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Implementation von Problem-based Learning

Eine Evaluationsstudie in einem nichtprivilegierten Kontext

KURZFASSUNG: Problem-based Learning (PBL) gilt als eine vielversprechende Methode, das Lehren
und Lernen an Hochschulen zu verbessern und die Studierenden besser auf die berufliche Anforde-
rungen vorzubereiten. Im Rahmen einer Evaluationsstudie wurde die Implementation von PBL an einer
Héheren Fachschule mit dem Ziel untersucht, fundierte Erkenntnisse zur Umsetzung und Wirkung von
PBL insbesondere in einem nichtprivilegierten Kontext zu gewinnen. Dieser Beitrag fasst die Resultate
dieser Fallstudie zusammen und diskutiert diese auf Basis des aktuellen Forschungsstandes zu PBL
und aktuellen Erkenntnissen der Lernpsychologie.

ABSTRACT: Problem-based Learning (PBL) is regarded as a promising method for improving teaching
at college level and preparing students better for professional requirements. In an evaluative study the
implementation of PBL in the curriculum of a graduate technical school was analysed. The aim was to
come to valid conclusions concerning the practical realisation and effects of Problem-based Learning
in a non-privileged context. This paper summarises the results of this case study and discusses them
on the basis of the current state of research on PBL and the psychology of learning.

1 Einleitung

Problem-based Learning (PBL) entspricht einem mdoglichst selbstgesteuerten
Lernen rund um die Erforschung, Erklarung und Lésung von bedeutsamen Pro-
blemstellungen, indem die Studierenden in kleinen Gruppen, begleitet durch einen
Tutor, arbeiten. PBL wurde aus der Praxis an medizinischen Fakultaten entwickelt
(siehe BARROWS/TAMBLYN 1980), hat aber enge lerntheoretische Beziige zum
Konstruktivismus sowie zur situierten Kognition und kann darum auch als situierte,
gemassigt-konstruktivistische Lernumgebung bezeichnet werden. Die Verfechter von
PBL versprechen sich von diesem Lernansatz insbesondere Vorteile beim Transfer
von erworbenem fachlichem Wissen (Verhinderung von trdgem Wissen) sowie bei
der Foérderung von Sozial- und Selbstkompetenzen. Es wird auch angenommen,
dass PBL die intrinsische Lernmotivation der Studierenden erhéht. Neben wei-
teren Faktoren, wie z.B. der Kompatibilitat von PBL mit aktuellen erkenntnis- und
lerntheoretischen Modellen, dem intuitiv einleuchtenden Lernprozess und dem
(scheinbaren) Fehlen von Komplexitat des Lernmodells sowie der Testmdglichkeit
und Beobachtbarkeit des Ansatzes, haben auch die oben dargestellten postulierten
positiven Lerneffekte zur enorm schnellen Dissemination des Lernansatzes in alle
Weltgegenden und praktisch alle Wissensdoméanen beigetragen.

Die weite Verbreitung von PBL ist insofern erstaunlich, als die bisherigen Meta-
Evaluationen und Reviews zu PBL ein hdchst uneinheitliches Bild zeigen (siehe
Abb. 1; ausfiihrliche Erlauterungen in MULLER 2007, 53-64): PBL weist gegeni-
ber konventionellen Lernumgebungen tendenziell eine bessere Wirkung bei der
Forderung von beruflichen Kompetenzen sowie bei der Studienzufriedenheit auf;
andererseits zeigen die Resultate eine negative Wirkung beim Erwerb von fach-
lichem Grundlagenwissen. Die in den Metaanalysen ermittelten Effekte sind jedoch
gering, und die in den einzelnen Studien gefundenen Effekte zu den verschiedenen
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Wirkungskategorien erstrecken sich Uber eine grosse Bandbreite und sind haufig
widersprichlich. Es kann aber festgehalten werden, dass sich die Erwartungen an
PBL bisher nicht erfiiliten — in Metaanalysen und Reviews ist keine grundsatzliche
Uberlegenheit von PBL gegeniiber konventionellen Lernumgebungen feststellbar.

Abb. 1: Resultate zur Lerneffektivitat von PBL in Metaevaluationen resp. Reviews

Basiswissen Studienzu- Berufliche
friedenheit Kompetenz

ALBANESE/MITCHELL 1993 - + 0/+
BERKSON 1993 0 0/- 0
VERNON/BLAKE 1993 0/- + +
KALAIAN/MULLAN/KASIM 1999 -0.15 k.A. (0.16)
COLLIVER 2000 0 + 0
SMITS/VERBEEK/ DE BUISONJE 2002 0 0/+ 0
NEWMAN 2003 -0.3 + 0/+
DOCHY/SEGERS/VAN DEN BOSSCHE/ -0.22 k.A. +0.46

GIJBELS 2003

Qualitative Bewertung: +/-/0 = positiver/negativer/neutraler Effekt von PBL
Quantitative Analyse: Zahl = signifikante Effektstéarke (p =0.05)

(Zahl) = nicht signifikante Effektstarke

k.A. = keine Angaben

Aufgrund der heterogenen und divergenten Resultate der bisherigen Forschung
zur Wirkung von PBL stehen heute Fragen zu den Implementationsbedingungen
von PBL im Vordergrund. Die Forschung hat demnach genauer zu untersuchen, in
welchen Kontexten PBL funktioniert (oder eben nicht) und welche Bedingungen flr
eine erfolgreiche PBL-Implementation erforderlich sind (HMELO-SILVER 2004, 260).
Zudem muss Uberprift werden, wie sich eine Verbreitung von haufig im privilegierten
Kontext von Modellversuchen erprobten (situierten) Lernumgebungen unter ,realen”
Bedingungen auf die Verdnderung des Lehrens und Lernens auswirkt (GRASEL/
PARCHMANN 2004).

Die vorliegende Fallstudie einer Evaluation der Implementation von PBL an
einer tertidren Bildungsinstitution (EvalPBL-HFT) kann bezliglich des obenstehen-
den Forschungsfeldes wertvolle Resultate und Erklarungsbeitrage liefern und das
Versténdnis fur Implementationsprozesse und -wirkungen von PBL insbesondere
in einem nichtprivilegierten Kontext erweitern.

2 Evaluationsdesign und -methoden

Die Hohere Fachschule fiir Tourismus HFT GR' hat im Zuge einer Curriculumre-
vision im Jahre 2001 PBL als leitende Lernumgebung fir das dritte Studienjahr

1 An der Héheren Fachschule fir Tourismus HFT GR an der Academia Engiadina in Samedan
(Engadin, Schweiz) werden in einem dreijéhrigen Studiengang Tourismusfachleute ausgebildet.
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eingefiihrt. Im Rahmen von EvalPBL-HFT wurde diese Implementation im Jahre
2005, d.h. vier Jahre nach Einfihrung von PBL, untersucht. Es handelt sich dabei
um eine summative, externe Evaluation, welche Aussagen zur Implementation und
Wirkung von PBL insbesondere in einem nichtprivilegierten Umfeld macht.

Das Evaluationsdesign EvalPBL-HFT (siehe Abb. 2) kombiniert verschiedene
Evaluationsansatze, um dem spezifischen Evaluationskontext Rechnung zu tragen.
Das Rahmenmodell basiert auf dem Modell einer theoriebasierten Evaluation (KROM-
REY 2003) und des Qualitdtskonzeptes nach DONABEDIAN (1980). Dabei werden die
Vorstellungen und Meinungen aller massgeblichen Anspruchsgruppen (Schulleitung,
Dozierende, Studierende und Alumni) bezuglich der Qualitét der drei Dimensionen
Struktur, Prozess und Ergebnis analysiert. Das Qualitatskonzept von DONABEDIAN
eignet sich fur Evaluationen im Bildungsbereich, weil nicht nur isoliert die Wirkung
einer Intervention, sondern auch Prozesse und strukturelle Voraussetzungen erfasst
werden und ihre Interdependenzen insbesondere bei der Unterrichtsforschung von
zentraler Bedeutung sind. DITTON (2002, 776) hat die Dimensionen Struktur, Prozess
und Ergebnis des Qualitdtskonzepts von Donabedian in einem Strukturmodell zur
Evaluation und Qualitatssicherung konkretisiert. Er unterscheidet in seinem Modell
zur Evaluation und Qualitéatssicherung im Bildungswesen strukturelle Vorausset-
zungen (Bedingungen, Intentionen), die primaren Merkmale und Prozesse (Qua-
litat der einzelnen Bildungseinrichtungen, Qualitat der Lehr- und Lernsituationen)
sowie die Ergebnisse (Output, Outcome). EvalPBL-HFT beinhaltet weiterhin auch
Aspekte einer quasi-experimentellen Evaluation in dem Sinne, dass die Ergebnisse
von PBL bei den Experimentalgruppen (mit PBL-Lernumgebung) mit denjenigen
bei Kontrollgruppen (mit konventioneller Lernumgebung) verglichen werden.

Abb. 2: Evaluationsmodell EvalPBL-HFT

Vorstellungen/Meinungen der verschiedenen Anspruchsgruppen
(Schulleitung, Dozierende, Studierende, Alumni)

v

v

v

STRUKTUR PROZESS ERGEBNIS

Vooraussetzungen: Qualitat der Output Outcome
- Schulstruktur Lehr- und (Studierende) (Alumni)
- Dozierende Lernsituationen: - Leistungen - Leistungen
- Studierende - Beschreibung - Motivation - Motivation
Intentionen: Lernumgebungen - Einstellungen || - Einstellungen
- Leistungen - Analyse der PBL- - Berufl. Erfolg
- Einstellungen Module
- Haltungen
Interventionen:
- Strukturelle

Anderungen

(Curriculum etc.)
- Einfiihrung

Dozierende
- Einfihrung

Studierende
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Fir die Datenerhebung bei den verschiedenen Anspruchsgruppen wurden qualitative
(Interviews, Fokusgesprache) und quantitative Methoden (schriftliche Erhebungen)
eingesetzt. Bei den Dozierenden sowie der Schulleitung wurden halbstandardisierte
Einzel-Interviews durchgefiihrt. Die Datenerhebung bei den Studierenden der 1.
und 3. Jahrgangsklasse erfolgte durch eine elektronische Befragung mittels stan-
dardisiertem Fragebogen. Die nachfolgenden Fokusgesprache mit Studierenden
der 3. Jahrgangsstufe dienten dazu, die erhobenen Aspekte zu bestatigen bzw. zu
widerlegen und neue Erklarungsbeitrage zu liefern. Bei den Absolventen wurde eine
elektronische standardisierte Fragebogen-Erhebung durchgefihrt. Die Auswertung
der Befragungen erfolgte mittels (test-)statistischer Verfahren fiur die quantitativen
Daten und mittels strukturierender Inhaltsanalyse (MAYRING 1995) fUr die qualita-
tiven Daten (Interviews und Fokusgespréache). Die Integration von quantitativen und
qualitativen Forschungsmethoden erméglicht die wechselseitige Uberpriifung der
Ergebnisse im Sinne einer Triangulation sowie auch eine wechselseitige Erganzung
der Erkenntnismdglichkeiten im Sinne einer Facilitation (FLICK 2006, 16).

Nachfolgend werden fur die einzelnen Dimensionen Struktur, Prozess und Ergeb-
nis die Forschungsziele sowie Erhebungs- und Auswertungsmethoden dargelegt.

In der Strukturanalyse wurden die Voraussetzungen, Intentionen und Interven-
tionen der PBL-Einfuhrung an der HFT beschrieben und analysiert. Um den schu-
lischen wie auch intentionalen und interventionalen Kontext der Implementation von
PBL zu analysieren, wurden verschiedene interne Dokumente mittels Dokumenten-
analyse ausgewertet sowie die Aussagen der verschiedenen Anspruchsgruppen in
den verschiedenen Erhebungen herangezogen.

In der Prozessanalyse wurde die Qualitat der Lehr- und Lernsituationen mit dem
Ziele analysiert, die Resultate der Ergebnisanalyse kontextuell einzuordnen und zu
erklaren. Sie will vermeiden, dass im Zentrum der Evaluationsstudie eine Black-box
als mit PBL bezeichneter, aber nicht ndher explizierter Unterrichtspraxis steht. Daflr
wurden die Dokumente der PBL-Module (Modulbooks, organisatorische Unterlagen
etc.) analysiert sowie Interviews mit den Dozierenden durchgefiihrt. Zusatzlich haben
die Studierenden die Module bezlglich der wahrgenommenen Qualitat quantitativ und
qualitativ beurteilt. Weiter wurde in diesem Teil auf der Grundlage der oben bezeich-
neten Daten untersucht, inwieweit sich die Aufgaben und Rollen der Dozierenden mit
der Einfuhrung von PBL verandert sowie welche Probleme sich in diesem Transitions-
prozess ergeben haben und wie die Dozierenden damit umgegangen sind.

Um die Ergebnisse des PBL-Studienjahres resp. des PBL-Curriculums in der
Ergebnisanalyse zu beurteilen, wurde post-hoc eine quasi-experimentelle Ver-
suchsanordnung angenommen. Als Experimentalgruppen standen die Studierenden
des dritten Studienjahres mit PBL-Unterricht (Output) resp. die Absolventen der
Jahrgénge mit PBL-Curriculum (Outcome) zur Verfligung, als Kontrollgruppen die
Studierenden des ersten Studienjahres mit konventionellem Unterricht (Output)
resp. die Absolventen der Jahrgdnge ohne PBL-Curriculum (Outcome). Weil an der
gleichen Schule in zwei Jahrgangsstufen mit zwei unterschiedlichen didaktischen
Konzepten gearbeitet wird, konnten verschiedene Stérfaktoren ausgeschlossen
werden: Die Dozierenden unterrichteten in beiden Jahrgangen, die Schulbedin-
gungen waren identisch (Schulleitung, Infrastruktur). Die Analyse der personalen
Eigenschaften der Studierenden hat zudem gezeigt, dass die Untersuchungs-
gruppen vergleichbare personale Voraussetzungen aufwiesen. Stérfaktoren waren
die unterschiedliche Jahrgangsstufe der Experimental- (3. Studienjahr) resp. der
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Kontrollgruppe (1. Studienjahr) und die allenfalls damit zusammenhangenden un-
terschiedlichen Motivationslagen und Lernvoraussetzungen der Studierenden. Zur
Erfassung der wahrgenommenen Effekte von PBL wurden bei den verschiedenen
Anspruchsgruppen zwei Instrumente eingesetzt: eine deutsche Ubersetzung des
Course Experience Questionnaire (CEQ) zur Erfassung der Ausbildungsqualitét
sowie der Fragebogen PBL Evaluation Questionnaire (PBLEQ) zur Erfassung der
Beurteilung von PBL. