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Einleitung

Die Aktivierung der Studierenden, die Forde-
rung ihres aktiven Lernens anstelle der passi-
ven Rezeption, stellt einen zentralen Aspekt
innovativer und studierendenzentrierter
Lehre dar. Dem Einsatz von aktivierenden
Methoden werden eine ganze Reihe von po-
sitiven Funktionen zugeschrieben, diese rei-
chen von der Erhéhung der Aufmerksamkeit
Uber das Einholen von Feedback an die Leh-
renden bis hin zur Anregung vertiefter Verar-
beitung und der Steigerung des Lernerfolgs.
Die Effektivitat aktivierender Lehrformen fiir
den Lernerfolg der Studierenden ist inzwi-
schen breit anerkannt. |hre Uberlegenheit
gegenlber traditionellen, d. h. dozenten-
zentrierten, vorlesungsartigen Lehrformen,
wurde insbesondere im naturwissenschaftli-
chen Bereich belegt (Hake 1998; Prince 2004;
Burrowes 2003; Michael 2006; Freeman et al.
2014). Auch kooperative und kollaborative
Lernformen, die wichtige Formen aktivieren-
der Lehre darstellen, zeigen positive Effekte
mit Blick auf Lernerfolg (Prince 2004;
Cavanagh 2011; Schneider/Preckel 2017;
Loh/Ang 2020). In der Literatur und in Praxis-
ratgebern finden sich daher auch eine Viel-
zahl didaktischer und speziell ,,aktivierender”
Methoden, die zur Unterstiitzung ganz un-
didaktischer
(etwa Riickfragen anregen, Feedback einho-

terschiedlicher Funktionen
len), kognitiver Prozesse (z.B. Aktivierung
von Vorwissen, Perspektivwechsel, vertiefte
Auseinandersetzung) oder Sozialformen
(Partner oder Gruppenarbeiten) eingesetzt

werden konnen.

Lerntheoretische Begriindung

Die Einflihrung von und Forderung nach akti-
vierenden Lehr- und Lernformen stiitzt sich
dabei auf lerntheoretische Begriindungen

und den damit verbundenen sog. ,,Shift from
Teaching to Learning”. Lernen, das zeigt vor
allem die psychologische Lernforschung, stellt
einen aktiven Prozess dar. Er erfordert von
den Studierenden, dass Informationen aktiv
aufgenommen, intensiv verarbeitet und in
Verbindung mit bereits vorhandenem Vorwis-
sen gebracht werden. Soziale Interaktion zwi-
schen Lehrenden und Studierenden (z.B. Fra-
gen), aber auch zwischen den Studierenden
(kooperatives Lernen, Gruppenarbeit) haben
sich dabei gemeinsam mit regelmalligem
Feedback an die Studierenden als starkster
Einflussfaktor auf den Lernerfolg der Studie-
renden erwiesen (Schneider/Preckel 2017;
Hattie/Timperley 2016). Alles das zu ermogli-
chen, versprechen aktivierende Lehrformen.

Begriffliche Unscharfe

Aktivierung bleibt aber ein schillerndes Kon-
zept, das je nach Kontext mit unterschiedli-
chen Bedeutungsinhalten gefillt wird. Haufig
wird Aktivierung (active learning) als Gegen-
begriff zu klassischen vorlesungsbasierten
Lehrformen oder passivem Lernen verwendet
(Lombardi 2021, S. 11). Dies ist bei den bereits
oben zitierten, inzwischen als klassisch anzu-
sehenden Arbeiten aus dem naturwissen-
schaftlichen Bereich der Fall, die auf der Su-
che nach Vorteilen beim Lernerfolg aktivie-
rende Lehr-Lern-Settings den eher traditio-
nellen, vorlesungsartigen Lehrformen gegen-
Uberstellen (Hake 1998; Prince 2004;
Burrowes 2003; Michael 2006; Freeman et al.
2014). Das Konzept wird so jedoch schnell zu
einem Sammelbegriff flir sehr unterschiedli-
che Szenarien: vom — haufig nahezu gleichge-
setzten — Einsatz von Audience Response Sys-
temen (ARS) in groRen Vorlesungen bis hin
zum Einsatz von verschiedenen Gruppenar-
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beitsformaten oder von umfassenderen di-
daktischen Konzepten wie Problem Based
Learning (PBL) oder Projektlehre.

