiert, wie am Beispiel der Portfolioarbeit eine sinnvolle Kombi-
nation klassischer und digitaler Beratungsansétze die Kompetenzentwicklung der Studie-
renden unterstiitzen kann. Dabei wird bewusst, dass sowohl klassische wie digitale Anséatze
der Lernberatung und Lernbegleitung in einem ausgewogenen Verhéltnis Bestandteil in der
Erwachsenenbildung sind. Diese Anséatze sollten in der Folge das professionelle Handeln der
padagogischen Teams an Hochschulen verstérken und erfordern die Beachtung medienpa-
dagogischer Handlungskompetenzen sowie Kenntnisse in der Lernberatung und Lernbeglei-
tung des pédagogischen Personals.

1 Einleitung

Erwachsene, die berufsbegleitend studieren, verfligen tber individuelle Lernbiographien
sowie differenzierte Arbeits- und Lebenserfahrungen. Diese beruflichen Erfahrungen werden
zwar integriert, sollten aber durch Methoden und Techniken des wissenschaftlichen Arbeitens
und empirischer Forschung eine fundierte Erweiterung erfahren. Gerade die berufsbeglei-
tend Studierenden sind hochmotiviert, aber es bestehen durchaus verstérkte Angste, den
Anforderungen nicht gewachsen zu sein (vgl. Arbeitnehmerkammer Bremen: 2016, Goérl-Rott-
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stadt: 2019: 61-63). Insbesondere die selbstbestimmte und selbstorganisierte Gestaltung der
Selbststudienzeiten verlangt eine verstarkte Beratung und Begleitung durch die Dozierenden
(vgl. Fischer/Konig, 2014: 4). Unter Selbststudium seien Lernphasen im Studium verstanden,
die die Studierenden eigenverantwortlich organisieren und, neben den regularen Lehrveran-
staltungen, der Vertiefung des Stoffes dienen.

Diese genannten Aspekte, so die Erfahrungen der Dozierenden, erh6hen oftmals die Diskre-
panz zwischen den gesetzten Lernzielen und deren Erreichung im betreffenden berufsbeglei-
tenden Studiengang ,Sozialpadagogik und Management* (B.A.) der untersuchten Fach-
hochschule, insbesondere auch unter Beriicksichtigung der zunehmenden Integration der
Digitalisierung in der sozialpddagogischen Arbeit (vgl. Gorl-Rottstadt/Pittius, 2018: 114-121).

Die forschungsleitenden Fragestellungen sind daher:

» Welche lernférderlichen und lernhemmenden Rahmenbedingungen finden sich bei ausge-
wahlten Lehrveranstaltungen?

» Wie kann eine sinnvolle Kombination klassischer und digitaler Beratungsanséatze die Kom-
petenzentwicklung der Studierenden im Rahmen der Selbststudienzeit unterstiitzen?

» Welche Herausforderungen der Lernberatung und Lernbegleitung werden aus Sicht der
Dozierendenrolle erkennbar?

Ziel ist die Entwicklung und Implementierung eines Konzepts zur Lernberatung und Lernbe-
gleitung der Studierenden und ihrer Kompetenzentwicklung. Dies verbessert die Qualitat der
Lehre und hilft, Barrieren und Angste im Ubergang zum Studium abzubauen. Gleichsam soll
das Vorgehen die Vereinbarkeit von Studium, Beruf und Familie unterstitzen.

2 Grundlegende Begriffe und deren Zusammenhange

2.1 Lernberatung und Lernbegleitung als Basiskonzepte

Grundsatzlich fokussieren sémtliche Ansétze der Lernberatung und Lernbegleitung auf das
selbst organisierte Lernen (vgl. Promotionskolleg Lebenslanges Lernen, 2003: 15; Siebert,
2011: 19). Die Intention liegt in der Entwicklung neuer Lernkulturen, die im Zusammenhang ei-
ner vielseitigen Erméglichungsdidaktik diskutiert werden (vgl. Wiesner/ Frenzel/ Kruse, 2002:
12; Nolda, 2012: 38 ff.) und in der praktischen Umsetzung handlungstheoretische Konzepte
hervorhebt (vgl. Heyse/ Erpenbeck, 1997). In Anlehnung an Patzold werden Lernberatung
und Lernbegleitung als Aktivitdten verstanden, ,Lernenden zu helfen, ihre Lernbedurfnisse zu
bestimmen, Lernziele abzuleiten, Lernressourcen zu ermitteln, eine Strategie zu entwickeln,
sie umzusetzen und den eigenen Lernerfolg zu bewerten.“ (Patzold, 2004: 7). Nahere Zusam-
menhange aus Sicht der Erwachsenenbildung vermittelt die Abbildung 1.
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Ermdéglichungsdidaktik SGL-Module

unter konstruktivistischer klassisch (w.
i Kruse/Wiesner, 2002;
Perspektive g nodaz012381) Wi oaril L.

20020, 2002b)
Konzept der /

Lernberatung und
-begleitung nach
Reuter & Klein (.

— Fremd-/ Reuter/Klein 2002, 2005) \ SEe

und Selbst- | technologisch

steuerung (SGL) in | untersetzt o
Bildungsprozessen Dyma/Riedel/Schulze-Achatz,
(vol. Siebert, 2011:19) Erfassung erwachsenen-  20181%5186)

padagogischer Kompetenzen
in der Arbeitssituation
~Lernberatung"

{vgl. Bohm/Gorl-Rotistad/ Wiesner, 2009;
Wiesner ot al. 2009220095, 2209c)

Abbildung 1. Ansatzpunkte flir erwachsenenpadagogische Erkenntnisse hinsichtlich der Lernberatung und Lernbegleitung

Die Ansatze der Lernberatung und Lernbegleitung gehen auf das selbst organisierte Lernen
zurlick (vgl. Promotionskolleg Lebenslanges Lernen, 2003: 15). Die Intention liegt in der Ent-
wicklung neuer Lernkulturen, die im Zusammenhang einer vielseitigen Erméglichungsdidaktik
diskutiert werden (vgl. Wiesner/ Frenzel/ Kruse, 2002, S. 12) und in der praktischen Um-
setzung handlungstheoretische Konzepte hervorhebt (vgl. Erpenbeck/ Heyse, 1997). In der
Betrachtung des Grads der Fremd- und Selbststeuerung von Bildungsprozessen lassen sich
eine Vielzahl von Anregungen aus dem Konzept der Lernberatung und Lernbegleitung von
Reuter/Klein (2002, 2005) auf das Untersuchungsfeld tbertragen. Dabei geht zum einen der
Blick auf die Aufgaben der Dozierenden als Lernberater*innen bzw. Lernbegleiter*innen (vgl.
Wiesner et al. 2002 a, 2002 b) sowie die Erfassung erwachsenenpéadagogischer Kompeten-
zen in der Arbeitssituation ,,Lernberatung” (vgl. B6hm/Gorl-Rottstadt/ Wiesner, 2009; Wiesner
et al. 2009a, 2009b, 2009c).Andererseits ist die Betrachtung der bis in die 1970er Jahre zu-
rckfiihrenden Diskussion der Selbststeuerung von Bildungsprozessen in der vergleichenden
Analyse vormals klassisch entwickelter Module zum Selbstgesteuerten Lernen (vgl. Kruse/
Wiesner, 2002; Wiesner/Kruse/Frenzel et al., 2002a, 2002b) mit einer aktuellen Weiterentwick-
lung dieser Ideen i.S. eines digitalisierten Methodenkoffers (vgl. Dyrna/Riedel/Schulze-Achatz,
2018: 155-166 bzw. https://methodenkoffer-sgl.de) lohnenswert.

Das hier vorgestellte Projekt ordnet sich ferner in die personenbezogenen Beratung zur Lern-
férderung in der Weiterbildung ein und fokussiert sich auf die Beratung der Studierenden als
Teilnehmende i.S. einer individuellen und/oder kollektiven Lernberatung (vgl. Bretschneider;
2007: 125; Gerber/HaBler/Hotze/Rottstadt/ Schober, 2007: 39-54).

In der Evaluation der Ergebnisse sind sicherlich Wechselwirkungen zwischen der personen-
bezogenen Beratung und der organisationsbezogenen Beratung erwartbar. Die Dozierenden
werden das Feedback der Studierenden fir die didaktische Weiterentwicklung i.S. von Orga-
nisationsentwicklung der Lehrkonzepte (vgl. Schéffter, 2000: 59; Feld, 2011: 37) sowie des
Konzepts der lernenden Organisation (vgl. Tremper, 2000; Feld, 2011: 37) nutzbar machen.
Die Zuordnung der Ansatze von Entwicklung einer Organisation kénnen wie folgt den Begrif-
fen der Lernberatung und Lernbegleitung zugeordnet werden (vgl. Abbildung 2).
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Transfer von Vorstellungen einer lernenden Organisation

sozialen Lernens in und von Institutionen Konzeption der lernenden Organisation -

- Bezug zu Begriff Organisationsentwicklung (vgl. Weiterentwicklung des Begriffs Organisationsentwicklung zu

Schaffter, 2000:59) Aufbruch und Innovation im kontinuierlichen Sinne (vgl. Feld,
2011:37)

Wandel einer Organisation als ein von Experten

direkt gesteuertes separates und abgeschlossenes indirekte Steuerung des Wandels" als ,generelle,

Ereignis (vgl. Feld, 2011:37) flachendeckende Kompetenz der Organisation™

(vgl. Tremper, 2000)

Lernberatung Lernbegleitung
verstanden als ein punktueller und <‘\::> verstanden als als ein dauerhaft verankerter
zeitlich begrenzter Abschnitt im Prozess
Entwicklungsprozess

Abbildung 2. Transfer von Lernberatung und Lernbegleitung auf die Entwicklungs- und Veréanderungsprozesse einer
Bildungseinrichtung

Es war wichtig, ein eigenes Verstandnis dieser beiden theoretischen Konzepte der Erwach-
senenbildung zu entwickeln, auf denen die Forschung des Projekts basiert. Die Konzepte der
Lernberatung und der Lernunterstltzung sind sehr eng miteinander verbunden und Uber-
schneiden sich in ihrer Wahrnehmung. Beratung impliziert immer auch Unterstiitzung und Be-
gleitung. Das sich entwickelnde Konzept der lernenden Organisation betont eine permanente
Arbeit an der Prozessoptimierung. In diesem Zusammenhang ist das Konzept der Lernbeglei-
tung als einen hier integrierten, dauerhaft verankerten Prozess zu verstehen.

Eine erste Bestatigung der Notwendigkeit, die Beratungsaufgaben zu thematisieren, bieten auch
aktuelle Ergebnisse der Erstsemesterbefragung 2019 an der untersuchten Hochschule, in der

12 % der Vollzeitstudierenden und ca. 13 % der berufsbegleitend Studierenden eine intensive
Beratung und Betreuung erwarten (vgl. Schulz, 2019:21). Dies ist in Bezug zu setzen mit dem
Ergebnis, dass 15 % der Vollzeitstudierenden und 25 % der berufsbegleitend Studierenden die
besonderen Herausforderungen im Studium in der Selbstorganisation und im Zeitmanagement
sehen (vgl. Schulz, 2019: 22). Das erscheint in erster Linie nicht viel und kénnte darauf zurtick-
zuflihren sein, dass zum Zeitpunkt der Befragung im ersten Semester vielen Studierenden die
Herausforderungen nicht bewusst sind. Gerade dass nach der Befragung folgende digitale Som-
mersemester 2020 hat aber gezeigt, wie groB3 der individuelle Beratungsbedarf tatséchlich ist.
Die prinzipielle Bedeutsamkeit von Ressourcen, insbesondere die der personalen Res-
sourcen, auf die jeder Studierende zurlickgreifen kénne, sollte, hebt Knospe (2013) in ihren
Untersuchungen hervor. In diesem Zusammenhang steht vor allem die Herausbildung von
Resilienzen. Da Resilienzfaktoren erlernt und trainiert werden kdnnen, spielt bereits in der
Ausbildungsphase die Entwicklung dieser Ressourcen eine entscheidende Rolle fur die spa-
tere Arbeitsfahigkeit. Dies lasst erste Implikationen zur resilienzférderlichen Gestaltung des
Studiums fir die Dozierenden ableiten.

3 Analyse am Beispiel der Portfoliomethode
3.1 Beschreibung des Einsatzes der Portfoliomethode

Die Portfoliomethode wird in der Literatur oftmals als Instrument des Ubergangsmanage-
ments beschrieben (vgl. Luzens/ Kénig, 2015: 195-214) und weist gewichtige didaktische

66



Potenziale im Hochschulstudium auf (vgl. Stratmann/ PreuBler/ Kerres, 2009: 90-103). Im
klassischen analogen Einsatz wurde von Gorl-Rottstéadt seit 2015 dieses Instrument fiir das
wissenschaftliche Arbeiten in den Studiengang sowohl in der Vollzeit- als auch berufsbe-
gleitenden Studienvariante eingesetzt. Gorl-Rottstadt entwickelte Fragen und Aufgaben

zu verschiedenen Komplexen (vgl. Abb. 2), um zur systematischen Beschéaftigung mit dem
Modul und zur Selbstreflexion anzuregen. Das Portfolio wurde kontinuierlich weiterentwickelt
und den Bedingungen des modularen Rahmens angepasst.

Einstieg in das
Modul
Effektives Lernen im Studium Schreiben einer
wissenschaftlichen
Portfolio Arbeit, insbes. Exposé
Lirgate m Lanntam
P T
e -
e Entwicklung eines
erpegn wissenschaftlichen
e Referats mit Handout
a3
rwmrtears Pl On e ot Aametad, i On W Paan, Oy 1
Wissenschaftiiches Arbeiten | Entwicklung eines
in Lehrveranstaltungen . wissenschatiichen
9 Posters
Anlagenverzeichnis

Abbildung 3. Aufbau des Portfolios zum wissenschaftlichen Arbeiten mit seinen Bestandteilen

3.2 Methodisches Vorgehen

Das methodische Vorgehen dieser Untersuchung schlieBt folgende drei Etappen ein:

» Sekundaranalyse von themenspezifischen Untersuchungen und Erfahrungsberichten,

» Auseinandersetzung mit theoretischen Grundlagen, d. h. mit Konzeptionen und Begriffen
der Lernberatung und Lernbegleitung, des Selbstorganisierten Lernens in der Erwachsenen-
bildung und

» geplante empirische Begleitforschung an ausgewahlte Lehrveranstaltungen im berufsbe-
gleitenden Studium und Vollzeitstudium sowie einer Prozess- und ergebnisbegleitenden
Evaluation der Lehr-Lern-Prozesse.

Die Stichprobe der in die Untersuchung eingehenden Studierendengruppen setzt sich dabei
wie folgt zusammen:

Untersuchungsgruppen im be- Kontrollgruppe im ) . .
rufsbegleitenden Studium Vollzeitstudium Pretest im Vollzeitstudium
Matrikel Matrikel Matrikel Matrikel 17 VZ, 18 VZ
18 bbs 19 bbs 19Vvz (Quereinsteiger)

56 56 33 8

Tabelle 1. Stichproben der Untersuchungen
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Die geplanten Schritte der Untersuchungen umfassen die nachfolgend dargestellten Metho-
den inklusive der eingesetzten Instrumentarien. Die in Tabelle 2 fett markierten Zeilen stellen
die Zwischenergebnisse der bisherigen Arbeit in diesem Beitrag dar:

Methoden

Instrumentarien

Selbstevaluation des Dozierendenteams

Dokumentenanalyse von abgeschlossenen
studentischen Lernportfolios

abschnittsweise Implementierung eines digita-
lisierten Portfolios am Beispiel des Exposés

vergleichende Analyse von Beratungsprozessen
in ausgewahliten Lehrveranstaltungen und im
Selbststudium

Evaluation der Lehrveranstaltungen

Beobachtung und Analyse von kritischen
Ereignissen und Interaktionssituationen

Transfer der Ergebnisse
Testen des Portfolio

Analyse von Lehrbeobachtungen

Leitfaden fiir Selbsteinschatzung der Lernbedin-
gungen, Kompetenzpass fiir Weiterbildner (Teil
Lernberatung)

Fragebogen fur Identifikation von Lernbedingungen

Leitfaden zum Aufbau eines Exposés,
llias Plattform

Leitfaden zur Erfassung der Beratungsprozesse

Hochschulinterner Fragebogen, Fragebogen
zur Erstsemesterbefragung

Hochschulinterner Fragebogen, Fragebogen
zur Erstsemesterbefragung

Leitfaden fur Studierende und Dozierende
Fragebogen zur Prozess- und Ergebnisevaluation

Leitfaden zur Selbsteinschatzung

Tabelle 2. Methoden und Instrumentarien.

3.3 Erste Ergebnisse

Im Folgenden werden die ersten Zwischenergebnisse aus dem Wintersemester 2019/2020

getrennt nach Matrikel skizziert:

(1) Die Studierenden im Matrikel SPM 19 (Vollzeit) befanden sich im ersten Semester ihres
Studiums und bearbeiteten das Portfolio zum wissenschaftlichen Arbeiten in rein klassischer
Weise. Sie bestéatigten in der Lehrevaluation des Wintersemesters 2019/20 das Portfolio als
eine sehr positive Anleitung fiir ihr Studium. Aufgrund der Einarbeitung eines neuen Kollegen
im Dozent*innenteam wurde auf den Einsatz der digitalen Lernansétze verzichtet, so dass
zunachst die personliche Anleitung und Begleitung zur Nutzung des Portfolios in einer neuen
Modulstruktur im Vordergrund stand und nicht die Nutzung zusétzlicher digitaler Werkzeuge
bei der Bearbeitung der Aufgaben des Portfolios.

(2) Die Studierenden der Matrikel SPM 18 (berufsbegleitend) hatten die Aufgabe, ein wissen-
schaftliches Poster zu entwickeln, auf welchen auch ein Fragekomplex des Portfolios Bezug

nimmt. Die Studierenden befinden sich bereits in einem fortgeschrittenen Semester. Hier konzen-
trierte sich die Dozentin auf eine intensive Lernberatung und Lernbegleitung im Lehrprozess bei
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der Gestaltung des Posters im Wissen um die knappen zeitlichen Ressourcen der Studierenden
im Selbststudium. Erganzt wurde dies durch individuelle Beratungen per E-Mail. GleichermaBen
hatten die Studierenden hier die Gelegenheit, vor der Erstellung des Posters ein entsprechendes
Portfolio einzureichen und auch hier ein Feedback einzuholen; eine individuelle Beratung per
E-Mail eingeschlossen. Beispielhaft wird das in der folgenden Abbildung 4 verdeutlicht:

Gehéren digitale Medien
in die Kita? 5

CLpaonase

b Alaple o shol by,

Abbildung 4. Individuelle Beratung per E-Mail im Rahmen des wissenschaftlichen Arbeitens

(8) Im Modul Wissenschaftliches Arbeiten und Empirik der Matrikel SPM 19 bbs, 1. Fach-
semester, wurde dieser klassische Ansatz aufgegriffen und didaktisch weiterentwickelt.
Aufgabe war es hier, ein wissenschaftliches Poster fiir eine Forschungsarbeit zu erstellen,
aber auch im Vorfeld ein Konzept bzw. ein Exposé fur die Forschungsarbeit zu schreiben. Am
Beispiel des Fragekomplexes ,[Exposé” des Portfolios wurden ausgewahlte Tools des an der
untersuchten Hochschule implementierten Lernmanagementsystems , llias“ als geeignet zur
Unterstiitzung der Selbstlernprozesse betrachtet. Besonders die Kombinationsmdglichkeit
von Dateimanagement und Kommunikationswerkzeugen — Forum und Test —Uberzeugt hier in
Bezug auf einen zweckmaBigen Einsatz der Wissensvermittlung und -strukturierung. Uberdies
wird im Rahmen der modulbegleitenden Qualitdtsentwicklung wird ein zunehmender Ausbau
der tutoriellen Begleitung der Selbstlernphasen vorgenommen. Die Begleitung erfolgt durch
den llias-Kursraum-Administrator bzw. den jeweiligen Moduldozenten.

Bei der Realisierung des digital integrierten Lernangebotes kristallisierte sich schnell aus den
Erfahrungen die Notwendigkeit einer zentralen Schnittstelle heraus. Diese beinhaltet vor allem
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Funktionalitaten fiir die Kommunikation der Teilnehmer*innen sowie fur das Organisieren von
Lernressourcen. Im Zentrum der Vermittlung der Inhalte soll demzufolge eine Lernmanage-
ment-Plattform, wie hier anhand des llias-Systems, stehen, welche die Teilnehmer*innen
dabei unterstitzt, sich im Selbststudium oder in Lerngruppen Anregungen zu holen, Lernin-
halte zu bearbeiten und mit dem Dozent*innenfeedback weitere Projektideen zu entwickeln.
Dies geschieht in den Test-Phasen konkret Uber das zur Verfligung stellen von informativem
Feedback und der Bewertung durch die Dozierenden (Abb. 5).

RGEENITIE URD KOITH
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— Won Beatarien
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. amn () Cumgetanen

dwnie T

Abbildung 5. Screenshot des Tests zum ,[Exposé bzw. Konzept der Forschungsfrage

AuBerdem werden Wissenssammlungen zu offenen Fragen Uber das Forum ausgetauscht
und sowohl den Studierenden wie auch allen im Modul agierenden Dozierenden zur Einsicht
gestellt. Der Austausch Uber diese Inhalte erfolgt Gber Kommunikationsinstrumente, allen vo-
ran die jeweiligen thematisch entsprechenden Foren. Foren dienen hierbei dem asynchronen,
d. h. zeitversetzten Austausch zwischen den Teilnehmer*innen und den Dozierenden (Abb. 6).

Thema: Gute Skalierung?
Forum: Fragen und Antworten
Erstelic von: Karsten Konlg (kkoenig)
Beitrdge: 1

Besuche: 15

arsten Konig | kkoanig | 19. Feb 2020, 09:54

ingatragen sait 10. Apr 2013, 11:24
le Beitrdge: 16

ute Skalierung?

Wie kennen wir feststellen, weiche Skalierung gut ist. Als 2.B. bei der Frage "Wie
oft triffst Du ein Eichhornchen?” taglich-montalich ader stundlich-wochentiich?

Fur unsere Zwecke genugt es, wenn Sie hier plausibel uberlegen und ihre Skala
an dem , was Sie fur eine Vertailung halten.

Sofern Sie aber in einer anderen Studie hnliche Fragen gefunden haben, kannen
Sie sich daran orientieren und diese auch als Quelle angeben.

“Laut der Forster-Studie treffen Menschen durchschnittlich einmal im Monat ein
Eichhdmchen, manche aber auch mehrmals tiglich und andere nur einmal im
Jahr. Daher verwenden wir eine sehr weite Skala von mehrmals taglich bis
janflich (vgl. Forster 1955, Seite 56)."

Verwenden Sie aber keine Stunden, um extra danach zu suchen. Nur wenn Sie bei
Ihren Recherchen ohnehin auf etwas passendes gestoBen sind.

Sicher ist auch nicht jede Bewertungsskala (von sehr gut bis sehr schlecht)

begrindungsbedirftig, aber denken Sie daran, dass gerade in Bereichen mit Abbildung 6. Screenshot des thema-

maglicherweise etwas vagen Antworten die Skala das Ergebnis beeinflussen kann N L«

(Oder wissen Sie genau, wie oft Sie Eichhornchen treffen?). tischen Forums ,,Exposé* und dessen
Bewertung
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Es wurde grundsatzlich tberlegt, welche Werkzeuge zweckmaBig sind. In den Lehrveran-
staltungen mit hohem Selbstlernanteil wurde fir Ruckfragen und um den Austausch der
Teilnehmer*innen untereinander anzuregen auf einen starken Einsatz von diesen Kommunika-
tionswerkzeugen Wert gelegt. Darliber hinaus nutzen die Dozierenden die Mdglichkeit, neben
der Einzel- und Gruppenberatung in den Lehrveranstaltungen personliche und Emailberatun-
gen anzubieten, um die Erreichbarkeit der Studierenden unter Beachtung ihrer persénlichen
Bedurfnisse zu gewéhrleisten und weiter zu erhdhen.

4 Zusammenfassung und Ausblick

Klassische wie digitale Ansétze der Lernberatung und Lernbegleitung sind Bestandteil in der
Erwachsenenbildung und sollten in der Folge das professionelle Handeln der padagogischen
Teams an Hochschulen verstarken. Dies erfordert die Beachtung erwachsenendidaktischer
Prinzipien, medienpadagogischer Handlungskompetenzen sowie Kenntnisse in der Lernbe-
ratung und Lernbegleitung dieser selbstorganisierten Lernprozesse. Die konkrete inhaltliche
Aufbereitung der Selbstlerninhalte fur die Online- und Selbststudiumsphasen sollte durch die
Dozierenden erfolgen und zu den Anforderungen an die Selbstlerninhalte passen.

Die Teilnehmenden zeigten sich untereinander in einem kollaborativen Prozess. Sichtbar wurden
in diesem Projekt Aspekte des Social Learning und Formen der kollegialen Unterstitzung. Mit
Hilfe der Online-Angebote wurde auch das selbstorganisierte Lernen angeregt (in Erweiterung
zum selbstgesteuerten Lernen). Fruchtbar ist ebenfalls das wachsende Peer-to-Peer Lernen
(kollegiale Unterstitzung, kollegiale Beratung usw.), das fir die Zusammenarbeit in weiteren
Arbeitskontexten der Teilnehmenden genutzt werden kann. Als lernfoérderliche Rahmenbedin-
gungen hat sich die Systematik in der Anleitung, Lernberatung und Lernbegleitung mittels eines
Portfolios bestéatigt und sich als geeignete Stitze fir das Selbststudium erwiesen. In einem
néchsten Schritt sollen mit den Studierenden kritische Ereignisse und Interaktionssituationen
betrachtet und analysiert werden.

Die schrittweise digitale Implementierung von Teilen der Arbeit mit dem Portfolio am Beispiel
des Exposés (s. 0.) unterstltzt das bisherige Feedback durch die Dozierenden sehr gut und
erweitert die Potenziale der Lernberatung und Lernbegleitung. Auch die digitale Aufbereitung
von Diskussionsergebnissen konkretisiert die Etablierung von kollektiven Wissensstrukturen im
Modul. Als hemmend stellen sich wiederholt der Zeitmangel und noch zu optimierende admi-
nistrative Planungsprozesse in den verschiedenen Struktureinheiten der Hochschule dar, was
derzeit eine didaktisch ganzheitlich abgestimmte Bildungsplanung noch erschwert.

Die vorliegenden Zwischenergebnisse sollen in den Transfer weiterer Bestandteile des Portfo-
lios in die beschriebene digitale Verfahrensweise flieBen. Im Nachgang ist u. a. zu diskutieren,
inwieweit sich insbesondere im Hinblick auf die Lernbiografien der Teilnehmenden und das
Professionsverstandnis der Lehrenden die digitalen Beratungsansatze etablieren kdnnen. Eine
De-Hierarchisierung zwischen Lernenden und Lehrenden ist in Ansétzen in den Lernprozessen
sichtbar.
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Happily engaged? Verschiedene Ansatze von

Student Engagement unter einem Dach

Tiana Lasica, MSc, Mag.* Sarah Kohlmaier, Mag.* Stefanie Mackerle-Bixa,
Wirtschaftsuniversitat Wien

Abstract

Eine wachsende Anzahl an Untersuchungen verweist auf den Einfluss von ,Student Engage-
ment“ auf (soziale) Lernprozesse, personliche Entwicklung und Studienerfolg von Studieren-
den. Als komplexes und multidimensionales Konstrukt gewinnt der Begriff an deutschspra-
chigen Hochschulen immer mehr an Bekanntheit. Auch die Wirtschaftsuniversitat Wien (WU)
fordert auf vielfache Weise die verantwortungsvolle Mitgestaltung eines sozial-interaktiven
Lernraums, um Studierenden ein hohes AusmaB an Student Engagement zu ermdglichen. So
bietet die Abteilung ,Student Engagement & Counselling“ diverse Beratungs- und Unterstut-
zungsangebote sowie Service-Learning-Programme an.

Nach einem kurzen Uberblick zur Begriffsklarung von Student Engagement werden zwei
Praxisbeispiele beleuchtet, durch die Engagement an der WU unter Berlcksichtigung des
Third-Mission-Auftrags gefordert wird. Dabei soll verdeutlicht werden, wie ein institutionell
verankertes, kostenloses Angebot flr Studierende einen einfachen und niederschwelligen
Zugang zu Student Engagement gewahrleisten kann.

1 Einleitung

Im angloamerikanischen Raum haben sich Student Engagement-Angebote seit den 1980er
Jahren als Merkmal fir hohe hochschulische Qualitat durchgesetzt (Ashwin & Mcvitty, 2015).
Dabei weisen bisherige Untersuchungen darauf hin, dass Student Engagement als wichtiger
Faktor flir angestrebte Lernergebnisse, den Studienverlauf sowie die personliche Entwicklung
wahrend des Studiums fungiert (Winteler & Forster, 2008). Wahrend des Engagements scheint
insbesondere das Verbundenheitsgefiihl und das Miteinbeziehen der Studierenden einen po-
sitiven Einfluss auf den Studienerfolg zu nehmen (Klem & Connell, 2004). Dieser Beitrag gibt
zunéchst einen Uberblick tber Definitionen von Student Engagement und stellt anschlieBend
die praktische Umsetzung von unterschiedlichen Konzeptionen im Hochschulbereich dar.

2 Student Engagement und Third Mission an der WU

Dieses Kapitel gibt einen Uberblick iber die theoretische Fundierung und die Rahmenbedin-
gungen, in welchem die Praxisbeispiele (siehe Kapitel 3) eingeordnet sind.
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2.1 Student Engagement - Herkunft & Verstandnis

In der Literatur variieren die Definitionen von ,,Student Engagement® aktuell nach Bildungs-
und geographischem Kontext'. Als weitgehend gemeinsamen Kern l&asst sich festhalten, dass
,bisherige Studien (...) einen Zusammenhang zwischen Student Engagement und verschiedene
Indikatoren des Studienerfolgs, wie Noten, kritisches Denken, Fortsetzung des Studiums* (M-
ler & Braun, 2018, S. 651) aufzeigen. Somit ist davon auszugehen, dass seitens des Hochschul-
managements ein hohes Interesse an einem hohen MaB an Student Engagement besteht.

Fir diesen Praxisbeitrag sind insbesondere folgende Konzepte relevant, da sie die hier
vorgestellten Programme in ihrer Wirkungsweise begriinden: Chapman (2002, p. 2) beschreibt
Student Engagement als ,willingness to participate in routine school activities” und weist auf
die kognitiven, behaviouralen und affektiven Indikatoren in spezifischen Lernaufgaben hin.
Auch Yazzie-Mintz (2007, p. 7) spricht bei Engagement von ,Bemiihungen® von Studierenden
(im Original ,,students* effort, investment, and strategies for learning®) auf einer kognitiven/
intellektuellen/akademischen, sozialen/Verhaltensebene und emotionalen Ebene. Diese Ebe-
nen werden in Kapitel 2.3.1. nochmals aufgegriffen, um detaillierter zu beschreiben, wie die
dargestellten Programme fiir die Studierenden Wirkung zeigen.

Des Weiteren wird Engagement als aktives und kollaboratives Lernen verstanden, das ,parti-
cipation in challenging activities, formative communication with academic staff, involvement
in enriching educational experiences, and feeling legitimate and supported by university
learning communities” umfasst (Coates 2007, p. 122).

