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Vorwort


Voller Freude präsentieren wir den Tagungsband zur Konferenz “Inverted Classroom and beyond 2020”. Dieser zeichnet sich durch vielfältige Beiträge aus, die einmal mehr zeigen, dass das Inverted Classroom Modell (ICM) für alle Fachdisziplinen und Formate von Lehrveranstaltungen hoch spannende, wertvolle Impulse liefern kann. Weiters zeigt sich das Potenzial, mit Ansätzen aus dem ICM Hochschuldidaktik insgesamt weiterzuentwickeln.


Ganz herzlich bedanken möchten wir uns beim Forum Neue Medien in der Lehre Austria, nur durch die Unterstützung des Vereins war die Erstellung dieses Tagungsbandes möglich. Unser Dank gilt weiters den Sponsoren der Tagung sowie dem Programmkomitee der ICM & beyond 2020!


Besonders bedanken möchten wir uns wieder bei allen Autorinnen, Autoren und Beitragenden der Konferenz und dieses Sammelbandes. Leserinnen und Leser können sich auch in diesem Band wieder auf die inhaltliche Vielfalt freuen, die auch bereits andere Bände ausgezeichnet hat.


Gerhard Brandhofer, Josef Buchner,


Christian Freisleben-Teutscher & Karin Tengler




Einleitung


Am 14. und 15. 2. 2012 fand an der Philipps Universität Marburg erstmals die Konferenz “Inverted Classroom and Beyond” statt. Initiator war Prof. Dr. Jürgen Handke, der auch sonst vielfältige Beiträge dazu lieferte, das Konzept des ICM im deutschsprachigen Raum bekannt zu machen und es gemeinsam mit anderen stetig weiter zu entwickeln. 2015 wurde er vom Stifterverband für seine wertvollen Beiträge im Bereich des Digitalen Lehrens und Lernens mit dem Ars Legendi Preis ausgezeichnet.


2015 wurde eine Kooperation mit der FH St. Pölten beschlossen und 2016 fand die Konferenz dann erstmals an der FH St. Pölten statt, wobei schon damals die befruchtende Zusammenarbeit mit der PH Niederösterreich als Mitveranstalter begann. 2017 war wieder Marburg Veranstaltungsort, 2018 die FH St. Pölten und 2019 wiederum Marburg. Ab 2020 wird die Konferenz als DACH-Veranstaltung weitergeführt und damit auf noch breitere Füße gestellt.


Ein wichtiger Baustein zur Konferenz und zur kontinuierlichen Dokumentation und Weiterentwicklung des ICM ist der Tagungsband zur Konferenz, der ebenso seit 2012 jährlich erscheint.


Die Ziele der Konferenz Inverted Classroom and beyond 2020 sind unter anderem:


Auseinandersetzung mit dem aktuellen Stand der Forschung zu ICM und didaktisch innovativen Formaten, die vom ICM ebenso profitieren bzw. ähnliche Ziele haben wie etwa Deeper Learning, problem- und projektbasiertes Lernen, forschendes Lernen, Game Based Learning, etc. Kollaboratives Finden von Optionen für die Übertragung in die Praxis der Lehre steht im Mittelpunkt.


Finden und Konkretisieren von weiteren Forschungsthemen rund um ICM sowie Initiierung von hochschulübergreifenden Projekten dazu


Erfahrungsaustausch zur Praxis des ICM u. a. zu Kernthemen wie: Wie müssen Vorbereitungsmaterialien und damit verbundene Aufgaben gestaltet sein? Welche Optionen gibt es für eine darauf bezogene dialogorientierte Planung, Umsetzung und Weiterentwicklung von Präsenzeinheiten? Wie sehen kompetenzorientierte, formative Assessmentmethoden im ICM aus? Kollaboratives Arbeiten an Ideen, Konzepten, Vorlagen, multimedialen Bausteinen sind dazu einige Stichworte.


Thematisieren von Rahmenbedingungen für das ICM, also u. a. Einbettung in die Hochschulstrategie mit umfassenden Bildungs- und Beratungsangebot für Lehrende, technische Ausstattung usw. Kollaboratives Arbeiten an Argumenten für die interne Kommunikation und nötige Schritten auf einer Ebene der hochschulübergreifenden Zusammenarbeit stehen im Fokus.


Die gesellschaftliche Relevanz des ICM: Zusammenhänge zu Feldern wie Third Mission, den Sustainable Development Goals, Service Learning, Öffnung von Bildung u. a. durch eine Forcierung von Open Science auf allen Ebenen sollen hergestellt werden.


Ein Thema ist ebenso die dialogorientierte und methodisch vielfältige Planung, Umsetzung und Weiterentwicklung von Fachkonferenzen rund um Hochschuldidaktik wie eben der icmbeyond 2020.


Der vorliegende Tagungsband gliedert sich entsprechend der Schwerpunkte der Tagung: auf die Artikel zu den beiden Keynotes folgen vier Beiträge, die sich mit dem Inverted Classroom Model im engeren Sinne auseinandersetzen. Das „… and beyond“ wird im Anschluss daran beleuchtet. Virtual, Augmented und Mixed Reality sind der vierte Themenblock dieses Bandes, daran schließen Beiträge zu Making an. Das ICM in den Fächern wird in fünf Artikeln ausführlich und aus verschiedenen Perspektiven betrachtet. Den Abschluss bildet schließlich das Thema ICM in der Lehramtsausbildung.