In anderen Forschungskontexten werden
drei Dimensionen von Aktivierung (student
engagement) unterschieden (Henrie/Halver-
son/Graham 2015; Schindler/Burkholder/
Morad/Marsh 2017). Als am meisten be-
forschte Dimension der Aktivierung stellt sich
die verhaltensbezogene Dimension dar. Akti-
vierung stutzt sich hier auf beobachtbare Ak-
tivitaten der Studierenden, etwa auf die Teil-
nahme an Lehrveranstaltungen und Lernakti-
vitdten, die zuverldssige Bearbeitung von
Aufgaben, Anstrengung oder (sichtbare) Auf-
merksamkeit. Daneben wird eine kognitive
Aktivierung unterschieden, die sich insbe-
sondere auf die Verarbeitungstiefe der Stu-
dierenden bezieht (deep learning). Es wird
eine aktive Auseinandersetzung mit und tiefe
Verarbeitung von Lehrinhalten angestrebt,
die zu besserem Verstandnis und besseren
Studienleistungen fiihren soll. Als Drittes
wird eine affektive Dimension unterschie-
den, die sich auf emotionale Aspekte wie In-
teresse, Begeisterung, aber auch Gefiihle der
Zugehorigkeit und die Identifikation mit der
Bildungseinrichtung bezieht.

Aktivierung im Kontext der Kompe-
tenzorientierung

Unter den Vorzeichen einer kompetenzori-
entierten Lehre bedeutet gute Lehre nicht
nur Wissen und Fertigkeiten zu vermitteln.
Vielmehr sollen die Studierenden am Ende
ihres Studiums in der Lage sein, im eigenen
Fach selbststandig wissenschaftlich zu arbei-
ten und domanenspezifische Probleme
selbststandig zu I6sen. Hierbei spielen Wis-
sen und Fertigkeiten, aber auch Motivation

und Situationsdeutung eine zentrale Rolle.

Die Entwicklung von Kompetenzen erfolgt in
konkreten Anwendungssituationen, die da-
her, wenn Lehre kompetenzorientiert geplant
ist, Teil der Lernangebote sein miissen. Erin-
nern wir uns zum Verstandnis an ein einfa-
ches Beispiel aus unser aller Schulalltag: Im
Mathematikunterricht wurde eine neue Re-
chenoperation vorgestellt und erklart. Um
diese sicher zu beherrschen, werden anschlie-
Rend und als Hausaufgabe verschiedene Auf-
gaben zum ,Uben” gerechnet. Zwar reicht ein
einfaches ,Uben” fiir die in der Hochschul-
lehre Ublichen Inhalte und Ziele in der Regel
nicht aus, dennoch lasst sich die Grundidee
der Aktivierung hiermit verdeutlichen (vgl.
Reinmann 2015): Es geht darum, durch Aufga-
ben (in einem weiten Sinne des Wortes) das
,Einliben” dessen zu ermdéglichen und anzu-
leiten, was wir von den Studierenden resp.
Absolvent*innen erwarten: eigenverantwort-
liches wissenschaftliches Denken, Arbeiten
und Problemldsen.

Aktivierung durch Aufgaben

Auch stark auf Instruktion beruhende Lehrfor-
men regen regelmalig eine aktive Auseinan-
dersetzung mit den Lerninhalten zumindest
bei einem Teil der Studierenden an. Diese er-
folgt jedoch in der Regel ohne Anleitung oder
Unterstlitzung der Lehrenden, z.B. in der
selbststdndigen Vor- und Nachbereitung so-
wie Klausurvorbereitung oder in studenti-
schen Lerngruppen. Eine vom Lernen her ge-
dachte Lehre Gbernimmt dagegen die Verant-
wortung dafiir, dass alle Studierenden durch
geeignete Lernaktivitaten beim Erreichen der
intendierten Lernergebnisse unterstitzt wer-
den. Neben instruktiven Elementen stehen
daher Aufgaben (z.B. Fragen, Arbeitsauftrage,
eigene (Projekt-)Arbeiten), die die aktive und
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intensive Auseinandersetzung mit den Inhal-
ten ermoglichen. Sie dienen den Studieren-
den als Lerngelegenheit, um die angestreb-
ten Kompetenzen auch tatsdchlich ausbilden
zu kénnen, und bilden die Aktivierungskom-
ponente der didaktischen Planung ab (vgl.
auch Reinmann 2015, S. 61). Die Kernfrage in
einer an Kompetenzen orientierten Lehre
muss daher lauten: Mit welchen Aufgaben
lassen sich die (kognitiven) Konstruktions-
prozesse anregen oder stimulieren, die zum
Erwerb der als Lernergebnisse angestrebten
Kompetenzen fihren sollen? Grundlage fir
die Gestaltung von Lernaufgaben sind somit
die vorab formulierten Lernergebnisse?.