2.2 Lernerfolg

Aktivitaten, bei denen Studierende an der Hochschule aktiv involviert werden, haben nach-
weislich einen positiven Einfluss auf den ,Lernerfolg“ von Studierenden (Muller & Braun,
2018; Trowler, 2010). Der genannte Erfolg auBert sich in besseren Noten, einer hdheren
Wahrscheinlichkeit an einem Verbleib an der Hochschule sowie einem positiven Studien-Ab-
schluss. In den vorgestellten Programmen der WU wird ,,Lernerfolg“ zusétzlich auf der Ebene
der Personlichkeitsentwicklung angesiedelt. Hier soll Bezug zu Carl Rogers‘ Grundsatz herge-
stellt werden, der bereits in den 1970er Jahren konstatierte:

Wenn ich also eine grobe Definition dessen versuchen sollte, was es heiBt, als ganze
Person zu lernen, dann wirde ich sagen, es beinhaltet ein ganzheitliches Lernen sowohl
auf der kognitiven Ebene als auch auf der Ebene des Gefiihls und des Organismus,
verbunden mit einer klaren BewuBtheit der verschiedenen Aspekte dieses ganzheitlichen
Lernens. (Rogers & Rosenberg, 2018, S. 139)

Er flgt der intellektuellen und kognitiven Ebene des Lernens eine affektive und erlebnisorientier-
te hinzu, die — wenn auch in unterschiedliche Richtungen wirkend — Lernen auf einer Erlebnise-
bene ermdglicht.

In diesem Sinne kann Personlichkeitsentwicklung, die sich u.U. durch emotionalen Erfahrun-
gen im Lauf des Lebens bildet, ebenso als Lernerfolg gesehen werden, allerdings langfristig
gesehen und mit einem Anspruch an Nachhaltigkeit. ,Lernen“ wird als ganzheitliches, emotio-

 Fir einen Uberblick tiber Variationen in der Definition vig. Appleton, Christenson und Furlong (2008); Groccia (2018); Kuh
(2009) — im Rahmen dieser Arbeit wird nicht naher darauf eingegangen, um den vorliegenden Rahmen nicht zu sprengen.
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nales Erlebnis verstanden und Studierende als Agierende innerhalb ihres bio-psycho-sozialen
Systems betrachtet. Dies bedeutet, dass eine Interpretation von Lernerfolg ,,beyond grades*
notwendig wird, um den Impact von Student Engagement breiter ansiedeln und im Sinne der
Studierenden lebensnaher interpretieren zu kénnen.

Lernen erfordert nach Groccia und Hunter (2012, p. 3) “educational practices that engage
students across disciplinary boundaries in learning experiences that tackle real problems,
allow for application of course content to those problems, and lead to sustained intellectual
growth and a heightened sense of personal responsibility”. Diese “real problems” (seien es
jene der Studierenden, oder anderer Personen, mit denen sie interagieren) werden in beiden
WU Programmen thematisiert und stehen im Zentrum der Erfahrungen.

2.3 Komponenten von Student Engagement

In den hier vorzustellenden Programmen spielt die Interaktion von Studierenden nicht nur in
dem universitaren Lernfeld eine wesentliche Rolle in Sachen Engagement, auch das familiare,
soziale und gesellschaftliche Feld auBerhalb des Curriculums stellen Erfahrungs- und Lern-
rdume flr Studierende dar. Diese multidimensionale Perspektive wird im Student Engage-
ment-Modell von Groccia (2018) Uibersichtlich abgebildet (Abbildung 1), weshalb dieses das
theoretisches Grundgeriist der folgenden Uberlegungen darstellt.

