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Reihenvorwort

E1r1sA BRUHN-ZASS, TANJA REIFFENRATH UND SVENJA BEDENLIER

Die digitale Transformation der Hochschule erfordert es, den Blick neben der Lehre
auch auf das Priifen zu richten. Denn die Bildung von morgen ist eng verkniipft mit der
Frage, welche Arten der Kompetenz- und Leistungsiiberpriifung wir einsetzen. Doch
wie gehen Technik und Didaktik in digitalisierten Priifszenarien Hand in Hand? Wo
bergen innovative Priifformate Potenziale, Kompetenzorientierung, Vergleichbarkeit,
Flexibilisierung und faire Erfolgschancen fiir diverse Studierendengruppen stirker als
bisher in den Fokus zu riicken? Wenn digitale Lernplattformen personalisierte Lern-
wege und angepasstes Feedback ermoglichen, dndert sich etwas ganz Grundsitzliches
an unserem tradierten Verstindnis des Zusammenhangs von Lehren und Priifen. Ge-
rade nach den ,Corona-Semestern®, in denen digitale Priifungen zwar weit verbreitet
waren, aber von Not und Notwendigkeit getrieben wurden, erscheint es aulerordentlich
wichtig, systematisch Bestand aufzunehmen und Priifungsformate, -szenarien und
technische Rahmenbedingungen gezielt weiterzuentwickeln.

Im Rahmen des Fellowship-Programms, welches im Kontext des Projekts ,Prii-
fung hoch III Drei. Didaktik — Technik - Vernetzung“ durch den Stifterverband fiir die
Deutsche Wissenschaft geférdert wurde, ist ein ganzheitlicher Blick auf digitale Prii-
fungen entstanden. Sein besonderer Mehrwert liegt in der Multiperspektivitit, der Di-
versitit der Herangehensweisen an das Themenfeld Priifen. Wir freuen uns daher
sehr, Perspektiven aus den drei Wirkungsfeldern des Projektes — Didaktik, Technik,
Vernetzung — mit Ihnen als Leserinnen und Lesern zu teilen.

In diesem Band erwarten Sie Fallbeispiele und begleitende Forschung aus unter-
schiedlichen Fachkulturen und Kontexten. Lehrende sowie Kolleginnen und Kollegen
im wissenschaftsunterstiitzenden Bereich teilen lessons learnt und reflektieren Gelin-
gensfaktoren fiir zukunftsgerichtetes Priifen in der Hochschule. Die Autorinnen und
Autoren zeichnen in ihren Beitrigen ebenjene Pilotprojekte und Feldversuche nach,
derer es aktuell dringend benétigt — fehlten fiir die Weiterentwicklung bestehender Prii-
fungsprozesse und -strukturen doch oftmals die Vorbilder, wie ein Beitrag anmerkt. Sie
zeigen insbesondere auch die Bedeutung von Freiriumen an Hochschulen fiir die Wei-
terentwicklung der Priifungskultur in den Disziplinen auf.

So konnten die Teilnehmenden des Fellowship-Programms in experimentellen
Riumen neue didaktische Ansitze wihlen und Priifungssettings iiber- und neu den-
ken. Dieser Band zeigt daher eine Vielzahl an Gestaltungsmoglichkeiten fiir formatives
und summatives Assessment, aus denen wir schopfen kénnen, um dem Anspruch an
eine Bildung und Kompetenziiberpriifung der Zukunft Rechnung zu tragen. Das Spek-
trum der Ansitze reicht vom Bewerten praktischer Handlungen in digitalen Laboren
uber die rechtssichere Aufbewahrung von digitalen Priifungsergebnissen bis hin zur
Bedeutung generativer Kiinstlicher Intelligenz fiir Portfolios.
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Charakteristisch fiir eine Vielzahl der Beitrige ist der Mut, Tradiertes zu hinterfra-
gen. Dies birgt wertvolles Potential fiir eine (kritische) Reflexion der Art und Weise, in
der Priifungen durchgefiihrt und Bewertungen festgelegt werden. Im Sinne eines par-
tizipativen ,students as partners“-Ansatzes beispielsweise wird die Perspektive der
Priifenden schon frith im Entwicklungsprozess durch den Blickwinkel der Studieren-
den erginzt. In einigen Fallbeispielen iibernehmen Studierende selbst (in Teilen) die
Rolle der Priifenden. Im Ergebnis lisst sich eine positivere Einstellung zur Priiffung
und eine weniger fremdbestimmte Form der Lernmotivation seitens der Studierenden
beobachten. Priifende berichten, wie es gelingen kann, das Vertrauen in das Priifungs-
system zu stirken, Unsicherheiten in der Priifung zu tiberwinden und/oder Bewertun-
gen nachvollziehbar zu machen.

Wie sieht das Priifen der Zukunft aus? Dieser Band gibt erste Antworten.

Wir wiinschen den Leserinnen und Lesern neue, spannende Einblicke in die verschie-
denen Facetten des digitalen Priifens und bereichernde Impulse fiir die eigene Prii-
fungspraxis.

Elisa Bruhn-Zaf
Tanja Reiffenrath
Svenja Bedenlier



Einfiihrung in den Sammelband

SVENJA BEDENLIER, STEFANIE GERL, BASTIAN KUGPPERS UND MATTHIAS BANDTEL

Prifungen sind ein zentraler Bestandteil hochschulischer Lehr-Lern-Kontexte. Sie
iibernehmen nicht nur didaktische Funktionen, sondern als Priifung mit Rechtsfolgen
selektieren sie, 6ffnen oder schliefRen bildungs- und berufsbezogene Tiiren (Débler,
2019). Wihrend hochschulische Priifungen bereits seit Lingerem unter einer Perspek-
tive von Digitalisierung und Digitalitit diskutiert, praktiziert und beforscht werden
(vgl. den Uberblick z. B. in Eichhorn & Stolz, 2023), hat die Situation der Covid-19-Pan-
demie die Auseinandersetzung mit diesem Thema noch einmal intensiviert (Bandtel
etal., 2021; Persike, 2021). So zeigen Bond et al. (2021) in ihrem Review von 282 empiri-
schen Studien zum emergency remote teaching, dass in 22,3 % der Studien explizit auf
digitale assessment tools verwiesen wurde — dies vielfach mit einem Blick auf rechtliche
Fragen (Cutri etal., 2020), Fehlverhalten in der Priifungssituation oder auf die tech-
nische Infrastruktur (Means & Neisler, 2020). Trotz dieses eher problematisierenden
Blickes verweisen verschiedene Studien auf die Potenziale, die Digitalisierung fiir die
Konzeption und Durchfithrung von Priifungen bereithilt, so beispielsweise die Mog-
lichkeit der Entwicklung authentischer Prifungskontexte (Halbherr et al., 2016).

Um besagte Potenziale erschlieflen und nutzen zu konnen, bedarf es eines Expe-
rimentierraums, in welchem inhaltliche Konzepte entwickelt, didaktische Designs er-
probt, technische Losungen pilotiert sowie in den Austausch und Transfer gebracht
werden konnen. Diese Experimentierriume wurden im Kontext des Projekts , Priifung
hoch III Drei. Didaktik — Technik — Vernetzung* (2021-2023) geschaffen, welches aus
dem Zusammenschluss von drei Einzelinitiativen zum digitalen Priifen entstanden
ist, die in der Jubiliumsinitiative ,Wirkung hoch 100“ des Stifterverbandes fiir die
Deutsche Wissenschaft geférdert wurden.

Vor dem Zusammenschluss beschiftigten sich Projektvorhaben der Friedrich-Ale-
xander Universitit (FAU) Erlangen-Niirnberg, der Rheinisch-Westfilischen Tech-
nischen Hochschule Aachen (RWTH Aachen) und des Karlsruher Instituts fiir Techno-
logie (KIT) mit dem Hochschulnetzwerk Digitalisierung der Lehre Baden-Wiirttemberg
(HND-BW) unabhingig voneinander mit elektronischen Priifungen, jedoch jeweils mit
einem anderen Fokus: Didaktik an der FAU Erlangen-Niirnberg, Technik an der RWTH
Aachen und Vernetzung am KIT mit dem HND-BW. Durch den Zusammenschluss der
einzelnen Initiativen zum Verbundprojekt , Priifung hoch III Drei“ bot sich eine umfas-
sende Moglichkeit zur systematischen Bestandsaufnahme, zum hochschuliibergreifen-
den Erfahrungsaustausch sowie fiir zielgerichtete Weiterentwicklungen. Die Ziele der
(Weiter-) Entwicklung didaktischer Szenarien, der Erprobung und Entwicklung innova-
tiver Technologien sowie der Bildung eines Kompetenzclusters fiir digitale Priiffungen
wurden dabei verfolgt, unter anderem durch die Ausschreibung von Fellowships fiir
digitale Priifungen. Die Fellowships beabsichtigten in der Kombinationen einer finan-
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ziellen und ideellen Forderung die Unterstiitzung kleinerer, innovativer Projekte zur
digitalen Priifungsgestaltung an Hochschulen. In der Projektlaufzeit wurden so 19 Fel-
lows oder Fellow-Teams an Hochschulen in ganz Deutschland ausgewihlt, die im Kon-
text von ,Priifung hoch III Drei. Didaktik-Technik-Vernetzung“ zwischen 2022 und
2023 begleitet wurden.

Der vorliegende Band stellt die unterschiedlichen Ansitze, Ideen und Szenarien
vor, die die Fellows an ihren Hochschulen praktisch und theoretisch bearbeiten und in
die Lehre einbringen. Ziel der Veréffentlichung ist es, die Community der Lehrenden,
Forschenden und Hochschuldidaktiker:innen an den Ergebnissen und Uberlegungen
der Fellows teilhaben zu lassen und Denkanstofle fiir die Weiterentwicklung und den
Einsatz digitaler Priifungen in der hochschulischen Lehre zu setzen. Den Fellows dan-
ken wir als Projektteam ganz herzlich fiir Thren Einsatz und die Inspiration!

Priifung hoch Il Drei. Didaktik-Technik-Vernetzung

Die Beitrige in diesem Band illustrieren die Vielfalt an Themen, die mit digitalen Prii-
fungen assoziiert sind, und widmen sich diesen entweder aus einer organisatorisch-
praktischen Perspektive oder einem stirker forschungs- und theorieorientierten Blick-
winkel. Sie sind damit so heterogen wie die Projekte, die die Fellows im Rahmen von
,Priifung hoch II1“ konzeptioniert und realisiert haben und greifen diese vielfach di-
rekt auf. Entsprechend den drei Kernbereichen des Projekts — Didaktik, Technik und
Vernetzung - sind die Kapitel dieses Bandes angeordnet.

Didaktik

In ihrem Beitrag greifen Martin Schmidt und Miriam Chrosch unter einer lernmotiva-
tionstheoretischen Perspektive die Frage auf, inwiefern Studierende die diagnostischen
Ziele einer Priifung stirker verinnerlichen und Selbstbestimmtheit in der Vorbereitung
der Priifung erleben, wenn sie hierbei aus der Perspektive der Priifenden heraus agie-
ren. Dies umfasste unter anderem die Entwicklung von Klausurfragen zu bestimmten
Inhalten der Veranstaltung, die sich die Studierenden iiber bereitgestellte Onlinemate-
rialien und ein begleitendes Prisenzseminar aneigneten. Die Autorinnen und Autoren
zeigen auf, dass Studierende so tendenziell eine positivere Sichtweise auf die Priifung
entwickelten und eine weniger fremdbestimmte Lernmotivation empfanden.

Das Kapitel von Rebecca Schmidt und Laura Peters skizziert am Fallbeispiel von
zwei Master-Seminaren, wie Lehr-Lern- und Priifungsszenarien unter den Bedingun-
gen von Digitalitit konzipiert werden kénnen. Dabei stellen sie das kollaborative wis-
senschaftliche Lesen und Schreiben mit digitalen Technologien ins Zentrum der Se-
minargestaltung. Der Beitrag fiihrt in die institutionellen Rahmenbedingungen, die
didaktischen Uberlegungen sowie die technisch-infrastrukturellen Voraussetzungen
ein. Diskutiert werden Herausforderungen und Chancen dieses Ansatzes, wobei ins-
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besondere Mehrwerte durch stirkere Partizipation sowie gréflere Verantwortungstiber-
nahme der Studierenden konstatiert werden.

Im Kapitel von Alexia Schemien, Aleksandra Sudershan, Vanessa Arnold und
Alan McElroy steht der Einsatz von digitalen Portfolios in der Hochschullehre im Fo-
kus. Die Autorinnen und der Autor beschreiben die Implementation digitaler Port-
folios in unterschiedlichen Kursen ihrer Hochschule, wobei sie einen besonderen Fo-
kus auf die Integration von Kiinstlicher Intelligenz legen. Wihrend sie besondere
Herausforderungen von Portfolios darlegen, so resiimieren sie deren Einsatz — vor al-
lem im Kontext formativer Assessments im Bereich des Sprachenlernens — als positiv
und wertvoll.

Technik

Johannes Schleifs und Mathias Magdowski beschreiben in ihrem Beitrag das Konzept
des ,Mastery Learning®. Dabei handelt es sich um einen pddagogischen Ansatz, der
den Schwerpunkt auf Tests und KorrekturmafRnahmen legt, um die Kompetenz-
entwicklung in kleinen, schrittweisen Lerneinheiten zu gewihrleisten und den Studie-
renden einen Lernprozess im eigenen Tempo zu ermdglichen. Der Beitrag stiitzt sich
auf die praktischen Erfahrungen der Autoren und auf eine Analyse der vorhandenen
Literatur und geht dabei auf die Herausforderungen von Implementierung, Messbar-
keit und Standardisierung von Kompetenzen und das damit einhergehende Verstind-
nis von Lernen ein.

In ihrem Kapitel beschiftigt sich Joana Eichhorn mit kompetenzorientiertem
elektronischen Priifen in digitalen Laboren. Dabei wird die Forderung nach starker
Kompetenzorientierung in Lehre und Priifungen als Antwort auf verinderte Arbeits-
und Lebensbedingungen durch Digitalisierung in den Fokus gestellt und das Potenzial
digitaler Labore in diesem Bereich analysiert. Basierend auf aktuellen Forschungs-
erkenntnissen werden Auswirkungen digitaler Labore auf die Lehr- und Prifungs-
gestaltung diskutiert und die Chancen und Herausforderungen im Zusammenspiel
zwischen Lehrenden, Studierenden, Technik und Organisation erortert.

Anne Jantos fithrt in ihrem Kapitel zur Kombination verschiedener Assessments
(blended assessment) im Kontext von virtuellem, kollaborativem Lernen (virtual collab-
orative learning) durch ein von ihr entwickeltes fiktives Fallbeispiel. An diesem illus-
triert die Autorin, wie sie unterschiedliche Formen von Assessments in drei Kurse in-
tegrierte, um so den facettenreichen Kompetenzzuwachs der Lernenden ganzheitlich
erfassen zu kénnen.

Der Beitrag von Silke Kirberg stellt ein einfach anwendbares Tool fiir die rechts-
sichere Archivierung digitaler Priifungsleistungen vor. Das ,Archive To Go“ eignet
sich speziell fiir innovative Priifungsformate und adressiert damit einen Bedarf vieler
Hochschulen an Verfahren zur revisionssicheren Speicherung von Priifungsdateien.
Das Kapitel gibt Einblicke in die Entwicklungsschritte des Systems unter Verwendung
sogenannter , User Stories“. Dabei wurden die Anforderungen der im Priifungswork-
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flow beteiligten Akteure aus den Bereichen Lehre, Mediendidaktik, digitale Infrastruk-
turen und IT/EdTech einbezogen.

Vernetzung

Yoany Beldarrain und Anabela Mendes Passos skizzieren in ihrem Beitrag die Erpro-
bung der Machbarkeit digitaler Priifungen und deren Auswirkungen auf ein zukunfts-
orientiertes Lehr-, Lern- und Bewertungskonzept sowie die strategische Ausrichtung
an der Hochschule Reutlingen (HSRT). Als Anwendungsfall wurde eine Fallstudie zu
den Business-Spanisch-Modulen an der ESB Business School (ESB) durchgefiihrt, um
den Mehrwert verschiedener digitaler Priiffungsformate zu verdeutlichen und die ge-
genwirtige technische, pidagogische und organisatorische Infrastruktur der HSRT zu
erproben. Die Autorinnen leiten aus den zentralen Erkenntnissen Implikationen fiir
die Implementierung digitaler Priifungen an der HSRT ab.

In ihrem Kapitel setzen Sophie Heins, Ronny Réwert, Anica Skibba und Franz
Vergohl ihren Fokus auf studentische Mitwirkung bei der Entwicklung von Hoch-
schullehre und Priufungsformen. Sie gehen der Frage nach, welchen Beitrag ein , Stu-
dent Advisory Board“ basierend auf den Konzepten von studentischer Partizipation,
Studierendenzentrierung und Students-as-Partners bei der Weiterentwicklung einer
zeitgemiflen Priifungskultur leisten kann. Die Autorinnen und Autoren zeigen dabei
die praktische Umsetzung des Student Advisory Board auf und ziehen abschlieflend
aus ihren gewonnenen Erfahrungen Erfolgsfaktoren fiir die Umsetzung.

Michael Beurskens, Urs Kramer und Tomas Kuhn nehmen sich in ihrem Beitrag
Priifungsleistungen in den Rechtswissenschaften an. Thr vorgestellter Ansatz verfolgt
das Ziel, durch groflere Transparenz der Bewertungskriterien und Korrekturprozesse
fuir Studierende Unsicherheiten zu verringern, Studierendenzufriedenheit zu erhéhen
und Priifungsleistungen zu verbessern. Die Autoren entwickeln und erproben ein
Peer-Assessment-Verfahren, bei dem Studierende die Priifungen ihrer Kommilitonin-
nen und Kommilitonen (mit-)bewerten, studentische Korrekturen denjenigen der Prii-
fenden gegeniibergestellt und Unterschiede partizipativ analysiert werden. Im Ergeb-
nis profitieren Studierende sowohl von der vertieften Auseinandersetzung mit den
Ausarbeitungen anderer als auch vom Feedback ihrer Peers.
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Teil I: Didaktik






Selbstbestimmtes Lernen und
Abschlusspriifungen. Internalisierung als
Ansatz zur Auflé6sung eines scheinbaren
Widerspruchs

MARTIN S. SCHMIDT UND MIrRIAM CHROSCH

Abstract

Dieser Beitrag geht der Frage nach, ob Abschlusspriifungen mit dem studentischen
Erleben von Selbstbestimmtheit beim Lernen in Einklang gebracht werden kénnen.
Die Selbstbestimmungstheorie der Motivation wird genutzt, um zu erkliren, wie die
Internalisierung diagnostischer Ziele den scheinbaren Konflikt auflésen kann. Eine
exemplarische Umsetzung dieses Ansatzes in einer universitiren Lehrveranstaltung
wird evaluiert. Die Ergebnisse deuten darauf hin, dass die Einbindung von Studieren-
den in die Rolle von Priiferinnen und Priifern das Erleben von Fremdbestimmtheit
reduziert und die intrinsische Motivation férdert. Aulerdem fiihlten sich die Studie-
renden dazu angeregt, regelmifig und selbstreguliert zu lernen. Der Nachweis von
Effekten auf das tatsichliche Lernverhalten und einen nachhaltigeren Kompetenz-
erwerb steht noch aus.

Schlagworte: Selbstbestimmung, Lernmotivation, Internalisierung, diagnostische
Ziele, summative Priifungen, Selbstregulation, Einbeziehung der Studierenden

1  Einleitung

Universititen messen der Selbstbestimmung beim Lernen im Allgemeinen einen ho-
hen Stellenwert bei. Es wird erwartet, dass Studierende Kenntnisse und Fihigkeiten
aus eigenem Antrieb und mit einem Gefiihl der Freiwilligkeit erwerben. Selbstbe-
stimmtes Lernen geht unter anderem mit hoheren Studienleistungen einher (Bailey &
Phillips, 2016) und verringert das Risiko eines Studienabbruchs (Jeno et al., 2018). Die
Hochschullehre kann selbstbestimmtes Lernen auf zwei komplementire Weisen un-
terstiitzen. Einerseits kann sie den Studierenden Freirdume bei der Gestaltung ihres
eigenen Kompetenzerwerbs gewihren (z. B. Wahl zwischen Online- oder Prisenzver-
anstaltungen), andererseits kann sie Informationen bereitstellen, die fiir die Selbst-
steuerung des Lernprozesses notwendig sind (z.B. lernbegleitende Selbsttests). Es
wird von den Studierenden erwartet, dass sie diese Freiriume und Informationen ge-
winnbringend fiir sich nutzen. Damit dies gelingt, muissen Studierende {iber geeignete
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Lernstrategien verfiigen und motiviert sein, diese eigenverantwortlich anzuwenden
(Schiefele et al., 2003).

Die Motivation der Studierenden fiir selbstbestimmtes Lernen hingt unter ande-
rem von der Gestaltung der Hochschullehre ab. Es kann angenommen werden, dass
Gestaltungsmerkmale, die Leistungsdruck erzeugen und den Studierenden das Gefiihl
vermitteln, iiberwacht und kontrolliert zu werden, die Entwicklung und Aufrechterhal-
tung selbstbestimmter Formen der Lernmotivation erschweren (Deci & Ryan, 1993).
Summative Priifungen, die am Ende eines Lernprozesses den Lernerfolg messen und
deren Ergebnisse den weiteren Studienverlauf oder berufliche Chancen beeinflussen,
stehen im Verdacht, eine nachteilige Wirkung auf die Lernmotivation der Studierenden
auszuiiben (Kusurkar etal., 2023). Im Folgenden werden solche Leistungstests, die in
der Regel am Ende eines Moduls absolviert werden, vereinfacht als Abschlusspriifun-
gen bezeichnet. Dabei wird von der typischen Umsetzung ausgegangen, bei der die Prii-
fungsaufgaben und die Kriterien fiir die Bewertung von den Lehrenden vorgegeben
sind, wie es beispielsweise bei einer Klausur der Fall ist.

Da Abschlusspriifungen verschiedene Funktionen erfiillen, z. B. eine didaktische
Funktion, eine Rekrutierungsfunktion und eine Sozialisierungsfunktion (Bedenlier
etal.,, 2021; A. Miller & Schmidt, 2009), sind sie an Hochschulen weit verbreitet
(F. Miiller, 2012). Aus Sicht der Lehrenden stellen sie eine 6konomische Losung dar,
um den Kompetenzerwerb der Lernenden sicherzustellen. Die Studierenden sind in
der Regel an diese Form der Leistungsiiberpriifung gewohnt. Fiir sie bieten der Zeit-
punkt und die Anforderungen von Abschlusspriifungen Orientierung fiir die Zielset-
zungen und Planung des Lernverhaltens.

Der vorliegende Beitrag untersucht, wie Abschlusspriifungen und Selbstbestim-
mung beim Lernen miteinander in Einklang gebracht werden konnen. Aus Theorien
und Befunden zur Lernmotivation wird abgeleitet, dass der Prozess der Internalisie-
rung von diagnostischen Zielen den scheinbaren Widerspruch auflésen kann. Ein ent-
sprechender Forderansatz, der auf der Einbeziehung von Studierenden in die Rolle
von Priifenden beruht, wurde in einer Lehrveranstaltung exemplarisch umgesetzt und
evaluiert. Der Beitrag berichtet, inwieweit mit diesem Ansatz selbstbestimmte Formen
der Lernmotivation und des Lernverhaltens geférdert werden kénnen.

2  Problemstellung

21  Das Korrumpierungspotenzial von Priifungen

Intrinsische Motivation wird oft als der Antrieb fiir eine Titigkeit definiert, der von
innen heraus entsteht — im Gegensatz zur extrinsischen Motivation, die auf dem Stre-
ben nach dufleren Reizen, wie beispielsweise Belohnungen, basiert (z. B. Brandstitter
etal., 2013). Im Vergleich zur extrinsischen Lernmotivation geht eine intrinsische Mo-
tivation mit positiven lernbegleitenden Emotionen einher und unterstiitzt einen nach-
haltigeren Kompetenzerwerb (Deci & Ryan, 1985). Zahlreiche Untersuchungen haben
gezeigt, dass intrinsische Motivation durch externe Anreize, die als Konsequenzen fur
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das Lernen in Aussicht gestellt werden, langfristig untergraben werden kann. Dieses
Phinomen wurde bei verschiedenen Formen der Riickmeldung zum Verhalten beob-
achtet, z. B. bei materiellen Belohnungen oder verbalem Lob, und wird als Uberrecht-
fertigungseffekt oder Korrumpierungseffekt bezeichnet (Brandstitter et al., 2013; Deci
etal., 2001; Rawsthorne & Elliot, 1999). Die intrinsische Motivation nimmt insbeson-
dere dann ab, wenn die Riickmeldung zum Verhalten 1. erwartet wird, 2. subjektiv be-
deutsam ist und 3. als Kontrolle des eigenen Verhaltens interpretiert wird (Deci etal.,
2001). Weil Studierende Priifungen bzw. deren Ergebnisse hiufig auf diese Weise
wahrnehmen (Tegeler, 2010), ist zu befiirchten, dass diese die intrinsische Motivation
und das Lernverhalten beeintrichtigen.

Der Korrumpierungseffekt tritt nur bei Verhalten auf, das ansonsten intrinsisch
motiviert wire. Demnach kann sich eine Priifung nicht negativ auf die Lernmotivation
von Studierenden auswirken, denen es von vorneherein an Interesse und Lernfreude
mangelt. Es kann jedoch angezweifelt werden, ob in solchen Fillen die extrinsische
Motivierung durch eine Priifung einen geeigneten Ersatz fiir die fehlende intrinsische
Motivation darstellt. Eine so indizierte Leistungszielorientierung kann zu ungiinstigen
Einstellungen und Verhaltensweisen der Studierenden fithren, die mit einem Mangel
an kritischem Denken, oberflichlichem Lernen und geringen Leistungssteigerungen
verbunden sind (z.B. Ranellucci etal., 2015). Andererseits wiirde die Abschaffung
einer Priifung allein nicht zwangslidufig intrinsische Motivation fiir einen wenig fes-
selnden Fachinhalt schaffen. Es gibt jedoch empirische Belege, dass Lernende trotz
Leistungskontrolle und -riickmeldung das Gefiihl haben konnen, freiwillig und aus
eigenem Antrieb zu lernen (Deci et al., 2001; Rawsthorne & Elliot, 1999). Fiir die Her-
leitung der Bedingungen, unter denen das moglich ist, reicht aber die einfache Unter-
scheidung zwischen intrinsischer und extrinsischer Motivation nicht aus. Im Folgen-
den wird eine theoretische Perspektive auf die Lernmotivation dargestellt, unter der die
Motivierung durch eine Priifung mit dem Erleben von Selbstbestimmtheit vereinbar ist.

2.2  Formen der Lernmotivation im Priifungskontext

Deci und Ryan (1985, 1993, 2000) sowie Ryan und Deci (2017) haben mit der Selbstbe-
stimmungstheorie einen Rahmen zur differenzierten Analyse der Lernmotivation vor-
gelegt. Die Theorie postuliert verschiedene Typen der Verhaltensregulation, die sich
hinsichtlich der Ziele unterscheiden, auf die das regulierte Verhalten ausgerichtet ist.
Im Folgenden wird diese Unterscheidung auf das Lernen im Kontext einer bevorste-
henden Abschlusspriifung angewandt.

Ryan und Deci (2017) definieren intrinsische Motivation als eine Form der Regula-
tion, bei der die Ziele des Lernens auf die Lernhandlung selbst bezogen sind. Intrin-
sisch motivierte Studierende konnen beispielsweise das Ziel verfolgen, ihre Neugierde
zu befriedigen oder Spafl bei der Auseinandersetzung mit einer Aufgabe zu haben. In
solchen Fillen wird das Lernen als vollstindig selbstbestimmt erlebt und ist nicht
durch eine bevorstehende Priifung motiviert. Dennoch kénnen Priifungen fiir intrin-
sisch motivierte Studierende attraktiv sein, wenn sie so gestaltet sind, dass die Beschif-
tigung mit den Prufungsfragen und das Testen des eigenen Wissens und Kénnens
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Freude bereiten. Abschlusspriifungen dienen jedoch vorrangig der Leistungsiiberprii-
fung und ihre Ergebnisse kénnen Einfluss auf den weiteren Bildungsweg bzw. die be-
ruflichen Chancen haben. In dem Mafle, in dem diese Implikationen den Lernenden
bewusst sind, ist davon auszugehen, dass diese motivational wirksam werden und das
Setzen von Zielen begiinstigen, die auflerhalb der Lernhandlung liegen. Fiir Ryan und
Deci (2017) ist die so bedingte extrinsische Motivation jedoch nicht gleichbedeutend
mit Fremdbestimmtheit. Die Autoren unterscheiden vier Stufen der extrinsischen Ver-
haltensregulation, die auf einem Kontinuum von fremdbestimmt bis selbstbestimmt
angeordnet werden kdnnen.

1. Die unterste Stufe ist die externale Regulation, bei der das Lernen durch das Ziel
motiviert ist, eine Belohnung zu erhalten oder eine Bestrafung zu vermeiden. Im
Kontext einer Priifung wire das Ziel beispielsweise das Erreichen einer guten
Note oder das Bestehen der Priifung. Lernverhalten, das ausschlieflich auf diese
Ziele ausgerichtet ist, wird als vollstindig fremdbestimmt erlebt.

2. Die nichste Stufe ist die introjizierte Regulation. Hier wird das Lernverhalten
nicht unmittelbar durch positive oder negative Konsequenzen motiviert, sondern
durch die Auswirkungen dieser Konsequenzen auf das Selbstbild oder das Bild,
das andere von einem haben. Demnach konnte das Lernen fiir eine Priifung
durch den Wunsch motiviert sein, Anerkennung von anderen fiir die eigenen
Leistungen zu erhalten oder Gefiihle von Schuld und Scham bei Misserfolg zu
vermeiden. Obwohl Verhalten auf dieser Stufe hauptsichlich als fremdbestimmt
erlebt wird, beinhaltet das von innen motivierte Bemiihen, die eigenen oder
fremde Erwartungen nicht zu enttiuschen, etwas mehr Selbstbestimmtheit als
bei der externale Regulation.

3. Auf dem Weg zur Selbstbestimmtheit folgt die identifizierte Regulation. Hier ori-
entieren sich die Lernenden an Zielen, die sie personlich wertschitzen. Beispiels-
weise konnten Studierende ein gutes Priiffungsergebnis anstreben, weil es der
Erreichung ihrer beruflichen Ziele niitzt. Weil die Priifung als eine Hiirde auf
dem Weg zu diesen Zielen betrachtet werden kann, ist das Erleben auf dieser
Stufe noch nicht vollig frei von Fremdbestimmtheit. Dennoch tiberwiegt auf der
Stufe der identifizierten Regulation die Selbstbestimmtheit, da die Studierenden
durch ihre selbst gesetzten Ziele motiviert sind, diese Hiirde zu itberwinden.

4. Die vollstindige Selbstbestimmung wird auf der Stufe der integrierten Regula-
tion erreicht. Hier orientieren sich die Lernenden an Zielen, die Teil ihrer eige-
nen Identitit geworden sind. Studierende lernen nicht mehr fiir die Priifung
oder fiir die mit dem Prufungsergebnis verbundenen Konsequenzen, sondern
weil sie sich selbst als Lernende verstehen. Aktivititen, die zur Entwicklung ihrer
Fihigkeiten und Fertigkeiten fithren, stehen in Einklang mit jhren eigenen Wert-
vorstellungen und ihrem Selbstbild. Die Motivation fiir diese Aktivititen ist von
der Priifung entkoppelt und allein auf den Kompetenzerwerb ausgerichtet. Eine
Note wird dann mdéglicherweise nur noch als Information wahrgenommen, die
Riickmeldung zur Erreichung des angestrebten Kompetenzniveaus liefert.
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Die Unterscheidung der vier Stufen extrinsischer Regulation erméglicht Vorhersagen
zur Lernmotivation, die {iber den Korrumpierungseffekt hinausgehen. Anhand dieser
Differenzierung kann erklirt werden, warum Lernende unter bestimmten Bedingun-
gen ihr Handeln auch dann als selbstbestimmt erleben kénnen, wenn sie nicht intrin-
sisch motiviert sind und eine Abschlusspriifung erwarten. Die verschiedenen Regu-
lationstypen schlieflen einander nicht aus. Eine Person, die sich auf eine Priifung
vorbereitet, kann gleichzeitig durch die Relevanz der Lerninhalte als auch den Anreiz
einer guten Note motiviert sein (Valle et al., 2003). Infolgedessen ergibt sich die Lern-
motivation aus einem gewichteten Zusammenspiel der verschiedenen Regulationspro-
zesse. Ob die Lernmotivation eher fremdbestimmt oder selbstbestimmt ist, hingt also
davon ab, welche Ziele fiir die Lernenden von héherer Bedeutung sind.

Um selbstbestimmtes Lernen im Kontext einer Abschlussprafung zu fordern,
reicht es wahrscheinlich nicht aus, lediglich die Relevanz der Lerninhalte zu verdeut-
lichen oder auf die Ubereinstimmung des Lernens mit den Werten und Uberzeugun-
gen der Lernenden hinzuweisen. Hinweise auf die Niuitzlichkeit eines Verhaltens kon-
nen die intrinsische Motivation beeintrichtigen (Fishbach & Choi, 2012). Zudem ist es
schwierig, dem Ziel des Kompetenzerwerbs eine vorrangige Rolle bei der Verhaltensre-
gulation zu verschaffen, wenn die unmittelbaren Konsequenzen einer Priiffung in Be-
zug auf den Studienverlauf oder die finanzielle Unterstiitzung einen gréferen unmit-
telbaren Einfluss auf das Leben der Studierenden haben. Statt sich bei der Férderung
der Selbstbestimmtheit ausschlieRlich auf die Stirkung von Zielen zu konzentrieren,
die das Lernen unabhingig von einer vorhandenen Abschlusspriifung motivieren,
koénnte ein Ansatz sinnvoller sein, der zusitzlich die Ziele adressiert, die die Studieren-
den zur Vorbereitung und Teilnahme an einer Priifung motivieren. Es stellt sich somit
die Frage, wie eine selbstbestimmte Form der Regulation des priifungsbezogenen Ver-
haltens gef6rdert werden kann.

3  Lésungsansatz

3.1  Uberlegungen zur selbstbestimmten Priifungsvorbereitung

In der Regel werden die Ziele, die mit dem Angebot und der Umsetzung von Ab-
schlusspriifungen verfolgt werden, nicht von den Studierenden selbst gesetzt. Dies be-
glinstigt bei den Studierenden eine externale Regulation des Verhaltens bei der Prii-
fungsvorbereitung (Deci & Ryan, 1993). Entsprechend wird z. B. das Lernen fiir eine
Klausur als eine von auflen auferlegte und kontrollierte Tatigkeit wahrgenommen (Te-
geler, 2010). Die Selbstbestimmungstheorie postuliert zwei Prozesse, die diese fremd-
bestimmte, extrinsische Form der Lernmotivation in eine selbstbestimmte Form iiber-
fithren kénnen. Diese Prozesse sind die Internalisierung und die Integration, die dazu
fithren, dass vorgegebene Ziele fiir ein Verhalten zunehmend als persénliche Ziele
wahrgenommen werden (Deci & Ryan, 2000). Im Folgenden wird tiberlegt, wie diese
Prozesse dazu beitragen konnen, dass sich Studierenden die diagnostischen Ziele von
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Abschlusspriifungen zu eigen machen und somit ihre Vorbereitung auf die Priifung
als selbstbestimmt erleben.

Die diagnostischen Ziele von Abschlusspriifungen lassen sich aus ihren Funktio-
nen ableiten. Vor allem in Hinblick auf die didaktische und Rekrutierungsfunktion
bestehen die Ziele darin, die Leistungen der Studierenden zuverlissig, giiltig und fair
zu erfassen, sodass die Ergebnisse tiber den Lernerfolg informieren und eine belast-
bare Grundlage fiir Entscheidungen iiber den weiteren Bildungs- oder Berufsweg dar-
stellen (A. Miiller & Schmidt, 2009). Aus der Selbstbestimmungstheorie folgt, dass die
Internalisierung dieser Ziele durch die Studierenden den ersten Schritt in Richtung
einer selbstbestimmten Prifungsvorbereitung darstellt. Dieser Schritt kann als ,Ein-
sicht in die Notwendigkeit“ beschrieben werden. Im Kontext einer Abschlusspriifung
bedeutet Internalisierung, dass die Lernenden anerkennen, dass die Leistungsiiber-
priifung ein sinnvolles und notwendiges Vorgehen auf ihrem Bildungsweg darstellt.
Als Ergebnis dieses Prozesses kann erwartet werden, dass die Vorbereitung auf eine
Priifung als weitgehend selbstbestimmt erlebt wird, da sie nun auf einer identifizierten
Regulation basiert. Obwohl die Studierenden den diagnostischen Zielen zustimmen,
istanzunehmen, dass auf dieser Stufe eine innere Distanz zur Priifung erhalten bleibt,
die bewirkt, dass sie sich weiterhin als die , Gepriiften“ fithlen. Die Selbstbestim-
mungstheorie legt nahe, dass durch den nachfolgenden Prozess der Integration auch
diese letzte Distanz {iberwunden werden kann. Bezogen auf die Priifungsvorbereitung
konnte der Prozess dazu fithren, dass die Lernenden die Ziele, die mit der Leistungs-
uberpriifung verbundenen sind, in ihre eigene Identitit integrieren. Im Gegensatz zur
vorherigen Internalisierung stimmen sie dann diesen Zielen nicht nur zu, sondern
machen sie zu ihren eigenen. Demnach werden die Werte und Uberzeugungen, die
mit dem Ansatz der Priifung verbunden sind, in ihre eigene Identitit integriert. Das
Selbstverstindnis der Studierenden in Bezug auf die Priifungsvorbereitung und -teil-
nahme entspricht dann der Rolle der , Sich-selbst-Priifenden®. Bei vollendeter Integra-
tion ist zu erwarten, dass das mit der Priifung verbundene Verhalten als vollstindig
freiwillig erlebt wird.

Ryan und Deci (2017) gehen von einer natiirlichen Tendenz aus, die Ziele der so-
zialen Umgebung zu internalisieren und in das eigene Selbst zu integrieren. Diese
Neigung wird von drei grundlegenden psychologischen Bediirfnissen angetrieben: so-
ziale Eingebundenheit, Autonomieerleben und Kompetenzerleben. Wenn also Ler-
nende sich mit anderen verbunden fithlen und ihr Handeln als eigenstindig und ef-
fektiv erleben konnen, dann machen sie sich die in diesem Umfeld vorgegebenen
Ziele zu eigen. Studierenden sollte die Identifikation mit den diagnostischen Zielen
einer Prifung daher umso leichter fallen, je stirker sie sich im Kontext der Priifungs-
vorbereitung mit ihren Mitstudierenden und Dozierenden verbunden fiihlen. Gleich-
zeitig miuissen sie sich als autonom und effektiv handelnde Mitglieder dieser Lernge-
meinschaft erleben kénnen. Dariiber hinaus diirfte die Identifikation eher gelingen,
wenn die diagnostischen Ziele der Priifungen transparent sind, wenn in der Lernge-
meinschaft positive Einstellungen zum Priifungsansatz vorherrschen und wenn die
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Erfahrungen mit dem Priifungsansatz nicht nur auf die Rolle einer gepriiften Person
beschrankt sind.

3.2 Forderung der Internalisierung von Priifungszielen

Aus den Uberlegungen zur Internalisierung von Priifungszielen lassen sich Merkmale
einer Intervention ableiten, mit der Studierenden das Erleben von Selbstbestimmtheit
bei der Priifungsvorbereitung erleichtert werden kann. Um den Studierenden die In-
ternalisierung und Integration der diagnostischen Ziele einer Abschlusspriifung zu
ermoglichen, sollten sie in die Gestaltung der Priifungen einbezogen werden. Dabei ist
es entscheidend, dass die Einbeziehung so gestaltet wird, dass die Studierenden ein
Gefiihl der sozialen Eingebundenheit, Autonomie und Kompetenz erleben kénnen.
Dies erfordert nicht zwangsliufig, dass die Studierenden bei der Entscheidungsfin-
dung tiber den Inhalt und die Struktur der Priifung beteiligt werden oder aktiv an der
Konzeption der Priifung mitwirken. Wichtig ist, dass ihnen die Moglichkeit gegeben
wird, sich mit der Rolle des Priifenden zu identifizieren und positive Erfahrungen im
Sinne der Bediirfnisbefriedigung zu sammeln.

Die Einbeziehung der Studierenden in die Rolle des Priifenden sollte

« die Studierenden befihigen, die diagnostischen Zielsetzungen der Priifung zu
verstehen.

- in einem sozialen Kontext stattfinden, in dem sich die Studierenden geschitzt
und sozial einflussreich fiihlen kénnen.

- mit Unterstiitzung und Feedback verkniipft sein, um den Studierenden ein Ge-
fithl der diagnostischen Kompetenz zu vermitteln.

« geniigend Wahlmoglichkeiten und Gestaltungsspielraum bieten, damit sich die
Studierenden als autonom handelnde Personen erleben kénnen.

Eine Intervention, die diesen Kriterien entspricht, sollte sowohl die Internalisierung
als auch die Integration fordern. Die Stufe der integrierten Regulation ist aber nur
schwer messbar (Mallett etal., 2007). Fur die Bezeichnung des Férderansatzes wird
daher nur der Begriff der Internalisierung verwendet.

4 Evaluation

41  Umsetzung des Férderansatzes und Gestaltung einer Kontrollbedingung
An der Freien Universitit Berlin wurde der Férderansatz zur Internalisierung der Prii-
fungsziele im Wintersemester 2022/2023 in einem Modul erprobt, das von Masterstu-
dierenden aus verschiedenen Lehramtsstudiengingen besucht wird. In diesem Modul
erarbeiteten sich die Studierenden eigenstindig die Inhalte einer Vorlesung zum
Thema Lernforderung und Lernmotivation mithilfe von online bereitgestelltem Mate-
rial. Die Inhalte wurden am Ende des Semesters in einer Multiple-Choice-Klausur ge-
priift, deren Gestaltung zu Beginn des Semesters erldutert wurde. Vorlesungsbeglei-
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tend besuchten die Studierenden ein Prisenzseminar, in dem die Vorlesungsinhalte
durch Ubungen und Diskussionen vertieft wurden.

Die Umsetzung des Férderansatzes fand in Kursen des Begleitseminars statt. Die
Studierenden hatten die Aufgabe, sich in Zwei-Personen-Teams zusammenzufinden
und die Zustindigkeit fiir eine von 15 Vorlesungswochen zu iibernehmen. Jedes Team
konzipierte fiir die Inhalte der zugeordneten Vorlesungswoche zwei Multiple-Choice-
Fragen im Format der Abschlusspriifung. Die Themenwahl und die inhaltliche Ausge-
staltung waren ihnen {iberlassen. Die Studierenden erhielten Anleitungen zur Erstel-
lung der Fragen in einem Audience Response System der Freien Universitit Berlin
(Votingo, 2020) und Checklisten zur Uberpriifung der Fragenqualitit. In der folgenden
Woche wurden die Fragen zu Beginn der Seminarsitzung in diesem System freige-
schaltet und von Mitstudierenden auf ihren eigenen digitalen Geriten beantwortet.
Anschlieflend hatten die zwei Studierenden zehn Minuten Zeit, um die eingeblende-
ten Antworthiufigkeiten mit der Seminargruppe zu besprechen, Fehlerkonzepte zu
kliren und Feedback von Mitstudierenden und der Seminarleitung einzuholen. Inner-
halb der nichsten zwei Wochen konnten die Teams ihre Aufgaben tiberarbeiten und
sie auf einer digitalen Lernplattform (Blackboard Learn, o.].) fiir die Seminarteilneh-
menden dauerhaft zuginglich machen.

Als Kontrollgruppe dienten weitere Kurse des gleichen Seminars, in denen die
Studierenden eine abweichende Aufgabenstellung erhielten. Anstelle von Multiple-
Choice-Fragen sollten sie drei offene Fragen zu den Themen einer Vorlesungswoche
ausarbeiten, diese im Seminar prisentieren und anschliefend diskutieren. Abgesehen
vom Fragenformat wurden die Anforderungen in beiden Gruppen so Zhnlich wie
moglich gestaltet. Die Studierenden der Kontrollgruppe erhielten z. B. ebenfalls Anlei-
tungen und Checklisten zur Fragenqualitit.

In beiden Gruppen wurde den Studierenden mitgeteilt, dass die Aufgabe dazu
dient, ihren eigenen Lernprozess und den ihrer Seminargruppe zu férdern. Sie wur-
den nicht dariiber informiert, dass die Aufgabe in anderen Kursen anders gestaltet
war. Im Folgenden werden die Bezeichnungen MC-Gruppe (Multiple Choice) und OF-
Gruppe (Offenes Format) verwendet, um die Gruppe mit der Umsetzung des Férder-
ansatzes von der Kontrollgruppe zu unterscheiden.

Es wurde erwartet, dass die Studierenden in der MC-Gruppe im Vergleich zu den
Studierenden in der OF-Gruppe

- positivere Einstellungen zur Abschlusspriifung entwickeln (als Hinweis auf die

Internalisierung),

« ihr Lernverhalten als stirker selbstbestimmt erleben (als Folge der Internalisie-
rung) sowie
« einnachhaltigeres Lernverhalten zeigen (als Folge der Selbstbestimmtheit).

Damit auch die Studierenden in der OF-Gruppe ausreichend Gelegenheit hatten, sich
mit dem MC-Format der Klausur vertraut zu machen, enthielt das Onlinematerial zur
Vorlesung jede Woche zwei Selbsttestfragen in diesem Format. Auflerdem konnten
alle Studierenden an einer Online-Probeklausur teilnehmen.
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4.2  Stichprobe, Untersuchungsablauf und Auswertung

Die MC-Variante wurde in acht Seminarkursen und die OF-Variante in sieben Kursen
umgesetzt. Die Kurse verteilten sich auf fiinf Dozierende, die jeweils Kurse beider Va-
rianten unterrichteten. Drei Wochen vor Semesterende beantworteten die Studieren-
den einen Online-Fragebogen. Anhand flinfstufiger Ratingskalen (0 ,trifft gar nicht
zu“ bis 4 ,stimmt auflerordentlich zu“) gaben sie Auskunft {iber ihre Erwartungen an
die bevorstehende Klausur, ihr Lernverhalten und ihre Lernmotivation. In der MC-
Gruppe stimmten 144 von 175 Studierenden der Nutzung ihrer Befragungsdaten fiir
Forschungszwecke zu. In der OF-Gruppe stimmten 117 von 153 Studierenden dieser
Verwendung zu. Zusitzlich konnte nach der Hauptklausur von 78 Studierenden aus
der MC-Gruppe und 56 Studierenden aus der OF-Gruppe das Einverstindnis zur Er-
fassung der Klausurnote eingeholt werden.

