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Inverted Classroom meets Kompetenzorientierung

1 Kompetenzorientierung in der Hochschullehre

Schon in ersten Dokumenten am Weg zum Bologna-Prozess ist Ende der 1980er Jahre das Wort
Kompetenzorientierung zu finden. Wichtige Schlagworte waren ,employability” im Sinne von
Beschaftigungsfahigkeit bzw. beruflicher Handlungskompetenz und ,citizenship® als ,Befahigung
zur birgerschaftlichen Teilhabe und Verantwortungstbernahme® (Wildt & Wildt, 2011, S. 5).
Ebenso in den achtziger Jahren entstand die Grundlage des europdischen Qualifikationsrahmens
fir lebenslanges Lernen, in dem sich viele Termini finden, die auch in aktuellen Unterlagen zu
kompetenzorientiertem Lernen und Prifen wieder auftauchen. An diese Grundlagen schlossen
dann ab dem Ende der 1990er Jahren Diskussionen zum ,Shift from teaching to learning” an (vgl.
Barr & Tagg, 1995; Wildt & Wildt, 2011). Gefordert wurden und werden so unter anderem eine
Weiterentwicklung der Lehr-Lernkultur, auch durch die Implementierung hochschuldidaktischer
Strategien (vgl. Wildt & Wildt, 2011). Wesentliche Aspekte sind dabei die Forderung der
Selbstorganisation von Lernenden sowie der aktiven Beteiigung an und partizipativen
Mitgestaltung von Lehrveranstaltungen, zum Beispiel durch Einsatz von Methoden wie Peer
Learning (Mazur, 1997; David, Ruth, & Sampson, 2014) oder Lernen durch Lehren (Martin, 2002;
Berger, Grzega & Spannagel, 2011). Dabei ergeben sich Konsequenzen fir die Art und Weise, wie
Prufungen gestaltet werden — auch hier gibt es eine breite Vielfalt.

Gleichzeitig stellt sich die Frage, wie Kompetenzorientierung in Lehrveranstaltungen mit einer
groBen Teilnehmerzahl wie etwa Vorlesungen umgesetzt werden soll. Es besteht oftmals die
Haltung, dass eine andere Methode als der Dozentenvortrag in solchen Situationen kaum mdglich
sei. Allenfalls konne man den Vortrag durch vereinzelte Aktivitatsphasen anreichern, beispielsweise
durch das Offnen fir studentische Fragen oder durch das Ausbringen von Quizrunden unter
Zuhilfenahme von Student Response Systems. Aber auch in kleinen Veranstaltungen wie
Seminaren findet man h&ufig noch vortragsorientierte Modelle. So ist das klassische
Referatsseminar auch heute noch eine oft gewahlte Form,

Das Inverted Classroom Modell (ICM) ist eine Alternative, die es sowohl in kleinen als auch groBen
Lehrveranstaltungen ermdéglicht, kompetenzorientierte Lehre umzusetzen. Im Inverted Classroom
bzw. Flipped Classroom bereiten sich die Studierenden mit Hilfe von Materialien (zum Beispiel
Vorlesungsvideos, Texte oder Aufgaben) auf die Préasenzveranstaltung vor. In der Prasenzsitzung
wird dann kein einfuhrender Vortrag mehr gehalten, sondern es werden Methoden eingesetzt, die
der Anwendung, Vertiefung und Diskussion dienen (vgl. Lage, Platt & Treglia, 2000; Handke,
Loviscach, Schéfer & Spannagel, 2012; Lambach & Kérger, 2016).

Der Einsatz des ICM bedeutet dabei deutlich mehr, als Studierenden beliebige
Vorbereitungsmaterialien zur Verfugung zu stellen oder einige dialogorientierte Methoden in
Prasenzphasen einzusetzen. Ein ganz wesentlicher Aspekt ist die didaktische Designplanung (vgl.
Reinmann, 2015a), im Rahmen derer sowohl Lernmaterialien und -methoden als auch
Assessmentszenarien anhand der Ziele einer Lehrveranstaltung auf Ebene von Inhalten und von zu
erwerbenden Kompetenzen ausgewahlt, gestaltet, kombiniert, eingesetzt und evaluiert werden.

8 https://ec.europa.eu/ploteus/sites/eac-eqf/files/leaflet_de.pdf (abgerufen am 06. 09. 2016)
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In diesem Artikel wird zundchst die Einbettung des ICM in einen Gesamtkontext, der
kompetenzorientiert angelegt ist, beschrieben. In den darauf folgenden Abschnitten wird erlautert,
wie man von der Zielformulierung zu einer methodischen Ausgestaltung einer Lehrveranstaltung im
Sinne des ICM bis zur Wahl von Prifungsformen gelangt. Ein separates Kapitel widmet sich der
Partizipation von Studierenden. Der Artikel schlieBt mit zwei Beispielen und Uberlegungen zur
Weiterentwicklung eigener Lehrveranstaltungen.

2 Einbettung in den Gesamtkontext

In einer aktuellen Analyse der FH St. Pdlten, die Teil eines Design Based Research-Ansatzes ist
(vgl. Freisleben-Teutscher, 2016a), wurden sowohl aktuelle Metaanalysen berlicksichtigt als auch
Ergebnisse aus Fragebogen mit Studierenden und qualitative Interviews mit Lehrenden. Diese
Analyse sowie andere Autoren (vgl. Handke, 2012) kommen zum Schluss, dass die Umsetzung
des ICM ein Prozess ist, der auf mehreren Ebenen ansetzen muss: Es sollte sich nicht nur um die
Einzelinitiative von Lehrenden handeln - diese ist ohne Zweifel wichtig —, gleichzeitig braucht es
langfristig  gesehen  eine  Verankerung auf  Studiengangsebene oder sogar  auf
hochschulstrategischer  Ebene. Auch in Dokumenten und Handreichungen zum Thema
Kompetenzorientierung wird deutlich, dass es koordinierende MaBnahmen zumindest auf der
Ebene von Studiengdngen, noch besser aber darlber hinaus in Fakultaten und in der gesamten
Hochschule braucht. Nur so wird es letztlich mdglich im Rahmen der Entwicklung von Lehrplanen
und einzelnen Lehrveranstaltungen an zentrale Fragen anzuschlieBen:

Folgende Fragen konnen unterstitzend sein:
o Welche Arten von Entscheidungen missen (vom Absolventen) getroffen werden kdnnen?
o Was muss die entscheidende Person daflr wissen? (Fachkompetenz/Wissen)

o Was muss sie fir die Umsetzung der Entscheidung kénnen?
( Fachkompetenz/Fertigkeiten)

e Mit wem muss wie dartber kommuniziert werden? (personale Kompetenz /
Sozialkkompetenz)

o Was kann aus den Ergebnissen der Entscheidung gelernt werden? (personale
Kompetenz / Selbststandigkeit) (Baldauf-Bergmann, Mischun & Mller, 2013, S. 5)

Fur die kompetenzorientierte Formulierung von Zielen einer einzelnen Lehrveranstaltung braucht es
solche zumindest auch auf Ebene des Studiengangs, die sich wiederum an fir mogliche berufliche
Handlungsfelder nétigen Kompetenzen orientieren (vgl. Baldauf-Bergmann, Mischun & Mller,
2013). Ebenso wichtig ist es deutlich zu machen, auf welche Bereiche der Grundlagenforschung
sich Ziele einer Lehrveranstaltung beziehen bzw. wo erworbene Kompetenzen dann in diesen zum
Einsatz kommen konnten. Ein ganz wesentliches weiteres Thema ist, wie sich Lerninhalte und
erworbene Kompetenzen in eigenen Lebensfeldern anwenden lassen und sich darauf auswirken
konnten (vgl. Astleitner, Wageneder, Lengfelder und Jekel, 2015).

Gleichzeitig wichtig ist die Abstimmung von Inhalten mit anderen Lehrveranstaltungen, also zu
berlicksichtigen, welche Themen dort mit welchen Methoden und Schwerpunkisetzungen im
Vordergrund stehen und worauf aufgebaut werden kann. Verschiedene Metaanalysen (vgl.
Freisleben-Teutscher, 2016b) zeigen ganz deutlich, dass das ICM auch eine engere Kooperation
zwischen Lehrenden braucht.
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Dabei geht es nicht nur um die gemeinsame Planung und gegenseitige Abstimmung. Ebenso
wichtig sind Uberlegungen, wie Lernmaterialien und -methoden gemeinsam weiterentwickelt
werden konnen, eben um Studierende moglichst optimal im Kompetenzerwerb unterstitzen zu
konnen.

3 Die Festlegung von Zielen

Im Sinne eines Primats der Didaktik sollte fir eine einzelne Lehrveranstaltung zundchst festgelegt
werden, was in deren Rahmen gelernt werden soll, bevor entschieden wird, wie dies gelernt
werden soll. Die Frage nach den Methoden ist somit zweitrangig. Ziele einer Lehrveranstaltung
sollten dabei kompetenzorientiert formuliert werden. Kompetenzen sind nach Weinert (2001) ,die
bei Individuen verflgbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um
bestimmte Probleme zu l6sen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und
sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problemldsungen in variablen Situationen
erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen* (Weinert, 2001, S. 27f). In der Regel werden
die zu entwickelnden Kompetenzen dabei konsequenterweise in der Formulierung ,Die
Studierenden konnen ..." aufgelistet. Im Kompetenzkatalog einer Informatikvorlesung kénnten
beispielsweise folgende Elemente zu finden sein:

1. Die Studierenden kénnen objektorientierte Systeme modellieren.
2. Die Studierenden konnen Algorithmen in einer Programmiersprache umsetzen.
3. Die Studierenden konnen Testfalle fir ein Programm formulieren.

Hiermit eng verwandt ist der didaktische Ansatz Process as Content, bei dem der Erwerb von
zentralen Prozessen einer wissenschaftlichen Disziplin im Vordergrund steht. Es geht dabei
weniger um die Vermittlung von Inhalten, sondern mehr um das Erlernen wissenschaftlicher Denk-
und Arbeitsweisen, die fir ein Fach relevant sind (Costa & Liebmann, 1997; Zendler, Spannagel &
Klaudt, 2008). Dabei werden Inhalte selbstverstandlich nicht irrelevant. Es geht vielmehr darum,
Inhalte mit den zentralen Prozessen einer Disziplin zu verschranken (Zendler, Spannagel & Klaudt,
2011). So sollte im Sinne dieses Ansatzes nicht das Ziel einer Mathematikveranstaltung die
Kenntnis von Beweisen des Satzes von Pythagoras sein, sondern die Studierenden sollten
beweisen fernen (beispielsweise im Kontext der genannten Satzgruppe).

Zu erwerbende Prozesse lassen sich dabei klassischerweise in Lernzieltaxonomien wie der
Bloom’schen Taxonomie anordnen (vgl. Anderson & Krathwohl, 2001). Dabei werden die
folgenden Ebenen unterschieden: erinnern, verstehen, anwenden, analysieren, evaluieren und
erschaffen. Wahrend die zwei erstgenannten Ebenen tendenziell am Beginn einer Lernphase
stehen, konnen die letztgenannten Ebenen oftmals erst an zweiter Stelle vollzogen werden. So ist
fur die Anwendung eines mathematischen Verfahrens dessen Kenntnis notwendig, und fur die
Analyse eines politischen Texts mussen bestimmte grundlegende Konzepte verstanden sein.

Bei der Formulierung zu erwerbender Kompetenzen sollte darauf geachtet werden, dass sie
hinreichend operationalisiert sind, sodass sich daraus direkt Prifungsaufgaben ableiten lassen.
Wenn beispielsweise als Kompetenz formuliert ist, dass Studierende Beweise nach dem
Beweisverfahren der vollstdndigen Induktion durchfihren konnen, so kann daraus direkt eine
Prufungsaufgabe abgeleitet werden. Insbesondere fir die frihen Ebenen des Erinnerns und
Verstehens gilt dabei, dass Kompetenzen nicht in der Form ,Studierende kennen ..." oder
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,Studierende haben verstanden ...“ formuliert werden, sondern in der Form ,Studierende kdnnen
... nennen/erlautern/beschreiben/erklaren”,

4 Die Wahl von Methoden

Im Kontext des ICM stellt sich haufig die Frage, welche Methoden in der Prasenzveranstaltung
eingesetzt werden konnen. Mit dieser Frage ist hdufig der Wunsch verbunden, eine Liste
allgemeingultiger Methoden zu erhalten. Die Methodenwahl muss sich jedoch direkt an den zu
erwerbenden Kompetenzen orientieren. Denk- und Arbeitsweisen lassen sich nur erlernen, wenn
sie von den Studierenden durchgeflhrt werden. Das bedeutet fir die Prasenzveranstaltung, dass
diejenigen Methoden gewahlt werden mussen, die Lerngelegenheiten fur die Durchfihrung der
Prozesse schaffen. Wenn also Studierende des Fachs Jura erlernen sollen, Rechtsfélle zu
analysieren, dann mussen sie eben genau dies in der Présenzveranstaltung tun. Die Methodenwahl
kann also nur im direkten Bezug zu den fachlichen Prozessen erfolgen. In genanntem Beispiel
konnten also die Studierenden einen Fall erhalten, den sie zundchst in Kleingruppen analysieren
mussen, um dann anschlieBend in einer Plenumsdiskussion oder einem Rollenspiel ihre Position zu
vertreten.

Dabei ist entscheidend, dass die Durchflhrung der Prozesse oftmals nicht ohne Vorbereitung
erfolgen kann. Somit erméglicht das ICM, grundlegende Verstdndnisprozesse, welche die ersten
beiden Ebenen der Lernzieltaxonomie betreffen, in die Vorbereitungsphase vorzulagern, wéhrend
darauf aufbauende hoherwertige und komplexere Prozesse (wie beispielsweise anwenden und
analysieren) in der Lehrveranstaltung durchgefihrt werden. Dies passt auch zu den jeweiligen
Lernsituationen: Die Einarbeitung in ein neues Thema kann besser in Einzelarbeit zu Hause in
eigenem Tempo erfolgen, wahrend man bei der Durchfuhrung der schwierigeren Prozesse mitunter
Hilfe von Peers oder der Dozentin bzw. dem Dozenten bendtigt. In der Prasenzveranstaltung
konnen Studierende sich somit gegenseitig unterstltzen und andere Personen um Rat fragen.

Die zeitliche Abfolge des Erwerbs verschiedener Kompetenzen kann dabei anhand von
didaktischen Grundmodellen erfolgen, etwa anhand von Modellen des Instructional Design wie
beispielsweise des 5E Instructional Models nach Bybee et al. (2000) oder des 4C/ID-Modells nach
van Merriénboer, Clark und de Croock (2002). Die Basismodelle aus der Arbeitsgruppe von Oser
konnen ebenso im Sinne einer Choreographie des Unterrichts eine Orientierung bieten (Oser &
Patry, 1994; Oser & Baeriswyl, 2001). Im Ansatz von Oser sollte man sich bezliglich eines
bestimmten Prozesses zundchst Uberlegen, welche (kognitiven) Phasen im Lernprozess
durchlaufen werden sollten, um daran die Methodenwahl auszurichten. Dies kann aber auch
bedeuten, dass nicht immer eine Erkldrung (wie beispielsweise in einem Vorlesungsvideo) zu
Beginn des Lernprozesses stehen muss. Wahrend es beim Erlernen eines Problemldseverfahrens
vielleicht sinnvoll ist, dass zu Beginn das Verfahren durch die Dozentin oder den Dozenten
demonstriert wird, so kann es im Kontext des Begriffserwerbs sinnvoll sein, die Studierenden
zunachst das Begriffsfeld explorieren und systematisieren zu lassen (vgl. Weidlich & Spannagel,
2014). An den Beginn des Lernprozesses wirde man dann kein Erklérvideo stellen, sondern einen
Explorationsimpuls. Dies bedeutet aber auch, dass die kompetenzorientierte Variante des ICM
gerade nicht bedeutet, in jedem Fall die beiden Phasen ,Instruktionsphase zu Hause® und
,Ubungsphase in der Prasenz* umzusetzen. Es muss hingegen fir jede zu erlernende Kompetenz
durchdacht werden, aus welchen Teilprozessen ein entsprechender Lernprozess besteht, und
welche davon besser zu Hause alleine durchgefihrt werden kénnen und welche besser in der
Prasenz gemeinsam mit anderen. Das ICM kann in diesem Fall aber immer wieder bewusst
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machen, dass bestimmte gemeinsam durchzufihrende (Teil-)Prozesse eine gewisse individuelle
Vorbereitung bendtigen.

Ein weiteres didaktisches Modell, das insbesondere im Kontext des ICM erwdhnenswert ist, ist das
der kognitiven Meisterlehre (cognitive apprenticeship; Collins, Brown & Newman, 1989). In Fallen,
in denen ein bestimmtes kognitives Verfahren (beispielsweise ein Losungsverfahren flr eine
bestimmte Problemklasse) zu erlernen ist, kann dieses Modell eingesetzt werden: Die Dozentin
bzw. der Dozent fihrt zundchst das Verfahren vor (modeling) und expliziert dabei ihre bzw. seine
Gedanken. Die Studierenden beobachten die Demonstration, um sie anschlieBend auf ein
einfaches Problem anzuwenden. Dabei unterstltzt die Dozentin bzw. der Dozent (coaching) und
gibt Rickmeldung zu den von den Studierenden durchgefihrten Prozessen (feedback). Die
Losung der ersten Aufgaben kann dabei durch Rahmen gebende Strukturen und vorgefertigte
Teilldsungen unterstltzt werden (scaffolding). Je mehr Expertise die Studierenden erwerben, umso
komplexer werden die Aufgaben, und umso mehr nimmt sich die Dozentin bzw. der Dozent zurtick
(fading). Die Studierenden sind dann angehalten, ihre Problemlseprozesse nochmals zu
durchdenken und mit anderen zu besprechen (reflection und articufation) und sich in neue
Problemgebiete vorzuwagen (exploration). Cognitive Apprenticeship passt als Grundmodell in
Bereichen sehr gut, in denen zundchst ein Problemldseverfahren demonstriert werden muss, das
anschlieBend von den Studierenden angewendet und auf neue Probleme Ubertragen werden soll.
Die Demonstration kann im Rahmen des ICM als Video zur Verfigung gestellt werden, das zu
Hause von den Studierenden durchgearbeitet wird. Die Ausfihrung und der Transfer des
Verfahrens durch Studierende finden dann in der Prasenzveranstaltung statt. Dabei kdnnen sich
Studierende gegenseitig unterstitzen, und die Dozentin bzw. der Dozent kann Feedback geben
und bei der Ausflihrung des Prozesses coachen.

Dies fuhrt auch zu einem neuen Rollenverstandnis der Lehrenden, die nicht mehr I&nger ,sage on
the stage" sind, sondern ,guide on the side". ,Lehrende sollten Studierende aber bei ihren
Lernerfahrungen nicht allein lassen, sondern sie in einem Coaching-Prozess betreuen.” (Astleitner,
Wageneder, Lengfelder & Jekel, 2015, S. 10) Dies kann durch Umorganisation der Lernphasen im
ICM ein Stlick weit mehr erreicht werden.

5 Assessment

Beim Assessment in kompetenzorientierten Szenarien geht es um weit mehr als nur darum,
bestimmte Prifungsfragen mit unterschiedlichen Schwierigkeitsgraden mindlich oder schriftlich
beantworten zu lassen. Vielmehr missen erworbene Kompetenzen zum Einsatz gebracht werden
- sowohl alleine als auch gemeinsam mit anderen. So kann auch teilnehmende Beobachtung
Ausgangspunkte fur eine Bewertung liefern oder Ergebnisse eines studentischen Projekts. Ein sehr
wesentlicher Aspekt, der sowohl dem Geist des ICM als auch jenem einer kompetenzorientierten
Ausrichtung entspricht, ist das Abgehen von reinen summativen Prifungen hin zu formativen
Vorgehen, bei denen Self- und Peerassessment ebenso eine wichtige Rolle spielen (vgl. Wildt &
Wildt, 2011).

6 Partizipation von Studierenden

Kompetenzorientierung ist mehr als der Einsatz bestimmter Formulierungen und wohlklingender
Curricula, es braucht zudem eine stdndige gemeinsame Weiterentwicklung und Evaluierung von
Lehrveranstaltungen — beides in einem intensiven, ernst gemeinten Dialog mit Studierenden.
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Ein Minimalzie/ ist, wie Astleitner, Wageneder, Lengfelder und Jekel (2015) empfehlen, als
Lehrperson den eigenen didaktischen Ansatz sowie damit verbundene Lernergebnisse
Studierenden zu erklaren. Dabei sollte auch erléutert werden, welche Rollen die Studierenden in
selbstorganisierten Phasen und in Prasenzphasen Ubernehmen konnen oder sollen. Dazu gehdren
- wie auch aus den Analysen aus St. Polten (vgl. Freisleben-Teutscher, 2016a) deutlich wird —
ebenso eine gut strukturierte Ubersicht zu Présenz- und Selbstlernphasen sowie die darin
enthaltenen oder abschlieBenden Assessmentmethoden. Gleichzeitig sollte sich die Dozentin oder
der Dozent eine gewisse Flexibilitdt bewahren, um auf Fragen oder aktuelle Themen einzugehen
sowie studentische Inputs in den Designplan laufend integrieren zu kénnen.

Dialog mit den Studierenden bedeutet aber natiirlich nicht nur, ihnen Einblicke in die didaktische
Designplanung von Curricula, Modulen und Lehrveranstaltungen zu geben, sondern eine
partizipative Mitgestaltung zu ermdglichen, auch in einzelnen Lehrveranstaltungen. Dies kann zum
Beispiel dadurch umgesetzt werden, dass einzelne, ausgewahlte Materialien und Methoden mit
den Studierenden reflektiert werden, auch hinsichtlich der Frage, wie diese im Zusammenhang
stehen oder noch intensiver stehen konnten. Durch solche Reflexionsprozesse kann zudem
erreicht werden, dass Studierende Kompetenzen noch bewusster wahrnehmen, die sie wahrend
des Tuns erworben und vertieft haben.

Einen Uberblick Uber die Lehrveranstaltung zu geben und das bereits Erreichte zu reflektieren ist
ein kontinuierlicher Prozess. Gerade das ICM sollte sich durch ,Lernen am Weg" auszeichnen,
unterstitzt etwa durch Zwischenassessments und eine gute Strukturierung der verschiedenen
Lernphasen, bei dem ebenso gezielt Effekte der Serendipitat genutzt werden koénnen. Es braucht
also immer wieder ,Zwischenstationen®, bei denen Lehrende und Lernende gemeinsam erarbeiten,
welche Ziele schon erreicht und welche offen geblieben sind bzw. ebenso, wo noch Nachholbedarf
ist.

7 Beispiele

7.1 St. Polten

An der FH St. Polten setzen etwa 30 Lehrende aller Studienrichtungen Grundprinzipien aus dem
ICM um. Aktuell wird parallel intensiv an der Weiterentwicklung von Studiengdngen in Richtung
noch intensiverer Kompetenzorientierung gearbeitet — darum auch die Themenausrichtung des
Tags der Lehre 2016. So setzt sich beispielsweise auch Anita Kiselka, Lehrende am Studiengang
Physiotherapie, intensiv mit diesem Thema auseinander (siehe ihren Beitrag in diesem Band). Sie
reflektiert dort Erfahrungen, die sie unter anderem in einer Lehrveranstaltung zu Neurologie
umsetzte: In NEUroLOGISCH (vgl. Kiselka, 2016) wurden grundlegende Kompetenzen vermittelt,
die fUr den Einstieg in das verpflichtende Praktikum wichtig sind. So mussen Studierende etwa in
der Lage sein, das individuelle Hauptproblem eines Patienten bzw. einer Patientin definieren zu
konnen. Weiters geht es darum, Losungswege fur die Behandlung entwickeln zu konnen.
Praktisch umgesetzt wird also der physiotherapeutische Prozess. Als kompetenzorientierte Ziele
wurden von Kiselka definiert:

e Reproduzieren und Erlautern (bzw. Wissen und Verstehen)
o Anwenden und Umsetzen

e Analysieren und Entwickeln (bzw. Synthetisieren, Evaluieren, Losen oder Erschaffen)”
(Kiselka, 2016, S. 2)
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Ein erster Schritt war der Aufbau von Basiswissen, unterstiitzt mit Elementen des Game Based
Learning und des ICM (unter anderem mit Videos und kollaborativ zu erledigenden Aufgaben).
Verschiedene Lernmaterialien und Aufgaben wurden auch eingesetzt, um Lehreinheiten mit
eingeladenen Patient/innen vorzubereiten, bei denen Studierende als Cotherapeutinnen die
Umsetzung des physiotherapeutischen Prozesses eintbten. In dieser Phase wurden von den
Studierenden zudem Videos als Dokumentationsmethode erstellt, die als Materialien spaterer
Lernprozesse zum Einsatz kamen. In den letzten Einheiten der Lehrveranstaltung ,wurden keine
neuen Inhalte mehr vermittelt, sondern die Theorie in Fallbeispielen an sich gegenseitig sowie
eigenstandig an Klient/inn/en angewendet. Vorbereitend hierauf entwickelten und priften die
Studierenden in  einem Peer-Review flr einen gelungenen physiotherapeutischen Prozess,
unterstiitzt durch die E-Learning-Tools Etherpad und Moodle-Workshop* (Kiselka, 2016, S. 3).

So wurden konsequent die 0. a. Kompetenzen in einer methodisch vielfaltigen Weise aufgebaut.
Dies zeigte sich auch in einer Abschlussprifung, bei der Studierende nochmals an Fallbeispielen
arbeiteten.

7.2 Arithmetik-Vorlesung an der PH Heidelberg

Die Arithmetik-Vorlesung fur Lehramtsstudierende an der P&dagogischen Hochschule Heidelberg
wird seit einigen Jahren im Sinne des ICM gehalten und dabei kontinuierlich weiterentwickelt
(Spannagel, 2012; Fischer & Spannagel, 2012; Spannagel & Spannagel, 2013). Zu Beginn wurden
Vorlesungsvideos mit Einfihrungen und Erklarungen, wie sie in typischen Mathematikvorlesungen
gegeben werden, von den Studierenden zu Hause durchgearbeitet. In der Plenumsveranstaltung
konnten dann Fragen der Studierenden gemeinsam beantwortet und Aufgaben gerechnet werden.
Dabei entsprach das Vorgehen prinzipiell dem Grundmodell ,Erkldrung zu Hause, Uben in der
Plenumsveranstaltung®. Dieses Modell wurde mittlerweile zugunsten eines Vorgehens aufgegeben,
das sich starker an den zu erlernenden einzelnen Prozessen orientiert. Umgesetzt wurde es in einer
Neukonzeption der Veranstaltung, deren Materialien gleichzeitig als Massive Open Online Course
zur Verfugung gestellt wurden®. Materialien fir die Heimarbeit sind nun nicht mehr nur Videos,
sondern Aufgaben, die der Vorbereitung der Studierenden dienen und dabei unterschiedliche
Qualitten haben (je nach Prozess). In diesem ,Aufgabenbasierten Flipped Classroom* (Weidlich &
Spannagel, 2014) werden Erklarvideos dann eingesetzt, wenn tatséchlich eine Erklarung im
Lernprozess notwendig ist. In zahlreichen Féllen wurden Erklarvideos aber durch Impulsvideos mit
geeigneten Aufgaben ersetzt, die das eigene Forschen und Einarbeiten der Studierenden in einen
mathematischen Sachverhalt anregen sollen. Studierende kommen dann mit den Ergebnissen ihrer
Untersuchungen in die Prasenzveranstaltung, die dort gemeinsam mit dem Dozenten
zusammengetragen und systematisiert werden konnen. Dabei wurde konsequent die Sichtweise
verfolgt, dass die Studierenden nicht Mathematik lernen sollen, sondern sie sollen lernen,
Mathematik zu treiben.

9 MOOC ,Mathematisch denken!“ von Christian Spannagel, Michael Gieding, Lutz Berger und Martin Lindner, der
auf der Plattform ,iversity“ angeboten wurde.
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8 Aktionsforschung und Design Research: Kontinuierliche Weiterentwicklung der Lehre

Jede Unterrichtsmethode muss auf den jeweiligen konkreten Kontext angepasst und dabei
weiterentwickelt werden. Ablaufe, wie sie von didaktischen Modellen vorgegeben werden, konnen
beispielsweise bewusst und flexibel durchbrochen werden, um neue Methoden auszuprobieren.
Die Lehrenden kdnnen sich dabei als Aktionsforscherinnen und -forscher begreifen, die versuchen,
ihren Unterricht kontinuierlich zu verbessern (Altrichter & Posch, 2007). Dabei wechseln sich
Planungsphase, Handlungsphase und Reflexionsphase zyklisch ab. Dieses iterative Vorgehen
findet man auch im Forschungsparadigma des Design Research (Plomp & Nieveen, 2013;
Reinmann, 2015). Lehrende werden dabei ermutigt, eine neugierige Haltung einzunehmen und
experimentell Methoden in der Lehre auszuprobieren. Die Partizipation der Lernenden ist dabei
explizit gewlnscht, denn nur sie konnen ihre eigene Perspektive einbringen, die wertvoll fur die
Weiterentwicklung der Lehrveranstaltung sein kann.

Ebenso ist dabei wiederum der intensive Austausch zwischen Lehrenden verschiedener Disziplinen
und Institutionen nutzlich und winschenswert. Lehrende, die das ICM umsetzen, sind namlich oft
Einzelké&mpfer/innen (vgl. Handke & Schafer, 2012). Veranstaltungen wie der Tag der Lehre 2016
dienen unter anderem dazu, dem abzuhelfen und vielfaltige Vernetzungsmaoglichkeiten anzubieten.
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