With other
students

facultva7 In teaching
staff ;
~~~ Engagement

Doing

b \ Feeling ,
In research Thinking In learning

LY

With the
community

Abbildung 1. Multidimensionales Konstrukt von Student Engagement (Groccia, 2018)

Auf dieser Grundlage wird verstandlich, dass Studierende die Mdglichkeit haben, im Rahmen
von Student Engagement Aktivitaten, ihr eigenes Handeln, Denken und Fihlen zu erfahren
und zu reflektieren. Die Wichtigkeit von auBeruniversitaren Lernfeldern wird auch bei Coates
(2005, p. 29) angedeutet: ,Given an increasingly large, flexible and open higher education
environment with ever diversifying types of students, understanding how students spend their
time outside class is being seen as increasingly important.”

Daruiber hinaus kann die Arbeit im Rahmen des Student Counselling Programms ,,Engage-
ment“ als ,reaction to challenge” (Klem & Connell, 2004, p. 262) interpretiert werden, wobei

76



wieder die personlichkeitsentwickelnde Komponente von Student Engagement im Vorder-
grund steht. Diese zusatzliche Dimension nennen die Autorinnen ,Engagement in SELF“, die
das oben genannte Modell als riickbezligliche und weiterentwickelnde Energie der eigenen
Person erweitert.

Auf der Ebene der Verhaltensweisen (behavioural) bezieht sich der Impact von Student
Engagement Aktivitdten auf den (konstruktiven) Umgang im Miteinander, auf die Intensitét der
Teilnahme an Aktivitdten und deren aktive Bemuhungen an einer Teilnahme und Involviertheit.
Die kognitive Ebene des Lernens umfasst die personlichen Ziele der Studierenden, Strategien
der Zielverfolgung und Selbstregulation, sowie den eigenen Einsatz an Ressourcen flr das
Bewaltigen des Lernstoffs. Personliches Interesse, Gefiihle der Identifikation und Zugehérig-
keit, sowie die eigene Haltung dem Lernfortschritt gegentiber sind auf der emotionale/affek-
tive Ebene angesiedelt (vgl. Appleton et al., 2008). Die vorgestellten Programme an der WU
greifen sowohl in ihrem Auftrag, als auch ihrem Design auf allen Ebenen, um den Studieren-
den ein ganzheitliches Lern-Erlebnis zu ermdglichen.

2.4 Third Mission

Die Férderung von Student Engagement im universitaren Bildungsbereich, das Schaffen von
Infrastruktur fir ganzheitliches Lernen sowie die Bereitstellung auBeruniversitarer Lernfelder
stehen im Zusammenhang mit dem Third Mission-Auftrag. Unter diesem Begriff wird die
Erweiterung des Aufgabenspektrums vom Hochschulen zusammengefasst: Neben Lehre und
Forschung sind in den letzten Jahrzenten weitere Aufgaben und Tatigkeitsfelder hinzugekom-
men. Diese neuen, zusétzlichen Hochschulaufgaben umfassen alle gesellschaftsbezogene
Aktivitaten einer Hochschule, die zwar durchaus mit Lehre und Forschung zusammenhan-
gen, jedoch nicht selbst bzw. nicht alleine Lehre und Forschung sind (Henke, Pasternack, &
Schmid, 2017). Beispiele dafir sind gesellschaftliches Engagement und Zusammenarbeit mit
zivilgesellschaftlichen Akteur*innen, Griindungsférderung, Wissenstransfer z. B. in Form von
Kinderuniversitaten, Technologietransfer, Service-Learning-Angebote fur Studierende und
vieles mehr (Roessler, Duong, & Hachmeister, 2015).

Die Grundkonzeption der Third Mission basiert dabei auf der Annahme, dass wissenschaftli-
che Erkenntnissuche sowie die kritische Reflexion dartiber, nicht ohne die Berticksichtigung
von gesellschaftlichen, politischen, wirtschaftlichen oder sozialen Rahmenbedingungen
erfolgen kann (Wirmseer, 2016). In diesem Kontext ist wissenschaftliches Handeln also nie
nur selbstreferentiell, sondern umfasst immer auch die kritische Reflexion unterschiedlicher
Rahmenbedingungen. Hochschulen sollen in ihrer Suche nach Erkenntnis also auch Wissen
jenseits der organisationalen und systemischen Grenzen einbeziehen und somit Fragen der
gesellschaftlichen Verantwortung (sozial, wirtschaftlich, technologisch) in all ihren Leistungs-
bereichen in den Blick nehmen (Meyer & Sporn, 2018; Wirmseer, 2016).

So hat sich die WU beispielsweise entschlossen, die Third Mission in ihre strategische
Ausrichtung zu verankern und somit der gesellschaftlichen Verantwortungstibernahme als
,Responsible University“ eine bedeutende Rolle zuzuschreiben. Ein Teil dieser Umsetzung
der Third Mission findet sich unter anderem in den beiden Programmen Volunteering@Wu
(siehe Kapitel 3.1) und Student Counselling (siehe Kapitel 3.2). Das im Rahmen des Studiums
gebildete (universitare) Wissen wird in den Programmen zur Bewéltigung von vielféltigen
gesellschaftlichen und personlichen Herausforderungen genutzt.
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In den folgenden Praxisbeispielen soll die Vielfalt von Themen und Methoden fir die prakti-
sche Umsetzung des Third Mission-Auftrags beleuchtet werden. Gleichzeitig wird auch die
Verflechtung mit den Vorteilen des Student Engagements aufgezeigt.

3 Praxisbeispiel: Student Engagement an der WU

Die beiden in der Folge dargestellten Programme Volunteering@WU und Student Counselling
siedeln sich auf organisationaler Ebene im Bereich des Studierendensupports an. Die Abteilung
»Student Engagement & Counselling” férdert die Personlichkeits- und Kompetenzentwicklung
von Studierenden Uber extracurriculare Angebote, Férderprogramm und Counselling. Auf die
weiteren Angebote dieses Bereichs (grau in Abb. 1 hinterlegt) wird hier nicht weiter eingegangen.

= Volunteering@Wu
Student Engagement &
Counselling Student Counselling
Studierendensupport —-[ Priifungsorganisation Be Able
Ombudsstelle

Abbildung 2. Organisationale Einbettung der vorgestellten Programme an der WU (Eigene Darstellung)

3.1 Volunteering@WU

3.1.1 Projektbeschreibung

Die 2010 von der WU gemeinsam mit der Caritas der Erzdiézese Wien und der REWE Inter-
national AG ins Leben gerufene Initiative ,,Volunteering@WU - Lernen macht Schule” férdert
Engagement und soziales Verantwortungsbewusstsein unter WU-Studierenden und leistet
dabei gleichzeitig einen gesellschaftlichen Beitrag, indem sozial benachteiligte Kinder und
Jugendliche in ihrem Bildungsweg unterstitzt werden. Ausgangspunkt fiir die Entwicklung
des Programms waren/sind empirische Befunde, die aufzeigen, dass Bildungschancen in
Osterreich stark vererbt werden. So haben z. B. Kinder aus bildungsfernen Schichten eine bis
zu 10-fach geringere Chance, einen Hochschulabschluss zu erwerben als junge Menschen
aus akademischen Haushalten (Statistik Austria, 2018).

Um sich fiir Chancengerechtigkeit in unserem Bildungssystem einzusetzen, engagieren sich jedes
Semester mehr als 120 WU-Studierende im Rahmen von ,Lernen macht Schule” und unterstit-
zen rund 240 Kinder und Jugendliche aus Einrichtungen der Caritas Wien in Hinblick auf deren
schulische und soziale Entwicklung. Durch den Briickenschlag zwischen jungen Menschen aus
véllig unterschiedlichen Lebenswelten wird dabei wechselseitige Horizonterweiterung und Vonei-
nander-Lernen erméglicht.: Die Kinder erhalten durch den Kontakt zu den Studierenden positive
Bildungs- und Rollenvorbilder, die mit ihnen gemeinsam Zeit verbringen, sie in ihren Interessen und
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Talenten fordern. Die Studierenden erweitern ihren Horizont, indem sie Menschen aus anderen
sozialen Schichten und Kulturkreisen kennenlernen und gefordert sind, ihre eigenen Fahigkeiten und
Kompetenzen einzubringen und weiterzuentwickeln (Mackerle-Bixa, Rameder, & Patzl, 2015).
Zentrales Ziel von ,Lernen macht Schule® ist somit nicht nur die Unterstlitzung sozial benach-
teiligter Kinder und Jugendlicher, sondern auch auf die Ausbildung von selbstbestimmten, kri-
tisch-denkenden und reflexiven WU-Studierenden, die sich als Teil der Gesellschaft begreifen,
Uber den eigenen Tellerrand blicken und bereit sind, Verantwortung fir sich selbst und andere
Mitglieder der Gesellschaft zu tbernehmen.

3.1.2 Verortung der Initiative (Service Learning)

,Lernen macht Schule” basiert auf dem didaktischen Konzept des Service Learning, einer
Lern- und Lehrmethode in der Hochschulbildung, die das Engagement fur die Gesellschaft
(service) mit der Schulung fachlicher, methodischer und sozialer Kompetenzen (learning) ver-
bindet. Im Rahmen von Service-Learning-Projekten engagieren sich Studierende in gemein-
nitzigen Organisationen, die praktische Lernerfahrung wird mit theoretischen Ausbildungs-
inhalten verknipft und in einem strukturierten Rahmen reflektiert und begleitet. Wesentliches
Kriterium ist dabei, dass die Projekte Uber einen klaren Bezug zu den universitaren Lernzielen
verfligen und den Bediirfnissen der Gemeinschaft gerecht werden (vgl. Bartsch & Reif3, 2009).
In Hinblick auf die Lernziele wird im Rahmen von ,Lernen macht Schule“ ein ,facheriber-
greifender Ansatz“ (Bartsch & Reif3, 2009, S. 21ff.) verfolgt, d. h. im Vordergrund steht die
Schulung von Sozial- und Personlichkeitskompetenzen der Studierenden.

3.1.83 Programme: Lernbuddy, Musikbuddy, Sportbuddy

Seit mittlerweile 10 Jahren betreuen die Studierenden als ,Lernbuddys* Kinder und Jugendliche
im Alter von 6 bis 18 Jahren aus verschiedenen Einrichtungen der Caritas Wien (Unterkdinfte fur
Asylwerber*innen, Mutter-Kind-H&user, Beratungsstellen, etc.). Fiir den Zeitraum eines Semes-
ters - oftmals auch dariiber hinaus - treffen sie sich wochentlich, um fiir die Schule zu lernen
und gemeinsam Freizeit zu gestalten. Seit 2016 sind die Studierenden auch als Musikbuddys
aktiv. Unter kiinstlerischer Anleitung nehmen sie gemeinsam mit den Kindern an einem Chor teil
und arbeiten wdchentlich miteinander auf mehrere Auffiihrungen pro Semester hin.

Ein weiteres Angebot von ,Lernen macht Schule® sind die seit 2010 stattfindenden Sommer-
camps, bei denen die Studierenden als Betreuer*innen mitwirken kdnnen. Die einwdchigen
Ferienlager finden jahrlich mit unterschiedlichen Schwerpunkten (Lerncamp, Musikcamp,
Sportcamp) statt und stellen den SpaB sowie intensive gemeinsame Erlebnisse und Bezie-
hungserfahrungen in den Vordergrund.

3.1.4 Begleitung der Studierenden und Kompetenzorientierung

Uber Aus- und Fortbildungsseminare werden die Studierenden an der WU auf ihre Tatigkeit
vorbereitet. Nachdem es sich bei ,,Lernen macht Schule” um ein Service-Learning-Programm
handelt, sind dabei folgende didaktische Prinzipien von Bedeutung (vgl. Eyler & Giles, 1999):

(1) Vermittlung theoretischen Wissens

Die Seminare im Rahmen von ,Lernen macht Schule® unterteilen sich in eine Grundausbil-
dung (2 Halbtage), an der die Studierenden zu Beginn der Tatigkeit teilnehmen, sowie Pra-
xisseminare (ganztatig), die in Form von vertiefenden Wahimodulen wahrend des Semesters
angeboten werden. Inhaltlich fokussieren die Seminare auf die Lebenssituationen und Entwick-
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lungsbediirfnissen von Kindern und Jugendlichen aus sozialen Randgruppen, die Beziehungs-
gestaltung zwischen den Buddys und Kindern sowie auf Methoden der Lernférderung. Der
Besuch der Seminare ist fir alle neuen Teilnehmer*innen des Programms verpflichtend.

(2) Kontinuierliche Reflexion der praktischen Aktivitdten

Die verpflichtenden Reflexionseinheiten finden jedes Semester in Form einer 2-stiindigen Su-
pervision statt, um den Austausch unter den Studierenden in Kleingruppen sowie mit Fache-
xpert*innen zu ermdglichen. In diesem Rahmen kénnen Erlebnisse und Schwierigkeiten in der
Buddy-Tatigkeit reflektiert und gemeinsam Problemldsungsstrategien erarbeitet werden. Eine
zweisttindige Abschlussreflexion bei Beendigung der freiwilligen Tatigkeit zielt auf die Vorberei-
tung eines achtsamen Abschieds von den Kindern/Jugendlichen ab und gibt Raum fir die Refle-
xion der individuellen Lernerfahrungen sowie Impulse zur weiteren Persénlichkeitsentwicklung.

(8) Dokumentation und Evaluation der Lernerfahrungen

Fur die Evaluierung des Lernerfolgs im Bereich der personlichen und soziale Kompetenzen wur-
den mit einem Lerntagebuch sowie einer abschlieBenden Reflexionsarbeit Instrumente entwi-
ckelt, Uber die die Studierenden ihre persénliche Entwicklung und individuellen Lernergebnisse
laufend sichtbar machen und selbst dokumentieren kdnnen. Die Teilnahme am Programm wird
auf Basis dieser Dokumentation als freies Wahlfach (3 ECTS-Anrechnungspunkte/Semester) im
Studium anerkannt und mit dem Social Skills Zertifikat der WU ausgezeichnet.

3.1.5 Faktoren fiir eine erfolgreiche Umsetzung

Um Raum fir positive Lernerfahrungen zu schaffen, wurden im Rahmen von ,Lernen macht
Schule” verschiedene MaBnahmen gesetzt, um das Programm méglichst gut auf die Beddrf-
nisse der Studierenden sowie der teilnehmenden Kinder und Jugendlichen abzustimmen (vgl.
Mackerle-Bixa & Rameder, 2020):

(1) Vor Beginn der freiwilligen Téatigkeit erfolgt eine umfassende Erwartungs- und Rollenklarung
mit den Studierenden. Klarheit Gber die Ziele des Programms sowie die Aufgaben der Buddys
ist Voraussetzung flr eine Teilnahme und beugt Enttduschungen vor.

(2) Ein intensiver Matching-Prozess bringt Studierende und Kinder/Jugendliche zusammen. Dabei
werden sowohl die Kompetenzen und Wiinsche der Studierenden hinsichtlich der Art des Betreu-
ungssettings (Einzel oder Gruppe), Dauer der Anreise etc. beriicksichtig, als auch die spezifischen
Bedurfnisse der Kinder und Jugendlichen (z. B. Muttersprache, Geschlecht des Buddys ...).

(3) In allen Caritas-Einrichtungen gibt es fiir die Studierenden klar definierte Ansprechpart-
ner*innen, die sie im Rahmen ihrer freiwilligen Tatigkeit begleiten und bei Fragen jederzeit
unterstitzen kdnnen.

(4) Zeitlich soll das Programm eine moglichst gute Vereinbarkeit mit dem Studium gewahr-
leisten, daher orientieren sich sowohl die Seminare und Supervisionseinheiten als auch die

Betreuungszeiten der Kinder an den zeitlichen Verfligbarkeiten der Studierenden.

(5) In Hinblick auf die inhaltliche Gestaltung des Begleitangebots fir Studierende (Seminare,
Supervision, Peergroup-Treffen etc.) finden regelmaBige Bedarfserhebungen statt. Im Sinne
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der Projektentwicklung werden zudem laufend Evaluierungen unter allen Beteiligten (Studie-
rende, Einrichtungen ...) organisiert, um Schwierigkeiten friihzeitig zu erkennen und Verbes-
serungsvorschlage aufzunehmen.

Die genannten MaBnahmen ermdglichen in vielen Fallen eine langfristige Teilnahme am
Programm sowie damit verbunden einen nachhaltigen Beziehungsaufbau zu den Kindern und
Jugendlichen. Obwohl die Mindestteilnahmedauer ein Semester betragt, nehmen die meisten
Studierenden ein ganzes Studienjahr am Programm teil. Manche sind sogar schon seit vielen
Jahren in der Betreuung ,ihrer* Kinder/Jugendlichen aktiv, haben enge Beziehungen geknulpft
und flhren die freiwillige Tatigkeit oftmals auch noch nach Abschluss ihres Studiums fort.

3.1.6 Evaluierung und Adaption

,Lernen macht Schule“ knlpft in seiner Konzeption an zahlreiche interdisziplinare For-
schungsarbeiten an, die sowohl die Wichtigkeit qualitdtssichernder MaBnahmen im Service
Learning als auch den vielschichtigen Kompetenzerwerb von Studierenden im Rahmen derar-
tiger Aktivitdten dokumentieren. Es wird deutlich, dass die Verbindung von Theorie und Praxis
im Kontext gemeinnutziger Einrichtungen den Erwerb zentraler Schlisselkompetenzen foérdert
und die Studierenden auf eine kiinftige - (sozial) verantwortungsvolle - berufliche Position
vorbereitet (vgl. Bartsch & ReiB, 2009).

,Lernen macht Schule“ wird laufend auf verschiedenen Ebenen durch Forschungsarbeiten
begleitet und evaluiert. Ein universitares Forschungsprojekt hat beispielsweise den Einfluss
der Lernbuddy-Tatigkeit auf Einstellungen und Verhaltensweisen der Studierenden im Zeitver-
lauf untersucht (Meyer, Neumayr, & Rameder, 2019). Zahlreiche Bachelor und Masterarbeiten
beschaftigen sich darliber hinaus mit den Motiven und dem Kompetenzerwerb der Studieren-
den sowie den Wirkungen und dem Nutzen des Programms aus unterschiedlichen Perspek-
tiven (Kinder, Studierende, Einrichtungen). Die Ergebnisse der Forschungsarbeiten flieBen
wiederum in die Weiterentwicklung des Programms ein.

3.1.7 Erfahrungen und Riuickmeldungen von Studierenden

Durch die Teilnahme im Rahmen von ,Volunteering@WU - Lernen macht Schule” werden
personliche Weiterentwicklung und soziale Kompetenzen unter den Studierenden gefordert.
Die Studierenden erhalten Einblick in die Realitdten gemeinnitziger Organisationen und
werden dazu beféhigt, die in der Theorie erlernten Inhalte auf praktische Problemstellungen
anzuwenden. Sie sind dabei gefordert, ihre Lernerfahrungen Uber Reflexion (Supervision,
Lerntagebuch, Abschlussarbeit) herauszuarbeiten und entwickeln dadurch Kompetenzen wie
problemanalytische Fahigkeiten, selbstreflexive und kommunikative Kompetenzen etc. weiter.
Darliber hinaus erwerben die Studierenden ein besseres Verstandnis flr andere Kulturen so-
wie ein erhdhtes Bewusstsein flr gesellschaftspolitische Fragestellungen und soziales Verant-
wortungsbewusstsein. Nicht zuletzt wird durch die Teilnahme im Rahmen von ,Lernen macht
Schule” auch das soziale Kapital der Studierenden gestéarkt, indem sie sich mit Kolleg*innen,
Projektpartnerinnen und Unternehmen vernetzen, die ebenfalls soziale Anliegen vertreten.

Ein Studierender im Masterstudium beschreibt seine Erfahrung als Lernbuddy folgendermaBen:

Wir Studierende kénnen unsere Grenzen ausloten. Die Problem- und Konfliktiésekompetenz
wird geférdert. AuBerdem sind wir als Motivator*innen, Animateur*innen, Tréster*innen, Vor-
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bilder, uvm. im Einsatz. Dafir werden wir mit vielen tollen Erlebnissen gemeinsam mit den
Kindern reichlich belohnt. Diese Lernerfahrung der etwas anderen Art méchte ich nicht
missen und ich werde noch sehr lange positiv daran zuriickdenken.

Seit Start der Initiative im Jahr 2010 haben sich in Wien bereits tber 1.200 Studierende im
Rahmen von ,Lernen macht Schule® engagiert und mehr als 115.000 Stunden freiwillige
Arbeit geleistet. Zahlreiche Erfahrungsberichte der Studierenden als Lernbuddys, Musikbud-
dys und vom Sommercamp finden sich unter: www.wu.ac.at/students/volunteering (,Lernen
macht Schule“ - Buddy-Programme).

3.2 Student Counselling Program

Mit der Leistungsvereinbarung 2019-2021 wurde zwischen der Wirtschaftsuniversitat Wien
und dem Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung im Dezember 2018
festgelegt, dass Studierende hinsichtlich ihres Studienfortschritts und erfolgreichen Studie-
nabschlusses (Senkung Drop-Out Raten, Erhéhung Studienaktivitat) Unterstiitzung erfahren
sollen. Besonderes Augenmerk sollte dabei auf die soziale Dimension gelegt werden (vgl.
Wirtschaftsuniversitat Wien, 2018).

Damit war der Grundstein fur ein Programm gelegt, das Studierende dabei unterstutzt, Her-
ausforderungen im Studienalltag zu meistern, Ansprechpartner*innen in schwierigen Situati-
onen zu finden, Zweifel am Studium aufzufangen sowie mit einfihlsamer und professioneller
Unterstitzung zu einem erfolgreichen Abschluss zu gelangen: ,,Counselling is a professional
relationship that empowers diverse individuals, (...) to accomplish mental health, wellness,
education and career goals.” (American Counseling Association, n.d., para. 2)

3.2.1 Das Beratungsverstandnis des Student Counselling Programms

In der Arbeit mit Studierenden folgt das Team des Student Counselling Programms einem
systemischen und konstruktivistischen Beratungsansatz. Lésungen werden dabei nicht vor-
gegeben, sondern in Zusammenarbeit mit den Studierenden aus deren Selbst- und Weltbild
heraus erarbeitet. Die Lebens- der Betroffenen werden dabei berlicksichtigt, um Lésungen
umsetzbar und mit der eigenen Umwelt kompatibel zu gestalten. Das Selbstverstéandnis

der Humanistischen und Positiven Psychologie finden hier Eingang (Hofert, 2017). In der
Klient*innen-Berater*innen-Beziehung werden die zentralen Elemente der Personenzentrierten
Gesprachstherapie nach Carl Rogers beriicksichtigt: Kongruenz, Empathie und bedingungs-
lose, positive Zuwendung (Rogers & Rosenberg, 2018).

Die in Coachings und Workshops angewendeten Methoden dienen dem Ausloten von Hand-
lungsperspektiven in scheinbar eingefahrenen Situationen, der Erweiterung der subjektiven
Wahrnehmung Uber Problemstellungen sowie der Férderung der Entscheidungsfahigkeit im
Sinne der Lésungsfindung. Daneben folgt das Student Counselling Team einem psychoedu-
kativen Auftrag, um den Studierenden fir die Handhabe der eigenen Problemstellungen das
notwendige psychologische Hintergrundwissen zur Verfigung zu stellen.

3.2.2 Angebote und Themenschwerpunkte des Student Counselling Programms

Uber vertrauliche Beratungsgesprache hinaus, die eine laufende Unterstiitzung und individu-
elle Lésungsfindung sowie Ressourcenstarkung im Zentrum haben, umfassen die Angebote
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des Student Counselling Programms Workshops und Peergroups (in Prasenz sowie online)
sowie Impulsvortrage?. Niederschwelligkeit, Dauer und inhaltlicher Umfang der jeweiligen For-
mate unterscheidet sich stark voneinander, was den Studierenden ermdglicht, den Zeit- und
Energie-Aufwand in Hinblick auf die Unterstiitzung frei zu wéahlen und den eigenen Beddirf-
nissen angepasst zu wahlen. Gegebenenfalls versteht sich das Student Counselling auch als
Drehscheibe, um nach ersten, stabilisierenden Interventionen den Ubergang in ein therapeu-
tisches Setting zu begleiten. In diesen Fallen werden Studierende an Professionalist*innen
weiterverwiesen. Das Student Counselling fungiert damit auch als erstes Auffangnetz und
Startpunkt fir Therapien im Anschluss.

Aus den bisherigen Erfahrungen des Projekts geht hervor, dass die priméren Anliegen der
Studierenden Priifungséngste, Motivationstiefs und Prokrastination, Zukunftsziele, Stress-
management, Umgang mit Mehrfachbelastungen sowie Sorgen um den eigenen Studien-
fortschritt und dessen Planbarkeit berlihren. Im Einzelsetting kdnnen dariber hinaus auch
familiare Verhaltnisse, die eigene Wohnsituation oder das soziale Umfeld sowie Gruppen-
dynamiken an der Universitat in Beratungsgespréachen thematisiert werden. Durch das ver-
trauliche Setting im Einzelgesprach finden Studierenden an ihrer Hochschule einen neutralen
Rahmen, um den eigenen Zugang zum Studium aufgrund des sozialen Hintergrundes und
Upbringing zu hinterfragen.

Im Einzelsetting werden durchschnittlich 3 Beratungsstunden von den Studierenden in An-
spruch genommen. Im Zeitraum zwischen April 2019 und Juni 2020 traten rund 90 Studie-
rende mit dem Student Counselling in Verbindung. In einigen Fallen konnten fur die jeweiligen
Anliegen bereits nach 1-2 Gesprachseinheiten Losungen erarbeitet werden. In anderen Fallen
stellt das Counselling eine Prozessbegleitung dar, die nach 5-6 Einheiten abgeschlossen
wird. Wie engmaschig die Studierenden begleitet werden, wird auf das betreffende Anliegen
und den emotionalen Belastungsgrad abgestimmt und kann zwischen wéchentlichen und
monatlichen Treffen variieren.

Gruppensettings eignen sich fir Schwerpunkte, die studienrelevanterer Natur sind und eine
gréBere Gruppe von Studierenden gemeinsam betreffen. So behandeln die angebotenen
Workshops festgesetzte Themenschwerpunkte, wie z. B. den ,Umgang mit Druck und Be-
lastungen® oder ,Motivation & Selbstmanagement®. Sie werden an der WU einmal im Monat
abgehalten und bieten den Studierenden an einem Halbtag die Méglichkeit, in Selbstrefle-
xion und Uber den Austausch in der Gruppe an eigenen Herausforderungen zu arbeiten.
Leistungsfahigkeit und Antrieb fir das Studium sollen im Rahmen dieser Angebote geférdert
werden. In diesen Formaten wird eine Gruppe von 16 Personen adressiert.

Durch ein Semester Distanzlehre aufgrund von COVID-19 im Sommersemester 2020 entwi-
ckelte das Student Counselling Team den ,,Online Round Table®, der den Studierenden den
Austausch unter einander auch Uber ein virtuelles Kommunikations-Tool (MS Teams) ermdg-
lichte. In moderierten Gesprachsrunden von 1,5 Stunden standen das Handling von Ausnah-
mezustdnden sowie die Entwicklung von Resilienz und fir einen konstruktiven Umgang mit
Krisenzeiten im Zentrum der Gesprache. Die Studierenden gaben dabei stets Riickmeldung,
dass sie von den Erfahrungen der anderen, deren Geschichten und Erlebnissen stark profitie-
ren konnten. Moderierte Peer Groups on Campus wurden auch mit Fokus auf eine ausste-
hende Bachelorarbeit abgehalten.

Die ,STC Talks* sind das zeitlich kompakteste Format des Student Counselling Programmes.
Im Rahmen von 50-Minitigen Impulsvortragen erhalten Studierende auf kognitiver Ebene ein

2 Eine detaillierte Darstellung der Formate und Themen ist auf der Webseite https://short.wu.ac.at/counselling zu finden.
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hilfreiches Fundament, um subjektiv erlebte Schwierigkeiten und Phdnomene (z. B. Stress, Pri-
fungséngste, oder Prokrastination) einordnen zu kénnen. Damit kann Interesse fiir eine folgende
Beratung oder Teilnahme an Gruppensettings zur weiteren Bearbeitung geweckt werden.

3.2.3 Wirkungsweisen

Durch die vergleichsweise kurze Laufzeit des Programms von 1,5 Jahren wurden die Wir-
kungsweisen der Beratungen und Workshops bei Studierenden noch nicht quantitativ erfasst.
Die hier zusammengefassten Punkte beziehen sich auf persénliches Feedback aus den Bera-
tungen und der Beobachtung des Studienfortschritts nach der Zusammenarbeit:

Die Inanspruchnahme des Student Counselling Programms scheint den subjektiv wahrge-
nommenen Handlungsspielraum der Studierenden in kritischen Phasen zu erweitern. Stu-
dierende flihlen sich den eigenen Schwierigkeiten nicht mehr ausgeliefert, sondern erleben
sich als aktive Gestalter*innen ihres Studierendenlebens und -fortschritts. So scheinen sie
beispielsweise durch verbessertes Stressmanagement in Hinblick auf Prifungsantritte einem
positiven Ergebnis sowie zligigeren Studienfortschritt ndher zu kommen.

Weiteres wird durch stete Perspektivenwechsel das eigene, kritische Denken und das Hin-
terfragen automatisierter Handlungs- und Denkmuster geférdert. Werte und Weltbilder, die
bisher als gegeben angenommen wurden, werden konstruktiv hinterfragt und der eigenen
Lebensrealitdt angepasst. Die Zusammenarbeit fokussiert auf das emotionale Befinden und
Empfinden der Studierenden und ermdglicht so das Auffangen der Studierenden in kritischen
Lebens-Ereignissen/ Phasen. Der Dankbarkeit der Studierenden Uber diese Anlaufstelle, in
denen sie ,neben einer Matrikelnummer wieder Mensch“ (zit. ein Studierender) sein dirfen,
wird deutlich Ausdruck verliehen und steht flir eine positive Auswirkung der Zusammenarbeit
hinsichtlich ihrer individuellen Beféhigung zu ihrer ,reaction to challenge”.

“Ich habe [durch die Counsellings] gelernt zu splren, was ich will und meine eigenen Ziele
zu verfolgen.*
“Mir hat das Student Counselling die Motivation im Endspurt des Studiums wiedergegeben. “

Bisherige Erfahrungen zeigen auch, dass das Beratungsangebot besonders First Generation
Students (FGS) anzusprechen scheint und sich flr diese auffallend als motivierend erweist.
Sie finden, wie oben schon erwahnt, Raum zur Selbsterkundung, den sie - in Bezug auf die
Herausforderungen mit einem spezifischen Studium — in ihrem familidren Umfeld in dieser
Form vermissen.

Durch den selbstreflexiven Ansatz und die bewusste Prozesssteuerung durch den/die Bera-
ter*in werden die Studierenden also in die Selbstverantwortung gefiihrt und in deren Persén-
lichkeitsentwicklung begleitet. Durch das (in den meisten Fallen rechtzeitige) Auffangen von
Druck werden Ressourcen fur Lernaktivitaten wieder freigesetzt und die Motivation flr das
Studium sowie die persdnliche Einbindung an der Universitat unterstitzt.

4 Lernerfahrungen und Empfehlungen fur die Praxis
Aus der Praxis der jeweiligen Programme und den darin gemachten Beobachtungen lassen

sich folgende Punkte ableiten:
» Der Universitét als Bildungseinrichtung obliegt es, eine dementsprechende Infrastruktur (ei-
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nen Rahmen oder/und Reflexionsraum fiir das Lern- Erlebnis) fir die genannten Lernrdume
und die Reflexion des Erlebten fir Studierende zur Verfigung zu stellen. Dadurch leistet sie
einen wichtigen Beitrag fur die Moglichkeit zu Engagement, auch in Bezug auf Lernfelder
auBerhalb des Curriculums. Die soziale Eingebundenheit im universitéren und familiaren
System und das damit verbundenes Geflihl von ,belonging” / ,involvement” wird im Sinne
der Studierenden gestarkt.

» In vielen Fallen konnte eine der beiden hier vorgestellten Arten von Student Engagmeent ein
verstarktes Commitment zum Studium erreicht und so die Studienaktivitat gesteigert und
Studienleistungen verbessert werden.

» Uber das in der Beratung erlangte Versténdnis iiber die eigenen Bediirfnisse, Ziele und
Kompetenzen kdnnen die Studierenden konstruktiv Uberprifen, ob der gewéhlte Studien-
schwerpunkt denselben entspricht. Daraus kann entweder eine bewusstere Einbindung an
der Universitat oder ein bewusster Wechsel zu einem anderen Studienschwerpunkt resultie-
ren und Verzégerungen bis zu einem Abschluss aufgefangen werden.

» Soziale und kommunikative Kompetenzen werden durch Reflexion des studentischen und
gesellschaftlichen ,Miteinanders” geférdert. Sie zeigen ihre Wirkung in allen sozialen Inter-
aktionsfeldern, sowohl inner- als auch auBeruniversitér.

» Die Personlichkeitsentwicklung der Studierenden wird durch Ricksichtnahme auf die ent-
wicklungspsychologische Dimension des Studierendenlebens vorangetrieben.

» Unabhéngig von sozialer Herkunft, zeitlichen und finanziellen Ressourcen bietet ein institu-
tionell verankertes, kostenloses Angebot fiir Studierende einen einfach/ niederschwelligen
Zugang zu Engagement. Damit sehen wir die vorgestellten Programme als geeignete MaB-
nahmen, um insbesondere Studierende aus bildungsfernen Schichten bei Schwierigkeiten
im Studienverlauf zu unterstiitzen.

» Freirdume in den Studienplanen, wie (freie) Wahlfacher, kdnnen Engagement als nitzliche
und transferable Skills auch in Form von ECTS-Anrechnungspunkte sichtbar machen.

Die folgende Grafik (Abb. 3) veranschaulicht, wie sich aus dem Auftrag von ,,Responsible
Universities“ auch ,,Responsible Economies & Societies” bilden kénnen. Aus einer verantwor-
tungsvolle Lehre und dem damit verbundenen Anspruch auf ganzheitliches Lernen erwach-
sen verantwortungsvolle Studierende und Fuhrungskrafte der Zukunft. Die Wirkung von
Student Engagement zeigt sich — nach der Entwicklung von Personlichkeiten - damit auch auf
einem gesamtgesellschaftlichen Level, was wiederrum auf die Bildungskontexte der Zukunft
positiv zurlickwirkt.
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Abbildung 3. Responsible Universities formen Responsible Societies. Eigene Darstellung

85



Literaturverzeichnis:

American Counseling Association (n.d.). What is professional counseling? Retrieved from https://www.
counseling.org/aca-community/learn-about-counseling/what-is-counseling

Appleton, J. J., Christenson, S. L., & Furlong, M. J. (2008). Student engagement with school: Critical con-
ceptual and methodological issues of the construct. Psychology in the Schools, 45(5), 369-386.

Ashwin, P, & Mcvitty, D. (2015). The meanings of student engagement: Implications for policies and
practices. In A. Curaj, L. Matei, R. Pricopie, J. Salmi, & P Scott (Eds.), The european higher education area:
Between critical reflections and future policies (p. 343-359). Cham: Springer.

Bartsch, G., & ReiB, K., (2009). Do it! Learn it! Spread it! Service Learning fur Studierende. Stuttgart: mehr-
wert-Agentur fir soziales Lernen gGmbH.

Chapman, E. (2003). Alternative approaches to assessing student engagement rates. Practical Assess-
ment, Research & Evaluation, 8(13), 1-10.

Coates, H. (2005). The value of student engagement for higher education quality assurance. Quality in