Zur Erfassung verschiedener Aspekte des Erlebens und Verhaltens der Studieren-
den wurde jeweils eine begrenzte Anzahl von Items entweder aus etablierten Befra-
gungsinstrumenten adaptiert oder selbst konzipiert (Tab.1). Diese erste Evaluation
diente eher der breiten Exploration als einer strengen Hypothesentestung. Einbuflen
bzgl. der Reliabilitit wurden dabei in Kauf genommen. Die inferenzstatistischen An-
gaben zu Gruppenunterschieden in Tabelle 1 sollen als Hilfestellung zur Interpreta-
tion dienen. Auf komplexere Analyseverfahren und eine a-Fehler-Korrektur wurde be-
wusst verzichtet. Im Folgenden werden die wichtigsten Ergebnisse zusammengefasst.

4.3  Ergebnisse

Die Studierenden der MC-Gruppe stimmten Aussagen zur Zuverlissigkeit, Guiltigkeit
und Fairness der bevorstehenden Klausur stirker zu als die Studierenden der OF-
Gruppe (Giite der Klausur). In Bezug auf die Erwartung, die MC-Klausur erfolgreich
zu bewiltigen, zeigte sich kein signifikanter Unterschied (Selbstwirksamkeit).

Bei den Fragen zur motivationalen Regulation (Abb.1) stimmten die Studieren-
den insgesamt Aussagen zur externalen Regulation am stirksten zu (z. B.: ,Ich lerne
die Inhalte, damit ich die Klausur am Ende des Semesters bestehe.“). Am zweithochs-
ten war die Zustimmung zu Aussagen der identifizierten Regulation (z. B.: ,Ich lerne
fiir die Vorlesung, damit ich mich spiter in diesem Bereich auskenne.“). Anders als
erwartet stimmte die MC-Gruppe Aussagen zur identifizierten Regulation nur mini-
mal stirker zu als die OF-Gruppe. Die MC-Gruppe beschrieb sich jedoch tendenziell
als weniger external motiviert und stirker intrinsisch motiviert als die Kontrollgruppe.

Im Vergleich zur OF-Gruppe fuhlte sich die MC-Gruppe durch ihre jeweilige Se-
minaraufgabe stirker bei der eigenstindigen Planung, Uberwachung und Regulation
ihres Lernverhaltens unterstiitzt (Férderung der Selbstregulation). Aussagen, denen
zufolge sie ihr Lernverhalten tatsichlich selbst planten, kontrollierten und regulierten,
stimmten beide Gruppen in dhnlichem Mafie zu (Selbstreguliertes Lernen).



Selbstbestimmtes Lernen und Abschlusspriifungen. Internalisierung als Ansatz zur Auflésung eines

28 scheinbaren Widerspruchs
» MC-Gruppe
30 (*] pp
OF-Gruppe

2.7

=3

v

= 24

L=}

c

<)

<21

§

=

& 1.8

(o]

=2

73]
1.5
1.2

Keine External Introjiziert Identifiziert Intrinsisch

Abbildung 1: Motivationale Regulation bei Multiple-Choice-Fragen und Fragen im offenen Format

Das gleiche Ergebnismuster zeigte sich bei den Angaben zur Regelmifigkeit des Ler-
nens. Die MC-Gruppe stimmte stirker zu, dass die Seminaraufgabe sie zum regelmai-
Rigen Lernen motiviert hatte (Regelmifliges Lernen: Férderung). Es zeigten sich je-
doch keine bedeutsamen Gruppenunterschiede, wenn direkt erfragt wurde, ob sich die
Studierenden jede Woche mit den Lerninhalten beschiftigten (Regelmifiges Lernen:
Verhalten). In den Untergruppen, deren Klausurergebnisse in die Analyse einbezogen
werden konnten, wurden keine signifikanten Leistungsunterschiede festgestellt.

Tabelle 1: Einstellung zur Abschlusspriifung, Lernmotivation, Lernverhalten und objektive Priifungsleistung

Items MC-Gruppe OF-Gruppe einseitiger t-Test

Konstrukte Anz. | Rel. M SD M SD T p d

Einstellung zur Abschlusspriifung (selbstkonzipiert

=

Klausurgiite 7 .67 2.23 0.50 212 0.51 1.83 .03 0.23

Selbstwirksamkeit 3 .75 252 | 0.63 248 | 0.64 0.48 .32 0.06

Motivationale Regulation (adaptiert von Diibbers & Schmidt-Daffy, 2021

=

Keine 2 .65 1.77 | 0.95 1.74 1.00 0.23 41 0.03
External 2 .38 272 | 0.82 2.85 0.77 -1.40 .08 | -0.18
Introjiziert 2 .32 229 | 0.74 2.21 0.79 0.87 .19 0.11
Identifiziert 2 77 259 | 0.82 2.51 0.89 0.66 .26 0.08

Intrinsisch 2 .82 2.11 0.82 1.97 0.91 1.37 .08 0.17
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(Fortsetzung Tabelle 1)

ltems MC-Gruppe OF-Gruppe einseitiger t-Test

Konstrukte Anz. | Rel M SD M SD T p d

Férderung der Selbstregulation (selbstkonzipiert)

Planung 2 74 2.25 0.85 1.45 1.02 5.10 | <.01 0.65
Uberwachung 2 .76 252 | 0.82 206 | 1.04 3.91 | <.01 0.49
Regulation 2 .66 1.94 0.84 1.56 0.92 3.48 | <.01 0.43

Selbstreguliertes Lernen (Klingsieck, 2018)

Planen 2 .49 2.42 0.90 2.54 0.89 -1.10 14| -0.14
Kontrollieren 2 .74 2.27 1.02 2.27 0.95 0.01 .50 | <0.01
Regulieren 2 .55 2.61 0.68 2.63 0.76 -0.28 39 | -0.04

Regelmifiges Lernen (selbst konzipiert)

Férderung 2 .68 1.58 | 0.90 133 | 1.04 208 | .02 0.26
Verhalten 4 .67 1.75| 0.84 1.76 | 0.98 -0.13 | 45| -0.02
Priifungsleistung 29 .75 23.96 | 3.40 23.28 | 3.08 1.02 .16 0.21

Anmerkungen: Der Reliabilititskoeffizient (Rel.) wurde bei einer Itemanzahl (Anz.) von zwei nach Spearman-
Brown berechnet, bei der Klausurleistung nach Kuder-Richardson-Formel und ansonsten als Cronbachs Al-
pha; MC-Gruppe = Studierende, die sich im Seminar mit Multiple-Choice-Fragen beschiftigt hatten (n=175);
OF-Gruppe = Studierende, die sich im Seminar mit Fragen im offenen Format beschiftigt hatten (n=144). Die
Priifungsleistung konnte nur bei einer Teilstichprobe ausgewertet werden (MC-Gruppe n=78, OF-Gruppe
n=>56). Irrtumswahrscheinlichkeit fett, wenn p < 10.

4.4  Diskussion

Es wurde erwartet, dass Studierende, die sich in der Rolle der Priifenden mit dem Fra-
genformat der Abschlussklausur auseinandergesetzt hatten, sich stirker mit den Prii-
fungszielen identifizieren als Studierende, die sich mit Fragen eines anderen Forma-
tes beschiftigt hatten. Im Einklang mit dieser Annahme steht, dass Studierende, die
im Seminar MC-Fragen konzipiert und regelmifiig besprochen hatten, positivere Er-
wartungen hinsichtlich der Giite der Klausur entwickelten als die Studierenden aus
Seminaren mit offenen Fragen. Das Selbstvertrauen in Hinblick auf die bevorstehende
Prifung unterschied sich dagegen kaum zwischen den beiden Gruppen. Ein Unter-
schied in der Selbstwirksamkeitsiiberzeugung wire insbesondere dann zu erwarten
gewesen, wenn eine Gruppe mehr Erfolgserlebnisse im Umgang mit dem MC-Aufga-
benformat gemacht hitte. Durch die Selbsttestfragen der Vorlesung und die Probe-
klausur konnten aber alle Studierenden umfangreiche Erfahrungen mit der Beantwor-
tung von Klausurfragen sammeln. Es ist anzunehmen, dass auch die Kontrollgruppe
dabei Wissen iiber die Zuverlissigkeit und Giiltigkeit des MC-Aufgabenformates er-
worben hat. Dennoch schitzen Studierende, die selbst solche Fragen konzipiert hat-
ten, die Giite der Klausur hoher ein. Dies stiitzt die Annahme, dass diese Aktivitit zu
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einer Internalisierung der Prifungsziele fithrte, die positive Einstellungen zur Klausur
begiinstigte.

Die zweite Annahme zum Férderansatz war, dass dieser Ansatz selbstbestimmte
Formen der Lernmotivation stirkt. Die Ergebnisse zur identifizierten Regulation stiit-
zen diese Vorhersage nicht. Sie deuten darauf hin, dass beide Gruppen gleichermaflen
von der Niitzlichkeit und Relevanz der Lerninhalte iiberzeugt waren. Dies kénnte da-
rauf zuriickzufithren sein, dass in allen Seminaren sozialer Austausch, Wahlfreiheit,
Unterstiitzung und wertschitzendes Feedback die Internalisierung der Lernziele er-
leichterte. Von der Einbeziehung in die Priifungskonzeption wurde dariiber hinaus
erwartet, dass sie die Identifizierung mit den diagnostischen Zielen der Abschlussklau-
sur ermdglicht. Um diese Annahme zu priifen, hitten sich die Items zur Erfassung der
identifizierten Regulation auf das Erleben von Sinnhaftigkeit bei der Priifungsvorbe-
reitung beziehen miissen. Stattdessen wurde mit den verwendeten Items aber die
Niitzlichkeit der Lerninhalte erfragt.

Im Gegensatz zur identifizierten Regulation bezogen sich die Items zur externa-
len Regulation stirker auf die Priifung. Es steht im Einklang mit der Internalisierung
der diagnostischen Ziele, dass die dahin gehend geforderten Studierenden fremdbe-
stimmten Ziele, wie z. B. dem Bestehen der Klausur, tendenziell ein geringeres Ge-
wicht beimaflen als die Studierenden aus der Kontrollgruppe. Bei der Gruppe, die sich
im Seminar mit dem MC-Format der Priifung beschiftigt hatte, zeigten sich aufler-
dem tendenziell hchere Werte bei der intrinsischen Regulation. Dies konnte darauf
hinweisen, dass ein geringeres Gefiihl von Fremdbestimmtheit die Moglichkeit bietet,
mehr Freude und positive Spannung bei der Beschiftigung mit den Lerninhalten zu
erleben (Ryan & Deci, 2000). Die einzelnen Gruppenunterschiede in den Regulations-
formen waren gering. Zusammen deuten sie jedoch darauf hin, dass bei Studierenden,
die in die Priifungskonzeption einbezogen wurden, die Gewichtung zugunsten selbst-
bestimmter Regulationsformen verschoben war.

Der dritte anvisierte Effekt der Internalisierung der Priifungsziele war eine Forde-
rung nachhaltigen Lernverhaltens. Diese Wirkung wurde aus Sicht der Studierenden
Dbestitigt. Studierende, die Fragen im MC-Format erstellt und besprochen hatten, fiihl-
ten sich durch diese Aufgabe stirker motiviert, ihr Lernverhalten selbst zu regulieren
und regelmifiger zu lernen als Studierende, die sich mit dem offenen Fragenformat
beschiftigt hatten. Eine Erklirung konnte sein, dass die regelmiflige Beschiftigung
mit dem Priifungsformat die Studierenden kontinuierlich an die bevorstehende Ab-
schlusspriifung erinnerte und so stirker zum Lernen motivierte. Allerdings sprechen
die Ergebnisse zur motivationalen Regulation gegen diese Interpretation, da das Be-
stehen der Abschlusspriifung fiir diese Gruppe einen geringeren Anreiz darstellte. Da-
her stiitzt die Befundlage eher die Annahme, dass die Studierenden die Beschiftigung
mit dem Priifungsformat deshalb als unterstiitzend fiir ihr selbstreguliertes Lernens
wahrgenommen haben, weil sie sich durch diese Mafnahme stirker mit den Prii-
fungszielen identifizieren konnten.

Es gab keine Hinweise darauf, dass die Studierenden, die in die Gestaltung der
Priifung einbezogen wurden, tatsichlich haufiger und selbstregulierter lernten. Dies
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konnte einerseits damit erklirt werden, dass beide Gruppen die Relevanz der Lern-
inhalte als hoch einschitzten und daher das unterschiedliche Ausmaf3, in dem die Prii-
fungsziele internalisiert wurden, nur einen geringeren Einfluss auf das Lernverhalten
hatte. Andererseits konnte bei der Auskunft von Lehramtsstudierenden zu der Frage,
wie sie die Themen , Lernférderung und Lernmotivation“ gelernt haben, die Tendenz
zu sozial erwiinschten Antworten eine Rolle gespielt haben. Aus diesen Griinden kann
vermutet werden, dass die angenommene Wirkung des Forderansatzes auf das selbst-
regulierte Lernen eher nachweisbar ist, wenn sich die Studierenden weniger mit den
jeweiligen Lernzielen identifizieren. Falls der Ansatz unter dieser Voraussetzung
nachweisbar zu regelmifligerem Lernen fiihrt, konnte sich das auch in besseren Prii-
fungsleistungen zeigen. Die aktuellen Ergebnisse zur motivationalen Regulation deu-
ten jedoch darauf hin, dass sich die Studierenden der geférderten Gruppe nicht im
Ausmaf}, sondern eher in der Qualitit ihrer Motivation von der Kontrollgruppe unter-
schieden. Die selbstbestimmtere Form der Motivation sollte sich vor allem in einem
tiefergehenden und nachhaltigeren Wissenserwerb zeigen, der von herkémmlichen
Hochschulpriifungen nur begrenzt erfasst wird (z. B. Schiefele et al., 2003).

5 Fazit und Ausblick

Aus Theorien zur Lernmotivation wurde abgeleitet, dass die Vorbereitung auf eine Ab-
schlusspriifung als selbstbestimmt erlebt werden kann, wenn die Lernenden die dia-
gnostischen Ziele der Priifung internalisiert haben. Eine Umsetzung dieser Erkennt-
nis in einer Lehrveranstaltung wurde mit einem explorativen Untersuchungsansatz
evaluiert, der keinen Anspruch auf eine strenge Hypothesenpriifung erhebt. Unter Be-
riicksichtigung dieser Limitation lieferte die Untersuchung erste Hinweise darauf,
dass dieser Forderansatz bei Lehramtsstudierenden eine positivere Einstellung zur
Prifung und eine weniger fremdbestimmte Form der Lernmotivation begiinstigt. Der
Nachweis, dass diese Veridnderungen zu nachhaltigerem Lernen fiithren, steht noch
aus. Die Umsetzung des Férderansatzes beinhaltete verschiedene Gestaltungsaspekte,
die darauf ausgerichtet waren, die Bediirfnisse der Studierenden nach sozialer Einge-
bundenheit, Autonomieerleben und Kompetenzerleben zu befriedigen, z.B. eigen-
stindige Fragenkonzeption, Teamarbeit, , Priifung” der Seminargruppe, Feedback der
Lehrenden, Peerfeedback und regelmiflige Beantwortung der Fragen anderer Studie-
render. Zukiinftige Untersuchungen sollten kliren, welchen Beitrag diese und weitere
Aspekte zur Wirksamkeit leisten.

Der Forderansatz wurde fiir das Lernen in Hinblick auf summative Priifungen
entwickelt und in einer Lehrveranstaltung mit Multiple-Choice-Klausur erprobt. Un-
Kklar ist, ob die Ergebnisse auf andere Priifungsformate wie Klausuren mit offenen Fra-
gen, miindliche Prafungen oder Abschlussarbeiten tibertragbar sind. Von formativen
Priifungen wird erwartet, dass sie selbstreguliertes Lernen férdern (Clark, 2012). Die
Internalisierung der diagnostischen Ziele durch die Lernenden konnte jedoch auch bei
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diesem Priifungsansatz eine Voraussetzung sein, damit diese Erwartung zutrifft (Pa-
nadero et al., 2018).

Fiir die untersuchten Lehramtsstudierenden gehért das Priifen und Bewerten zu
den Aufgaben in ihrem angestrebten Beruf. Daher koénnen sich diese Studierenden
moglicherweise leichter mit den diagnostischen Zielen ihrer Lehrenden identifizieren
als andere Lernende. Es ist zu priifen, ob dieser Ansatz auch in anderen Studiengin-
gen und eventuell auch bei Schiilerinnen und Schiilern anwendbar ist. Falls sich der
Ansatz bewihrt, konnte er dazu beitragen, die asymmetrische Beziehung zwischen
Lernenden und Lehrenden zu entschirfen, die ansonsten durch Abschlusspriifungen
betont wird.
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Forschendes Lehren und Lernen unter der
Bedingung von Digitalitit — Vorstellung zweier
Seminarkonzeptionen

ReBECcA ScHMIDT UND LAURA N. PETERS

Abstract

Dieser Beitrag stellt zwei Seminarkonzeptionen vor, in welchen technisch-didaktische
Voriiberlegungen, Lehr-/Lernaktivititen und Priifmodalititen unter der Bedingung
von Digitalitit skizziert werden. Es wird das digitale wissenschaftliche Lesen und
Schreiben ins Zentrum der Interaktion mit digitalen Technologien gestellt. In den Se-
minaren wurden von Studierenden selbststindig Daten (Text) gesammelt, ausgewertet
und geclustert. Die kollaborative cloudbasierte Speicherung der Seminardaten, der
Einbezug einer geteilten Literaturdatenbank sowie der Einsatz der Notizsoftware Obsi-
dian.md beim gemeinschaftlichen wissenschaftlichen Lesen und Schreiben wurden er-
probt. Zentrale Herausforderung war die Doppelrolle der Dozierenden (Verantwor-
tung fiir Lehr-/Lernsetting vs. Techniksupport). Herausragend war die Partizipation
und Verantwortungsiibernahme der Studierenden in den Seminarsitzungen und beim
Peersupport.

Schlagworte: Digitales wissenschaftliches Schreiben, Forschendes Lernen, Digitalitit,
Digitales Konzeptverstehen, Lehrer:innenbildung, Digital Literacy

1 Einleitung: Priifungen unter der Bedingung von
Digitalitét

Im Zuge der Coronapandemie hat die Digitalisierung der universitiren Bildung ver-
stirkte Aufmerksambkeit bekommen. Es wurde zuletzt 2021 das Strategiepapier Bildung
in der digitalen Welt von der Kultusministerkonferenz (KMK, 2016, 2021) erginzt und
verabschiedet, nachdem 2019 bereits Empfehlungen zur Digitalisierung in der Hoch-
schullehre als wegweisende Handlungsleitlinien entwickelt wurden (KMK, 2019).
Diese fordern eine weitergehende und tiefgreifende Weiterentwicklung der Lehre.
Dies schliefit die Curriculumsentwicklung ein und verweist im Besonderen auf die
Weiterentwicklung des Lehramtsstudiums (Stindige Konferenz der Kultusminister,
2019, S.14). Die Doppelrolle von Lehrer:innen als Lerner:innen unter der Bedingung
von Digitalitit (Karlen etal., 2021; Zimmer etal., 2021) riickt damit zentral in deren
professionelles Selbstverstindnis und ist Ziel der universitiren Lehrer:innenbildung.
Es sollen sowohl digitale Elemente in die fachdidaktische Lehre implementiert als auch
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Lehr- und Lernformate entwickelt werden. In Diskursen um offene Bildung und Teil-
habe aller an qualitativ hochwertiger Bildung (Martens & Obenland, 2017; United Nati-
ons, 2015) geht es darum, Praktiken des Lehrens und Lernens an Hochschulen zu
adaptieren. Uber die Bereitstellung von Tools, Geriten und Bildungsmaterialien hi-
naus sollen die damit einhergehenden Praktiken transformiert werden, zum Beispiel
im Sinne von Open Educational Practices (Koschorreck, 2018).

In diesem Beitrag mochten wir zwei Seminarkonzeptionen sowie ihre Priifprakti-
ken vorstellen und kritisch reflektieren. Diesen Seminaren ist gemein, dass sie sowohl
das digitale wissenschaftliche Lesen und Schreiben ins Zentrum der fachgebundenen
Lehre stellen als auch gemeinsam mit den Studierenden eine digitale Infrastruktur
erproben. Einerseits 16st sich damit die Seminarpraxis vom Lern-Management-System
(LMS), andererseits wird der gemeinsame Lernraum datenbasiert visualisiert.

Hierfiir werden wir auf die theoretischen (Vor-)Uberlegungen zu unserer Semi-
nargestaltung auf Basis der Konzepte des constructive alignments sowie des Dagstuhl-
Dreiecks eingehen. Dabei gehen wir von einer Konzeption von Priifungen unter der
Bedingung von Digitalitit aus und beschreiben diese unter Einbezug des Feedbacks
der Studierenden. Hierbei gehen wir sowohl auf das formative Feedback sowie auf die
summative Bewertung der Priifungsleistungen ein. AbschlieRend werden wir Limita-
tionen unserer Herangehensweisen evaluieren und einen moglichen Ausblick fiir die
Weiterentwicklung von Lehr- und Lernpraktiken zum digitalen wissenschaftlichen Le-
sen und Schreiben mit den Programmen Zotero und Obsidian bieten. Der Beitrag ver-
steht sich als Anregung und Diskussionspotenzial fiir eine Lehr-/Lern- und Priifkultur
in einer von Digitalitit durchdrungenen akademischen Bildung.

2  Digitale Lehr-/Lernpraktiken — eine Seminarkonzeption
unter der Bedingung von Digitalitit

21  Theoretische Rahmung

Priifungen sollen nicht nur mit den formalen juristischen Anforderungen von Prii-
fungsordnungen kompatibel sein, sondern zudem auch die Lernziele und Prifkultu-
ren des jeweiligen Faches widerspiegeln. Es gibt unterschiedliche Priifungstypen, die
in Umfang, Aufgabentyp und Anspruch der jeweiligen Aufgaben variieren. Grob kann
nach drei unterschiedlichen Formaten von Priifungen unterschieden werden (Rein-
mann, 2019), den miindlichen Priifungen, den schriftlichen Priifungen (z.B. Haus-
arbeiten) und den praktischen bzw. enaktiven Priifungen (fachpraktische Ubung mit
Dokumentation). Aus einer konstruktivistischen und studierendenzentrierten Per-
spektive auf Lehr-/Lernprozesse, beschreiben wir mit dem constructive alignment (Biggs
& Tang, 2011; Wildt & Wildt, 2011) eine Abstimmung zwischen Lehr-/Lernzielen, den
Lehr-/Lernaktivititen und den Prifungsformaten, um Transparenz fiir alle Beteiligten
herzustellen und die Mechanismen der Bewertung mdoglichst fair zu gestalten (Wun-
derlich, 2016). Hierzu gehdért fir uns, dass die Prafungserbringung im Seminar ge-
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scaffoldet’ wurde, indem beispielsweise allen Studierenden mehrmals formatives
Feedback auf bereits eingereichte Exzerpte, den Literaturtiberblick oder das For-
schungsvorhaben (Challenge, s. Kapitel 2.4) zur gewihlten Fragestellung gegeben
wurde. Fiir uns haben Priifungen im Sinne des formativen Feedbacks (Harris & Dar-
gusch, 2020; Nicol & Macfarlane-Dick, 2006) vor allem die Funktion eines Evaluations-
instruments. Studierende tiben, ihren Lernprozess aktiv begleitend zu reflektieren und
haben eine Orientierung in ihrem eigenen Lernprozess. Sie kénnen ihre eigenen Res-
sourcen einteilen und auf externes Feedback von Peers oder Lehrenden reagieren, in-
dem sie Anpassungen vornehmen. Am Ende des Seminars wurden die jeweiligen Prii-
fungsleistungen summativ bewertet. Auch gehen wird davon aus, dass in einer Lehre
unter der Bedingung von Digitalitit sowohl die Lehr- als auch die Priiffungsgestaltung
von dieser Bedingung durchdrungen sind.

Das Dagstuhl-Dreieck wurde in der Dagstuhl-Erklirung der Gesellschaft fiir Infor-
matik 2016 als ein Modell zur Betrachtung digitaler Phinomene und Artefakte vorge-
schlagen. Trotz Kritik an der Technikzentrierung und der daraufhin folgenden Weiter-
entwicklung im Frankfurt-Dreieck (Brinda et al., 2022) halten wir die drei Perspektiven,
nimlich die gesellschaftlich-kulturelle, die technologische und die anwendungsbezo-
gene Perspektive bzw. Interaktionsperspektive, fiir ein wichtiges Analyseinstrument.
Eine iterative Kombination der drei Perspektiven, ermdglicht stetig neue Blickwinkel,
da beispielsweise die Wirkung bestimmter Technologien aufgrund ihrer groflen Kon-
textabhingigkeit divergiert.

Diese Perspektive ermoglicht es uns, sowohl die Materialitit als auch die Agency
unterschiedlicher technischer Arbeitsgerite, die beispielsweise in die jeweilige Pro-
grammierung eingeschrieben sind, zu erkennen und kritisch zu reflektieren. Wir ver-
stehen Digitalisierung und Digitalitit nicht, wie hiufig im 6ffentlichen Diskurs ange-
nommen, als De-Materialisierung, sondern als einen Prozess, in dem Mensch und
(Medien-)Technik miteinander verwoben sind und der durch und durch von Materiali-
tit durchzogen ist (Wieser, 2022). Digitale Medien, Technologien und ihre Materialitit
werden als dialektisch-relationale Konzepte verstanden, die entlang situativ-interakti-
ver Bezugnahmen in alltiglichen Praktiken performativ hergestellt werden (Wolf &
Tiersch, 2023). Diese Perspektive ermoglicht das Verstehen der technologischen Ge-
rite sowie die kritische Reflexion der Vorannahmen, Limitationen der Anwendung
und Praktiken, die den digitalen Artefakten eingeschrieben sind.

2.2 Uberblick iiber die formalen Rahmenbedingungen — Situiertheit der
Seminare

Im Folgenden sind die Rahmendaten der beiden Seminare tabellarisch festgehalten

(Tab. 1), darauffolgend werden technische und (medien-)didaktische Voriiberlegungen

elaboriert (Abschnitt 2.3) und anschlieend werden beide im Detail vorgestellt (Ab-

schnitt 2.4).

1 ,Scaffolding” (engl.) beschreibt wértlich iibersetzt die Errichtung eines Geriists, an dem hier Studierende zur kollaborati-
ven Arbeit angeleitet werden (Freydis et al., 2017).
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Tabelle 1: Formale Rahmendaten der vorgestellten Seminarkonzeptionen

Dozent:innen

Rebecca Schmidt

Laura N. Peters

Hausarbeit

Studiengang M.A. Soziologie im 2-Fach-Master M.Ed. Bildungswissenschaften
Kultur und Gesellschaft an der (Gymnasium, Grund-, Haupt-,
Universitit Paderborn Realschule & Sonderpidagogik)
Offnung des Seminars fiir Studierende
der Medienwissenschaften

Seminartitel Diversity in the Digital Age Selbstreguliertes Lernen mit digitalen

Technologien
Priifungsform Referat mit Ausarbeitung/schriftliche Fachpraktische Ubung mit

Dokumentation

Modulzuordnung

Medien und Gesellschaft
(M. A. Soziologie)

Medien im gesellschaftlichen Kontext
(M. A. Medienwissenschaften)

Medienbildung & Digitalisierung

Seminargruppe

Inhaltliche - Diversitit, Differenzkonstruktion « Digitales selbstreguliertes Lernen
Schwerpunkte und Intersektionalitit « Bildung und Schule in der Digitalitat
« Differenzkonstruktion in « Ein-und Ausschliisse durch
Bildungsorganisationen Softwareentscheidungen
« Digitalitat und Kl « Digitales Konzeptverstehen
« ,algorithmicbias*, , digital divide*, « Lesestrategien und Notizen
« assistive Technologien in Schulen « OER & Creative Commons
Grofle der 16 Studierende 25 Studierende

Didaktischer Ansatz « Forschendes Lernen « Inquiry-based Learning
« Digitales wissenschaftliches Lesen « Kollaborative Datensammlungen
und Schreiben - Digitale & (a)synchrone
« Polytextuelle Lesekompetenz Peersupport-Strukturen
(Co-Regulation)
23 Technische und mediendidaktische Voriiberlegungen

Beide Seminare wurden mit dem Prinzip des BYOD (Bring Your Own Device) durch-
gefithrt. Hierdurch konnten die Studierenden die eigenen Gerite bzw. ihre digitale
Infrastruktur nutzen, was eine Vertrautheit mit dem Gerit gewihrleistet sowie einen
anschlieffenden Transfer der entwickelten digitalen Praktiken fiir das weitere Studium
begiinstigt. In den Feedbacks der Studierenden wurde BYOD als férderlich fur die
eigene Motivation beschrieben, da die Studierenden sowohl Verantwortung fiir das
eigene Gerit als auch die Entwicklung von eigenen Workflows tibernommen haben.
BYOD hat in der Seminarkonzeption die Herausforderung fiir die Dozent:innen auf-
geworfen, auf die unterschiedlichen Endgerite und Betriebssysteme eingehen zu miis-
sen, um den Studierenden bei Fragen helfen zu kénnen.

Die Seminare von Laura N. Peters und Rebecca Schmidt nutzen die gleichen Pro-
gramme bzw. Programmtypen. Es handelt sich bei der verwendeten Software um
Programme bzw. Anwendungen, die in drei zentrale Softwarekategorien einzuordnen
sind, nimlich Cloudstorage-Software, Literaturverwaltungs- und Notizprogramm.
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+ Dervom Land NRW gehostete Sciebo-Service lduft auf Basis der quell-offenen Soft-
ware ,Nextcloud, welche auch an der Universitit Oldenburg verwendet wird. In
ihren vielfiltigen Funktionsweisen wurde die Cloudanwendung jedoch lediglich
fiir die Dateisynchronisation genutzt.

« Zotero als quell-offene Literaturverwaltung wurde genutzt, um wihrend der und
tiber die Seminar- bzw. Hochschulzeit hinaus die Sammlung und Erstellung von
Datenbanken mit digitalen Artefakten zu erméglichen. In der Funktion als Lite-
raturverwaltungsprogramm fiir das wissenschaftliche Lesen und Schreiben bie-
tet Zotero sowohl die Moglichkeit, tiber ein Plugin Literatur direkt aus dem Brow-
ser in die eigene Bibliothek zu {ibertragen sowie die dazugehorigen PDF-Dateien
zu verwalten. Mit Zotero lassen sich auflerdem die bibliographischen Angaben
der Literatur in einen Texteditor (Word, Obsidian) tibertragen.

« Obsidian.md als proprietire Notizsoftware wurde aufgrund bisher einmaliger
Funktionen wie Dataview anderen Programmen in dieser Kategorie vorgezogen.
Das Programm ist fiir personliche Zwecke kostenlos nutzbar und erméglicht es
beispielsweise, einen digitalen Zettelkasten zu erstellen (Ahrens, 2017). Es kon-
nen Notizen erstellt und mithilfe von bidirektionalen Links miteinander ver-
kniipft werden. In diesem digitalen Zettelkasten ist zudem das Suchen und Fin-
den von bestimmten Notizen durch Schlagworte (Tags) vereinfacht. Auch bietet
das Programm die Moglichkeit, mit der Vorlagen-/Template-Funktion bestimmte
Notiztypen, wie z.B. Literaturnotizen, automatisiert zu scaffolden?. Templates
konnen dazu genutzt werden, immer wiederkehrende Elemente automatisiert
einzufiigen, wie Mark-up-Elemente (z. B. Infoboxen) sowie Kommentare. Hier-
bei wurden beispielsweise die Kommentare der Dozent:innen mit deren persén-
licher Seite verlinkt (siehe Abb.1 Musterperson). Dies ermoglichte allen Beteilig-
ten, die Notizen anderer kontinuierlich und persénlich zu kommentieren. Da
Obsidian.md zwischen einem Quell- und Lesemodus wechseln kann, wird der
Kommentar in der Leseansicht oder beim Export des jeweiligen Textes in ein an-
deres Dateiformat ausgeblendet (siche Abb. 1). Dariiber hinaus kénnen auch an-
dere multimediale Inhalte (z.B. Audio-Aufnahmen) oder PDF-Dateien in das
Programm und die Notizseiten eingebettet bzw. verlinkt werden.

Ein Argument fiir die Nutzung von Obsidian.md ist das hohe Mafl an Anpassbarkeit
des Grafischen User Interfaces (GUI), da dies den Verstehensprozess itber Funktions-
weisen der unterliegenden Struktur anregen kann. Weiterhin ist Obsidian.md ein Bei-
spiel fiir eine aktive Entwickler:innencommunity, deren grofdteils quelloffener und auf
GitHub veroffentlichter Code fur Plugins die Software sehr vielseitig anpassbar ma-
chen. Dies bezieht sich sowohl auf die Funktionsebene als auch auf die GUI. Dadurch
wird, neben einem Einblick in die technische Perspektive der Softwareentwicklung,
die gesellschaftlich-kulturelle Wirkweise dieser Software erdffnet. Gleichzeitig steht
den Studierenden offen, kreativ mit der Anpassbarkeit und Erweiterbarkeit des Pro-
gramms zu experimentieren.

2 S.o.beiFuRRnotel.
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Abbildung 1: Beispiel Dokument: ,Sammelband Beitrag Innovative Hochschule.md* in der Quellenansicht
(oben links), Verlinkungsansicht (oben rechts) und Leseansicht (unten)

2.4  Vorstellung der Seminarkonzeptionen
Die Vorstellungen der Seminarkonzeptionen sind in Lehr-/Lernziele, Lehr-/Lernaktiviti-
ten und die jeweiligen Priifungsformen strukturiert.

Seminar: ,Diversity in the Digital Age* (Rebecca Schmidt)

In dem englischsprachigen Seminar mit dem Titel , Diversity in the Digital Age“ legte
Rebecca Schmidt einen Fokus auf das digitale wissenschaftliche Schreiben. Das Semi-
nar fand im Sommersemester 2023 an der Universitit Paderborn statt und wurde von
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Studierende der Soziologie und der Medienwissenschaften im Modul ,Medien und
Gesellschaft“ bzw. ,Medien im gesellschaftlichen Kontext“ belegt.

In ihrem didaktischen Konzept fokussierte Rebecca Schmidt das digitale wissen-
schaftliche Schreiben. Dies ist vielfach eine Herausforderung fiir Studierende (Lea &
Street, 2006). Gerade die spezifischen Handlungspraktiken werden im Kontext einer
heterogenen Studierendenpopulation immer weniger ,intuitiv’ fiir Studierende (Heu-
dorfer etal., 2018), da sie hiufig ein eher impliziter Teil des Studiums sind (Limburg
etal., 2023). Gleichzeitig ist (digitales) wissenschaftliches Schreiben aber ein genuiner
Teil der Bewertungs- und Priifkultur und somit zentraler Bestandteil des Studien-
erfolgs. Ein zentraler Teil der akademischen Bildung sollte demnach die Sozialisation
der Studierenden innerhalb der fachspezifischen Schreibpraktiken sowie die Forde-
rung (digitaler) akademischer Schreibkompetenz sein (AEDiL, 2021; Macgilchrist,
2014). Dariiber hinaus zeigt sich gerade im Kontext der Diskussion um soziale Un-
gleichheit, dass die Universitidten Praktiken des digitalen wissenschaftlichen Schrei-
bens vermitteln sollten, da dies zu mehr Bildungsteilhabe und einem Abbau von sozia-
ler Ungleichheit fithren konnte (Steinhardt, 2021). Wissenschaftliches Lesen und
Schreiben versteht Rebecca Schmidt als komplexe, dynamische und situierte Praktiken
(Lea & Street, 2006). Wissenschaftliches Schreiben ist demnach disziplinspezifisch
und muss innerhalb einer fachspezifischen Sozialisation als studienbegleitender Pro-
zess erworben werden.

Ziel des Seminars war es, dass die Studierenden sich im wissenschaftlichen und
disziplinspezifischen Diskurs verorten und die disziplinspezifischen Schreibpraktiken
in der Soziologie sowohl analysieren als auch im eigenen Schreiben reproduzieren
kénnen. Die Studierenden entwickelten einen eigenen Workflow mit den Program-
men Sciebo, Zotero und Obsidian. Sie bezogen Argumente aus wissenschaftlichen Tex-
ten ein und vernetzten diese im Sinne einer polytextuellen Lesekompetenz (Dall’Armi,
2022; Herfter etal., 2022). Die Studierenden diskutierten gemeinsam wissenschaft-
liche Texte, z. B. zum Begrift der Intersektionalitit, und erstellten kollaborativ eine
Wissenslandkarte zu den Seminarinhalten in Obsidian. Dabei entwickelten die Studie-
renden wissenschaftliche Lesekompetenz, die besonders auf die Analyse von Text-
strukturen sowie auf die Aufeinander-Bezogenheit von Texten fokussiert. Hier erleich-
terte die Programmanwendung von Obsidian eine polytextuelle Lesekompetenz,
indem die Studierenden die wissenschaftlich begriindeten Argumente aus mehreren
Texten miteinander verglichen und vernetzten. Dariiber hinaus erhielten die Studie-
renden durch den Programmeinsatz ein Verstindnis fiir die nicht lineare Anordnung
von Wissenselementen, beschiftigten sie sich bereits im Seminarkontext mit dem Ein-
bezug von Zitaten und etablierten einen Umgang mit dem Literaturverwaltungspro-
gramm Zotero.
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Diversity in the digital age: Seminargestaltung

Dokumentation
¢ Von Diskussionen -
& Gruppenarbeiten
e | |
wissenschaftliches Schreiben
in Obsidian

Vorlesungszeit

D Prasenzseminar (durch Schriftlichkeit:hybrid)

. Tndividuelle Arbeit durch jede:n Studierende sinzeln schriftlich
- Gesprachsbasierte Feedbacks

. Zeitablauf & Supportstrukturen

Abbildung 2: , Uberblick Seminarkonzeption Diversity in the Digital Age (Rebecca Schmidt)“

Dartiber hinaus erarbeiteten sich die Studierenden im Sinne des forschenden Lernens
(Hothues, 2017; Reinmann, 2019) eigene wissenschaftliche Fragestellungen und arbei-
teten die wissenschaftliche Literatur auf. Im Uberschneidungsbereich der Themen
,Diversitit“ und , Digitalitit“ formulierten die Studierenden eine eigene wissenschaft-
liche Fragestellung, verschafften sich einen Uberblick iiber den wissenschaftlichen
Diskurs zu ihrem gewihlten Thema, arbeiteten zentrale Diskurslinien heraus und be-
antworteten die selbstgewihlte Fragestellung. Hierbei ordneten sie sich in einen sozio-
logischen Forschungsdiskurs ein, legten Forschungsdesiderate offen und entwickelten
eine wissenschaftliche Argumentation. Die Studierenden konnten durch die Wahl
einer eigenen Forschungsfrage Schwerpunkte setzen und beschiftigten sich z. B. mit
Geschlechterstereotypen in den Antworten von ChatGPT, Online-Marketing von
Hochschulen in Bezug auf die Gleichstellung vom Menschen mit Behinderung, kul-
turbezogenen Reprisentationen in digitaler Kunst, oder mit geschlechtsbezogener on-
line-hate-speech. Die Selbstbestimmung bzw. eigene Schwerpunktsetzung im Kontext
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des forschenden Lernens hat die Studierenden zu iiberdurchschnittlichen Leistungen
motiviert (siehe hierzu: Wolf, 2016).

Die Studierenden wurden von Rebecca Schmidt vor allem durch ein individuelles
scaffolding (Briuer, 2016) sowie durch eine persénliche Betreuung im Recherche- und
Forschungsprozess unterstiitzt. Hierfiir bekamen die Studierenden formatives Feed-
back zu Zwischenstinden der Literaturrecherche sowie zu ersten Textpassagen. Auch
wurden im Seminar sowohl einzelne Schreibmethoden wie das freewriting (Elbow,
2010), aber auch verschiedene Schreib- und Uberarbeitungsstrategien, gemeinsam
durchgefiihrt, wie z.B. das Flow-Schreiben oder das planende Schreiben (Sennewald,
2014).

In dem Seminar legten die Studierenden die Priifungsleistung in Form einer
schriftlichen Hausarbeit bzw. Ausarbeitung ab. Sie verfassten einen wissenschaft-
lichen Text, in dem sie die theoretischen Bezlige aufzeigten, die Fragestellung darstell-
ten sowie die Ergebnisse ihres Forschungsvorhabens zusammenfassten. Im Sinne des
constructive alignments griffen die Studierenden nicht nur auf die im Seminar erstellte
Wissenslandkarte zuriick und verkniipften die eigene Literaturrecherche und Argu-
mentation mit den im Plenum erarbeiteten Inhalten, sondern konnten auch auf die
personlichen Erfahrungen im wissenschaftlichen Schreiben aufbauen. Besonderer Fo-
kus wurde bei der Bewertung der Hausarbeit auf das wissenschaftliche Argumentieren
und den Bezug zum soziologischen Fachdiskurs gelegt. Im Format der Hausarbeit ist
das Einbeziehen von bereits geschriebenen und tiberarbeiteten eigenen Textpassagen
nicht nur moglich, sondern explizit erlaubt. Die Studierenden bezogen demnach das
Feedback und ihre iiberarbeiteten Texte in den Schreibprozess mit ein, bevor sie die
Arbeiten abgaben und diese von Rebecca Schmidt summativ bewertet wurden.

Seminar ,Selbstreguliertes Lernen mit digitalen Technologien“ (Laura N. Peters)

Innerhalb des Moduls Medienbildung & Digitalisierung verfolgte Laura N. Peters den An-
satz, die Vermittlung empirischer Ergebnisse und theoretischer Modelle selbstregulier-
ten Lernens (Efklides, 2011; Panadero, 2017; Vosniadou et al., 2021) mit den digitalen
Alltagspraktiken des wissenschaftlichen Arbeitens mit textbasierten Materialien in
Cloud-Systemen anhand generischer Softwarekategorien (s. Kap. 2.3) iiber spezifische
Lernsoftware hinaus zu verbinden. Gemeinsamkeiten in der Funktionsweise von Com-
putern (PCs), wie etwa Schlagworte, Ordner, externe Speicherorte etc., als betriebssys-
teminhirente Funktionen wurden in dieser Seminarkonzeption als digital ,principle
knowledge“ (Alexander, 2022; Knox, 2019) verstanden, da diese schematisch auf unter-
schiedlichen Computern dhnlich funktionieren, unabhingig von (Hard- und) Software-
marken. Das Verstehen dieser sowie die Reflexion der professionsbezogenen Arbeits-
routinen mit textbasierten oder audiovisuellen Daten sollten forschend entwickelt
werden. Die metakognitive Reflexionsfihigkeit der eigenen digitalen Kompetenzen an-
gehender Lehrer:innen wurde durch das Einbetten der empirischen Sekundirliteratur
in die reflexive Praktik des eigenen Medienhandelns angeregt. Hierbei fokussierte die
Seminardiskussion Themen, die die Studierenden partizipativ einbrachten. Von Inte-
resse waren dabei die Materialitit einzelner digitaler Artefakte, wie Memes, Posts, Blog-
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beitrige etc., die beispielsweise auf ihre unterschiedlichen Formate, Schriftarten, Gra-
fiktypen untersucht wurden. Anschliefend konnten dann der Ursprung und die
Feldposition einzelner Sprecher:innen in ihre (bildungs-)politischen Kontexte eingeord-
net werden. Ein weiteres Ziel war es, ein Bewusstsein fur die stark unterschiedlichen
virtuellen Realititen zu schaffen.

Das Ziel des Seminars war es, die Selbstwirksambkeit der Studierenden mit, in,
tiber und trotz digitaler Technologien (Dobeli Honegger, 2017; vgl. DPACK, Dé&beli
Honegger, 2021) bediirfnisorientiert zu erhéhen und die unterschiedlichen Vorerfah-
rungen und digitalen Kompetenzen der Studierenden proaktiv einzubeziehen, ohne
diese zu bewerten. Das ergebnisoffene Experimentieren der eigenen Technologie- und
Medienpraktiken sowie das Betrachten der eigenen, digitalen Kompetenzen vor dem
Hintergrund der Strategie Bildung fiir die digitale Welt (KMK, 2016, 2021) ermdglichten
dabei eine Selbstverortung und die Eruierung von Lernpotenzialen. Damit wird ein
kontinuierliches Lernen unter der Bedingung von Digitalitit als relevant erkannt und
das Aushalten der Unsicherheit tiber eigenes Nichtwissen eingeiibt. Im Seminar tib-
ten alle anhand vieler alltiglicher Software-Bespiele, unterschiedliche Fragen an Her-
kunft, Zweck und implizite Mechanismen dieser Software zu formulieren.

Die digitalen Artefakte und Phinomene, unter anderem in sozialen Medien
(Holtz et al., 2020), die im Rahmen der Seminarsitzungen betrachtet wurden, wurden
von den Studierenden eingebracht. Gezieltes Adressieren von Gegenstinden, iiber die
Studierende bisher tiberhaupt keine Kenntnis hatten — Beispiele hierfiir waren etwa
Generative Kiinstliche Intelligenz, QR-Codes, Algorithmen etc. — wurden mithilfe der
selbstorganisierten Datenstruktur in Obsidian.md gesammelt und sortiert, geclustert,
erarbeitet und verlinkt. Dort wurde folglich Wissen selbststindig konstruiert und ko-
konstruiert (Vogel & Fischer, 2020). Weiterhin wurde Neugierde auf Gegenstinde ent-
wickelt, die in den Kompetenzen fiir die digitale Welt formuliert sind. Daran beteiligte
sich auch die Dozentin, um Nichtwissen und Nichtkdnnen unter der Bedingung von Di-
gitalitit zu normalisieren und die Doppelrolle von Dozentin und Lernerin vorzuleben
(Bandura & Kober, 1976).

Uber die Vorlesungszeit wurden zuerst persénliche Seiten als Profile in Obsi-
dian.md angelegt, um eine Heranfithrung an die Benutzung der Software anzubahnen
und diese gleichzeitig beispielsweise aus Datenschutzperspektive einzuordnen. Digi-
tale Artefakte aus sozialen Medien zu den Themen Digitalitidt und Schule wurden in
Zotero gesammelt. Diese konnten dann kritisch in Prisenzsitzungen diskutiert werden
und gaben Auskunft iiber digitale Themen, die Studierende hinsichtlich Bildung,
Schule und ihrer Professionalisierung beschiftigten. Weiterhin wurden Kommunika-
tionsstrukturen in Form einer Mailingliste sowie studentische technische Peersup-
port-Gruppen (sortiert nach Betriebssystemen) etabliert. Nachdem die Dozentin einen
vorldufigen Ablaufplan vorgeschlagen hatte, wurde partizipativ diskutiert und ent-
schieden, welche Textfragmente und Kapitel vorgeschlagener Biicher gelesen werden
sollten, um eine Selbstreflexion der eigenen Rolle unter der Bedingung von Digitalitit
vorzubereiten. Mit diesem Arbeitsbiindnis konnten die wissenschaftlichen Texte zum
selbstregulierten Lernen, zu den rahmenden Strategiepapieren der KMK und zum
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technologischen Verstindnis individuell erarbeitet werden. Das Exzerpieren bzw. fra-
gengeleitete, zielfokussierte Lesen der Texte wurde iiber die Vorlagenfunktion (vgl.
Templates) angestrengt, da sich aus vergangenen Lehrerfahrungen immer wieder zeigt,
dass die Lesestrategien der Studierenden sehr unterschiedlich sind. Das Lese-Notiz-
Template strukturierte die Lektiire und Annotation der Texte, wihrend die inhaltliche
Diskussion somit in die Prisenzsitzungen gelegt werden konnte. Gleichzeitig ermdg-
lichte das Ablegen der individuellen Lese-Notizen jedoch auch, dass aus Dozentinnen-
perspektive nachvollziehbar und sichtbar wurde, welche Schwerpunkte einzelne Stu-
dierende beim Lesen setzten und welche Themen und theoretischen Konzepte wie
verstanden wurden. Gleichzeitig bot die Dokumentation der selbst organisierten Text-
vorbereitung eine gute Grundlage fiir vertiefende Diskussion der Texte im Seminar. In
diesem Sinne haben sich Lerngruppen gebildet, die auch in der Peerfeedback-Phase in
der vorlesungsfreien Zeit weiterhin ko-regulierend zusammenarbeiteten (Vogel & Fi-
scher, 2020).

Digital Self Regulated Learning in, mit, (ber Obsidian

Dokumentation
#4¢ von Diskussionen
& Gruppenarbeiten

Gemeinschaftliche | ||
Motizerstellung

11101 11 L

Vorlesungszeit

[:I Prasenzseminar (durch Schriftlichkeit: hybrid)

. Individuglle Arbeit durch jede:n Studierende einzein schriftlich
. Gesprachsbasierte Feedbacks
. Zeitablauf & Supportstrukturen

D Fachpraktische Ubung mit Dokumnentation {benotet)

Abbildung 3: Uberblick Seminarkonzeption: Selbstreguliertes Lernen mit digitalen Technologien (Laura N.
Peters)
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Als Priifungsform die fachpraktische Ubung mit Dokumentation zu wihlen, war vor
allem darin begriindet, dass diese die medienpraktischen Anteile des Seminars, wie
etwa Obsidian-, Zotero-, Nextcloud-Verwendung, einschliefdt, jedoch auch das Einiiben
der Analyse theoretischer Modelle des selbstregulierten Lernens sowie das systemati-
sche Lesen akademischer Texte als strukturierten Prozess abbildbar macht. Das Erstel-
len der selbstregulierten (Lern-)Challenge, mit Problemstellung, Fragestellung und
Lernzielen sowie Strategie-/Meilensteinplanung und deren Iterieren (s. Abb. 3, Chal-
lenge2.md) prozeduralisiert und flexibilisiert den Text und wird so zur Ubung wissen-
schaftlichen Arbeitens. Durch den Vergleich der Textversionen der Challenge.md, Chal-
lenge2.md und der verschiedenen Feedback-Fragmente (s. Abb.3) wird auflerdem
sichtbar, dass Lernen, aber auch das wissenschaftliche Arbeiten, keine chronologischen
und geradlinigen Prozesse sind, sondern vieler einzelner Iterationen und Entscheidun-
gen bediirfen. Hinzukommend stellte die verpflichtende argumentative Riickbindung
an ein theoretisches Modell des selbstregulierten Lernens und Kompetenzen in der di-
gitalen Welt sicher, dass der Rahmen des Vorhabens abgesteckt ist. Formal-priifungs-
rechtlich wird ausschlieRlich die Dokumentation (s. Abb. 3, Dokumentation.md) benotet,
die am Ende der vorlesungsfreien Zeit abgegeben wird.

2.5 Herausforderungen und Limitationen

Eine besondere Schwierigkeit bei der Gestaltung der Seminare war die Vermittlung
zwischen unterschiedlichen Rollen, die sowohl Laura N. Peters als auch Rebecca
Schmidt eingenommen haben. Aufgrund der umfassenden technischen Infrastruktur
des Seminars, die nicht innerhalb eines den Lernenden vertrauten LMS stattfand, und
aufgrund der fiir die Studierenden neuen Softwareanwendungen mussten die Do-
zent:iinnen nicht nur die Rolle derjenigen iibernehmen, die das Lehr-/Lernsetting auf
einer inhaltlichen Ebene strukturierten, sondern ebenfalls umfassenden technischen
Support leisten. Ahnlich wie Studien zum Einsatz von iPads/Tablets im schulischen
Unterricht zeigen (Herrle etal., 2020; Wolf & Tiersch, 2023), ist der Einbezug von
Technologie nicht nur ein zentraler Einflussfaktor auf die Didaktik, sondern gerade die
Herstellung von Arbeitsfihigkeit sowie die Pluralisierung von Aufmerksambkeit sind
Herausforderungen bei der Arbeit mit digitalen Endgeraten.

Die Studierenden verfiigten zumeist {iber kein Vorwissen in der Programm-
anwendung, was gerade bei der Vielfalt der Programme (Nextcloud/Sciebo, Zotero, Ob-
sidian) eine Herausforderung darstellte. Indem die Programmanwendung im Seminar
von beiden Dozent:innen besprochen wurde und eine didaktisch Rahmung des Einsat-
zes vorhanden war, konnte die Einfithrung in die Programmanwendung in die Semi-
nargestaltung eingebunden werden. Die Riickmeldungen aus Rebecca Schmidts Semi-
nar zeigen, dass die Studierenden sich eine zeitliche Staffelung der Einfithrung in die
verschiedenen Programme wiinschen. Dies hat Laura N. Peters in ihrem Seminar be-
reits durchgefiihrt und damit gute Erfahrungen gemacht. Den Versuch, Obsidian.md
und Zotero zeitgleich mit einem Clouddienst in die Lehre einzubinden, hilt Laura N.
Peters vor allem durch die Entwicklung von digitalen Lernvideos, die im blended learn-
ing in den Seminarkontext eingebunden werden, fiir zielfithrend. Dies wurde von Re-
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becca Schmidt umgesetzt, jedoch gab es hier von den Studierenden gemischte Riick-
meldungen. Es wurden immer wieder Fragen oder Probleme aufgeworfen, fiir die das
Videomaterial keine einfache Losung fur alle Endgerite vorschlug. Gleichzeitig muss-
ten die Studierenden iiber den Seminarverlauf erst lernen, sich gegenseitig zu unter-
stitzen oder andere Supportstrukturen zu nutzen (Forenbeitrige, Youtube-Tutorials).
Trotzdem war die gemeinsame Auseinandersetzung mit der Komplexitit der digitalen
Infrastruktur und deren Problemen in der Prasenzsitzung fiir beide Dozent:innen ein
wertvoller Beitrag zur Seminardiskussion.

Aufgrund der technischen Infrastruktur (Synchronisation des geteilten Ordners
tber die Cloudanwendung) war das synchrone Schreiben in einem gemeinsamen
Markdown(.md)Dokument nicht méglich. Dies wire mit der kostenpflichtigen Va-
riante von Obsidian.md Sync moglich gewesen. Dementsprechend glich die Vernet-
zung von Notizen in den Seminaren eher einem rezeptiven Lesen im Hypertext-Wis-
sensnetz. Studierende fligten eigene Beitrige hinzu bzw. dokumentierten eigene
Erarbeitungen. Dabei fiel als Beobachtung auf, dass dieser autonome, selbststindige
Arbeitsstil auch iiber die Prisenzsitzungen hinaus von den Studierenden eher zoger-
lich angenommen wurde. Die Studierenden scheuten sich, die Seiten und Eintrige
ihrer Kommilitonen zu kommentieren.

Eine andere technologische Beobachtung war, dass die Konfiguration eines Pro-
grammes wie Obsidian.md nicht intuitiv verstdndlich war und erst das Nachvollziehen
der Ordnerstruktur des Cloudstorages verdeutlichen konnte, wie Nutzer:innen selbst
eigene Dateien/Notizen erstellen, verschieben und vernetzen kénnen. Auch mussten
die Studierenden erst ein Verstindnis fiir die Programmstruktur und die Einstellungen
im grafischen User-Interface entwickeln. Sie setzten sich mit den Dateien, die versteckt
im Root Directory des Programms liegen, auseinander und vollzogen nach, wie es zu
Synchronisationskonflikten kam, wenn eine Datei auf mehreren Geriten parallel bear-
beitet werden sollte. Dieser Prozess nahm sehr viel Zeit in Anspruch, fithrte aber zu
einer Transformation der Uberlegungen, was mit einem Programm und den in die Pro-
grammierung eingeschriebenen Mdglichkeiten fiir Anwendungskontexte moglich ist.

3 Fazit

Der partizipative Prozess, losgelost von klassischen Rollen in Lernmanagementsyste-
men und Nutzer:innenrechten, gleichberechtigt {iber einen geteilten Dokumentenord-
ner zu arbeiten, wurde von Dozent:innen und Studierenden gleichermaflen als positiv
hervorgehoben. Dabei fordert partizipatives Mitgestalten des digitalen Arbeitsraums
der Studierenden einerseits viel Vertrauen und eine Kontrollaufgabe der Lehrenden
und andererseits auch Verantwortlichkeit von Studierenden sowie Vertrauen unter-
einander, da alle auf alle Dateien Zugriff hatten. Diese Verantwortung fiir den Lehr-
und Lernprozess motivierte die Studierenden, gemeinschaftlich zu arbeiten und sich
einzubringen. Die offene Dokumentation sowie die Vorbereitung der Lehrenden,
ebenfalls im geteilten Ordner, ermdglichte ein Arbeiten auf Augenhéhe.
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Die formelle Einreichung der Priifungsleistung, mit Markdown-Syntax forma-
tiert, war in einem der beiden Seminare obligatorisch und wurde von einigen Studie-
renden als grofler Lernzuwachs positiv reflektiert, andere favorisierten weiterhin ,tra-
ditionelle“ Textverarbeitungsformate. Hier ldsst sich die Frage aufwerfen, inwieweit
die Position der Dozent:innen und die damit verbundene Festlegung der Priifungsbe-
dingungen partizipativ mit den Studierenden verhandelt werden kann.

Die Seminargestaltung und die kritischen Diskussionen in den Seminarsitzun-
gen gaben sowohl den Studierenden als auch den Dozent:innen die Moglichkeit, die
eigenen digitalen Praktiken kritisch zu hinterfragen und weiterzuentwickeln. Im
Sinne einer learning community konnte digitalititsbezogenes technologisches Konzept-
wissen von den Studierenden erworben werden. Gleichzeitig entwickelten sie jedoch
auch ein praktisches Verstindnis fiir die Anwendungen, mit denen sie arbeiteten. Die
der Software sowie den Endgeriten eingeschriebenen Vorannahmen und auch Gren-
zen der Moglichkeiten konnten ebenfalls kritisch reflektiert werden. Bezogen auf die
gemeinsame Lernphase ist vor allem das scaffolding durch die Verwendung der (Lese-
notiz-)Templates hervorzuheben, das den Studierenden ein Gertist beim Lesen der
wissenschaftlichen Texte bot.

Die Offenheit der geteilten Notizen hatte den Vorteil, dass die Studierenden nicht
nur miteinander tiber den schriftlichen Text ins Gesprich kommen, sondern dass sie
auch die Exzerpte der anderen kommentieren konnten. Die Schwerpunktsetzung auf
die kollaborativen Aspekte, die Kultur des offenen Teilens von individuellen Arbeits-
prozessen und gemeinsamen Arbeitsergebnissen sowie die Impulse im gegenseitigen
Peersupport wurden von den Studierenden als besondere Stirke der Seminare hervor-
gehoben. Somit pliddieren wir fiir eine stirkere Offnung der eigenen Praktiken des wis-
senschaftlichen Lesens und Schreibens sowie eine stirkere Fokussierung auf ein ge-
meinsames Sprechen und Reflektieren im Seminarkontext.

Literatur

AEDIL, A. (2021). Corona-Semester reflektiert. Einblicke einer kollaborativen Autoethnographie.
wbv. https://doi.org/10.3278/6004820w

Ahrens, S. (2017). Das Zettelkasten-Prinzip: Erfolgreich wissenschaflich Schreiben und Studie-
ren mit effektiven Notizen. BoD — Books on Demand.

Alexander, P. A. (2022, Juni 23). Teaching and Learning in today’s hyperconnected world —
A critical cost-benefit analysis [Conference-Keynote].

Bandura, A. & Kober, H. (1976). Lernen am Modell: Ansitze zu einer sozial-kognitiven Lern-
theorie. Stuttgart : Klett.

Biggs, ]. & Tang, C. (2011). Teaching for Quality Learning at University. McGraw-Hill Educa-
tion. http://ebookcentral.proquest.com/lib/ubielefeld /detail.action?docID=798265

Briuer, G. (2016). Das Portfolio als Reflexionsmedium fiir Lehrende und Studierende (2. Aufl.).
utb GmbH. https://doi.org/10.36198/9783838546322


https://doi.org/10.3278/6004820w
http://ebookcentral.proquest.com/lib/ubielefeld/detail.action?docID=798265
https://doi.org/10.36198/9783838546322

Rebecca Schmidt und Laura N. Peters 49

Brinda, T, Briiggen, N., Diethelm, I., Knaus, T., Kommer, S., Kopf, C., Missomelius, P.,
Leschke, R., Tilemann, F. & Weich, A. (2022). Frankfurt-Dreieck zur Bildung in der
digital vernetzten Welt ein interdisziplinires Modell. In T. Knaus & O. Merz (Hrsg.),
Schnittstellen und Interfaces. Digitaler Wandel in Bildungseinrichtungen (S.157-167). ko-
paed. urn:nbn:de:0111-pedocs-221179 — DOI: 10.25656,/01:22117

Dall’Armi, J. von. (2022). Wie erwirbt man wissenschaftliche Lesekompetenz? Hochschul-
didaktische Befunde und Interventionsmafdnahmen. In S. Alker-Windbichler,

A. Kuhn, B. Lodes & G. Stocker (Hrsg.), Akademisches Lesen: Medien, Praktiken, Biblio-
theken (S.87-104). V&R unipress. https://doi.org/10.14220/9783737013970

Débeli Honegger, B. (2017). Mehr als 0 und 1: Schule in einer digitalisierten Welt (2., durchge-
sehene Aufl.). Bern : hep.

Débeli Honegger, B. (2021). Digitalitdtskompetenz. mia.phsz.ch. https://mia.phsz.ch/
DPACK/BereichD

Efklides, A. (2011). Interactions of Metacognition with Motivation and Affect in Self-Regu-
lated Learning: The MASRL Model. Educational Psychologist, 46(1), 6-25. https://
doi.org/10.1080/00461520.2011.538645

Elbow, P. (2010). 7. Freewriting: An Obvious and Easy Way to Speak onto the Page. Emeritus
Faculty Author Gallery, 35. https://scholarworks.umass.edu/emeritus_sw/35

Harris, L. R. & Dargusch, J. (2020). Catering for Diversity in the Digital Age: Reconsidering
Equity in Assessment Practices. In M. Bearman, P. Dawson, R. Ajjawi, J. Tai &

D. Boud (Hrsg.), Re-imagining University Assessment in a Digital World (S. 95-110).
Springer International Publishing. https://doi.org/10.1007/978-3-030-41956-1_8

Herfter, C., Herrmann, S. M., Lange, M. H., Schadewaldt, A. M. & Spendrin, K. (2022).
Netze lesen lernen. Digitalisierung, akademisches Lesen und seine Vermittlung aus
interdisziplinirer Perspektive. In S. Alker-Windbichler, A. Kuhn, B. Lodes & G. Sto-
cker (Hrsg.), Akademisches Lesen: Medien, Praktiken, Bibliotheken (S.193-214). V&R
unipress. https://doi.org/10.14220/9783737013970

Herrle, M., Hoffmann, M. & Proske, M. (2020). Unterricht im digitalen Wandel: Methodo-
logie, Vorgehensweise und erste Auswertungstendenzen einer Studie zum Interak-
tionsgeschehen in einer Tabletklasse. In K. Kaspar, M. Becker-Mrotzek, S. Hofhues,
J. Konig & D. Schmeinck (Hrsg.), Bildung, Schule, Digitalisierung. pedocs. http://nbn-
resolving.de/urn:nbn:de:0111-pedocs-210434

Heudorfer, A., Hofhues, S., Pensel, S., Springhorn, J. & Treeck, T. van (2018). Studenti-
sches Publizieren — Ein Wert an sich. In S. Heuchemer, F. Siller & T. van Treeck
(Hrsg.), Hochschuldidaktik forscht zu Vielfalt und Offenheit. Profilbildung und Wertefra-
gen in der Hochschulentwicklung I (S.121-130). https://cos.bibl.th-koeln.de/frontdoor/
index/index/docId/802

Hofthues, S. (2017). Forschendes Lernen mit digitalen Medien. In H. A. Mieg & J. Lehmann
(Hrsg.), Forschendes Lernen: Wie die Lehre in Universitit und Fachhochschule erneuert
werden kann (S.410-418). Campus.

Holtz, P., Cress, U. & Kimmerle, J. (2020). Lernen in sozialen Medien. In H. Niegemann &
A. Weinberger (Hrsg.), Handbuch Bildungstechnologie (S. 677-687). Springer Berlin
Heidelberg. https://doi.org/10.1007/978-3-662-54368-9_56


https://doi.org/10.14220/9783737013970
https://mia.phsz.ch/DPACK/BereichD
https://doi.org/10.1080/00461520.2011.538645
https://scholarworks.umass.edu/emeritus_sw/35
https://doi.org/10.1007/978-3-030-41956-1_8
https://doi.org/10.14220/9783737013970
http://nbn-resolving.de/urn:nbn:de:0111-pedocs-210434
https://cos.bibl.th-koeln.de/frontdoor/index/index/docId/802
https://doi.org/10.1007/978-3-662-54368-9_56

Forschendes Lehren und Lernen unter der Bedingung von Digitalitat — Vorstellung zweier
50 Seminarkonzeptionen

Karlen, Y., Hirt, C., Liska, A. & Stebner, F. (2021). Mindsets and Self-Concepts About Self-
Regulated Learning: Their Relationships With Emotions, Strategy Knowledge, and
Academic Achievement. Frontiers in Psychology, 12. https://doi.org/10.3389/{psyg.
2021.661142

KMK [Kultusministerkonferenz]. (2016). Bildung in der digitalen Welt. Strategie der Kultus-
ministerkonferenz. https:/ /www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_be
schluesse/2016/2016_12_08-Bildung-in-der-digitalen-Welt.pdf

KMK [Kultusministerkonferenz)]. (2019). Empfehlungen zur Digitalisierung in der Hochschul-
lehre. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 14.03.2019. https:/ /www.kmk.org/file
admin/Dateien/pdf/PresseUndAktuelles/2019/BS_190314_Empfehlungen_Digitali
sierung_Hochschullehre.pdf

KMK [Kultusministerkonferenz]. (2021). Lehren und Lernen in der digitalen Welt. Erginzung
zur Strategie der Kultusministerkonferenz , Bildung in der digitalen Welt“. https://
www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2021/2021_12_09-Leh
ren-und-Lernen-Digi.pdf

Knox, J. (2019). What Does the ‘Postdigital’ Mean for Education? Three Critical Perspec-
tives on the Digital, with Implications for Educational Research and Practice. Postdigi-
tal Science and Education, 1(2), 357-370. https://doi.org/10.1007/s42438-019-00045-y

Koschorreck, J. (2018). Open Educational Practices (OEP). www.die-bonn.de/wb/2018-
oep-01.pdf

Lea, M. R. & Street, B. V. (2006). The , Academic Literacies“ Model: Theory and Applica-
tions. Theory into Practice, 45(4), 368—377.

Limburg, A., Bohle-Jurok, U., Buck, I., Grieshammer, E., Gropler, J., Knorr, D., Mundorf,
M., Schindler, K. & Wilder, N. (2023). Diskussionspapier Nr. 23 Zehn Thesen zur Zukunft
des Schreibens in der Wissenschaft.

Macgilchrist, F. (2014). Academic Writing (1. Aufl.). Schéningh. https://elibrary.utb.de/doi/
book/10.36198/9783838540870

Martens, J. & Obenland, W. (2017). Die Agenda 2030: Globale Zukunfisziele fiir nachhaltige
Entwicklung (Vollstindig aktualisierte und iiberarbeitete Neuauflage, Redaktions-
schluss: 30. September 2017). Global Policy Forum.

Nicol, D.]. & Macfarlane-Dick, D. (2006). Formative assessment and self-regulated learn-
ing A model and seven principles of good feedback practice. Studies in Higher Educa-
tion, 31(2), 199-218.

Panadero, E. (2017). A Review of Self-regulated Learning: Six Models and Four Directions
for Research. Frontiers in Psychology, 8. https://doi.org/10.3389/fpsyg.2017.00422

Reinmann, G. (2019). Forschendes Lernen priifen. Hochschuldidaktische Gedanken zu
einer Theorie des Priifens. Zeitschrift fiir Pidagogik, 65(4), 608-626.

Sennewald, N. (2014). Schreibstrategien. Ein Uberblick. In S. Dreyfiirst & N. Sennewald
(Hrsg.), Schreiben: Grundlagentexte zur Theorie, Didaktik und Beratung (S. 169-190).
Budrich.

Stindige Konferenz der Kultusminister. (2019). Standards fiir die Lehrerbildung: Bildungs-
wissenschaften.


https://doi.org/10.3389/fpsyg.2021.661142
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2016/2016_12_08-Bildung-in-der-digitalen-Welt.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/PresseUndAktuelles/2019/BS_190314_Empfehlungen_Digitalisierung_Hochschullehre.pdf
https://www.kmk.org/fileadmin/veroeffentlichungen_beschluesse/2021/2021_12_09-Lehren-und-Lernen-Digi.pdf
https://doi.org/10.1007/s42438-019-00045-y
http://www.die-bonn.de/wb/2018-oep-01.pdf
https://elibrary.utb.de/doi/book/10.36198/9783838540870
https://doi.org/10.3389/fpsyg.2017.00422

Rebecca Schmidt und Laura N. Peters 51

Steinhardt, I. (2021). Digitale Praktiken und das Studium. In H. Bremer & A. Lange-Vester
(Hrsg.), Entwicklungen im Feld der Hochschule (S.213-226). Beltz Juventa. https://
content-select.com/de/portal/media/view/60473694-2174-45f9-a0b8-389bb0dd2d03

United Nations. (2015). Transforming our world: The 2030 Agenda for Sustainable Develop-
ment. https://documents-dds-ny.un.org/doc/ UNDOC/GEN/N15/291/89/PDF/
N1529189.pdf?OpenElement

Vogel, F. & Fischer, F. (2020). Computerunterstiitztes kollaboratives Lernen. In H. M. Nie-
gemann & A. Weinberger (Hrsg.), Handbuch Bildungstechnologie. Konzeption und Ein-
satz digitaler Lernumgebungen (mit 141 Abbildungen und 17 Tabellen, S. 57-80). Sprin-
ger. https://doi.org/10.1007/978-3-662-54368-9_3

Vogel, F., Wecker, C., Kollar, 1., & Fischer, F. (2017). Socio-Cognitive Scaffolding with Com-
puter-Supported Collaboration Scripts: A Meta-Analysis. Educational Psychology Re-
view, 29(3), 477-511.

Vosniadou, S., Darmawan, I. G., Lawson, M., Van Deur, P., Jeffries, D. & Wyra, M. (2021).
Beliefs about the self-regulation of learning predict cognitive and metacognitive strat-
egies and academic performance in pre-service teachers. Metacognition and Learning.
https://doi.org/10.1007/s11409-020-09258-0

Wieser, M. (2022). Dinge machen Schule. Zur Materialitiat und Medialitit sozialer Prakti-
ken in der Schule. In C. Kuttner & S. Miinte-Goussar (Hrsg.), Praxistheoretische Per-
spektiven auf Schule in der Kultur der Digitalitdt (S. 97-113). Springer Fachmedien.
https://doi.org/10.1007/978-3-658-35566-1_5

Wildt, J. & Wildt, B. (2011). Lernprozessorientiertes Priifen im ,Constructive Aligment®.
Ein Beitrag zur Forderung der Qualitit von Hochschulbildung durch eine Weiterent-
wicklung des Priifsystems. NHHL, 2(50), 1-46.

Wolf, E. & Tiersch, S. (2023). Digitale Dinge im schulischen Unterricht. Zur (Re)Produk-
tion padagogischer Sozialitit unter dem Einfluss neuer medialer Materialititen. In
C. Leineweber, M. Waldmann & M. Wunder (Hrsg.), Materialitit — Digitalisierung —
Bildung (S. 66-84). Julius Klinkhardt. https://doi.org/10.35468/5979

Wolf, K. D. (2016). Forschendes Lehren mit digitalen Medien: Wie forschendes Lernen
durch Teilhabe und mediale Unterstiitzung gelingen kann. In D. Kergel & B. Heid-
kamp (Hrsg.), Forschendes Lernen 2.0: Partizipatives Lernen zwischen Globalisierung und
medialem Wandel (S.263-273). Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-11621-
713

Wunderlich, A. (2016). Constructive Alignment. Lehren und Priifen aufeinander abstimmen.
https://www.th-koeln.de/mam /downloads/deutsch/hochschule/profil/lehre/steck
brief_constructive_alignment.pdf

Zimmer, W. K., McTigue, E. M. & Matsuda, N. (2021). Development and validation of the
teachers’ digital learning identity survey. International Journal of Educational Research,
105. Scopus. https://doi.org/10.1016/].ijer.2020.101717


https://content-select.com/de/portal/media/view/60473694-2174-45f9-a0b8-389bb0dd2d03
https://documents-dds-ny.un.org/doc/UNDOC/GEN/N15/291/89/PDF/N1529189.pdf?OpenElement
https://doi.org/10.1007/978-3-662-54368-9_3
https://doi.org/10.1007/s11409-020-09258-0
https://doi.org/10.1007/978-3-658-35566-1_5
https://doi.org/10.35468/5979
https://doi.org/10.1007/978-3-658-11621-7_13
https://www.th-koeln.de/mam/downloads/deutsch/hochschule/profil/lehre/steckbrief_constructive_alignment.pdf
https://doi.org/10.1016/j.ijer.2020.101717

Forschendes Lehren und Lernen unter der Bedingung von Digitalitat — Vorstellung zweier
52 Seminarkonzeptionen

Autorinnen

Rebecca Schmidt, M. A., wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Universitit Paderborn,
forscht aus einer soziologischen Perspektive zu diversititssensiblen digitalen Prakti-
ken im schulischen Unterricht. In ihrer universitiren Lehre fokussiert sie sich auf
Praktiken des digitalen wissenschaftlichen Lesens und Schreibens.

Kontakt: rebecca.schmidt@uni-paderborn.de

ORCID: https://orcid.org/0000-0002-2516-359X

Laura N. Peters, M.Ed., wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Universitit Oldenburg,
forscht zum digitalen selbst-regulierten Lernen (DSRL) in der Lehrer:innenbildung. In
Lehr-/Lernkontexten liegt ihr Schwerpunkt auf dem Konzeptverstehen digitaler Gerite
und der Aneigung der Gerite fiir eigene Lehr-/Lernziele.

Kontakt: laura.peters@uni-oldenburg.de

ORCID: https://orcid.org/0000-0002-6788-2584



Digital portfolios for competency-based
assessment in post-pandemic Al-shaped LSP!
higher education classrooms

ALEXIA SCHEMIEN, ALEKSANDRA SUDHERSHAN, VANESSA ARNOLD AND ALAN McELrOY

Abstract

Before the global outbreak of the pandemic in March 2020, digital portfolios had al-
ready been a staple in language teaching. However, the onset of the pandemic prompt-
ed the language team at the Berliner Hochschule fiir Technik (BHT) to delve more
deeply into the realm of digital portfolios and their application in language instruction.
With the abrupt shift to emergency remote teaching, there was a realization that con-
solidating collective experiences and fostering connections with other language educa-
tors could be highly beneficial. In order to make that a reality, the decision was made by
the BHT language team to explore digital portfolio assessment more comprehensively
through an application for a “Priifung Hoch III Drei” scholarship. This paper outlines
the outcomes of the awarded scholarship, which include inter alia the organization of a
symposium on portfolios as a competency-based assessment form, the development of
a digital platform for teachers dedicated to using and promoting digital portfolios in
higher education, and other dissemination activities. It also briefly examines the poten-
tial impact of generative Artificial Intelligence on the use of digital portfolios in LSP
contexts in the future.

Keywords: Digital portfolios, e-Portfolios, digital assessment, language assessment,
Language for Specific Purposes, Artificial Intelligence.

1 Introduction

The COVID-19 pandemic disrupted traditional on-site education worldwide, forcing
educators to adapt to new methods of teaching and assessment. Portfolios, which had
gradually “evolved [...] to an educational approach to documenting student progress,
process, competency and achievement over time” (Farrell, 2020, p. 5), gained in impor-
tance as a valuable tool during this crisis (Rossner & Heyworth, 2023) in the realm of
foreign language teaching and learning and beyond.

1 Language for Specific Purposes. In LSP courses “the methodology, the content, the objectives, the materials, the teaching,
and the assessment practices all stem from specific, target language uses based on an identified set of specialized needs”
(Trace, Hudson & Brown, 2015, p.2). This paper draws on examples from Business English and Technical English courses
taught by the authors.
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When this project on digital portfolios started in May 2022, its main goal was to
promote the use of portfolio assessment in Language for Specific Purposes (LSP)
higher education courses. Prior to the project launch, the authors had already used
portfolios in various LSP classes at the Berliner Hochschule fiir Technik (BHT) with
promising outcomes. However, they were aware that teachers are often hesitant to use
this assessment method mainly due to the significant workload involved and the diffi-
culties in designing viable portfolio tasks.

Consequently, when the “Priifung hoch III Drei” fellowship was announced, the
authors seized the opportunity to develop portfolio tasks, test portfolio scenarios, pro-
mote portfolio assessment, learn from a community of teachers already using port-
folios and to create a network for language teachers to discuss the use of portfolios —
and more specifically digital portfolios - in the language classroom.

Hence, the main tasks of this project were:

1. To organize a conference about portfolios at the BHT to bring together teachers
and scholars who are interested in the use and promotion of portfolio assess-
ment.

2. To create an online platform for teachers to exchange their ideas and to learn
from each other’s best practices.

3. To create and use new portfolio scenarios in LSP classes.

4. To present the BHT language team’s concept of portfolios at (inter)national con-
ferences, elicit feedback on these concepts, as well as to learn from other teachers
who use digital portfolios.

However, with the rapid development of generative artificial intelligence (AI) systems
since the end of 2022, this project evolved from an exploration of the use of digital port-
folios post-COVID to a broader reflection on the development of portfolios in the era of
Al Generative Al can be understood as “as a machine-learning model that is trained to
create new data, rather than making a prediction about a specific dataset” and one
which “learns to generate more objects that look like the data it was trained on” (Zewe,
2023, para. 4). Examples of generative Al include ChatGPT whose “ability to realisti-
cally mimic human conversation opens a new and exciting avenue in language learn-
ing” (Kohnke, Moorhouse & Zou, 2023, p. 2). Consequently, the aim of this paper is not
only to examine the concept of digital portfolios in the post-pandemic foreign language
classroom, but also to discuss their place and relevance in a world in which Al is gain-
ing rapidly in importance.

2  Digital portfolios in LSP contexts

Even though portfolios — both traditional print and digital ones — have been used in
education for a long time, the latter are believed to have substantial advantages over the
former (Brown, 2018, p. 3), especially due to the fact that they facilitate the documenta-
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tion of “authentic performances and competencies of student work through a variety of
media” (Hay & Xu, 2019, p.132). Additionally, they complement the rise in alternative
assessment with its emphasis on higher-order thinking skills (Lam, 2023, p. 208) and
can help students to “become more independent in the learning process, and encour-
age decision-making with the teacher’s supervision” (Lopez-Estrada & Chaves Jiménez,
2019, p.150). In other words, they can foster learner autonomy, or as Pospiilova and
Rohlikova (2023, para. 1) put it, the development of “21st-century skills”, including re-
flection, self-assessment, and goal-setting, and, in addition, digital literacy.

The popularity of digital portfolios increased further as education shifted online
due to the pandemic, and educators faced numerous challenges in assessing students’
language proficiency and progress. Traditional assessment methods were often inade-
quate for remote learning environments, leading many teachers to turn to alternative
assessment tools such as digital portfolios, which proved a versatile tool for assessing
language competence. One of the key features of digital portfolios is their flexibility in
relation to (organizing) content (Karsenti & Collin, 2010, p.71). For instance, it can be
organized as per the specific competencies to be developed in the language program,
with the learners selecting evidence to demonstrate the achievement of those compe-
tencies, which can in turn facilitate the assessment process (ibid., p.70). Digital port-
folios can be even more effective as an assessment tool if the tasks required for the
completion of the portfolio are not loose elements, but are rather combined into an
integrated form of competency-based learning (CBL). In CBL learners are confronted
“with authentic, open problems and learning materials that have personal meaning for
them and are presented in a variety of formats” (Sluijsmans, Prins & Martens, 2006,
p-45). Such “authentic, open problems” ( ibid.) are highly relevant to LSP education
with its triple aim of helping learners to develop: a) the language competence necessary
“to communicate effectively with professionals of a specific discourse community”;
b) learner autonomy and lifelong learning skills; and ¢) multiliteracy including digital
literacy. (Luzén, 2007, p. 2).

Even though digital portfolios offer numerous advantages, as outlined above, their
implementation should be carefully scaffolded, including sharing assessment rubrics
with the students to make expectations clear (Donaldson, 2018, p.7). This is particularly
important since, as already mentioned, portfolios are often used as formative assess-
ment formats and therefore the students need clear criteria on how to structure and
complete the constituent tasks of the portfolio which may be characterized by various
levels of complexity.

3  Project outcomes

3.1  Organization of a symposium on digital portfolios

The main focus of this project was to create and foster a network of higher education
language teachers who deem digital portfolio assessment a meaningful assessment
method and who are interested in promoting digital portfolio use in the post-pandemic
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period. To this purpose, in addition to giving presentations about the implementation
of digital portfolios in higher education language courses at (inter)national confe-
rences, the authors organized their own symposium on the topic.

This symposium, which took place at BHT on May 12, 20232, brought together
38 teachers from universities from four different countries (mainly Germany but also
Austria, the USA, and Portugal) and involved at least six different languages. The talks
and workshops as well as the keynote lecture examined the topic of portfolio assess-
ment from many different angles, including portfolios as a creative learner-centered
assessment method or as a medium to overcome grading anxiety. Moreover, portfolios
were discussed as a competency-based form of assessment, including grading schemes
and sample tasks.

The discussions during the symposium revealed that many teachers face chal-
lenges in implementing portfolios in their classrooms. Other important topics were
not only the aforementioned workload and viability of portfolio assessment, but also
the use of Al in language classes and the legal restrictions at some universities. The
restrictions that some teachers reported on included the impossibility of implementing
portfolios because their institution demanded summative and/or written exams in-
stead of formative and/or more individualized formats.

3.2 Creation of an online platform for teachers engaged in the use of digital
portfolios

Another outcome of this project, which is also linked to the one-day symposium, was

the setting up of a long-term networking site on Moodle that is intended to facilitate the

exchange of experiences and materials for teachers.

The Moodle course contains various possibilities for teachers to explore the field of
digital portfolios more, engage in discussions surrounding specific topics that are con-
nected to portfolio assessment (such as how to deal with Al in digital assessment, how
to create a viable scenario for the portfolio with authentic material, and how to develop
useful rubrics to assess portfolios).

Networking possibilities are provided here through integrated online meeting
rooms and forums in which members of the Moodle course can communicate with
each other. One section is also dedicated to the exchange of materials. Every teacher
who is a member of the Moodle course can not only upload their material for the others
to download and use, but also receive feedback on uploaded material.

Additionally, teachers can get to know the e-portfolio platform Mahara? — currently
used at the BHT — as the Moodle platform provides an overview of the advantages of the
tool as well as a short introduction on how to use Mahara. The material was created in
response to queries from teachers looking for a suitable digital portfolio platform. Hav-
ing used Mahara in some of their courses (see next section for more information), the
authors decided to share their experience on using Mahara with other teachers.

2 See https://projekt.bht-berlin.de/en/sprachen/projects/pruefung-hoch-drei-fellowship /symposium-2023?print=1&
cHash=7e70b9623f30921a2ea0de1319ba2e59 for more information.
3 Seehttps://mahara.org/
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3.3  Creation of new portfolio scenarios in LSP classes

Over the duration of the project the authors successfully developed and refined a num-
ber of tasks that were used in combination with digital portfolios in a variety of ESP*
classes, including Business English and Technical English courses.

In one ESP module for civil engineers, students were asked in groups to: 1) ana-
lyze the reasons for the housing crisis in Berlin and its impact on the city’s inhabitants;
2) research various construction-related solutions and assess their feasibility; 3) and
lastly, to communicate their findings to the public through a webpage they designed in
Mahara (see Sudhershan, 2023). The use of the digital portfolio not only gave the stu-
dents the possibility to use various media to design a real-life website, but also to en-
gage in peer-reflection as links to the website were shared among the group and each
student was required to give feedback on another group’s webpage.

In another module, “English for Print and Media Technology”, students were
invited to complete a number of interconnected and progressively more challenging
written tasks on the subject of typographical design. These tasks comprised shared
written responses to introductory texts on the subject of typography, Moodle forums in
which students had the freedom to exchange ideas and engage in free debate and dis-
cussion on the subject, and a series of written analyses involving: a) the analysis of a
single word in terms of its physical and semiotic typographical characteristics; b) the
analysis of the customized typographical designs commonly used by rock singers and
groups; and c) the creation and analysis of an “illustrated page” containing graphical
and typographical elements of the students’ own design. The use of a portfolio where
students can store, access, revise, and share their work, together with the open-ended,
creative element included in the more complex tasks, should foster a sense of “owner-
ship” amongst the students vis-a-vis their submitted work, as well as a complementary
sense of learning autonomy.

This notion of autonomous learning was also supported in the next example of a
portfolio that was developed for a Business English module. The two goals of this port-
folio were: 1) to enhance students’ autonomous learning skills, especially in the context
of language learning; and 2) to prepare them for an oral presentation — a business pitch
— towards the end of the semester. To this end, the students were asked to reflect on
their learning strategies and try out new ones by completing tasks in the field of auton-
omous learning.

With relation to the second goal, students were given a scenario in which they had
to imagine starting a new company. In order to raise money for their new venture, they
had to give a presentation to the investors (i. e. the other students). In preparation for
the assignment, students watched videos of business pitches and analyzed them, took
notes on their proposed product and made them available for feedback, and reflected
on the role of investors. The tasks were consecutive and integrated and the students
followed a real-life scenario with authentic material (videos, online articles, marketing
material). They presented their work on Mahara and used their learning outcomes for
their final presentation.

4 English for Specific Purposes
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3.4 Dissemination of the project outcomes at (inter)national conferences

In addition to organizing the symposium at BHT, the authors also gave talks on the use
of digital portfolios at three conferences to showcase and discuss examples of portfolio
assessment in their own classes and to discuss the usefulness of portfolios in LSP
higher education courses with other teachers.

The first talk, given at a symposium entitled “KI-Anwendungen beim Lehren und
Lernen von Fremdsprachen und im wissenschaftlichen Schreiben”, presented the first
steps involved in using ChatGPT in a Business English course (Schemien, 2023). The
focus of this talk was on embracing Al applications in portfolio assessment in an ESP
class. Several examples of Al-based tasks were used to showcase how these new tech-
nologies can be used to prepare exercises that will serve as the basis for the creation of a
portfolio.

The talk given at the 8th conference of the Languages for Specific Purposes in Higher
Education looked in turn at the potential of problem-based learning (PBL), in combina-
tion with the use of digital portfolios, to address the challenges posed by AI (Sudher-
shan, 2023). The results of a small-scale study carried out in the ESP module for civil
engineers, described in the previous section, showed that the 17 students who provided
anonymous feedback on the implementation of PBL in the module were generally
“very satisfied” or “satisfied” with the impact of the approach on their English language
skills (2 and 12 students respectively), their team-working skills (5 and 8 students) as
well as the ability to reflect on the learning process (3 and 10 students). 15 out of the 17
students also recommended the approach be used in the module in the future. On the
other hand, there was less satisfaction among the cohort with the digital portfolio tool
used (only 2 and 6 students were either “very satisfied” or “satisfied” with it respec-
tively, while 4 students were neither satisfied nor dissatisfied with it), which indicates
the need for careful introduction and scaffolding when it comes to digital portfolio use.

The authors also gave a workshop on developing criteria for assessing language
learning and digital portfolios in LSP contexts at the 8th Bremen Symposium on Teach-
ing and Learning Foreign Languages at Universities (Sudhershan, Schemien, Arnold
& McElroy, 2023). In this workshop and in the connected publication, the authors dem-
onstrated that when involving specific grading rubrics, careful portfolio design, and
meaningful peer- and self-assessment, “e-portfolios can serve as a valuable tool to en-
gage ESP students in authentic tasks while also fostering the development of learner
autonomy and digital competence” (Arnold, Schemien & Sudhershan, 2023).

4 Al and digital portfolios

The requirements for portfolio assessment have changed dramatically with the rapid
development of Al applications. While plagiarism detection was already difficult before
the enhancement of Al applications, with tools such as ChatGPT, it has become nearly
impossible. This became apparent not only during the Al-related conference men-
tioned above, but also during the project’s aforementioned symposium in May 2023
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where one of the main topics was the use of AI. The keynote speech entitled “Das
E-Portfolio ist tot, es lebe das E-Portfolio! Welche Implikationen ergeben sich fiir die
E-Portfolio-Arbeit unter Beriicksichtigung von ChatGPT und anderen KI-Tools?”
(Bauer, 2023) emphasized the importance of integrating Al technologies into the de-
sign of e-portfolios.

During the course of the symposium, it became clear that there are no clear-cut
solutions to dealing with the problem of Al-facilitated plagiarism yet. However, in
many of the breakout sessions, teachers were able to brainstorm ideas to help combat
it. Many reported that one of their major concerns regarding the use of digital assess-
ment methods in general, and digital portfolios in particular, was that they could not
determine whether the texts were actually written by the students themselves. This is in
line with the following statement from Dwivedi et al. (2023), according to which the use
of Al “has [...] raised a number of concerns related to the difficulty in differentiating
human versus Al authorship within academic and education communities, and re-
newed debate on the role of traditional human endeavours” (Introduction, para. 4).
This concern had led to some participants of the BHT symposium returning to (in-
person) summative assessment since the chances of using AI during such exams are
rather limited.

To show how various portfolio tasks can be implemented while also restricting the
unsanctioned use of Al tools, an intercultural project that was conducted in a Bl-level
ESP course entitled English for Business Communication for Industrial Engineering stu-
dents at the BHT will be discussed here. The project was carried out with Hosei Univer-
sity in Hosei, Japan, and students were required to upload video entries to the platform
Flipgrid that addressed various cultural topics. Flipgrid is a Microsoft application that
allows students to discuss and share videos relating to various topics. Thus, students
were able to create a digital speaking portfolio where they could receive assessment
from the instructor, from peers and also from themselves. The students would interact
on Flipgrid by commenting on each other’s videos and by asking various questions for
further clarification. At the end of the semester, they were required to write a text of six
hundred to seven hundred words detailing the experience of the intercultural project
and everything they had learned. In this way, students were required to reflect on their
own personal/individual experience and could not use Al to generate their videos or
text (although they could have used Al to help improve their written text).

However, the authors of this article also believe that when used carefully in a pro-
ductive and reflective way, Al can not only maximize opportunities for language learn-
ing in general, but also be used in digital portfolios. Some examples of tasks that the
authors of this text have developed for their own classes include pronunciation assess-
ment, writing assistance and analysis, transforming texts into different levels (e.g.
changing a Cltext into a B1 text) and having students do contrastive analyses and trans-
lation tasks. Publications such as Kohnke, Moorhouse & Zou (2023) provide valuable
suggestions for tasks that language teachers interested in using ChatGPT can imple-
ment in their classes. As the authors point out, “Al-driven digital tools are here to stay,
so language teachers and students need advanced digital competence to capitalize on
them and successfully navigate their risks and drawbacks” (p. 547).
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5 Conclusion and outlook

Despite some of the challenges of implementing digital portfolios in the LSP class-
room, through this project and its findings, the authors firmly believe that the benefits
of portfolios outweigh their disadvantages (see also Hay & Xu, 2019, p. 132). Because of
the cumulative nature of language acquisition, they have found portfolios to be much
more beneficial to students in terms of assessment. As the pandemic has irreversibly
changed the world of higher education in terms of more e-learning (Dua, Law, Rounsa-
ville & Viswanath, 2020), digital portfolios have the potential to sustain and support this
trend by giving educators a means of creating meaningful tasks that draw on teacher,
peer- and self-assessment, and foster reflection and digital literacy. By creating an on-
line platform available to a community of language teachers in Germany and beyond,
and using it to share materials pertinent to the use of digital portfolios, the authors
have taken an important step in making digital portfolios a permanent feature of post-
pandemic (LSP) language education.
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Mastery Learning in der Hochschulbildung:
Eine Einordnung von der Theorie zur Praxis
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Abstract

Mastery Learning ist ein pidagogischer Ansatz, der den Schwerpunkt auf Tests und
Korrekturmafdnahmen legt, um die Kompetenzentwicklung in kleinen, schrittweisen
Lerneinheiten zu gewihrleisten. Die Studierenden lernen in ihrem eigenen Tempo,
miissen aber bestimmte Kompetenzniveaus nachweisen, bevor sie zum nichsten In-
halt iibergehen konnen. Obwohl die Forschung die Wirksamkeit von Mastery Learning
nachgewiesen hat, wird es in der Hochschulbildung bisher nur begrenzt eingesetzt.
Dieser Beitrag kontextualisiert Mastery Learning in der Hochschulbildung, indem er
verbundene Herausforderungen aufgezeigt und seine Ausrichtung auf aktuelle Bil-
dungstrends erdrtert. Der Beitrag stiitzt sich auf praktische Erfahrungen sowie eine
Analyse der vorhandenen Literatur und geht dabei auf die Herausforderungen von Im-
plementierung, Messbarkeit und Standardisierung von Kompetenzen und Verstind-
nis von Lernen ein. Der Beitrag zeigt, dass aktuelle Bildungstrends Losungsansitze fiir
die Herausforderungen bieten konnen und gleichzeitig noch mehr systematische Aus-
einandersetzung mit dem Thema erforderlich ist.

Schlagworte: Mastery Learning, Formatives Feedback, Instruktionsdesign, Adaptives
Lernen

1  Einleitung

Mastery Learning ist ein Lehransatz, der auf der Idee aufbaut, die zu entwickelnden
Kompetenzen in Lerneinheiten kleinschrittig zu priifen und korrektive Mafdnahmen
einzuleiten, sofern die Kompetenzen noch nicht vollstindig entwickelt sind und sozu-
sagen ,gemeistert“ wurden (Bloom et al., 1971, Guskey, 2010). Die Studierenden lernen
dabei in ihrem eigenen Lerntempo, miissen aber jeweils eine bestimmte Kompetenz-
stufe nachweisen, bevor sie mit den nichsten Lehrinhalten starten. Obwohl der didak-
tische Ansatz laut Metastudien als lernforderlich gilt (Hattie, 2023), hat er in den letz-
ten Jahren keine grofle Bedeutung in der Hochschulwelt erreicht.

In diesem Beitrag mochten wir Mastery Learning als Lehrkonzept einordnen, die
damit verbundenen Herausforderungen identifizieren und diese im Kontext aktueller
Bildungstrends erdrtern. Dabei baut der Beitrag auf praktischen Erfahrungen im Rah-
men des , Priifung-hoch-I1I-Drei-Fellowships“ sowie auf eine Analyse der vorhande-
nen wissenschaftlichen Literatur auf. Der Beitrag gliedert sich in drei Teile: Zunichst
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wird Mastery Learning eingefiihrt und kontextualisiert. Anschlieflend werden prakti-
schen Herausforderungen dargestellt und abschlieflend Losungskonzepte diskutiert.

2 Mastery Learning in a Nutshell

21  Einfithrung

Der von Bloom vorgeschlagene Mastery-Learning-Ansatz (Bloom et al., 1971) beinhaltet
kleinschrittige Lerneinheiten, die mit einer formativen Priifung abgeschlossen wer-
den. Nach dem Vorschlag von Bloom sollen Lehrende den Lernfortschritt der Lernen-
den nicht nur am Ende einer Lerneinheit in einer summativen Prifung tiberpriifen,
sondern die Priifung des Lernfortschritts aktiv in den Lernprozess integrieren. Dieses
unterstiitzende formative Priifen ermoglicht es, Lernschwierigkeiten frithzeitig zu
identifizieren und gezielte Fordermafdnahmen, die Bloom als , korrigierende Aktivita-
ten“ bezeichnet, einzuleiten. Nach Abschluss dieser korrigierenden Aktivititen folgt
eine weitere formative Prifung, die die Lernziele auf eine andere Art und Weise tiber-
priift. Der Prozess ist in Abbildung 1 dargestellt.

Mastery Vertiefende

Aktivitaten
{ Formative ] i

Prifung
Korrigierende Formative
Nen-Mastery | Aktivitdten Prifung Mastery
Non-Muastery

Abbildung 1: Mastery-Learning-Prozess nach Bloom (Bloom et al., 1971)

Lerneinheit Lerneinheit

Neben korrigierenden Aktivititen empfiehlt Bloom auch, vertiefende Zusatzaktivititen
fiir Lernende anzubieten, die bereits die erste formative Priifung erfolgreich abge-
schlossen haben. Das bedeutet, dass Mastery Learning kein reiner Priifungsansatz,
sondern ein Lehransatz ist, der auf einem Zyklus von Lehren, Bewerten und korrekti-
ven Aktivititen aufbaut, bis die Lernenden ein gewisses Kompetenzniveau in einem
Teilgebiet erreichen.

Die Grundannahmen von Mastery Learning kénnen der Lerntheorie des Behavio-
rismus (Skinner, 1976) zugeordnet werden. Zum einen argumentiert Bloom beim
Mastery-Learning-Ansatz, dass Wissenserwerb durch positive Verstirkung, korrektives
Feedback und Wiederholung passiert. Wissen wird dabei als das ,Meistern“ von spezi-
fischen Lernzielen verstanden, wihrend Lernen als Konditionierung und Formung
aufgefasst wird (Block & Burns, 1976). Nach der Lerntheorie des Behaviorismus bildet
Wiederholung von Verhaltensreaktionen auf Reize der Umgebung die Grundlage des
Lernens. Demnach findet Lernen statt, wenn ein Verhalten verstirkt oder bestraft wird
(Skinner, 1976). Zum anderen baut der Mastery-Learning-Ansatz auf der Annahme
auf, dass trotz der Unterschiede in Lerngeschwindigkeit und Priferenzen, alle Lernen-
den in der notwendigen Zeit und unter den angemessenen Lernbedingungen ein ho-
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hes Leistungsniveau erreichen kénnen (Guskey, 2010). Das bedeutet, dass die messba-
ren Leistungsindikatoren fiir alle Lernenden gleichermaflen gelten und die benétigte
Zeit ein entscheidender Indikator fiir erfolgreiches Lernen ist (ebd.).

Der Mastery-Learning-Ansatz wurde vielfach erprobt und die Ergebnisse zeigen,
dass Lernende im Vergleich zu einem traditionellen Lehrmodell hohere Leistungs-
niveaus erreichen und mehr Vertrauen in ihre eigene Fihigkeit zu lernen gewinnen
(Bernitzke, 1987; Kulik etal., 1990). Die gemittelte Effektstirke iiber 17 Meta-Studien'
betriagtd = 0,67 (Hattie, 2023), was auf ein lernférderliches Potenzial hinweist.

Der Mastery-Learning-Ansatz ist auch die Grundlage von vielen adaptiven Lern-
plattformen, wie beispielsweise der Khan Academy, Duolingo und ASSISTments (Do-
roudi, 2020). Diese Plattformen nutzen die Prinzipien des Mastery Learning, um pet-
sonalisierte Lernpfade fur die Lernenden zu erstellen und den Lernfortschritt zu
steuern.

2.2  Eigenschaften

Mastery Learning kann als eine Form des ergebnisorientierten Lehre, auch bekannt
unter Outcome-Based Education (OBE) betrachtet werden, bei dem der Fokus auf dem
Erreichen der Lernziele und dem Lernprozess liegt, nicht auf der Art der Vermittlung
oder dem Zeitplan (Rao, 2020). Eine weitere bekannte Form von OBE ist Constructive
Alignment (Biggs & Tang, 2010). OBE bedeutet, dass Lernergebnisse, Kompetenzen
und Standards klar definiert werden und die Kurse und Lerneinheiten auf das Errei-
chen dieser Lernergebnisse ausgerichtet werden (Rao, 2020). Das heifdt, OBE baut auf
einer Ausrichtung auf klare Lernziele und kontinuierlicher Prifung auf, wobei Mas-
tery Learning als Form von OEB sich noch stirker auf den individuellen Fortschritt
fokussiert.

Der Mastery-Learning-Ansatz setzt voraus, dass Lernziele klar definiert sind und
auf kleinere Elemente heruntergebrochen werden kénnen, die in einer hierarchischen
Abhingigkeit stehen. Das bedeutet, dass Lernende erst ein (Teil-)Lernziel erfolgreich
abgeschlossen oder ,gemeistert“ haben miissen, bevor das nichste (Teil-)Lernziel an
der Reihe ist. Dieses Konzept soll dazu beitragen, Wissensliicken zu vermeiden, die bei
klassischen, gleichschrittigen Lehransitzen oft entstehen (Guskey, 2007). Die hierar-
chische Anordnung von kleinen Lernzielen findet sich primir in strenger organisier-
ten, hierarchischen Wissensgebieten, wie dem Lernen von Fremdsprachen oder der
Mathematik, wobei sich aber auch andere Ficher in Teilkonzepte herunterbrechen las-
sen (Slavin, 1987).

Mastery Learning ist auch mit dem Konzept des Standards-Based Grading (SBG)
(Scriffiny, 2008) verbunden, einem System zur Leistungsbeurteilung, das sich auf die
Bewertung von Lernenden basierend auf vordefinierten Standards oder Lernzielen
konzentriert. Hierbei legen beide aber unterschiedliche Schwerpunkte. Wahrend SBG
sich auf die Beurteilung von Lernzielen anhand festgelegter Standards konzentriert,
beschiftigt sich Mastery Learning hauptsiachlich mit der Art und Weise, wie Lern-

1 https://www.isiblelearningmetax.com/influences /view/mastery learning (abgerufen am 10.10.2023)
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inhalte vermittelt und erworben werden. Gleichzeitig kann Mastery Learning als eine
Methode angesehen werden, um die Ziele des SBG zu erreichen.

Slavin (1987) identifiziert drei Hauptformen von Mastery Learning:

« Das Personalized System of Instruction (Personalisiertes Instruktionssystem,
PSI) (Keller, 1968) basiert darauf, den Kurs in kleine Einheiten herunterzubre-
chen und fiir jede Einheit einen Test zu erstellen. Die Studierenden durchlaufen
die Kursinhalte dann in eigenem Tempo und oft selbstgesteuert, wobei sie jeweils
die Tests fur jede Einheit bestehen miissen und so ,Mastery“ nachweisen. Die
Tests konnen dabei nach Belieben wiederholt werden. Lehrende erginzen den
Lernprozess mit zusitzlichen Vorlesungen, um die Studierenden zu unterstiit-
zen, lenken den Lernprozess aber nicht aktiv.

« Continuous Progress (Kontinuierlicher Fortschritt) (Cohen, 1977) ist eine dhn-
liche Variante wie PSI, bei der Studierende individualisierte Einheiten in ihrem
eigenen Tempo durchlaufen. Lehrende bieten individuelle Unterstiitzung und
Anleitung. Der Fokus liegt hierbei auf der Flexibilitit der Studierenden.

« Gruppenbasiertes Mastery Learning (manchmal auch Learning for Mastery)
(Block & Burns, 1976) ist eine weitere Variante von Mastery Learning. Hierbei
erfolgt die Unterweisung in einer Gruppe oder Klasse im gleichen Tempo, wobei
am Ende jeder Unterrichtseinheit ein formativer Test tiber die Inhalte der Einheit
durchgefiihrt wird. Studierende, die den Test nicht zu einem gewissen Leistungs-
niveau bestehen, erhalten korrektive Instruktionen und weiterfithrende Aktivita-
ten in Gruppen, beispielsweise in Form von Nachhilfeunterricht durch die Leh-
renden oder andere Studierende.

Die Elemente und Eigenschaften, die im Kontext des Mastery Learning auftreten, fin-
den sich auch in anderen Lernansitzen wieder. Dazu zihlen beispielsweise, wie in Gus-
key (2010) beschrieben, die Einfiihrung diagnostischer Vorabpriifungen in Verbindung
mit vorbereitendem Unterricht, die Umsetzung von gruppenbasiertem Unterricht in
Gruppen mit unterschiedlichen Leistungsniveaus, die Anwendung kontinuierlicher
formativer Priifungen zur Uberwachung des Lernfortschritts sowie korrigierende Maf-
nahmen und vertiefende Angebote.

2.3 Praktische Erfahrungen

Im Rahmen des Priifung-hoch-I1I-Drei-Fellowships? wurden verschiedene Aspekte
von Mastery Learning in zwei Lehrveranstaltungen getestet: in einem Mathematik-Vor-
kurs fuir Elektrotechnik und einer Lehrveranstaltung zur Einfithrung in Deep Learn-
ing. Beide Veranstaltungen verbindet eine Heterogenitit der Studierenden, die sich zu
Beginn der Veranstaltungen auf unterschiedlichen Kompetenzniveaus befinden. Da-
durch, dass diese Kompetenzniveaus erst durch die Priifungen am Ende der Lehrver-
anstaltung sichtbar werden, lassen sich keine dynamischen Anpassungen aus Sicht

2 https://pruefunghochdrei.de/ (abgerufen am 14.10.2023)
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der Lehrenden durchfithren und es wird bei allen Lernenden ein gleiches Lerntempo
vorausgesetzt. Konkret besteht in beiden Veranstaltungen die Herausforderung, schon
innerhalb des Verlaufs der Lehrveranstaltung Kompetenzzuwachs zu priifen, den Stu-
dierenden mehr Freiraum in ihrem Lernpfad zu geben und die Lehrmethodik entspre-
chend einer Binnendifferenzierung anzupassen.

Die benétigten Kernelemente fiir Mastery Learning sind klar definierte Lernziele,
Metriken zur Erreichung der Lernziele sowie definierte Priifungsformen und Lernpro-
zesse. Daher wurde im Mathematik-Vorkurs der Ablauf und der Aspekt der Gamifizie-
rung des Lernens getestet, wihrend in der Veranstaltung zur Einfithrung in Deep
Learning die Idee eines Peer-Question-Ansatzes zur Erstellung von formativen Teil-
prifungen durch die Studierenden erprobt wurde.

Veranstaltung Mathematik-Vorkurs

Der funftigige Mathematik-Vorkurs ,Fit fiir die Elektro- und Medizintechnik*’ exis-
tiert in der jetzigen Form seit 2009 und dient hauptsichlich der Wiederholung und
Festigung wichtiger mathematischer Grundlagen speziell fiir Studierende der Fakultit
fiir Elektro- und Informationstechnik. Er findet als Blockveranstaltung in der Woche
vor der Einfithrungswoche zum Wintersemester statt. Der Kurs kniipft inhaltlich an
den Grundkurs ,Fit fiirs Studium*® an, in dem die reine Schulmathematik wiederholt
wird, und verbindet die Inhalte mit den spiteren Anwendungen im Studium:

«3

1. Tag: Zahlen und Einheiten, Funktionen, Winkelfunktionen, Exponentialfunktion

2. Tag: Differentialrechnung, Differentialquotient, Differentiationsregeln, Differen-
tialgleichungen

3.Tag: Integralrechnung, unbestimmtes und bestimmites Integral, Integrations-
regeln, Mittelwert und Effektivwert

4. Tag: Lineare Algebra, Vektoren, Skalarprodukt, Vektorprodukt
5. Tag: Matrizen, Matrixmultiplikation, inverse Matrix, lineare Gleichungssysteme

Diese Inhalte erarbeiten sich die Studierenden mithilfe eines Skriptes und Erklir-
videos in eigenem Tempo und eigener Schwerpunktsetzung. Ein tigliches Plenum am
Vormittag dient der Klirung von Fragen sowie der Vertiefung und Anwendung an-
hand von kurzen Aufgaben, interaktiven Quizzen und Experimenten. Nachmittags fin-
det dann die hauptsichliche Kompetenzentwicklung in einer handschriftlichen Ubung
mit tutorieller Begleitung statt, die durch eine Computertibung erginzt wird. In der
handschriftlichen Ubung werden die Lehrveranstaltungsthemen durch einfache und
anwendungsnahe Aufgaben in Kleingruppen wiederholt und gefestigt. In der anschlie-

3 Siehe https://www.orkurs.ovgu.de/Kursangebot/Fit+fr+ EMT.html (abgerufen am 14.10.2023).
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Renden Computeriibung werden die gleichen Ubungsaufgaben unter Zuhilfenahme
von Mathematiksoftware bearbeitet. Im Rahmen des Vorkurses gibt es auch viele Mog-
lichkeiten, die zukiinftigen Mitstudierende und studentische Initiativen besser ken-
nenzulernen, Lerngruppen zu bilden und bisherige Lernprozesse zu hinterfragen so-
wie neue Lernmethoden zu entwickeln.

Im Vorkurs wurde der Mastery-Learning-Ansatz durch ein tigliches Quiz im zu-
gehorigen Moodle-Kurs umgesetzt, das in drei Kompetenzstufen mit jeweils drei Fra-
gen verfligbar war: ,Beginner”, ,Advanced” und ,Master“. Die Quizze der beiden hé-
heren Stufen konnten die Studierenden allerdings erst erreichen, wenn sie die jeweils
darunterliegenden Quizze richtig oder tiberwiegend richtig gelost hatten. Die Quizze
waren als Zusatzangebot gestaltet und freiwillig. Als Anreiz bekamen die Studieren-
den fiir jede Stufe jeweils ein Badge, siehe die Beispiele in Abbildung 2.
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Abbildung 2: Beispiel fiir Badges des Mathematik-Vorkurses in den Leveln Beginner, Advanced und Master

Aus den Auswertungen der Moodle-Logs wurde sichtbar, dass leider nur sehr wenige
Studierende die freiwilligen Quizze genutzt haben, dann jedoch auch meist den Willen
entwickelten, die dritte und hichste Master-Kompetenzstufe zu erreichen. Es ldsst sich
nur vermuten, dass es sich bei diesen Studierenden eher um das leistungsstirkere
Viertel der jeweiligen Kohorte handelte. Hier manifestiert sich ein typisches Problem
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der Hochschullehre: Mit freiwilligen Angeboten werden meist nur die Studierenden
erreicht, die dieses Angebot nicht wirklich nétig hitten, aber natiirlich trotzdem ihr
Wissen und ihre Kompetenzen erweitern und entwickeln (vgl. Seifried et al., 2018; Lo-
viscach 2023). Generell bleibt es in freiwilligen Angeboten wie Vorkursen, die auch
noch vor dem eigentlichen Semester und damit praktisch in der Freizeit der Studieren-
den stattfinden, schwierig, verpflichtende formative Priifungen entsprechend des Mas-
tery-Learning-Ansatzes zu integrieren und entsprechende korrigierende Mafinahmen
zu etablieren.

Peer-Question-Kompetenztests sind ein wichtiger Baustein, um Mastery Learning
als Lernansatz zu etablieren. Gerade bei komplexeren Fichern ist die Erstellung dieser
kleinen Tests fiir die Lerneinheiten oft zeitaufwendig. Um dieser Herausforderung zu
begegnen, wurde in einer Vorlesung zur Einfithrung von Deep Learning ein Peer-
Question-Ansatz erprobt. Die Kernidee von Peer Questions ist, dass Studierende fiir
Lerneinheiten selbst Kompetenzfragen erstellen sowie Fragen der anderen Peers be-
antworten und kommentieren konnen (Kay et al., 2020). Peer Question ist nicht direkt
dem Mastery-Learning-Ansatz zuzuordnen, sondern kann eher einer konstruktivisti-
schen Lernstrategie zugeordnet werden, die eine andere Art der Auseinandersetzung
mit dem Lernstoff erméglicht (ebd.). Gleichzeitig erméglicht der Peer-Question-An-
satz als Nebenprodukt die Erstellung eines breiten Fragepools, der in weiteren Iteratio-
nen der Veranstaltung als Basis fiir Mastery-Learning-Iterationen genutzt werden
kann.

Veranstaltung Einfithrung in Deep Learning

Die Veranstaltung ,Einfiihrung in Deep Learning“ ist in einem Flipped-Classroom-
Lehransatz gestaltet. Das heif3t, die Studierenden bereiten sich mit Materialien auf die
Lehrveranstaltung vor, wihrend die Lehrveranstaltung zur aktiven Auseinandersetzung
mit dem Material genutzt wird. Neben der Lehrveranstaltung gibt es noch eine wichent-
liche inhaltliche Ubung und eine Ubung zum Programmieren, die absolviert werden
muss. Die Veranstaltung umfasst insgesamt einen Arbeitsaufwand von 10 ECTS. Als
digitales Tool fiir die Peer Questions wurde PeerWise* eingefiihrt, das es den Studie-
renden erlaubt, Multiple-Choice-Fragen zu erstellen, zu bewerten und zu beantworten.
Die Studierenden des Kurses wurden gebeten, als Teil der Vorbereitung in den ersten
vier Wochen auch Peer Questions zu erstellen, wobei die Erstellung der Fragen optio-
nal und freiwillig war. In den Ubungen der ersten Wochen wurde auf die Fragen im
Tool eingegangen, um die Relevanz fiir die Studierenden zu erhéhen.

Die Beobachtung des Verhaltens der Studierenden anhand der Nutzung zeigten
eine zuriickhaltende Inanspruchnahme des zusitzlichen Angebots. Wenige Studie-
rende erstellten eigene Fragen, einige beantworteten vorgegebene Fragen. Die geringe
Nutzung des Angebots ist auf Basis unserer Beobachtung auf unterschiedliche Fakto-
ren zuriickzufithren: Zum einen ist die Arbeitslast im Kurs vergleichsweise hoch, was
gerade in den ersten Wochen oft zu Uberforderung fithrt. Zum anderen wurde das
Peer-Question-Angebot als zusitzliches Angebot eingefiihrt und hitte wahrscheinlich

4 Siehe https://peerwise.cs.auckland.ac.nz/ (abgerufen am14.10.2023).
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besser in den Kurs integriert werden miissen, um eine hohere Teilnahme und verbes-
serte Lerneffekte zu erzielen.

Beide Erfahrungen zeigten, dass die Integration in die Veranstaltung verbunden
mit der entsprechenden Kommunikation der Relevanz essenziell fiir den Erfolg der
Maflnahme ist. Im Kontext der Veranstaltung ,Einfithrung in Deep Learning* hat ein
regelmifliges Ansprechen und Verwenden der Peer Questions in den Vorlesungen
und Ubungen zu einem héheren Engagement in den optionalen Angeboten der Peer
Questions gefithrt. Trotzdem ist festzuhalten, dass die Lehrveranstaltungen aufgrund
externer Regularien nicht komplett auf den Mastery-Learning-Ansatz ausgerichtet wer-
den konnten, sodass die Erfahrungen nur Eindriicke darstellen kénnen. Neben unse-
ren praktischen Erfahrungen existieren unterschiedliche weitere Erfahrungen aus der
Implementierung des Mastery-Learning-Ansatzes, auf die wir nicht im Detail einge-
hen kénnen. Diese werden im Folgenden in den Herausforderungen und den Lo-
sungsansitzen zusammengefasst.

3  Herausforderungen

Der Mastery-Learning-Ansatz bringt unterschiedliche Herausforderungen mit sich,
die sich anhand der Kategorien Implementierung, Messbarkeit, Standardisierung und Ab-
stufung von Kompetenzen sowie Verstindnis von Lernen ordnen lassen.

Implementierung

Eine der am hiufigsten genannten Herausforderungen betrifft die Skalierung des Mo-
dells in einem traditionellen One-to-Many-Lehransatz (Tuomi, 2023). Mastery Learn-
ing greift in bestehende Lehrveranstaltungskonzepte und Priiffungsmodelle ein, die im
Hochschulkontext meist anhand einer Zeitachse geordnet sind. Mastery Learning ori-
entiert sich nicht zwangsweise an einer Zeitachse, was auch bedeutet, dass eine ge-
wisse Flexibilitit notig ist, um den Ansatz umzusetzen.

Neben der organisatorischen Ebene ist auch die inhaltliche Ebene der Implemen-
tierung eine Herausforderung. Mastery Learning setzt voraus, dass Kompetenzen von
Lerneinheiten kleinschrittig abgepriift und korrektive Mafnahmen bereitgestellt wer-
den kénnen, was oft eine Frage von Ressourcen ist. Das bedeutet aus Sicht eines Leh-
renden zunichst, dass ein entsprechender Pool an Fragen vorhanden ist, so wie dies in
der Veranstaltung ,Einfiihrung in Deep Learning durch Peer Questions“ erprobt
wurde. Gleichzeitig muss es auch die Méglichkeit geben, korrektive Materialien oder
Mafinahmen anzubieten, beispielsweise in Form von Lerninhalten auf unterschied-
lichen Schwierigkeitsniveaus oder durch Zusatzangebote wie Tutorien oder den nie-
derschwelligen Zugang zu Tutoren oder Lehrenden fiir individuelle Konsultationen
und Riickfragen.
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Messbarkeit, Standardisierung und Abstufung von Kompetenzen

Die Messbarkeit, Standardisierung und Abstufung von Kompetenzen sind weitere He-
rausforderungen von Mastery Learning (Tuomi, 2023; Yudkowsky etal., 2015). Ein
wichtiger Baustein in der Implementierung sind Kompetenztests, die die Teilkompe-
tenzen nachweisen, auf denen anschlieflend aufgebaut werden kann. Das heifit, dass
Lernende beispielsweise zunichst die Addition in der Mathematik sicher beherrschen
sollte, bevor sie zur Subtraktion tibergeht, um dort nicht dhnliche potenzielle Konzept-
fehler zu wiederholen und zu festigen. Die Standardisierung und Entwicklung dieser
Kompetenztests ist jedoch anspruchsvoll, da die jeweiligen Test-Items, die zukiinftige
Leistung voraussagen, aber gleichzeitig nur genau das benétigte Wissen der Leistungs-
stufe umfassen sollten. Yudkowsky etal. (2015) stellen in diesem Kontext wichtige
Uberlegungen zur Entwicklung von Standards im Bereich der Medizindidaktik auf, die
auch fiir andere Fichergruppen hilfreich sind.

Nach Tuomi (2023) besteht auch eine Schwierigkeit im Verstindnis um den Kom-
petenzbegriff. Dies zeigt sich vor allem auf dem Kompetenzspektrum von epistemi-
schen zu nicht-epistemischen Kompetenzen. Epistemische Kompetenz umfasst die Fi-
higkeit, explizites Wissen zu erwerben, wihrend nicht-epistemische Kompetenzen
dabei helfen, implizit Wissen in sozialen Kontexten anzuwenden (z. B. kommunikative
Fihigkeiten, zwischenmenschliche Beziehungen, Organisationsfihigkeiten, emotio-
nale Intelligenz). Mastery Learning ist oft auf den puren Wissenserwerb als ein Ansam-
meln von Wissenskonstrukten ausgelegt. Gerade nicht-epistemische Kompetenzen
sind schwerer zu messen, bilden oft offene Konstrukte und sind nur kontextabhingig
von Bedeutung, und daher auch nicht leicht im Mastery-Learning-Ansatz abzubilden
(ebd.).

Tuomi (2023) argumentiert, dass sogar Lernziele selbst personalisiert sein sollten,
was Mastery Learning als Ansatz, der auf statischen Lernzielen aufbaut, stark hinterfra-
gen wiirde. Dies unterstreicht die Komplexitit und Vielschichtigkeit der Herausforde-
rungen bei der Umsetzung dieses Ansatzes.

Verstdndnis iiber Lernen

Weiterhin steht aber auch der starre, mechanistische Lehransatz von Mastery Learning
in der Kritik (Block & Burns, 1976), denn Mastery Learning baut auf dem vereinfachten
Lernverstindnis des Behaviorismus auf. Mastery Learning geht wie eingangs beschrie-
ben davon aus, dass die Lernenden in ihrem individuellen Lerntempo den Lernstoff
meistern. Dies betrachtet Lernen als individuellen Prozess und nicht als sozialen Pro-
zess, wie beispielsweise im kooperativen Lernen. Weiterhin ist der Prozess von der
extrinsischen Notwendigkeit gesteuert, die nichste Kompetenzstufe zu erreichen, und
nicht von intrinsischen Motivationen wie Neugier.
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4  Loésungskonzepte

Im Folgenden werden einige Losungskonzepte fiir die Herausforderungen aufgezeigt.
Es ist festzuhalten, dass solche Losungskonzepte immer kontextabhingig sind und da-
her nur eine Anregung sein kénnen.

41  Implementierung

Flipped Mastery Learning

In der organisatorischen Implementierung besteht die Moglichkeit, das Konzept des
Flipped Classroom mit dem Konzept des Mastery Learnings zu verbinden (Bergmann &
Sams, 2012; Decker & Mucha, 2018; Handke, 2014). Im Konzept des Flipped Classroom
findet die Wissensvermittlung primir auflerhalb der Prisenzphasen statt, beispiels-
weise auf Basis von Texten, Lehrvideos oder anderen Lernmaterialien. Die Prisenzpha-
sen werden dann der Vertiefung und Anwendung des Wissens sowie der Kompetenz-
entwicklung gewidmet (Bergmann & Sams, 2012)

Da die Wissensvermittlung fiir die Studierenden individuell in ihrem eigenen
Tempo erfolgt, lisst sich hier gerade mit digitalen Tools auch ein sogenanntes Flipped
Mastery Learning (Bergmann & Sams, 2012) oder Inverted Classroom Mastery Model
(Handke, 2014) anwenden. Beispielsweise konnen Lehreinheiten erst stiickweise frei-
geschaltet werden, sobald die Kompetenz in der vorherigen Lehreinheit nachgewiesen
wurde. Dieser Ansatz wurde auch im Mathematik-Vorkurs eingesetzt, indem stufen-
weise Quizze auf unterschiedlichen Schwierigkeitsniveaus erstellt wurden.

Weiterhin ergibt sich die Moglichkeit, in der Prasenzphase auf die Herausforde-
rungen der Studierenden einzugehen und direkte Korrekturmafinahmen durch zu-
sitzliche Erlduterungen oder Erklirungen durchzufiihren, dhnlich wie es das Lehrmo-
dell des Just-in-time Teaching (Novak, 2011) vorschligt. Dieser Ansatz wurde teilweise
auch im Kontext der Veranstaltung ,Einfithrung in Deep Learning” eingesetzt, indem
die meist beantworteten Fragen sowie eindeutige Missverstindnisse aus der Erstellung
der Peer Questions in der Lehrveranstaltung wieder aufgegriffen wurde.

Augmentation durch Technologie

Technologie ist sicherlich ein weiterer Treiber der Machbarkeit von Mastery Learning.
Decker und Mucha (2018) beschreiben ein Digital-Mastery-Learning-Modell, das vor
allem auf der digitalen Umsetzung von Mastery Learning durch Learning-Manage-
ment-Systeme abzielt. Hierbei kénnen Lernelemente und Priifungen sequenziell oder
nichtsequenziell abgebildet und auch tiber Bedingungen miteinander verkniipft wer-
den, sodass eine Abbildung des Lernzyklus komplett automatisiert werden kann.

Auch viele der etablierten adaptiven Lernplattformen bauen auf der Idee von Mas-
tery Learning auf. Dabei steht im Fokus, dass die Lernplattformen immer einen Wis-
sensstand beziehungsweise Wissensliicken der Lernenden erfassen wollen und diesen
Wissensstand auf Basis von Erfahrungswerten oder didaktischen Uberlegungen ver-
bessern (Tuomi, 2023). Das heifdt, Mastery Learning konnte gerade in der Verbindung
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von digital abgebildetem individuellem Lernen und Prisenzlernszenarien in Gruppen
Wirkung entfalten.

Kiinstliche Intelligenz (KI) spielt dabei in unterschiedlicher Hinsicht eine Rolle.
Zum einen ermdglicht KI neue Priifungsformen zu nutzen, die ohne eine Technolo-
gieintegration nicht skalierbar wiren (beispielsweise automatisiertes Bewerten, perso-
nalisiertes Feedback, Bewertung von lingeren Texten; siehe etwa Jurane-Bremane,
2023; Owan etal., 2023). Zum anderen kénnten generative KI-Tools auch zur Erstel-
lung von Priifungsfragen und Materialien oder zumindest zur Unterstiitzung dieser
Prozesse genutzt werden (Bulathwela etal., 2023; Leite & Cardoso, 2023; Shimmei
etal., 2023).

Offene Bildungsmaterialien

Gerade im Kontext der Bereitstellung von weiteren Lehrmaterialien konnte verstirkt
auf offene Bildungsmaterialien (sogenannte Open Educational Resources, kurz OER)
gesetzt werden. Zwar hat die offene Lizenzierung allein keinen nennenswerten Lern-
effekt (Tlili et al., 2023), erlaubt aber den Zugriff auf eine gréfere Auswahl an Materia-
lien, die zu einem Lernzuwachs fithren kénnen, wenn sie didaktisch sinnvoll integriert
werden. Dies kénnte gerade im Mastery-Learning-Ansatz im Angebot von korrigieren-
den Mafinahmen und vertiefenden Angeboten ein wichtiger Baustein sein. Ein Bei-
spiel ist das Konzept von sogenannten ,On-demand OER*, die im Rahmen von drei
Vorlesungen im Bereich der angewandten kiinstlichen Intelligenz im Ingenieurstu-
dium erprobt wurden (Schleiss et al., 2022).

4.2  Messbarkeit und Kompetenzabstufung

Generell stellt Mastery Learning den Lernerfolg in den Fokus, der sich durch das Bil-
den von tiefem Verstindnis fiir den Lerninhalt auszeichnet. Zu oft sind das aktuelle
Bildungssystem und seine Lernenden allerdings durch die kurzfristige Motivation ge-
prigt, gute Noten zu erlangen, anstatt den langfristigen Aufbau von vernetztem Wis-
sen und fachlichen sowie iberfachlichen Kompetenzen voranzutreiben.

Microcredentials

Eine Losung, um dieser Herausforderung zu begegnen, besteht darin, kleinere Kom-
petenzbausteine zu zertifizieren, wie es das Konzept der Microcredentials vorschligt.
Microcredentials sind Bildungseinheiten, die sich in der Regel auf spezifische Themen
konzentrieren und mit einem Kompetenznachweis versehen werden (Oliver, 2022).
Der Ansatz des kleinschrittigen und standardisierten Abpriifens von Kompetenzen
passt zur Idee von Mastery Learning. Microcredentials sind oft praxisorientiert und
finden insbesondere in beruflicher Weiterbildung und lebenslangem Lernen Anwen-
dung. Sie férdern die Modularisierung und Flexibilitit im Lernen, wodurch Lernende
ihre Fahigkeiten bedarfsorientiert ausbauen konnen (ebd.). Allerdings neigen Micro-
credentials eher dazu, extrinsische Motivation zu fordern, da sie auf die Erlangung be-
stimmter Zertifikate abzielen. Im Vergleich zum Mastery Learning fokussieren sie
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stirker auf die summative Zertifizierung von Kompetenzen und weniger auf formative
Priifungen zur Unterstiitzung des Lernprozesses.

Differenzierung von Kompetenzstufen in summativen Priifungen

Ein weiterer Losungsansatz kénnte eine Differenzierung von Kompetenzstufen in
summativen Priifungen sein, wie beispielsweise von Bender und Thiele (2023) vorge-
schlagen. Die Kernidee ist dabei, eine summative Priifung beizubehalten, aber die Be-
wertungsskalen so zu dndern, dass zum Bestehen der Priifung ein Mindestlevel in al-
len Kompetenzbereichen nachgewiesen werden muss. Eine bessere Note gibt es bei
der Erfiilllung erhohter Anforderungen. Das hat zur Folge, dass man nicht in einem
Themenbereich brillieren und in einem anderen sehr schlecht abschneiden kann, und
trotzdem die Priifung besteht. Wihrend dies nur den Aspekt einer Differenzierung
von Kompetenzniveaus beim Mastery Learning widerspiegelt, konnte dieses Konzept
potenziell zu einer Verbesserung des Lernerfolgs fithren und auch in anderen Fichern
erprobt werden.

43  Verstindnis von Lernen

Um dem Vorurteil des starren, mechanistischen Ansatzes zu begegnen, kénnte Mas-
tery Learning aus Sicht des Konstruktivismus betrachtet werden. Die Lerntheorie des
Konstruktivismus geht davon aus, dass Wissen nicht passiv aufgenommen wird, son-
dern Lernende durch Erfahrung und Interaktionen aktiv Wissen konstruieren (Papert
& Harel, 1991). Einzelne Eigenschaften der konstruktivistischen Sichtweise finden sich
auch im Mastery Learning wieder. Dazu gehort die Betonung des individuellen Ler-
nens mit Lernenden als aktiven Wissenskonstrukteuren und die Rolle von Selbstregu-
lierung und Feedback, da Lernende im Mastery-Learning-Ansatz eine Kontrolle iiber
ihren Lernprozess haben und durch das Absolvieren von Kompetenztests Feedback
bekommen. Im Konstruktivismus wird auch die soziale Dimension des Lernens be-
tont. Mastery Learning konnte als Gertist dienen, wihrend die Lernaufgaben und kor-
rigierenden Mafinahmen konstruktivistisch angelegt werden sein kénnten. Hierbei
wire ein Fokuspunkt, die aktive Rolle des Lernenden und die Rolle von Peers bei der
Konstruktion von Wissen und Fihigkeiten zu betonen und beispielsweise in den Lern-
phasen auch Kollaboration und Peer Learning stirker in den Fokus zu riicken (Top-
ping et al., 2017).

Die Selbststeuerung im Lernprozess spielt eine entscheidende Rolle. Wenn Ler-
nende mehr Verantwortung fiir ihren eigenen Lernprozess tibernehmen und dadurch
intrinsisch motivierter sind, kann Mastery Learning mit seiner Struktur aus formati-
ven Priifungen und Wiederholungsschleifen einen sinnvollen Beitrag zum Lernen
leisten. Diese Herangehensweise erfordert jedoch aktive Reflexion iiber den Lernpro-
zess und die Anpassung des Lehransatzes sowohl seitens der Lehrenden als auch der
Studierenden. Gerade weil Studierende gegenwirtig an die weit verbreiteten summati-
ven Priifungen in der Hochschulbildung gewohnt sind, bedarf es eines kollektiven
Umdenkens und eines Raums fiir Diskussionen {iber Lernen und Lernmotivation.
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5 Fazit und Ausblick

Die Grundideen des Mastery Learning, wie die Kompetenzorientierung, eine Flexibili-
sierung und der Nachweis von Teilkompetenzen, passen zu einer Vorstellung von Bil-
dung der Zukunft. Gerade der technologische Fortschritt macht die Implementierung
von Mastery Learning greifbarer denn je, da digitale Lernplattformen nun die Moglich-
keit bieten, individuelle Fortschritte der Lernenden zu verfolgen, personalisierte Lern-
wege zu ermoglichen und angepasstes Feedback zu geben. Es braucht aber noch mehr
Verstindnis, wie dies auch mit neuen Moglichkeiten in der Praxis skaliert werden
kann und welche allgemeinen Auswirkungen dies auf den individuellen Lernerfolg der
Studierenden hat.

Auf Basis dieser Auseinandersetzung wire es fiir zukiinftige Arbeiten sinnvoll,
weitere systematische Erfahrungen mit der Implementierung zu sammeln, vor allem
unter dem Gesichtspunkt digitaler Tools und Technologien. Weiterhin ist die Messbar-
keit von Kompetenzen, gerade von nicht-epistemischen Kompetenzen, ein Thema, das
von noch mehr systematischer Auseinandersetzung profitieren wiirde. Zuletzt sollte die
Rolle von Peer Learning im Kontext von Mastery Learning weiter untersucht werden.
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Kompetenzorientiertes E-Priifen mit digitalen
Laboren

JoAaNA EICHHORN

Abstract

Der Einsatz digitaler Labore in E-Priifungen ist ein Losungsansatz fiir mehr Kompe-
tenzorientierung in Lehre und Priifung und eine Antwort auf die durch die Digitalisie-
rung veranderten Arbeits- und Lebensbedingungen. Im Rahmen des Ph3-Projekts wur-
den konzeptionelle Malnahmen und Strategien entwickelt, die in diesen Beitrag
minden. Es wird aufgezeigt, wie digitale Labore in E-Priifungen zur Kompetenz-
entwicklung und -tiberpriifung beitragen und wie E-Priifungen mit digitalen Laboren
mit Blick auf Kompetenzorientierung und Constructive Alignment gestaltet werden
konnen. Wie diese technisch an Hochschulen umgesetzt werden kénnten, wird eben-
falls beleuchtet. Potenziale und Herausforderungen, die sich im Zusammenspiel von
Lehrenden und Studierenden, Technik und Organisation ergeben, werden gebiindelt
und tabellarisch dargestellt. Im Fazit werden weitere Untersuchungsmdglichkeiten mit
digitalen Laboren, Forschungsbedarf und ein Ausblick auf ein Folgeprojekt aufgezeigt.

Schlagworte: E-Priifung, Digitale Labore, Studierendenorientierung,
Kompetenzorientierung, Theorie-Praxis-Transfer

1  E-Priifungen an Hochschulen - Status Quo

Priifungen ,bilden den Knotenpunkt, an dem sich Anspriiche der Lehrenden, Erwar-
tungen der Studierenden, der Bildungsauftrag der Hochschulen und die Anforderun-
gen der spiteren beruflichen Praxis miteinander kreuzen“ (Wunderlich & Szczyrba,
2018, S.2). Pritfungen haben einen hohen Stellenwert und beeinflussen das Lernen
und Verhalten von Studierenden (u. a. Gielen, Dochy & Dierick, 2003; Wunderlich &
Szczyrba, 2018). Studierende richten ihren Fokus und ihr Lernen genau auf die Absol-
vierung der Priifung, um Lernerfolge zu erzielen und im Studium voranzuschreiten
(ebd.; Biggs & Tang, 2011). Priiffungen beeinflussen, ob entwickelte Qualifikationen
und Kompetenzen qualitativ gehaltvoll und nachhaltig verfiigbar sind. Hiufig greifen
Lehrende im Hochschulalltag auf schriftliche Priifungen zuriick (Schindler, 2015). Da-
bei wird das Priifungsformat der Klausur aufgrund von Objektivitit (Gallner, 2022)
und (Zeit-)Okonomie (Schindler, 2015; Schaper & Soyka, 2021) von Lehrenden hiufig
gewihlt. Allerdings sind Klausuren meist so ausgelegt, dass sie nur Fachwissen iiber-
prifen und damit wenig kompetenzorientiert gestaltet sind (Halbherr etal., 2016;
Schindler, 2015). Stefdnic3 (2013) hat exemplarisch am Maschinenbaustudium gezeigt,
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dass sich Priiffungsaufgaben kaum an vorgegebenen Lernzielen orientieren und Lern-
ziele auf hoheren Taxonomiestufen nicht ausreichend durch Prifungsaufgaben iiber-
pruft werden.

E-Priifungen als digital gestiitzte Variante der Klausur, die vor Ort in dafiir vorge-
sehenen Priifungsraumen geschrieben werden, haben als summative bzw. ergebnis-
orientierte Priifung (Wildt & Wildt, 2011) einen stark selektiven Charakter und dienen
der Leistungserhebung und -bescheinigung, um Linearisierung und Systemreproduk-
tion zu gewihrleisten (Gallner, 2022). Sie werden unmittelbar als Priifung mit Rechts-
folgen (Reinmann, 2022) assoziiert. Kondakei, Capa-Aydin, Zayim-Kurtay und Kaya-
Kagika (2022) zeigen, dass sich traditionelle Priifungssettings nicht von Online-
Prifungssettings unterscheiden, sondern dass Praktiken aus traditionellen Settings,
wie z. B. Klausuren, direkt auf die digitale Umgebung tibertragen wurden. Das lisst
sich auch zu der Erkenntnis von Butler-Henderson und Crawford (2020) einordnen,
die im systematischen Literaturreview zu Online-Priifungen feststellen, dass Prii-
fungsszenarien mehr Authentizitit benotigen. Dies verlangt zudem Engagement von
Universititen diese authentischen Priifungsumgebungen zu schaffen: ,[This] will re-
quire a radical revision of current examination practice to incorporate real-life learning
processes and unstructured problem-solving“ (S. 8).

Die didaktische Funktion von E-Priifungen bleibt grofitenteils unberiihrt, dabei
bieten sie neue Moglichkeiten des Priifens, z. B. durch die Integration multimedialer
Elemente oder externer Softwarelosungen. Diese ermdglichen es, kompetenzorien-
tierte und valide sowie lerndienliche Priifungen zu gestalten, in denen mdglichst
authentische Probleme aus der Fachpraxis gelost werden (Bedenlier et al., 2021; Halb-
herr, 2020) und die zu mehr Akzeptanz bei den Studierenden fithren (Bedenlier et al.,
2021). Wesentlicher Vorteil ist, dass E-Priifungen unter kontrollierten Bedingungen
(u.a. Organisation, Sicherheit, Technik) stattfinden. Zur Reduzierung der Priifungs-
last bleibt allerdings eine kompetenzorientierte Ausrichtung der (digital gestiitzten)
Priifung unberiicksichtigt, was zu einer Dilemmasituation fithrt (Eichhorn & Stolz,
2023).

Dabei sollte die Einfithrung von E-Priifungen als Teil der Digitalisierung langfris-
tig nicht nur zur hoheren Effizienz des Priifens beitragen, sondern auch zu einem Prii-
fungswandel fithren (KMK, 2021). Das SAMR-Modell (Puentedura, 2006) veranschau-
licht mit den vier Ebenen (Ersetzung, Erweiterung, Anderung und Neubelegung), in
welchem Umfang digitale Technologien und Werkzeuge nicht nur zu einer Verbesse-
rung, sondern auch zu einer Transformation der Lehre beitragen und damit die Lehr-
und Prifungspraxis verdndern kénnen (Wilke, 2016).

Mit Blick auf das SAMR-Modell stellt die Integration von digitalen Laboren in
E-Priifungen so eine Mdéglichkeit dar, die nicht nur die Lehr- und Priifungspraxis ver-
bessert, sondern sie auch dementsprechend transformiert und damit eine veridnderte
soziale Prifungspraxis initiiert. Sie konnen vor allem im MINT-Bereich den Theorie-
Praxis-Transfer ausbauen. Es werden Lern- und Priifgelegenheiten geschaffen, die
exemplarisch disziplinorientierte Anforderungssituationen an Anwendungsbeispielen
uiberpriifen und in denen Studierende lernen und ihr Kénnen demonstrieren (Gallner,
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2022). Indem nicht nur die Lehre, sondern auch die Priifung handlungs- und problem-
l6sungsorientierter gestaltet wird, tragen sie zu einer nachhaltigen, praxisorientierten
Kompetenzentwicklung bei und kénnten das aufgeworfene Dilemma der Reduzierung
der Arbeitsbelastung versus Kompetenzorientierung (Eichhorn & Stolz, 2023) durch
die geschickte Verkniipfung zweier digitaler Formate 16sen.

Im Rahmen des Ph3-Projekts wurden konzeptionelle Leitplanken erarbeitet, wie
E-Priifungen unter Einsatz digitaler Labore umgesetzt und gestaltet werden kénnen.
Ziel des Beitrags ist es, diese Moglichkeit des kompetenzorientierten E-Priifens zu ex-
plorieren. Dazu werden im ersten Schritt digitale Labore definiert, in den Hochschul-
kontext eingeordnet und der aktuelle Forschungsstand zur Nutzung digitaler Labore in
der Hochschullehre dargelegt. Im Anschluss folgt ein Kapitel, welches die Begriffe , di-
gitale Labore“ und , E-Priifung” zusammenfiihrt. Danach wird in einem ersten Schritt
geklirt, was ,Kompetenzorientierung” bedeutet. In Bezug auf das Constructive Align-
ment werden in einem zweiten Schritt didaktische Hinweise zur Umsetzung und Ge-
staltung von E-Priifungen mit digitalen Laboren gegeben. Im Sinne des Constructive
Alignments wird gezeigt, welche Lernziele anvisiert, wie entsprechende Priifungsauf-
gaben konstruiert werden und passende Lernaktivititen und formatives Priifen im Zu-
sammenspiel mit digitalen Laboren aussehen kénnen. Danach wird die technische
Umsetzung von E-Priifungen mit digitalen Laboren mittels Skalierbarkeit, Integration
in das E-Priifungssystem und Reproduzierbarkeit der Ergebnisse sondiert. Den Ab-
schluss des Kapitels bilden Potenziale und Herausforderungen von E-Priifungen mit
digitalen Laboren. Im Fazit werden weitere Priifungsszenarien unter Nutzung digita-
ler Labore exemplarisch beleuchtet, ein Ausblick auf den Forschungsbedarf gegeben
und die strategische Weiterentwicklung aufgezeigt.

2  Digitale Labore in der Hochschullehre

21 Digitale Labore — Eine begriffliche Einordnung

Labortibungen und Praktika zielen darauf ab, das erworbene Wissen anzuwenden, zu
erproben und einen Transfer zur Praxis herzustellen (Feisel & Rosa, 2005). Praktische
und sinnstiftende Aktivititen, z. B. Labortitigkeiten, sind hiufig aus 6konomischen
Griinden in den ersten Semestern nicht vorgesehen (Renn etal., 2012). Aufgrund der
hohen Anzahl an Studienanfingerinnen und -anfingern bleibt eine eigenstindige
Auseinandersetzung in einem Laborsetting hiufig aus (Terkowsky etal., 2020). Sie
koénnten neben der Arbeit mit dem ,Equipment ihres spateren Berufslebens und [dem)]
[Blearbeiten typische[r] Probleme der beruflichen Praxis“ (Ortelt etal., 2021, S.558)
einen wichtigen Meilenstein im Studium setzen. Mit unterschiedlichen didaktischen
Anforderungen und Komplexititsniveaus' erméglichen sie eine vertiefte Auseinander-

1 Verschiedene Labortypen nach Feisel und Rosa (2005) wie Lehr-/Lernlabor, Entwicklungslabor, Forschungslabor, In-situ-
Labor, Mini-Labs, praxisorientiertes Projektlabor, Lernfabrik, digitale Lernspiele oder aufgeteilt in kognitive Anspruchs-
niveaus nach Bruchmiiller und Haug (2001) von Grundlagenversuch iiber selbststindige Versuchsdurchfiihrung und
-auswertung bis hin zur vollstandigen Durchfiihrung einer Fachtitigkeit wie bei Bachelor- oder Masterarbeiten. Fiir eine
Gesamtiibersicht Tekkaya et al. (2016).
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setzung mit theoretischem Wissen durch praktische Erfahrung und geben damit Stu-
dierenden einen realen Einblick in die Arbeitswelt (Terkowsky et al., 2020; Aubel et al.,
2022). Digitale Labore sind also in der Lage, ,Wissen und Anwendung schliissig auf-
einander zu beziehen und fur die Studierenden nachvollziehbar nutzbar zu machen*
(Arbeitsgruppe DiF-Maschinenbau, 2023, S.12). Unter dem Uberbegriff ,digitale
Labore“ kdnnen

+ Remote-Labore (RL, zeitsynchroner Zugriff auf automatisierte echte Hardware),

« Ultra-Concurrent-Remote Labore (UCRL; zeitasynchroner Zugriff auf echte Mess-

daten, Videos etc.; Automatisierung der Experimente nicht erforderlich) oder

« reine Simulationen

verstanden werden.

Simulationen unterscheiden sich in der Form von RL bzw. UCRL, da es sich bei RL
bzw. UCRL um reale Versuchsaufbauten und echte Messdaten handelt (Narasimha-
murthy etal., 2020). Alle Arten von Laboren kénnen durch Augmented-Reality- und
Virtual-Reality-Aspekte erginzt werden.

2.2  Forschungsstand zu digitalen Laboren in der Hochschullehre

In verschiedenen Studien zu digitalen Laboren zeichnen sich einige Vor- und Nach-
teile ab (z.B. Cheung etal., 2023; Beemt etal., 2022; Faulconer & Gruss, 2018, Post
etal., 2019, Heradio etal., 2016). Wesentlicher Vorteil ist die Mglichkeit des orts- und
zeitunabhingigen Experimentierens. Um wissenschaftliche Konzepte zu erarbeiten
und zu verstehen, ist es notwendig, wiederholt im Labor die Experimente durchzufiih-
ren. Diesen iterativen Lernprozess konnen die Studierenden mit digitalen Laboren
durchlaufen (ebd.). Durch die orts- und zeitunabhingige Nutzung konnen die Experi-
mente wiederholt durchgefiihrt und Einflussparameter angepasst werden. So wird fle-
xibles und individuelles Lernen erméglicht (Ortelt etal., 2021; Franuszkiewicz etal.,
2019), aber auch selbstbestimmtes Lernen (Faulconer & Gruss, 2018; Franuszkiewicz
etal., 2019; Post etal., 2019; Terkowsky et al., 2020; Beemt et al., 2022). Im Gegensatz
zu Reallaboren sind digitale Labore kosteneffizient und kénnen standortiibergreifend
angeboten werden. Dadurch erhoht sich die Angebotsvielfalt, da so digitale Labore an
diversen Standorten einfacher genutzt werden konnen (Ortelt et al., 2021).

Aktuelle Studien zeigen, dass sie zum vertieften Verstindnis des Fachinhalts und
der Laborarbeit beitragen und Interesse und Motivation der Studierenden steigern
konnen. Das Heranfithren an die Laborarbeit durch digitale Labore im Bachelorstu-
dium unter heterogenen Voraussetzungen kann die Lernerfahrung verbessern und
Studierende dadurch auf die Nutzung von realen oder weiteren digitalen Laboren in
spdteren Semestern vorbereiten (Cheung et al., 2023, Heradio et al., 2016).

» Was-wire-wenn“-Untersuchungen sind durch virtuelle Labore besser darstellbar
und geben den Studierenden die Moglichkeit, Ergebnisse wahrzunehmen, die in Real-
laboren nicht méglich wiren. So férdern sie das Engagement von Studierenden (Hen-
nessy etal., 2007). Auch das Experimentieren mit unbeobachtbaren Phinomenen, wie
chemische Reaktionen oder Thermodynamik sind méglich. Gleichzeitig kann die Rea-
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litit in digitalen Laboren angepasst werden, damit bestimmte Phinomene leichter in-
terpretiert, wichtige Informationen stirker hervorgehoben oder irritierende Details
ausgespart werden konnen (Heradio et al., 2016).

Ein Nachteil an digitalen Laboren ist, dass es fiir Studierende schwierig bis un-
moglich ist, haptische Fihigkeiten und ein Bewusstsein fiir die Instrumentierung zu
entwickeln. Dafiir eignen sich nach wie vor Reallabore besser (Abdulwahed & Nagy,
2011).

Wenn beim Einsatz digitaler Labore gewisse Gestaltungsaspekte beriicksichtigt
werden, konnen sie auch studentisches Engagement und Tiefenlernen f6rdern (Beemt
etal., 2022). Je nach Lernziel konnen diese Gestaltungsaspekte dann variieren. Insge-
samt bieten sie ein breites Spektrum an Gestaltungsoptionen fiir Lehr-/Lernlabore
(Aubel et al., 2022).

2.3  Digitale Labore in Priifungen — ein Desiderat

Der Einsatz digitaler Labore hat zwar zugenommen (Heradio et al., 2016), doch aktuell
werden sie in Deutschland nur als Erginzung zu Vorlesungen und Ubungen genutzt
(Terkowsky & Ortelt, 2020). Trotz ihrer Potenziale werden sie noch nicht in der Prii-
fungspraxis verwendet. Der Einsatz in Vorlesungen und Ubungen beschrinkt sich
bestenfalls auf formative bzw. prozessorientierte Priffungsformate und umfasst damit
nicht den Einsatz in summativen und ergebnisorientierten Priifungsformaten (Wildt
& Wildt, 2011). Um die Lerneffekte des Einsatzes von digitalen Laboren sichtbar zu
machen (Heradio et al., 2016), ist der Einsatz in einem Priifungsszenario ideal, um da-
mit den Lernstand offenzulegen.

3  Digitale Labore in E-Priifungen

E-Priifungen mit digitalen Laboren sind in Anlehnung an die Prifungsstruktur von
Budde, Tobor und Beyermann (2023) eine Kombination aus elektronischem und prak-
tischem Priifungstyp. Werden digitale Labore in E-Priifungen genutzt, wird ein zusétz-
liches Priifungssystem notwendig (siehe technische Umsetzung). Ein praktischer Prii-
fungstyp sind sie aufgrund des Experimentiercharakters und der Veranschaulichung
realer Prozesse, sodass eine fachliche Auseinandersetzung mit einer kontextbezoge-
nen Anforderungssituation initiiert (Anwendung von Fachwissen) wird, die dazu
fithrt, dass eine praktische Handlung von Studierenden eingefordert wird. Digitale
Labore kénnen damit als Hilfsmittel bzw. Werkzeug verstanden werden und sind
dementsprechend dhnlich einzuordnen wie die Verwendung von Fachsoftware und
anderen wissenschaftlichen Programmen in E-Prifungen. Vom Charakter her lasst
sich dieses Priifungsszenario zu den bereits etablierten Begriffen wie ,E-Priifung
Plus®, ,E-Priifung mit Hilfsmittel“, ,Open-Book-Priifung” und am engsten zur Prii-
fung mit Drittapplikation (Halbherr et al., 2021) zuordnen.

Aus praktischer Sicht ist eine E-Priifung unter Einsatz digitaler Labore eine prag-
matische technische Losung (ebd.). Digitale Labore in E-Priifungen (Klausur) zu nut-
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zen, kann einen authentischen und kompetenzorientierten Priifungskontext bieten,
der erst durch das digitale Setting moglich ist. Auflerdem kann der Einsatz digitaler
Labore den Bedarf des didaktischen Anliegens l6sen, digital vermittelte Praktiken der
akademischen Berufspraxis abzubilden, aber auch an der wissenschaftlich-beruflichen
Praxis orientierte Priifungsaufgaben zu formulieren und diese auch entsprechend un-
ter kontrollierten Bedingungen zu priifen (Halbherr etal., 2016; Halbherr et al., 2021).
Dabei orientiert sich das Format E-Priifung stark an tradierten, bestehenden Priifungs-
uberzeugungen und lehnt sich an die ,fest verwurzelte Priifungskultur” (Reinmann,
2022, S.23) an.

Zwei Priifungsszenarien sind mit digitalen Laboren in E-Priifungen in Anleh-
nung an die Lehr-/Lernszenarien nach Ortelt et al. (2021) moglich:

+ Kompetenzorientierter Wissenstest (situationsbezogenes Wissen): Wissensan-
wendung zur Bewiltigung von problembasierten Aufgaben und Situationen im
entsprechenden Kontext

« Kompetenzorientierter Test (realititsnahe Situationen): Beobachtung von Verhal-
tensweisen in simulierten Szenarien unter verschiedenen Kontextbedingungen
(Schindler, 2015)

Lernziele konnen tiberpriift werden, die sonst nur fiir projektbasierte Lehre, praktische
Titigkeiten (Halbherr etal., 2021) oder forschendes Lernen vorgesehen sind. Wie klas-
sische Labore auch konnen sie kognitive Lehr-/Lernziele erreichen (Faulconer &
Gruss, 2018; Heradio etal., 2016; Post etal., 2019). Das bestirkt den Einsatz in Prii-
fungsszenarien wie Klausuren, die zum einen fiir ihre lernsteuernde Wirkung bekannt
sind und stark auf kognitive Lernziele ausgerichtet sind (Schaper & Soyka, 2021).
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abstrakt praxisorientiert realitdtsnah
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Abbildung 1: Einordnung von Priifungen mit digitalen Laboren nach Grad der Kontrolle und Art des Priifungs-
szenarios (vereinfachte Darstellung) in Anlehnung an Halbherr et al. (2021, S. 64)2

2 Diein grau dargestellten Priifungsformate/-szenarien finden sich bei Halbherr et al. (2021, S. 64) wieder. E-Priifung und
E-Prifung unter Einsatz digitaler Labore sind selbst hinzugefiigt. Begrifflichkeiten wurden teilweise angepasst.
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4  Kompetenzorientierte (E-)Priifungen mit digitalen
Laboren gestalten

41  Kompetenzorientierung in der Hochschullehre
Im Kern meint Kompetenzorientierung, dass es nicht nur darum geht, Wissen anzu-
eignen, sondern aktiv mit dem Wissen umzugehen und komplexe Anforderungen be-
wiltigen zu kénnen. Studierende miissen von Lehrenden dazu befihigt werden, gesell-
schaftliche und berufliche Probleme der jeweiligen Fachdisziplinen in den dafiir
bereitgestellten Handlungssituationen 16sen zu konnen, indem sie die dafiir benétig-
ten Kompetenzen® innerhalb der Lehrveranstaltungen entwickeln. Schaper (2012,
S.22f)) hebt dabei fiinf Merkmale eines akademischen Kompetenzbegriffs hervor:
« Tatigkeitsfeldbezogen: Fihigkeit zur flexiblen Beschiftigung in einem beruf-
lichen Feld, der mit der entsprechenden Disziplin verbunden ist
« Disziplinir organisiert: Kompetenzentwicklung orientiert sich an der Disziplin
sowie deren praktisch-konkreten Problemstellungen
« auf komplexe neuartige Situationen und Aufgaben bezogen: Verwendung grund-
legender Ansitze und Handlungsschritte sowie systematische Anwendung wis-
senschaftlicher Methoden in feldtypischen Situationen/Aufgaben
- erkenntnisbasiert: systematische, methodenkritische und theoriebasierte Vor-
gehensweise, wobei berticksichtigt wird, dass es sich um temporire Erkenntnisse
handelt
- reflexiv und explikationsfihig: Fihigkeit zur Reflexion des eigenen Handelns und
reflexive Strukturierung neuer Situationen

Ausgangspunkt fiir die Entwicklung einer akademischen Kompetenz ist fachliches
Wissen. Wissen sollte aber nicht nur erworben, sondern transformiert und erweitert
werden (Reis & Ruschin, 2007). Denn ob Studierende kompetent sind, wird erst im
Losen komplexer Probleme* sichtbar und zeichnet sich durch die Fihigkeit aus, dass
Wissen und Prozeduren zur Bewiltigung von beruflichen oder lebensweltlichen Auf-
gaben und Herausforderungen angewendet werden (Schaper & Hilkenmeier, 2013).

4.2  Constructive Alignment — E-Priifungen mit digitalen Laboren didaktisch
umsetzen

Lehr-/Lern- und Prifungsprozesse miissen dementsprechend so gestaltet werden,
dass Studierende aktiv lernen, und den problemorientierten Umgang mit Wissen bie-
ten (Quellmelz & Ruschin, 2013). Um dahin gehend passende Lehr-/Lernsettings zu
gestalten, hilft das Prinzip des Constructive Alignments. Es leitet dazu an, Lernziele,
Lehr-/Lernaktivititen und Priffungsaktivititen miteinander konsequent abzustimmen
und aufeinander auszurichten (Biggs & Tang, 2011). Kerngedanke dabei ist, dass das,
was in den Lernzielen formuliert wurde, auch bei den Studierenden iiberpriift wird.

3 Kompetenzbereiche laut deutschem Hochschulqualifikationsrahmen (KMK, 2017)
4 Eineausfiihrliche Erérterung des Begriffs ,,Problem* und der unterschiedlichen Problemtypen findet sich bei Tekkaya et al.
(2016, S.37f)


https://www.kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2017/2017_02_16-Qualifikationsrahmen.pdf

88 Kompetenzorientiertes E-Priifen mit digitalen Laboren

In Bezug auf die Gestaltung und Umsetzung von E-Priifungen mit digitalen Labo-
ren bedeutet dies, dass Lehrende bereits bestehende digitale Labore verwenden und
eruieren, wie diese in ein bestehendes Lehr- und Priifungskonzept integriert werden
kénnen oder wie das Lehr- und Prifungskonzept dahingehend angepasst werden
kann. Ein mogliches Szenario ist auch, ein neues digitales Labor fiir den Lehr-/Lern-
kontext zu entwickeln und dementsprechend synchron auch das Lehr- und Priifungs-
konzept zu konzipieren.

Folgende Uberlegungen kniipfen an das Constructive Alignment an und geben
einen Ansatz zur kompetenzorientierten Konzeption von Priifungen mit digitalen
Laboren:

1) Entwicklung von Lernzielen: Im Vorfeld sollten fiir die Lehrveranstaltung passende
und klare Lernziele unter Berticksichtigung der Rahmenbedingungen entwickelt
werden.

2a) Digitales Labor entwickeln: Unter Beachtung der formulierten Lernziele werden
digitale Labore entwickelt unter Beriicksichtigung der wissenschaftstheoretischen
Ausgestaltung, den technologischen Charakter, geplante Experimente und die Art der
zu bearbeitenden Problemstellung im Fachkontext. Dadurch wird auch der Labor-Typ,
der Grad an Selbststindigkeit und die Bearbeitungsart sowie die dafiir benétigten Res-
sourcen bestimmt (Tekkaya etal., 2016, S. 39).

2b) Priifungsaufgaben ableiten: Auf der Grundlage der Lernziele und der Entwicklung
des digitalen Labors werden je nach Labortyp und Art der zu bearbeitenden Problem-
stellung handlungs- bzw. problemlésungsorientierte Priifungsaufgaben formuliert.

2¢) Im Anschluss wird das Lehr- bzw. Lernkonzept (z. B. handlungsorientiertes, fall-
basiertes, problemorientiertes oder forschendes Lernen) festgelegt und iiberlegt,
wann, in welcher Form und wie das digitale Labor zum Einsatz kommt.

3) Zum Schluss werden in einer abschliefRenden Kontrolle tiberpriift, ob Lernziele, di-
gitales Labor, Priifungsaufgaben und Lehr- und Lernkonzept aufeinander ausgerichtet
und abgestimmt sind (in Anlehnung an Tekkaya et al., 2016).

Ein iteratives Vorgehen bei der Konzeption digitaler Labore und des Lehr- und Prii-
fungskonzepts wird aufgrund einer stirkeren inhaltlichen Verzahnung empfohlen.
Aufgrund der ,Quasi“-Unabhingigkeit konnen im Nachgang allerdings noch Prii-
fungsaufgaben zur Nutzung des digitalen Labors entwickelt werden, was insbesondere
auf bestehende digitale Labore zutrifft, da diese nicht zwangsldufig mit zu bearbeiten-
den Aufgaben angeboten werden.
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Lernziele unter Verwendung digitaler Labore formulieren

Als Potenzial der Digitalisierung stellen digitale Labore ein Zusammenspiel von Tech-
nik und Didaktik dar, welches auf zukiinftige Anforderungen wie Industrie 4.0 vorbe-
reitet (Ortelt etal., 2021). Durch ihren Einsatz ist es in grofleren Kohorten méglich,
sinnstiftende Titigkeiten mit Praxisbezug zu erméglichen, wie Veranschaulichung
realer Prozesse fiir die Erh6hung des Verstindnisses von Wissen (Theorien, Konzepte,
Modelle und Prozesse), handlungsorientiertes Lernen, forschungsbasiertes Lernen
und Kompetenzentwicklung in Verbindung mit ,Arbeiten 4.0 (ebd., S. 557f.).

Neben kognitiven Lernzielen spielen auch affektive und psychomotorische Lern-
ziele eine wesentliche Rolle bei der Arbeit mit (digitalen) Laboren (Tekkaya et al., 2016).
Lernziele beschreiben dabei Handlungen, mit denen auf die dahinterliegende Kompe-
tenz geschlossen werden kann (Schaper & Hilkenmeier, 2013; Walzik, 2012)5 und kén-
nen auf verschiedenen Stufen der Komplexitit, Schwierigkeit und Anforderung be-
schrieben werden (Schaper & Hilkenmeier, 2013). Gingigste Klassifikation ist die
kognitive Lernzieltaxonomie von Bloom et al. (1956), modifiziert nach Anderson etal.
(2001): erinnern, verstehen, anwenden, analysieren, evaluieren & kreieren.

Ein Beispiel-Lernziel fiir eine ingenieurwissenschaftliche Lehrveranstaltung im
zweiten Semester kénnte lauten:

Die Studierenden sind nach dem erfolgreichen Abschluss des Moduls in der Lage, eine geeig-
nete und kennengelernte Methode anzuwenden, um ausgewdhlte Werkstoffe zu charakterisie-
ren. Die Studierenden sind ebenfalls in der Lage, fiir bestimmte Bauteile und Komponenten
in ausgewdhlten Situationen die passenden Werkstoffeigenschaften abzuleiten.

Feisel und Rosa (2005) zeigen speziell Ziele von ingenieurwissenschaftlichen Laboren
auf, die sowohl kognitive, psychomotorische als auch affektive Ziele umfassen. Viele
davon lassen sich auch auf andere Fachdisziplinen tibertragen und dienen damit als
gute Grundlage zur Formulierung eigener Ziele (S.127):

+ mit Instrumenten umgehen und diese  « eigenverantwortliches Denken
einsetzen

- Stirken und Grenzen theoretischer « Probleme/Risiken erkennen und
Modelle erkennen Sicherheitsmafdnahmen ergreifen

- experimentieren « kreativ sein und Probleme l6sen

« Daten analysieren « schriftliches und miindliches Kommu-

nizieren

« entwerfen « im Team arbeiten

« aus Fehlern lernen « sich ethisch verhalten

« Werkzeuge und Ressourcen auswih-  « mitallen Sinnen arbeiten

len, bedienen und modifizieren

5 Wichtig ist, dass Kompetenzen nur Dispositionen bzw. Potenziale darstellen und nicht direkt beobachtet bzw. gemessen
werden kénnen. Aus diesem Grund werden in Lernzielen Handlungen beschrieben, die dadurch beobachtbar und
(tiber-)priifbar sind. Aus der beobachtbaren Handlung/dem beobachtbaren Verhalten (Performanz) kann auf zugrunde
liegende Kompetenzen geschlossen werden (Walzik, 2012).
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Die formulierten Lernziele sollten dann mit den Priiffungsanforderungen abgeglichen
werden, damit nicht die Erwartungen und das reale Lernen divergieren, damit valide,
aber auch lerndienliche Priifungen entstehen (Schaper & Soyka, 2021). Je nach didakti-
schem Lehr-/Lernsetting und digitalen Labor-Szenarien werden Fach-, Methoden-, Per-
sonal- und Sozialkompetenzen (HQR, 2017) gefordert, die in ihrem Facettenreichtum
auch in unterschiedlichen Priifungssettings tiberpriift werden kénnen und sollten.

Kompetenzorientierte Priifungsaufgaben mit digitalen Laboren entwickeln

Auch im traditionellen Format der Klausur lassen sich kompetenzorientierte Prii-
fungsaufgaben entwickeln und umsetzen (Quellmelz & Ruschin, 2013). Eine kompe-
tenzorientierte Prufungsaufgabe ist laut Reis und Ruschin (2007) problemlésungs-
orientiert ausgerichtet und verlangt von den Studierenden, eigenstindig methodische
Schritte und damit zielgerichtetes Verhalten, um das aufgeworfene Problem zu lésen.
Gleichzeitig ist sie so gestellt, dass sie einen fachlichen Feldbezug enthilt, verwendetes
Wissen transparent macht, aber auch der Losungsweg tiberpriift werden kann. Pro-
blemlssen kniipft damit an der Abfolge einer vollstindigen Handlung an, die sich in
Phasen der Orientierung, Ausfithrung und Kontrolle gliedert (Tekkaya etal., 2016,
S.39). Problemlssungsorientierte Aufgaben sind damit stets handlungsorientiert aus-
gerichtet. Solche authentischen Priifungsaufgaben, orientiert an Lernzielen, haben
den Mehrwert, dass sie als bedeutungsvoll und relevant wahrgenommen werden und
positive Effekte auf die Lernmotivation erzielen (Gulikers et al., 2004). Der Einsatz zu-
sitzlicher Fachsoftware verstirkt diese Effekte noch (Halbherr, 2020), wozu digitale
Labore gefasst werden kénnen.

Die digitalen Labore geben bereits durch ihre Charakterisierung und gegebenen
Experimente vor, wie zu losende Priifungsaufgaben gestaltet sein miissen. Sie verein-
fachen dadurch nicht nur die Formulierung kompetenzorientierter und problem-
losungsorientierter Priifungsaufgaben im Vergleich zu eher abstrakteren, klassischen
computerbasierten Priifungen, sondern auch die Bewertung, weil diese sich stark an
den Praxis- und Problemfillen orientieren und sich die Bewertungskriterien, was eine
gute und schlechte Antwort ist, dadurch leichter ableiten lassen (Halbherr et al., 2016).
Van den Beemt etal. (2022) zeigten, dass sich vor allem offene und strukturiert ange-
ordnete Laboraufgaben eignen (ebd.). Lehrende sollten diese um traditionelle Auf-
gaben, z. B. geschlossene Frageformate erginzen (Halbherr et al., 2016). Diese haben
auch den Vorteil, dass sie eine automatische Bewertung zulassen. Halbherr etal.
(2016) konnten darlegen, dass Studierende ,aufgrund der hoheren Komplexitit der
Prifungsaufgaben hiufig mehr Zeit fiir das Bearbeiten (S.255) benétigen. Insbeson-
dere in den ersten Semestern ist die Kompetenzentwicklung noch im Aufbau, sodass
noch nicht auf umfassendes Gesamtwissen zuriickgegriffen werde kann. Im Gegen-
satz zu Expertinnen und Experten funktioniert das Denken anders und sie besitzen
noch kaum kognitive Schemata, um eine effektive Strategie zur Problemlésung anzu-
wenden (Feltovich et al., 2018). Das macht Priifungen mit solchen Aufgaben fiir Stu-
dierende komplexer. Folglich ist es ratsam, ausgewihlte Fragen im Zusammenhang
mit dem digitalen Labor zu stellen und sie mit Fragen tiber Faktenwissen anzurei-
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chern (Halbherr et al., 2016), die klassisch ohne Einsatz von digitalem Labor beantwor-
tet werden kénnen. Diese kénnen auch den Einstieg in eine Priifung erleichtern und
reduzieren Priifungsangst (Koster etal., 2005). Aufgrund der Integration digitaler
Labore in E-Priifungen und damit einer neuen, unbekannten Situation fiir Studie-
rende im traditionellen Klausurformat konnte Prifungsangst auch verstirkt auftreten
und sollte bei der Erstellung der Gesamtpriifung bedacht werden. Insgesamt kénnen
verschiedene Priiffungsszenarien entwickelt werden, die unterschiedliche Fragetypen
(handlungs- und problemlésungsorientierte, mini-forschungsbasierte sowie klassisch
offene und geschlossene Fragestellungen) beinhalten und auch in verschiedensten
Kombinationen genutzt werden kénnen.
Eine geeignete problemlésungsorientierte Prisfungsaufgabe fiir das Lernziel wire
demnach:
1. Gegeben sei Fall X® im digitalen Labor. Wenden Sie die geeignete Methode an
und charakterisieren Sie damit den Werkstoff.
2. Sie haben unter Einsatz des digitalen Labors den Werkstoff charakterisiert. Sie
méchten nun Y’-Bauteil/Komponente fiir die Situation T® verwenden. Welche
Werkstoffeigenschaften sind dafiir notwendig? Und warum?

Beide Priifungsaufgaben greifen auf ein Formulierungsschema zuriick. Aufgaben-
schemata kénnen den Prozess der Formulierung von geeigneten Priifungsfragen er-
leichtern (Vrabl, 2022°). Mit dem digitalen Labor kénnen verschiedene Szenarien pro-
duziert werden, die Variationen von Priifungsaufgaben und auch zu bearbeitenden
Aufgabentypen in einer E-Priifung erlauben.

Studierende durchlaufen eine vollstindige Handlung mit den Phasen der Orien-
tierung, Ausfithrung und Kontrolle (Tekkaya etal., 2016, S.39), um zur Losung des
Problems bei der Aufgabe vorzudringen. Das heifit, sie miissen sich aktiv, problem-
orientiert, zielgerichtet und methodisch handelnd mit den gelernten Inhalten aus-
einandersetzen (Reis & Ruschin, 2007; Schaper & Hilkenmeier 2013).

Je nach Lernzielen kénnen solche oder dhnliche Aufgaben z. B. durch eine Ver-
schriftlichung der eigenen Vorgehensweise (,Notieren Sie, wie Sie vorgegangen
sind.“), in der Studierende den Prozess bis zur Losung begriinden, erginzt werden.
Zusitzliche Punkte kénnen vergeben werden, wenn eigene, identifizierte Fehler er-
kannt und dargelegt werden (Halbherr et al., 2016), was Lernprozesse fokussiert, eine
Fehlerkultur stirkt und die Fahigkeit zur Reflexion des eigenen Handelns fordert
(Schaper, 2012).

Lernaktivititen und formatives Priifen mit digitalen Laboren gestalten
Bevor Studierende mit digitalen Laboren in der summativen (E-)Priifung konfrontiert
werden, miissen sie die Gelegenheit haben, den Umgang mit den digitalen Laboren zu

6 Xstehtfiir n-Fille, die im digitalen Labor abgebildet werden kénnen.

Y steht fiir n-Bauteile/Komponenten, die die Studierenden innerhalb der Lehrveranstaltung kennengelernt haben.

8 T stehtfiir n-Situationen, die die Studierenden wihrend der Vorlesung kennengelernt haben oder fiir einen neuen Fall, den
die Studierenden noch nicht kennen, aber mithilfe dessen ein Transfer der Aufgabe méglich ist.

9 Wie solche Schemata konkret aussehen kénnen, ist bei Vrabl (2022) nachzuschlagen.

~
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itben und Aufgabenstellungen auf dhnlichem Niveau unter Einsatz eines digitalen
Labors zu absolvieren. Rezeptives Lernen, z.B. in Form des Zeigens eines digitalen
Labors innerhalb einer Vorlesung als Veranschaulichung reicht nicht aus, um in der
E-Priifung problemldsungsorientierte Aufgaben zu lésen, die eine eigene Handlung
erfordern. Es ist umso wichtiger, dass Studierende als Novizinnen und Novizen ihres
Fachs gentigend Moglichkeiten haben, fachbezogene Problemstellungen zu 16sen und
sich mit authentisch-komplexen Fillen des eigenen Fachs aktiv, umfassend und strate-
gisch handelnd auseinanderzusetzen (Boshuizen, et al., 2020; Schaper & Hilkenmeier,
2013). Studien (u. a. Faulconer & Gruss, 2019; Post et al., 2019) konnten fiir den Einsatz
digitaler Labore in der Lehre zeigen, dass die Lernmotivation geférdert und eine tiefen-
orientierte Priifungsvorbereitung bewirkt wurde. Gleichzeitig kénnen Studierende va-
lidere Einschitzung in puncto Lernzielerreichung treffen (Halbherr, 2020). Eine auf
Lernzielen beruhende Priifungsvorbereitung (Halbherr et al., 2021) bzw. eine Vorberei-
tung auf das Labor (Beemt et al., 2022) ist beim Einsatz digitaler Labore in E-Priifungen
unerlisslich. So wire es wichtig, dass Studierende innerhalb der Lehrveranstaltung die
Moglichkeit haben, digitale Labore mit problemlésungsorientierten Priifungsaufgaben
zu bewiltigen und auch Riickmeldung zu ihrem Lernstand erhalten. Bei grofleren Ko-
horten ist auch die Arbeit in Gruppen oder die Riickmeldung via Peer-Feedback denk-
bar. Dafiir eignen sich sogenannte formative Priifungen, die prozessorientiert aus-
gerichtet sind (Wildt & Wildt, 2011), den Lernprozess der Studierenden begleiten,
Lernstinde ermitteln und/oder Gelegenheit fiir Riickmeldungen bieten. Sie werden
als Lernchance und motivierend wahrgenommen (Miiller, 2011).

43  Digitale Labore in E-Priifungen technisch umsetzen
Fir die erfolgreiche Einbindung von digitalen Laboren in E-Priifungen miissen fol-
gende technische Aspekte betrachtet werden:

1. Skalierbarkeit: E-Priifungen werden zeitgleich mit einer hohen Anzahl an Stu-
dierenden durchgefiihrt. Daher miissen die eingesetzten digitalen Labore skalier-
bar sein. Die zeitgleiche Nutzung von digitalen Laboren durch mehrere Nut-
zer:innen kann dadurch erreicht werden, dass dasselbe digitale Labor mehrmals
bzw. in ausreichender Anzahl verfiigbar ist (RL). Die Zugriffszeiten auf ein digi-
tales Labor miissen dabei sehr kurz sein, damit Wartezeiten vermieden werden.
Hohere Flexibilitit ermoglicht jedoch die Nutzung eines UCRL.

2. Integration in das E-Priifungssystem: Damit E-Priifungen mit digitalen Laboren
durchgefiihrt werden kénnen, ist die Integration in das genutzte E-Priifungssys-
tem zwingend erforderlich. Die Nutzung von digitalen Laboren erfolgt meistens
durch entsprechende HTML-Webseiten. Oftmals fehlen allerdings bei diesem
Ansatz ein zentrales User- und Zugriffs-Management. Daher sollte bei der Ein-
bindung von digitalen Laboren in E-Priifungen auf ein standardisiertes Verfah-
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ren zuriickgegriffen werden. So wird beispielsweise im Projekt CrossLab'® auf
die Nutzung der LTI'"-Schnittstelle gesetzt. So lassen sich die entwickelten
Labore technisch einfach im Lernmanagementsystem Moodle einbinden. Der
kommerzielle Remote-Labore-Anbieter LabsLand'? setzt auch auf die Integration
per LT1-Schnittstelle in die LMS der Nutzer:innen.

3. Stabilitidt bzw. Reproduzierbarkeit der Ergebnisse: Schon im reguldren Einsatz
von digitalen Laboren zur Verkniipfung von Theorie und Praxis werden hohe
Anforderungen an die technische Stabilitit (Verfiigbarkeit etc.) und die Reprodu-
zierbarkeit der Ergebnisse gestellt. Diese Anforderungen werden durch die Ein-
bindung von digitalen Laboren in E-Priifungen konsequenterweise vergrofert
bzw. maximiert, da es bei einem Ausfall der digitalen Labore zu priifungsrecht-
lichen Konsequenzen kommen kann.

4.4  Potenziale und Herausforderungen des Einsatzes digitaler Labore in
E-Priifungen

Der Einsatz digitaler Labore in E-Priifungen birgt sowohl Potenziale als auch Heraus-
forderungen, die sich erst im Zusammenspiel des soziotechnischen Systems — Indivi-
duum, Technik und Organisation — ergeben'®. Auch wenn der Fokus dieses Beitrags
auf der Betrachtung der unmittelbar handelnden Individuen (Lehrende und Studie-
rende) im didaktischen Lehr- und Priifungssetting lag, sollen auch Potenziale und He-
rausforderungen aus Technik und Organisation, die sich durch das Zusammenspiel
ergeben, dargestellt werden:

Tabelle 1: Potenziale und Herausforderungen von E-Priifungen mit digitalen Laboren (in Anlehnung an Halb-
herr etal., 2021)™

Soziotechnisches E-Priifungen mit digitalen Laboren
System
Potenziale Herausforderungen
Individuum + Kompetenzorientierte, authen- « Einsatz und (Weiter-) Entwicklung
und Didaktik tische und fachspezifische digitaler Labore in der Lehre
Aufgabenstellungen und « Entwicklung neuer bzw. modifi-
E-Priifungen zierter Lehr- und Prifungskonzepte
+ Hohere Validitit und einfachere « ggf. hoherer Zeit- und Korrektur-
Sicher-/Herstellung der aufwand
Lerndienlichkeit « erhohte Komplexititsanforderung
« Transformation hin zu einer in Umsetzung und Umgang in der
wiinschenswerten Lern- und Einfithrungsphase
Prifungskultur

10 Der Begriff entstand durch das gleichnamige, aktuell noch laufende Projekt ,,CrossLab* (https://cross-lab.org). Ziel des
Projekts ist es, aus verschiedenen Handlungsfeldern (Technik, Didaktik und Organisation) offene digitale Laborelemente
zu identifizieren und zu veranschaulichen. Diese Laborelemente dienen als Grundlage, um sie in einer studierendenzen-
trierten Lehre in beliebigen Kombinationsméglichkeiten einzusetzen. Das ,,cross“ steht dafiir, dass diverse Laborkompo-
nenten und Medienrealititen verkniipft werden und dadurch ein ficher- und hochschuliibergreifendes Netzwerk entsteht.

11 LTI: Learning Tools Interoperability.

12 www.labsland.com

13 Mehr zur sozio-technischen Systemperspektive und E-Priifungen bei Eichhorn & Stolz (2023).

14 Die Tabelle wurde durch eigene Uberlegungen und Begrifflichkeiten ergénzt und tiberarbeitet.


https://cross-lab.org
http://www.labsland.com
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Soziotechnisches
System

E-Priifungen mit digitalen Laboren

Potenziale

Herausforderungen

« Uberpriifung der Ziele von
Laboren

Transparenz tiber Priifungs-
anforderungen

Erhéhte Lernmotivation und
tiefenorientiertes Lernen
Anreiz zur Férderung von
Innovation und Kreativitit bei
Lehrenden/Studierenden
Anreiz zum Ausprobieren
innovativer/alternativer, digitaler
Priifungsmaéglichkeiten

Technik
(auch Infrastruktur)

Hohe Flexibilitat durch
Einbindung digitaler Labore in
bestehende/vorhandene
Priifungssysteme
Verwendung bereits vertrauter
digitaler Priifungssysteme

Entwicklung und Bereitstellung
einer geeigneten Infrastruktur-
|6sung zur Kopplung beider
digitaler Elemente (Labor und
Prifung)

Bewiltigung der komplexen Anfor-
derungen bei allen Beteiligten
Sicherheitsvorkehrung mit allen
Eventualititen

Gewihrleistung der Stabilitit beider
Systeme

Organisation (auch
Logistik, Datenschutz
und Priifungsrecht)

Nachhaltige und stérkere Veran-
kerung digitaler Labore durch
Einsatz in Priifungen

Bereits bestehende digitale
Labore kénnen in Priifungen
genutzt werden (Synergie- und
Nachhaltigkeitseffekt)
Erhéhte Wettbewerbsfahigkeit
und Ausbau der Wachstums-
potenziale der Lehre durch
Prifungstransformation
Kooperationsférderung
zwischen Lehrenden, Studie-
renden und Third Space
Eréffnung interdisziplinirer,
kooperativer Lehr-/Lernfor-
schung

Beriicksichtigung des 6ffent-
lichen Interesses an Entwick-
lungsarbeit ,virtueller Reali-
titen“in den Unternehmen/in
den spiteren Berufen
Gewihrleistung der Feststellung
individueller Eigenleistung im
kontrollierten Priifungssetting

ggf. Kosten- und zeitintensive
Beschaffung eines Zugangs zu
digitalen Laboren

Erhéhte Komplexitit in der Bereit-
stellung und Umsetzung
Systematische Erfassung und
Bewertung von Risiken und dadurch
abgeleitete HandlungsmaRnahmen
Ausfiihrliche Testphase notwendig
bis zur Nutzung im Normalbetrieb
ggf. erschwerte Durchfithrung
durch existierende prifungsrecht-
liche Bestimmungen
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5 Fazit und Ausblick

Der Beitrag zeigt, warum digitale Labore in digitalen Priifungen genutzt werden soll-
ten und wie dieses beispielhaft fiir E-Priifungen — als tradiertes Priifungsformat und
digital gestiitzte Variante der Klausur — in der Hochschullehre aussehen kann. Die Ein-
bettung von digitalen Laboren als formative Priifungen im Sinne der Lernzielkontrolle
und als Priifungsvorbereitung kann die Lehre interaktiver und motivierender gestalten
und stellt eine Moglichkeit dar, Theorie mit Praxis zu verzahnen. Digitale Labore auch
in summativen Priifungen zu integrieren, zeigt den Effekt von Digitalisierung. Lehre
und Prifung kénnen kompetenzorientiert gestaltet werden und neben hoheren kogni-
tiven Lernzielen, kénnen auch affektive und psychomotorische Lernziele im Klausur-
format iiberpriift werden. Zugleich profitieren Lehrende und Studierende von den
Potenzialen wie Objektivitit, kontrollierten Bedingungen und Effektivitit des Formats
E-Prifung.

Digitale Labore lassen sich dabei nicht nur in E-Priifungen einsetzen, sondern
sind in jeglichen (digitalen) Priifungsszenarien einsetzbar. Wie bei der didaktischen
Umsetzung konkretisiert, sind digitale Labore nach den formulierten Lernzielen aus-
zuwihlen und damit das geeignete Priifungsformat festzulegen. Ebenfalls ist es wich-
tig, dass das Lehr- und Priifungskonzept dahin gehend gestaltet wird. Eine erweiterte
Moglichkeit zum Einsatz digitaler Labore in E-Priifungen konnte das Two-Stage Exam
sein, welches auch Dialog- und Diskursfihigkeit sowie die Entscheidungsfindung
stirkt und tberpriifbar macht (Koretsky etal., 2022). Digitale Labore kénnten auch
ausschliefllich als formative Priiffung genutzt werden, sodass keine abschlieflende Prii-
fung geschrieben wird, sondern sich die Priifungsleistung aus drei zeitlich versetzten
Tests speist. Sie konnten auch in diagnostischen Priifungen fiir eine Studienvorberei-
tung oder zur Ermittlung des Lernstands eingesetzt werden. Um hohere Lernziele im
Bereich des Reflektierens und Bewertens zu (iiber-)priifen, kénnten sie in Begleitung
eines (E-)Portfolios eingesetzt werden. Auch van den Beemt et al. (2022) betonen die
Relevanz von Reflexion mit digitalen Laboren. So kénnten Problemlésungen mit den
digitalen Laboren stirker reflektiert werden. Durch stirkere Reflexionsprozesse konn-
ten Studierende ebenfalls dazu befihigt werden, eigene Fragestellungen zu entwi-
ckeln, die mit der Arbeit des digitalen Labors verkniipft sind (Ortelt et al., 2021). Diese
kénnten genutzt werden, damit Studierende sich im Rahmen eines Projekts oder einer
Bachelor-/Masterarbeit damit beschiftigen. In hoheren Semestern wire es denkbar,
dass eigene digitale Labore von Studierenden im Rahmen solcher Projekte oder von
Masterarbeiten entwickelt und umgesetzt werden.

Im Einsatz diverser Priifungsformate tragen sie zu einer zukunftsorientierten
Kompetenzentwicklung von Studierenden bei. Dafiir braucht es insbesondere Zeit
und Hilfe von lehrbezogenen Unterstiitzungseinrichtungen fiir (gemeinsame) krea-
tive, innovative Produktivitit, entsprechend didaktische Lehr- und Priifungskonzepte
mit digitalen Laboren zu entwickeln. Auch technische und organisatorische Vorausset-
zungen an der jeweiligen Hochschule miissen gegeben und abgestimmt sein (ebd.),
um eine nachhaltige Implementierung zu gewihrleisten.
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Nicht nur die Chancen digitaler Labore fiir die Lernprozesse des Faches sollten
stirker exploriert werden (Wissenschaftsrat, 2022), sondern auch Prifungsprozesse.
Dafiir sind empirische Untersuchungen z. B. unter einer soziotechnischen Betrach-
tungsweise notwendig. In Anlehnung an Butler-Hendersons und Crawfords (2020)
Forschungsdesiderat sollten empirische Forschungen niher untersuchen, wie am Bei-
spiel des digitalen Labors Authentizitit in Priifungen erméglicht wird und was dafiir
konkret nétig ist. Ebenfalls sei empirisch zu untersuchen, inwiefern Kompetenzorien-
tierung durch den Einsatz digitaler Labore in E-Priifungen moglich ist, welche Lern-
ziele tiberpriifbar sind, wie gut diese erreicht werden und wie diese bewertet werden
konnen (Feisel & Rosa, 2005). Wie konkrete Priifungsszenarien aussehen koénnen,
muss in Form von Beispielen aus der Praxis dargelegt werden. Dazu braucht es mutige
Lehrende, die digitale Labore bereits in der Lehre einsetzen oder bereit sind, digitale
Labore zu entwickeln und in Lehre und Priifung zu involvieren. Eine ficher- und hoch-
schuliibergreifende Entwicklung von digitalen Laboren, sogenannten CrossLabs, wire
dafir relevant. Die Zusammenarbeit kénnte fiir die Entwicklung von kooperativen
Prifungskonzepten mit gemeinsamem Fragenpool genutzt werden und resultiert in
eine zukunftsweisende und studierendenzentrierte, aber dennoch effiziente Priifungs-
praxis.

Daneben miissten Studierende stirker involviert werden: Wie schitzen Studie-
rende den Einsatz digitaler Labore in formativen und summativen Priifungsszenarien
ein? Welche Effekte bzw. Wirkungen auf das Lernen bzw. die Prifungsvorbereitung
entstehen dadurch? Interessant wire auch zu eruieren, ob und inwiefern die Einstel-
lungen, Uberzeugungen und Haltungen von Studierenden, aber auch von Lehrenden
gegeniiber (kompetenzorientierter) Lehre und Priifungen sich dadurch verindern und
sich auf die soziale Praxis des Priifens (Eichhorn & Stolz, 2023) auswirken.

Die hier beschriebenen theoretisch-konzeptionellen Uberlegungen flieRen in ein
Folgeprojekt, welches im Rahmen der Freiraumausschreibung der Stiftung Innovation
in der Hochschullehre als Kooperationsprojekt eingeworben wurde. In diesem wird die
theoretisch-konzeptionelle Arbeit in der Lehr- und Priifungspraxis erprobt und empi-
risch untersucht. Ziel des interdisziplindren Projekts ist es, in eine Grundlagenver-
anstaltung im Bachelor Maschinenbau digitale Labore in formative Priifungen und in
die summative Priifung zu integrieren und die Lehrveranstaltung dahin gehend umzu-
gestalten. Ubergeordnetes Interesse besteht darin, aus diesen praktischen Erfahrungen
und empirischen Ergebnissen, Leitprinzipien zu erarbeiten, um die Umsetzung auch in
anderen Fakultiten und Lehrstiihlen zu erméglichen und gleichzeitig zu vereinfachen.
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Blended assessment strategy for virtual
collaborative learning in higher education

ANNE JANTOS

Abstract

In the rapidly digitalizing landscape of higher education and the job market, the neces-
sity for university graduates to develop robust digital competencies is paramount. This
paper delves into the evolving role of higher education in preparing students for a digi-
tal-first work environment. It emphasizes the growing importance of Virtual Collabora-
tive Learning (VCL) as a transformative approach in tertiary education. VCL, transcend-
ing traditional educational paradigms, offers a dynamic platform for students to engage
collaboratively and develop essential future skills. The paper highlights the introduction
of blended assessment methods in a VCL setting, addressing the limitations of singular
assessment modes. Blended assessment is showcased as a multi-layered approach that
captures the depth of students’ learning experiences and prepares them for professional
challenges. This approach acknowledges diverse learning styles and promotes inclusiv-
ity by providing varied assessment methods. The paper presents a case study from FABE
University, illustrating the implementation of blended assessment in VCL and its im-
pact on both students and educators. The findings underscore the potential of blended
assessment in VCL to holistically evaluate competencies such as digital fluency, collabo-
rative spirit, and innovative thinking. This shift is seen as crucial for fostering a learner-
oriented teaching culture and for preparing students for the complexities of the modern
workplace. The paper concludes by advocating for a transformative shift in higher edu-
cation, prioritizing holistic development over traditional academic achievements, and
encouraging educators and institutions to adopt these innovative approaches for a fu-
ture-ready education system.

Keywords: Higher Education, E-Assessment, Virtual Collaborative Learning, Case
Study Work

1 Introduction

Higher education and the job market are heavily influenced by the advancing digitaliza-
tion since companies are increasingly relying on digital technologies to optimize their
processes and remain competitive. Consequently, teachers in higher education are re-
quired to prepare their students for the new and ever-changing environments they will
be working in. This leads to the conclusion that university graduates must possess de-
veloped digital competencies in order to meet the requirements of the digitalized study
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environment and the world of work. In the evolving landscape of higher education,
institutions are tasked with not only imparting knowledge but also preparing students
for an unpredictable and rapidly transforming professional world and educators have
increased responsibility to fill the role of facilitator. A central element of this prepara-
tion is the cultivation of future or 215 century skills, a set of competencies indispensa-
ble for navigating the intricacies of today’s digital-first work environment (Kienzler
etal., 2023; Vuorikari et al., 2022). Furthermore, global collaboration is becoming ever
more relevant, which is why the training of competencies for intercultural and coopera-
tive teamwork is increasing in importance.

One significant shift in this direction has been the emergence of Virtual Collabo-
rative Learning (VCL) in tertiary settings (Schoop et al., 2021). VCL not only breaks tra-
ditional educational paradigms by offering students a platform to collaboratively en-
gage, dissect, and innovate (Schoop etal., 2006), but it also serves as a robust medium
to inculcate these vital competencies. Embracing VCL methodologies can enable stu-
dents to learn more sustainably, fostering a mindset that is both digitally fluent and
adaptable to future technological advancements. Yet, with this evolution in learning
methodologies, there arises an imperative need to reimagine assessment strategies
and, consequently, reshape teaching and learning approaches (Jenert et al., 2009; Lui &
Andrade, 2022; Wollersheim etal., 2011). Addressing that need, I arranged a course
facilitating a VCL that offers a blended assessment. The Blended Assessment Cube
shows the following three dimensions with:
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Figure 1: Blended Assessment Cube in accordance to Jantos & Langesee (2023)

The essence of blended assessment in a higher education VCL environment is multi-
layered. The singular mode of assessment, while valuable, might not fully encapsulate
the depth of a student’s learning experience in such a dynamic setting (Jantos & Lange-
see, 2023). As future professionals, students in higher education are called upon not
merely to absorb academic contents but to immerse themselves in it, gearing up for the
long run and not just the immediate exam. They are synthesizing information, driving
intricate discussions, problem-solving in diverse teams, and conceptualizing ideas, all
while honing their future and digital competencies to be future-ready.

Moreover, recognizing the myriad learning styles of tertiary students means offer-
ing diverse assessment methods, ensuring everyone, from the eloquent essay writer to
the visual communicator and the collaborative team player, has an equitable opportu-
nity to display their competencies and get a fair assessment by diversifying assessment
formats (Jantos & Huettemann, 2022). Such inclusivity not only appreciates the varied
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talents of the upcoming workforce but also empowers them with diverse modes of ex-
pression, persuasion, and innovation. In order to achieve that as teachers we need new
and improved examination strategies (Dobler, 2019; Waltl & Kampichler, 2023). By
adopting a blend of assessment techniques (Jantos & Langesee, 2023), higher educa-
tion educators can obtain both a comprehensive perspective on a student’s progress
and the skills they need themselves for effective teaching (Redecker & Punie, 2017).
This perspective encompasses not just academic comprehension but an understanding
of how students leverage their digital competencies to collaborate, innovate, and com-
municate; all of which are essential attributes for the modern workplace. As higher
education steers its course towards molding professionals ready for the challenges and
ever-evolving demands of today’s world, it is paramount that our strategies, both in
teaching and assessment, reflect not just academic milestones but also the digital skills
and adaptabilities crucial for tomorrow’s workplace.

In this text I will show the main concepts of virtual collaborative learning, blended
assessment and case study design I incorporated. Furthermore, I delineate the evolu-
tion of the case study, FABE University, and the iterative steps towards the course I
offer at the moment as well as a reflection on evaluation results and the main learnings
I gathered from them.

2  What s virtual collaborative learning (VCL)

VCL is an advanced pedagogical method widely adopted in higher education.
Grounded in problem-based learning principles, it offers a multifaceted group learning
journey centered around authentic case scenarios. VCL seamlessly integrates synchro-
nous and asynchronous learning phases, emphasizing flexibility (Balazs, 2004; Schoop
etal., 2021; Schoop etal., 2006). Central to VCL is the collective endeavor of student
groups using cooperative ICT tools to craft solutions to presented challenges (Balazs,
2004). Designing a VCL initiative requires meticulous attention to intertwined and in-
terdependent design components (Altmann et al., 2024; Jodicke et al., 2014). It is

“l...] alearner-centered approach in higher education rooted in problem-based learning. It
revolves around realistic case studies, offering flexibility through synchronous and asyn-
chronous phases. Learner groups collaborate using information and communication tech-
nology based on four design dimensions: realistic case studies, a suitable technical plat-
form, professionalized pedagogical support, and learning analytics and information
visualization. VCL projects typically span three to eight weeks, involve heterogeneous
groups of learners, and incorporate defined roles to guide collaboration in tackling the
tasks of the case study. To evaluate learning outcomes, a blend of formative and summative
assessment formats is applied. The benefits and potential of VCL include enhanced prob-
lem-solving skills, increased student engagement, and the capacity to prepare learners for
complex, real-world challenges.” (Altmann et al., 2024)
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The following figure shows an exemplary process of VCL to show its general idea:

sypofipnais

Figure 2: One possible manifestation of VCL

Altmann et al. (2024) further explain that in a VCL framework, participants aim to en-
hance their professional competencies through varied learning objectives, shaped by
the specific case study and that the process inherently fosters intercultural awareness,
as diverse teams collaborate intensively (2024). They go deeper, suggesting that
through remote interactions on chosen learning platforms, students not only improve
their media literacy but also enhance their communication skills, particularly vital in
multicultural settings, and that the open-ended nature of VCL tasks pushes partici-
pants to refine their organizational abilities. Thus, VCL holistically cultivates skills like
professional and media competence, intercultural awareness, international communi-
cation, and organizational expertise.

3  How | incorporated new assessment strategies in VCL

VCL offered me a wide field of opportunities to experiment with learning and assess-
ment formats and gave the students and me room for bonding and growing together as
partners in learning as well as fostering a healthy culture for mistakes and the trust that
they can experiment and leave their comfort zone. That is why over the years I was able
to reinvent my teaching techniques within VCL arrangements with various students in
higher education iteratively towards a learner-centered, open and reflective learning
opportunity. As a “teacher”, I prepared complex cases and tasks following didactical
patterns for case study design in VCL' (Haufe etal., 2010) and then remained in the
background to let the students work in their groups on ill-structured cases to acquire
important competencies. A wide range and combination of various assessment for-
mats were introduced and evaluated. And with each course the set of possible assess-
ments grew. In the following I will show some examples of the VCL manifestations
and what was to be learned by success and, more important, errors.

1 https://patterns.wiim.de/patterns/case_study/start
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4  VCL and FABE university in designing e-learning
arrangements at prof. schoops chair for business
informatics and esp. information management

In 2019, 2020 and 2021 I was tasked to offer the course Designing E-Learning Arrange-
ments at Prof. Schoop’s Chair. In a team with Mattis Altmann? in 2019 and 2020 and
with Lisa-Marie Langesee? in 2021, we implemented the by then very well-established
method of VCL and over time I created FABE University as a basis to create scenarios
and tasks for students to work on. FABE University as a case study presents a higher
education institution facing various new developments in digitalization. In six tasks
students acted as a support team for FABE University, supporting it in reacting to new
challenges by preparing informative materials like presentations and posters. Over the
whole course they created a group contract, stakeholder analysis, opportunity analysis,
info graphic each accompanied with a detailed reflexion on their group processes, con-
tent creation process and personal development. We generally had decent to excellent
reviews of our 12 to 20 students each semester. Students expressed gratitude for the
flexible working processes in asynchronous phases and that they generally found they
had gained long-lasting knowledge and competencies. But they did complain about
confusion about the complex processes and that they were at times overwhelmed with
the freedom of decision and self-organization. From those chaired experiences we, as a
team, created better charts and timelines to communicate the process of VCL more
effectively and emphasized that one person per group should be the time keeper and
communicator to address those intransparencies in the future group work phases.

5  VCL and FABE university in disruptive technologies &
business models at Handelshochschule Leipzig with
Prof. Claudia Lehmann

In October 2022 I collaborated with Prof. Lehmann at HHL to offer my then once im-
plemented case study of FABE University to her Course Disruptive Technologies & Busi-
ness Models where she would, over a span of 5 days, give inputs to 62 international stu-
dents in the morning and we would work on the case study in the afternoon within
teams of 5-6 people in a very intense seminar. The teams worked in hybrid setting as
some were present in Leipzig and some were back home (partly due to the pandemic),
e.g. India, USA, Canada, Peru, and many more. Prof. Lehmann explained that she
found this method to be both very successful in engaging students and fostering their
learning outcome especially in the long term. She cannot offer a course like this alone,

2 https://www.linkedin.com/in/mattis-altmann-70271ala4/
3 https://www.linkedin.com/in/lisa-marie-I-bb20b2157/
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without a teaching assistant, as she cannot grade and feedback that much output and
we should find a solution to that because there really is so much benefit.

The results indicate a generally positive reception to the case study tasks and as-
sessment methods. A majority of students reported being happy with the case study
tasks, with seven out of eight either agreeing or totally agreeing. They overwhelmingly
felt engaged by the varied assessments, with all of them either agreeing or strongly
agreeing that the variety of assessment felt better than traditional methods like essays
or oral exams. When it came to the workload, most students felt that the effort they put
into completing the tasks was proportionate to the credits they received. However,
some areas of concern were identified. A few students expressed confusion about the
proceedings and were uncertain about their tasks. The desire for more transparency in
the proceedings was evident, with five students strongly feeling this way. Organizing
group work appeared to be a challenging aspect for some, and a few students admitted
that the frequent changes made them anxious.

On the brighter side, the students enjoyed the creative assignments, with five
strongly agreeing. The majority also felt that the varied assessment offered a fairer eval-
uation compared to traditional exams or essays. They believed their learning output
and depth were better in this course, especially due to the feedback and reflection pro-
cess. Peer feedback was a significant component, with many students stating it helped
them improve their results. Reflection, both from peers and self-reflection, was benefi-
cial in understanding their learning progress. Many students felt the course’s case
study approach would make its content more memorable. Lastly, there was a strong
desire among students for other teachers to adopt similar teaching and assessment
methodologies. Also, some students expressed mixed sentiments about the course
structure. While they appreciated the in-class assignments and the innovative
approach, some found the continuous sessions from 9 a.m. to 5 p.m. exhausting. There
were suggestions for a more structured lecture system and clearer explanations, as mo-
ments of confusion arose. The teaching methodology was applauded for its energy and
relevance, with hopes of it being implemented in future MBA courses. The creativity in
assignments, especially the design aspect, was well-received, and the peer feedback for-
mat was seen as motivating. Group work was valued for the diverse learning experi-
ences it offered, but there were calls for more course relevance in case studies. While
the case study structure was appreciated, some tasks lacked clarity, leading to recom-
mendations for templates or examples to guide groups better. Additionally, some stu-
dents wished for a post tasks review of their group agreements to ensure adherence.
These insights formed the next steps for the creation of the following course.
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6  The course “license for digital competence” at the center
for interdisciplinary learning and teaching

All the gathered insights and the research that was generously funded by Priifung hoch
111 Drei, as well as my work in virTUos* cumulated in the course License for Digital Com-
petence®. Within this course, I combined my experiences from former years and intense
research on Assessment in higher education, Didactical Patterns for Case Study de-
sign, Blended Learning, Problem-based Learning and VCL in specific to create a VCL to
foster digital competencies in a 12-week setting with 6 tasks. 14 students from 8 degree
programs successfully took part in the course in the winter semester 23/24. Among
them were 9 female and 5 male students. The course includes students from various
semesters and disciplines: one Master’s student in Digital Humanities in their 2nd
semester, Media Research students in their 5th, 7th, and 9th semesters, Information
Systems Engineering students in their 4th semester, Political Science/Sociology in the
6th semester, Political Science in the 7th semester, a first-semester Bachelor’s student
in Computer Science, and a student in Teacher Education for high school (German and
Ethics/Philosophy) in their 4th semester.

I will show in detail what this course entails and especially how the assessment
formats and combinations are implemented. The course consists of 6 tasks shown here
as an overview on a Miro Board which is where the case study FABE University is pre-
sented to the students with many tips, context, inspirations, inputs and the task de-
scription:

P abour  © B Teskl of @b Task2 =S b

1

T
Figure 3: Miro Board with the Case Study FABE University

For each task students will work on challenges that FABE University faces within its
digital transformation and the teams are consultants and support to the university to
help them make informed decisions by gathering information, interpreting and ex-
plaining them using digital tools. In the following I will show the tasks in detail:

4 https://tu-dresden.de/gsw/virtuos
5 https://tu-dresden.de/gsw/virtuos/joker4/students?set_language=en
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Task 1: At the outset, students dive into the vibrant
academic culture of FABE University and im-
merse themselves in their newly assigned roles as
consultants. The initial phase involves students
aligning themselves within their groups and me-
ticulously drafting a group contract, guided by the
principles from Jodicke etal. (2014). This contract
not only outlines the operational dynamics within
the group but also ensures mutual respect and un-
derstanding among the members. To foster deeper
reflection on their collaborative journey, students
are expected to submit the contract as a PDF, sup-
plemented with a video or audio narration that
provides insights into their process. To aid in the
seamless execution of this task, we provide a suite
of comprehensive resources. These include inter-
active tutorials spanning a broad spectrum of tools
tailored for group coordination and content crea-
tion. Students can access introductory sessions on
platforms like Zoom, Skype, Trello, MS Teams,
Miro, Slack, Lucidcharts, Padlet, Dropbox, and
Asana to enhance their collaborative experiences.
These platforms, each with its unique features, are
instrumental in streamlining communication,
task delegation, and document sharing among
group members. Moreover, for students keen on
producing content that resonates, we have curated
resources on tools like Canva, Clipchamp, and va-
rious Al Tools. Lucidcharts, specifically, can serve a
dual purpose — from brainstorming ideas collabo-
ratively to crafting visually compelling content. Fi-
nally, for the pivotal task of formulating the group
contract, we have collated templates that serve as
starting points. These templates are not just for-
mats but come infused with inspiration, motiva-
tion, and ideas, nudging students towards a con-
tract that is both effective and in tune with their
team’s unique dynamics.

FABE UNIVERSITY

Figure 4: About FABE University

,fg Task 1

Group Contract and Feedback Bules
and Organization

Figure 5: Task1: Group Contract
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Task 2: In the next stage, students embark on the
intricate journey of stakeholder mapping. The es-
sence of this task is to familiarize them with the
multitude of influences that shape the landscape
of FABE. This exercise paves the way for students
to understand the intricate web of relationships
and influences that converge in multifaceted insti-
tutions like FABE. By undertaking a thorough
stakeholder analysis, students are ushered into
adopting a multi-dimensional lens, granting them  Figure 6: Task 2: Stakeholder Analysis
the ability to discern the complexities and intricate

nuances associated with large institutions and

their extensive ecosystems. Students can opt to

craft a visually engaging presentation, design an

informative poster, pen an insightful blog post, or

even host a thought-provoking podcast discussion

that delves into the dynamics of different stake-

holders. Regardless of their chosen medium, it is

essential that students accompany their work with

a reflective piece, either in the form of a video nar-

ration or a written text. This reflection is pivotal in

encapsulating their journey, learning, challenges,

and epiphanies throughout the stakeholder analy-

sis process.

Stakeholder Analysis

Task 3: Students will delve deeply into understand-
ing the opportunities that emerge from FABE’s
evolving dynamics. Through comprehensive re-
search, they will spotlight the potential growth ave-
nues these changes present. They can present .
their findings in various formats like infographics, P 8.4 4 N
posters, or presentations. After creating their con- PO P W
tent, students will upload and share reflections on

their research process and outcomes. To aid their Figure7: Task 3: Opportunity Analysis
exploration, we offer a curated set of resources, in-

cluding tools, templates, and case studies, ensur-

ing a balanced and insightful examination of op-

portunities.

Opportunity Analysis
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Task 4: Students will undertake a comprehensive
study of a provided scientific paper on 21st-century
skills, crucial for the modern-day workplace and
societal interactions. After digesting the content,
students will distill the key insights and findings
into a visually engaging poster. Beyond just creat-
ing the poster, they will also present their interpre-
tations and reflections, fostering a deeper under-
standing and discussion around these essential
skills. All the required materials, including guide-
lines for poster creation and presentation best
practices, will be readily available to assist students
in this educational journey.

Task 5: Delving into the realm of Artificial Intelli-
gence, students will embark on an informative
journey to understand both the technicalities of
the technology and its consequential influence on
intricate institutions like FABE. Given the flexibil-
ity in expressing their learning, they can choose
between crafting a detailed textual discussion or
orchestrating an insightful podcast. Beyond just
content creation, students will also introspect on
their journey, shedding light on their decision-
making process regarding the chosen format, any
challenges faced, the rationale behind tool selec-
tion, and their personal evolution throughout this
exploration.

Task 6: The course is designed with an open-ended
structure, allowing the natural progression of top-
ics and the course’s rhythm to unveil potential
subjects for exploration towards the end. This flex-
ible approach not only accommodates emerging
topics but also encourages students to take an ac-
tive role in their learning journey. They can pro-
pose specific subjects or areas of interest they are
passionate about or feel would be beneficial to
delve into, ensuring a more personalized and en-
gaging learning experience.

21st Century Skills

Figure 8: Task 4: 215t Century Skills

Figure 9: Task 5: Al

Figure 10: Task 6

While students work, I offer consultations and I observe their virtual group progress,
I motivate them to use the self-assessment via Multiple Choice tests (Jantos et al., 2023)
or other formats that are available online. After they hand in their results and reflection
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on the team work and creation process, we feedback as partners. That offers us the
opportunity to work iteratively on our results and the group dynamic. Between groups
they will also be asked to use rubrics matrices (Reddy & Andrade, 2010) to feedback
each other and use the information to regulate their learning efforts (Andrade, 2010;
Franklin Jr. etal., 2022; Panadero et al., 2018). Rules, suggestions and examples of good
feedback are provided. Furthermore, we offer automated feedback via Learning Analyt-
ics (Lenk & Clauss, 2020) that analyze activities on MS Teams and gives information to
the students for self-assessment purposes. Here is an example of a rubrics that is pro-

vided for feedback creation for a poster and accompanying reflection:

Table 1: Rubrics to guide students in finding Feedback for their peers
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(Continuing table 1)
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As this course is still ongoing there are no evaluations to be shown here but students
have expressed their expectation to either gain digital competencies, further their exist-
ing competencies, work collaboratively, and to experience new learning methods. This
semester 18 students take part in this course. The students represent a broad spectrum
of academic disciplines. The students’ fields of study are diverse, ranging from digital
humanities and media research to computer science and teaching, highlighting the
interdisciplinary nature of modern education. Their academic progression varies
widely, with students in different semesters, from beginners in their 1st or 2nd semes-
ter to those nearing completion in their 9th semester.

7 Conclusion

The promise of blended assessment in general lies in its capacity to holistically evaluate
the many competences students acquire in VCL environments. By moving beyond
mere academic achievements, it can capture students’ digital fluency, collaborative
spirit, innovative thinking, and adaptability. This inclusivity ensures that all students,
independent of their preferred learning styles, have an equitable platform to showcase
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their strengths. The hope is that such an approach will not merely be an isolated meth-
odology within VCL, but for the broader higher education landscape and could trans-
form examination strategies and culture, transitioning from rote memorization and
regurgitation to a deeper, competence-driven evaluation that truly reflects a student’s
readiness for the ever-evolving professional world.
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Agile Entwicklung des ,, Archive To Go“ fiir
digitale Priifungen mit der Methode der User
Stories

S11LKE KIRBERG

Abstract

Das ,Archive To Go“ stellt innovativen digitalen Priifungsformaten ein einfach anwend-
bares Tool fiir die rechtssichere Archivierung bereit — eine juristische Voraussetzung,
mit der sich aktuell viele Hochschulen aus dem deutschsprachigen Raum konfrontiert
sehen. ,Priifungsformate mit Rechtsfolge” haben mit dem Archive To Go einen Ort, an
dem Dateien aus diversen analogen und digitalen Kontexten in den Priifungsprozess
eingehen. Entwickelt wurde es unter Verwendung des agilen Instruments der , User
Stories*. Sie vermitteln und dokumentieren die Anforderungen der an der Konzeption
und Durchfithrung von digitalen Priifungen beteiligten Akteure aus den Bereichen
Lehre, Mediendidaktik, digitale Infrastrukturen und I'T/EdTech.

Schlagworte: Technik, Mediendidaktik, Infrastrukturen, Priifungsrecht, Archivierung,
User Story, EdTech, HSNR, kompetenzorientiert, Drittapplikationen, Moodle, Open
Source, Vernetzung

1 Das ,,Archive To Go“ im Fellowship Priifung hoch Il Drei

Das Projekt ,Archive To Go*“ der Hochschule Niederrhein ist Teil des Wirkungsfelds
Technik des durch den Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft e.V. geforderten
Fellowship-Programms , Priifung hoch III Drei“, das mit seiner Herangehensweise
Ideen — wie sie u.a. im Wirkungsfeld Didaktik entwickelt werden — unterstiitzt und
zum Austausch im Wirkungsfeld Vernetzung beitrigt sowie davon profitiert.

Der vorliegende Beitrag beschreibt die Erginzung der revisionssicheren Archivie-
rung iiblicher summativer Priifungsformate um ein flexibles Tool, das die Verwen-
dung von Drittapplikationen ermdglicht und zusitzliche Dokumente wie zum Beispiel
Prisenzunterlagen, Bewertungsinformationen oder Notenlisten in die Archivierung
aufnimmt.

Die Bedarfe von Priifenden, von Studierenden und weiteren Akteuren, die an Prii-
fungsprozessen mitwirken, wurden in sogenannten ,User Stories“ formuliert. An-
hand dieser agilen Methode ,User Story“ wird sichtbar, wie sich unterschiedliche Pro-
fessionen aus Hochschulen und aus Educational-Technology-Unternehmen (EdTech)
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bzw. IT-Abteilungen der Hochschule miteinander verstindigen kénnen, um gute Lo-
sungen fiir die digitale Transformation der Hochschulbildung zu entwickeln.

2  Intentionen fiir die Archivierung von summativen
Priifungen

Viele Priifungsideen und neue Priiffungsformate kénnen unter vereinfachten Bedin-
gungen in kleinerer Anzahl erprobt oder mit juristischen und IT-sicherheitswahrenden
Einzelfalllssungen durchgefiihrt werden. Insbesondere die auflergewshnlichen Um-
stinde der digitalen Semester von 2020 bis 2022 erméglichten die Umsetzung vieler
neuer oder bereits lange diskutierter Ideen, um Studierenden den Abschluss von Modu-
len unter den schwierigen Bedingungen der Corona-Pandemie zu gewihrleisten. Bei-
spielsweise wurden an der Hochschule Niederrhein im Wintersemester 2020/21 erst-
malig Onlinepriifungen durchgefiihrt; die Anzahl von 175 Onlinepriifungen mit 15.000
Prifungsanlissen steigerte sich im Sommersemester 2021 auf 400 Onlinepriifungen
mit 18.000 Priifungsanlissen.

Eine wichtige juristische Anforderung an Priifungen, die in dieser disruptiven Zeit
hiufig mit weniger Prioritit behandelt wurde, ist die Archivierung, d. h. die Aufbewah-
rung von Abgaben der Studierenden oder ausgefiillten Unterlagen tiber mehrere Jahre
hinweg, sodass die unverinderten Dokumente beispielsweise in einem Klagefall heran-
gezogen werden kénnen (Meister & Oevel, 2017, S.109f.). Vorab, und in vermutlich
deutlich hiufigeren Fillen, ist es gewiinscht, solche Priifungsdokumente fiir Einsicht-
nahmen nach der Bewertung und Benotung zu verwenden oder um eventuelle Unstim-
migkeiten mit Studierenden durch die gemeinsame Sichtung der urspriinglichen, ge-
sicherten Dokumente und Eintragungen im Priifungssystem kliren zu konnen.

Hochschulen, die Priifungsverfahren digitalisieren oder neue digitale Umgebun-
gen fiir das summative Priifen implementieren, konnen die Archivierung ebenfalls di-
gital abbilden. Die Intention zur Fellowship-Bewerbung resultierte unter anderem da-
raus, dass wihrend der flexiblen Entwicklungen in den digitalen und von Distanz
gepriagten Semestern von 2020 bis 2022 an vielen Hochschulen Ad-hoc-Lésungen fiir
den Abschluss von Modulen als Fernpriifungen, Take-Home-Exams oder Open-Book-
Klausuren implementiert wurden, deren Archivierungsmdglichkeiten hiufig begrenzt
sind.

An der Hochschule Niederrhein wurde mit ,Moodle-Exam* ein Priifungssystem
aufgebaut, das den Vorteil hat, von Studierenden und Lehrenden in seiner Usability
und seinen — wenn fiir diesen Zweck auch sehr stark begrenzten Funktionen — be-
kannt zu sein. Das zunichst als Pilotprojekt gedachte Konzept profitierte von Beginn
an von den verschiedenen Perspektiven der beteiligten Akteure. Die juristische Per-
spektive bezog sich unter anderem auf die Notwendigkeit der Archivierung von Abga-
ben und Eintrigen der Studierenden auflerhalb von Moodle in einer revisionssicheren
Form. Die IT-Perspektive 16ste diese Anforderung mit einem fiir finanzielle Verfahren
verwendeten sogenannten WORM-Speicher, an den die in Repositorien in Moodle ge-
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sammelte Dateien mit Eintrigen der Studierenden in den Aktivititen ,Aufgabe“ und
»Test“ und durch eine definierte Dateibezeichnung erginzt tiber Nacht weitergeleitet
werden. An dem Speicherort auflerhalb des Priifungssystems werden Dateien fiir
einen bestimmten Zeitraum archiviert, die als ,write once read many“ (worm) dekla-
riert sind und {iber den festgelegten Dateinamen, der hochschulinterne Identifika-
tionsmerkmale enthilt, recherchierbar sind.

Durch die enge Zusammenarbeit mit der Hochschul-IT in der Konzeptionsphase
von Moodle-Exam konnte fiir die revisionssichere Archivierung eine bewihrte Me-
thode aus der Hochschulverwaltung auf Priifungsverfahren tibertragen werden. Aus
dem Handelsgesetzbuch resultieren Anforderungen an die Archivierung von Doku-
menten, die Hochschulen bereits fiir das Rechnungswesen digitalisiert umsetzen und
die sich als geeignet fiir Dateien aus summativen online-Priiffungen herausstellte.

Fir die aus mediendidaktischer Perspektive wichtigen Akteursgruppen der Leh-
renden, Studierenden und Personen, die Priifungen begleiten oder fiir sie zustindig
sind, war die Integration dieser juristischen Anforderung in die bekannte Prifungs-
umgebung gelungen, da die Prozesse im Hintergrund und ohne weiteres Handeln ab-
laufen.

21  Lésung fiir Innovationen und noch nicht antizipierbare Priifungsformate
In 2020 wurde die Archivierung zunichst fiir Prifungsverfahren, in denen Studie-
rende Open-Book-Aufgaben bearbeiteten und als Datei in das Priifungssystem hoch-
luden (in Moodle ist es die Aktivitit ,Aufgabe“) oder in denen sie Fragen und Aufga-
ben beantworteten, die als geschlossene Fragetypen ausgewertet oder als offene
Fragetypen von Priifenden bewertet werden (Aktivitit , Test“), entwickelt. Gleichzeitig
wurde deutlich, welche Potenziale innovative Ideen, wie beispielsweise die Verwen-
dung von Drittapplikationen in der Gestaltung kompetenzorientierter Priifungen, bie-
ten konnten, wie sie in diesem Band unter anderem mit E-Portfolios, digitalen Laboren
oder der Anwendung einer Wissensmanagement-Software beschrieben werden. Von
Lehrenden und aus der Perspektive derjenigen, die digitalisierte Priifungen begleiten
und an einem hochschulinternen Netzwerk zur Weiterentwicklung von E-Assessment
beteiligt sind (Kirberg & Ceylan, 2023), wurde die Annahme bestitigt, dass iiber die
digitalen Eingaben der Studierenden hinaus Daten resultieren, die am identischen Ort
revisionssicher gespeichert werden sollten. So wire es moglich, zusitzliche Prisenz-
unterlagen, Aufnahmen von Produkten, Bewertungsinformationen u. A. in eine syste-
matische Struktur einzubinden.

Das , Archive To Go“ soll diese Anforderungen verwirklichen und méglichst fiir
neue, noch zu konzipierende oder zu gestaltende Anwendungen offen sein und somit
Priifenden eine leicht umsetzbare Archivierung mit ihnen bereits bekannten Tools —
hier fiir eine etablierte Priifungsumgebung mit Moodle — erméglichen. Die juristische
Absicherung von digitalisierten Priifungsprozessen und neuen digitalen Assessments
zielen darauf ab, die Akzeptanz bei verantwortlichen Lehrenden und Priifungsaus-
schiissen zu steigern und damit eine priifungsdidaktische Vielfalt zu unterstiitzen
(Stegemerten etal., 2022). Es ist ein Baustein fiir systematisch durchdachte Struktu-
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ren, die den zumindest anfangs als hoher bewerteten Aufwand bei der Erarbeitung
kompetenzorientierter Priifungen (Eichhorn & Stolz, 2023) zentral absichern sollen.
Im Rahmen des Fellowships wurde dazu im Wintersemester 2022/2023 eine neue
Funktion in Moodle entwickelt, die — eingebettet in eine neue Priifungsordnung — im
Sommersemester 2023 an der Hochschule Niederrhein erprobt wurde.

2.2, User Stories* als Intermedidr zwischen Third Space und EdTech

Fur Mitarbeitende, die in den Third-Space-Organisationseinheiten einer Hochschule
zwischen Wissenschaft und Administration agieren (Whitchurch, 2008) und hiufig
keinen beruflichen IT-Hintergrund haben, kann es eine Herausforderung sein, Be-
darfe aus Studium und Lehre mit internen oder externen IT-Entwickelnden abzustim-
men. Es stellt sich dann die Frage, in welcher Form Anforderungen festgehalten und
im Entwicklungsprozess miteinander abgestimmt werden und wie das , Produkt” letzt-
lich auf seine Wirkung hin tiberpriift werden kann. Hilfreich kann ein Ruickgriff auf
Formulierungsfihigkeiten aus anderen Kontexten sein, die sehr hiufig besonders ziel-
gerichtet und sprachlich reflektiert sind und in denen es in einem Satz gelingt, meh-
rere Fragen zu beantworten und den Handlungsgrad iiber die bewusste Auswahl von
Verben zu steuern: Ahnlich den Learning Outcomes, wie sie beispielsweise in Steck-
briefen fiir Lehrende erldutert werden (Wunderlich & Szczyrba, 2016), kénnen in redu-
zierter Art und Weise Anforderungen an die Entwicklung von , Educational Technolo-
gies“ (EdTech) als , User Story“ formuliert werden.

Mithilfe dieses Instruments aus dem agilen Projektmanagement ist es moglich,
Bedarfe, auch wenn sie aus verschiedenen Perspektiven genannt werden, fiir die Ent-
wicklung der digitalen Umsetzung zu beschreiben und sie, wie Ceylan 2023 in ihrem
Blogbeitrag erliutert, mit EdTech-Unternehmen abzustimmen. In der User Story wird
aus unterschiedlichen Rollen artikuliert, welche Handlung méglich sein soll, um wel-
ches Ergebnis zu erzielen.

Als beispielhafte Formulierungen fiir diesen Beitrag folgt eine gekiirzte und ange-
passte Darstellung fiir das ,,Archive To Go*“. Aus dem Rollenkonzept von Moodle-Exam
wurden die Bezeichnungen ,Lehrperson®, ,Administrator:in“ und , Studierende* iber-
nommen, sodass das fiir User Stories essenzielle Denken vom Kunden oder Nutzen-
den her betont wird (Maximini & Pilster, 2023).

Als Lehrperson lege ich iiber ,bearbeiten einschalten“ in meinem Priifungskurs in Moodle-
Exam einen Block ,Archiv“ an.

[..]

Hier kann ich als Lehrperson analog zur Moodle-Aktivitit ,, Verzeichnis“
- dem Archiv einen Namen und eine Beschreibung geben,
- im Archiv Ordner und Unterordner erstellen
« in den Ordnern per iiblichem Upload-Symbol oder per Drag-and-Drop Dateien in
beliebigen Formaten hinzufiigen,
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[..]

« am Seitenende mit einem Klick auf den Button fiir , Archiv aktualisieren“ die Uber-
tragung von neuen und umbenannten Dateien in das Repository fiir Archive aus
allen Kursen auslosen.

Als Administrator:in von Moodle-Exam mdchte ich sicherstellen, dass die von Lehrperso-
nen oder weiteren Rollen im Block , Archiv eingestellten Dateien beliebiger Formate voll-
stindig und mit nachvollziehbarer Benennung in die revisionssichere Archivierung laufen.

[..]

o Ich erhalte eine tigliche Riickmeldung aus einem Mail-Verteiler tiber den Transfer
von Dateien aus dem Moodle-Repository in den WORM-Speicher aufierhalb von
Moodle-Exam, die mich dariiber informiert, dass a) aus dem Repository des Blocks
JArchiv“ in allen fiir die Archivierung definierten Kursbereichen in Moodle-Exam
keine Dateien gefunden wurden oder b) Dateien dort gefunden und erfolgreich in
den WORM-Speicher iiberfiihrt wurden oder c) welche Fehler aufgetreten sind, die
eine erfolgreiche Archivierung aus dem Block verhindert haben.

« Als Administrator:in habe ich die Berechtigung, die Ubertragung der Dateien aus
dem Block , Archiv“ in das Moodle-Repository auf bestimmte Kursbereiche zu be-
schrinken

[..]

Als Studierende sehe ich keinen Block ,Archiv in meinem Priifungskurs in Moodle-
Exam.

Solche User Stories lassen sich durch Umformulierungen in andere Strukturen und auf
andere Systeme {ibertragen, da die Zielsetzungen und die Rollenperspektiven nicht spe-
zifisch fiir ein bestimmtes digitales Tool gelten. Fiir die Auseinandersetzung mit den
Bedarfen dieser Rollen und dem Fokus auf die , User” wurden neben individuellen Ge-
sprichen die Kommunikation mit dem hochschulweiten ,Netzwerk E-Assessment®,
mit allen Fachbereichen und anderen im Priifungsgeschehen aktiven Organisationsein-
heiten genutzt (Tay etal., 2023). Das Moodle-Plugin mit der Bezeichnung ,Block
Course Files Archive“ konnte ab dem Sommersemester 2023 mit Abgaben, die in den
Priifungsdmtern fiir die Archivierung in 29 Fillen vorlagen, erprobt werden. Im Hinter-
grund wurde es fiir die neue Moodleversion 4.1 getestet und das sogenannte Archivie-
rungsscript, das fiir den Transfer aus den Dateisammlungen in Moodle (Repository) in
den WORM-Speicher sorgt, iberpriift. Im Wintersemester 2023/24 wurde das , Archive
To Go* hochschulweit ausgerollt und in internen und externen Netzwerken vorgestellt
(eLearning-Team der Hochschule Niederrhein, 2024). Fuir die Verbreitung der Open
Source-Entwicklung wird seit der Diskussion von Archivierungsverfahren mit Moodle
im Mirz 2023 das Interesse der Hochschulen aus dem deutschsprachigen Raum beob-
achtet und tiber das Projektergebnis informiert (Kirberg, 2023).
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2.3  Synergien und Netzwerke im Projektverlauf

Wihrend des Fellowships profitierte die Entwicklung von ,Archive To Go“ von den
Erfahrungen aus dem gleichzeitigen Projekt ,Harness.nrw* (Ceylan etal., 2022), in
dem die interoperable und datensparsame Integration von bestehenden E-Assess-
ment-Losungen in ein Learning-Management-System gezeigt wird. Aus Erkenntnis-
sen fiir das Vorgehen bei EdTech-Entwicklungen, der Bedarfsanalyse mit Nutzergrup-
pen und qualitativen Kriterien fiir eine nachhaltige Pflege der Entwicklung konnten
Synergien gewonnen werden. Gleichzeitig wurde in dem Rahmenprogramm von
,Prifung hoch III Drei“ die Auseinandersetzung mit kompetenzorientierten Priifun-
gen und Peer-Assessment angeboten, die zusammen mit den Austauschtreffen aller
Wirkungsfelder eine stindige Riickkopplung der Projekt- zu den Programmzielen er-
offnete.

Nach Abschluss der Entwicklung des , Archives To Go“ als Moodle-Plugin mit dem
Namen ,Block Course Files Archive und der Anpassung an das in 2023 vollzogene
Majorupgrade von Moodle wurde der Code zunichst in Netzwerken wie Moodle.NRW
weitergegeben. Unter Beteiligung der Hochschulen werden dort Formen der revisions-
sicheren Archivierungen analysiert und verglichen und durch die Integration des Moo-
dle-Plugins in andere Installationen Optimierungsmoglichkeiten entdeckt, die wiede-
rum in neuen User Stories die Nutzungsfreundlichkeit erh6hen sollen.

3 Ausblick

Das ,Priifung hoch III Drei“-Fellowship hat den Weg ertftnet, eine Vision in konkrete
Bedarfe zu fassen und sie in ein anwendbares, digitales Produkt umzuwandeln. In sol-
chen Prozessen der Entwicklung von Educational Technology wird deutlich, wie im
»Third Space” zwischen Ideen und Realisierungen vermittelt und die von Obexer und
Giardina (2016) beschriebenen Herausforderungen dieser Unterstiitzungsstrukturen
fuir die digitale Transformation von Hochschulen auch durch Ruckgriffe auf Fihigkei-
ten aus anderen Kontexten bewiltigt werden konnen.

Kontakte in hochschulexterne Netzwerke ermoglichen eine Art ,Peer-Assess-
ment*, das vor der Veréffentlichung als Open Source-Produkt beriicksichtig wird.

Bedarfe fiir die Digitalisierung von Priifungsverfahren, der Entwicklung kompe-
tenzorientierter Priifungen oder anderen Anforderungen aus Lehre und Studium
lassen sich auch in anderen Fragestellungen mit der agilen Methode der ,User Story“
in eine gemeinsame Sprache tibersetzen, die die verschiedenen Perspektiven beriick-
sichtigt.

Aufgrund der Neuordnung von Priifungsverfahren im Anschluss an die pande-
misch bedingten Ausnahmeregelungen bleiben priifungsrechtliche Fragen in pri-
fungsdidaktischen Diskursen weiterhin spannend und kénnen durch den Austausch,
wie er in , Priifung hoch III Drei“ angeregt wurde, in gemeinsamen Wirkungsfeldern
gelost werden.
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Competency-oriented digital exams: A catalyst
for the development of an innovative teaching
and learning strategy at Reutlingen University

YoANY BELDARRAIN AND ANABELA MENDES PASsOS

Abstract

Post-pandemic and other experiences in recent years have led Reutlingen University
(HSRT) to pursue a sustainable, structurally effective competency model at the organi-
zational level to strengthen digital teaching and learning competencies that are aligned
with future skills. Several ongoing projects aim to revise the teaching and learning
strategy, adjust current concepts of teaching, learning and assessment (TLA), and thor-
oughly examine the feasibility of implementing digital exams in modules where such
assessment design is most suitable. This chapter describes the ongoing project to test
the feasibility of digital exams (e-Exams) and possible implications for a futures-ori-
ented teaching, learning and assessment concept and strategy across HSRT. The
project scope includes Business Spanish modules as a test case for aligning the current
teaching and learning strategy with digital, content-specific competencies that enhance
the employability of graduates.

Keywords: competency-oriented, digital language exams, digital exams, e-Exams, Safe
Exam Browser, ESB Business School, Reutlingen University, pedagogy, higher
education, digitalization, teaching and learning strategy

1 Introduction

The imminent digitalization of higher education, accelerated by the Covid-19 pan-
demic, raises questions about the quality, purpose, and future of higher education
pedagogy, strategy of teaching, learning, and assessment (Liibcke, Bosse, Book, etal.,
2022). From an instructional design perspective, the lessons learned from the pan-
demic center mainly around student learning outcomes. While online learning is com-
monplace in many educational systems around the world, the pandemic brought to
light the unpreparedness of some German universities and their lack of experience
with online learning. Faced with decreasing first-year university enrollments across
Germany (Hiisch, 2023; Statista, 2023) and the heterogeneity of students, it is essential
for higher education institutions to revisit post-pandemic pedagogy at a program level,
and reevaluate the adequacy of their teaching and learning strategy at the organiza-
tional level. Because the pandemic itself thrusted educators to consider alternative
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pedagogy and assessment methods, Reutlingen University (HSRT) continues to build
on the lessons learned during the pandemic. In accordance with the principle of con-
structive alignment, the intended learning outcomes (ILOs), the teaching and learning
activities, and assessment types must be well-aligned (Biggs & Tang, 2011). Construc-
tive alignment plays a key role in ensuring that graduates have an up-to-date employa-
bility profile with relevant competencies and skillsets.

The experiences of HSRT with digital teaching and learning during the Covid-19
pandemic showed that it is neither sufficient to transfer a previously successful teach-
ing and learning concept to distance learning modality, nor to continue with previous
activities and strategies to support student learning. Rather, a pedagogical transforma-
tion of teaching, learning and assessment practices is required in order to exploit the
potential of digitalization. HSRT sees this as an opportunity to develop a futures-ori-
ented digitalized teaching, learning and assessment (TLA) organizational strategy.

As part of its core mission, HSRT strives to continuously improve the TLA quality
across all university departments by adhering to these principles, while simultaneously
seeking innovative formats that prepare graduates for the real world. In this chapter,
the key aspects of a project intended to generate new examination formats is described.
The terms digitization and digitalization are often confused as being interchangeable
but they are quite different. After reviewing common definitions and applications in
the context of innovation management, Gradillas and Thomas (2023) concluded that
“...digitization is a technical process of digital artifact creation...” (p. 19), and “... digitali-
zation is a socioeconomic process of adoption and application of digital artifacts ... it is
relevant to innovation scholars who investigate how digital artifacts change the process
of innovation itself...” (p. 20). In going forward and in the context of this project, the
term digitization is used when referring to the conversion of analog exam items to digi-
tal, and the term digitalization is used to imply the transfer of teaching and assessment
processes to a digital environment.

As a research-oriented part of this project, a survey was conducted to find out if
students perceive a relationship between competency-based exams, regardless of for-
mat and subject, and their future employability. The sample consisted of n =100 busi-
ness bachelor students who had completed at least one internship. Eighty-nine percent
believe that module assessments based on clear-cut, subject-specific competencies hel-
ped them understand and adapt to the internship or practical environment. An over-
whelming 98 % strongly agree that assessments should be real-world and practice-ori-
ented. When asked if they are interested in digital competency-oriented exams, 21%
indicated they strongly agree, 65 % agree, 14 % disagree, with no one strongly disagree-
ing. These results indicate that students are keen on relevant assessment methods that
serve a purpose and prepare them for real life as much as possible. Lastly, 74 % of stu-
dents surveyed reported that modules with clearly communicated learning objectives
were more likely to have relevant competency-based assessments. These findings con-
firm the need to continuously align pedagogical approaches with employability of grad-
uates.
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2  Strategic Roll Out of Digital Exams

Even before the pandemic, HSRT worked on various measures to digitalize TLA. An
increasing number of projects focused on using digital media to augment the learning
effect. However, conducting examinations in digital formats in accordance with the
examination regulations and within legal frameworks posed a major challenge. Inten-
sive research and collaboration between Reutlinger Didaktik Institut (RDI), university
administrators, information technology team and university departments has led to the
emergence of the concept for digital or ‘e-Exams’ and the revision of examination regu-
lations at HSRT to facilitate their implementation. The overarching goal is to apply
lessons learned from the pandemic to strategically align pedagogical approaches with
technology in such a way that the university can better respond to future challenges and
at the same time, revamp current practices to ensure that graduates have the right skill-
sets and competencies. For a systematic alignment and implementation of compe-
tency-orientation in teaching, learning and assessment, a structure model and several
specific level models should be defined, taking into account the different organiza-
tional levels. Only then it is possible to operationalize competencies, adjust current
structures and processes, and develop futures-oriented quality standards for teaching,
learning and assessment. Figure 1 below describes the process for the strategic roll out
and implementation of digital exams at HSRT.

Analysis of technical, legal, organizational and pedagogical conditions for implementation
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Figure 1: Implementation Process of Digital Exams at Reutlingen University
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In order to elicit the added value of different digital examination formats and try out the
current HSRT technical, pedagogical, and organizational infrastructure, the Business
Spanish modules at the ESB Business School (ESB) were selected as the test case. The
Spanish modules are part of the ESB Central Languages (Zentralsprachen) program,
which brings together students from different study programs that have a 2" language
requirement.

Taught in a business context and anchored in the curricular structure of several
ESB programs (meso level), Business Spanish was selected because it is the top chosen
language by ESB students, thus helping us secure up to 60 students for the pilot project
for Spanish level Al. In addition, the Business Spanish courses range from Al to C1 of
the Common European Framework of Reference for Languages (CEFR) and all compe-
tencies in listening, speaking, reading and writing, are directly derived from this
model. As a result, we can test different question formats and language competencies
that lead to specific learning outcomes and can be traced back to teaching methods
utilized in the classroom (micro level) (Bedenlier etal., 2021, p. 31-32). Although com-
petencies differ from subject to subject, we believe that the lessons learned from the
Business Spanish pilot are transferable to other subject areas.

3  Pilot Project Goals and Specifications

As stated, the main goal of this project is to apply lessons learned and try out different
examination formats that help HSRT better respond to future challenges, but in a peda-
gogically appropriate way for different subject areas. Additional goals can be divided
into short and long-term, and classified as organizational or program level as shown
below.

Organizational Level

Short-term: Gain insight for university-wide implementation of e-Exams, especially in
terms of pedagogy, process, infrastructure and management of e-Exams; reach conclu-
sions and understand implications for a future roll out of new assessment concept
across university departments.

Long-term: Identify the adequate assessment types to effectively measure the tar-
geted competencies; adjust current teaching and learning strategy to the current re-
quirements for online teaching, learning and assessment; identify best practices as well
as barriers for implementing e-Exams (pedagogy, technology, infrastructure, legal);
identify impact on study regulations and timeline; review pedagogical considerations
for different subject areas and feasibility of competency-based e-Exams in those subject
areas; determine the time investment required for the development of e-Exams versus
analog exams; compare, from a pedagogy perspective, the learning outcomes of e-Ex-
ams versus analog exams to see if there are any differences in student performance;
training of faculty members.
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Program Level

Short-term: Introduce e-Exams in Spanish A1-C1 level; systematically develop and en-
able competency-based e-Exams for other foreign language courses in the ESB Central
Languages.

Long-term/lecturers: Create a robust pool of questions per Spanish level to ensure
the quality of exams regardless of which lecturer is teaching the course; simplify the
development of examination environments; increase the readability of open answers
and automize correction; implement different digital forms of examinations, such as
translation aids (additional software) and e-portfolios; adapt developed questions and
thus reuse them in later years; randomize e-Exam questions and thus prevent copying
between students; record and process exam results more quickly in order to meet offi-
cial posting deadlines but also provide student feedback; obtain a generated statistical
representation of e-Exams for program assessment; archive e-Exams digitally.

Long-term/students: Experience time savings in answering questions (typing
speed) and address learning styles by using different question types; practice and learn
how to use digital media within a given time in an exam situation (digital competen-
cies); be tested in different competence areas within one examination (listening —
speaking — writing — reading) in the foreign languages, so that they are not exposed to
an examination situation at different times in the future; make as many corrections/
changes as they like, revise their written answers more easily as they type them digi-
tally; receive faster feedback on lecturer-graded, open-response items.

4  Technical Specifications and Design

In terms of technical aspects and design, the pool of exam questions for each Spanish
language level were created as a quiz in Moodle, which is the university’s learning
management system. As a starting point, relevant exam questions from older, out-of-
circulation analog exams were redesigned and digitized using appropriate question
types in Moodle. The question types were selected by the pedagogy expert and later
reviewed by a total of five subject-matter experts (SMEs) who have experience teaching
the different language levels. In addition, new exam questions were also created by the
SMEs and digitized by technical assistants. In total, 526 questions were digitized. The
level to be officially offered as an e-Exam in WS23-24 is Al, with a total of 8 exam ver-
sions. For the other levels A2.1; A2.2; B1.1; B1.2; B2; C1, there are 7 exam versions.
These other levels will be piloted in each subsequent phase of the roll out.

The exams are designed to pull random questions from the pool thus creating a
personalized version of the exam for each student and ensuring academic integrity.
Based on the feedback of SMEs, different language levels have different needs and as a
result, the questions were grouped into different categories that lead to level-specific
competencies. For levels Al; A2.1; A2.1 the categories are grammar, vocabulary, and
reading comprehension. For levels B1.1; B1.2; B2; C1, an additional category of written
expression was added. The exam is set to a one-hour time limit and provides a visual
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countdown for students to better manage their time. The time limit is in accordance
with the legal examination regulations of the participating study programs. In addition,
students have a navigation panel that helps them bookmark questions and return to
them at a later point.

The actual digital exam is administered, under strict supervision, in a dedicated
computer lab on campus. HSRT uses the university’s existing resources for the techni-
cal implementation. This includes the learning management system Moodle. A secure
browser application compatible with Moodle was sought, such as the Safe Exam
Browser (SEB). The computers in the lab are locked by IT to provide students with access
only to the assigned exam in Moodle via SEB 3.5.0. SEB has a variety of security settings
to reliably run e-Exams on Moodle. SEB must be installed on each computer in order for
it to open up, which would be too stressful and time-consuming if students had to do
this before the exam. To avoid this, a virtual machine was used so that one setting is
made and it is mapped to all computers in the lab. The virtual machine bwLehrpool,
which is a state-wide service', was used for this.

5  Quality Assurance

Quality assurance is crucial before, during and after the digitalization process. Before
the start of the project, the business Spanish curriculum was carefully reviewed to en-
sure relevance of topics and learning objectives. During the digitalization process, the
lecturers served as subject-matter experts (SMEs), who created exam questions to
match specific language-level competencies, reviewed the digitized content for accu-
racy, and provided insight. Although studying a second business language is compul-
sory in several study programs at ESB, students rely on their language competencies to
improve their employability profile. This point provided impetus for assessing beyond
general Tanguage competence’ to more specific ‘competencies’ that demonstrated not just
the ability to use different language modalities such as reading, writing, speaking and
listening, but how well students can do so in a real-world business context. After much
discussion with the language lecturers, it was decided to only assess the reading and
writing dimensions in the digital exams. The examination of listening and speaking
competencies takes place on another date, and is conducted directly by the lecturer. The
lecturers wanted to first understand how to assess the reading and writing dimensions
before adding listening. Additionally, the current consensus is that the speaking com-
petencies are best assessed live and in person, in order to engage in question/answers
with the student and observe all the interaction dynamics.

This project, being the first official digital or e-Exam ever offered to students at
HSRT, is only possible at this point because it has undergone several iterations, quality
checks, and two pre-pilot phases. In the second pre-pilot phase, 16 students from level
A2.1 took the exam in the computer lab and provided feedback regarding the technol-

1 https://www.bwlehrpool.de/wiki/doku.php/start
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ogy itself, exam structure, instructions, layout, and question types. Feedback was also
gathered from the A1 SME, the IT representative, and the ESB Central Languages co-
ordinator, all of whom also participated in the pilot. Based on the feedback, additional
pedagogical considerations were implemented. Because students enrolled in courses
offered by the ESB Central Languages come from multiple study programs with diffe-
rent examination regulations, it was imperative to obtain the official agreement from
the examination board of each program and subsequently, the university examination
board in order to make the Al e-Exam a reality.

6  Curricular Development

For a systematic alignment and implementation of competency orientation in TLA, a
structural model at the organizational level is the key for further developing the TLA
strategy. Such a model enables the coherent development of high quality, specific pro-
gram-level models as well as the adjustment of actual structures and processes in cur-
ricula (Zlatkin-Troitschanskaia, etal., 2017). The definition of competencies allows the
development of a standard model at the organizational level that represents the general
abilities and skillsets of graduates, hence their professional profile. A definition of pro-
files at program level constitutes a model of competencies for each discipline in accord-
ance with the specific curricula.

HSRT is actively revising its teaching and learning strategy, defining a compe-
tency model at organizational level, taking into account future skills, digital competen-
cies, and adjusting current concepts of TLA. The development of a standard (organiza-
tional level) as well as specific competency standard profiles (program level) requires
an analysis of future skills needed by graduates. According to Mendes, Passos and Re-
win (2016), competency profiling should be generated by following three different
analyses: 1. job advertisements, 2. curricula comparison, 3. qualitative interviews with
professors. The first one aims at identifying the employability requirements of each
industry and enables departments and study programs to react to future skills. For the
second analysis, information about curricula from similar study programs that also tar-
get the specific industry is gathered and leveraged to create a unique feature or benefit
in the curricula. The third analysis, although it does not have to be conducted last, helps
to identify the competencies needed by graduates from the perspective of professors,
and leads to potential measures to transpose new competencies to the overall curricula.

Before transferring new competencies, it is essential to first analyze the current
curricula including TLA concepts. This analysis includes, in accordance with the con-
structive alignment concept, a review of all modules of the programs in view of the
learning outcomes, learning activities, and assessment tasks. Key statistical figures of
the programs provide additional insight for determining the possible steps to be taken
for enhancing the curricula. Even when adequate digitalization of learning environ-
ments is achieved, key stakeholders and HSRT administrators must discuss and agree
upon the scope of digitalization to be implemented. As a next step, university depart-
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ments must review each study program and identify the modules that can be digitally
transposed, taking into account their adequacy with regard to learning outcomes, learn-
ing activities, and current assessment methods.

7  ACatalyst for Innovative Examination Formats and
Organizational Change

HSRT is likely to remain a university with on-site programs. However, this project
serves as a catalyst for further exploration of innovative examination formats and teach-
ing methods. As a German state university, it is necessary to operate within legal
frameworks that protect data privacy and freedom of teaching. Additional constraints
stem from deeply rooted traditions that generally value face-to-face education over on-
line options. Prompting positive, forward-thinking organizational change requires a
change in mindset as well. It is essential to rethink the actual teaching and learning
strategy to be able to react to all future requirements. After the pandemic period, stu-
dents ask for more flexibility and need-based structures at university. In consideration
of the decreasing enrollments, it is necessary to implement lessons learned from pan-
demic time into university structures and modernize teaching and learning. Therefore,
a thorough analysis of the potential modules to be digitalized is a priority.

Curricular improvements in a university context are more likely to be successful if
the change management process promotes transparency. Because the digitalization
process itself requires close collaboration of different university departments and
stakeholders, the why and what of digitalization must be made clear. It is not just about
changing the format of teaching or assessments, or about adapting modules. The ut-
most goal of an educational institution is to prepare future graduates to contribute to
society.

Itis therefore crucial to ensure that the targeted competencies for employability can
be equally promoted and assessed in both, face-to-face and online environments without
compromising quality. Sound instructional design methods should be applied to lever-
age different types of interactions with the content, the professor, but most importantly,
with peers, to increase the problem-solving capabilities of students (Beldarrain, 2008).
Over the years, technology tools have prompted “the creation of new teaching models
that afford more learner control” (Beldarrain, 2007 p. 150), which is reflected in the post-
pandemic preferences of university students. Likewise, new assessment methods
should be more learner-centric and shift some of the control to students.

This means that a quality standard for strategic program development must
be implemented at the organizational level. Grohbiel and Schiefner (2006) take into
account different aspects such as the structure of learning content, and the type of
approach (e-learning by distributing, by interaction, or by collaboration) when design-
ing a quality standard. While they also consider the pros and cons of the selected plat-
form (Learning Management System, Content Management System, or Learning Con-
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tent Management System), Grohbiel and Schiefner emphasize providing a variety of
learning methodologies that lead to self-determined learning and knowledge transfer.

Preliminary lessons learned from this and other related projects indicate that the
journey of digitalization in higher education is arduous yet worthwhile. Digitizing tra-
ditional pencil-paper exams is meaningless if the internal organizational processes and
infrastructure do not support it. Thus far, the main barriers to implementing digital
exams at HRST relate to lack of time capacity of those who wish to be involved and
structural capacity in terms of the number of computer labs currently available.

A results-driven approach is likely to help the organization set new priorities that
support its number one mission, high quality teaching and learning, but with a future-
oriented mindset. Along these lines, the organization should seek to understand how
different instructional technologies and pedagogical approaches facilitate learning,
how to best digitalize processes to empower students and teaching staff, and how sub-
ject-specific competencies can be better assessed. Case study, exploratory methodology
is recommended when pursuing these internal topics because the context within each
organization is unique.

Demographic changes in Germany continue to impact educational organizations.
On the one hand, there is a downward trend in university enrollments and on the
other, the inevitable consequences of artificial intelligence (Al) are already being felt.
The case for competency-based, digital examination formats is more relevant than ever
because the jobs of the near future will require human and Al interactions. Higher-
level critical thinking skills are thus crucial to solving complex, data-laden, interdiscipli-
nary, dynamic problems.

8 A Wave of Change: Implications for HSRT

The key results of this project will impact the status quo of teaching and learning at
HSRT in multiple ways. First and foremost, they will pave the way for open dialogue
with colleagues to reflect on what is assessed, why it is assessed, and how it is assessed.
Secondly, the overall results contribute to the development and anchoring of a strate-
gic, pedagogically-sound digital examination concept at HSRT.

On a more immediate, tangible level, the processes piloted for this project as well
as the implementation guides, instruction guides, and relevant documents will be
made available to all university departments. The goal is to generate interest in digital
formats but also aid study programs in redesigning their own examination options. At
the program level, it will be decided if the digital exams should be maintained and suc-
cessively transferred into other language courses. The results of this project also shed
light on the organization-wide strategic roll out of digital assessments and the effective
transfer into TLA practice. If the decision for an organization-wide roll out material-
izes, additional support for implementation will be provided to all university depart-
ments. This support is meant to be a collaborative effort between the quality manage-
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ment and pedagogy experts, and the different departments within HSRT (ESB
Business School, Life Sciences, Technkik, TEXTOVERSUM, Informatik).

When aligning assessment concepts to current pedagogical approaches in higher
education, it is essential to ensure the quality of different assessment formats. It is also
necessary to ensure that the learning environment, learning activities and as well as the
chosen assessments directly lead to the targeted competencies and skillsets.

At the program level, it means analyzing all modules as components of the curric-
ulum as well as the specifics of the learning context. It is understood that different
components of a module should promote the targeted professional profile and related
competencies, but not every module has to promote all competencies simultaneously.
It should only address those competencies that are suitable for the content and learning
environment.

In the end, it is about combining different approaches, digitalized or not, that are
best suited for the content and learning outcomes of each module, but also the overall
study program and desired employability profile of graduates. This top-down opera-
tionalization of the learning outcomes and continuous curricular adjustments enable
the development of an effective competency-oriented teaching, learning and assess-
ment strategy.

HSRT continuously improves its teaching, learning, and assessment approaches
because it recognizes the needs of current and future students, as well as the changing
landscape for employers. This and other projects provide crucial insight to ensure that
future HSRT graduates receive a high-quality education and thus can become produc-
tive, ethical contributors to society.
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Zusammen priift man weniger allein —
Wege fiir eine partizipative Priifungskultur

SorHIE HEINS, RONNY ROWERT, ANICA SKIBBA UND FRANZ VERGOHL

Abstract

Das vorgestellte Konzept betont die zentrale Rolle der studentischen Mitwirkung bei
der Weiterentwicklung einer Lernplattform wie dem SDG-Campus. Durch das Student
Advisory Board konnen Studierende aktiv an Entscheidungen iiber Kursinhalte, Prii-
fungsmethoden und der Gestaltung von Selbstlernkursen teilhaben. Die Beteiligung
der Studierenden folgt dem Ansatz von ,Students-as-Partners®, der eine Partnerschaft
zwischen Lehrenden und Studierenden auf Augenhéhe férdert. Die gewonnenen Er-
fahrungen zeigen, dass diese Art der Partizipation wertvolle Einblicke in die Bediirf-
nisse der Studierenden bietet und somit die Entwicklung von Hochschullehre und
Prifungsformen bereichern kann.

Schlagworte: Studentische Partizipation, SDG-Campus, Priifungskonzept, Student
Advisory Board

1  Einleitung

Wie wiirde eine Lernplattform aussehen, wenn ihre Gestaltung in den Hinden derer
liegt, die sie am meisten nutzen? Beim SDG-Campus bietet das Student Advisory
Board einen Vorgeschmack. Der SDG-Campus! ist eine digitale Lernplattform und bie-
tet Lernangebote zu Technologien im Kontext der Beitrige zu den 17 UN-Nachhaltig-
keitszielen (Sustainable Development Goals). Die ersten Kurse sind seit Oktober 2022
offentlich zuginglich und kénnen von Studierenden der acht beteiligten Netzwerk-
hochschulen? belegt werden. Das Kursangebot wird kontinuierlich weiterentwickelt.
Der SDG-Campus wird von der Stiftung Innovation in der Hochschullehre im Rah-
men des Verbundprojektes ,Open T-Shape for Sustainable Development” gefordert,
das von der Technischen Universitit Hamburg und HafenCity Universitit Hamburg
umgesetzt wird.

Das Student Advisory Board ist angelehnt an die Konzepte von studentischer Par-
tizipation (Glesinski, 2020), Studierendenzentrierung (Bachus etal., 2023) und Stu-
dents as Partners (Huning, 2021). Es war uns wichtig, diese Konzepte zumindest frag-

1 https://sdg-campus.de/
2 Technische Universitit Hamburg, HafenCity Universitit Hamburg, Bauhaus-Universitit Weimar, Technische Universitit
Miinchen, Universitit Stuttgart, Leibniz Universitit Hannover, Technische Universitit Dresden, RWTH Aachen.
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mentarisch frithzeitig beim SDG-Campus einzusetzen und weiterzuentwickeln. Aus
der langjihrigen Beobachtung verschiedener Partizipationsprojekte wissen wir, dass
an die Partizipation von Studierenden oft erst gedacht wird, wenn schon sehr viele
Strukturen und Rahmenbedingungen feststehen und der Handlungsraum fur die Par-
tizipation eigentlich nur noch sehr klein ist. Gleichzeitig wissen wir auch, dass studen-
tische Partizipation in der Regel dann besonders gut funktioniert, wenn die beteiligten
Personen schon positive Vorerfahrungen miteinander und mit partizipativen Prozes-
sen gemacht haben. Daher ist es uns ein wichtiges Anliegen, studentische Partizipa-
tion bereits dann mit Leben zu fillen, wenn das Angebot an Kursen und die Anzahl an
eingeschriebenen Studierenden auf der Plattform noch iberschaubar ist.

Studentische Partizipation in der Hochschullehre meint die Beteiligung von Stu-
dierenden an Entscheidungen iiber die Gestaltung ihrer Lehrveranstaltungen. Ler-
nende und Lehrende tibernehmen gemeinsam Verantwortung fiir die Planung,
Durchfithrung und Evaluation von Lehrveranstaltungen und treffen Entscheidungen
gemeinsam (vgl. Reich 2008, S.252). Die unterschiedlichen Lebenslagen von Studie-
renden bedenkend, gehen wir davon aus, dass diese ihre Studieninteressen am besten
zur Geltung bringen und damit ihre Veranstaltungen bereichern kénnen, wenn sie
Moglichkeiten sehen, diese Interessen partizipativ einzubringen. Um Partizipation fur
alle Beteiligten gewinnbringend zu gestalten, ist es notwendig, sich regelmifig {iber
den Beteiligungsprozess selbst und die Inhalte der Entscheidungen zu verstindigen.
Partizipation bedeutet nicht, dass die Lehrperson die gesamte Verantwortung fiir das
eigene Seminar abgibt. Vielmehr legen Lehrende und Studierenden gemeinsam fest,
wo Partizipation beginnt und endet. Regelmiflige Feedbackschleifen in beide Richtun-
gen (Lehrende wie Studierende) erméglichen Intervention.

Zunichst wird nachfolgend der Kontext des SDG-Campus als Rahmen fiir Partizi-
pation vorgestellt und das entsprechende Priifungskonzept erliutert. AnschliefRend
skizzieren wir das Student Advisory Board als Ansatz fiir die Einbindung der Studie-
renden und prisentieren die praktische Arbeit dieses Gremiums. Darauf aufbauend
leiten wir aus den gewonnenen Erfahrungen Erfolgsfaktoren ab.

2  Der SDG-Campus als Partizipationsrahmen

Die Bewiltigung globaler Zukunftsherausforderungen ist komplex. Um beispielsweise
Klimaverinderungen, Hunger und Umweltschutz mit menschlicher Innovationskraft
begegnen zu kénnen, steigt der Bedarf an interdisziplindren Kompetenzen von Hoch-
schulabsolventinnen und -absolventen zunehmend (vgl. Klinkuch, 2019). Um dieser
Verantwortung nachzukommen, wird in einem Netzwerk von acht deutschen Universi-
titen ein ficheriibergreifendes Zusatzangebot fiir Nachhaltigkeit — kurz: SDG-Cam-
pus — realisiert. Dieses interdisziplinire, hochschuliibergreifende Lehrangebot soll den
Studierenden mittels einer zentralen digitalen Lernplattform orts- und zeitunabhingig
ermoglichen, Themen im Kontext von Nachhaltigkeit anhand der Sustainable Develop-
ment Goals (SDGs) der Vereinten Nationen (United Nations, o. ].) und technologischen
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Losungsansitzen zur Erreichung vertiefend kennenzulernen. Das tibergreifende Ziel
der Lernplattform SDG-Campus ist es, die Entwicklung technologiebezogener Nachhal-
tigkeitskompetenzen bei interessierten Lernenden zu férdern. Auf Grundlage des
gemeinsamen Verstindnisses, dass technologische Transformationen einen entschei-
denden Beitrag fiir eine nachhaltige Entwicklung leisten kénnen, werden qualititsori-
entierte, zeitgemife, hochschuliibergreifende Lernangebote entwickelt. So kénnen
Studierende moglichst wirksam notwendige Gestaltungskompetenzen fiir eine nach-
haltige Entwicklung im Sinne eines T-Shape-Studienmodells (weiter-)entwickeln. Das
Angebot ermdglicht eine interdisziplinire Erginzung (horizontaler T-Strich) zu den
diszipliniren Studienangeboten (vertikaler T-Strich) (Conley et al., 2017).

Interdisziplindres Zusatzangebot
30-ECTS-Zertifikat
Fiir Studierende z. B. auch im Wahlbereich
Offen auch fiir Nichtstudierende

)
i

Normaler
Bachelorstudiengang
180 ECTS

Abbildung 1: Curriculare Verankerung von Nachhaltigkeitskompetenzen im SDG-Campus (Quelle: eigene Ab-
bildung)

Die im SDG-Campus vorhandenen Kurse folgen einer konsequenten einheitlichen
curricularen Struktur entlang unterschiedlicher Niveaustufen. So gibt es neben einem
ubergreifenden Einfithrungskurs zu Nachhaltigkeit und SDGs drei unterschiedliche
Typen von Lernangeboten: Grundlagen, Vertiefungen und Challenges. Grundlagen-
kurse erméglichen ein Uberblicksverstindnis zu einem konkreten SDG wie SDG 7
,bezahlbare und saubere Energie“. Vertiefungskurse erlauben Einblicke in einen tech-
nologischen Lésungskomplex im Rahmen eines SDG wie bei SDG 7 entsprechend
Kurse wie Windkraftwerke, Solarkraftwerke oder Biogas-/Biomassekraftwerke. Soge-
nannte Challenges sind explorative Lernformen in Teams zu Herausforderungen wie
der nachhaltigen Energieversorgung von Helgoland im Kontext des SDG 7. Die Grund-
lagen- sowie Vertiefungskurse sind jeweils in Moodle-basierten Online-Selbstlernfor-
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maten mit unterschiedlichen Medien wie Video, Podcasts, Quiz, Foren etc. umgesetzt,
wobei innerhalb sowie am Ende der Kurse die Wissensaufnahme iiber- bzw. gepriift
wird. Bei der Challenge-Lernform sollen die Studierenden gemeinsam interaktiv ein
Problem im Themenbereich eines bestimmten SDGs bewiltigen. Die Lernfortschritte
der Lernenden werden nach erfolgreichem Abschluss einzelner Kurse im Umfang von
1-3 ECTS im Sinne von Microcredentials digital gespeichert. Weiterhin erhalten die
Studierenden dadurch die studienintegrierte oder -begleitende Méglichkeit, nach Ab-
schluss von 10 ECTS ein , Certificate of Basic Studies“ (CBS) sowie nach Abschluss von
30 ECTS ein , Diploma of Basic Studies“ (DBS) im Sinne von Microdegrees zu erhalten
(Schiitt-Sayed et al., 2023), vgl. Abb. 1).

Es gibt bereits erste Erfahrungen, wie sich eine zeitgemifle Prifungskultur auf
der Lernplattform umsetzen lisst und passende Assessmenttools in bestehende Kurse
auf dem SDG-Campus einbinden lassen. Allerdings besteht die Herausforderung,
diese individuellen Erfahrungen in ein hochschuliibergreifendes Konzept zu tiberfiih-
ren, das von einer sehr heterogenen Studierendenschaft in unterschiedlichen Fachkul-
turen an unterschiedlichen Hochschulstandorten des SDG-Campus-Netzwerks ge-
nutzt werden kann. Dabei soll das Priifungskonzept nicht nur sicherstellen, dass der
jeweilige Lernfortschritt auch iiberpriift wird, sondern selbst auch lernférderlich und
motivierend fiir die Studierenden sein. Hier erhoffen wir uns durch die Einbindung
des Partizipationsformates eines Student Advisory Boards eine moglichst passgenaue
Entwicklung unseres Priifungskonzeptes an den Interessen und Bediirfnissen der Stu-
dierenden (u.a. Passung zu technischer Ausstattung der Studierenden oder motiva-
tionsforderliche Prifungsgestaltung) sowie den hohen Anforderungen und Zielen des
SDG-Campus.

3  Priifungskonzept als Diskussionsgegenstand

Das Priifungskonzept des SDG-Campus war ein zentraler Diskussionspunkt im Stu-
dent Advisory Board. Bestehende Ansitze fiir klassische universitire Priifungen oder
Lernplattformen, die ohne das Ziel der Anrechenbarkeit arbeiten, lassen sich nicht ein-
fach adaptieren oder an das didaktische Konzept des SDG-Campus anpassen. Die theo-
retische und praktische Auseinandersetzung mit den Sustainable Development Goals
sollte im Verstindnis des Constructive Alignment (Biggs, 1996), mit einem Priifungs-
konzept einhergehen, das Zukunftsdenken, Systemdenken, Wertedenken, Strategie-
denken usw. tatsichlich fordert.

Die Kurse auf dem SDG-Campus sind als Studienleistungen konzipiert. Diese
sind unbenotet, kdnnen so oft wie nétig wiederholt werden und tragen zu den Credit
Points bei, die Lernende fiir einen erfolgreich abgeschlossenen Kurs erhalten. In der
Prisenzlehre wire eine Studienleistung beispielsweise ein Essay, ein Referat o.A.
(Universitit Hamburg, Fakultit fir Erziehungswissenschaft, 2022). Obwohl die Kurse
auf dem SDG-Campus als Studienleistungen gelten, wird auf dem SDG-Campus ge-
prift, um den Kompetenzerwerb der Lernenden zu iiberpriifen und die Qualitit zu



Sophie Heins, Ronny Rowert, Anica Skibba und Franz Vergshl 145

gewidhrleisten. Aktivititen der Lernenden werden in zweierlei Hinsicht automatisiert
iiber die Lernplattform Moodle iiberpriift (vgl. Abb. 2): einerseits zu erledigende Aufga-
ben wie die Formulierung von Forenbeitrigen und andererseits Aufgaben mit einer
Bestehensgrenze wie Abschlusstests am Ende einer Lektion. Ein Kurs gilt als erfolg-
reich bestanden, wenn alle Anforderungen erfiillt sind, das heif3t, alle Aufgaben wur-
den erledigt und mindestens 50 % der Aufgaben wurden bestanden. Die Bestehens-
grenze von 50 % entspricht den {iblichen Standards in Allgemeinen Studien- und
Prifungsordnungen.

Mindestanforderungen und
Bestehensbedingungen (stand oktober 2023)

m}gﬁclm"m'md AkTvirEren:
‘Wordcloud, Torum, Feedback,
HSF, Abstimmung, Lektion

{ wiederhialbar

amt ca, 35 Minuten >
Bestehbare Au‘fgahen bare Autgaben; aufgeteiit / \/
miissenzu mind. 50 % sl
korrekt bestanden

werden

Abbildung 2: Das Priifungskonzept mit Mindestanforderungen und Bestehensbedingungen des SDG-Cam-
pus (Quelle: eigene Darstellung)

In Bezug auf das Assessment wurden bestimmte Mindestanforderungen fiir Grund-
lagen- und Vertiefungskurse festgelegt:

Es sollen mindestens 14 nicht bewertete Aufgaben oder Aktivititen zur Férderung
der Kompetenzen (abhingig von der Kursart) integriert werden. Diese Zahl basiert auf
einem durchschnittlichen Prasenzkurs mit 14 Sitzungen, wobei angenommen wird,
dass in jeder Sitzung eine Aufgabe gestellt wird.

Zusitzlich sollten 35 Minuten an bestehbaren Aufgaben oder Aktivititen, z. B.
Multiple-Choice-Fragen, in Grundlagen- und Vertiefungskurse integriert werden. Dies
entspricht etwa 24 bis 35 Multiple-Choice-Fragen, wenn fiir jede Frage 1-1,5 Minuten
Antwortzeit angenommen wird (Zimmaro, 2016). Die 35 Minuten Assessmentzeit
wurden auf Basis eines Bachelor-Einfithrungskurses mit einer Klausurpriifung (nor-
malerweise 90 Minuten) mit 5 Credit Points festgelegt und mit einem SDG-Campus-
Grundlagenkurs oder einer Vertiefung fiir 2 Credit Points verglichen. So wurde eine
Assessmentzeit von 35 Minuten ermittelt, was etwas weniger als der Hilfte der Zeit
einer traditionellen Klausurpriifung entspricht.
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Die Kurserstellenden werden angehalten, nach jedem Thema oder jeder Einheit
sowie nach jedem Video mindestens eine Aufgabe dazu zu integrieren. Generell sollte
alle 10-15 Minuten eine Aufgabe oder Aktivitit eingebaut werden, um die Lernenden
zu aktivieren und einzubeziehen. Dieser Ansatz basiert auf Erkenntnissen, dass hiu-
fige Tests positive Auswirkungen haben, z. B. auf das Behalten des Gelernten, auf die
Ubertragung des Gelernten auf neue Kontexte sowie auf die Motivation der Lernenden
(Roedinger et al., 2011).

4  Student Advisory Board als ,Students-as-Partners“-
Ansatz

Damit studentische Partizipation an Hochschulen fiir alle Beteiligten als Mehrwert
schaffend erlebt wird, miissen verschiedene Faktoren beachtet werden: Im Ansatz
»Students as Partners“ wird studentische Partizipation in der Lehre und Lehrentwick-
lung als Partnerschaft zwischen Lehrenden und Studierenden auf Augenhdéhe verstan-
den. Studierende sind dabei nicht nur Adressatinnen und Adressaten, die den Service
Lehre nutzen, sondern auch aktive Gestaltungspartner:innen. Dieser padagogischen
Partnerschaft liegen nach Bovill, Cook-Sather & Felten (2014) drei Kernprinzipien zu-
grunde:

1. Respekt (welcher als Einstellung der Beteiligten zu verstehen ist)

2. Gegenseitigkeit (als Art zu interagieren)

3. geteilte Verantwortung (im Prozess und im Ergebnis)

Als Idee und Vorlage fiir das Student Advisory Board beim SDG-Campus diente das
Student Advisory Board des Hochschulforums Digitalisierung (HFD). Dieses wurde
im Rahmen der Tagung , Lets Talk: Campus* erprobt und eingesetzt (vgl. Miiller-Wolf,
2022). Zum Teil haben die Mitglieder aus dem Advisory Board vom HFD auch am
Adpvisory Board des SDG-Campus teilgenommen.

41  Das Student Advisory Board in der Praxis

Formal setzte sich das Student Advisory Board (SAB) aus zehn Studierenden von sieben
deutschen Hochschulen zusammen. Uber eine Ausschreibung konnten Studierende
ihr Interesse an einer Teilnahme am SAB bekunden, wobei Dr. Sophie Heins (zustin-
dig fiir die Priifungskonzeption), Ronny Réwert (Koordinator SDG-Campus an der
TUHH) und Franz Vergohl (Koordinator SDG-Campus an der HCU) die Auswahl ge-
troffen haben und zehn Studierende auswihlten. Die Ausschreibung umfasste Infor-
mationen zum Arbeitsumfang, zur Themeneingrenzung sowie Honorarvergiitung.
Wichtige Auswahlkriterien bildeten Vorerfahrungen in den Bereichen Pidagogik, Stu-
dierendenpartizipation und/oder Digitales Priifen, wobei nicht alle Punkte erfullt wer-
den mussten. Fiir das SAB wurden Studierende von der HafenCity Universitit, Bau-
haus-Universitit Weimar, Humboldt-Universitit zu Berlin, Leuphana-Universitit
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Liineburg, Universitit Bielefeld, RWTH Aachen sowie von der Universitit Duisburg/
Essen ausgewihlt.

Die Arbeit im SAB war in drei Phasen gegliedert:
1. Einfithrung zum SDG-Campus sowie Kennenlernen und Durchfithrung be-
stehender Kurse samt Priiffungsmodellen;
2. Diskussion und Evaluierung ausgewihlter Kurse im Plenum
3. Entwicklung von Empfehlungen in Kleingruppen zu gewihlten Schwerpunkt-
themen.

Die Ergebnisse wurden in einem gemeinsam verfassten Empfehlungsbericht (Bachus
etal., 2023) gesammelt. Dabei wurde das urspriingliche Kernthema ,Priifungskon-
zept“ um die folgenden Schwerpunkte erginzt:
I. Heterogenitit, Diversitit, Barrierearmut
II. Prufungsprinzipien
III. Studierendenzentrierung
IV. Institutionalisierte Studierendenbeteiligung

Diese Erginzungen ergaben sich vor allem aus den Diskussionsrunden und den Inte-
ressensgebieten der Studierenden. Zwar reprisentieren die Mitglieder in einigen As-
pekten eher eine homogene Gruppe von Personen (alle waren weier Ethnizitit und
hatten keine diagnostizierten kérperlichen oder geistigen Beeintrichtigungen); den-
noch bildeten sich im Verlauf des Semesters unterschiedliche Interessensgruppen.

Die Zusammenarbeit erfolgte ausschlieflich im Distanzformat. Zu Beginn traf
sich das SAB synchron in Onlinemeetings, bevor die Teilnehmenden in der dritten
Phase die Arbeit vor allem asynchron und selbstorganisierend in Kleingruppen durch-
fithrten. Los ging es mit einem Kick-off-Meeting und einer ausgiebigen Vorstellungs-
runde — die Motivation und das Austauschinteresse war gerade zu Beginn besonders
hoch. Doch im Verlauf des Semesters forderten vor allem die heterogenen Terminka-
lender die Zusammenarbeit heraus, sodass die asynchrone Zusammenarbeit auch
eine zwangsliufige Konsequenz des SAB wurde. Der Schritt vom synchronen Treffen
ins asynchrone Arbeiten kann einen Motivationsdimpfer fiir die Gruppe bedeuten.
Hier war es besonders wichtig, in regelmifligen Abstinden in (E-Mail-)Kontakt zu ste-
hen. Gleichzeitig war das asynchrone Arbeiten in Kleingruppen intensiver; die kleine-
ren Gruppen erméglichten eine flexiblere und angepasste Arbeitsstruktur. Deutlich
wurde dabei, dass besonders das Teambuilding und der SAB-Zusammenbhalt ein wich-
tiges Mittel fiir eine produktive Zusammenarbeit ist. Hier wire es sicherlich ein guter
Ansatz, das erste Treffen hybrid stattfinden zu lassen. So kann der Austausch gleich zu
Beginn verstirkt werden und es entsteht ein richtiges , Board-Gefiihl“.

Eine grofle Chance ist das Student Advisory Board vor allem deshalb, weil es die
Idee der Studierendenzentrierung in die Praxis umzusetzen versucht. Wenngleich
beim SDG-Campus nur Empfehlungen ausgesprochen wurden und das SAB kein
Stimmrecht in der Konzeption der Priifungsmodalititen hatte, ist es doch ein Ansatz,
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um die Erfahrungswerte von Studierenden in der Bearbeitung der Kurse samt Priifun-
gen zu berticksichtigen. Gerade im Hinblick auf Digitale Priiffungskonzepte sind Stu-
dierende der jingeren Stunden die ersten Probandinnen und Probanden und mit den
(noch) einzigen Erfahrungen auf Priiflingseite. Workload, Priiffungsumstinde, -zeiten
und -formate haben sich in den letzten Jahren stark gewandelt. Die Priifer:innen ken-
nen diese Seite in der Regel aus ihrer Studienzeit nicht. Deshalb bietet das Student
Advisory Board genau den ergidnzenden Blick, der den Priiferinnen und Priifern (bis-
lang noch) fehlt.

4.2  Partizipation im Praxistest — 10 Learnings

Aus den Erfahrungen beim SDG-Campus lassen sich folgende Erfolgsfaktoren fiir die
Umsetzung eines institutionalisierten Partizipationsformates wie eines Student Advi-
sory Boards ganz allgemein ableiten.

Vorbereitungsphase

1. Ressourcen organisieren: Grundsitzlich ist es zu begriiflen, wenn die Studieren-
den fiir ihre wichtige und verantwortungsvolle Titigkeit auch bezahlt werden
koénnen. Dartiber hinaus ist es wichtig, sicherzustellen, dass alle beteiligten Per-
sonen arbeitsfihig sein kénnen. Dafiir benétigen sie ggf. Ressourcen wie Zu-
ginge zu den Tools (z. B. Conceptboard, Mattermost/Slack), die genutzt werden
sollen, sowie ggf. gesonderte Unterstiitzung im Einzelfall.

2. Zeitmanagement abstecken und kommunizieren: Bei grofleren Gruppen ist eine
sorgfiltige Planung und klare Kommunikation fiir das Zeitmanagement ent-
scheidend. Bei den persénlichen Treffen waren realistische Zeitrahmen beson-
ders wichtig.

3. Zusammengehorigkeitsgefiihl stirken: Durch eine ausfithrliche Vorstellungs-
runde versuchten wir zu Beginn des Student Advisory Boards, das Zusammenge-
horigkeitsgefiihl zu stirken.

Durchfiihrungsphase

4. Perfektionismus hemmt die Zusammenarbeit auf allen Seiten: Insbesondere
wihrend der Vorbereitungszeit fiir die Plenums- und Schreibarbeit braucht es
keine ausformulierten Empfehlungen oder genialen Gedanken. Kurze Notizen
und (noch) unausgereifte Ideen regen zum gemeinsamen Denken und Diskutie-
ren an.

5. Flexible Organisation fiir volle Terminkalender: Terminkollisionen in gréferen
Gruppen kénnen eine echte Herausforderung werden. Unbedingt mehrgleisig
fahren und asynchrone Mitarbeit fiir zeitweilige Ausfille mitdenken und bereit-
stellen.

6. Impulse aufgreifen fiir einen authentischen Aufenblick: Auch wenn mensch
eine Vorstellung hat, wo es hingehen soll — jede Gruppe tiberrascht mit ihren
eigenen Ideen und Vorerfahrungen. Die Gruppe lenkt das Gesprich und setzt
eigene Schwerpunkte.
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7. Trust the process — Gelassenheit fiir's Teambuilding: Jede Zusammenarbeit muss
neu erarbeitet werden. Gerade in unbekannten Gruppen kann der Weg zum kol-
laborativen Arbeiten eine echte Herausforderung werden. Kennenlernen und
Teamwork braucht besonders zu Beginn eine extra Portion Geduld und etwas
(mehr) Zeit.

Reflexionsphase

8. Gegenseitiges Feedback: Das gegenseitige Feedback, das wir uns am Ende der
Zusammenarbeit gegeben haben, war respektvoll und konstruktiv. Es enthielt
auch wertvolle Hinweise, vor allem im Hinblick auf eine mogliche Institutionali-
sierung der Beteiligung der Studierenden im Rahmen der Weiterentwicklung
des SDG-Campus und der Kurserstellung.

9. Wertschitzung: Von zentraler Bedeutung ist die Anerkennung der Arbeit der am
Student Advisory Board (SAB) beteiligten Studierenden. So wurde neben der
Zahlung einer Aufwandsentschidigung auch das gemeinsam verfasste Empfeh-
lungspapier professionell gestaltet und wird in einer offentlichkeitswirksamen
Geste an den SDG-Campus iiberreicht.

10. Anschlussperspektiven: Es besteht der Wunsch, die Studierendenbeteiligung an
der Weiterentwicklung des SDG-Campus zu institutionalisieren. Derzeit wird die
Umsetzbarkeit dieser Idee iiberpriift. Vor diesem Hintergrund sollten — fiir Parti-
zipationsformate, wie ein Student Advisory Board — frithzeitig nachhaltige Insti-
tutionalisierungsmoglichkeiten gesucht und gefunden werden.

5  Partizipation und Priifungsinnovationen: Ziemlich gute
Freundinnen

Hochschule ist seit jeher ein Ort der Beteiligung. Dies zeigt sich nicht zuletzt durch
viele Formen der demokratischen Mitbestimmung in statusgruppeniibergreifenden
Gremien. Gleichzeitig stehen Lehr-/Lern-Projekte und -Initiativen sowie Hochschul-
entwicklungsprojekte vor der Herausforderung, eigene Partizipationsformate zu ent-
wickeln, da fiir diese hiufig keine institutionalisierte Form der Beteiligung, insbeson-
dere von Studierenden, mitgedacht wird. Orientiert an den Ansatz von ,Students-
as-Partners“, das eine Partnerschaft zwischen Lehrenden und Studierenden auf
Augenhohe fordert, wurde hier exemplarisch am Beispiel des hochschuliibergreifen-
den Lehr-/Lern-Entwicklungsvorhabens SDG-Campus und dessen Priifungskonzep-
tion skizziert, wie das Format eines Student Advisory Board initialisiert und umgesetzt
werden kann. Die gewonnenen Erfahrungen mit iibergreifend abgeleiteten Hand-
lungsempfehlungen zeigen, dass diese Art der Partizipation wertvolle Einblicke in die
Bediirfnisse der Studierenden bietet und somit die Entwicklung von Lehrinhalten und
Prifungsmodalititen bereichern kann.
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Transparent bewerten —
Digitales Peer Review mit Supervision
in der Juristischen Examensvorbereitung

MicHAEL BEURSKENS, URs KRAMER UND Tomas KUHN

Abstract

Um die Bewertung von Klausuren in der Ersten Juristischen Staatspriifung fiir die Stu-
dierenden nachvollziehbarer zu machen, wurde die Moglichkeit ersfinet, freiwillig
Klausuren anonym zu einer zusitzlichen Korrektur durch andere Studierende einzu-
reichen. Diese Korrekturen der Studierenden sowie diejenige der erfahrenen Korrek-
turassistentinnen und -assistenten wurden dann vor allem mit Blick auf die zugrunde-
liegenden Mafistibe durch die Aufgabensteller, die auch im Staatsexamen als Priifer
titig sind, in der Gesamtgruppe der Teilnehmenden diskutiert. Zudem wurden die
Korrekturen mit Anmerkungen allen Studierenden (auch kiinftigen ,,Generationen®)
online pseudonymisiert bereitgestellt. Technisch wurde dies durch eine selbst entwi-
ckelte Plattform umgesetzt, die alle Schritte zentralisiert und so die administrative
Umsetzung erleichtert.

Schlagworte: Peer Review, Onlinekorrektur, Klausurschreiben am PC,
Rechtswissenschaft, formative Priifung, Learning by Teaching, Pseudonymisierung,
Lernplattform, Examensvorbereitung

1  Projektziele

1.1  Problem: Intransparenz juristischer Leistungsbewertung

Die Bewertung juristischer Priifungsleistungen ist nicht nur fiir Auflenstehende oft
schwer nachvollziehbar: Schon die bundesweit einheitlich vorgegebene', auRerhalb
der Ausbildung von Juristinnen und Juristen aber nirgends verwendete und sehr fein
ausdifferenzierte 18-stufige Notenskala erfordert eine nirgendwo anders tibliche detail-
lierte Abschichtung der Leistungen. Zum Vergleich: Die klassische Dezimalnoten-
skala zwischen 1,0 und 5,0 untergliedert sich tiblicherweise nur in 11 Stufen 1,0-1,3—
1,7-2,0-2,3-2,7-3,0-3,3-3,7-4,0-5,0; bei Schulnoten gibt es sechs bis fiinfzehn Stufen
und in manchen Priifungen sogar nur bindr ,bestanden/,nicht bestanden”. Weiter-
gehend sind aber auch die Anforderungen an die jeweils sieben Stufen (sehr gut, gut,

1 Vgl. die aufgrund von §5d Abs.1S.5 DRIG erlassene Verordnung tiber eine Noten- und Punkteskala fiir die erste und
zweite juristische Priifung vom 3. Dezember 1981 (BGBI.1S.1243).
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vollbefriedigend, befriedigend, ausreichend) durch abstrakte Definitionen zwar umris-
sen (,eine vollig unbrauchbare Leistung“ bis ,eine besonders hervorragende Leis-
tung®), aber die zahlreichen Zwischenschritte kaum abgrenzbar.

Nach §16 Abs. 2 S.2 BayJAPO sollen bei juristischen Priifungen , Uberblick {iber
das Recht, juristisches Verstindnis und Fihigkeit zu methodischem Arbeiten [...] im
Vordergrund von Aufgabenstellung und Leistungsbewertung stehen“ 2. Es geht damit
weniger um die leicht nachvollziehbare sukzessive Abfrage von Detailwissen (wie etwa
bei Multiple-Choice-Priifungen), sondern es soll neben einer methodischen, struktu-
rierten Herangehensweise auch ,Verstindnis“ nachgewiesen werden. Beides kann
ohne Weiteres auch dann zu bejahen sein, wenn das gefundene Ergebnis nicht mit der
Beurteilung durch die aktuelle Mehrheit der publizierenden Rechtswissenschaft-
ler:innen und Praktiker:innen bzw. der bisherigen Entscheidungspraxis der deutschen
Gerichte tibereinstimmt.

Die Moglichkeiten fiir Studierende, diese Bewertungsskala nachzuvollziehen,
sind begrenzt. In ihrem fiinfjihrigen Studium schreiben sie insgesamt weniger als
zwanzig studienbegleitende Priifungen, die aber schon wegen des begrenzten Inhalts
(Gegenstand ist in der Regel nur eine einzelne Lehrveranstaltung) und anderen zeit-
lichen Rahmens (in der Regel dauert eine Klausur maximal zwei statt fiinf Zeitstun-
den) einen anderen Erwartungshorizont haben. Auch die individuellen Korrekturen,
die oftmals auf externe Korrekturassistentinnen und -assistenten ausgelagert sind, ge-
ben nur begrenzt brauchbares Feedback. In der Examensvorbereitung wird dies in Pas-
sau jedenfalls teilweise durch (auch an allen anderen deutschen juristischen Fakulti-
ten angebotene) Klausurenkurse abgebildet (jede Woche kann eine fiinfstiindige
Examensklausur zur Ubung geschrieben werden). Zudem wird die Méglichkeit zu
einem individuellen Gesamtfeedback zur Klausurtechnik (auf der Grundlage mehre-
rer korrigierter Beispielarbeiten) im Rahmen eines Einzelcoachings kompensiert.3
Auch hier fehlt aber ein aufgabenbezogener Mafistab, an dem sich die Studierenden
langfristig orientieren kénnen. Die von den Aufgabenstellenden bereitgestellten Lo-
sungshinweise und eine etwaige Besprechung machen normalerweise gerade nicht
deutlich, was zum Bestehen erforderlich und was die durchschnittliche Erwartung
war, sondern geben nur eine denkbare Ideallssung vor. Zwar existieren zahlreiche
Sachverhalte mit vorformulierten Musterlosungen, die in Ausbildungszeitschriften
oder Biichern publiziert sind. Diese sind aber mit groRem Recherche- und Zeitauf-
wand von erfahrenen Personen (in der Regel Universititsprofessorinnen und -profes-
soren) verfasst und entsprechen nicht dem, was Studierende realistisch (selbst als Best-
fall) in einer begrenzten Arbeitszeit (in der Staatspriiffung fiinf Zeitstunden, im
Studium in der Regel 90 bis 120 Minuten) erbringen kénnen. Dariiber hinaus kann
diese kanonisierte Losung selbstverstindlich nicht den Antwortspielraum der Teilneh-
menden abbilden und erst recht keine Referenz fiir Methodik, sprachliches Geschick

2 Ausbildungs- und Priifungsordnung fiir Juristen (JAPO) Vom 13. Oktober 2003 (GVBI. S.758). Die entsprechenden Prii-
fungsordnungen der anderen Bundeslinder lauten dhnlich.
3 Zum Angebot an der Universitit Passau vgl. https://www.ird.uni-passau.de/einzelcoaching. Herv. d. Autoren.
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und Systemverstindnis vorfithren. Kurz gesagt: Es fehlen reale Beispiele fiir schlechte,
mittlere und herausragende Leistungen, die von echten Studierenden verfasst wurden.

Dies fiihrt gerade in der Examensvorbereitung zu in zahlreichen Studien belegter*
und nachvollziehbarer Unsicherheit. Sie duflert sich nicht nur in individuellem Stress
als psychischer Belastung, sondern auch in einer unnétig frithen oder spiten Anmel-
dung zu den in Bayern auflerdem nur zweimal im Jahr angebotenen Klausuren der
Staatspriifung. Gleichzeitig tragt die fehlende Transparenz zu einer allgemeinen Un-
zufriedenheit im Studium, aber auch in der AuRenwahrnehmung, insbesondere bei
Studieninteressierten, bei.

1.2  Loésungsansatz

Um die oftmals nur unzureichend offengelegten kompetenzorientierten Bewertungs-
kriterien fiir die Studierenden nachvollziehbar zu machen, gleichzeitig aber auch erfah-
renen Korrigierenden selbst die Gelegenheit zur Reflexion und Abstraktion zu geben,
wurde das Projekt ,, Transparent bewerten* initiiert. Dieses besteht aus drei miteinander
verkniipften Einzelelementen:

o Erster und zentraler Baustein ist die Bewertung der Priifungsleistungen von Stu-
dierenden durch Studierende. Die Einnahme der Perspektive einer Priiferin bzw.
eines Priifers im Hinblick auf eine authentische fremde Arbeit verpflichtet die
Studierenden, sachliche Griinde fiir die eigene Bewertung zu finden. Gleichzei-
tig konnen sie durch das eigene Beispiel zeigen, welche Erwartungen sie selbst
an eine Bewertung stellen wiirden — insbesondere im Hinblick auf Anzahl, Um-
fang und Inhalt von Randbemerkungen, deren Stil (Freundlichkeit, Sachlichkeit,
Prizision) sowie etwaige schematisch gegliederte Bewertungsbégen und Frei-
textgutachten. Zudem machen sie sich bewusst, welche Hilfsmittel die echten
Priiferinnen und Priifer nutzen konnen und welche Herausforderungen die Be-
urteilung nach der juristischen Notenskala mit sich bringt.

« Zweiter Baustein ist die Gegeniiberstellung von einer (oder mehreren) studenti-
schen Bewertung(en) einerseits und der Bewertung durch erfahrene Korrektur-
assistentinnen und -assistenten im Klausurenkurs andererseits. Ziel hierbei ist
zum einen, die Unterschiede in den Kriterien, aber auch in der Tiefe der indivi-
duellen Auseinandersetzung der Bewertenden mit der fremden Priifungsleis-
tung zu erkennen. Zum anderen geht es aber auch darum, offenzulegen, inwie-
weit eine Gewichtung der Kriterien berechtigterweise auseinanderfallen kann
und inwieweit moglicherweise auch erfahrene Korrigierende vertretbare Ansitze
ubersehen oder einzelne Fehler tibermifig stark gewichten.

« Dritter Baustein ist die Analyse der Bewertungen (sowohl der studentischen als
auch derjenigen der Korrekturassistentinnen und -assistenten) durch die Lehren-
den gemeinsam mit der gesamten Studierendengruppe (einschliellich derjeni-
gen, die weder mitgeschrieben noch korrigiert haben). Um dem naheliegenden
Eindruck der Aufgabensteller:innen als tiberlegenen Drittkorrektorinnen und -kor-

4 Vgl.nurden Abschlussbericht des JurSTRESS-Projekts der Universitit Regensburg von 2022 mit umfangreichen Nachwei-
sen, https://epub.uni-regensburg.de/view/projects/LawSTRESS_project.html.
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rektoren entgegenzuwirken, soll die miindliche Erdrterung typischer Fehler (aber
auch anderer Aspekte der Korrektur) und die Frage, wie diese subjektiv wahrge-
nommen wurden, das allgemeine Vertrauen in das Priifungssystem stirken.

Im Idealfall sollte im Rahmen des Projekts eine méglichst grofle Breite von juristischen
Priifungsleistungen beriicksichtigt werden. Dies betrifft nicht nur verschiedene Aufga-
bentypen (durch Tomas Kuhn und Michael Beurskens aus dem Zivilrecht; durch Urs
Kramer aus dem Offentlichen Recht), sondern auch die zur Verfiigung gestellten Hilfen
(Riicksprache mit den Aufgabenstellenden, Bewertungsbogen, reine ,Musterlosun-
gen”). Ebenso gilt es selbstverstindlich, trotz des damit verbundenen Zusatzaufwands
auch eine moglichst grofle Vielfalt an zu bewertenden Arbeiten (herausragende, durch-
schnittliche und nicht mehr ausreichende Leistungen) sowie an korrigierenden Studie-
renden (anhand des persénlichen Interesses und insbesondere unabhingig von etwai-
gen Vorleistungen) einzubeziehen.

2 Herausforderungen

Die Planung des Projekts erfolgte im unmittelbaren Dialog mit Studierenden aus der
Zielgruppe der Examenskandidatinnen und -kandidaten. So konnten bereits im Vor-
feld mégliche Kritikpunkte aufgegriffen und Losungsansitze implementiert werden.
Dennoch gab es im Kreis der Studierenden erhebliche Unsicherheit, was auch darauf
zuriickzufiihren ist, dass der Klausurenkurs seit 2020 iiberwiegend online durchge-
fithrt wird. Dadurch fehlt die Gelegenheit zu einer personlichen Prasentation und Ein-
weisung jedenfalls in der Breite; eine Vorstellung im Examenskurs adressiert nur
einen Teil der potenziellen Teilnehmenden. Im Einzelnen fielen die Herausforderun-
gen in drei Kategorien:

« Zunichst galt es, tiberhaupt zeitlich und personell die Co-Korrektur zu organisie-
ren (2.1),

. sodann ging es darum, eine Gestaltung zu finden, welche im Hinblick auf die
geschilderten Ziele didaktisch geeignet ist (2.2).

« Schlieflich war eine technisch méglichst niedrigschwellige Umsetzung zu fin-
den, die nicht nur fiir die Studierenden, sondern auch fiir die Korrekturassis-
tent:innen und die Aufgabensteller:innen bzw. deren Sekretariate und Lehrstuhl-
beschiftigte bedienbar ist (2.3).

21  Organisatorische Herausforderungen

Die erste Herausforderung bei der organisatorischen Umsetzung betraf die zeitliche
Planung. Durch die drei Projektbeteiligten, von denen Tomas Kuhn und Michael
Beurskens Aufgaben aus demselben Rechtsgebiet stellten, sowie die Absicht, Verbes-
serungen aus fritheren Durchliufen bereits zu beriicksichtigen, waren die Termine
moglichst gestreckt tiber das Semester zu verteilen. Dies lief} sich dadurch realisieren,
dass drei zivilrechtliche Klausuren des Probeexamens (bei dem sechs Klausuren eines
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fritheren Examenstermins parallel zu den laufenden echten Priifungen freiwillig zur
Probe mitgeschrieben werden) von Tomas Kuhn in das Projekt integriert wurden
(Mérz/April 2023). Die zivilrechtliche Klausur von Michael Beurskens folgte im Juni
2023. Urs Kramer schliefllich stellte eine 6ffentlich-rechtliche Klausur im September
2023. Auf der Mikroebene war sodann fiir jede Klausur nach dem Schreibtermin nicht
nur die Korrektur durch die (externen) Korrekturassistentinnen und -assistenten, son-
dern auch die Korrektur durch die anderen Studierenden sowie die Endkorrektur
durch den Aufgabensteller und die Besprechung zu planen. Hier hat sich ein Zeitraum
von sechs Wochen Korrekturzeit bewihrt, erginzt durch ca. zwei Wochen fiir die End-
korrektur durch den Aufgabensteller. Bei der Besprechung wurden verschiedene Mo-
delle erprobt: Denkbar war eine eigene Besprechung nur der studentischen Korrektu-
ren, aber auch eine integrierte Besprechung gemeinsam mit der Klausur insgesamt
(also des Priifervermerks, einzelner Stichproben und der Korrekturberichte).

Die zweite, deutlich gréfere Herausforderung bestand darin, die Studierenden
fir das Projekt zu begeistern — sowohl auf der Ebene der Schreibenden als auch der
Korrigierenden. Eine mégliche Hiirde fiir die Beteiligung wurde zunichst einmal da-
rin gesehen, dass aus technischen Griinden (insbesondere zur Anonymisierung, aber
auch zur Erleichterung der Korrektur und der Auswertung) die elektronische Einrei-
chung der Klausur iiber das Onlineportal in getippter Form (statt wie sonst im Klausu-
renkurs in gescannter handschriftlicher Form) verlangt wurde. Viele Studierende woll-
ten aber die Examenssituation mdoglichst authentisch simulieren — und deshalb nur
mit der Hand schreiben (zu dem kiinftig ohnehin abzulegenden E-Examen sogleich).
Neben einer sehr eingiingigen, in Absprache mit Studierendenvertreterinnen und -ver-
tretern entwickelten Onlinedarstellung wurde hier stark auf die Bewerbung in Lehrver-
anstaltungen und die Mund-zu-Mund-Propaganda unter den Studierenden vertraut.
Insbesondere war zu befiirchten, dass sich die Begeisterung bereits mit der ersten an-
gebotenen Klausur erschopfte und deshalb fiir folgende Termine nicht genug Freiwil-
lige vorhanden wiren. Auch eine groe Asymmetrie (mehr Korrigierende als Schrei-
bende oder umgekehrt) war denkbar. Gliicklicherweise traten diese Szenarien aber
allesamt nicht ein. So hatten sich etwa fiir die drei zivilrechtlichen Aufgaben des Pro-
beexamens von Tomas Kuhn insgesamt sowohl iiber 20 verschiedene Studierende auf-
seiten der Klausurverfasser:innen gemeldet und ebenso viele auf der Seite der korri-
gierenden Studierenden. Etwa 90 % davon meldeten sich fiir beide dieser Rollen an.
Alle wurden genommen; fast alle nahmen dann auch ihrer Zusage entsprechend tat-
sichlich teil. Bei der Klausur von Michael Beurskens reichten 24 weitere Studierende
Klausuren ein, die noch an keiner der drei Klausuren von Tomas Kuhn teilgenommen
hatten; zur Korrektur erklirten sich sogar 34 Personen bereit. Bei Urs Kramer wurden
vier Klausuren zur Korrektur eingereicht und es gab sieben Korrekturen — wobei nur
diejenigen teilnehmen durften, die an keiner der vier vorhergehenden Priifungen mit-
gewirkt hatten.

Die Kapazititen der Aufgabensteller bildeten eine weitere Herausforderung —
eine zu grofle Nachfrage wire praktisch nicht zu bewiltigen gewesen. Denn neben der
Lektiire der in fiinf Stunden erstellten Bearbeitung mussten nicht nur zwei Korrektu-
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ren gelesen, sondern auch eine eigene (Gesamt-)Besprechung verfasst werden. Dies
skaliert nur schlecht — schon zehn Teilnehmende bedeuten einen erheblichen, nicht
im Lehrdeputat abgebildeten zusitzlichen Zeitaufwand.

Auch das Einvernehmen der Korrekturassistentinnen und -assistenten damit,
ihre Korrektur nicht nur der oder dem korrigierten Studierenden, sondern der gesam-
ten ,Kohorte“ und dem Aufgabensteller zur 6ffentlichen Diskussion bereitzustellen,
war keine Selbstverstindlichkeit. Immerhin handelt es sich rechtlich bei einer ausfiihr-
lichen Korrektur durchaus um ein geschiitztes Werk mit Schépfungshache (§ 2 UrhG);
gerade die vielfiltigen Beurteilungsspielriume mogen auch aufseiten externer Korri-
gierender zu einem Bediirfnis nach Vertraulichkeit gefithrt haben. Vor allem dann,
wenn die Bewertungen der korrigierenden Studierenden, der Aufgabensteller:innen
sowie der Korrekturassistentinnen und -assistenten deutlich divergierte (in Extremfil-
len: zwischen den Noten , mangelhaft“ = nicht bestanden und , befriedigend“), drohte
dies zudem durchaus, die Kompetenz der vermeintlich professionellen Korrektur im
Klausurenkurs 6ffentlich anzuzweifeln. Es fanden sich jedoch erfreulicherweise fiir
jede der Klausuren geniigend Freiwillige unter den Korrekturassistentinnen und -as-
sistenten. Dabei diirfte eine erhebliche Rolle gespielt haben, dass sie das fiir sie selbst
Gewinnbringende an diesem Projekt — ein intensives Feedback zu ihrer Korrektur —
erkannten.

2.2  Didaktische Herausforderungen

In didaktischer Sicht fehlten taugliche Vorbilder fir die Planung des Projekts. Insbe-
sondere bestand bei den Studierenden grofle Unsicherheit, wie und nach welchen Kri-
terien die Korrektur erfolgen sollte. Die Beteiligten hatten zwar Erfahrung als Adressa-
tinnen und Adressaten fremder Bewertung der eigenen Leistung — aber eben noch nie
selbst korrigiert. Hier wurde ein mdoglichst breites Spektrum an Unterstiitzungsleis-
tungen erprobt: Als absolute Basisausstattung galt dasjenige, was auch die Priifenden
in der echten Priifung als Hilfsmittel erhalten: eine ausformulierte Losungsskizze des
Falles mit Nachweisen und vereinzelten Priiffungshinweisen zu denkbaren anderen
Losungswegen. An anderen Terminen wurde den Studierenden dariiber hinaus ein
gewichtetes Punkteschema bereitgestellt. Teilweise wurden auch Leitfiden und sogar
individuelle Riickfragemdglichkeiten beim Aufgabensteller ersffnet. Dies verfilscht
die Lage insoweit, als die Priifenden in der Staatspriifung diese Hilfsmittel nicht erhal-
ten; andererseits wird aber den Korrekturassistentinnen und -assistenten im Klausu-
renkurs eine solche Unterstiitzung mitunter gewihrt.

Der Umgang mit den (teilweise deutlich divergierenden) Bewertungen der Stu-
dierenden und der erfahrenen Korrekturen war ebenfalls eine Herausforderung. Ge-
rade weil die Aufgabensteller als Professoren auf eine gréfiere Erfahrung zurtickbli-
cken kénnen, bestand insoweit die Gefahr einer ,Revisionsinstanz“, welche einfach
nur die bessere Korrektur auszeichnete. Da jedoch das Ziel die abstraktionsfihige He-
rausarbeitung von Bewertungskriterien ,an lebenden Beispielen® (und nicht die Prii-
fung der Korrekturqualitit) war, wire eben dies nicht zweckdienlich gewesen.
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Schlieflich stellte sich die Frage, ob alle Klausursachverhalte in gleicher Weise fiir
das Projekt geeignet waren. Juristische Aufgabenstellungen sind nimlich keineswegs
homogen in ihrer Gestaltung — mitunter wird sehr viel Gesetzeskenntnis (einschlief2-
lich zentraler Gerichtsentscheidungen und wissenschaftlicher Publikationen) voraus-
gesetzt, teilweise aber auch stirker die eigene Argumentation in den Vordergrund ge-
stellt. Fiir die jeweiligen (hier nur idealtypisch zusammengefassten) Aufgabentypen
gibt es naturgemifl andere Erwartungen bei den Aufgabenstellenden, aber ggf. auch
bei den Personen, die sie bewerten. Eine einheitliche Linie zu finden, fillt jedenfalls
bei den eher kreativ geprigten Klausuren schwer.

2.3  Technische Herausforderungen

In technischer Hinsicht standen einerseits die Erfahrung der Anwendenden, anderer-
seits die moglichst weitgehende Anonymisierung bzw. Pseudonymisierung im Vorder-
grund. Angesichts des geplanten {iberschaubaren Teilnehmendenkreises wire eine
Abwicklung per E-Mail durchaus denkbar gewesen. Ebenso hitte man auf andere uni-
versitire Lern-Plattformen (etwa Stud.IP oder ILIAS) zuriickgreifen kénnen, auf denen
man etwa auch das derzeit in der Testphase befindliche EDUTIEK-Plugin hitte instal-
lieren konnen. Beide Wege wurden aber letztlich verworfen. Einerseits war es das Ziel,
eine moglichst grofle Sichtbarkeit fiir alle Teilnehmenden des Klausurenkurses auch
in ,Folgegenerationen“ zu gewihrleisten. Andererseits sollte auf die Erfahrungen mit
der bereits seit 2020 bewihrten, von Michael Beurskens entwickelten Benutzeroberfli-
che zum Hochladen, Herunterladen und Korrigieren von Arbeiten zuriickgegriffen
werden.® Diese bietet eine Reihe von Vorteilen — etwa die automatische Priifung von
Fristen, die Archivierung von Arbeiten, die Erstellung von Notenlisten und Bereitstel-
lung von Korrekturberichten etc. Zudem ist sie auf die Belastung durch eine Vielzahl
gleichzeitiger Benutzer:innen ausgelegt und erprobt (durch Echtpriifungen in der Co-
ronazeit, bei denen zum Teil iiber 400 gescannte Arbeiten von bis zu 600 MB simultan
hochgeladen wurden). Da die Studierenden die Plattform ohnehin fiir den Klausuren-
kurs benutzen, konnte so ein zusitzlicher Schritt gespart und das Projekt fiir alle un-
mittelbar sichtbar gemacht werden.

In unverinderter Form war die Plattform aber noch nicht vollstindig geeignet.
Getestet wurden verschiedene Prototypen: So gab es eine Version, in welcher die Stu-
dierenden ihre Klausur unmittelbar im Browser schreiben konnten (mit einer Offline-
sicherung fiir Verbindungsstérungen) und bei der auch die Korrektur im Browser er-
folgte. Diese wurde aber von den Teststudierenden tiberwiegend als ,,ungewohnt“ und
y2unkomfortabel abgelehnt. Sodann wurde iiberlegt, stattdessen Worddateien zu ver-
wenden. Diese sind aber nicht ohne gréfleren Aufwand automatisiert anonymisierbar;
zudem bereitete einigen Studierenden die Nutzung dieses Dateiformats offenbar
Schwierigkeiten. Schlieflich wurde das Hochladen von PDF-Dateien und deren Kom-
mentierung mit der Anmerkungsfunktion in gingiger Standardsoftware als Losung
implementiert. Da die getippten Dateien eine iiberschaubare Grof3e haben (nicht mehr

5 https://learn.jura.uni-passau.de/examenskurs
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als 200 KB), ist dies fiir alle Beteiligten handhabbar. Zudem lassen sich die Dateien
automatisiert um personenbezogene Daten bereinigen.

Nach dem ersten Durchgang im Rahmen des Probeexamens zeigte sich jedoch,
dass dies allein nicht gentigte: Die Studierenden hatten regelmiflig keinen Korrektur-
rand gelassen und oftmals so eng geschrieben, dass fiir Unterstreichungen und
Markierungen praktisch kein Raum blieb. Ab dem zweiten Termin wurde daher eine
Dokumentenvorlage bereitgestellt. Die Arbeiten der (wenigen) Studierenden, die zwin-
gend mit der Hand schreiben wollten oder die Vorlage nicht nutzen konnten oder woll-
ten, wurden von Hilfskriften abgetippt bzw. umkopiert.

Das Portal tibernahm eine Reihe wesentlicher organisatorischer Aufgaben. Dazu
gehorte die Erfassung der Interessenten fiir eine Teilnahme am Projekt zu dem jewei-
ligen Termin, der Abgleich mit denjenigen, die schon einmal teilgenommen haben,
die Einteilung in Gruppen von Schreibenden und Korrigierenden sowie schliellich die
Kommunikation per Sammel-E-Mail (einschliefllich Anlagen und Formatierung).
Automatisch konnen eingereichte Arbeiten den korrigierenden Studierenden zuge-
wiesen werden. Die eingereichten Arbeiten und Korrekturen werden iibersichtlich dar-
gestellt, wobei durch farbliche Markierung sofort erkennbar ist, wenn eine Arbeit fehlt
(oder nicht getippt eingereicht wurde). Die Offenlegung der Korrekturen kann iiber
einen Mausklick fiir die verschiedenen Zielgruppen (nur die Projektteilnehmenden,
alle Studierenden) aktiviert werden.

3  Erfahrungen

Das Projekt konnte das angestrebte Ziel zumindest teilweise erreichen. Freilich zeigte
sich in jedem der drei Durchginge auch noch Verbesserungsbedarf.

3.1  Perspektive der teilnehmenden Studierenden
Auf eine standardisierte Befragung im Mehrfachwahlformat (wie bei klassischer Lehr-
evaluation) wurde bewusst verzichtet. Stattdessen wurde auf der Klausurplattform ein
Feedbackformular eingerichtet, wobei dies nach der jeweiligen Rolle differenzierte (so-
dass es jeweils ein Eingabefeld fiir die korrigierenden und die korrigierten Studieren-
den gab; wer also zu beiden Gruppen gehorte, konnte zweimal etwas schreiben). Er-
ginzend ging Feedback per E-Mail und miindlich in den Klausurbesprechungen ein.
Die teilnehmenden Studierenden zeigten sich fast ausnahmslos begeistert. Be-
merkenswert ist, dass nicht alle Studierenden, die ihre Arbeiten korrigieren lassen
wollten, auch ihrerseits korrigieren wollten — und umgekehrt. Fiir einen Grofiteil galt
dies allerdings schon, wie bereits erwihnt (2.1). Ein Austauschgedanke (,Wie du mir,
so ich dir“) war insoweit also zwar verbreitet, aber nicht selbstverstindlich. Zudem
diirfte fiir eine Anmeldung in gleich beiden Rollen auch das Interesse an dem Projekt
an sich bedeutsam gewesen sein. Soweit es nur zu einer Anmeldung auf Korrigieren-
denseite kam, wird der Rollenwechsel als besonders interessant empfunden worden
sein. Andererseits ist dieser mit einem Zusatzaufwand verbunden, der den einen oder
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die andere abgehalten haben mag. Dafiir winkte fiir eine Mitwirkung aufseiten der
,Korrigierten“ insbesondere eine volle Korrektur durch die — im Originalexamen korri-
gerenden! — Aufgabensteller selbst, die sonst nicht zu bekommen ist.

Groflere Unsicherheiten gab es vor allem im Vorfeld der organisatorischen
Durchfithrung des Projekts, sowohl hinsichtlich des allgemeinen Prinzips (insbeson-
dere der Verbindlichkeit der Anmeldung in Unkenntnis der Aufgabenstellung und der
Méoglichkeit, keine Arbeit oder eine nur von den professionellen Korrekturassistentin-
nen und -assistenten zu bewertende Leistung einzureichen) als auch im Hinblick auf
Details (Fristen fiir die Korrektur, Umfang der Anmerkungen, Formatierung). Trotz
umfangreicher Darstellung auf der Internetseite und kurzen Hinweisen auf den jewei-
ligen Seiten zum Hochladen der Arbeiten und Korrekturen bzw. zur Projektiibersicht
sowie erliuternden Mails an alle Teilnehmenden kam es zu zahlreichen Riickfragen.
Auf dieser Grundlage konnte bei jedem Durchgang eine bessere und klarere Darstel-
lung erfolgen; seit der Klausur von Michael Beurskens gibt es auch Muster fiir Infor-
mations-E-Mails, und eine FAQ-Liste existiert seit Projektabschluss.

In didaktischer Hinsicht und in Bezug auf das fiir die Bewertung erforderliche
juristische Verstindnis gab es naturgemifd grofle Unsicherheiten bei den korrigieren-
den Studierenden. Mangels fritherer Korrekturerfahrung (auler der Bewertung der
eigenen Klausuren im Klausurenkurs durch Korrekturassistentinnen und -assisten-
ten) hatten diese kaum einen Ansatz, um die ihnen vorliegende fremde Klausur zu
bewerten. Zwischen dem Priifervermerk (also der ausformulierten Losungsskizze mit
Hinweisen auf einige vorhersehbare andere vertretbare Losungswege) und der einzel-
nen zu korrigierenden Arbeit besteht in der Regel doch ein erheblicher Unterschied.
Die Legaldefinitionen der Notenstufen (und erst recht die Differenzierung innerhalb
der Notenstufen) war kaum zu handhaben. Nun mag die Lage fiir die Korrekturassis-
tentinnen und -assistenten kaum anders sein, wenn sie erstmals korrigieren; immer-
hin kénnen sie sich aber auf die Sicherheit eines (iiberdurchschnittlich) bestandenen
Examens zuriickziehen. Um diese Hiirde zu reduzieren, wurden teilweise Hilfsmittel
bereitgestellt (Rohpunkteschemata, die deutlich machten, welchen Teilen einer Lo-
sung welches Gewicht zukommen sollte; allgemeine Korrekturmafistibe). Allerdings
begriindeten diese wiederum die Gefahr einer ,Befangenheit“ dergestalt, dass die Kor-
rektur sklavisch dem Schema folgt und gerade den in der Sache oftmals bestehenden
Antwortspielraum der Priiflinge missachtet. Dies gilt gerade fiir Aufbaufragen: So ist
die Beurteilung schwierig, ob ein vom Priifervermerk abweichender Aufbau in glei-
cher (oder gar iiberlegener) Weise Ausdruck einer geordneten, liickenlosen, auf die
Fallfrage bezogenen Gedankenfiithrung ist oder (ggf. erhebliche) Schwichen im Ver-
stindnis der zu erdrternden rechtlichen Zusammenhinge und/oder in der Stringenz
der Darstellung offenbart. Erhebliche Unsicherheit zeigte sich bei den Studierenden
auch bei der Frage, ab wann ein Versto gegen den in juristischen Falllosungen anzu-
wendenden Gutachtenstil vorliegt, welches Gewicht einem etwaigen Verstof} beizu-
messen ist und wie sehr die Breite der Darstellung abhingig vom Schwierigkeitsgrad
des jeweils behandelten Problems schwanken darf oder sogar soll. Gerade im Hinblick
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auf die erwihnten Aspekte des Gutachtenstils weichen im Ubrigen auch die Einschit-
zungen der Aufgabensteller nicht ganz unerheblich voneinander ab.

In technischer Hinsicht zeigten sich kleinere Schwierigkeiten. Insbesondere bei
der Darstellung fehlte es an Ubersichtlichkeit, sodass etwa die Felder, um Feedback
zum Projekt abzugeben, nicht gefunden wurden. Dies fithrte zu einer laufenden An-
passung der Plattform, die nunmehr deutlich intuitiver zu bedienen ist.

3.2 Perspektive aulenstehender Studierender

Auch diejenigen Studierenden, die weder eine Klausur zur Co-Korrektur eingereicht
noch eine fremde Klausur korrigiert hatten, tibermittelten einen durchaus positiven
Eindruck von dem Projekt. Dies zeigt sich schon daran, dass bei den Anmeldungen fiir
die beiden spiteren Klausuren die Nachfrage sogar noch anstieg. Eine formale Evalua-
tion erfolgte bei diesem eher diffusen Personenkreis nicht. (Die eine Klausur mit-
schreibenden Studierenden sind nicht notwendig identisch mit denjenigen, die an der
Besprechung teilnehmen und erst recht nicht mit denjenigen, die sich fiir fremde Leis-
tungen oder deren Korrektur interessieren.) Stattdessen konnte ausschlieftlich auf Ein-
zelfeedback per E-Mail oder im persénlichen Gesprich zurtickgegriffen werden.

In organisatorischer Sicht lag die Frage nahe, was die Adressatinnen und Adressa-
ten von der Teilnahme am Projekt abgehalten hat. Hierzu wurde neben terminlichen
Problemen vor allem darauf hingewiesen, dass man ja noch gar nicht wisse, welchen
Fall man ,6ffentlich“ schreiben bzw. bewerten solle. Auch wurde die Bewerbung des
Projekts als verbesserungsfihig empfunden — verlangt wurde eine klare, prignante
Prisentation (gerade weil das Projekt vorher nicht bekannt war), die erst sukzessive
entwickelt werden konnte. Um sich hier nicht mit einer Wissensliicke oder gar mit
Verstindnisschwierigkeiten in grundlegenden Zusammenhingen zu blamieren,
scheuten viele (trotz zugesicherter Pseudonymitit bzw. Anonymitit) die Teilnahme
am Projekt. Sehr positiv aufgenommen wurde demgegentiber die Moglichkeit, fremde
Klausuren nebst Korrekturen ohne Weiteres online einsehen zu kénnen, ohne hierfiir
aufwendige Verfahren durchlaufen zu miissen. Eine spannende Frage ist, ob und in-
wieweit man die Besprechung des Korrekturprojekts in die normale Klausurbespre-
chung integrieren oder in einen separaten Termin auslagern sollte. NaturgemafS ver-
lingert die Integration von Korrekturfragen in die miindliche Besprechung den
Termin. Andererseits sind separate Termine oftmals nicht mit der sonstigen Wochen-
planung der Studierenden in Einklang zu bringen; zudem fiihren sie ggf. zu Wieder-
holungen und Doppelungen. Eine Ideallésung wurde hier noch nicht gefunden.

Der Nutzen in didaktischer Hinsicht ist schwer zu beurteilen. Sehr positiv wurde
wahrgenommen, dass die Klausuren von auch im echten Examen korrigierenden Auf-
gabenstellern (und nicht nur von an der Staatspriifung nicht beteiligten Korrekturas-
sistentinnen und -assistenten) bewertet wurden. Wenig Interesse bestand an den stu-
dentischen Korrekturen (wobei sich dies dnderte, wenn der Aufgabensteller einzelne
besonders gelungene studentische Korrekturen lobte); interessanter waren die Anmer-
kungen zu den Korrekturen durch die Korrekturassistentinnen und -assistenten. Ge-
rade der bereits erwidhnte ,Gesamtbericht“ mit einzelnen Beispielen wiirde aber von
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einigen als vorzugswiirdiger Ersatz fiir die Bereitstellung der Arbeiten insgesamt ange-
sehen. Auch hier besteht noch Bedarf an einer eingehenderen weiteren Diskussion
und zusitzlichen Experimenten, um die optimale Losung zu finden.

In technischer Hinsicht wurde vor allem die fehlende Ubersichtlichkeit der Dar-
stellung der bis zu 20 Bearbeitungen mit zum Teil bis zu fiinf Korrekturen in einer Liste
gertigt. Auch wiinschten sich die nicht beteiligten Studierenden zusammenfassende
Berichte und ggf. eine Videoaufzeichnung der Diskussion des Bewertungsvorgangs.

3.3  Perspektive der Korrekturassistentinnen und -assistenten

Die iberschaubare Zahl der am Projekt beteiligten Korrekturassistentinnen und -assis-
tenten wurde um ein kurzes Feedback per E-Mail gebeten. Auch hier fielen die Ant-
worten durchweg positiv aus. Dies mag freilich dadurch verzerrt sein, dass sich die
Korrekturassistentinnen und -assistenten ohnehin vorab freiwillig fiir die 6ffentliche
Korrektur gemeldet hatten und damit diejenigen, welche das Projekt generell ablehn-
ten, gar nicht befragt wurden.

In organisatorischer Hinsicht haben die Korrekturassistentinnen und -assisten-
ten einen Mehraufwand iiberwiegend verneint; im Gegenteil fiel die Korrektur der ge-
tippten (statt gescannten handschriftlichen) Arbeiten leichter. Auch der Umfang der
Bearbeitungen war nicht linger als derjenige handschriftlicher Arbeiten. Mitunter
wurde wie bei den normalen Klausuren mit Textbausteinen gearbeitet; eine , Spezial-
korrektur erhielten die am Projekt Teilnehmenden insoweit nicht.

Aus didaktischen Griinden bestand seitens der externen Korrekturassistentinnen
und -assistenten (von denen viele selbst erst vor Kurzem die Klausuren der Ersten Ju-
ristischen Staatspriifung geschrieben hatten und sich daher in die Lage der Teilneh-
menden gut einfithlen konnten) grofles Interesse und sogar Begeisterung fiir das Pro-
jekt. Viele hitten sich ein vergleichbares Angebot schon zu ihrer eigenen Studienzeit
gewlinscht. Positiv beurteilten viele, dass sie selbst einen Einblick in die fremden korri-
gierten Arbeiten sowie die Korrekturen der Studierenden erhielten. Einige hitten sich
dartiber hinaus ein direkteres Feedback der Studierenden (solcher, die korrigiert
haben, und solcher, deren Arbeiten korrigiert wurden) und der Aufgabensteller ge-
wiinscht. Zum Teil wurde von den Aufgabenstellern ein eigener Notenvorschlag unter-
breitet. Dieser nahm dann in der Regel Bezug allein auf die studentische Korrektur,
enthielt also insbesondere eine Begriindung fiir eine Abweichung in der Bewertung.
Ein solches Votum war dann in der Regel auch fiir die externen Korrekturassistentin-
nen und -assistenten aufschlussreich — ebenso wie von dem/der Aufgabenstellenden
verfasste Randbemerkungen, auch wenn diese sich jeweils auf die studentischen Ar-
beiten bezogen.

In technischer Sicht dnderte sich fiir die Korrekturassistentinnen und -assistenten
durch das Projekt wenig — auch die sonstigen Klausuren im Klausurenkurs werden
online korrigiert. Einziger Unterschied ist, dass beim Hochladen der korrigierten Ar-
beit noch einmal das Einverstindnis mit der Nutzung im Rahmen des Projekts zu er-
kliren ist. Dementsprechend gab es hier keine besonderen Anregungen oder Kritik.
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3.4  Perspektive der durchfiihrenden Lehrenden
Aus Sicht der drei Aufgabensteller war das Projekt naturgemifl mit erheblichem
Mehraufwand verbunden.

Dies betraf zunichst die organisatorische Ebene: Neben der Korrektur als solcher
ging es dabei auch um die Entwicklung der Abliufe, deren Uberwachung hinsichtlich
etwaiger Probleme (so z. B. die Erinnerung der Teilnehmenden an die Korrekturfris-
ten) und die Strukturierung des eingeholten Feedbacks am Ende der jeweiligen Klau-
sur. Der zuletzt genannte Aufwand beruhte zum groflen Teil auf der Pilotnatur des
Projekts und reduziert sich sukzessive; ganz entfillt er derzeit aber noch nicht. Hilfs-
krifte und Sekretirinnen miissen informiert, Anleitungen und Muster fiir Kommuni-
kationsvorginge bereitgestellt werden.

In didaktischer Sicht war das Projekt eine spannende Herausforderung. Eine aus
dem {iiblichen Rahmen fallende Aufgabe und groflen Aufwand bedeutete es, eine
»Korrektur der Korrektur” zu erstellen, also auf knappem Raum in Worte zu fassen, in
welcher Hinsicht und aus welchen Griinden Korrekturanmerkungen aus Sicht der
durchfithrenden Lehrenden nicht (ganz) iitberzeugen konnten. Unerfahrenen Personen
das Korrigieren zu vermitteln, ist jedenfalls ungewohnt und erméglicht auch eine (kriti-
sche) Reflexion der eigenen Herangehensweise. Gleichzeitig ldsst sich hier ein neu-
artiger Mosaikbaustein in der Examensvorbereitung entwickeln und optimieren. Das
positive Feedback war insoweit einerseits ermutigend, andererseits aber auch Heraus-
forderung zur weiteren Verbesserung.

In technischer Hinsicht konnte auf die bestehende Infrastruktur aufgebaut wer-
den. Dennoch gab es immer wieder Bedarf an nicht vorhergesehenen Anpassungen
(gestalterischer und konzeptioneller Art) oder neuen Funktionen. Gerade die Gewihr-
leistung von Anonymitit bzw. Pseudonymitit erforderte mitunter doch manuelle Ein-
griffe; auch waren die hochgeladenen PDF-Dateien teilweise wegen Inkompatibilitit
der verwendeten Software nicht lesbar. Hier wurde im Laufe des Projekts noch viel
optimiert, um manuelle Eingriffe zu reduzieren; ganz vermeiden lassen sie sich aber
auch kiinftig nicht. Die aktuelle Plattform ermdglicht selbst technisch unerfahrenen
Personen, vergleichbare Projekte durchzufiihren.

3.5 Schwichen und Stirken

Es konnten bereits Abldufe an den Lehrstiihlen und in der Kommunikation mit den
Studierenden und den Korrekturassistentinnen und -assistenten geschaffen werden.
Diese sind nunmehr auf Klausuren mit offener Co-Korrektur vorbereitet, sodass kiinf-
tige vergleichbare Angebote sehr viel leichter realisierbar sind.

Ein grofles Problem des entwickelten Modells ist, dass es nur eingeschrinkt ska-
lierbar ist: Die Letztverantwortung der Untersuchung der Korrekturen liegt beim Auf-
gabensteller. Dies mag mit finf oder zehn Arbeiten noch zumutbar sein — bei den im
Klausurenkurs typischen iiber hundert Klausuren ist es aber in einer normalen Ar-
beitswoche nicht mehr machbar. Letztlich muss es daher auf eine Auswahl der Teil-
nehmenden (am ehesten nach Zufall, ggf. auch nach der Dauer der bisherigen Teil-
nahme am Klausurenkurs bzw. der Zahl der eingereichten Klausuren) und ggf. auf
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eine Verteilung auf mehrere Termine (und Aufgabenstellenden) im Laufe des Semes-
ters hinauslaufen.

Der Nutzen fiir diejenigen Studierenden, welche aktiv selbst korrigiert haben, war
uberwiegend hoch. Nur vereinzelt gab es sehr oberflichliche, ,lieblose” Korrekturen,
die als solche leider nur geringen Nutzen hatten. Auch diejenigen, deren Arbeiten kor-
rigiert wurden, profitierten von zusitzlichen Perspektiven auf ihre Ausfithrungen und
einem prifungsniheren Feedback. Gerade der Umstand, dass Studierende mitunter
sehr viel ausfiithrlicher als die routinierten (und hierfiir bezahlten) externen Korrektur-
assistentinnen und -assistenten kommentierten, war fiir sie ein echter Vorteil.

Der Nutzen der nur passiv Beteiligten (die also nur die fremden korrigierten Ar-
beiten einsehen konnten) ist hingegen nicht ganz so klar. Es haben nur wenige die
korrigierten Arbeiten {iberhaupt heruntergeladen; an Sonderbesprechungen aus-
schlieflich fiir das Projekt nahmen Nichtmitwirkende gar nicht erst teil. Dies ist be-
dauerlich, hatten diese Besprechungen doch alle Klausurteilnehmenden im Blick. So
wurden etwa ausgewihlte Randbemerkungen der studentischen Korrekturen von den
durchfiihrenden Lehrenden fiir die Besprechung markiert, ohne dass zuvor offenge-
legt wurde, ob es sich aus Sicht der Aufgabensteller um gelungene oder weniger gelun-
gene Anmerkungen handelte und warum dies der Fall ist. Im Unterricht weckte dieses
Vorgehen bei den Anwesenden dann auch durchaus die erhoffte Neugier. Hier ist also
noch tiber eine bessere Darstellung bzw. , Vermarktung“ nachzudenken.

Durch die drei Pilotklausuren konnten in technischer und didaktischer Hinsicht
sukzessive Verbesserungen vorgenommen werden, die aber keineswegs abschliefend
sind, sondern nur Teil eines Prozesses sein konnen. Dennoch hat die Durchfithrung
ein Niveau erreicht, das allseits zufriedenstellend ist, sodass auf dem aktuellen Stand
problemlos aufgebaut werden kann.

4  Ausblick

Nach dem Ende der finanziellen Unterstiitzung im Rahmen des Fellowships gilt es
nunmehr, das Projekt in eine tragfihige langfristige Institution zu tiberfithren. Darii-
ber hinaus sind fiir die Zukunft einerseits konzeptionelle, andererseits technische Ver-
besserungen denkbar und in Vorbereitung.

Anlass hierfiir gibt der Umstand, dass mittelfristig (in NRW etwa bereits 2024, in
Bayern voraussichtlich ab 2027) die Klausuren der Ersten Juristischen Staatspriifung
am PC geschrieben werden und dementsprechend auch die Angebote zur Examens-
vorbereitung auf die Einreichung getippter Arbeiten umgestellt werden. Auch bei
sonstigen Klausuren im Studium wird mittelfristig die Nutzung von Computern den
Regelfall bilden. Der bislang erforderliche ,Medienbruch“ zur normalen Priifungsleis-
tung entfillt damit, was das Projekt attraktiver macht.

Zu denken ist vor diesem Hintergrund konzeptionell an eine Erstreckung des An-
gebots auf die frithe Studienphase — angefangen mit Probeklausuren am Studien-
anfang, welche von Studierenden aus hoheren Semestern korrigiert werden konnten,
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bis hin zur Vorbereitung bzw. Unterstiitzung der Ubung fiir Fortgeschrittene durch
einen ,kleinen Klausurenkurs“. Verbunden ist dies naturgemifs mit Zusatzaufwand,
den es im Kollegium gerecht zu verteilen gilt. Die bisherigen Erfahrungsberichte ge-
ben hier eine gewichtige Argumentationsgrundlage.

In technischer Hinsicht sind weitere Anpassungen bei der Bedienbarkeit der ge-
nutzten Plattform geboten. Zudem sind zusitzliche Funktionen (etwa eine Online-
Diskussion iiber die Bewertungen oder das Bereitstellen von zusammenfassenden Be-
richten der Aufgabensteller zu jeder einzelnen Klausur) denkbar. Zu tiberlegen ist
auch, das bereits vorgesehene, aber auf Wunsch der Studierenden zunichst verwor-
fene Schreiben und Korrigieren der Arbeiten unmittelbar im Browser zu etablieren,
soweit dies den echten Klausurmodalititen nahekommt.

Hervorzuheben ist aber, dass schon der Ist-Zustand wohl erst aufgrund der Erfah-
rungen in der Pandemiezeit (seitdem werden Klausuren ausschlieflich als Dateien
hochgeladen, von den Korrigierenden heruntergeladen und auch die korrigierten Ar-
beiten wieder digital bereitgestellt) moglich wurde. Denn die Korrekturassistentinnen
und -assistenten sind die digitale Korrektur ohnehin gewohnt, und auch fiir die Studie-
renden ist der Sprung vom Einscannen ihrer Arbeiten zum Hochladen getippter PDF-
Dateien nicht mehr grofi. Gleichzeitig konnte der organisatorische Aufwand und vor
allem das Risiko technischer Probleme vorab eingeschitzt bzw. minimiert werden.

In jedem Fall ist das Projekt als Erfolg zu werten: Das Feedback der Studierenden
und der Korrekturassistentinnen und -assistenten war durchweg positiv. Verbesse-
rungsvorschlige konnten durch die Aufteilung auf mehrere Klausurtermine unmittel-
bar umgesetzt werden. Die Arbeiten, die Bewertungen und das Feedback stehen dauer-
haft als ,Referenz“ auch fiir diejenigen bereit, die erst mit der Examensvorbereitung
beginnen.
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