Anspruchsvolle Aufgaben

Sollen aktivierende Methoden den Lerner-
folg steigern, sollten Sie gezielt fir an-
spruchsvolle Aufgaben, die wichtige Lern-
ziele betreffen und als Vorwissen flir weitere
Lernschritte der Studierenden vorausgesetzt
werden, eingesetzt werden. Vor allem im
mathematisch-naturwissenschaftlichen Be-
reich hat sich der Einsatz mit Blick auf Kon-
zeptfragen und speziell typische Fehlkon-
zepte bewdhrt. Auch die geldufigeren Be-
griffe der Verstandnis-, Anwendungs- oder
Transferfragen weisen in die Richtung an-
spruchsvoller Aufgaben. Reine Wissensfra-
gen schopfen das Potential aktivierender
Methoden dagegen nicht aus, da sie wenig
Anlass zur vertieften Auseinandersetzung
mit oder Diskussion von Lerninhalten geben
(vgl. auch Riegler 2019, S. 73 ff). Sie kdnnen
jedoch sehr wohl zur Unterstiitzung weiterer

1Die Explikation von Zielen und die Unterrichtsplanung er-
halten unter den Bedingungen der Kompetenzorientierung
ein sehr viel starkeres Gewicht. Ein besonderes Augenmerk
wird dabei auf die Formulierung von intendierten Lerner-
gebnissen (auch: Lernzielen) gelegt. Aus den so formulierten

didaktischer Ziele, z.B. als Vorwissenstest, ein-
gesetzt werden (s. u.).

Wurden die in den Lernergebnissen verwen-
deten Verben sorgfaltig ausgewahlt, konnen
auch sie als Richtschnur fiir die Gestaltung der
Lernaufgaben dienen. Die Aufgaben leiten
idealerweise die dort genannten Tatigkeiten
an oder bereiten auf diese vor (vgl. Reusser
2014, S. 334). Sie geben also den Studieren-
den Gelegenheiten, um das in den intendier-
ten Lernergebnissen geforderte Erklaren, An-
wenden, Reflektieren, Beschreiben u.v.a.m.
tatsachlich zu praktizieren.

Aufgaben lassen sich didaktisch vielfaltig ge-
stalten und das Stellen von guten Lernaufga-
ben ist damit alles andere als trivial. Zwar sind
einige Gestaltungsgrundsatze fachibergrei-
fend anwendbar, der inhaltliche Kern der Auf-
gabengestaltung ist jedoch hochgradig fach-
und themenspezifisch. Welche Arten von Fra-
gen und Aufgaben in Frage kommen wird da-
her vor allem in der fachdidaktischen Literatur
behandelt.

Weitere didaktische Funktionen von
aktivierenden Methoden

Bekannte didaktische Methoden wie Just-in-
Time Teaching, Forschendes Lernen, Peer In-
struction, Problem Based Learning, Projektba-
siertes Lernen und andere mehr stellen das
aktive Lernen der Studierenden ins Zentrum
und bedingen eine weitreichende Abkehr von
der traditionellen frontalen Instruktion. Nicht
immer werden aktivierende Methoden je-
doch in einem solch transformativen Kontext
eingesetzt. Haufig werden eher traditionelle

Lernergebnissen miissen die Lernaktivitdten abgeleitet wer-
den, die zum Erreichen ebendieser erforderlich sind (vgl.
,constructive alignment”, Biggs/Tang 2007).
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Lehrveranstaltungen auch punktuell angerei-
chert, um bestimmte didaktische Ziele zu er-
reichen. So kann der Einsatz von aktivieren-
den Methoden in der Einstiegsphase das
Kennenlernen der Teilnehmenden ermogli-
chen oder Erwartungen abfragen und zu ei-
ner lernférderlichen Atmosphadre beitragen.
Durch ein Brainstorming kann das Vorwissen
der Studierenden aktiviert und so das Lernen
erleichtert werden. Der Einsatz von Elemen-
ten des Game-based Learning (z.B. Quizz)
kann Aufmerksamkeit und Motivation for-
dern und durch Abstimmungen oder eine
Murmelgruppe konnen (ausbleibende) stu-
dentische Antworten gefordert werden. In
der Schlussphase einer Veranstaltung kann
die Ergebnissicherung durch Methoden wie
One-Minute-Paper unterstiitzt oder Feed-
back (an die Lehrperson) eingeholt sowie
eine Lernerfolgskontrolle durchgefiihrt wer-
den. Zahlreiche Methodensammlungen fas-
sen verfigbare Methoden anhand der Ziele
oder Funktionen zusammen und geben so
die Moglichkeit geeignete Methoden fiir den
eigenen Bedarf zu recherchieren (z.B. Boddi-
cker et al. 2016; Hoffmann/Kiehne 2016;
Mevyer et al. 2018).

Audience Response Systeme (ARS)
und andere digitale Tools

Waéhrend in kleinen Lehrveranstaltungen fast
immer zumindest mit Fragen an die Studie-
renden gelehrt wird, stellen vor allem groRe
Veranstaltungen und speziell Vorlesungen
Lehrende vor die Herausforderung fehlender
direkter Interaktion mit den Studierenden. Es
verwundert daher nicht, dass das Thema Ak-
tivierung vor allem mit Blick auf Vorlesungen
aufgeworfen wird. Speziell der Einsatz von
ARS, also technischen Lésungen, die das Ein-
holen von Antworten einer groBen Zahl an

Zuhorenden erlauben, wird unter dem Stich-
wort Aktivierung diskutiert. Kamen beim Ein-
satz aktivierender Methoden schon immer
auch Hilfsmittel, haufig etwa Papierkartchen
oder Clicker (Abstimmgerate) zum Einsatz,
liegt der Fokus durch den Einsatz digitaler
Lehrformen und der verbreiteten Nutzung der
Endgerate der Studierenden noch starker auf
der Vielzahl an verfligbaren webbasierten
Tools zum Einsatz in der Lehre (z.B. ARS wie
Pingo; Quiz-Tools wie

Eduvote, Particify,

Kahoot; digitale Pinnwdande wie Padlet; ge-
meinsame Schreibdokumente wie Edupad,
u.v.m.).

Zu erinnern ist daher daran, dass auch diese
Tools letztlich nur Hilfsmittel zur Umsetzung
von didaktischen Methoden darstellen und
entsprechend vor dem Hintergrund einer di-
daktischen Planung eingesetzt und ausge-
wahlt werden sollten. Die didaktischen Me-
thoden ihrerseits, im Fall des Einsatzes von
ARS beispielsweise Peer Instruction, Just-in-
Time-Teaching oder Quiz, kdnnen als eine Art
,Rezept” verstanden werden, mit dem sich
Lernaufgaben gestalten lassen, die bewahrte
und etablierte didaktische Grundprinzipien,
etwa kooperatives Arbeiten oder game-based
Learning, verwirklichen und grundlegende
motivations- und lernforderliche Rahmenbe-
dingungen bericksichtigen.

Beispiel: Peer Instruction

Peer Instruction (Mazur 2017) wurde zu Be-
ginn der 1990er Jahre von Physikprofessor
Eric Mazur entwickelt. Die Methode folgt dem
bereits 10 Jahre zuvor durch Frank Lyman
(1981) bekannt gemachten Dreischritt von
Think-Pair-Share, indem eine individuelle Ar-
beitsphase, eine Gruppenarbeitsphase sowie
eine expertengeleitete Diskussion im Plenum
kombiniert werden. Hierzu wird, nach einem

—5—


https://www.hhu.de/fileadmin/redaktion/Lehre/Hochschuldidaktik/Downloads/Methodenbuch_Stand151216.pdf
https://www.hhu.de/fileadmin/redaktion/Lehre/Hochschuldidaktik/Downloads/Methodenbuch_Stand151216.pdf
https://depositonce.tu-berlin.de/bitstream/11303/5219/3/ideen_hochschullehre.pdf
https://www.profil.uni-muenchen.de/profil/publikationen/muenchner-methodenkasten/muenchner-methodenkasten.pdf
https://www.eduvote.de/
https://particify.de/
https://trypingo.com/de/
https://kahoot.com/
https://de.padlet.com/
https://edupad.ch/
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kurzen Input durch die Lehrperson, eine an-
spruchsvolle Konzeptfrage (im Multiple
Choice-Format) gestellt und von allen Studie-
renden mittels ARS beantwortet. Es folgt, so-
fern nicht die Antworten der grofen Mehr-
heit bereits richtig sind, ein Arbeitsauftrag an
die Studierenden: beispielsweise einen Mit-
studierenden von der Richtigkeit der eigenen
Antwort zu Uberzeugen. Nachdem die Stu-
dierenden die Losungsvorschlage gemein-
sam bearbeitet haben, erfolgt eine erneute
Abstimmung. Die Ergebnisse werden be-
kannt gegeben und es folgt eine Diskussion
der Antworten im Plenum und/oder Ergan-
zungen durch die Lehrperson.

Der Einsatz der Methode kann gleich meh-
rere didaktische Funktionen adressieren: Die
individuelle Arbeitsphase gibt allen Studie-
renden ausreichend Zeit nachzudenken und
so das eigene Verstandnis zu entwickeln und
zu Uberprifen. Gleichzeitig wird iber die ge-
stellte Frage die Aufmerksamkeit auf zent-
rale Inhalte und Konzepte gelenkt und mit
der Abstimmung eine niedrigschwellige Form
der Beteiligung angeboten. Die Peer-Phase
ermoglicht kooperatives Lernen und regt,
auch durch den gewadhlten Arbeitsauftrag
(,Uberzeugen®), eine intensive Verarbeitung
an. Gleichzeitig werden verschiedene moti-
vationsforderliche Faktoren (z.B. Selbstwirk-
samkeit, Kompetenzerleben) adressiert und
Uberfachliche Kompetenzen trainiert. Fiir die
Lehrenden dient die Abstimmung zudem der
Lernerfolgskontrolle und ermdglicht gezielte
Erlduterungen oder Anpassungen im Lehr-
konzept. Beim Einsatz von Peer Instruction
wird die priméare Wissensvermittlung aus der
eigentlichen Veranstaltungszeit in die vorbe-
reitende Selbstlernzeit verlagert (vgl. auch
Flipped Classroom). Die Rolle des Lehrenden
verschiebt sich von der Wissensvermittlung

im Lehrvortrag hin zur Gestaltung von Ler-
numgebungen (Vorbereitungsmaterialien, Ar-
beitsauftrage) und der Begleitung der Lernen-
den bei der Bearbeitung der Arbeitsauftrage.
Weil sich insbesondere die Entwicklung und
Auswahl geeigneter Fragen als herausfor-
dernd darstellt, liegen inzwischen auch fach-
spezifische Aufgabensammlungen vor, die als
Fundus und Inspiration (auch bei abweichen-
der methodischer Umsetzung in der eigenen
Lehre) dienen kénnen (vgl. z.B. Mazur 2017,
Riegler 2019). Eine alternative und noch star-
ker um die mittels ARS gestellten Fragen
strukturierte Methode stellt z.B. Question-
Driven Instruction (Beatty et al. 2006) dar.
e Ein Video von Eric Mazur aus einer Lehr-
veranstaltung unter Einsatz der Methode:
Eric Mazur shows interactive teaching - Y-

ouTube (Laufzeit 8:21 min).

e Eine sehr gute Einfihrung in die Methode
in englischer Sprache, die insbesondere
auf geeignete Fragestellungen und die Re-
levanz der einzelnen Phasen der Methode
eingeht, finden Sie unter: Peer Instruction
- YouTube (Laufzeit 3:25 min).

e Eric Mazur spricht liber seine ,,Aha“-Erleb-
nisse, die zur Entwicklung der Methode
flihrten und den Wandel seiner Lehriiber-

zeugungen: Peer Instruction for Active

Learning - Eric Mazur - YouTube (Laufzeit
13:56 min).
e Von den Einsatzmoglichkeiten eines ARS

und seinen Erfahrungen in groRen Vorle-
sungen fiir Ingeneurwissenschaften be-
richtet der Physiker Dr. Michael Jetter von
der Universitat Stuttgart. Er geht dabei auf
den Einsatz eines ARS als Vorwissensab-
frage, Lernerfolgskontrolle sowie im Rah-
Peer Instruction ein:

men von

Das Audience Response System Live Vo-

ting in Vorlesungen - YouTube (Laufzeit

6:10 min).


https://www.youtube.com/watch?v=wont2v_LZ1E
https://www.youtube.com/watch?v=wont2v_LZ1E
https://www.youtube.com/watch?v=fiD4YBr8F4o
https://www.youtube.com/watch?v=fiD4YBr8F4o
https://www.youtube.com/watch?v=Z9orbxoRofI
https://www.youtube.com/watch?v=Z9orbxoRofI
https://www.youtube.com/watch?v=-zLGTr-jleM
https://www.youtube.com/watch?v=-zLGTr-jleM
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