Higher Education, 11(1), 25-36.

Coates, H. (2007). A model of online and general campus-based student engagement. Assessment &
Evaluation in Higher Education, 32(2), 121-141.

Eyler, J., & Giles, D. (1999). Where’s the learning in service learning. San Francisco: Jossey-Bass.

Groccia, J. E. (2018). What is student engagement? New Directions for Teaching and Learning, 2018(154), 11-20.
Groccia, J. E., & Hunter, M. S. (2012). The first-year seminar: Designing, implementing, and assessing
courses to support student learning and success: Volume two: Instructor training and development. Co-
lumbia, SC: The National Resource Center for the First-Year Experience and Students in Transition.

Henke, J., Pasternack, P., & Schmid, S. (2017). Mission, die Dritte: Die Vielfalt jenseits hochschulischer
Forschung und Lehre — Konzept und Kommunikation der Third Mission. Berlin: BWV.

Hofert, S. (2017). Psychologie fiir Coaches, Berater und Personalentwickler. Weinheim: Beltz.

Klem, A. M., & Connell, J. P. (2004). Relationships matter: Linking teacher support to student engagement
and achievement. Journal of School Health, 74(7), 262-273.

Mackerle-Bixa, S., & Rameder, P. (2020). “Volunteering@WU - Lernen macht Schule” - Von der Idee zur 6s-
terreichischen Initiative. In D. Rosenkranz, S. Roderus, & N. Oberbeck (Hrsg.), Service Learning an Hoch-
schulen: Konzeptionelle Uberlegungen und innovative Beispiele (S. 202-206). Weinheim: Beltz Juventa.
Mackerle-Bixa, S., Rameder, P, & Platzl, A-M. (2015). “Lernen macht Schule”: Soziale Verantwortung als
Hochschulprogramm. In S. Binder, & E. Késsner (Hrsg.), Erfahrungen teilen - Vielfalt erleben: Interkulturelles
Mentoring und Mehrsprachigkeit an dsterreichischen Schulen (S. 45-59). Wien: LIT Verlag.

Meyer, M., Neumayr, M., & Rameder, P. (2019). Students’ Community Service: Self-Selection and the
Effects of Participation. Nonprofit and Voluntary Sector Quarterly, 48(6), 1162-1185.

Meyer, M., & Sporn, B. (2018). Leaving the Ivory Tower: Universities' Third Mission and the Search for
Legitimacy. Zeitschrift fir Hochschulentwicklung, 13(2), 41-60.

Mller, L., & Braun, E. (2018). Student Engagement: Ein Konzept fir ein evidenzbasiertes Qualitdtsmanage-
ment an Hochschulen. Zeitschrift fir Erziehungswissenschaft, 21(3), 649-670.

Kuh, G. D. (2009). The national survey of student engagement: Conceptual and empirical foundations. New
Directions for Institutional Research, 2009(141), 5-20.

Rogers, C. R., & Rosenberg, R. L. (2018). Die Person im Mittelpunkt der Wirklichkeit (4. Aufl.). Stuttgart: Klett-Cotta.
Roessler, I., Duong, S., & Hachmeister, C.-D. (2015). Welche Missionen haben Hochschulen? Third Mission als
Leistung der Fachhochschulen fiir die und mit der Gesellschaft. Gitersloh: Centrum fiir Hochschulentwicklung.
Statistik Austria (Dezember, 2018). Statistics Brief — Vererbung von Bildungschancen. Abgerufen unter
https://www.statistik.at/web_de/services/statistics_brief/index.html

Trowler, V. (2010). Student engagement literature review. The Higher Education Academy, 11(1), 1-15.
Winteler, A., & Forster, P. (2008). Lern-Engagement der Studierenden: Indikator fiir die Qualitat und Effekti-
vitat von Lehre und Studium. Das Hochschulwesen, 56(6), 162—170.

Wirtschaftsuniversitdt Wien (2018). Leistungsvereinbarung. Abgerufen unter https://www.wu.ac.at/filead-
min/wu/h/structure/servicecenters/hr/Mitteilungsblatt/Dezember_2018/Leistungsvereinbarung_2019-2021_
Letztfassung.pdf

Wurmseer, G. (2016). Third Mission als Auftrag fur Universitaten? Die Hochschule: Journal fir Wissenschaft
und Bildung, 25(1), 23-31.

Yazzie-Mintz, E. (2007). Voices of students on engagement: A report on the 2006 high school survey of stu-
dent engagement. Bloomington: Center for Evaluation & Educational Policy, Indiana University. Retrieved
from https://files.eric.ed.gov/fulltext/ED495758.pdf

86



Zu den Autor*innen

Tiana Lasica, MSc ist als Programmkoordinatorin bei Volunteering@WU tatig
und dabei fur die Umsetzung und Betreuung des Lernbuddy-Programms
sowie der Sommersportcamps verantwortlich. Sie hat an der Albert-Lud-
wigs-Universitéat Freiburg sowie an der Universitat Wien ihr Psychologiestudi-
um mit den Schwerpunkten Gesundheit, Entwicklung und Férderung abge-
schlossen und mehrjahrige Erfahrung im Freiwilligenmanagement in
zivilgesellschaftlichen Projekten gesammelt

tiana.lasica@wu.ac.at

Mag.? Sarah Kohlmaier, Dipl. LSB ist diplomierte Lebens- und Sozialberate-
rin und an der Wirtschaftsuniversitét als psychologische Beraterin fur
Studierende tatig. Sie unterstitzt den Aufbau der Abteilung Student Engage-
ment & Counselling als Specialist for Student Counselling seit 2019. Davor war
sie (urspriinglich als Kultur-und Sozialanthropologin an der Universitat Wien
ausgebildet) als systemische Coach im Bereich Jobcoaching und Skilltraining
jahrelang im Hochschulbereich tétig. Daneben engagierte sie sich in ehrenamt-
lichen Projekten im Bereich communitarian volunteering und der Begleitung
von jungen Erwachsenen mit Fluchterfahrung

sarah.kohlmaier@wu.ac.at

Mag.? Stefanie Mackerle-Bixa ist diplomierte Sozialarbeiterin und Soziologin
und seit 2001 an der WU - zuné&chst im wissenschaftlichen Bereich am Institut
fur Nonprofit Management, anschlieBend im Vizerektorat fir Lehre und
Studierende - tatig. 2010 griindete sie Volunteering@WU und leitet dieses
Programm zur Férderung sozialen Lernens und gesellschaftlicher Verantwor-
tung unter Studierenden seit Beginn seines Bestehens. Stefanie Mackerle-Bixa
verfligt Uber mehrjahrige Erfahrung im internationalen Projektmanagement fiir
das Forschungsnetzwerk CINEFOGO “Civil Society and New Forms of
Governance in Europe” (6. Rahmenprogramm der EU) und hat sich im Zuge
ihrer Forschungs- und Lehrtétigkeit an der WU sowie an der FH Campus Wien
intensiv mit den Themen Freiwilligenarbeit, Zivilgesellschaft und Service
Learning auseinandergesetzt.

stefanie.mackerle-bixa@wu.ac.at

87



Chemie-Vorbereitungskurs und das positive

Feedback durch Student Engagement

FH-Prof.” Dr." Michaela Kroppl MSc,
Fachhochschule Oberosterreich, Campus Wels

Abstract

Studienanféngerinnen und Studienanfanger kommen mit unterschiedlichsten Voraussetzun-
gen hinsichtlich Vorbildung, Berufserfahrung und Erwartungen an die Fachhochschulen, um
ein Studium zu beginnen. Die Fachhochschule mdchte sie bei einem guten Studiumsstart
unterstitzen und bietet dafiir fir manche Facher Vorbereitungskurse an.

Einer dieser Vorbereitungskurse an der Fachhochschule OO vermittelt seit einigen Jahren

in zwanzig Einheiten Grundlagen der Chemie, wo Vorkenntnisse wiederholt und gefestigt
werden und gleichzeitig erste fachliche Grundlagen als Vorbereitung fiir v.a. naturwissen-
schaftliche und technische Studienrichtungen mit Chemie gelehrt werden. Méglicherweise
bestehende Vorurteile werden abgebaut bzw. ausgerdumt, SpaB und Interesse zu diesem
Gebiet wird vermittelt.

Inhalte sind die Geschichte der Chemie (z. B. die Entdeckung von Elementen und die Ent-
wicklung des Periodensystems der Elemente), die Anwendung des Periodensystems, um
die Natur chemischer Verbindungen zu verstehen, die Nomenklatur von Verbindungen und
chemisches Rechnen.

Methodisch wird abgewechselt zwischen Vortrag (Powerpoint bzw. Tafel), Filmen, kurzen
Verankerungsspielen, Spielen zum Aufbau des Periodensystems und praktischem Arbeiten
im Labor. Erganzend helfen dazwischen Selbsttests, gerade Erlerntes durch selbstandige
Bearbeitung zu festigen und auf &hnliche Beispiele anzuwenden. Besonders gut gefallt den
Teilnehmer*innen das im Kurs integrierte Laborbeispiel. Hier werden sie aufgefordert, zuvor
gelernte Grundlagen von chemischem Rechnen praktisch anzuwenden, Massen und Volumi-
na abzumessen, ihre Ergebnisse Ubersichtlich darzustellen und aus ihren Ergebnissen Schiliis-
se zu ziehen. Durch die verschiedenen Aufgabenstellungen bekommen Teilnehmende so ein
grundlegendes Verstandnis fiir das Fach Chemie.

Insgesamt wird dieser Vorbereitungskurs von den Teilnehmer*innen (bis zu 100 pro Jahr aus
allen Standorten mit naturwissenschaftlichen und technischen Studiengédngen mit Chemie im
Curriculum der Fachhochschule O0) jedesmal duBerst positiv evaluiert. Sie loben dabei die
vermittelte Begeisterung fUr das Fach, die abwechslungsreiche Unterrichtsgestaltung, das
Anwenden und Verankern von Erlerntem in Selbsttests und die Méglichkeit, selber praktisch
im Labor zu arbeiten. lhr Engagement ist sehr hoch. Auch finden sie das Zusammenarbeiten
mit anderen Teilnehmer*innen — teilweise zukinftigen Studienkolleg*innen — sehr positiv. Che-
misches Grundlagenwissen wird aufgebaut und angewendet; eventuelle Vorurteile abgebaut.
Die Teilnehmer*innen werden fiir ihr nachfolgendes Studium gut vorbereitet.
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1 Einleitung

Studienanféngerinnen und Studienanfanger kommen mit unterschiedlichsten Vorausset-
zungen an die Fachhochschulen, um ein Studium zu beginnen. Dies macht zum einen die
unterschiedliche Schul-/Vor- und Ausbildung aus. Manche haben zuvor eine wirtschaftliche
Schule besucht, andere ein Gymnasium, weitere eine facheinschlagige Schule. Zum Anderen
kommen manche angehende Studienanfanger*innen bereits mit Arbeitserfahrung (teilweise
fachlich, teilweise aus ganz anderen Bereichen), andere kommen direkt nach Abschluss der
Schule. So haben angehende Studierende haufig auch ganz unterschiedliche Erwartungen an
das bevorstehende Studium. Und auch ihre Herangehensweise an das Erlernen von Neuem
ist unterschiedlich. Manche tun sich leichter mit dem Erlernen von Neuem, weil sie nach

der Schule noch gut in Ubung sind, andere haben vielleicht die Schule schon vor Langerem
abgeschlossen und mussen sich in das Lernen erst wieder hineinfinden.

Je besser Studierende im Vorfeld auf fur ihr Studium essentielle Wissensgebiete vorberei-
tet werden, desto wahrscheinlicher werden sie einen guten Studieneinstieg schaffen und
dadurch auch einfacher im Studium vorankommen. Um sie besser abzuholen und fiir neuen
Stoff zu begeistern, ist es sehr positiv, sie gleich von Beginn an direkt anzusprechen, sie zu
motivieren, aktiv dabei zu sein, sie zu eigenem Tun zu motivieren und ihnen fachliche Grund-
lagen fir ihr zukinftiges Studium naherzubringen.

Vorbereitungskurse in den Monaten vor Studienbeginn stellen hierfir eine gute Mdglichkeit
dar, angehende Studierende auf ihr Studium vorzubereiten. Einer dieser Vorbereitungskurse
an der Fachhochschule OO vermittelt seit 2015 in zwanzig Einheiten Grundlagen der Chemie,
wo Vorkenntnisse wiederholt und gefestigt werden und gleichzeitig erste fachliche Grundla-
gen als Vorbereitung fiir v.a. naturwissenschaftliche Studienrichtungen gelehrt werden. Alle
Unterlagen (Vorlesungs- und Laborskripten, Vortrage, Ubersichtsfolien) und Erganzungs-
Ubungen (zum Periodensystem der Elemente, zur Nomenklatur anorganischer Verbindungen,
Selbsttests) sind dabei bereits im Vorfeld in einem Moodle-Kurs der FH OO in einem pass-
wortgeschitzten Bereich zu finden, sodass sich Teilnehmer*innen gut vorbereiten und dem
Kurs dann folgen kénnen. In den letzten Jahren haben pro Jahr bis zu 100 Teilnehmer*innen
(aufgeteilt auf ungefahr drei Kurse) an den Chemie-Vorbereitungskursen teilgenommen.

2 Inhalt

Der Vorbereitungskurs Chemie hat zwei groBe Ziele. Einerseits sollen die angehenden Stu-
dienanfangerinnen und Studienanfénger essentielle fachliche Grundlagen erlernen. Bezogen
auf Chemie ist das die Kenntnis und die Anwendung des Periodensystems der Elemente,
die Nomenklatur von Verbindungen und idealerweise grundlegende Handgriffe und Praktiken
im chemischen Labor. Andererseits sollen angehende Studierende SpaB und Interesse an
Chemie entwickeln bzw. ausbauen. Dafir ist auch sehr wichtig, mdglicherweise bestehende
Vorurteile wie zum Beispiel ,Chemie ist langweilig.“, ,Da muss man alles auswendig lernen.”
oder ,,Woflr soll ich das spéter brauchen? abzubauen bzw. auszurdumen.
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In den folgenden Abschnitten sind die thematischen Inhalte des Vorbereitungskurses fur
Chemie beschrieben.

2.1 Geschichte der Chemie

Um Interesse am Fach Chemie zu wecken, und auch, um wichtige Grundlagen fur Aufbau
und Reaktionen besser verstehen zu kdnnen, ist es ein guter Einstieg, Uber die Bausteine aller
Verbindungen - die Elemente - zu sprechen. Was verstand man historisch unter dem Begriff
der Elemente, was heutzutage? Wie war das mit der Finf-Elemente-Lehre? Wieviele Elemen-
te wurden bis heute entdeckt, wieviele Elemente sind natirlichen Ursprungs, wieviele sind
kinstlich hergestellt? Was sind Metalle? Welche Elemente liegen fest, flissig bzw. gasférmig
vor? Wann und wie wurden Elemente entdeckt? Wer hat den Begriff ,,Element” gepragt, wer
den Begriff des ,,Molekils* eingefuihrt?

2.2 Periodensystem der Elemente (PSE)

Ist der Begriff der Elemente geklart, stellt sich die Frage, wie und nach welchem System die
chemischen Elemente angeordnet sind. Wie wurden die entdeckten Elemente sortiert und
geordnet? Wer hat das Periodensystem der Elemente schlussendlich erstellt und wie lange
ist das her? Welche Informationen kénnen aus dem PSE herausgelesen werden? Kénnen
Eigenschaften von Elementen — wie zum Beispiel das Reaktionsverhalten mit Wasser oder
Sauerstoff, Dichten oder Metallcharakter - aus dem Periodensystem erkannt werden? Nach
welchem System werden Verbindungen aufgebaut? Und was ist das besondere an der Edel-
gaskonfiguration?

2.3 Nomenklatur anorganischer Verbindungen

Ist der Aufbau, die Anordnung der Elemente im Periodensystem und die Anwendung des
Periodensystems geklart, und auch das Ziel aller Elemente — das Erreichen der Edelgaskon-
figuration — verstanden, kénnen eine Vielzahl chemischer Verbindungen durch Anwendung
des Periodensystems gebildet und nach Nomenklaturregeln benannt werden. Die Nomenkla-
tur anorganischer Verbindungen ist sehr wichtig - sie bildet die Grundlage der chemischen
Sprache.

Viele Verbindungen haben einerseits einen Trivialnamen, der haufig aus der Geologie abge-
leitet ist. So hat die Salpetersdure HNO3 ihren Namen aus dessen Salz - dem ,,Salpeter” (lat.
sal petrae = Felsensalz) - erhalten Auch, wenn diese Bezeichnungen schon lange verwendet
sind, geben sie zumeist keinen Aufschluss tber die chemische Zusammensetzung, die in der
Summenformel abgebildet wird. Hierflr wurde die systematische Bezeichnung entwickelt. So
|asst sich aus der Bezeichnung ,,Kochsalz® nicht auf die Summenformel NaCl mit der syste-
matischen Bezeichnung Natriumchlorid schlieBen.

Da jedoch Trivialnamen sehr gebréauchlich sind, kann diese Bezeichnung nicht auBer Acht
gelassen werden und zumindest fir das Fach gebrauchliche Trivialnamen mussen parallel zur
systematischen Bezeichnung eingepragt werden.

2.4 Chemisch Rechnen

Einen weiteren wichtigen Schwerpunkt des Vorbereitungskurses ist die Anwendung des
Periodensystems fiir das Rechnen in der Chemie. So wird der Begriff des ,Mols“ besprochen
und die Molmassen von Verbindungen berechnet. Die Teilnehmer*innen lernen grundlegen-
de Formeln fiir chemische Berechnungen kennen und kénnen so die Zusammenhénge von
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Stoffmenge, Masse, Volumen und Stoffmengenkonzentration herstellen. Es wird berechnet,
wie verschieden konzentrierte Lésungen hergestellt werden kdnnen, wobei Unterschied und
Zusammenhang von massenprozentigen und molaren Konzentrationen herausgearbeitet
wird. Dies sind wichtige Grundlagen fiir Arbeiten im chemischen Labor. Weiters wird gelibt,
Reaktionsgleichungen aufzustellen, um so chemische Reaktionen verstehen und Massen
einzelner Edukte bzw. Produkte berechnen zu kénnen.

2.5 Praktisches Arbeiten im chemischen Labor

Um die Theorie tUber Verbindungen und das chemisch Rechnen praktisch anzuwenden,
haben die Teilnehmer*innen des Vorbereitungskurses Chemie die Méglichkeit, am 2. Kurstag
(macht EinheitenmaBig ca. ein Drittel des Kurses aus) im chemischen Labor die ersten prak-
tischen Kenntnisse zu sammeln. Das Laborbeispiel ist auf maximal zwanzig Teilnehmer*innen
begrenzt, um so genligend Laborpléatze und gute Betreuung durch Professorin und Tutorln zu
gewabhrleisten. So gibt es meist pro Vorbereitungskurs zwei Laborgruppen.

Beim durchgefiihrten Beispiel werden lediglich ungeféahrliche Substanzen — Kochsalz und
Wasser — verwendet. Zu Beginn werden sicherheitsrelevante Aspekte besprochen und das
Einhalten allgemeiner Laborregeln wird durch Unterschreiben der Labordnung zur Kenntnis
genommen. Dann gibt es eine Einfihrung im Labor wo zu Beginn verschiedenste Einrich-
tungsgegenstande im Labor gezeigt werden. Dazu zahlen Behéltnisse zum Abmessen von
und Hantieren mit Flussigkeiten wie Becherglaser, Messzylinder, Messkolben, Pipetten, ...
Dann geht es ans praktische Arbeiten. Zumeist werden in Teams aus zwei Personen Koch-
salz-Lésungen mit unterschiedlichen Konzentrationen hergestellt. Flr die Herstellung der
massenprozentigen — bzw. molaren Losung missen die erforderlichen Massen an Kochsalz
fur die angegebenen Volumina zuerst berechnet werden. Hierbei kdnnen die Teilnehmer*in-
nen nun das am Vortag erworbene Chemie-Wissen beim chemischen Rechnen praktisch
anwenden, wodurch es gleich gefestigt wird. Danach wird das Einwiegen von Kochsalz auf
oberschaligen Waagen und Analysenwaagen gelibt. Abgewogenes Kochsalz wird nun in vor-
gegebene Glasbehaltnisse (Mess- bzw. Erlenmeyerkolben) Uberfihrt: In all diesen Schritten
lernen die Kursteilnehmer*innen Laborpraktiken zur Herstellung von Losungen kennen und
bekommen ein Geflhl fir Masse und Volumen.

Danach werden die Dichten der L6sungen bestimmt. Zur Bestimmung der Dichte lernen die
Teilnehmer*innen zwei Methoden kennen: das Abwiegen eines bestimmten Volumens (mit
Pipette bzw. Pyknometer) auf der Analysenwaage und anschlieBendes Berechnen der Dichte
durch Division der Masse durch das Volumen und das direkte Ablesen der Dichte an der Ska-
lierung einer Dichtespindel. Die Definition der Dichte als Division von Masse durch Volumen
wird nun gut verstanden.

Alle Teilnehmer*innen protokollieren ihre Arbeitsschritte und tragen ihre Ergebnisse in einer
selber im Labor, aber natirlich mit Unterstitzung, erstellen Tabelle in Excel ein. Nun wer-
den Mittelwerte und Standardabweichungen aller Messergebnisse berechnet. So lernen die
Teilnehmer*innen gleich anschaulich, was Mittelwerte und Standardabweichungen aussagen
Uber Messergebnisse.
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Volumen abwiegen

Spindel Pipette Pyknometer Standardab-
Mittelwert .

Dichte 1 Dichte 2 Dichte 3 weichung
2 1,0040 1,0039 1,0196 1,0092 0,0090
4 1,0284 1,0230 1,0265 1,0260 0,0027
6 1,0390 1,0388 1,0350 1,0376 0,0023
8 1,0510 1,0516 1,0538 1,0521 0,0015
10 1,0780 1,0703 1,0658 1,0714 0,0062
12 1,0800 1,0846 1,0850 1,0832 0,0028
14 1,1055 1,1051 1,0984 1,1030 0,0040
16 1,1190 1,1164 1,1170 1,1175 0,0014
18 1,1280 1,1300 1,1295 1,1290 0,0014
20 1,1460 1,1420 1,1453 1,1440 0,0028
22 1,1600 1,1580 1,1625 1,1602 0,0023
24 1,1740 1,1740 1,1740 1,1740 0,0000
26 1,1940 1,1970 1,1900 1,1937 0,0035

Tabelle 1. Dichtebestimmungen von Kochsalzlésungen.

Nun werden zwei Diagramm erstellt, die die Abh&ngigkeit der Dichten von den Konzentratio-
nen (Massenprozent bzw. molar) darstellen. So kénnen die Teilnehmer*innen Abhangigkeiten
der Dichte von der Konzentration erkennen und interpretieren. Es wird erkannt, dass eine

héhere Konzentration eine héhere Dichte bedeutet.
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Abbildung 1. Dichten von Kochsalzlésungen unterschiedlicher Konzentration.
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Nach dem Legen von Trendlinien und der Berechnung der Geradengleichungen wird nun
geubt, Konzentrationen unbekannter Losungen durch Anwenden der Geradengleichungen
aus Dichte-Ergebnissen zu berechnen, sowie Massenprozent in Molar und umgekehrt umzu-
rechnen. Dies festigt nun nochmals das Verstandnis von Atom- und Molmassen, sowie die
Berechnung von Massen fur verschieden konzentrierte Lésungen.

Um die gewonnen Erkenntnisse noch weiter zu verankern, zeichnen die Teilnehmer*innen
die Diagramme noch auf Millimeterpapier und ermitteln die Konzentration einer unbekannten
Probe aus der Dichte graphisch.

Zum Abschluss bearbeiten die Teilnehmer*innen noch einen Selbsttest zum Laborbeispiel.

3 Methodik

Um alle Teilnehmer*innen bestmdglich anzusprechen und zu integrieren, werden die Teilneh-
mer*innen gleich zu Beginn aufgefordert, sich aktiv im Kurs zu beteiligen (student engage-
ment). Das hilft einerseits, Unsicherheiten abzubauen und erleichtert andererseits, Neues
aufzunehmen. Hilfreich ist auch ein abwechslungsreicher Unterricht. Im Folgenden werden
die unterschiedlichen Unterrichtstechniken kurz beschrieben.

3.1 Powerpoint und Tafel

Ein Teil der Wissensvermittlung erfolgt als Vortrag mit Powerpoint und wird parallel dazu
durch Verwendung der Tafel ergénzt. Studierende machen sich Notizen, verfolgen die Prasen-
tation Utber die Unterlagen im online-Kurs oder in ausgedruckter Form und héren zu.

3.2 Filme

Ergénzend zum klassischen Vortrag werden kurze Filme gezeigt, um so Geschichtliches

oder Fachliches (z. B. kurze Dokumentationen bzw. Ausschnitte zum Periodensystem und
Eigenschaften von Elementen) noch besser darstellen zu kdnnen. Wahrenddessen werden die
Filme auch an manchen Stellen gestoppt und Zwischenfragen gestellt oder etwas erlautert.
Teilnehmer*innen schreiben mit, beantworten Fragen und folgen den Filmen.

3.3 Verankerungsspiele und Spiele zum Aufbau des Periodensystems

Gut und abwechslungsreich, um gerade Erlerntes zu festigen und zu verankern, sind kurze
Spiele, die nur ein paar Minuten dauern und die Teilnehmer*innen aktivieren und dartiber-
hinaus das Gelernte verknipfen. Hier sind die Teilnehmer*innen aufgefordert, sich aktiv zu
beteiligen, um so durch student engagement besonders zu profitieren.

3.3.1 Studierende ordnen Elemente mit Kértchen

Zu diesen Spielen gehért zum Beispiel eine Ubung zu den Elementeigenschaften und zum
Aufbau des Periodensystems. Hierzu bekommt jede(r) Kursteilnehmerin ein Elementkartchen
mit verschiedensten Elementeigenschaften (z. B. Atommasse, Aggregatzustand) auf Vorder-
und Riickseite. Dieses soll er/sie sich anschauen und damit auf den Gang vor dem Horsaal
gehen. Nun sollen sich die Teilnehmer*innen am Gang nach der Atommasse gereiht aufstellen
und dann die neben ihnen gereihten Elemente und deren Elementeigenschaften vergleichen.
So Uben sie Elementnamen und Abkirzungen und lernen bereits einige Eigenschaften der
Elemente kennen (z. B. den Aggregatzustand, die Dichte, die Harte, ....). Danach gibt es die
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Aufgabe, die Elemente nach der ebenso angegebenen Elektronenkonfiguration zu reihen
und so verschiedene Gruppen nach der sogenannten AuBenelektronenanzahl zu bilden, die
daraus abzulesen ist. Die Teilnehmer*innen haben sodann die Aufgabe, die Eigenschaften
innerhalb dieser Elermentgruppe zu besprechen (Teilnehmerin-TeilnehmerIn-Interaktion),
ihre Erkenntnisse der Lehrperson mitzuteilen (Teilnehmerin-Lehrperson-Interaktion) und
anschlieBend die Kartchen im Horsaal auf der Tafel fiir Alle sichtbar in der Anordnung des
Periodensystems anzubringen. Bei diesem aktivierenden Spiel werden die Teilnehmer*innen
mit chemischen Elementen, deren Bezeichnungen und Eigenschaften vertraut gemacht, und
verstehen durch Uberlegen den Aufbau des Periodensystems, um so anschlieBend damit
arbeiten zu kénnen.

3.3.2 Periodensystem-Domino

Ein weiteres kurzes Verankerungsspiel zum Periodensystem ist ein Domino mit den Ele-
menten und Angaben zu deren Aufbau. So lben die Teilnehmer*innen, sich im Periodensys-
tem zurechtzufinden und wenden auch zuvor Gelerntes Uber den Aufbau von Atomen aus
Elementarteilchen an. Sie missen so z. B. verstehen, dass die Protonen als Kernelementar-
teilchen das Ordnungsprinzip im Periodensystem darstellen und daher in der sogenannten
Ordnungszahl zu finden ist. Nachdem Elemente nach auBen hin neutral sind, entspricht die
Protonenzahl im Kern auch der Elektronenzahl in der Atomhtille, sodass auch dadurch die
Elemente einfach im Periodensystem zu finden sind. Schlussendlich hangt die Neutronenzahl
mit der Differenz aus Atommasse und Ordnungszahl zusammen und so lassen sich auch die
Elemente mit diesen Angaben finden.

e G 2n
3 55 pa

Abbildung 2. Element-Domino.

Auch in diesem Spiel interagieren die Teilnehmer*innen untereinander, besprechen sich und
Uben dabei spielerisch den Aufbau und die Merkmale des Periodensystems. Das ist eine
wichtige Grundlage, um damit in den nachsten Schritten, Verbindungen und Nomenklatur zu
verstehen und chemische Berechnungen durchfiihren zu kénnen.

3.3.3 Nomenklatur-Triomino

Ein weiteres kurzes Spiel wird angewendet, um die Nomenklatur zu verinnerlichen. Hierbei
muss ein groBes Dreieck aus kleinen Dreiecken gebildet werden, indem Bezeichnungen und
Summenformeln immer an den richtigen Seiten aneinandergelegt werden.
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Abbildung 3. Triomino zur Nomenklatur von S&uren und Anionen.

Dieses kurze Spiel ist eine sehr wichtige Ubung, da es ohne diese grundlegende Nomenklatur
unmaglich ist, sich fachlich chemisch zu unterhalten. Auch bewirkt es, dass sich die Teilneh-
merinnen direkt im Kurs aktiv mit der Nomenklatur beschéftigen und sie festigen und nicht
erst irgendwann nach dem Kurs.

3.4 Selbsttests

In Selbsttests werden — zumeist in Zweier-Gruppen — Antworten zu Fragen des gerade erlern-
ten Stoffs ausgearbeitet. So wird Gelerntes gefestigt und auf &hnliche Beispiele angewendet,
um ein besseres Verstandnis fur die Thematik zu bekommen. Bei diesen Tests kénnen alle
Unterlagen, das Internet sowie auch Kolleg*innen zur Beantwortung und Lésung der Aufga-
benstellungen herangezogen werden und darliberhinaus gibt es Hilfestellungen und Erklarun-
gen durch die Professorin.

So wird zum Beispiel die Nomenklatur anorganischer Verbindungen getibt oder auch Fragen
zum Laborbeispiel beantwortet. Ndheres zu den Selbsttests wird in ,Student-centred Lear-
ning in Chemie Vorlesungen (M. Kroppl) [1] beschrieben.
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Abbildung 4. Zwei Beispiele fiir Selbsttests (links Nomenklatur, rechts Laborbeispiel).

Die Selbsttests werden von den Studierenden sehr gut angekommen. Besonders hilfreich

ist der Austausch zwischen den Teilnehmer*innen und auch mit der Lehrperson. Indem die
Fragen und moglichen Antworten besprochen werden, wird Gelerntes besser verstanden und
auftauchende Versténdnisfragen werden schnell gekléart.

3.5 Praktische Laborerfahrung

Eine besondere Erfahrung fur die Kursteilnehmer*innen ist der Labortag. Etwa ein Drittel der
Kurseinheiten sind die Teilnehmer*innen im Chemie-Labor und erlernen dort grundlegende
Arbeitstechniken wie Wiegen und genaues Abmessen von Volumina. AuBerdem bendtigen
sie gleich zu Beginn das am Vortag erlernte Wissen Uber Periodensystem, Verbindungen,
Molmassen und chemisch Rechnen.

Wahrend des Labortags haben die Teilnehmer*innen viele Gelegenheiten zum Selber-Tun, um
Fragen zu stellen, etwas zu berechnen und durchzudenken und aktiv Theorie durch Praxisbe-
zug zu verinnerlichen. Es ist wiederrum eine gute Mdéglichkeit fur student engagement.

4 Zusammenfassung
Am Ende jedes Vorbereitungskurses fir Chemie bekommen die Teilnehmer*innen (bis zu

100 pro Jahr aus allen Standorten mit naturwissenschaftlichen oder technischen Studien-
gangen der Fachhochschule OO mit Chemie im Curriculum) die Méglichkeit Feedback in
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einer online-Evaluierung abzugeben. Die Ricklaufquote ist sehr hoch, die Evaluierungen
sind auBerst positiv.

Besonders gelobt wird

» die vermittelte Begeisterung flir Chemie

» die abwechslungsreiche Unterrichtsgestaltung

» das Anwenden und Verankern von Gelerntem in Selbsttests

» die Mdglichkeit, im Labor praktisch arbeiten zu kénnen

» das Zusammenarbeiten mit anderen Teilnehmer*innen — teilweise zukunftigen
Studienkolleg*innen

» den Abbau von eventuellen Vorurteilen

» den Erwerb und das Anwenden von chemischem Grundlagenwissen

» die gute Vorbereitung auf das nachfolgende Studium

Aus der Sicht der Lehrperson kann in diesem Kurs durch die abwechslungsreichen Unter-
richtsmethoden hohes student engagement festgestellt werden. Es zeigt sich eine hohe
Anteilnahme und Aktivitat der Teilnehmer*innen. Die Interaktionen zwischen den Teilneh-
mer*innen und mit der Lehrperson schaffen ein gutes Arbeitsklima, helfen, den neuen Stoff
gut aufzunehmen, aktivieren und tragen zu Interesse, SpaB3 und Begeisterung bei.

Literaturverzeichnis:
Kréppl, Michaela (2019), “Student-centred Learning in Chemie Vorlesungen”; ISBN 978-3-90309-811-4
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Engaging Students — Konzeption der
effektiven Anwendung von Audience-
Response-Systemen zur Steigerung von

Interesse, Partizipation und Verstandnis
Nadine Linschinger BEd, Universitat Graz

Abstract

Student Engagement ist eines der aktuellen Schliisselworter in der Hochschuldidaktik. Seit
Jahren geht der Trend auch auf Hochschulebene hin zur Einbindung der Studierenden, zum
Wecken von Interesse und zum Férdern der Partizipation (vgl. Bond & Bedenlier, 2019).
Besonders in GroBlehrveranstaltungen ist die Einbindung aller Studierenden allerdings

nicht so einfach. Hier kénnen Audience-Response-Systeme (ARS) Abhilfe schaffen. Damit
kénnen auch hunderte Studierende gleichzeitig mit ihrem Endgerat Fragen beantworten

oder Ruckmeldungen geben, die automatisiert ausgewertet und angezeigt werden. GroBe
Metastudien (Hunsu et al., 2016; Chien et al., 2016) belegen die positiven Auswirkungen von
ARS auf Student Engagement, die allerdings davon abhangig sind, wie der Einsatz des Tools
didaktisch konzipiert wird. Die Frage nach Zweck und Ziel des Einsatzes sollte daher bereits
in der Vorbereitung beachtet werden. Darauf aufbauend werden die passende Methode sowie
Zeitpunkt und Haufigkeit des Einsatzes in der Einheit ausgewahlt. Je nachdem, ob es sich
um Préasenz- oder Onlinelehre handelt, die Studierenden miteinander interagieren sollen oder
nicht, und an bestehendes Wissen angeknupft oder neues Wissen gefestigt werden soll,
bieten sich verschiedene Methoden an. Dazu gehéren beispielsweise Brainstorming-Akti-
vitaten, Exit-Tickets, Peer-Instruction und -Feedback sowie Lehrveranstaltungs-Evaluation.
Diese Methoden werden im Beitrag naher vorgestellt. Auch die Konzeption der Fragen ist
ausschlaggebend fir den Beitrag des ARS zum Verstandnis der Studierenden. In GroBlehr-
veranstaltungen bieten sich vor allem geschlossene Fragen wie Multiple Choice an, da diese
automatisiert ausgewertet werden und sofort ein Ergebnis anzeigen. Hier kommt es vor allem
auf die Qualitat der falschen Antwortmdglichkeiten (Distraktoren) an, um ein aussagekraftiges
Ergebnis zu erzielen. Wichtig ist in jedem Fall, die gestellten Fragen im Anschluss mit den
Studierenden zu besprechen, vor allem, wenn viele Studierende eine falsche Antwort gewahlt
haben. Nicht zuletzt sollten technische Stolpersteine und digitale Barrierefreiheit in der
Planung immer bertcksichtigt werden. So kénnen Lernsettings geschaffen werden, die das
Student Engagement im Hoérsaal oder zuhause digital erhdhen.

1 Einleitung

Ein Lehrsaal voller motivierter, aktiver Studierender — das ist wohl der Wunsch vieler Lehrper-
sonen. Student Engagement ist deshalb aktuell eines der Schlisselworter in der Hochschul-
didaktik. Doch wofir steht es Gberhaupt? Der Begriff Student Engagement kommt bereits seit
den 1980er-Jahren in der Literatur vor und seitdem werden nicht nur die Definition, sondern