Obwohl die Pädagogische Hochschule Niederösterreich schon als Mitveranstalter in den Vorjahren tätig war, findet die Konferenz ICM & beyond 2020 heuer zum ersten Mal im eigenen Hause in Baden bei Wien statt.


Das Besondere daran ist, dass die Konferenz in einem ganz neuen Gebäude, das erst im Vorjahr (2019) im Zuge eines Festaktes feierlich eröffnet wurde, stattfindet.


Auf dem Campus befinden sich das Hochschulgebäude, die Praxisvolksschule, der Sportstättentrakt und die Mensa. Der Hochschultrakt ist mit vier Geschoßen das höchste Bauwerk am neuen Schulcampus, bei dem Transparenz die modernen Räumlichkeiten des Gebäudes prägt. Eine Besonderheit ist das BIG ART Kunstprojekt. Über der kreisförmigen Öffnung des Campusplatzes prangt ein Vers aus einem Erich Kästner Gedicht.


Die Pädagogische Hochschule Niederösterreich bietet Aus- Fort- und Weiterbildungen von der Elementarstufe bis zur Sekundarstufe an, wobei qualitativ hochwertige Lehre und Forschung selbstverständlich zu den erklärten Zielen zählen.


Gerhard Brandhofer, Josef Buchner,


Christian Freisleben-Teutscher & Karin Tengler




Marika Toivola


Flipped Assessment – A Leap towards Flipped Learning


Abstract


Currently, Flipped/Inverted Classroom (FC) and Flipped Learning (FL) seem to be attracting many teachers who are trying to change the traditional and passive learning culture to a more student-centered and active way to study. The movement has its background in the very practical development projects of school. In the scientific community, FC and FL are commonly used as synonyms and are rightly criticised for their weak theoretical foundations and for the way that constructive and behavioural learning theories are mistaken for each other.


In the co-authored book Flipped Learning in Finland I have popularized the theoretical model for FL (Toivola & Silfverberg, 2016) which I have presented at the 13th International Congress on Mathematical Education (ICME) in Hamburg, German. My book Flipped Assessment – A Leap towards Assessment for Learning has two guidelines. The first is theoretical and practical support for the teachers to develop their assessment cultures and the other is to offer emotional support. The forces of change can easily develop into a storm around a teacher who start to flip, which I illustrate via my own experiences. In this paper, I focus on increasing teachers’ awareness about the importance of assessment for learning to achieve a student-centered learning culture.


The difference between Flipped Classroom and Flipped Learning


At its most typical, both FC and FL are associated with activities where students explore a new topic at home through instructional videos and apply what they have learned in the form of “homework” lessons. While FC can be understood as a teaching model or a technical change in traditional teaching, FL should be understood in a broader sense, as a learning culture and the developmental process leading to it. In FL, the teacher makes concrete changes in teaching techniques which give space for the teacher's professional growth and encourage new ways of thinking about teaching and learning opportunities. To present the difference in a pointed way in FC the teacher sees a group of students in the classroom and in FL the teacher sees individual learners and their learning problems.


As a whole, flipping can be seen above all as a transformation theory aimed at supporting school change and, at the individual level, the teacher’s transition from teacher-led teaching to the builder of a student-centered learning culture and a learning coach. When one starts from a so-called traditional, direct teaching and aims at a learner-centered learning culture, it is about changing the teacher's identity. It requires not only an internalization of the idea of FL but also a new understanding of oneself as a teacher and a passion for conquering a new opening world. Growing as a teacher and changing your identity as a teacher is never painless, straightforward and quick, because growth is always associated with the organization in which the teacher is a member.


In Figure 1, based on the nature of scaffolding, collaboration and the increase in students’ autonomy traditional teaching, FC, and FL are situated in a continuum from direct teaching to learner-centered learning. In FL, the teacher dares to give up direct control of the learning situation and trusts students’ ability and desire to learn. In contrast, in FC the teachers still want to decide and control by themselves what will happen in the classroom and the time of learning. With learner-centered learning, I refer to situation which concentrates not only on constructivist but also on humanist elements such as personal growth, consciousness raising and empowerment. Traditional teaching refers to teacher-led teaching where the teacher goes through a subject’s topic with the whole class and progresses at the pace determined by the teacher. I see that at the heart of traditional teaching is the idea that a teacher fulfils his or her duty as a teacher by giving everyone the same opportunity to learn everything. As opposite, in FL learning is viewed in terms of individual student prerequisites, not the same for everyone. In a heterogeneous student body, FL will inevitably lead to a situation where not everyone learns everything. Thus, traditional learning commonly leads to the same situation.




[image: ]


Figure 1. The dimensional view of traditional teaching, Flipped Classroom, and Flipped Learning (Toivola & Silfverberg, 2015).





FL seeks collaborative learning. Collaborative learning denotes a working culture where two or more people learn, or attempt to learn, something together. In FL, students are not obliged to learn together, but have the freedom to learn together. Students are not obliged to generate collective outputs, but they are not forbidden to either. In contrast, students are encouraged to play a significant role in each other’s learning and share what they have learnt with others. It is not a question of performing individual tasks, but rather the ability to learn how to direct your own learning. Collaborative learning emphasises interaction, mutual engagement, and negotiation. Discussion leads to deeper understanding and has a positive impact on both the quality and quantity of learning.