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auch die Umsetzungsmdglichkeiten standig weiterentwickelt (Bond et al., 2020; Fredricks et
al., 2004; Newmann et al., 1992; Skinner & Belmont, 1993). Auf Hochschulebene geht der
Trend hin zur Einbindung der Studierenden, zum Wecken von Interesse und zum Férdern der
Partizipation (Bond & Bedenlier, 2019). Besonders in GroBlehrveranstaltungen mit hunderten
Teilnehmer*innen lasst sich Student Engagement allerdings nicht so einfach erreichen. Die
Einbindung aller Studierenden durch bewéhrte kollaborative Lernmethoden kann in dieser
GroBenordnung kaum umgesetzt werden.

Im Zeitalter der digitalen Lehre wurden deshalb Lerntechnologien entwickelt, die neue partizi-
pative Settings ermdglichen. Eine dafiir geeignete Toolgruppe sind Audience-Response-Sys-
teme, die die digitale Interaktion zwischen der Lehrperson und den Studierenden zulassen. In
diesem Beitrag wird deshalb gezeigt, wie Audience-Response-Systeme sich positiv auf Student
Engagement auswirken kdnnen. Zu diesem Zweck werden die didaktische Konzeption und die
Methodenwahl fir den Einsatz von Audience-Response-Systemen erlautert. Die didaktische
Planung ist fur die gewlinschte Wirkung unbedingt erforderlich, denn die Verwendung digitaler
Tools alleine zieht nicht automatisch positive Effekte nach sich. Dennoch mangelt es in wissen-
schaftlichen Publikationen haufig an konkreten Methoden und Anleitungen zum mediendidak-
tisch sinnvollen Einsatz digitaler Tools. Diese sollen im vorliegenden Beitrag genligend Platz
finden, damit Lehrpersonen den Erfolg, den verschiedene Studien Uber Audience-Respon-
se-Systeme belegen (Hunsu et al., 2016; Chien et al., 2016), selbst herbeifiihren kénnen.

2 Student Engagement und Audience-Response-Systeme

Fur die Beschreibung der Wirkung von Audience-Response-Systemen auf Student Engage-
ment ist zuerst ein gemeinsames Begriffsverstdndnis notwendig. Dieser Beitrag stltzt sich
auf die gangige Einteilung des Begriffs Student Engagement in kognitives, affektives und
verhaltensbezogenes Engagement (cognitive, affective and behavioral engagement) (vgl.
Fredricks et al., 2004). Indikatoren von kognitivem Engagement sind beispielsweise kritisches
Denken, Reflexion, die Integration eigener Ideen und eine hohe Konzentration. Affektives
Engagement zeigt sich durch Begeisterung, Interesse, Neugierde und eine grundsétzliche
positive Einstellung gegenliber dem Lernen. Verhaltensbezogenes Engagement erkennt man
daran, dass Studierende anwesend und aufmerksam sind, aktiv partizipieren und Verantwor-
tung Ubernehmen (vgl. Bond & Bedenlier, 2019).

Will man diese Ziele durch die Verwendung von Lerntechnologien erreichen, dirfen einige
Faktoren nicht auBer Acht gelassen werden. Der Zugang zu Technologie und die Erfahrung im
Umgang beeinflussen das Student Engagement und sollten wenn méglich ausgeglichen wer-
den. Hilfreich ist eine technische Einflihrung in das gewahlte Tool. Audience-Response-Syste-
me setzen beispielsweise voraus, dass die Studierenden Uber ein mobiles Endgerat verfugen.
Um das Student Engagement zu erhdhen, ist es auBerdem notwendig, den Studierenden zu
erklaren, wie und warum ein Tool in einem bestimmten Setting eingesetzt wird (vgl. Bond &
Bedenlier, 2019). Nur dann entwickeln Studierende Interesse an der Methode, die zu mehr
Aufmerksamkeit und Partizipation fuhrt.

Unter dem Begriff Audience-Response-Systeme (ARS) werden heute vorrangig webbasierte
Anwendungen verstanden, die den Studierenden ermdglichen, in der Regel per Smartphone
oder anderen mobilen Endgeraten von der Lehrperson gestellte Fragen zu beantworten oder
Rickmeldungen zu geben. ARS erreichen damit, was eine Lehrperson nicht zu tun vermag:
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Beitrdge von Studierenden werden zu hunderten in Echtzeit ausgewertet, gruppiert und
angezeigt. Die Lehrperson kann live auf das Stimmungsbild im Lehrsaal eingehen, Unklares
wiederholen oder Fragen beantworten. Die Studierenden partizipieren somit nicht nur aktiv,
sondern erkennen auch, dass ihrer Meinung Relevanz zugeschrieben wird und sie den Lehr-
veranstaltungsverlauf nach ihren BedUrfnissen beeinflussen kdnnen. Die Hemmschwelle fir
die Partizipation ist bei Audience-Response-Systemen in der Regel auch deshalb niedrig, weil
die meisten Tools anonym genutzt werden kénnen. Damit steigern sich die Akzeptanz und
Beteiligung in kleinen und groBen Gruppen deutlich (vgl. Spaeth, 2019).

Wie die Meta-Studie von Hunsu et. al. (2016) zeigt, kdnnen sich Audience-Response-Syste-
me positiv auf Lernergebnisse auswirken, wenn sie entsprechend eingesetzt werden, d. h. die
Inhalte sich eignen, didaktisch durchdachte Fragen gestellt werden und die Zielgruppe sich
darauf einlasst. Welche Effekte in Studien zur Lernfoérderlichkeit von ARS flihren, wurde von
Chien et. al. (2016) untersucht. Sie identifizieren unter anderem die folgenden:

1. den Novelty effect, laut dem die technische Neuheit von ARS temporar die Aufmerksam-
keit der Studierenden erhoht,

2. den Testing effect, der besagt, dass die Uberpriifung von Lerninhalten in Testsituationen
den Informationsabruf und somit die Behaltensleistung férdert,

3. den Feedback-intervention effect, laut dem die Anzeige der Ergebnisse und Rickmel-
dung von der Lehrperson lernférderlich sind, und

4. den Self-explanation effect, der besagt, dass Studierende, die die Begriindung fur ihre
Antwort erklaren, einen hoheren Lerneffekt aufweisen. (vgl. Chien et al., 2016).

Die Wirkung dieser Effekte und die Lernférderlichkeit von ARS ist also groBteils davon ab-
héngig, wie das Tool in der Lehre eingesetzt wird. Folgend wird deshalb vorgestellt, wie ARS
didaktisch in das Lehrveranstaltungskonzept einflieBen kénnen.

3 Konzeption

Damit ein Audience-Response-System in einer Lehrveranstaltung erfolgreich eingesetzt wer-
den kann, sind vorab didaktische Uberlegungen notwendig, darunter das Ziel des Einsatzes,
die Haufigkeit und Platzierung des ARS, die Art der Fragen und Besprechung der Antworten.
Das ARS soll kein Gag flir Zwischendurch sein, sondern wirklich in das didaktische Konzept
integriert sein (vgl. Erlemann et al., 2014). Dazu gehort zuerst die Entscheidung, wozu das
Audience-Response-System grundsétzlich dienen soll. Je nachdem, in welcher Phase der
Lerneinheit es eingesetzt wird, erfillt es unterschiedliche Zwecke und spricht unterschied-
liche lernférderliche Faktoren an. Zum Einstieg in die Einheit kann es zur Aktivierung der
Studierenden und zur Erhéhung ihrer Aufmerksamkeit verwendet werden, beispielsweise
indem Vorwissen aktiviert und gesammelt oder ein Stimmungsbild eingeholt wird. Wahrend
der Inhaltsvermittlung kann mit einem ARS Faktenwissen abgefragt oder eine Meinung ein-
geholt werden, in kleineren Gruppen lassen sich diese auch als Freitext-Antworten eingeben
und danach diskutieren. Zwischen Inhaltsblécken dienen ARS auBerdem als ,,Aufwecker” der
Reaktivierung der Aufmerksamkeit. Am Ende einer Einheit ist der Hauptzweck die Verstand-
nistiberpriifung beziehungsweise Evaluation. Uber alle Unterrichtsphasen hinweg bietet das
ARS meist eine Visualisierung fiir die Studierenden, sei es als ansprechendes Diagramm oder
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Wortwolke oder als einfache Aufzahlung von Freitextantworten (vgl. Erlemann et al., 2014).
Deshalb ist es auch in kleinen Gruppen durchaus sinnvoll, ein ARS anzuwenden.

3.1 Fragen

Wie haufig und wie viele Fragen gestellt werden, bleibt der Lehrperson Uberlassen. Es

bietet sich an, zu Beginn der Einheit mit zwei bis drei Fragen die Inhalte vom letzten Mal

zu wiederholen und am Ende mittels ,,Exit-Ticket” (siehe Methoden) das Verstandnis der
aktuellen Inhalte abzufragen. Als Faustregel gelten vier bis finf ARS-Fragen pro Einheit, da
inkl. Tool-Einstieg, Durchfiihrung und Nachbesprechung durchaus mit einem Zeitaufwand von
funf Minuten pro Frage, also 20-25 Minuten pro Lehrveranstaltungseinheit, gerechnet werden
kann (vgl. Persike, 2018).

Wenn das Ziel des ARS-Einsatzes klar ist, folgt die Formulierung der Fragen. Um die Stu-
dierenden nicht nur erfolgreich zu aktivieren, sondern auch ihren Wissensstand zu erweitern
und zu prufen, ist die Art der Fragen wesentlich. Je nach Tool ist der Einsatz von offenen
und/oder geschlossenen Fragen mdglich. Wahrend sich offene Fragen beispielsweise fiir ein
Brainstorming in kleinen Gruppen besser eignen, empfiehlt es sich, in GroBlehrveranstaltun-
gen vorrangig geschlossene Fragen einzusetzen, da groBe Mengen an freien Antworten live
schwer verfolgt werden kdnnen.

Der Aufwand fir die Erstellung von Fragen ist allerdings nicht zu unterschatzen. Bei Multip-
le-Choice-Fragen sind beispielsweise plausible falsche Antwortmdglichkeiten (Distraktoren)
essentiell. Alle Antwortmdoglichkeiten sollten ungeféhr gleich lang und gleich aufgebaut sein.
Ungewollte Lésungshinweise durch Formulierungsunterschiede, beispielsweise durch eine
unausgewogene Verwendung von Fachbegriffen oder nicht zusammenpassende Grammatik,
sollten nach Mé&glichkeit vermieden werden. Die Schwierigkeit der Frage kann durch die Ant-
wortspreizung (Breite der Antwortmdglichkeiten) gut gesteuert werden (vgl. Bernhardt-Meli-
schnig et. al., 2013). Die Frage ,Wie heiBt der Erfinder der Glihbirne?* lasst sich mit den Ant-
wortmdglichkeiten Thomas Edison, Wolfgang Amadeus Mozart oder Andy Warhol einfacher
beantworten als mit Antworten wie Thomas Edison, Alexander Bell oder Alfred Nobel. Sind
die Fragen zu einfach, stellen sie keine realistische Abbildung des Wissens der Studierenden
dar. Im besten Fall dhnelt der Schwierigkeitsgrad den spéateren Priifungsfragen, vor allem,
falls diese ebenso Multiple-Choice-Fragen beinhalten. Wenn vermieden werden soll, dass die
Studierenden durch Raten das Ergebnis verfélschen, kann eine ,weiB nicht“-Option hinzuge-
fugt werden (vgl. Quibeldey-Cirkel, 2018).

Die Ergebnisse von Multiple-Choice-Fragen kénnen gut in Echtzeit angezeigt werden und soll-
ten immer mit den Studierenden besprochen werden. Wenn Fragen gestellt werden, muss auch
es auch genligend Zeit fur die Diskussion der Antworten geben (vgl. Erlemann et al., 2014).
Einerseits kann die Lehrperson so ihre Wertschatzung flr die Partizipation zeigen, andererseits
kénnen Inhalte bei vielen falschen Antworten wiederholt werden. Persike (2018) empfiehlt die
75/25-Daumenregel: Haben weniger als 75 % der Studierenden die richtige und/oder mehr als
25 % eine falsche Antwort ausgewahlt, sollte der Inhalt noch einmal besprochen werden.
Nicht zuletzt ist die Uberpriifung der technischen Voraussetzungen im Hérsaal bzw. Seminar-
raum nétig. Fur die Anzeige der Fragen und Ergebnisse ist eine Beamer-Projektion erforder-
lich, ein funktionierender Internetanschluss ist auBerdem fir Lehrperson und Studierende

(in deren Fall meist WLAN) notwendig. Falls fur das gewéhlte ARS erforderlich, sollte die
Lehrperson die Zugangsdaten zum Benutzer*innenkonto bzw. den Admin-Link fur das ARS
griffbereit haben, um keine Zeit mit der Suche zu verlieren.
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3.2 Methoden

Das Audience-Response-System kann nicht nur fir eine digitale Zwischenfrage eingesetzt
werden, sondern auch methodisch variantenreicher in die Lehrveranstaltung integriert
werden. Je nachdem, ob es sich um Présenz- oder Onlinelehre handelt, die Studierenden
miteinander interagieren sollen oder nicht, und an bestehendes Wissen angeknlpft oder
neues Wissen gefestigt werden soll, bieten sich verschiedene Methoden firr den Einsatz eines
ARS an, folgend sind einige davon exemplarisch genannt. Erst nachdem ein didaktisches
Einsatzszenario und eine Methode gewahlt sind, folgt zuletzt die Auswahl des passenden
Tools. Dabei sollte nicht nur auf den Funktionsumfang, sondern auch auf Datenschutz und
Nutzungsbedingungen geachtet werden. Zu bewahrten ARS mit Firmensitz in der EU z&hlen
beispielsweise ARSnova', Feedbackr? und Tweedback® . Fir ein schnelles Brainstorming
eignet sich auch AnswerGarden*.

3.2.1 Brainstorming

Ein Brainstorming kann zu verschiedenen Zeitpunkten in der Lehrveranstaltung durchgefiihrt
werden. Es eignet sich beispielsweise gut zum Abfragen von Vorwissen zu Beginn eines Themas.
Je nach GruppengréBe und Ziel der Methode kann ein schnelles oder ein vertieftes Brainstorming
gewahlt werden. Zum schnellen Abfragen von Vorwissen bzw. Erwartungen in wenigen Worten
eignet sich ein Wortwolken-Tool, das alle Antworten, die mehrmals gegeben werden, clustert und
vergroBert darstellt. Fir vertiefte Auseinandersetzung mit dem Vorwissen eignen sich virtuelle
Pinnwande besser, die langere Antworten erlauben. Eine Brainstorming-Aufgabe kann ebenso als
kurze Zwischenliberprifung eingesetzt werden, um die Studierenden zurlickzuholen.

3.2.2 Exit-Ticket

Ein Exit-Ticket wird am Ende einer Lehrveranstaltung als Abschluss-Aktivitét eingesetzt.

Es dient der Lehrperson nicht nur als Information Uiber das Verstandnis der Studierenden,
sondern auch als Stimmungsbild. Es besteht iblicherweise auf offenen Fragen wie ,,Was
habe ich heute gelernt?”, ,Was habe ich interessant gefunden?*, ,Wozu habe ich noch eine
Frage?“. Alternativ kdnnen die Studierenden aufgefordert werden, ihre Tops und Flops der
Einheit mittzuteilen: ,Was hat lhnen am besten gefallen (Top), was war nicht gut (Flop)?*“.
Die Lehrperson kann bei der Durchsicht der Antworten feststellen, welche Inhalte bei den
Studierenden bereits gefestigt sind und welche wiederholt werden missen. Das kann in der
Planung der darauffolgenden Einheit beriicksichtigt werden.

3.2.3 Peer-Instruction

Wie der Name schon erahnen lasst, fuBt diese Methode auf der Idee, dass sich Studierende
gegenseitig helfen und Inhalte erklaren. Die Methode eignet sich besonders, wenn die Anzahl
der korrekten Antworten zwischen 30 % und 70 % liegt, da so die Mischung zwischen Stu-
dierenden, die die Antwort bereits kennen und jenen, die noch eine Erklarung bendétigen, am
ausgewogensten ist. Nach der Beantwortung der Frage Uber das ARS bittet die Lehrperson
die Studierenden, ihre Antwort kurz mit ihren Sitznachbar*innen zu diskutieren. Danach wird
Uber dieselbe Frage nochmals abgestimmt. Das Ergebnis ist nun in der Regel deutlich besser
(vgl. Digitaler Freischwimmer).

' Freeware, Open Source, Lehrperson benétigt ein Benutzer*innenkonto, Firmensitz in Deutschland.

2 Freemium (kostenlose Version mit eingeschranktem Funktionsumfang verfligbar), Lehrperson benétigt ein Benutzer*innen-
konto, Firmensitz in Osterreich.

3 Freeware, kein Benutzer*innenkonto notwendig, Firmensitz Deutschland.

4 Freeware, Verwendung ohne Anmeldung, Firmensitz Niederlande.
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3.2.4 Peer-Evaluation

Peer-Evaluation kann eingesetzt werden, um ad hoc Rickmeldungen aus dem Plenum zu
Leistungen von Studierenden (z. B. Présentation, Video) einzuholen. So bekommt der*die
vortragende Studierende sofort eine groBe Anzahl an Riickmeldungen, wahrend die Studieren-
den im Publikum ihre Gedanken freier &uBern als bei persdnlichem Feedback. Fur diese Art des
ARS-Einsatzes ist es wichtig, dass nur die Studierenden, die die Riickmeldungen erhalten, Zu-
gang zu den Ergebnissen bekommen, um eventuell unangenehmen BloBstellungen vorzubeu-
gen. Das kann die Lehrperson gewahrleisten, indem sie, wenn vorhanden, einen Admin-Link mit
den Studierenden teilt oder die Studierenden ihr Feedback-Tool sogar selbst einrichten I&sst.

3.2.5 Lehrveranstaltungs-Feedback

AuBerdem kann ein ARS zum Feedback einer laufenden Lehrveranstaltung eingesetzt wer-
den. Das geschieht Uiber einen Backchannel, also ein im Hintergrund laufendes System, das
es den Studierenden erlaubt, in Echtzeit Riickmeldungen zum Lehrveranstaltungsverlauf zu
geben, beispielsweise zur Vortragsgeschwindigkeit oder dem Verstandnis (vgl. Ebner et al.,
2014). Das geschieht meist Uiber Skalen wie , kann folgen — bitte schneller — zu schnell — ab-
gehéngt” oder ,,zu leicht — genau richtig — zu schwer” und die Studierenden kdnnen zu jeder
Zeit Uber ihr Endgerat Feedback abgeben (Persike, 2018). Die Lehrperson kann regelmaBig
auf den Backchannel blicken und ihre Lehrveranstaltung gegebenenfalls anpassen, z. B. lang-
samer sprechen oder Inhalte wiederholen. Zu Beginn kann der sténdige Blick auf den Back-
channel herausfordernd sein, weshalb die Methode etwas Ubung von der Lehrperson fordert.
Der Backchannel kann ebenfalls fir offene Fragen genutzt werden, da die Hemmschwelle der
Studierenden niedriger ist, bei Unklarheiten eine Frage anonym in ein Onlinesystem zu stellen,
als im vollen Horsaal aufzuzeigen.

3.2.6 Videokonferenz-Interaktion

Aufgrund der derzeit flachendeckenden Umstellung auf Fernlehre werden viele Lehrveran-
staltungen Uber Videokonferenzen durchgefihrt. Wahrend einer Videokonferenz ist es aber
schwieriger als im Horsaal, die Aufmerksamkeit der Studierenden einzuschatzen. Mindliche
Antworten auf Fragen der Lehrperson kommen meist entweder zégerlich oder von mehreren
Studierenden gleichzeitig Gberlappend. Deshalb bietet es sich an, Zwischenfragen tber ein
ARS zu stellen. Viele Videokonferenz-Tools verfligen Uber eine eingebaute Fragefunktion,
ansonsten kann per Link auf ein externes Tool ausgewichen werden. Um festzustellen, ob die
Studierenden auch von zuhause aus inhaltlich am Ball bleiben, bietet es sich an, nach The-
menbldcken Wiederholungsfragen zu den eben genannten Inhalten zu stellen. Das ARS lasst
sich auch gut mit dem Flipped-Classroom-Prinzip verbinden, wo Studierende zuhause Inhalte
vorbereiten, die dann in der Lehrveranstaltung angewendet werden. Ob die Studierenden die
Inhalte wirklich entsprechend vorbereitet haben, kann tber eine ARS laufend wahrend der
Einheit abgefragt werden.

3.3 Beteiligung

Genauso wie in der Lehre allgemein gilt es noch viel mehr fir die Verwendung von digitalen Tools,
dass alle Studierenden eingebunden und unterstitzt werden. In Préasenzlehrveranstaltungen

103



kénnen die Studierenden meist relativ einfach zur Partizipation motiviert werden, in der Online-
lehre gehort die Motivation zur Teilnahme zu den E-Moderations-Aufgaben einer Lehrperson.
Beim Einsatz in der Prasenz-, aber auch in der Onlinelehre ist zu bedenken, dass mogli-
cherweise nicht alle Studierenden die entsprechenden Endgeréate zur Verfligung haben und
deshalb von solchen Methoden ausgegrenzt sind. Stehen einzelnen Studierenden keine
(funktionierenden) Endgeréte zur Verfigung, kann es helfen, wenn die Aktivitaten bei Bedarf
paarweise bzw. in kleinen Gruppen durchgefihrt werden kénnen (vgl. Quibeldey-Cirkel,
2018). Vor dem Einsatz eines ARS im Horsaal sollten die Studierenden immer darauf hinge-
wiesen werden, nach Mdglichkeit ein eigenes Endgerat mitzubringen. Am besten wird dieser
Wunsch nicht nur in der vorherigen Einheit, sondern auch online oder per E-Mail angekin-
digt. Auch mit technischen Schwierigkeiten auf Studierendenseite ist zu rechnen, fiir deren
Ausrdumung gerade beim ersten Einsatz eines Tools am besten ein paar Minuten eingeplant
werden. Vor allem in GroBlehrveranstaltungen ist es aber nicht zielfihrend, laufend Zeit fur
technische Probleme von Einzelpersonen aufzuwenden.

AuBerdem ist es bei der Verwendung von digitalen Tools immer notwendig, die Barrierefreiheit
mitzudenken. Nicht alle Tools sind beispielsweise fur sehbehinderte oder blinde Personen
zuganglich, besonders, wenn Visualisierungen im Zentrum stehen. Auch fiir Menschen mit
motorischen Beeintrachtigungen sind Audience-Response-Systeme, die in schnellem Tempo
Uber kleine Buttons bedient werden muissen, nicht so einfach zu verwenden. Wettbewerbsar-
tige ARS, wo die Studierenden gegeneinander Quizfragen beantworten, kénnen fir manche
auBerdem zu unangenehmen Stress- und Angstsituationen fiihren, weshalb derartige Sys-
teme sparsam eingesetzt werden sollten (vgl. Pun, 2016). Als Lésung bieten sich auch hier
Gruppenarbeiten bzw. Peer-Interkationen an. Bei Bedarf kdnnen auch alternative Beurtei-
lungsformen festgelegt werden.

4 Fazit

Wie dieser Beitrag zusammenfasst, beeinflussen Audience-Response-Systeme das Stu-
dent Engagement nicht automatisch ins Positive oder Negative. Stattdessen stellen sie ein
Werkzeug dar, das von Lehrpersonen didaktisch sinnvoll eingesetzt werden muss. Dafur sind
eine durchdachte didaktische Konzeption und Methodenwahl erforderlich. Damit schaffen
Audience-Response-Systeme vor allem fir GroBlehrveranstaltungen neue Mdéglichkeiten, alle
Studierenden einzubinden, da alle ,zu Wort*“ kommen und die Lehrperson die zahlreichen
Antworten sofort ausgewertet und visuell aufbereitet bekommt. In kleineren Gruppen eignet
sich der Einsatz aufgrund der ansprechenden Visualisierung und der anonymen Verwendung
aber genauso gut. Nach dem Motto ,Das Tool macht nicht die Methode"” wird das passende
Tool fiir das gewlinschte Ziel erst zuletzt ausgewahlt. Zusétzlich sollten technische Stolper-
steine und Barrierefreiheit in der Planung immer berlicksichtigt werden. Mit Hilfe der genann-
ten didaktischen Hinweise und Methoden kénnen so Lernsettings geschaffen werden, die die
Studierenden aktivieren und ihre Partizipation erhéhen.
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Auf der Suche nach dem Konigsweg ...
Student Engagement und active involvement

in der Lehrer*innenbildung
Mag.? Dr."” Martina Miiller, Private Padagogische Hochschule der Diszese Linz

Abstract

Schon an der Wende vom 18. zum 19. Jhdt. wies Herbart (1776-1841) auf die Bedeutung
einer interessenférdernden Lehr-Lern-Interaktion hin und auch am Ende des letzten Jhdits.
schlugen Barr & Tagg (1995) einen Paradigmenwechsel from teaching to learning vor. Insofern
sind die Diskussion um ein aktives Engagement und Eingebundensein (Coates, 2005) der
Studierenden und die Forderung nach einem Wechsel von der dozentenzentrierten Wissens-
vermittlung zur studentenorientierten Begleitung des Lernens an Hochschulen grundsétzlich
nicht neu.

Ausgehend von bestehenden spezifischen Forschungsarbeiten (Astin, 1993; Pace, 1980;
Pascarella & Terenzini, 1991, 2005) macht sich dieser Beitrag auf die Suche nach zielfihren-
den hochschulischen Lernsettings, die effektives Lernen férdern, langfristig Studienerfolge
bewirken und weiterfiihrend auch aus der Perspektive der Hochschulentwicklung bedeutsam
sein kénnten.

Dabei liegt der Fokus nicht zum wiederholten Mal auf den Merkmalen guter Lehre, die bislang
hinreichend erforscht wurden (u.a. Berendt, 2000; Hattie, 1999; Webler, 2004; Winteler,
2002a,b, 2008; Winteler & Forster, 2007), sondern auf der Erfassung der Lernergebnisse
(learning outcomes) der Studierenden.

Daten einer Erhebung an einer Padagogischen Hochschule aus dem laufenden Studienjahr

(n = 127) werden mit bereits vorliegenden Ergebnissen internationaler Studien (Umbach &
Wawrzynski, 2005; AAC&U, 2007; Kuh et al., 2008) in Beziehung gesetzt und daraus Folge-
rungen flr die Weiterentwicklung der Hochschullehre abgeleitet.

1 Thematische Hinfihrung

»Wer sich nur dem widmet, was er unbedingt benétigt,
wer sich immer nur an Brauchbarkeit und Verwertbarkeit orientiert,
wird letztlich beschrankt bleiben® (Liessmann 2014).

Student Engagement gewinnt im aktuellen hochschuldidaktischen Diskurs zunehmend an
Bedeutung. Immer mehr Institutionen bemihen sich um die Kldrung der Rahmenbedingungen
der hochschulischen Lehre, die fur die Entwicklung eben dieses studentischen Engagements
grundlegend sind. Erste Ansétze dazu gehen schon zuriick ins 18. und 19. Jhdt, als Johann
Friedrich Herbart - einer der bedeutendsten Padagogen der ersten Stunde - auf die Bedeu-
tung einer interessenfordernden Lehr-Lern-Interaktion hinwies (zit. nach Benner 1993).

Auch am Ende des vergangenen 20. Jhdts. schlugen die Kalifornischen Professoren Robert
Barr & John Tagg (ebda. 1995) einen Paradigmenwechsel im Bereich der tertidren Bildung
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from teaching to learning vor. Insofern sind die Diskussion um ein aktives Engagement und
Eingebundensein der Studierenden, wie es auch Hamish Coates (2005), Professor an der
Universitat in Peking, beschreibt und auch die Forderung nach einem Wechsel von einer do-
zentenzentrierten Wissensvermittlung zu einer studentenorientierten Begleitung des Lernens
an den Hochschulen grundsétzlich nicht neu.

Das Thema scheint also augenblicklich sehr aktuell zu sein, was sich auch in der internationalen
Forschungslandschaft bemerkbar macht. Immer mehr Studien widmen sich dem studentischen
Engagement auf unterschiedlichen Ebenen (Maréco et al. , 2016; Assuncao et al. 2020).

2 Student Engagement als Konzept

Die Idee des Student Engagement geht im wesentlichen zurtick auf drei Vorlaufer: Zum einen
die ,quality of effort” Idee (Pace, 1979, 1995), weiters die ,,7 principles of good practice* (Chi-
ckering & Gamson, 1987) und zuletzt das ,involvement principle” (Astin, 1979, 1985, 1993).
Dabei liegt der Fokus aber nicht auf den Merkmalen guter Lehre (u.a. Berendt, 2000; Hat-

tie, 1999; Webler, 2004; Winteler, 2002a,b, 2008; Winteler & Forster, 2007), wie sie schon
mehrfach und ausfihrlich untersucht wurden, sondern auf der Erfassung der Lernergebnisse
(learning outcomes) der Studierenden aus deren Sicht.

Winteler und Forster (2007) beschreiben im Zusammenhang mit ihren eigenen Forschungen
Student Engagement als Konzept und betonen, dass der Verbleib und auch der erfolgreiche
Abschluss eines Studiums davon abhéngen, was die Studierenden wahrend ihres Studiums
tatsachlich tun, also wieviel Zeit und Anstrengung sie dem Studium widmen und vor allem
auch wie sie das tun. Als ebenso bedeutsam erweisen sich in den Studien die Arbeit der
Lehrenden und die UnterstlitzungsmaBnahmen, die sie von sich aus bereitstellen.

Definieren wir also Student Engagement als Spiegel der intrinsischen Beteiligung von Stu-
dierenden an ihrem Studium, dann lassen sich daran auch die Lern- und Studienergebnisse
sowie die Qualitat des studentischen Lernens messen. Demnach kann Student Engagement
auch als Indikator der Qualitét und der Effektivitat von Lehre und Studium angesehen werden.
Insofern sind Lehrende und Lernende gleichermaBen fir die Lernergebnisse verantwortlich -
eine interessante Herausforderung fiir hochschuldidaktische Uberlegungen, die aktuell auch
neue (virtuelle) Formen der Lehre einbeziehen missen.

3 Forschungskontext

Sowohl im angloamerikanischen als auch im deutschsprachigen Raum nehmen Forschungs-
interesse und -tagigkeit zum Thema Student Engagement stetig zu (Umbach & Wawrzynski,
2005; AAC&U, 2007; Kuh et al., 2008; Maroco et al. , 2016; Assungéo et al. 2020), auf der
Suche nach zielfiihrenden hochschulischen Lernsettings, die effektives Lernen férdern, lang-
fristig Studienerfolge bewirken und weiterfiihrend auch aus der Perspektive der Hochschul-
entwicklung bedeutsam sein kénnten.

3.1 Forschungsleitende Fragen

Was aber bringt die Studierenden von einer passiv konsumierenden Haltung zu einer aktiven
und engagierten Partizipation?
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Welche Lernumgebung wirkt sich dabei férderlich aus?

Welche Settings eignen sich aus Sicht der Studierenden besonders fiir einen langfristigen und
nachhaltigen Wissenserwerb?

Ist dafr tatsachlich die Motivation ausschlaggebend, wie es auch der amerikanische Autor
und Motivationsredner Ziglar (1926-2012) formuliert?

3.2 Forschungsdesign

In Ermangelung deutschsprachiger Instrumente entstand auf der Grundlage des National
Survey of Student Engagement (NSSE) der Indiana University Bloomington School of Educa-
tion ein Online-Fragebogen, der in 42 ltems Uber insgesamt 5 Dimensionen (Benchmarks)
einerseits die Dauer studienrelevanter Tatigkeiten der Studierenden und andererseits aktive
MaBnahmen der Institution zur Férderung studentischen Engagements erfasst. Die ltems
wurden dazu ins Deutsche Ubersetzt.

Skala Beispiel-ltem

Grad der akademischen Ich habe Fragen gestellt oder auf andere Weise zu
Herausforderung Kursdiskussionen beigetragen.

Interaktion der Studierenden mit Ich habe mit einem Fakultatsmitglied Uber Karriereplane
Mitgliedern der Institution gesprochen.

Unterstitzende Campus- Ich habe von der/dem Lehrenden Feedback zu einem Entwurf
Umgebung oder einer laufenden Arbeit erhalten.

Aktives und kollaboratives Lernen Ich habe mit anderen Studierenden an Kursprojekten oder
Aufgaben gearbeitet.

Bereichernde Ich habe an einem Auslandsstudienprogramm teilgenommen.
Unterrichtserfahrungen

Tabelle 1. Benchmarks NSSE

Die gesammelten Daten stammen aus einer Erhebung an einer Padagogischen Hochschule
aus dem laufenden Studienjahr. Dabei wurden insgesamt 127 Studierende im 2. Studienjahr
des Studiums fiir Lehramt Primarstufe mittels eines Online-Fragebogens befragt, welcher an-
schlieBend mittels SPSS ausgewertet wurde. In weiterer Folge geplant waren ein umfassen-
der Vergleich mit Ergebnissen vorliegender Studien und weiterfihrend qualitative Interviews
(N=60) zu einzelnen Skalen, deren Ergebnisse stark von anderen Studien abwichen. Die
Ergebnisse der Online-Befragung (N=92) deckten sich weitgehend mit denen bereits vorlie-
gender Studien, bei einzelnen Skalen gab es jedoch Diskrepanzen, denen - bedingt durch
die Distance-Learning-Phase - mit Hilfe von Online-Interviews (N=14) nachgegangen wurde.
Aufgrund der Aktualitét dieser Erkenntnisse und deren Bedeutsamkeit fir die Weiterentwick-
lung der hochschulischen Lehre sollen hier einige exemplarisch dargestellt werden.

4 Erste Ergebnisse
Aus der bisherigen Forschung geht hervor, dass im Zusammenhang mit dem studentischen

Engagement vor allem der Zeitaufwand fiir das Studium, die fachbezogenen Interaktionen
mit den Lehrenden und Studienkolleg/innen sowie die Nutzung der institutionellen Ressour-
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cen (vor allem der Bibliothek und anderer Technologien) von Bedeutung sind. Die Studie

von Umbach & Wawrzynski (2005) zeigte signifikante Korrelationen zwischen dem Studie-
renden-Engagement und den angebotenen Lernarrangements, wobei die Bedeutung aktiver
und kooperativer Lernmethoden besonders hervorzuheben ist. Je aktiver die Studierenden
in den Unterricht eingebunden sind, desto besser sind demnach auch deren Lernergebnisse.
Zudem fiihrt es zu einer Leistungssteigerung, wenn die Lehrenden die Studierenden kognitiv
fordern, mit ihnen h&ufig interagieren und ihnen die Méglichkeit fur zusatzliche Erfahrungen
im Studium geboten wird.

In einer weiteren Studie der Association of American Colleges and Universities aus dem Jahr
2007 extrahierten die Autor/innen 10 besonders effektive MaBnahmen fiir die Férderung des
student engagement (sogenannte “high impact activities”). Darunter fallen die Erfahrungen

in Lehrveranstaltungen des ersten Studiensemesters, kognitiv herausfordernde Aufgaben,
kollaborative Aufgaben oder auch Erfahrungen in Lerngruppen (ebda. 2007).

High impact activities (AAC&U, 2007)

First-Year Seminars and Experiences

Common Intellectual Experiences

Learning Communities

Writing-Intensive Courses

Collaborative Assignments and Projects

“Science as Science Is Done”/ Undergraduate Research
Diversity/Global Learning

Service Learning, Community-Based Learning

Internships

Capstone Courses and Projects

Tabelle 2. High impact activities

Diese Erkenntnisse wurden auch durch die Ergebnisse der vorliegenden Studie bestétigt.
Viele Studierende gaben an, bei kognitiv herausfordernden Aufgaben motivierter zu sein und
auch nicht so haufig einfach von Studienkolleg/innen abzuschreiben.

Auch die Méglichkeit zum freiwilligen Besuch einiger Lehrveranstaltungen, die vertiefend und
erganzend angeboten werden, nutzen die Studierenden haufiger als sie selbst weiterflihrende
Literatur zur Hand nehmen, was wieder sehr fir den vermehrten Einsatz kooperativer Lernfor-
men in der Hochschullehre spricht.

Personliche Interaktion und Aufforderung zu aktiver Mitarbeit durch die Lehrenden flihren
nach Angabe der Studierenden zu deutlich hdherem Engagement, wobei diskursiv gefiihrte
Lehrveranstaltungen, wie Seminare und Ubungen, aufgrund der meist kleineren Teilnehmer-
zahlen dabei als klare Favoriten hervorgehen. Auch Anmerkungen bei den offenen Fragen im
Online-Panel bestatigen dies, wenn besonders positiv hervorgehoben wird, dass Lehrende
mit den Studierenden auch auBerhalb der Lehrveranstaltungen kommunizieren, und das nicht
nur, wenn es zu zufélligen Treffen im Hochschulgebdaude kommt. Laut Aussagen der Studie-
renden in den Interviews schatzen diese es sehr, wenn Lehrende ihnen zusatzlich Infos (auch
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per E-Mail) zukommen lassen, sie an Termine erinnern oder Anregungen fiir weitere Arbeiten,
ev. sogar personliche Abschlussarbeiten, geben. Besonders beliebt sind Informationen, die
einen hohen Praxisbezug haben. Zuletzt findet das Angebot der Lehrenden, bei offenen
Fragen oder Anliegen jederzeit Kontakt aufnehmen zu dirfen, groBen Zuspruch bei den Stu-
dierenden, wenngleich sie auch ergénzen, dass es dieses Angebot grundsétzlich von vielen
Lehrenden gabe, im konkreten Fall dann aber nur wenige auch entsprechend agieren wiirden.

4.1 Diskussion und Ausblick

In der vorliegenden Untersuchung zeigte sich in vielen ltems, dass in der professionsorien-
tierten Lehramtsausbildung von den Studierenden besonderes Augenmerk auf die Verwert-
barkeit fur die eigene Arbeit gelegt wird. Dies scheint auch ein Grund dafir zu sein, dass

die Padagogisch Praktischen Studien, die in kleinen Gruppen oder gar zu zweit abgehalten
werden, flr die Studierenden nach eigenen Angaben von besonderer Bedeutung sind. Hier
ist aktives Engagement Grundbedingung und auch die kognitiven Anforderungen scheinen
entsprechend intrinsisch zu motivieren (vgl. Umbach & Wawrzynski, 2005).

Im Hinblick auf das Erstellen von Portfolios geben die Studierenden an, dass dies besonders
sinnvoll und hilfreich fur sie ist, wenn es ziemlich konkrete Vorgaben und Kriterien dafir gibt,
andererseits aber auch Freiraum fur persénliche Schwerpunktsetzungen bleibt. Werden diese
Portfolios dann auch noch facherlibergreifend erstellt, ziehen die Lernenden den gréBten
Nutzen daraus, zumal die Vernetzung einzelner fachspezifischer Inhalte dann bewusster und
reflektierter wahrgenommen wird. Im Bereich der offenen Fragen wurde von den Studieren-
den auch riickgemeldet, dass es besonders motivierend ist, wenn Portfolios in Priifungssitua-
tionen verwendet werden dirfen.

Als besonders sinnvoll und gewinnbringend genannt wurden aber auch Diskussionen (im
betreffenden Semester haufig online) zu Leseauftragen anhand von Leitfragen, die die Studie-
renden obgleich ihrer Option, offene Fragen zu stellen, den rein schriftlichen Arbeitsauftragen
vorzogen, zumal Feedback dazu oft nicht oder nur mit groBer zeitlicher Verzégerung erfolgt.
Auch eine Statistik Uber die Anwesenheiten in ausgewahlten Online-Seminaren des betrof-
fenen Semesters weist darauf hin, dass die Eigenverantwortlichkeit das Engagement positiv
beeinflusst. Auf gezielte Nachfrage in den Interviews wurde der Wunsch nach Austausch und
persoénlicher Interaktion wiederholt genannt und auch die héhere Verwertbarkeit der Inhalte im
Vergleich zu schriftlichen Arbeitsauftragen wurde bekraftigt'.

»Nach der LV hatte ich richtig Lust, am Thema weiterzuarbeiten!” (IP 6, 12)

In der schriftlichen Befragung zeigte sich, dass Kurzreferate und Présentationen bei den
Studierenden grundsétzlich wenig beliebt zu sein scheinen, zumal die Sinnhaftigkeit meist
nicht klar erkennbar ist. Interessanterweise scheint sich diese Sichtweise in der corona-be-
dingten Studiensituation verandert zu haben, nimmt man auf die Ergebnisse der mindlichen
Befragungen Bezug. In den Interviews gaben die Studierenden namlich an, dass Kurzreferate
durch die Teilnehmer/innen im Rahmen von Online-Seminaren sehr abwechslungsreich und
erfrischend wéren und sie zudem eine gute Md&glichkeit béten, sich mit einem kleinen Stoffteil
vertieft zu beschaftigen. Voraussetzung dafiir sei aber eine weitgehend freiwillige und inte-

' Dazu ist zu erganzen, dass eine qualitative Unterscheidung schriftlicher Arbeitsauftrage in all inren Auspragungen im
Rahmen der Erhebung leider nicht méglich war.
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ressengeleitete Wahl des Referatsthemas, was fur die Lehrenden angesichts der curricular
vorgegebenen Inhalte eine groBe Herausforderung darstellt.

Aus Sicht der Lehrenden war der Umgang mit Gruppenarbeiten besonders iberraschend,
zumal Studierende haufig ungliicklich mit Gruppenarbeiten sind und es manchmal aus
organisatorischen und zeitlichen Griinden unméglich scheint, mit jemandem zusammenzuar-
beiten. Dieser Aspekt wurde in der aktuellen Situation nie angesprochen und war scheinbar
im Distance Learning leichter I6sbar als unter den herkémmlichen Rahmenbedingungen.
Kooperative Lernformen scheinen in Zeiten von Social Distancing also bedeutsamer zu sein
als organisatorische Befindlichkeiten.

Zuletzt soll auch das Service Learning (im Sinne des gesellschaftlichen Engagements der
Studierenden), welches im Diskurs um Student Engagement einen fixen Platz einnimmt und
mittlerweile auch ein wesentlicher Bestandteil der Lehramtsausbildung an vielen Institutionen
ist, Erwahnung finden, zumal es auch in der Befragung von den Studierenden als sehr positiv
und befruchtend flr die persénliche Entwicklung und Professionalisierung genannt wird.

5 Fazit

Ein Beweggrund fir die vorliegende Studie war, langfristig relevante Aspekte fir die Weiter-
entwicklung der Hochschullehre zu finden.

Viele der Rickmeldungen aus den personlichen Interviews zeigten, dass didaktisch-metho-
di-sche Settings, die den Studierenden schon vor der Pandemie sehr angenehm und nutzlich
erschienen - zusammen mit organisatorischen Rahmenbedingungen - fiir das persénliche
Engagement nun von noch groBerer Bedeutung waren.

Aus den Ergebnisse lassen sich sowohl auf Seite der Studierenden als auch auf Seite der
Lehrenden zentrale hochschuldidaktisch relevante Punkte ableiten: die Bedeutung einer rela-
tiv hohen kognitiven Anforderung des Studiums, die durch konkrete motivationale Handlun-
gen der Lehrenden unterstutzt wird und die Bereitschaft der Studierenden, Zeit und kognitive
Anstrengung in ihr gewahltes Studium zu investieren.

All diese Ergebnisse und deren Relevanz sind in einer Folge-Untersuchung auch in héheren
Studiensemestern und unter ,, normalen® Studienbedingungen zu Uberpriifen.

Dennoch bleibt abschlieBend zu betonen, dass es in der hochschulischen Lehre nicht darum
geht, etwas zu bieten, das konsumiert wird. Es geht darum, gemeinsam etwas zu schaffen
und zu entwickeln und dabei den gesellschaftlichen Wandel mitzudenken, damit Student
Engagement selbstverstandlich wird.

»Der Kopf ist rund, damit das Denken die Richtung wechseln kann!“ (Francis Picabia)
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Personliche Relevanz von Lehrveranstaltungen
fur Studierende - das Messinstrument PlI

im Hochschulkontext

Mag.: Dr." Susanne Oyrer und Dr. Harald Reibnegger,
Private Padagogische Hochschule der Diszese Linz

Abstract

Der von Zaichkowsky (1994) urspriinglich fiir die Werbebranche entwickelte Personal Invol-
vement Inventory PIl wurde in der vorliegenden Fallstudie an einer Padagogischen Hochschule
mit 109 Probanden als Messinstrument fir Involvement im Bildungsbereich untersucht. Mit
Hilfe der 10 ltems des PIl wurde die situative, selbst wahrgenommene Miteinbezogenheit von
Studierenden in unterschiedliche Lehrveranstaltungstypen getestet. In der statistischen Aus-
wertung der Daten (Pallant, 2016) ergab eine Faktorenanalyse aller 10 ltems - davon 5 affektiv
und 5 kognitiv - einen einzigen Faktor. Mit einem Cronbachs-a Wert von 0.85 fiir diese Skala,
den hohen Korrelationen der Items untereinander (zwischen 0.60 und 0.77), sowie den unter-
schiedlichen Ergebnissen fir den Involvement Mittelwert (Gber alle 10 ltems) der verschiedenen
Lehrveranstaltungen zeigt sich, dass Involvement in dieser Fallstudie stérker von affektiven und
kognitiven Faktoren abhangt, als vom Lehrveranstaltungstyp. Damit erflllt das Pl erste Voraus-
setzungen fir ein brauchbares Instrument zur Messung von Involvement in Lehrveranstaltungen
im Hochschulkontext. Neben der Prufung als statistisches Messinstrument, lassen sich aus den
Daten neue Forschungsfragen hinsichtlich des theoretischen Konstrukts betreffend die Bedeu-
tung der affektiven Komponenten von Involvement in der Vorlesungsdidaktik im Hochschulkon-
text formulieren. Denn die Ladung auf einen einzigen Faktor deutet darauf hin, dass affektive
und kognitive Faktoren des Involvement im Bildungskontext naher beisammen liegen, als in
der Werbebranche. Wenn daher eine Lehrveranstaltung affektiv gut aufgenommen wird, kénnte
sie von Studierenden fiir die angestrebte Ausbildung fir relevanter und brauchbarer gehalten
werden. Dies wirde der Art und Weise, wie Vortragende ihre Studierenden affektiv erreichen,
groBe Auswirkungen hinsichtlich der Einstufung der Nitzlichkeit attestieren. Zukinftig soll der
PII durch eine representativen Stichprobe im tertidren Bildungsbereich getestet werden.

1 Einleitung

Im Bestreben, Studierende an den Universitaten und Hochschulen zu halten und die Anzahl
der Studienabbriiche gering zu halten, kommen Engagement und Involvement der Studie-
renden groBe Bedeutung zu. Dabei wird oft argumentiert, dass neben dem akademischen
Involvement Uber gewisse Faktoren, wie etwa der Zufreidenheit mit der jeweiligen Institution,
oder der Moglichkeit, sozialen Anschluss am Campus zu finden, das soziale Involvement

fur das Verbleiben an der Institution wichtig ist (Astin, 1984; Sharkness & DeAngelo, 2011).
Auch Astin legte bereits 1984 die Definition von Involvement relativ breit an und beschrieb
dieses als die Menge an physischer und psychischer Energie (ebd., S. 297), die Studierende
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in ihre akademischen Bestrebungen, aber auch in das universitare Leben bzw. Leben an der
(Hoch-)schule stecken. Dementsprechend weit sind im Bildungskontext auch die verschiede-
nen Interpretationen von Involvement geféchert (Sharkness & DeAngelo, 2011; Astin, 1999).
Dariiber hinaus sorgen Uberschneidungen mit dem Begriff “Engagement” fiir eine gewisse
Komplexitat des Themas.

Ebenso vielfaltig wie die theoretische Hinterlegung des Begriffs, ist auch der unterschiedliche
Zugang zur Messung desselben und oft stoBen diese konzeptionellen Zugange sowie deren
Messungen auf Kritik bzw. Veranderungsvorschlage (Sharkness & DeAngelo, 2011; Thendar,
Culver & Burge, 2013; NSSE, 2011; Strydom & Mentz, 2010; Lutz & Culver, 2010).

Die hier prasentierte Vorstudie bezieht sich allein auf die Messung des akademischen Student
Involvement in Lehrveranstaltungen im Hochschulkontext und bertcksichtigt keine Faktoren
fur das soziale Involvement oder Engagement von Studierenden. Dabei wird auf Parallelen
aus der Werbebranche zurlickgegriffen, in welcher im Zuge der Erforschung der involvieren-
den Wirkung von Werbespots auf potentielle Kunden bereits in den 1980er Jahren interessan-
te konzeptionelle Ansétze flr Involvement gefunden wurden (Kapferer & Laurent, 1985; Tray-
lor & Joseph, 1984; Jensen et al., 1989; Lastovicka & Gardner, 1979). Obwohl verschiedene
Varianten der Messung von Involvement in der Werbebranche konzeptionell gut eingebettet
sind, sind sie wegen ihres starken Bezugs zum Warenverkauf schwer fuir den Hochschul-
kontext adaptierbar. Eine Ausnahme bildet jedoch Zaichowskys (1994) Personal Involvement
Inventory (PIl), dessen ltems sich im Gegensatz zu anderen Fragebdgen ausschlieBlich auf
affektive und kognitive Aspekte von Involvement beziehen.

Im Folgenden werden zunédchst die hier angewendeten theoretischen, konzeptionellen Ansat-
ze vorgestellt, um dann die Anwendungsmaoglichkeit des PII (Zaichowsky, 1994) im Hoch-
schulkontext vorzustellen.

2 Theoretisches Konzept

In unserer Vorstudie beziehen wir uns ausschlieBlich auf die Messung des akademischen
Student Involvement, und hier im Speziellen auf die konkrete Unterrichtssituation. Anders als
un anderen Studien, werden damit weder die Eingebundenheit im Campus, noch Auswirkun-
gen auf das Verhalten der Studierenden getestet, wie beispielsweise die Beschéftigung mit
Lehrinhalten auBerhalb des Unterrichts, oder die Teilnahme an nicht verpflichtenden Lehrfa-
chern (Kapferer & Laurent, 1985; Traylor & Joseph, 1984; Jensen et al., 1989; Lastovicka &
Gardner, 1979). Vielmehr wird die personliche Relevanz der konkreten Lehrveranstaltung in
Augenschein genommen - ein Konstrukt, dessen Zusammenhang mit Involvement im Folgen-
den ndher beschrieben wird.

2.1 Student involvement und persdnliche Relevanz

In der Sozialpsychologie wird zwischen Situationen mit hohem oder niedrigem Involvement
unterschieden (Petty, Cacioppo & Heesacker, 1981), die im Wesentlichen in der persénlichen
Relevanz der Inhalte fir das Objekt begriindet sind. Hier spielen Faktoren wie personliche
Bedeutung bzw. intrinsische Wichtigkeit eine groBe Rolle (Petty & Cacioppo, 1981). Zu einem
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ahnlichen Schluss kommt Krugmann (1965), der Involvement als die Anzahl an persdnlichen
Verbindungen definiert, die eine Person zwischen einer empfangenen Botschaft und ihrem
eigenen Leben machen kann. Diesen Aspekten der persénlichen Relevanz wird im theore-
tischen Konstrukt des Involvement eine Schllsselrolle zugesprochen (Zaichkowsky, 1994;
Sherif & Hovland, 1973).

Innerhalb der personlichen Relevanz werden von Zaichowsky (1994) zwei unterschiedliche
Aspekte definiert, namlich die affektive und kognitive Relevanz. Diese Gruppierung wird auch
von Schaufeli, Salanova, et al.( 2002) bestatigt.

Kahn (1990) bringt im theoretischen Konstrukt von Involvement auBerdem den Begriff ,plea-
surable state” (Anmk.: angenehm, genussvoll) ein; Cole et al. (2012) argumentieren mit dem
Begriff ,preferred self“ (Anmk.: bevorzugtes Selbst), welches in der Beziehung zwischen der
Person und deren Tétigkeit zum Ausdruck kommen sollte, damit sich Involvement entfalten
kann. SchlieBlich werden in der Literatur drei Faktoren genannt (Schaufeli, Salanova, et al.,
2002, 2004; Kahn, 1990; Shuck and Wollard, 2010), die diesen genussvollen affektiv/kog-
nitiven Zustand von Involvement beschreiben: Kraft (vigour), Widmung (dedication) und ein
Zustand ahnlich dem Flow (absorption).

2.2 Student Involvement versus Student Engagement

Wahrend das theoretische Konzept von Involvement einen gewissen Zustand beschreibt (sie-
he Punkt 2.1), manifestiert sich Student Engagement neben Emotion und Kognition auch im
Verhalten einer Person (Kahn, 1990, Shuck & Wollard, 2010; Balwant, 2017). Involvement ist
demnach Voraussetzung fur mégliches Engagement. Das Konzept des Engagement beinhal-
tet nach Macey and Schneider (2008) affektives und kognitives Engagement sowie entspre-
chendes Verhalten. Balwant (2017) bezeichnet Student Engagement als MaB der Entfaltung
von Vergnligen und Aktivierung und sieht es charakterisiert durch Energie, Involvement und
Wirksamkeit; auch hier ist Involvement Teil des Engagement.

2.3 Personal Involvement Inventory PII

Das Personal Involvement Inventory (Pll), baut auf Zaichkowskys Konzept von Involvement
(1994) im Sinne der Personlichen Relevanz auf. Anders als in der Theory of Involvement (Ast-
in, 1999), welche ahnlich dem Student Engagement verstarkt das Verhalten der Studierenden
mit einbezieht, fokussiert das Versténdnis von Involvement nach Zaichkowsky auf die affek-
tive und kognitive Beziehung zwischen der Person und deren Tatigkeit und attestiert dieser
Beziehung darliber hinaus einen Aspekt des Vergntigens (vgl. Kahn, 1990; Cole et al., 2012).
Diese Sichtweise von Involvement findet Parallelen in der in der Erforschung von Emotionen
im Bildungskontext (Pekrun et al., 2009). Dementsprechend sind einige der 5 affektiven ltems
des PIl bewusst emotional gewahlt und unterscheiden sich damit von mancher géngigen
Evaluierung von Lehrveranstaltungen.

Die personliche Relevanz von Lehrveranstaltungen wurde in Anlehnung an den validen PIl aus
der Werbebranche (Zaichkowsky, 1994) durch je 5 ltems aus 2 Kategorien getestet:

(1) Affektive Faktoren: ansprechend, spannend, anregend, interessant, faszinierend
(2) Kognitive Faktoren: bedeutsam, relevant, wichtig, wertvoll, brauchbar
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In einem 7-stufigen Polaritatenprofil bilden die 10 Iltems jeweils gegentberliegende Pole ab
(z. B. interessant-uninteressant). Der Test beruht auf der Selbsteinschétzung der Studieren-
den jeweils nach der LVA.

3 Ergebnisse der Statistischen Analyse

Die einzelnen Mittelwerte der 10 Items liegen auf einer Antwortskala von 1-7 zwischen 3,98
(faszinierend-fad) als hochstem Wert und 2,94 (wertvoll-wertlos; brauchbar-unbrauchbar)
als niedrigstem. Je niedriger der angegebene Wert ist, desto mehr liegt die Einschatzung
der Studierenden auf dem linken Pol der Skala. Je hdher der Wert ist, desto mehr liegt die
Einsché&tzung auf der rechten Seite der Skala. (Tab. 1). Zwei Items (spannend ... langweilig,
faszinierend ... fad) liegen bei der vorliegenden Untersuchung tUber dem Mittelwert, ein Item
(ansprechend ... unattraktiv) genau am Mittelwert und die restlichen sieben ltems darunter.
Alle drei ltems, die am bzw. Gber dem Mittelwert liegen, sind affektiver Natur; die beiden
niedrigsten Werte haben kognitive Items. Es war daher spannend, eine Faktorenanalyse
durchzufihren.

MW SD

wichtig (1) ... unwichtig (7) 3,30 | 1,54 Faktorladung
interessant (1) ... uninteressant (7) 3,15 | 1,36 ansprechend ... unattraktiv ,857
relevant (1) ... irrelevant (7) 3,03 | 1,48 spannend ... langweilig ,837
Spannend (1) ... langweilig (7) 3,62 | 1,43 anregend ... nicht anregend ,820
bedeutsam (1) ... unbedeutend (7) 3,21 1,45 bedeutsam ... unbedeutend ,796
ansprechend (1) ... unattraktiv (7) 3,50 1,56 relevant ... irrelevant 779
faszinierend (1) ... fad (7) 3,98 | 1,40 interessant ... uninteressant 775
wertvoll (1) ... wertlos (7) 2,94 | 1,27 wichtig ... unwichtig 774
brauchbar (1) ... nicht brauchbar (7) 2,94 | 1,58 wertvoll ... wertlos 773
anregend (1) ... nicht anregend (7) 3,34 | 1,77 faszinierend .. fad , 758

N=109; M=Mittelwert; SD=Standardabweichung

Tabelle 1. Mittelwerte der Einzelitems des Pl Tabelle 2. Komponentenmatrix Faktorenanalyse

Mittels explorativer Faktorenanalyse (Hauptkomponentenanalyse) wurde daher geprift, ob
im Hochschulkontext ahnlich wie bei den 10 Items des Originalwerkzeuges PIl ebenfalls die
beiden Faktoren (kognitiv, affektiv) extrahiert werden kénnen. Die Ergebnisse zeigen jedoch,
dass hier insgesamt nur ein Faktor des Pl sichtbar wird. Alle 10 ltems laden in diesen Faktor
mit einer erklarten Gesamtvarianz von 62 %. Die 10 ltems zeigen hinsichtlich des extrahier-
ten Faktors Ladungen zwischen ,857 (ansprechend-unattraktiv) bis ,674 (brauchbar-nicht
brauchbar (Tab. 2).
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Die Prifung dieses Faktors - aufgefasst als einzelne Skala - auf seine innere Konsistenz ergab
einen zufriedenstellenden Wert fiir Cronbachs-a von 0,842.

4 Diskussion

Die statistischen Daten belegen durch die Mittelwerte, die rund um das tatsachliche Mittel
(8,5 aus 7) liegen, dass die Wahl der Items angemessen ist. Darliber hinaus sprechen die
Mittelwerte fiir eine passend gewéhlte deutsche Ubersetzung der Items aus dem Englischen.
Der zufriedenstellende Cronbachs-a Wert von 0,842 fir alle 10 Items bestétigt, dass durch
die Items ein klares theoretisches Konstrukt von Involvement abgebildet wird, und der PIl in
dieser Ubersetzung zur statistischen Erfassung von Involvement Studierender in Lehrveran-
staltungen im Hochschulkontext geeignet ist.

Wenn es auch verschiedene konzeptionelle Ansatze zu akademischem Student Involvement
gibt, so ist ihnen doch gemeinsam, dass dieses — je nach dahinterliegendem theoretischen
Konzept - ein mehrfaktorielles, mehrdimensionales Konstrukt ist (Jensen et al., 1989; Kapferer
& Laurenz, 1985; Fior & DaSilva, 2018). Entgegen den Ergebnissen von Zaichkowsky (1994),
die 2 Faktoren definierte (affektiv/kognitiv) Iasst sich in unserer Studie nur ein Faktor ausma-
chen: zwischen kognitiven und affektiven ltems gibt es im Gegensatz zum Originalinventar in
der Werbebranche keinen Unterschied. Dies bedeutet, dass Studierende, deren Involviertheit
affektiv héher war, die also eine LVA ansprechend, spannend, anregend, interessant, faszi-
nierend fanden, diese gleichzeitig auch kognitiv héher bewerteten, sie also als bedeutsam,
relevant, wichtig, wertvoll und brauchbar einstuften, und umgekehrt, niedrige Bewertungen
affektiv korrelierten mit niedrigen Bewertungen kognitiv. Anders ist dies in der Werbung. Wenn
ein Produkt bei einer Person affektiv Aufmerksamekeit erregt (z. B. ein schnelles Auto), muss
es kognitiv beispielsweise nicht zwingend brauchbar oder bedeutsam sein. Im Hochschul-
kontext kdnnte der Sachverhalt anders sein. Wenn eine LVA affektiv gut aufgenommen wird,
kénnte sie von Studierenden auch flr die angestrebte Ausbildung fur relevanter und brauch-
barer gehalten werden.

Aus den Ergebnissen der Vorstudie lassen sich neue Forschungsinteressen hinsichtlich des
Konstrukts von akademischen Involviertheit im Hochschulkontext ableiten:

F1: Liegen affektive und kognitive Faktoren des Involvement im Bildungskontext generell
naher beisammen, als in der Werbebranche?

F2: Wenn ja, dann wirde der Art und Weise, wie Vortragende ihre Studierenden affektiv
erreichen, groBe Auswirkungen hinsichtlich der Einstellung der Studierenden zur Niitzlichkeit
der Lehrveranstaltung haben. Dies wiederum sollte Auswirkungen auf die Hochschuldidaktik
haben.
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5 Limitationen und Aussicht

Trotz der statistisch zufriedenstellenden Daten, lasst die geringe Stichprobe dieser Vorstudie
vorerst nur vorsichtige Schlisse auf die Verwendung des PIl im Bildungskontext zu. Sie 6ffnet
aber neue Ausblicke auf richtungsweisende Forschungsfragen betreffend das Konstrukt des
Involvement im Bildungsbereich.

Eine zukinftig angestrebte Studie soll eine wesentlich breitere Stichprobe, zudem von ver-
schiedenen Hochschulen untersuchen. Auch dabei ist geplant, wie in der Vorstudie, verschie-
dene LVA-Typen zu untersuchen. Wenn sich der einfaktorielle Charakter der Items wiederholt,
lieBe dies spannende Rickschlisse auf die Bedeutung der affektiven Komponenten in der
Vorlesungsdidaktik zu.
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Fortbildungsmaﬂnahmen im Beruf -

Eine neue Rolle der Hochschulen
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Abstract

Einleitung

In friiheren Zeiten endete der Bildungsauftrag einer Hochschule mit dem Abschlusskolloqui-
um zur entsprechenden Thesis.

Es ist jedoch zunehmend zu beobachten, dass mit dem immer starker werdenden Bedarf an
weiterqualifizierenden MaBnahmen im Berufsleben auch die Hochschulen wieder stérker in diese
Ausbildungsform eingebunden werden. Bislang wurde dieser Bereich Uberwiegend von privaten
Bildungsunternehmen, haufig mit zertifizierten Kursen mit entsprechenden Abschlissen — abge-
deckt, kann man nun zunehmend feststellen, dass auch Universitaten diesen Bereich bedienen.
Es stellt sich die Frage, welche Voraussetzungen erfullt werden missen, um diese Ausbildung
so zu gestalten, dass sie den Anspriichen der Hochschule, der potenziellen Studierenden und
der Arbeitgeber entspricht.

Aktueller Kenntnisstand:

Arbeitgeber haben ein zunehmendes Interesse an berufsspezifischer Fortbildung ihrer
Mitarbeiter, um deren Erfahrungsliicken zu schlieBen und ihre Effizienz zu erhéhen. Neben
einem unmittelbaren Einfluss auf das laufende Geschaft geht hdufig auch eine Steigerung
der Motivation der Mitarbeiter damit einher. Dabei hat sich gezeigt, dass der Einsatz starker
technologisch ausgerichteter Unterrichtsmethoden effektiver ist, auch wenn viele Arbeitgeber
noch auf Présenzseminare mit einem Trainer fokussiert sind.

Es hat sich auch gezeigt, dass es wesentlich effektiver ist, wenn ein solches Training auf
mehrere Tage verteilt wird. Dabei ist ein zeitlicher Abstand von 2 bis 3 Tagen zwischen den
einzelnen Elementen dem Lernerfolg durchaus zutraglich.

Um eine optimale Ausgestaltung einer FortbildungsmaBnahme zu planen, ist eine Umstellung
der Inhaltsvermittlung auf neue Technologien, besonders auf mobiles Lernen, unumgénglich.
Dabei kdnnen die Lerninhalte sogar durch den Einsatz kunstlicher Intelligenz so weit auf die
individuellen Erfordernisse angepasst werden, dass die Effizienz der Ausbildung deutlich
erhéht wird.

Untersuchungsergebnisse:

Erwartungsgemas stellte sich im Rahmen der durchgefiihrten Untersuchungen heraus, dass
es beziiglich der Lehrinhalte deutliche Unterschiede zwischen den verschiedenen Altersgrup-
pen gibt. So liegt der Interessensschwerpunkt der Generation X im Bereich des ,Leaders-
hips“. Dagegen sieht die Generation Y den Schwerpunkt beim Thema ,technical skills“, und
die Generation Z bei ,,product and services*.
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Hierzu gibt es zwei mdgliche Interpretationen: Dies kann in den unterschiedlichen Lebensphi-
losophien der verschiedenen Altersgruppen liegen. Es ist allerdings auch nicht auszuschlie-
Ben, dass sich die Interessensgebiete mit zunehmender Berufserfahrung und dem Fortschritt
der personlichen Karriere verschieben. Die Ergebnisse der vorliegenden Studie lassen hier
keine eindeutige Schlussfolgerung zu.

Neben der inhaltlichen Ausrichtung wurde auch die bevorzugte Art der FortbildungsmaBnah-
me analysiert. Dabei zeigte sich, dass besonders praktisch orientierte Seminare (,hands on“),
eine personliche Betreuung (,coaching“) und Fallstudien (,,case studies”) von Interesse sind.
Andererseits sind Seminare und Kurse mit einem reinen Referenten (,instructor led training®),
elektronische Seminare (,eLearning“) und managementspezifische Ausbildungen (,manage-
ment specific trainings*) relativ unbeliebt.

Diese Ergebnisse zeigen, dass Lehrinhalte immer noch am besten durch eine direkte mensch-
liche Interaktion vermittelt werden kénnen. Dies steht in einem scheinbaren Widerspruch

zu vielen Untersuchungen, die in der Literatur beschrieben sind. Weitere Analysen dieses
Bereichs sollten hier Klarheit schaffen.

Zusammenfassung:

Es hat sich gezeigt, dass es zwar durchaus Unterschiede in den erwarteten Lehrinhalten gibt,
doch besteht altersgruppenibergreifend ein gewisser Konsens beztiglich der Art der Vermitt-
lung derselben.

Es empfiehlt sich daher eine Mischung verschiedener Lehrtechniken. Auf der Basis der vor-
liegenden Informationen sollten FortbildungsmaBnahmen zu 70 % aus ,Hands-on“-Training
bestehen. Weitere 20 % sollten durch ,,Coaching“ abgedeckt werden, sowie 10 % Uber ,elLe-
arning“. Hierdurch wird man einerseits den Wiinschen der Mitarbeiter gerecht, andererseits
ist aber auch das bestmdgliche Ergebnis zu erwarten.

Und die Schlussfolgerung fiir Hochschulen umfasst zweierlei Ergebnisse: Einerseits liegt die
Vermutung nahe, dass diese Wiinsche nach alternativen Lehrmethoden auch bereits fir die
Hochschulausbildung bestehen. Und andererseits kénnen Hochschulen, basierend auf den
bereits vorhandenen Erfahrungen in der Bildung, tber die bestehenden Bachelor- und Mas-
terausbildungen hinaus auch durchaus in der Fortbildung aktiv werden.

1 Einleitung

In einer Welt sténdiger Erneuerung sind es nicht nur die disruptiven Technologien, die unser Le-
ben beeinflussen, z. B. Smart Home oder eMobility, sondern auch die Verédnderungen in unserem
personlichen Umfeld. Gerade letzteres erfordert von jedem von uns eine permanente Anpassung
an neue auBere Gegebenheiten. Dies schlieBt das Erlernen neuer Technologien genauso ein wie
die Anpassung an neue Bedingungen in unserem Umfeld. Hierzu gehéren die Globalisierung der
Industrien, ein weltweiter (online-)Handel wie bei Amazon oder Alibaba, aber auch die unerwarte-
ten Veranderungen, wie wir sie gerade durch die Corona-Pandemie kennenlernen mussten.

Bereits im Jahr 1965 beschrieb Gordon Moore, Mitbegriinder von Intel, das spéater nach

ihm benannte Gesetz, das auch als ,phanomenologische exponentielle Wachstumsregel*
bezeichnet wird (Moore, 1965).
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Urspriinglich besagte dieses Gesetz zur Beschreibung der steigenden Komplexitat integrier-
ter Schaltkreise, dass sich die Komplexitat derselben alle 12, 18 oder 24 Monate verdoppelt.
Hiermit wurde, nach dem heutigen Versténdnis, die Grundlage fiir die digitale Revolution
gelegt. Heute wird im Allgemeinen ein Verdopplungszeitraum von etwa 18 Monaten ange-
nommen.

Bei diesem Gesetz handelt es sich selbstversténdlich nicht um ein Naturgesetz. Und dennoch
kann man heute davon ausgehen, dass das Moore’sche Gesetz nicht nur im Bereich der Elek-
tronik seine Gultigkeit hat, sondern zumindest ndherungsweise auf alle Lebensbereiche an-
gewendet werden kann. Mit der schnell zunehmenden Komplexitat der Technologien &ndern
sich auch die Anforderungen an die Nutzer. Hardware und Software unterliegen permanenten
Anderungs- und Optimierungsprozessen, die h&ufig nur von Spezialisten verstanden werden,
aber von allen Nutzern angewendet werden missen. Aber auch die damit verbundenen
Prozesse innerhalb von Organisationen, im Handel oder auch im privaten Bereich andern
sich entsprechend mit. Und diese permanente Anpassung fuhrt dann auch unweigerlich zu
einer immer starkeren Auspragung des lebenslangen Lernens. Dies wiederum erfordert von
Bildungsinstituten, dass der zunehmende altersunabhéngige Bildungsbedarf auch entspre-
chend abgebildet wird.

Und hier liegt der Ansatz fur die neuen Ausbildungsmdglichkeiten, die auch fur Hochschulen
Optionen bieten, die Uber das bislang praktizierte Vorgehen hinausgehen.

In der klassischen Welt der Ausbildung wurden die Studierenden gemaB der lateinischen
Aussage ,,Non vitae, sed scholae discimus” (Seneca, 62 n.C.) ausgebildet. Mit dieser
Aussage kritisierte Seneca die Vorgehensweise der damaligen Philosophenschulen, die aus
seiner Sicht falsche Bildungsansatze nutzten, die das freie Denken abstumpfen. Die heute
gebrauchlichere Form dieser Aussage lautet “Non scholae, sed vitae discimus® deutet viel-
mehr darauf hin, dass die Studierenden mit einem guten Ristzeug in das Berufsleben starten
kénnen. Die Ausbildungsmethodik hat sich zwar mit der Zeit geadndert, doch war das Ende
der Ausbildung haufig mit dem Tag der Abschlusspriifung erreicht.

In der heutigen Zeit ist es jedoch von zunehmender Wichtigkeit, dass die Ausbildung weiter-
gefuhrt wird.

Und damit ergeben sich zwei Fragen:

» Welche Rolle kdnnen Hochschulen hier spielen?
» Wie sollten entsprechende Bildungsangebote der Hochschulen gestaltet werden?
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2 Weiterbildung im Beruf

2.1 Ermittlung des Trainingsbedarfs und Analyse der Trainingseffizienz

Aufbauend auf den bereits bestehenden Strukturen kdnnen Hochschulen eine neue Rolle
einnehmen. Im Folgenden werden einige Aspekte hierzu beleuchtet, die im Rahmen einer
Masterarbeit evaluiert wurden.

Betrachten wir zunachst einmal, wie der Trainingsbedarf ermittelt wird (Aarti, 2013).

Trainings- gewiinschte aktuelle

bedarf = Qualifikation Qualifikation

Abbildung 1: Ermittlung des Trainingsbedarfs (Aarti, 2013)

Mit dieser einfachen Formel, die den , Trainingsbedarf* als Differenz zwischen ,gewiinschter
Qualifikation“ und ,aktueller Qualifikation“ darstellt, kdnnen bereits verschiedene Analyse-
schritte des Trainingsbedarfs durchgefiihrt werden:

» Zunéchst muss einmal definiert werden, welche Anforderungen an die Qualifikation der
Mitarbeiter/-innen gestellt werden, um eine bestimmte Aufgabe erfiillen zu kénnen (,ge-
winschte Qualifikation®).

» Im n&chsten Schritt ist dann die Ermittlung der realen Qualifikationen der Mitarbeiter/-innen
erforderlich, die zur Erledigung bestimmter Aufgaben notwendig sind (,aktuelle Qualifika-
tion®). An dieser Stelle ist auch die groBte Unsicherheit in diesem Prozess zu finden, da
sowohl die Eigeneinschatzung der Mitarbeiter/-innen bezlglich der eigenen Qualifikation
haufig zu hoch ist, als auch die Fremdeinschatzung, beispielsweise durch einen Vorgesetz-
ten, oft von persénlichen Faktoren beeinflusst wird.

» Nachdem der ,Trainingsbedarf” aus den zuvor beschriebenen Daten ermittelt wurde, mus-
sen anschlieBend noch die Details der FortbildungsmaBnahmen definiert werden.

5 —Return on Investment
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Abbildung 2: Berufliche Weiterbildung als Mehrstufenmodell nach Kirkpatrick (1959) und Philips (1980)
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Das erforderliche Training wird aber nicht nur durch die zuvor genannten Faktoren der Bedarf-
sermittlung bestimmt, sondern muss auch unter Effizienzgesichtspunkten analysiert werden.
Hierzu betrachtet man verschiedene Stufen. Das Kirkpatrick-Modell aus dem Jahr 1959
beschreibt hierzu vier Schritte ( siehe Abbildung 2; Kirkpatrick, 2016)

» Stufe 1: ,Reaktion®
Hier wird zunachst einmal die Resonanz der Mitarbeiter/-innen auf die vorgesehene Trai-
ningsmaBnahme Uberprift. Dies geschieht Ublicherweise durch den Einsatz von Fragebo-
gen oder direkte Feedbacks (Kirkpatrick, 2016). Nur bei einer ausreichend hohen Resonanz
kann auch von einem sinnvollen Ergebnis ausgegangen werden.

» Stufe 2: ,Lernerfolg”
In diesem Schritt geht es darum zu Uberpriifen, ob eine Veranderung des Wissens, der
Fahigkeiten und/oder der Einstellung festzustellen ist. Nur wenn dies der Fall ist, kann auch
von einer erfolgreichen MaBnahme ausgegangen werden (Kirkpatrick, 2016). Spezielle Test
dienen zur Feststellung der Lernbereitschaft (Gustomo, 2014).

» Stufe 3: ,Verhalten®
Hier geht es darum, ob das Erlernte auch tatsachlich zu einer Verédnderung des Verhaltens in
den betrachteten Situationen fuihrt (Kirkpatrick, 2016). Normalerweise wird hier tberprift, wie
die erlernten Fahigkeiten auf das tagliche Arbeitsleben angewendet werden (Gustomo, 2014).

» Stufe 4: ,Ergebnis*”
AbschlieBend wird dann der Effekt auf den Betrieb Uberpriift. Hier geht es vor allem darum
festzustellen, ob die FortbildungsmaBnahme im Sinne des Betriebs erfolgreich war (Kirkpat-
rick, 2016). Die Evaluierung erfolgt mittels Uberpriifung der Auswirkungen auf das Arbeitsver-
halten der Angestellten, ihre Zufriedenheit und die Effizienz der Umsetzung (Gustomo, 2014).

Diese vier Schritte werden im Kirkpatrick-Modell aus dem Jahr 1959 beschrieben. Das Modell
findet bis heute Anwendung. Allerdings wurde es im Zuge der verstérkten betriebswirtschaft-
lichen Bewertungen firmeninterner Vorgdnge um einen weiteren Schritt ergénzt, beschrieben
durch das Phillips-Modell (Phillips, 1996):

» Stufe 5: ,,Return on Investment*
Dies ist die geldwerte Veranderung. Sie beschreibt den monetéren Effekt der Weiterbildung
auf den Gesamterfolg der Organisation. Dies ist zwar haufig schwierig zu bestimmen, doch
ist hierdurch zumindest eine gute Basis fiir Vergleiche erstellbar.

Bei dem fiinfstufigen Modell spricht man auch vom ,,Philips-Modell* aus dem Jahr 1980.

2.2 Trainingsmethoden
In einem weiteren Schritt wurden nun die Trainingsmethoden aus verschiedenen Gesichts-
punkten betrachtet.

In Abbildung 3 werden der Lernmodus und das Trainingsumfeld gegeneinander verglichen.
Als dritte Dimension kommt noch hinzu, ob dieses Training mit Trainer (griin), ohne Trainer
(rot) oder in verschiedenen Modi (blau) abgehalten werden sollte. Diese Art der Analyse be-
ruht auf den Arbeiten von (Ostrowski Martin et al., 2014).
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Abbildung 3: Lernmodus in Abhéngigkeit vom Trainingsumfeld
(grtin: mit Trainer; rot: ohne Trainer; blau: verschiedene Modi) (Ostrowski Martin et al., 2014)

Man sieht sehr schnell, dass es durchaus eine breite Palette von Trainingsmdoglichkeiten gibt,
so dass man durchaus in der Lage sein sollte, individuelle Trainingsprogramme zu erstellen,
die den Anforderungen des Auftraggebers angepasst werden kénnen.

Die folgenden drei Beispiele dienen der ndheren Erlduterung (siehe Abb. 3):

» JInstructor led training“:
Hierbei handelt es sich um ein Prasenztraining, bei dem ein Lehrender anwesend ist, um
die Kursinhalte an die Teilnehmer/innen des Kurses zu kommunizieren. Diese Form des
Unterrichts findet in einem klinstlichen Umfeld statt, z. B. einem Seminarraum oder einem
Vorlesungssaal (Myre, 2000).

» e-Leaning synchronous*:
Unter ,;synchronous e-Learning” versteht man versteht man das elektronische Lernen in
Echtzeit, z. B. Webinare. Auch hierbei befinden sich die Studierenden in einem kiinstlichen
Umfeld. Der Vorteil ist, dass hierbei immer noch eine Interaktion moglich ist (Epignosis LLC,
2020).

» Hands-on training*:
Beim ,hands-on training“ handelt es sich um ein experimentelles Training, das direkt auf die
Bediirfnisse einer Person eingestellt wird. Hierbei ist der Lernmodus variabel, erlaubt aber
auch einen direkten Einstieg in die relevante Materie, da sich die Studierenden in einem
nattrlichen Umfeld befinden (Ostrowski Martin et al., 2014).

In analoger Weise lassen sich die Trainingskosten und der zugehdrige Zeitbedarf vergleichen,
in diesem Fall noch mit der Komplexitat der Fortbildung (dargestellt durch die unterschiedli-
chen Farben der Trainingsformen; griin = niedrig; blau = mittel; rot = hoch) gepaart (Ostrowski
Martin et al., 2014).
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Abbildung 4: Trainingskosten in Abhéngigkeit vom Zeitbedarf (griin: mit Trainer; rot: ohne Trainer; blau: verschiedene Modi)
(Ostrowski Martin et al., 2014)

Bei dieser Betrachtungsweise ergibt sich ein anderes Bild als bei der vorherigen Betrach-
tungsweise. Da aber die Trainingskosten und der Zeitbedarf durchaus auch relevante Vari-
ablen in der betrieblichen Fortbildung darstellen — wie schon beim Phillips-Modell diskutiert
— mussen auch diese Aspekte bei der Zusammenstellung geeigneter Kombinationen von
Trainingsprogrammen berlcksichtigt werden.

Betrachten wir noch einmal die drei zuvor bereits diskutierten Fortbildungsmethoden:

» Das ,instructor-led training” in seiner klassischen Form erfordert zwar einen hohen Zeitbe-
darf, allerdings sind die Trainingskosten im mittleren Bereich und die Komplexitat ist niedrig.

» Das ,,synchronous e-Learning” liegt beim Zeitbedarf, den Trainingskosten und der Komple-
xitat jeweils im mittleren Bereich.

» Das ,hands-on training“ ist zwar eine gute Moglichkeit der direkten und praxisnahen Wis-
sensvermittlung, allerdings geht es auch mit einem hohen Zeitbedarf, hohen Kosten und
einer hohen Komplexitat einher.

3 Umfrageergebnisse

3.1 Informationen zur Umfrage

In einer Trendstudie hat die IUBH Internationale Hochschule, Bad Honnef, bereits die heutige
Situation aus Sicht der Unternehmen, sowie die damit zusammenhangenden Anforderungen
an die Weiterbildung, beschrieben (IUBH, 2020). In dieser Studie werden folgende Grundla-
gen fir die neuen Weiterbildungsanforderungen diskutiert:

» Entfall von Arbeitskraften durch Automatisierung und kuinstliche Intelligenz

» Fachkréftemangel, speziell im Bereich der IT-Spezialisten, aber auch in anderen Bereichen

» Neue Arbeitsplatze, die neue Berufsbilder erzeugen, und damit auch neue Ausbildungen
und Weiterbildungen erfordern
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» Kompetenzbedarf verdndert sich, so dass die Nachfrage nach speziellen Ausbildungsgéan-
gen steigen wird

Des Weiteren haben die Ergebnisse dieser Trendstudie gezeigt, dass ,,blended learning®, also
die Kombination verschiedener Lernformate, die besten Erfolge versprechen.

Uber die Ergebnisse der IUBH-Studie hinaus, werden in dieser Studie noch Unterschiede in
den Erwartungen der einzelnen Generationen untersucht.

Die Umfrage wurde im Herbst 2019 online im Rahmen eines studentischen Capstone Projekts
an der IUBH Internationale Hochschule durchgefihrt. Zielgruppe waren Arbeitnehmer der
Generationen X, Y und Z. In der realisierten Stichprobe gehérte die Mehrheit der Gruppe der
Generation Y/ Millenials an. Die Stichprobenauswahl erfolgte mittels Convenience Sampling
(Auswahl aufs Geratewohl). Daher sind die Ergebnisse nicht dazu geeignet, inferenzstatistische
Aussagen zu entwickeln, sondern erlauben nur Tendenzaussagen, die einer weiteren Priifung zu
unterziehen sind. Insgesamt haben 104 Personen an der Befragung teilgenommen.

3.2 Inhaltliche Ausrichtung der Weiterbildung

Betrachtet man nun die fachliche Ausrichtung der FortbildungsmaBnahmen, dann stellen sich
im Rahmen der Untersuchung folgende Prioritdten bezlglich der abgefragten Themen ,tech-
nische Fahigkeiten®, ,,Fiihrungsverhalten“ und die Kenntnisse Uber ,Produkte und Services*
heraus. Mehrfachnennungen waren bei dieser Frage zuléssig.

PRODUCT & SERVICE KNOWLEDGE

LEADERSHIP

JOB SPECIFIC OR TECHNICALSKILLS

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60%
= GenX mGenY mGenZ

Abbildung 5: Weiterbildungsthemen in Abhangigkeit von der Zugehdrigkeit zu einer Generation

Geht man jedoch einen Schritt weiter in das Detail, dann sieht man, dass sich die Relationen
der Themen verschieben:

» In der Generation X, das sind die Geburtsjahrgéange von 1965 bis 1979, liegt der Schwer-
punkt beim Thema ,Leadership“

» In der Generation Y, auch bekannt als ,Millenials”, also den Jahrgangen 1980 bis 1999 (in
einigen Quellen auch nur bis 1993 definiert) wird Uberwiegend das Thema ,technical skills*
gewlinscht
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» Die Generation Z, den jungen Menschen ab dem Jahrgang 2000 (in einigen Quellen ab dem
Jahrgang 1994 definiert), bevorzugt dagegen das Thema ,product and services”

Auch wenn die begrenzte Anzahl der Befragten (ca. 100 Riickmeldungen, die schwerpunkt-
maBig aus der Generation Y stammen) sicherlich keine statistisch fundierte Aussage zulasst,
so kann man aber eine Tendenz erkennen, die darauf hindeutet, dass eine altersabhéngige
Verschiebung der Schwerpunkte auftritt. Bei Berufseinsteigern/-innen steht noch das Ken-
nenlernen der Firma sowie der Produkte und Services im Vordergrund, wohingegen mit zu-
nehmendem Alter (und vermutlich auch einer damit verbundenen Karriere) der Schwerpunkt
zunehmend in Richtung managementorientierter FortbildungsmaBnahmen geht. Um dies aber
abschlieBend bewerten zu kénnen, sind noch weitergehende Untersuchungen erforderlich.

Es ist aber auf der Basis der vorliegenden Ergebnisse bereits eindeutig zu erkennen, dass
eine gute Weiterbildung auf die betrieblichen Belange abgestimmt werden muss.

3.3 Art des Trainings
Als weitere Variable im Weiterbildungsbedarf wurde noch die bevorzugte Art des Trainings
analysiert. Hierzu werden die bereits zuvor diskutierten Trainingsmethoden analysiert.

Rangfolge Generation X Generation Y Generation Z
Instructor-led training Hands-on Training Role Play
Hands-on training Instructor-led training Simulation Training
Coaching / Mentoring Group Discussion Instructor-led Training
Hands-on Training

Management-specific
activities

Abbildung 6: Art des praferierten Trainings in Abhangigkeit von der Generationenzugehérigkeit

Es zeigte sich, dass in Abhangigkeit der Generationenzugehérigkeit unterschiedliche Trai-
ningsformen bevorzugt werden. Sind Befragte aus der Generation X durchaus noch an den
klassischeren Trainingsmethoden interessiert (,instructor-led training“, ,hands-on training“
und ,coaching / mentoring“), so sieht man, dass die Mitglieder der Generation Z andere
Schwerpunkte legen.

In der Generation Z stehen ,role playing“ und ,,simulation training“ an der Spitze des Ran-
kings. Das spiegelt schon eindeutig die sehr starke Orientierung in Richtung ,,Gamification®
wieder — alles wird spielerisch erarbeitet und basiert damit auch auf der zunehmenden Be-
deutung von Video- und online-Spielen in dieser Generation.

Die Generation Y kann man als Ubergangsgruppe betrachten, da man hier die Verschiebung
der Schwerpunkte bereits erkennen kann. Es sei an dieser Stelle aber auch noch einmal
darauf hingewiesen, dass die analysierte GruppengroBe noch nicht ausreicht, um eine statis-
tisch signifikante Aussage treffen zu kdnnen. Dennoch decken sich die identifizierten Trends
durchaus mit anderen Analysen der Generationsunterschiede.



Um die oben genannten Aspekte bestmdglich abbilden zu kénnen, haben sich in letzter Zeit
einige ,best practices® herausgebildet. Diese kdnnen sowohl den Organisationen als auch
den Trainierenden eine optimierte Herangehensweise an die Fortbildung zu ermdglichen.

» Mobile Learning:
Alle Lerninhalte befinden sich auf einem mobilen Endgerat und kdnnen nach Bedarf ab-
gerufen werden. Problematisch ist hierbei, dass haufig Storfaktoren, z. B. Werbung, in die
Software eingebaut werden, die den Lernfortschritt beeintrachtigen kénnen (Bothe, 2019).

Micro-Learning:

Die aktuellste aller Lernmethoden bietet kurze Lernabschnitte, z. B. kurze Videos analog
zu Youtube-Angeboten. Der Vorteil liegt in der Kirze des Angebots, mit der die zeitliche
Belastung der Lernenden begrenzt wird. Schwierig ist hierbei, dass die Vermittlung groBer
Zusammenhange nur sehr schwer maéglich ist (Bothe 2019).

Spacing and Testing:

Hierbei wird von der friiheren Vorgehensweise der Kompaktseminare abgewichen, indem
zwischen einzelnen Lernabschnitten zeitliche Abstande liegen. Dartiber hinaus beginnt
jeder neue Lernabschnitt mit einer Uberpriifung des zuvor Erlernten (Mace, 1968; Watkins,
2020).

Blended Learning:

Hierbei handelt es sich um eine Mischung aus persénlichem Kontakt und elektronischem
Lernen, z. B. Videos oder Podcasts. Der Vorteil ist, dass der personliche Kontakt zwischen
Lehrenden und Lernenden erhalten bleibt. Allerdings wird die Kooperation der Lernenden
vorausgesetzt (Epignosis, 2020).

Kinstliche Intelligenz:

Hier wird zwischen ,,Machine Learning“ und ,Reinforcement Learning“ differenziert. Bei
»Machine Learning“ wird die Software aktiv programmiert, um das bestmégliche Ergebnis
zu erzielen. Dagegen ist es bei ,,Reinforcement Learning® die Software selbst, die lernt und
das Ergebnis fir den jeweils Lernenden optimiert (Hietale, 2018).

4 Schlussfolgerungen
Aus dem zuvor Beschriebenen kénnen einige allgemeine Schussfolgerungen gezogen werden:

» Der Bedarf an Weiterbildung steigt stetig. Dies hangt vor allen Dingen von der zunehmenden
Komplexitat der Arbeitswelt, aber auch der zunehmenden Komplexitat unseres personlichen
Umfeldes ab. Dies erfordert eine permanente Weiterbildung und eine Anpassung an die sich
andernden Rahmenbedingungen.

» Die Ausbildung verlagert sich dabei zunehmend von einer reinen Hochschulausbildung
junger Menschen hin zu einem lebenslangen Lernen, das alle Altersgruppen betrifft.

» Der Schwerpunkt des Fortbildungsbedarfs verschiebt sich dabei mit zunehmendem Le-
bensalter von den fachspezifischen Themen wie ,Technik” und ,,Service", die besonders in
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jungen Jahren von Interesse sind, hin zu managementorientierten Themen, wie ,Leaders-
hip“, also dem FlUhrungsverhalten.

» Der Frontalunterricht in seiner klassischen Form verliert in der Fortbildung an Bedeutung.
Dies ist eine relativ eindeutige Erkenntnis aus der vorliegenden Studie, denn mit dem zu-
nehmenden Berufseinstieg junger Menschen wird auch die Anforderung einer Gamification,
einer spielorientierten Lernmethodik deutlich.

» Eine spezifizierte Anpassung der verschiedenen Trainingsmethoden fiihrt zu einer Opti-
mierung des Trainingseffektes. Das bedeutet aber auch, das entsprechend den Winschen
unterschiedliche Trainingsmethoden gewahlt werden missen. Andererseits ist es aber auch
erforderlich, dass die Organisationen einen genauen Vergleich der angebotenen Alternativen
bezlglich der inhaltlichen und der betriebswirtschaftlichen Sinnhaftigkeit durchfiihren.

» Aus diesen Erkenntnissen ergeben sich flr die Hochschulen in der Zukunft Anforderungen,
aber auch Chancen:

» Die permanenten Verdnderungen unseres Umfelds — privat wie beruflich - erfordern nicht
nur von uns personlich permanente Verdnderungen; auch die Hochschulen mussen sich
standig anpassen

» Auch die Erwartungshaltungen der Studierenden &ndern sich, besonders in Bezug auf die
Form der Wissensvermittlung; dem entsprechend mussen sich auch die Lehrformen dahin-
gehend &ndern

» Die zunehmenden Erfordernisse der beruflichen Weiterbildung er6ffnen den Hochschulen
die Moglichkeit zur Verbreiterung ihres Produktportfolios Gber die Ausbildung zum Bachelor-
und Masterabschluss hinaus.

» Die Inhalte der berufsspezifischen Weiterbildung erfordern aber auch, dass neue Inhalte
fur die Lehre entwickelt werden, die das sich schnell &ndernde Umfeld auch entsprechend
abbilden kénnen.
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Studierst du noch, oder fragst du schon?

FH-Assistenzprof.” Charlotte Sweet, MA, MA, Franz Schiermayr, MSc,
FH Oberosterreich, Campus Linz

Abstract

Geht es beim “Studieren” darum, Lehrenden und ihren Inhalten nachzufolgen, oder darum,
sich durch reflexives Denken und Fragen neue Perspektiven zu eréffnen, wobei Lehrende

wie Mitstudierende hilfreiche Katalysatoren sein kénnen? Dieser Artikel, ebenso wie der
zugrundeliegende Workshop, skizziert die Méglichkeiten der Perspektivenerdffnung in der
hochschulischen Didaktik. Dabei wird Bezug genommen auf die Systemtheorie von Niklas
Luhmann und ihre kommunikationstheoretischen Konsequenzen. Wenn Information gréBten-
teils empfangerseitig generiert wird, dann reicht es eben nicht aus, Studierende mit Lehrstoff
zu “versorgen”. Vielmehr ist es wichtig, die bereits vorhandenen ideologischen Ausrichtungen
des Systems “Selbst” zu thematisieren und idealerweise konstruktiv zu stéren. Autopoie-
tische Systeme beginnen dann mit einer Neuorganisation. Dabei ist es unerheblich, dass
weder der Ausloser fiir diese Stérung noch der Ablauf und das Ziel der Neuorganisation
festgelegt werden kénnen — wichtig ist nur, dass eine solche Neuorganisation deshalb erfolgt,
weil eine neue AnschluBmaoglichkeit identifiziert wurde. “Verstehen” bedeutet AnschluB3 finden
und Neuorganisation bedeutet “Weiterentwicklung”.

1 Einleitung

Studieren kann heiBen: pauken, pauken, pauken. Daran erinnert man sich spater auch, dass
man viel ,,Stoff* bewéltigen musste. Erinnert man sich an den vielen Lehrstoff? In Anekdoten,
wlrden wir meinen. Insbesondere erinnert man sich an jene Details, die einem die Augen
offneten — Momente, in denen der Blick auf die Welt klarer wurde, weil man eine neue Per-
spektive entwickeln konnte. Wir alle haben bereits eine Weltsicht, wenn wir die Hochschule
betreten. Diese Weltsicht hat uns dazu bewegt, genau dieses Fach zu studieren und sie legt
nahe, welche Aspekte daran wichtiger oder weniger wichtig erscheinen. Was genau ist es am
Unterricht, das bewirken kann, dass wir unsere Perspektive wechseln, dass wir unsere Welt-
sicht weiterentwickeln, dass wir ,,unseren Horizont erweitern“, wie so gern gesagt wird?

Aus Sicht der Systemtheorie von Niklas Luhmann sind Einzelne Ausdruck des Zusammen-
spiels autopoietischer Systeme, welche sich selbst organisieren. Wenn die Funktionsweise
autopoietischer Systeme gestort wird, dann organisieren sie sich neu (vgl. Luhmann 2017a:
122). Moglicherweise ist es das, was uns ,,Erkenntnismomente” beschert - eine Stérung
unserer Systeme. Unsere bisherigen Grundeinstellungen, Vorgangsweisen, Erwartungen
funktionieren pl6tzlich nicht mehr, sie erledigen nicht das, was sie sollen, wir fihlen uns im
schlimmsten Fall ,,vor den Kopf gestoBen® und im besten Fall ,,erstaunt®. Nicht immer eine
angenehme Erfahrung, aber eine, die etwas ausldst, ndmlich neue Perspektiven und Heran-
gehensweisen. Wie geschieht das im hochschulischen Studium?
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Manchmal ist es das Hochschulsystem an sich, das mit unseren hochsteigenen Systemen

in Konflikt gerat. Nervige Blrokratie, der Versuch Uber uns zu herrschen mit hierarchischen,
autoritaren Strukturen und Mitteln — das alleine kann uns dreister und bestimmter machen,
wenn wir uns dagegen wehren und behaupten wollen. Andere Male fordern wir selbst die
Stérung heraus, indem wir andere stéren. Wir stellen Behauptungen auf, fragen skeptisch
nach; dadurch kénnen andere irritiert werden und sich bemiiBigt fihlen, wiederum unsere
Standpunkte in Frage zu stellen. Treffen diese Gegenfragen genau den Kern unserer eigenen
Verunsicherung in Bezug auf die Welt, dann reagieren wir mit Neuorganisation — entweder
defensiv/offensiv (den eigenen Standpunkt verstarkend) oder integrativ (die neue Perspektive
wird in die eigene Weltsicht aufgenommen) oder auch jede Nuance dazwischen. In jedem Fall
werden wir durch das Erkennen des anderen Standpunktes auf Systemuberschneidungen
hingewiesen. Diese ,,Kontingenzen“ verunsichern, missen wir sie doch sténdig in Betracht
ziehen, um uns in Balance zu halten, und genauso ebnen sie den Weg fur die Neuorganisa-
tion — also fur das nachhaltige ,Lernen“. Was genau uns befruchtend stéren wird, ist schwer
vorhersehbar. Unterricht, der uns viele Fragen stellen Iasst und Interesse an unseren individu-
ellen Einstellungen bekundet, hat jedenfalls gute Chancen, Stérungen und somit Entwicklung
zu begtinstigen.

2 Welche Art von Frage — was macht einen Unterschied?

Fragen sind ein integraler Bestandteil jeglichen Unterrichts. Es gibt Priifungsfragen, Ver-
sténdnisfragen, gute Fragen und auch die Angst vor ,dummen® Fragen, deren Dummheit
gelegentlich in der eigentlich voraussehbaren Klarheit der Antwort besteht. Des 6fteren aber
zeichnet die ,dumme* Frage aus, dass sie eigentlich nicht dumm, sondern unbequem ist. Sie
stellt mdglicherweise das in Frage, was man als gegeben annehmen will, auch wenn man es
nicht kann. So gesehen sind dumme Fragen provokante Fragen, vielleicht ,unbeantwortbare
Fragen“ (Blume 2016: 29) — Fragen, die keine klare Antwort haben, aber dennoch von vielen
beantwortet werden, weil sie sich der menschlichen Natur einfach stellen. Warum sind wir
hier? Niemand weif3 es, aber alle fragen sich das. Und die Antworten, die Menschen sich
diesbeziglich geben, sind keineswegs banale, beliebige Annahmen. Sie sind die Grundlage
fur viele Schlussfolgerungen, sie erzeugen, in Kombination mit Erfahrungen als strukturelle
kognitive Basis, einen Wahrnehmungsrahmen fir die Konstruktion der Umwelt und flr das ei-
gene Verstehen. Wie Luhmann es in den 90er Jahren systemtheoretisch formulierte, entsteht
»Sinn“ durch die Verhandlung der ,Unterscheidung von Aktualitédt und Potenzialitat”, d. h.
Sinn ergibt sich durch die Méglichkeiten, die die Wahrnehmung des Ist-Zustandes und die
sich daraus ergebenden realisierbaren Szenarien bieten (vgl. Luhmann 2017c: 225).

Ein Beispiel zur Veranschaulichung: Studierende*r mag als besonders begabtes Kind Sinn
im Verfolgen einer wissenschaftlichen Karriere sehen. Das wahrgenommene und von der
Umwelt bestatigte eigene Talent wird zur Triebkraft in der Verarbeitung neuer Informatio-
nen. Diese werden gefiltert mit Hinblick auf die eigenen Mdglichkeiten. Das Ziel mag sein,
moglichst viel Geld zu verdienen. Oder besonders den Umweltschutz zu férdern. Oder fir
andere auf irgendeine Art messbare Vorteile zu produzieren. Oder endlich eine stimmige
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Theorie der Quantengravitation vorzulegen. Oder — und nun wird es besonders heikel — eine
Mischung aller dieser mdglichen Eindriicke und Beschreibungen in Bezug auf das Selbst plus
der Berechnung der Wahrscheinlichkeiten, dass die Strategien aufgehen werden. Damit ist
Einzelne*r im gegebenen Unterrichtsmoment das Produkt einer groBen Anzahl von Systemen
und deren Kontingenzen - ein Produkt, das sich, ohne Hinterfragung und Stérung, zielstrebig
sozusagen auf der ,Erwartungswertfunktion“ seiner ideologischen Wurflinien fortbewegt.
Jeder neue Input wird hauptséchlich im Sinne dieser bestehenden Ausrichtung gefiltert und
aufgenommen. Besonders treffend bemerkte dies auch Luhmann: ,,Sinn ist eine sehr potente
Technik des Umgangs mit Komplexitat (Luhmann 2017c: 227).

Diese Betrachtungsweise entspricht auch den Kommunikationstheorien, die sowohl im
physikalischen als auch im sozialen Bereich nahelegen, dass ein GroBteil der empfangenen
Information bei Empfénger*in entsteht, wenn der Informationscode dem Ursprung ent-
sprechend selegiert und somit vom Empfénger im eigenen Muster ,verstanden® wird (vgl.
Lombardi at al. 2017: 19; Luhmann 1987: 196; Schulz v. Thun 1981). Quantenphysikalisch
betrachtet ware die empfangende Position die ,Messposition“, d. h. hier wird ein Aspekt der
empfangenen Information betrachtet und festgeschrieben. Systemtheoretisch betrachtet
ware Empfanger*in als Systembeobachter*in ein wesentlicher Einflussfaktor fiir die empfan-
gene Information. Sozialpsychologisch betrachtet spielt der Kontext des Empfangens eine
groBe Rolle bei der Konstruktion von Bedeutung. In jedem Fall scheint es im Unterricht so zu
sein, dass Studierende™r eine Art individualisierter Information aufnimmt, weil immer hdchstin-
dividuelle Filter angelegt werden miissen, um sinnhafte Information Uberhaupt aufnehmen zu
kénnen. Darlber hinaus beeinflusst Studierende*r mit der eigenen individuellen Beobachtung
alle Systeme, die beobachtet werden.

Dies lasst sich beispielsweise an einer Unterrichtssequenz illustrieren:

Auf die Frage ,Mit welcher Zielgruppe mdchten Sie gerne im Praktikum arbeiten“? antwortet
eine Studierende: ,Ich méchte im Praktikum gerne mit alten Menschen arbeiten.” Daraufhin
bemiiht sich die Gruppe der Studierenden Ideen zu liefern in welchen Einrichtungen bzw. bei
welchen Organisationen sie sich bewerben kénnte wie z. B. Tageszentren flr Senior*innen,
Alten- und Pflegeheime, Demenzberatung usw. All dies flihrt zu keinen zustimmenden oder
positiven AuBerungen bei der Studierenden. Als nach einer Weile offenkundig wird, dass
offenbar dem Austausch unterschiedliche Vorstellungen zugrunde liegen, fragt die Lehrver-
anstaltungsleitung die Studierende: ,Was sind denn fiir sie alte Menschen?“ Die Antwort der
Studierenden |8st nun die Situation auf: ,,Alte Menschen sind fir mich Leute so ab ca. 30
Jahre!”

Nicht zuletzt ist es das sogenannte ,,Selbst” einer Person, das als kontinuierliche, aber nicht
konsistente Fiktion die Beobachtung und Kybernetik zweiter Ordnung méglich macht (vgl.
Fuchs 2010: 62-63). Dieses Selbst, dass notwendigerweise eine Erzéhlung ist, ermdglicht
soziale Ankoppelung, indem es in die Lage versetzt dem mitgelieferten Sinn Bedeutung zu
entnehmen. In der Folge kann die Person somit anschlussféhig selegieren und ,Verstehen®
vermitteln (vgl. Fuchs 2010: 119). Daher ist es wohl angebracht und notwendig, im Unterricht
auf solche individuellen Erzéhlungen, Filter und Einflussnahmen in der Form von gezieltem
Nachfragen einzugehen zu versuchen. Nur Lehrstoff vorzutragen wiirde eine Auslassung
bedeuten, die wesentliche Ausrichtungen in der Anwendung von methodischem Wissen
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ignoriert. Wenn Lehrende mit ihren Fragen versuchen, den individuellen kognitiven und emo-
tionalen Rahmenkontext des Verstehens zu reflektieren, dann leisten sie einen konstruktiven
Beitrag zur Erkenntnisfahigkeit ihrer Studierenden. Ohne selbst die Antworten auf ,,unbeant-
wortbare* Fragen kennen oder geben zu missen, liegt die Kunst der Lehrenden beim Unter-
richten in der Wahl der Fragen, die zum gegebenen Zeitpunkt gestellt werden.

Bei der Wahl einer Frage ist nicht zu beachten, dass sie Studierende*n in eine bestimmte
Richtung lenkt — vielmehr geht es auf Seite der Lehrenden darum, die bei Studierenden
wahrnehmbaren ideologischen Wurflinien abzulenken und zu storen. Relativitatstheoretisch
gesprochen ware Lehrende*r somit eine Gravitationskraft, die die Raumzeit Studierender
krimmt. Somit werden die aktiven Systeme (biologisch, sozial, psychisch), in die Einzelne
sich einreihen, zur Neuorganisation angeregt, um es nun mit Luhmannscher Terminologie zu
sagen. Einfacher und ganz anders ausgedruckt: interessierte bis hin zu provokanten Fragen
zu stellen auf der Basis der wahrgenommenen Haltungen und Uberzeugungen von Studie-
renden ist auBerst hilfreich, um deren Selbstreflexion zu anzuregen. Dies wirkt sich nicht
systematisch (linear und kontrolliert), sondern im Luhmannschen Sinne systemisch aus - d. h.
in unkontrollierbarer Weise, was an sich unproblematisch ist. Denn nicht die vorgegebene
Richtung ist das Ziel, sondern die Thematisierung und das selbstreflexive Erkennen von Vor-
annahmen und Zusammenhéngen.

Wenn Lehrende*r also fragt: Warum glaubst du das? Das kannst du doch nicht wissen?, dann
provoziert das Studierende*n zur Antwort: Das will ich wissen, weil ich bin, wie ich bin und
das so sehe. Sie wissen es ja auch nicht. Wie sehen es denn Sie? Wie seht es denn ihr? Und
so bleibt das wissbegierige Lernen am Leben, die Studierenden werden zu Forscher*innen.

3 Welche Art von Antwort — wie kann mit
Unterschieden umgegangen werden?

Im Vergleich zum Konzept klassischer physikalischer Informationstheorien wie jener von
Shannon und Weaver, sind systemische Auffassungen von Kommunikation nicht linear nach-
vollziehbar und beschreiben auch keinen Konsens im Sinne von Ursache und beabsichtigter
Wirkung, ausgesandter und verstandener Information. Vielmehr wird auf unterschiedlichsten
Systemebenen und deren Uberschneidungen auf Seiten von Beobachter*in perspektivisch
Information generiert. Wie Luhmann es beschrieb, basiert die Genese dieser Information auf
einem Erkennen des Informationscodes (Information/nicht-Information), der Wahrnehmung
einer gekoppelten Mitteilung (Kommunikationsabsicht) und der Annahme dieser Kommunika-
tion, d. h. ein Sich-Einlassen auf den Kommunikationscode. Und weil dieses Sich-Einlassen
bedeutet, dass die Information einflieBt und das Empfangersystem sich neu organisiert, wird
Empfanger*in wieder zu Sender*in und Kommunikation zur Anschlusskommunikation, zu
einem unendlichen Prozess, in dem Information immer fluid bleibt.

... soziale Systeme: Diese mussen anschlussfahig kommunizieren. Kommunikation ist die

Operation, durch die soziale Systeme sich autopoietisch selbst herstellen und erhalten.
Wenn die Autopoieses funktionieren soll, muss Kommunikation immer weiter laufen. Sobald
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der Kommunikationsfluss abreit, hort das soziale System auf zu existieren. Das heiBt, eine
einzelne Kommunikation ist in der Realitét Teil einer Kette von Kommunikationen.“ (Berghaus
2004: 97)

Das systemische Verstandnis des sténdigen Verweises von Information und Mitteilung im
Kommunikationsprozess erinnert hier zurecht an Jacques Derridas postmodernes Konzept
der ,différance®, in dem er zum Ausdruck brachte, dass jegliche Bedeutungszuschreibung
durch Differenzierung von anderen Bedeutungen und letztlich durch stédndiges Verweisen auf
andere Bedeutungen zustande kommt (vgl. Derrida 1973). Luhmann kannte Derridas Konzept
und lieB es bewusst in seine Systemtheorie einflieBen (vgl. Luhmann 2017b: 204).

Flr den hochschulischen Unterricht bedeutet dies, dass mit dem Stellen unbeantwortbarer
Fragen auch wichtige Weichen in diesem notwendigerweise fortlaufenden Kommunikations-
prozess gestellt werden. Studierende als Beobachter*innen von Lehrinhalten werden auch

zu Beobachter*innen ihres Lehr- bzw. Lernprozesses sowie ihres Informationsverarbeitungs-
prozesses; nicht zuletzt sind sie Beobachter*innen ihrer Kolleg*innen und Lehrenden. Durch
das reflexive oder provokante Nachfragen avancieren sie zu Beobachter*innen zweiter, dritter,
hoéherer Ordnung, was insofern ,den Horizont erweitert”, als Beobachter*in immer gleichzeitig
der blinde Fleck im System ist. (vgl. Berghaus 2004: 275)

Weil es allerdings nie mdéglich wird, alles zu Uberblicken, ist weniger wichtig, ob die momen-
tan eingenommene Position richtig oder falsch ist. Es kann nur dazu angeregt werden, jeg-

liche Position zu reflektieren und ihre fluide Grundkonsistenz in den Vordergrund zu riicken.

Es kann gelibt werden, wie sich Perspektiven &ndern, wie der eigene Selektionsprozess zu

funktionieren scheint, es kann gespiegelt werden, was man selbst schwer an sich erkennen
kénnte und wie die eigene Beobachtung auf das beobachtete System einwirkt.

4 Forschung und Entwicklung - gerne und neugierig

auf der Suche bleiben

In der hochschulischen Forschung geht es darum, durch eine kurzfristige Vereinfachung und
Begrenzung der Realitat Einblicke in replizierbare Zusammenhange zu gewinnen. Dies kann
unter strenger Anleitung geschehen — Studierende werden von Professor*innen darin unter-
richtet, welche Parameter sie im realen oder im Gedankenexperiment anlegen sollen, welche
abhéngigen Variablen erforscht werden sollen, mit welchen Messwerten der Versuch gestartet
wird.

Méglicherweise ist diese geradlinige, ausschlieBende Vorgehensweise heute aber nicht

nur anachronistisch, sondern geradezu kontraproduktiv. Immerhin ist es bereits méglich,
Softwaresysteme zu erstellen, die selbst zur abduktiven Logikleistung fahig sind (vgl. Nassehi
2019: 234-236), d. h. sie kdnnen ohne Regelvorgabe von einem beobachtbaren Phanomen
auf dessen Ursprung oder Ursache schlieBen, sich selbst eine verstehbare Umwelt konst-
ruieren. Forscher*innen, die Forschungsdesigns entwickeln, mussen sich ebendieser Logik
bedienen, um origindre Hypothesen aufzustellen (vgl. Peirce 1903: 102-103). Sie kdénnen sich
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nicht nur deduktiv von bereits etablierten ,Fakten® leiten lassen, sie brauchen eine eigene
»ldee”. Eigen ist sie deshalb, weil sie auf der individuellen Erfahrung und Umweltkonstruktion
einzelner Forscher*innen fuBt. Albert Einsteins beriihmtes Zitat: ,,Probleme kann man niemals
mit derselben Denkweise 16sen, durch die sie entstanden sind“ driickt dies gut aus, wie auch
den Umstand, dass Forschung nur durch ,Umdenken® weiterkommen kann. Denn jede neue
Erkenntnis wirft neue Fragen auf.

Die eigene Spur oder Perspektive entdecken heiBt also, sich sozusagen in verschiedenste
,Positionen“ zu begeben und aus dieser jeweils verédnderten Perspektive heraus Fragen zu
stellen. Diese Veranderung von Positionen lassen sich insbesondere in einer sogenannten

, Tetralemmawanderung* vollziehen (vgl. Varga von Kibed und Sparrer 2009). Sie beschreiten
also mit lhrem eigenen Zugang/Interesse, der lhnen besonders wichtig ist, vier Felder und
versuchen im Sinne dieser jeweiligen Felder lhren ,,Zugang® zu argumentieren. Als fiinfte
Position, auBerhalb der Felder, kénnen Sie die Negation aller Positionen zu Ihrem Interesse
betrachten und dazu ganz neue/ungewdhnliche Argumentationen oder Ideen entwickeln.

—— Wie bewusst sind Sie sich hinsichtlich
Keines von beiden . .
Das eine bzw. die bzw. weder die Ihltfes.elgen.en fugangs und seiner
eine Position eine noch die ander Maglichkeiten?
Position
Beides bzw. Flnfte Position:
sowohl die eine als | Das ander bzw. die Die Negation aller Positionen und auch
auct:jdle.t'andere andere Position die Negation der Position, die alle
ostton Positionen negiert bzw. . ... und auch
dies nicht, und selbst das nicht

Studierende zu Neugier und Forschung zu ermutigen bedeutet also, sie darin zu bestarken,
ihre héchstpersdnlichen Wahrnehmungen und Beobachtungskonzepte ernst zu nehmen -
nicht als Wahrheit, aber als mégliche Wirklichkeit, die schon alleine dadurch, dass sie ihnen
eigen ist, flr andere hilfreiche Einblicke bieten kann. Darliber hinaus kénnen Fragen, die
sie sich und an die Umwelt stellen, ihre eigene Perspektive erweitern, verandern, neuerlich
kreativ wirken.

Im Unterschied zu Softwaresystemen, wie selbsténdig und kreativ sie auch bereits sein mo-
gen, fragen sich Menschen zusatzlich sehr dringlich nach ihrem eigenen Sinn (vgl. Luhmann
2017c: 215). Unterstellen wir dem Softwaresystem mal kurz, dass es das nicht tut bzw. es
noch nicht kann (wovon die Autor*innen dieses Artikels ultimativ nicht Gberzeugt sind, aber
noch gibt es zumindest keine Computer, die einen eigenen Lebenssinn verfolgen — méglicher-
weise, weil sie nicht tatsachlich leben, sondern nur Aspekte des Lebens, der Evolution, spie-
geln; dennoch, es ware nicht ausgeschlossen, dass auch der Sinngebungsprozess gespiegelt
werden kann). Menschen kommen ohne dieses Sinngefiihl nicht annéhernd zu Rande. Sie
werden sofort depressiv, unlustig, trédge, lebensmiide. Ohne ein klares Sinngefiihl konstruie-
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ren sie sich keine brauchbare Umwelt, sie sind nicht mehr neugierig, sie halten mehrdeutige
wissenschaftliche Erkenntnisse schon gar nicht aus, bekommen Angst und verhalten sich
destruktiv. Also lassen wir die Studierenden als angehende Forscher*innen ihre Sinnvorstel-
lungen thematisieren, Gben wir sie darin, klar zum Ausdruck zu bringen, warum sie etwas
glauben und was sie glauben, wissen zu wollen. Denn wir werden voraussichtlich nie alles
fiir uns Wahrnehmbare erklaren kénnen und unsere Umwelt auch nie kontrollieren kénnen.
Wir sind aber bereits Kaiser*in der Welt in unseren Gedanken und diese Fuhrungsrolle will
konstruktiv gelibt werden.
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Studierendenpartizipation an der FHWN:
Studierende gestalten digitale Lehr/

Lernsettings furs eigene Studium mit

Mag.? (FH) Petra Weiss, Mag.” Ingrid Portenkirchner,
FHWN Fachhochschule fur Wirtschaft und Technik GesmbH

Abstract

Wenn nicht nur die Hochschulen selbst, sondern auch die Studierenden, fur die Qualitat der
Lehre und des Lernerfolgs verantwortlich sind, wird Student Engagement zu einem Schlis-
selfaktor. Das bedeutet, dass einerseits Studierende eigensténdig den nétigen Aufwand
betreiben muissen, um die Kompetenzen und Kenntnisse zu erwerben. Andererseits missen
Hochschulen die Méglichkeiten wie z. B. technische, personelle oder auch raumliche Res-
sourcen bieten, damit Studierende eine adéquate Lehr/Lernumgebung vorfinden, in welcher
sie sich entwickeln kénnen. Je héher die Einbindung und die Partzipation der Studierenden
ist, umso hoher ist auch die Wahrscheinlichkeit des Kompetenzerwerbs. Auf Basis dieses
Gedankens wurde im Rahmen einer Lehrveranstaltung an der FHWN ein Projekt zur Gestal-
tung digitaler Lernrdume mit den Studierenden durchgefiihrt. Um zukunftig ein optimal an die
Zielgruppe angepasstes digitales Lehr/Lernsetting anbieten zu kénnen, wurde eine Gruppe
von Studierenden gebeten herauszufinden, welche digitalen Methoden ihre eigenes Lernen
bzw. allgemein die Lehre an der FHWN unterstiitzen kénnen. Die Studierenden dieser Gruppe
waren damit Forschende, Gestalter von Lernrdumen und Zielgruppe dieser Anstrengungen
zugleich. Aufgrund der eigenen Betroffenheit konnten sich die Studierenden sehr gut mit der
Problematik identifizieren. Um weitere Informationen zu erhalten entwickelten die Studieren-
den im Rahmen der Lehrveranstal-tung ein Forschungsdesign, welches sie auch eigenstandig
durchfiihrten. Durch die unmittelbare Relevanz flrr die eigene Studiensituation, das hohe In-
volvement, die hohe Partizipation an der Analyse und durch das Wissen, dass die Ergebnisse
auch in Zukunft an der FHWN einen Einfluss auf das digitale Lehr/Lernsetting haben wirden,
investierten die Studierenden mehr Zeit als vorgegeben. Trotz der eigenen Berufstétigkeit
betrieben die berufsbegleitend Studierenden in diesem Projekt freiwillig weit mehr Aufwand
als gefordert und empfanden. diese hohe Investition an Zeit und Ener-gie in Relation zum
Kompetenzerwerb dennoch als sehr positiv und evaluierten die gesamte Lehr-veranstaltung
mit sehr gutem Feedback. Basierend auf den gewonnenen Lésungsansatzen und den Hand-
lungsempfehlungen der Studierenden wurde folglich ein MaBnahmenkatalog fiir digitale Lehr/
Lernsettings an der FHWN fir die Fakultat Wirtschaft entwickelt.

1 Einleitung
Nach Newmann (1992) bedeutet Student Engagement nicht das bloBe Lernen, um Kurse oder

Lehrveranstaltungen positiv zu absolvieren. Es handelt sich um eine Investition von Zeit und
eigener Anstrengung fiir die Erarbeitung von Inhalten, die die Studierenden nicht nur verste-
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hen sollen, sondern vielmehr die gewonnenen Erkenntnisse im eigenen Leben integrieren
kénnen.

Winteler und Forster (2008) betonen, dass es fir Studierende wichtig ist, was sie tun. lhr En-
gagement sollte durch aktive Partizipation und durch lernférderliche Aktivitaten, wie z. B. durch
Médglichkeiten der Interaktion zwischen den Studierenden sowie mit den Lehrenden unterstiitzt
werden. Mdller und Braun (2018) zeigten ebenso in ihrer Abhandlung, dass die Integration der
Studierenden in das soziale und akademische System der Hochschule relevant ist.

Basierend auf diesen Anséatzen wurde im Rahmen des berufsbegleitenden Bachelorpro-
gramms an der FHWN-Fakultat Wirtschaft innerhalb von zwei parallel ablaufenden Lehrveran-
staltungen versucht Student Engagement zu generieren und forcieren.

2 Studierendenpartizipation innerhalb der
Lehrveranstaltung per se

Vielfach agieren gerade berufsbegleitend Studierende aufgrund des Spannungsfeldes Beruf,
Familie, Freizeit und Studium zeit- und zielorientiert. Vorwiegend im 6. Semester représen-
tieren das Erstellen der Bachelorarbeit und das Vorbereiten fur die Bachelorprifung einen
immensen Workload zusatzlich zum reguléren Lehrbetrieb, in dem noch mehrere Lehrveran-
staltungen zu absolvieren sind. In diesem letzten Semester erarbeiten die Studierenden in
der Spezialisierung ,,Marktkommunikation und Vertrieb“ in den beiden Lehrveranstaltungen
»,Marktforschung und empirische Sozialforschung” und ,Marketing- und Vertriebsprojekt*
wissenschaftliche Methoden zur Datenerhebung, -interpretation und Ableitung konkreter
Handlungsempfehlungen. (Nahere Details siehe Abbildung 1 und 2)

Um die Relevanz der Inhalte flr die Studierenden zu erhéhen und ihr Engagement zu forcie-
ren, wurde versucht, sie aktiv an der zukinftigen Gestaltung digitaler Lehr/Lernmethoden
an der FHWN in der Fakultat Wirtschaft zu beteiligen. Studierende sollen damit im Rahmen
dieser beiden genannten Lehrveranstaltungen Methodendesign und -durchfiihrung erlernen,
sondern auch eine Mdglichkeit zur Mitentscheidung Uber aktuelle und zukinftige digitale
didaktische Methoden und Szenarien an ihrer eigenen Hochschule zu erhalten.

Ausgangssituation
Der Versuch startete mit einem Ubergreifenden Projekt ...

Probanden: Bachelorstudierende
berufsbegleitend studierend
im 6. Semester
Spezialisierung Marktkommunikation
& Vertrieb

Anzahl: 18 motivierte Studierende

Zeitraum: Mdrz bis Mai

Abbildung 1. Ausgangssituation
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N

Ort des Geschehens... N
FACHHOCHSCHULE
... das letzte Semester vor der Bachelorprijfung e et

Im 6. Semester sind zwei grof3e Lehrveranstaltungen:
- Marktforschung und empirische Sozialforschung
- Marketing- und Vertriebsprojekt

Ziel: Erlernen von empirischen Methoden und gleichzeitige A d

g dieser

2.Ziel: Erwerb der Komp der ei cndi Wahl und A dung eines empirischen

Werkzeuges fir ein zu erhebendes Problem in der Wirtschaft — z.B. Markipotentialanalyse

Hilfsmittel: EduNet (Moodle-Plattform der FHWN)

Abbildung 2. Zielsetzung

Es wurde versucht den Studierenden durch einen sinnvollen und fir die zukiinftige Lehre an
ihrer Hochschule relevanten Auftrag eine persénliche Relevanz zu vermitteln. Als Ausgangssi-
tuation erhielten die Studierenden den Auftrag die Mediennutzung im Studium nicht-traditio-
neller Studierender im deutschsprachigen Bachelorprogramm an der FHWN zu erheben.

Ziel war die Ableitung von MaBnahmen zur Bereicherung der aktuellen und Ideen zur zukinfti-
gen Gestaltung der Lehr- und Lernsettings im eigenen Studiengang.

Der Appell an die Studierenden war folgender: (siehe Abbildung 3)

Ihr Auftrag ist eine Analyse des Mediennutzungsverhalten der nicht-

traditionell Studierenden durchzufilhren und die Daten auszuwerten.

Sie als Studierende fungieren als Unternehmensberater und missen eigenstéindig und
selbstverantwortlich eine Fragestellung in einem gegebenen Zeitrahmen erarbeiten. Sie missen
Ihrem Kunden am Ende des Projektes eine passende Lésung présentieren.

Daher.... organisieren Sie sich in der Kleingruppen, um die Aufgaben besser zu verteilen; werden
Sie sich der individuellen und Kleingruppenaufgaben und der terminlichen Abfolge klar; erheben

Sie die Must-haves und Meilensteine; geben Sie immer alle Infos den anderen!

Abbildung 3. Auftragsdefiniton

Hierzu untersuchten die Studierenden sowohl die Einstellung als auch das Nutzungsverhalten
ihrer Mitstudierenden. Um diesen Auftrag erflillen zu kénnen erlernten sie quantitive Erhe-
bungstechniken inklusive statistischer Auswertung in der Lehrveranstaltung ,Marktforschung
und empirische Sozialforschung®. Den qualitativen Aspekt der Befragung erarbeiteten sich
die Studierenden im Rahmen des Kurses ,Marketing- und Vertriebsprojekt®, welcher hier
néher betrachtet werden soll:
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In besagter Lehrveranstaltung verdnderte sich die Rolle der Lehrenden von Vortragenden zum
Beratenden und Coach. Jedoch erhielten die Studierenden einen Phasenablauf, sodass sich
diese in einem gewissen Zeitrahmen bewegen konnten: (siehe dazu Abbildung 4)

* Ableitung von ersten Fragen an den Auftraggeber
~ |* Erarbeiten von MUST have und NICE to have Fragen in Kleingruppen (3 PAX) und suchen
n; vOn mos Inter: (=2je der)
$ |* Fragen biindeln, sodass ein Rohvorschlag je KG entsteht 2 Abgabe 27.02.
* Ableitung eines finalen Interviewleitfadens (ab 06.03.)
: * Persnliche Befragung von den Probanden = in Summe 36 Interviews verschiedener
1 Dauer
@ |* Transkription im Word (Zeil inpflegen, Fragen gelb markiert) erstellen
w " Interviews analysieren (Einzeli i lyse) und G di
b Interview) = Ableitungen des Rohkonzeptes
§ * Ergebni iiltig in einem k P ihren
* Endbericht bzw. Endpréi ion vor dem Auftragg

Abbildung 4. Meilensteine

Die Studierenden mussten im ersten Schritt einen Leitfaden erstellen, ohne vorab eine theoreti-
sche Information zum Erstellen eines mundlichen Fragebogens erhalten zu haben. Durch learning
by doing entwickelten die Studierenden anhand ihrer eigenen intuitiven Kriterien und anschlieBend
mit Hilfe von Materialien, die online zur Verfligung gestellt wurden, einen ersten Entwurf eines
Leitfadens und im Rahmen einer Brain-Storming Runde im aktiven Plenum eine finale Version.

Bei den unterstitzenden Materialien handelte es sich um Kurzvideos, Buchauszige und shared
documents auf Moodle. Weiters wurde ein Studierendenordner (Sharing-Dropbox) zur Ablage
von Ideen, Beitrdgen, Links und relevanten Informationen auf Moodle angelegt. Damit konnten
die Studierenden ihre Dokumente miteinander teilen ohne die Plattform verlassen zu missen.

In der folgenden Abbildung 5 wurden diese Méglichkeiten aufgeschlisselt.

Partizipationsméglichkeiten

Geplante Werkzeuge

Relevants

EfaS

Abbildung 5. Partizipationsmadglichkeiten fiir die Studierenden
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Diese Vorgehensweise, alles auf einer Oberflache gesammelt zur Verfligung zu haben, was
durch LMS garantiert ist, wurde von den Studierenden selbst vorgeschlagen und kreiert und
wurde fiir die Projekterarbeitung seitens der Studierenden sehr positiv bewertet.

Zur Erhebung der Daten wurde im nachsten Schritt nach geeigneten Proband*innen gesucht
und aktiv angesprochen. Die Kriterien fir die Auswahl wurde von den Studierenden mit Un-
terstltzung der Lehrenden selbst entwickelt.

Die Rickmeldung der Studierenden zeigte, dass sie aufgrund der eigenstandigen Erarbeitung
des Leitfadens und der Samplingliste, ,eine hohe Motivation und Freude“ bei der Durchfiih-
rung der Interviews versplrten. Die Studierenden meinten, dass es vor allem aufgrund der
personlichen Identifikation mit der Zielgruppe interessant war, auch andere Meinungen und
Ideen zum digitalen Lernen zu erfahren.

Als Abschluss dieses Auftrages préasentierten die Studierenden nicht nur ausfuhrlich ihre
Ergebnisse und durften Empfehlungen fiir digitale Lehr/Lernmethoden entwickeln, sondern
prototypisch einige ihrer eigenen Empfehlungen gleich ausprobieren. Hier war es interes-
sant, dass die Studierenden bereits wahrend der Prasentation immer wieder Bezug auf die
eigene Studierendensituation nahmen und mittels praktischer Beispiele Lésungsvorschlage
etnwickelten.

Was passierte wiithrend des Projektes? §
hh::lﬂdﬂﬁm- siktives Plenum J/\ -
Enﬂlunﬁmn

selbst entscheiden —
seigenstandiges Abstimmen durch Whatsapp etc. wer macht was und
| "\m‘;iJ
e
durcnbirung. selben Slusation
~hdertifkation und Anwendungibeispiei aus eienern
sttt Seuderenderaiitag
~PrESEOLAIONE Yo LOMINEN Und FHCHE EMpteiungen

Abbildung 6. Studierendenpartizipation im Lehrveranstaltungsablauf

Wie auch in der Abbildung 6 zu sehen ist, entwickelte sich stufenweise nicht nur das Projekt,
sondern auch der Grad an Studierendenpartizipation anhand der héheren individuellen Identi-
fikation mit dem Thema.
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3 Fazit

Letztendlich meinten die Studierenden folgendes zu dem Projekt - hier ein Auszug aus einem
Gesprach mit N. Kornfeld, Absolventin JG 18:

»Der Auftrag hat mich dahingehend motiviert, dass es eine gute fir die bereits begonne-
ne Bachelorarbeit war. Des Weiteren war ich aber auch sehr gespannt was als Ergebnis
unserer Forschung herauskommt. Da ich mir auch nur schwer vorstellen konnte, wie
das Ergebnis aussehen wird, wenn die gesamte Klasse beteiligt war. Zuvor waren wir es
gewohnt in Kleingruppen Ausarbeitungen vorzunehmen und sich nur im kleinen Rahmen
zu koordinieren.”

,» Teilweise wurden wir auch ins kalte Wasser gestoB3en, denn wir sollten ohne jegliche
theoretische Information Fragen fir den Interviewleitfragen erstellen und Kategorien dazu
bilden. Da merkte man den Zusammenhalt der Gruppe — es wurde laufend telefoniert,
WhatsApp Nachrichten geschrieben und diskutiert, wie wir es angehen.

,Das Projekt wurde fir mich sinnvoll, als das Ganze ein Bild machte. Damit meine ich,
beim Durchfihren der Interviews und der Transkription (iberlegst du dir nattirlich schon,
wie ist deine eigene Haltung zum Thema. Was fehlt dir selbst, was brauchst du an Hilfs-
mitteln, wie ist die Situation allgemein, wie hdtte man es zukiinftig gerne. Es war wirklich
spannend, welche Einstellung und Nutzungsverhalten meine beiden Interviewpartner zum
Thema hatten.*

Eine weitere Aussage von M. Klausner, Absolvent JG 18:

,Bei der Durchfiihrung der qualitativen Forschungsmethode war mehr Klarheit und En-
gagement und daher ein héherer Grad der Identifikation vorhanden.

Auf die Frage allgemeinhin, was bei der Erarbeitung des Projektes besonders hilfreich war,
meinten der GroBteil der Studierenden, dass zum einen die Vernetzung miteinander und zum
einen die Aussicht darauf, eine tatséchliche Einflussnahme auf die aktuellen und zuklnftigen
Lehr/Lernmethoden an der FHWN zu haben und ,echt was bewirken zu kénnen*.

Weiters war es aus deren Sicht optimal, anhand eines Projektes aus ihrer eigenen Lebens-
realitat die relevanten Erhebungsmethoden nicht nur theoreisch vorab zu erlernen, sondern
gleich anzuwenden.

Wie etwa N. Kornfeld dies folgendermaBen bestétigen konnte:

,Die praxisnahe Durchflihrung der Lehrveranstaltung muss positiv erwahnt werden. Man
konnte Forschung selbst miterleben. Die Ausgestaltung der LV war auch sehr passend. Mit-
unter wurden digitale Medien eingesetzt, Informationsmaterial zur Verfiigung gestellt, intuitive
Eigenausarbeitungsteile eingebaut und Prasenzeinheiten abgehalten.”
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Ebenso M. Klausner:
,» Ich denke die Aktualitdt des Themas bzw. die persénliche Relevanz mit dem Thema des
digitalen Lernens und digitaler Medien. Die Art der Durchfiihrung im Sinne des praxisna-
hen Durchfiihrens und Erlebens von Forschung war ebenfalls sehr positiv.“

Aufgrund der hohen Identifikation der Studierenden mit dem Thema konnte fur die zukinfti-
gen Jahrgénge ein zielgruppenadaquater MaBnahmenkatalog entsprechend der Lésungspra-
sentation gewonnen werden.
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The messengers are the message: International

student ambassadors an der FH OO

FH-Prof. Mag. Dr. Andreas Zehetner, Mag.* Kamilla Trubicki, FH Oberssterreich

Abstract

In diesem Erfahrungsbericht aus dem internationalen Marketing der FH OO wird das Konzept
der ,International Student Ambassadors” prasentiert. Es ist dies eine MaBnahme im Umfeld
des ,student engagement*, also der Einbeziehung von Studierenden in relevante marktbezo-
gene Aktivitdten der Hochschule. Das Beispiel zeigt, dass gerade internationale Studierende
einen sehr positiven Bezug zu ,.ihrer* Hochschule haben und gerne und freiwillig weitere —
aus ihren jeweiligen Landern stammende - junge Menschen bei ihrer Entscheidung unterstit-
zen. Gleichzeitig tragen sie dazu bei, die Bekanntheit der FH OO zu vergréBern und stellen
eine nicht unwesentliche Ressource im internationalen Marketing dar. In diesem Beitrag wird
in der Folge das an der FH OO gestartete Projekt préasentiert, auszugsweise die Hauptaufga-
ben von international Student Ambassadors vorgestellt und ein Ausblick Uber Weiterentwick-
lungsmdglichkeiten sowie Hindernisse und Limitationen gegeben.

1 Einleitung

Allgemein bedeutet ,student engagement® die Einbeziehung von Studierenden in unter-
schiedliche Aktivitaten der Hochschule. Wenn Studierende in die Marketing- und Recru-
itinginitiativen von Hochschulen eingebunden werden und die Hochschule fiir zukinftige
Studierende nach auBen vertreten, wird haufig der Begriff ,,student ambassadors” verwendet.
Zunehmend werden Studierende erfolgreich als Botschafter und ,Messengers” zur Gewin-
nung zukunftiger Studierender engagiert: “The ambassadors were enacting [...] marketing
discourses, promoting university generally and their own institutions in particular; pupils were
generally accepting of and open to these marketing strategies” (Gartland 2013, p 17).

In diesem Beitrag wird das ,International Student Ambassador-Programme* der FH OO vor-
gestellt. In der Logik des Call for Papers liegt dieser Beitrag auf der Mikroebene und bezieht
sich auf die Integration der Studierenden in Prozesse der Hochschule, die der Gewinnung
internationaler Studierender, dem gesicherten Wachstum der Institution und gleichzeitig einer
groBeren Interkulturalitat und Diversitat der Studierendenpopulation dienen. Neben diesem
innerhochschulischen Aspekt kann diese Initiative auch auf der Meso- und Makroebene
lokalisiert werden, und hier insbesondere auf dem Auftrag der Hochschule, dem Arbeitsmarkt
nationale und internationale akademische Fachkréfte zur Verfligung zu stellen und den Stu-
dierenden fiir das Berufsleben niitzliche Transferkompetenzen zu vermitteln.
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2 International Student Ambassadors an der FH OO

Die FH OO steht im internationalen Wettbewerb um die ,besten Képfe“. Laut UNESCO
(2019) gab es Im Jahr 2017 Uber 5,3 Millionen internationale Studierende nach der UNES-
CO-Definition (,Ein international mobiler Studierender ist eine Person, die physisch eine
internationale Grenze zwischen zwei Léndern Uberschritten hat, mit dem Ziel, an Bildungs-
aktivitaten in einem Zielland teilzunehmen, in denen sich das Zielland von seinem Her-
kunftsland unterscheidet”). Dennoch ist die Gewinnung von fiir die Organisation passender
Bewerber*innen schwieriger denn je. Vor allem Kosten, Standortnachteile, Sprachbarrieren
sowie Einreise — und Aufenthaltsschwierigkeiten stellen Risikofaktoren fir die Bewerber*in-
nen dar, die ihre Entscheidung mit beeinflussen.

Es bendtigt zur Reduktion dieses Entscheidungsrisikos ein hdheres MalB an persdnlicher
Information, vertrauensbildender MaBnahmen sowie mehrere Interaktionsschleifen, um die
srichtigen“ Bewerber*innen an die ,richtigen” Studiengénge zu vermitteln. Die Bewerber*in-
nen sammeln Informationen aus verschiedenen Quellen und entscheiden dann aufgrund
des Angebots, aber auch aufgrund der Vertrauenswiirdigkeit der Informationen.

Klassische Informations- und Kommunikationsmedien treffen gerade junge Interessent*in-
nen nicht mehr oder nur mehr wenig, personliche Kontakte sind glaubwdrdiger: ,Who better
to represent the [...] to interested students from around the world than our own interna-
tional students? We strongly believe in the importance of informing prospective students
about the University of Amsterdam through personal contact and first-hand experiences."”
Mit dem Konzept der ,international Student Ambassadors* hat die FH OO einen direkten,
personlichen, muttersprachlichen und effizienten Weg von der Institution zu den Bewer-
ber*innen erschlossen.

3 The Messengers are the Message

Im Sommersemester 2018 wurde mit der Auswahl und dem Aufbau des International Student
Amabassador-Teams begonnen. Die internationalen Studierenden zeigen hohes Interesse.
Von zunachst 13 Studierenden ist die Gruppe bis Anfang 2020 auf 50 Mitglieder aus 24 Lan-
dern angewachsen.

Ein International Student Ambassador (ISA) ist fUr sein/ihr Herkunftsland eine konkrete
Ansprech- und Auskunftsperson fiir Bewerber*innen, beantwortet Anfragen von Web und
Social Media etc. und teilt Beitrage Uber seine/ihre persénlichen Erfahrungen. Er/sie hilft bei
der Nachbearbeitung von Anfragen aus Messen und Bewerberportalen seines/ihres Landes
und halt Kontakt zu Interessent*innen, auch tber Whatsapp, Facebook etc. Weiters nimmt
er/sie aktiv an Studieninformations-Messen in seinem/ihrem Herkunftsland teil, steht bei
Delegationsbesuchen aus seinem/ihrem Herkunftsland als zB Campusfihrer, Begleiter und
bei organisatorischen Fragen zur Verfligung und nutzt sein/ihr eigenes Netzwerk, um neue
Interessenten anzuwerben.

' https://www.uva.nl/en/education/bachelor-s/studying-at-the-uva/international-student-ambassadors/international-ambas-
sadors.html|?1580670130337
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Abbildung 1. Die international Student Ambassadors der FH OO.

Im Durchschnitt arbeitet ein ISA ca. 1-2 Stunden/Woche fiir die FH OO. Er/sie erhalt ein offizi-
elles Zertifikat der FH OO sowie darf (unter gesonderter Beauftragung) die FH OO in seinem/
ihrem Land wahrend einer finanzierten Reise (zB als Delegationsmitglied oder im Messedienst)
vertreten. Daneben sammelt er/sie wertvolle Berufserfahrung, die sich im Lebenslauf gut macht,
versteht die Osterreichische Geschéaftskultur, indem er/sie Teil davon ist und erhélt die Chance,
neue Menschen kennenzulernen und Teil eines internationalen Teams zu sein. Im Team werden
Marketing- und interkulturelle Fahigkeiten durch Seminare und Trainings erweitert.

4 Lead Management als Kernaufgabe der International
Student Ambassadors

Lead management umfasst eine Reihe von MaBnahmen im Rahmen der Marketing-Aktivitaten
eines Unternehmens, die sich mit der Gewinnung von Interessenten und der Uberfiihrung
dieser Interessenten zu Kunden beschaftigen. Wenn fir die Akquisition von Bewerber*innen
fur Studienangebote Instrumente des Marketings, wie zB Lead Management, eingesetzt wer-
den, stellt sich zunéchst die Frage, ob Studierende auch ,Kunden“ sind bzw. wie solche zu
behandeln sind. Dieser Frage gehen Svensson und Wood (2007) nach und kommen zu dem
Schluss, dass Studierende keine ,Kunden“ einer Universitat im engeren Sinn sind. Anders
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stellt sich das jedoch bei der Bewerbung von Angeboten und der Information und Attraktion
potentieller Studierender dar. Hier setzen Hochschulen Prinzipien und Prozesses des Marke-
tings und des Vertriebs sehr aktiv ein und Nutzen Instrumente wie CRM (van Vugt and Knasys
2015) und neuerdings auch Al (Artificial Intelligence) (Manoj and Sinha 2019).

Die FH OO hat sich dazu entschieden, die konsequente Verfolgung internationaler Studienin-
teressierter (,Leads) und deren Begleitung hin zu einer Bewerbung und (im gulinstigsten Falle)
auch Aufnahme in einen Studiengang auch durch die international Student Ambassadors zu
organisieren. Ziel ist es, dass ,,Noch-nicht-Studierende” schnell in Kontakt mit bereits Stu-
dierenden aus ihrem kulturellen Umfeld kommen und spezifische Fragen diskutieren kénnen.
Erste Erfolge zeigen deutlich, dass es den international Student Ambassadors immer besser
gelingt, Interessent*innen zu Bewerber*innen zu machen.

5 Erste und weitere erwartete Ergebnisse

Fur die Studierenden ist die Rolle als ISA eine wichtige Erfahrung abseits des Studiums. “[...]
Student ambassadors not only gain complex transferable skills [...], but also engage in so-
mething that they perceive to be a highly rewarding and valuable experience” (Ylonen 2012,
S. 801). Die Studierenden lernen Methoden kennen, um zukiinftige Studierende zu akquirie-
ren und erlernen Argumentations- und Verkaufstechniken.

Die FH OO erwartet aus der MaBnahme zusétzliche qualifizierte und sehr gut informierte
Bewerber*innen und Studienanfanger‘innen. Erste Erfolge zeigen sich bereits: konkret von
den Ambassadors vermittelte Bewerber*innen, die im Studienjahr 19/20 ihr Studium aufge-
nommen haben sowie eine sichtbare Steigerung der aktuellen Bewerber*innenzahlen aus
Landern, die von ISA bearbeitet werden.

Als weiteres Learning ergibt sich fiir die FH OO eine wesentlich detailliertere Perspektive auf
die Bedurfnisse und Erwartungen internationaler Bewerber*innen. Auch die kulturell sehr un-
terschiedlichen Informations-, Planungs- und Entscheidungsmuster von Bewerber*innen aus
verschiedenen Landern und Kulturkreisen sind ein wertvolles Learning fiir die FHOO.

6 Uberlegungen zur Weiterentwicklung

Es ist geplant, die Ressourcen der ISA noch fokussierter und effizienter auf konkreten Ziel-
mérkten einzusetzen. Nach der Pilot- und Aufbau-Phase soll die MaBnahme evaluiert und
ggf. bei der Auswahl und Motivation der Ambassadors nachgeschérft werden sowie konkrete
Zielvorgaben definiert werden.

Organisational kdnnte lberlegt werden, Wissen und Einschatzungen der ISA auch bei der
Ausgestaltung von Studienprogrammen und Lehr-, Lernangeboten, Uberlegungen zum Cam-
pusleben, u.d. zu nutzen.

Letztlich ist zu diskutieren, ob auch, wie in der Literatur empfohlen (Talbot et al. 2013), Alumni
als ISA angeworben werden sollen, die in ihren Heimatlandern als ,Messengers” fur die Aus-
bildungs- und Karriereméglichkeiten der FH OO Werbung machen kénnen.
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7 Zu bewé'ltigende Hurden und Schwierigkeiten

Jedenfalls sind MaBnahmen und Prozesse zur Sicherstellung der laufenden Kommunikation
zwischen der Organisation und den ISA zu verfeinern. Im Leadmanagement wird darauf zu
achten sein, aus den Interessent*innnen auch konkrete Bewerber*innen und letztlich Stu-
dent*innen zu machen (,,closing the loop*) (Goldman 2008). Da die ISA-Tatigkeit grundsétzlich
unentgeltlich ist, ist ein Gratifikations- und Incentivierungssystem notwendig, um attraktiv zu
bleiben und gute ISA zu halten.
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