I see that the difference between the notions collaborative learning and Co-operative learning is crucial to understand the difference between FC and FL. When viewed from the teacher’s perspective, cooperative learning is an activity that is initiated by the teacher. Cooperative learning and the agency it requires from the teacher often comes strongly to the fore in the FC approach. When a teacher stops teaching theory to the class as a whole, the teacher wonders what to do during lessons. What common task can they give their students? This is not, however, the starting point in FL. The teacher has naturally done preparatory work, and often a great deal of it, but not everyone will by default be working on the same thing during a lesson. The learner decides what they will do in the lesson. They themselves will assess how they can best use the available time with regard to their own learning.


A central idea when it comes to learning is to help a student move away from what he or she can already do and get to the point where he or she can develop when receiving support for his or her learning. The zone of proximal development (ZPD) is a theoretical concept created by Vygotsky that describes the level of conscious activity that favours learning. This level lies between the student's attainable level, or the actual level of performance, and the student’s potential level of development. For a student to be able to function at the potential level, he or she needs support for his or her learning. In FL, we try to find this level for every individual where the learning and development are possible.


The purpose of assessment for learning (formative assessment) is to identify the student’s learning problems and where the student develops when he or she receives support for his or her learning. Teachers’ regulating activity in the ZPD is commonly referred to as scaffolding, which is problematic because Vygotsky himself never used the concept. Nowadays, the concepts of ZPD and scaffolding have been used so widely and for many purposes that they have lost their significance. At its most extreme, scaffolding is synonymous with interaction or with any type of support provided by the teacher for learning.


When scaffolding is placed in a Vygotskian mindset, it is not about learning that happens by copying the teacher's actions. Thus, the summative exam (assessment of learning), which measures the ability to remember the teacher's demonstrated patterns of action, has little to do with learning and even more little to do with development. When talking about Vygotsky's view of learning, it is worth emphasising that Vygotsky distinguishes between the concepts of learning and development. Development requires changes in the psychological functions available to the learner. Learning, on the other hand, requires the acquisition of new mental abilities through activities that the student already has at his or her disposal.


Self-regulation as an objective set for education


Among teachers, the discussions on FC and FL are often very emotionally charged. Partly it is a reflection of teachers’ unrealistic expectations of being able to overcome all learning problems with the help of flipping. At times, attempts to reform the school are misunderstood and people go with what is fashionable, without realising what is really happening. There is a lot of discussion about students dropping out in the name of flipping, but this of course also happens in the name of traditional teaching. This is due to the assumption that a student’s self-regulation automatically increases when this is required by the teacher or by assignments. However, this is not the case. Self-regulation is not a means of education, but an objective set for education. FL is not a teaching model that automates learning. Nor is it a FC, though it is sometimes claimed to be so. FL forces the teacher to face learning problems that they may have previously been able to turn a blind eye to. For students, in turn, it requires a different kind of responsibility than what they are used to. The student is no longer able to lull him or herself into the illusion of apparent learning, whereby all he needs to do is to follow the teacher's actions. A student's own agency is required to get the learning started.


Based on my own experience, I argue that assessment changing is essential for the teacher to achieve FL. The focus is on building the type of social assessment culture that supports the student in cultivating self-regulation and the teacher in building a student-centered learning culture. I do not view self-regulation as an individual trait (a goal-oriented activity in which the individual is seen as a metacognitive, motivated, and active participant in his or her own learning), but as a socio-cultural function. When learning is seen as a negotiation process between individuals and autonomy as more of a collaborative rather than an individual trait, it is also appropriate to build an understanding of self-regulation from a socio-cultural perspective. Then the idea of co-regulation as a “tool” in growing self-regulation comes to the forefront. In which case, the emphasis is placed on the student's metacognitive experiences and supervised learning experiences in social interaction. Since selfregulation is supported through co-regulation, this means that peer-assessment, like self-assessment, is a key part of increasing self-regulation. Self- and peer-assessment are often interpreted as self- and peer-review as if the destination had already been reached. However, in assessment for learning, the teacher and the student are travelling on the journey to a common goal. Their common goal is for the student to become part of the expert community, to learn to learn and to take responsibility for their learning. The most important in peer assessment is to support the learning of others, not to judge it. Complementing the skills of others is an essential part of supporting one's own learning. Assessment is one of the most important pillars of a learning culture, on which learning relies heavily. At the same time, it makes clear the teacher’s moral aims in teaching. You get what you measure.


Being a teacher has no basic pattern


What hampers the reforming of schools and teaching is the fact that the traditional teaching is considered to be the most deeply ingrained and valuable of the approaches to teaching. It is as if the traditional teaching should be learned before one can even start trying anything else. The problem is significant, because experimentation is limited when one declares traditional teaching to be more valuable or more effective than other forms of teaching. This more likely means a quick return to the traditional teaching even after minor setbacks. In my training, there is often someone in the audience who states, “In one class, the FC was really successful, but not in another. In fact, in that other case it didn’t work at all, so I was forced to return to traditional teaching.” In these situations, going back to the old style does not mean that students would learn better. Rather, it means returning to a baseline that no one needs to justify. It also means to get rid of the forces which might have developed into a storm around the teacher. There is a risk for FL teacher to burn-out not only for the amount of work at the beginning but also because of depression caused by the opposition (Toivola, 2016). The truth is that a teacher cannot create a learning culture of FL alone. Students either help or hinder the teacher in his or her work. The role of the teacher is challenging and complex. There is no one way to do things “right”. The only sure thing is that teachers must always have the ability to look at their students and react to what they see. In FL, learning is approached from the point of view of an individual student. Understanding the significance of the word approached is key: the teacher’s primary goal is to learn to approach learning through the eyes of the student and to help the student become a teacher for him or herself.


The formation of a collaborative learning culture like FL is not supported by relying on behavioural assumptions about learning and assessment. The popularity of behavioural learning and assessment approaches among teachers has been influenced by their clarity and ease of application, as well as their perceived fairness and objectivity. I challenge the traditional concept of assessment in two ways. First, assessment, which aims to support both the student’s individual development and the formation of collaboration, does not seek the type of objectivity where all students are assessed on the same basis. Secondly, assessment does not aim for the kind of fairness which states that tests only ask about the matters that are taught in class.


The basis in my assessment culture, which I call Flipped Assessment, is that I force all students to make mistakes. I am against to the current, performance-oriented focus in schools, where there is no room for failure. Children should be educated to meet the needs of tomorrow. The future requires courage and creativity that will differentiate people from machine intelligence.


Toward assessment for learning


In order for assessment to support the emergence of a student-centered learning culture, assessment must change in two keyways. First, the form and content of the assessment must change to support the development of thinking and problem-solving skills. Secondly, what the assessment is used for must change. We have a very deeply ingrained view that assessment is judgment. However, this idea does not sit well with assessment for learning, which promotes learning.


My view of assessment for learning is based on the pioneering work of British researchers Paul Black and Dylan Wiliam. In assessment for learning, the responsibility for the learning and assessment processes is also given to students as individuals and as a group. Typically, the idea of self- and peer-assessment seems to be reduced to the idea of students giving feedback either to themselves or to each other. I see that self- and peer-assessment are essentially related to the student’s own agency, but their focus is not in the feedback. The peer assessment is meant to activate the students to become learning resources for each other. It is about supporting the learning of others. Peer-assessment calls for the ability to be critical and to draw conclusions based on what others think is good or bad. Central to the idea of self-assessment is the owning of one's own learning. It is about monitoring your own learning process and supporting your learning. The first obstacle to implementing assessment for learning is that the student does not know or understand the learning objectives set and the criteria for good performance. Another obstacle is the fact that the learner has not, in practice, been given the opportunity to make choices in his or her learning, which removes a chance to consider the relevance of one’s own choices made in terms of learning.


Assessment for learning is an interaction that opens up hubs for learning and is focused on a solution. It helps to identify the student’s ZPD and in the allocation of scaffolding. Support should not be understood as just the completion of an individual task but as broader encouragement of learning to learn skills. Assessment has a strong foundation ethically when it is criterion-based and helps a student achieve their goals, take responsibility for their own learning, regulate their own learning, and see classmates as important for their own learning. Above all, assessment should help each student to believe in their own ability to learn.


Flipped Assessment


The idea of Flipped Assessment came about when I realised that I needed support to build a FL culture. To improve assessment, I directed a criticism at the activity which we typically call assessment. When it comes to a teacher’s professional growth, it should be remembered that the starting point is not an ideal world in which everyone is studying and learning. On the contrary, the situation is particularly grim in many countries, especially when it comes to mathematics. If students can progress from one grade to the next without learning anything, the teachers’ evaluation methods cannot be ethically acceptable. Always giving a ranking raises concerns about the assessment’s validity or trustworthiness. Thus, I think it is even more important to think about whether we measure what we value, or whether we just measure what is easy to measure or used to measure. The most important question to ask is what we are trying to achieve with the assessment. In FL, addition to subject knowledge our goal is to support the development of students’ self-regulation. Self-regulation is not supported by relying on behavioural assumptions about learning and assessment why the assessment of learning is simply not enough.


Assessment has an enormous power to regulate a student learning and should not be reduced to a summative exam at the end of the course. The most damaging feature of the end-of-course exam is that it easily attracts students to play a ‘ game called school’. In this game, the information memorised just before the exam is regurgitated onto the test paper. After that, the knowledge is thought to be retained, even though we are well aware that information put into short-term memory quickly goes away. The test score thus acquired may not have anything to do with learning, as learning is defined as an activity that causes changes in the individual’s long-term memory.


The name Flipped Assessment refers to the fact that the assessment is different from the so-called traditional assessment and the ways that exams are used. In the traditional way, at least in principle, the idea is that everyone is aiming for a perfect ten score on the exam. The teacher reviews the exam and gives a grade that specifies how far each student missed the perfect score. Flipped Assessment, in turn, assumes that the student and the teacher know what grade the student is aiming for. The key is that the assessment doesn’t just take place or materialise when the teacher acts in front of the student, but the student works on their assessment from the outset themselves. The exam does not measure yesterday’s knowledge but aims to support a student’s understanding of their own level of learning in relation to the level of their set goal. In principle, all grades are available to everyone. The student chooses what grade he or she is aiming for, and I help him or her achieve the goal. I demand far more from those who aim for a perfect ten compared to those who are satisfied with a seven. At appropriate intervals, I pause with each student to see where they are in their journey and how realistic the student’s grade goal is.


I see that the assessment should guide students to use not only material and intellectual resources but also each other’s emotional resources. In one way or another, the assessment should look at the student’s relationship with other students and with the teacher and show that social interaction during the learning process is desirable. The vision of my own assessment culture was driven by these three key objectives:




	Students should not memorise for an exam and get good grades based on short-term memory.


	
Assessment should help the student to develop a realistic understanding of his or her level of competence and to build a positive self-image as a learner.


	Assessment should promote the formation of a learning-friendly learning culture where classmates become relevant to each other’s learning.





The first goal requires building a culture of trust: how can I get secondary school students to let me see their inability to perform and trust that I won’t punish them for the mistakes they make? The solution came in the form of a contract I made with my students. Based on our agreement, you could not rehearse or read for the exam separately, but it would come as soon as we had reached the appropriate stage in the studies. As the goal was to develop skills for learning to learn, it was clear that no grade should be given for exams at any stage. The purpose of an exam should be to measure competence, not to produce a grade. Mistakes, on the other hand, had a much more important role than simply reducing the maximum points. Mistakes were to guide the student towards the third goal, to seek the help of a friend and create an experience of utilising peer-assessment for their own learning.


To solve the second objective, I introduced different levels of exams for different students. In this way, I promote that each student was allowed to study in their own ZPD and to use their own learning potential. Different levels of exams helped me to make learning goals so visible that all students were able to set a realistic and yet motivating goal for their grade result. For me, differentiation in mathematics teaching is as self-evident as a student coming to school at all. If the teacher does not differentiate and give every student, even the most skilled, the opportunity to learn, the teacher jeopardises the classroom learning culture by allowing the illusion of mathematical giftedness and innate excellence to flourish in the classroom. When mathematically enthusiastic students are challenged at their levels, they will exemplify what mathematical ability is about. It is the ability to challenge oneself and make mistakes as well as the ability to ask and interact with others. My strong opinion is that mathematically enthusiastic students should not be severely differentiated upward only for their own sake but for the development of the collaboration as a whole. I also argue that if we want to succeed in FL, we need to reduce control and believe the power of shared responsibility with students.


Next, I briefly introduce my exam protocol, which shows students what I value as a teacher, which has lightened the atmosphere. My job is to help the student understand what their target level of competence requires. Similarly, it is my job to find learning problems if the target and reality do not meet. My duty as a teacher is to make every student believe their abilities are malleable and see mistakes as valuable learning opportunities.


My mathematics exam protocols in a nutshell


In my class, the learning is self-paced and the basis for my assessment culture is the student’s right to set a goal for their own learning. The goal is expressed in the form of different levels of exams: the student is free to choose whether to take an exam at the grading levels of 7, 8-9 or 10 (out of 10). As a rule, the student’s grade target is based on the level of assignments he or she is doing in the learning material. When the student is at the end or midway through the study unit, he or she will ask me for an exam aimed at his or her grade goal. The most advanced exam is clearly different from other because it has no easy tasks at all. The tasks of this exam are aimed to be so demanding that not even high scoring students can complete them all without any help. The intention is that the exam protocol provides each student, also the most advanced ones, with a challenge that is appropriate to their level. From the point of view of assessment for learning, an exam is a meaningful measure only if it can detect learning problems. It is quite fruitless to use a measurement that indicates that there is nothing to be developed or improved in one’s own activities.


When a student returns an exam, I check it very superficially: circle the incorrect answers and return the exam to the student to be corrected. The student may fix the exam errors alone or with a classmate. If needed, he or she can also use the textbook or me to help. An exam corrected together gives the experience of peer-assessment. Correcting the exam is mainly in the hands of the students, which leaves me time to observe the students’ activities and react to the issues I have discovered during the self- and peer-assessment. In my experience, at this stage a student is ready to work hard and strive so much that he or she can correct any problem in the exam, no matter what grade he or she is aiming for.


After the student has corrected the assignments done incorrectly, I look more carefully at the exam. I do not give points for the assignments, nor will the exams ever be graded. When the student gets the exam back again, we discuss the student’s mathematics studies more generally. At the heart of assessment discussions is the goal set by the student, presented to me and discussed by the student and me together. It’s great to start a feedback discussion with the student who has just experienced success and is truly reflecting on what helped his or her get things done and what was ultimately important to learning. For example, the student and I discuss whether he or she knows the subject to be studied like the back of their hand or whether much of the knowledge is based on memorisation. I am particularly interested if the student finds the mathematics learning path to be sufficiently challenging, how he or she affects the learning of others and how others affect his or her learning, as well as what the student is doing for their mathematics studies at school and at home. Occasionally, talking to a student will raise the bar to a higher goal level, less often to a lower goal level.


After the discussion, I send a brief message to the student's guardian about how the young person’s mathematics is progressing and how realistic I feel the grade target set by the student is. "I think your child is an underachiever in mathematics," is a surprisingly positive message, when presented in the right context. It tells the guardian that as a teacher I believe in this young person’s ability to learn math and would like to demand more from him. I never overlook the importance of emotions and the impact of a positive self-image on learning motivation.
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Student engagement im Inverted Classroom


Zusammenfassung


In diesem Beitrag wird das Konzept des student engagement mit den drei Dimensionen Verhalten, Emotion und Kognition und den unterstützenden Faktoren skizziert, erweitert und auf das Inverted-Classroom-Modell angewendet. Bedeutsam sind hierfür die Interdependenzen zwischen den einzelnen Bestandteilen des student engagement sowie dem being engaged als Wirkung von student engagement auf Studierende und dem how to engage als Möglichkeit der Lehrenden dieses zu fördern. Das Konzept wird anschließend anhand von exemplarischen Umsetzungsvorschlägen für den Inverted Classroom konkretisiert. Im Fokus stehen dabei Möglichkeiten, student engagement durch ein geeignetes how to engage zu fördern.


Einleitung


Die Wirksamkeit von Inverted-Classroom-Szenarien z.B. auf den Lernerfolg der Studierenden lässt sich laut Zickwolf & Kauffeld (2019) nicht eindeutig nachweisen. Dennoch ist, auch wenn in einigen Untersuchungen kein gesteigerter Wissenszuwachs nachgewiesen werden konnte, nach Loviscach (2019) niemals ein Absinken desselben zu verzeichnen. Eine mögliche Erklärung dieser diversen Befundlage ist, dass das Grundprinzip des Inverted Classroom auf unterschiedliche Weise umgesetzt werden kann. Wie O’Flaherty und Phillips in ihrer Metanalyse von 2015 herausstellen, hat jedoch die Förderung von student engagement einen entscheidenden Einfluss auf die Wirksamkeit des Inverted Classroom. Gleichzeitig ist das Konzept des student engagement in der deutschsprachigen Literatur kaum präsent, erhält jedoch zunehmend Aufmerksamkeit2. Aus diesem Grund und wegen der Bedeutung, die es für die Wirksamkeit von Lehr-Lern-Konzepten hat, wird im Folgenden zunächst student engagement in seinen verschiedenen Facetten erläutert und konzeptualisiert, bevor Zusammenhänge und Möglichkeiten für den Inverted Classroom herausgearbeitet werden.


Da das multidimensionale Konzept nicht nur sehr umfangreich, sondern auch kaum durch einen deutschen Begriff abgebildet werden kann, wird auf eine Übersetzung verzichtet und stattdessen stets der englische Begriff student engagement verwendet.


Das Konzept des student engagement


Das Konzept des student engagement ist sehr vielschichtig und umfasst verschiedene Aspekte, die über eine reine Aktivierung der Studierenden hinausgehen. Dies wird v.a. in der Definition von Christenson et al. (2012, SS. 816-817) deutlich:


Student engagement refers to the student’s active participation in academic and co-curricular or school-related activities, and commitment to educational goals and learning. Engaged students find learning meaningful, and are invested in their learning and future. It is a multidimensional construct that consists of behavioral (including academic), cognitive, and affective subtypes. Student engagement drives learning; requires energy and effort; is affected by multiple contextual influences; and can be achieved for all learners.


Somit ist student engagement als multidimensionales Konstrukt aufzufassen, welches sowohl das Verhalten (behaviour) als auch die Emotion (emotion oder affect) und die Kognition (cognition) von Studierenden mit einbezieht (vgl. Abb. 1).
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Abb. 1: Dimensionen des student engagement (Grafik: R. Schmidt)





Im Folgenden werden diese drei Dimensionen umrissen und anschließend das Konzept des student engagement skizziert. Ein besonderer Schwerpunkt liegt dabei auf der Perspektive der Lehrenden. Weitere Aspekte des Student-Engagement-Konzepts können im Rahmen dieses Beitrags nur angerissen bzw. nicht weiter ausgeführt werden.


Die Verhaltensdimension umfasst auf der Seite der Studierenden u.a. die Bereiche zuverlässige Vorbereitung, aktive Teilnahme, Anstrengung, Aufmerksamkeit, Anwesenheit, Fragen stellen und Beiträge liefern sowie sich an soziale Regeln halten. Störende Verhaltensformen, z.B. Abwesenheit, sollten ausbleiben (Fredricks et al., 2004). Deutlich wird hier, dass es Übergangspunkte zur emotionalen Dimension gibt. Dies ist im Modell bewusst angelegt.


Die emotionale Dimension bezieht sich auf Gefühle in Bezug auf die Institution selbst, aber auch auf den Lernprozess, was sich beispielsweise positiv durch Spaß, Freude, Zufriedenheit, Enthusiasmus, Dazugehörigkeitsgefühl, Wert des Lernens entdecken, sowie in hemmender Hinsicht durch Frustration, Angst oder Wut manifestieren kann. Diese Dimension beinhaltet darüber hinaus nach Persike (2019) sowohl intrinsische und extrinsische Motivation als auch Volition.


Allerdings geben Fredricks et al. (2004) zu bedenken, dass einige Emotionen auch auf Ursachen außerhalb des Lernens zurückgeführt werden könnten3. In Bezug auf student engagement sind lediglich „akademische Emotionen“ (Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2012, S. 262) relevant. Diese entstehen aus der Transaktion zwischen der Person und ihrer Lernumgebung (Kahu et al., 2015). Fredricks et al. (2004, S. 63) stellen daher in Anlehnung an Eccles et al. (1983) Interesse/Bedeutung4, Zielperspektive5, (zukünftiger Gebrauchs-)Wert6 und Aufwand/Belastung7 als bedeutsam für student engagement heraus.


Kahu et al. wiesen in ihrer Untersuchung 2015 nach, dass positive akademische Emotionen student engagement fördern können, während Frustration, Angst u.Ä. zu disengagement führen und dann auch schlechte Lernergebnisse und Enttäuschungen zur Folge haben können, die sich wiederum auf die Motivation auswirken.


Die kognitive Dimension umfasst nach Filsecker & Kerres (2014) „thoughtfulness, investment, and self-regulation“. Vor allem die ersten beiden Begriffe belegen die Nähe zum Konzept der kognitiven Aktivierung, bei dem sich die Lernenden intensiv mit einem Gegenstand auseinandersetzen (Lipowsky, 2009), ihn aus verschiedenen Perspektiven gründlich durchdenken, selbstständig Zusammenhänge entdecken und eigene Antworten finden (Klieme et al., 2001).


In Bezug auf investment und self-regulation umfasst die kognitive Dimension des student engagement den Einsatz metakognitiver Strategien, um die eigenen Ziele zu planen, zu überprüfen und zu evaluieren (Fredricks et al., 2004).


Im Fokus der kognitiven Dimension steht demnach, inwiefern strategisch und/oder selbst-regulierend vorgegangen wird oder auch in welchem Umfang und mit welchem Einsatz Kenntnisse und Fertigkeiten erworben und verstanden werden.


Diese drei Dimensionen interagieren mit äußeren Bedingungen, wie z.B. der Lernumgebung, den Peers oder den institutionellen Besonderheiten und sind zusätzlich in sich selbst interdependent. Student engagement stellt hierbei ein Ideal dar, das sowohl durch Studierende als auch durch Lehrende beeinflusst wird. In Bezug auf die Studierenden wird dieser Zustand als being engaged bezeichnet (Persike, 2019). Ein solches student engagement auf Seite der Studierenden wirkt sich nach Christenson et al. (2012) sowohl auf die Institution, in der sich die Studierenden befinden, als auch auf ihr eigenes Lernen aus (vgl. Abb. 2).
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Abb. 2: Being engaged auf Studierendenseite in Bezug auf Institution und Lernen (Grafik: R. Schmidt)





Bezieht sich das being engaged auf die Institution, wird dies nach Fredricks et al. (2004) in der Identifikation mit der Institution als auch in der Bereitschaft deutlich, sich für sie und ihre Verbesserung einzusetzen. Beispiele für diese erste Ausrichtung des being engaged reichen von der Beteiligung an außercurricularen Aktivitäten wie dem Sportteam, der Theatergruppe etc. über das Tragen des Logos auf Kleidung o.Ä. bis hin zur Beteiligung an Gremienarbeit und dem Bemühen um den Ruf und die Qualität der Institution.


Die zweite Ausrichtung des being engaged der Studierenden bezieht sich auf den Einsatz für ihr eigenes Lernen. In diesem Bereich können „Lernzielerreichung, Kompetenzen, Berufsreife, Noten, Zufriedenheit, Studienzeiten” (Persike, 2019, S. 67) als beispielhafte Outcomes genannt werden.


Sowohl das Wirken der Studierenden durch ihr student engagement auf die Institution als auch auf das eigene Lernen beeinflussen wiederum gleichzeitig die Ausprägung der drei Dimensionen (Verhalten, Emotion, Kognition) und damit das Konstrukt des student engagement insgesamt.


Das being engaged auf Seiten der Studierenden wird aus der Perspektive der Lehrenden durch ein how to engage komplettiert (vgl. Abb. 3). Die Art und Weise der Lehre (how to engage) ist – wie in Abb. 3 gezeigt – direkt oder indirekt beeinflusst von den Auswirkungen eines being engaged durch die Studierenden auf die Institution auf der einen und auf das Lernen auf der anderen Seite. Dies ist eine erste Interdependenz, die zwischen student engagement und Lehrenden besteht.
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Abb. 3: How to engage aus Perspektive der Lehrenden (Grafik: R. Schmidt)





Student engagement ist somit ein multidimensionales Konstrukt. Dieses Konstrukt lässt sich durch andere Beziehungen erweitern, die in der Literatur bislang vernachlässigt wurden. So ist zu erwarten, dass der Umfang des student engagement (geringer bzw. hoher Umfang) Auswirkungen auf die Institution insofern hat, als dass damit auch die Art und Weise der Lehre betroffen ist. Analog lässt sich eine reziproke Beziehung von student engagement zur Lehre und damit zum Lernen festmachen: Lehrende planen und führen eine Lehrveranstaltung z.B. anders durch, wenn bereits viel Vorwissen, Interesse und Bereitschaft zur Mitarbeit in der Lerngruppe vorhanden ist.


Die zweite (eher offensichtliche) Interdependenz besteht darin, dass Lehrende student engagement durch ihre Lehre, also durch ein geeignetes how to engage, hervorrufen oder fördern aber auch hemmen können. Hierzu ist ein Bezug zu den drei Dimensionen notwendig. Da sich diese einerseits unterscheiden, jedoch in bestimmten Aspekten andererseits interdependent sind, erweist es sich im Kontext des how to engage aus Perspektive der Lehrkraft als schwierig, lediglich einzelne Verhaltensweisen zu definieren, die sich jeweils auf Verhalten, Emotion oder Kognition beziehen. Vielmehr erscheint eine Orientierung an unterstützenden Faktoren sinnvoller die u.a. von Kuh (2009) als aktives und kollaboratives Lernen, unterstützendes Umfeld, Erleben von Kompetenz sowie akademische Herausforderung identifiziert wurden (vgl. auch Fredricks et al., 2004; Shernoff, 2013). Diese vier unterstützenden Faktoren erweitern das Modell (Abb.4) und ermöglichen den Lehrenden eine Umsetzung des how to engage und damit eine Förderung von student engagement.
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Abb. 4 Modell des student engagement unter Berücksichtigung unterstützender Faktoren des how to engage (Grafik: R. Schmidt)





Das aktive und kollaborative Lernen berücksichtigt zum einen die Notwendigkeit sich Kenntnisse und Fertigkeiten aktiv selbst anzueignen, sowie zum anderen den Einfluss und die Bedeutung von Peers bei der (Ko-)Konstruktion von Wissen. Gemeint sind hiermit daher alle Formen von lernendenzentrierten Arbeitsformen wie Gruppenarbeiten, Peer Learning, soziales Lernen sowie diskursive Formen der Erarbeitung und des Austausches. Dadurch können sowohl auf der Verhaltensdimension sowie im Bereich der Emotionen positive Effekte erzeugt und mittelbar auch die kognitive Aktivierung gefördert werden, wodurch die Dimension der Kognition angesprochen wird.


Das unterstützende Umfeld umfasst die äußeren materiellen Gegebenheiten (wie geeignete Räumlichkeiten, vorhandene Medien, (digitale) Infrastruktur etc.), ein angenehmes Lernklima (Wertschätzung durch Lernende und Lehrende, gegenseitiger Respekt etc.) sowie die Unterstützung bzw. Begleitung durch die Lehrkraft. Dies beinhaltet eine veränderte Rolle der Lehrenden vom sage on the stage zum guide on the side (King, 1993) und hängt eng mit dem unterstützenden Faktor aktives und kollaboratives Lernen zusammen.


Darüber hinaus bedeutet Unterstützung und Begleitung, dass die Lehrkraft den Studierenden Autonomie ermöglicht. Dies geschieht u.a. dadurch, dass die learning outcomes, die zu bearbeitenden Aufgaben, die Lernwege, die Erwartung in Bezug auf die Leistungserbringung etc. klar und transparent vermittelt werden. Dadurch wird vor allem die Verhaltensdimension angesprochen, wobei aber auch die kognitive sowie die emotionale Dimension indirekt mit beeinflusst werden können.


Das unterstützende Umfeld ermöglicht das Erleben von Kompetenz. Hierbei stehen die Förderung von Motivation und Volition und die Vermeidung von Unlust und Frust im Fokus, weshalb primär die emotionale Dimension adressiert wird. Damit sich die Studierenden als kompetent in Bezug auf den Lerngegenstand und die gestellten Aufgaben erfahren, sind die Lernziele und Herausforderungen von der Lehrkraft so zu wählen, dass sie zu meistern sind. Gleichzeitig sollten sie sich durch Bedeutsamkeit sowie Sinnhaftigkeit auszeichnen, wodurch der Wert des eigenen Lernens erkannt werden kann. Das Erleben von Kompetenz wird darüber hinaus durch Eigenaktivität und Zusammenarbeit in der Gruppe unterstützt, weshalb ein weiterer Zusammenhang zum unterstützenden Faktor aktives und kollaboratives Lernen gegeben ist. Feedback und/oder Scaffolding sind weitere Größen, die das Erleben von Kompetenz ermöglichen und unterstützen und wiederum eine Querbeziehung zur kognitiven Dimension aufzeigen. Ein Erleben von Kompetenz und damit das Gefühl des Erfolgs stellt sich hauptsächlich dann ein, wenn es zu Aha-Erlebnissen kommt und weder einer Über- noch eine Unterforderung vorherrscht. Hierzu ist die Berücksichtigung des vierten Faktors (akademische Herausforderung) von großer Bedeutung.


Eine akademische Herausforderung erlaubt es den Studierenden der Bewältigung derselben einen besonderen Wert beizumessen, womit sie indirekt auf die emotionale Dimension einwirkt. Dieser Faktor eines how to engage wird zum Beispiel über Aufgaben erreicht, die authentisch sind, an die Lebenswelt der Lernenden anknüpfen, zur Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand motivieren, Spaß machen und einen Schwierigkeitsgrad aufweisen, der herausfordert, gleichzeitig aber mit den zur Verfügung stehenden Ressourcen auch bewältigt werden können. Als geeignet haben sich Herausforderungen erwiesen, die eine eigenverantwortliche und/oder kooperative Bearbeitung durch die Studierenden ermöglichen und die bei der Bearbeitung verschiedene Herangehensweisen erlauben, wodurch ein Zusammenhang zum unterstützenden Faktor aktives und kollaboratives Lernen gegeben ist. Außerdem sollte den Studierenden ein gewisses Maß an Verantwortung zum einen für die Bearbeitung, zum anderen aber auch durch die Aufgabe selbst (z.B. dadurch, dass das Ergebnis über den Rahmen des Seminars hinaus bedeutsam ist) übergeben werden, wodurch diese von den Lernenden als bedeutsam wahrgenommen werden kann. Die Lehrkraft kann so einen Lehr-Lern-Kontext erschaffen, der insbesondere auf der kognitiven Dimension für das student engagement von Relevanz ist. Vor allem in den Aspekten der Verantwortung, Motivation und Bedeutsamkeit wird aber auch die Interdependenz zur emotionalen Dimension deutlich.
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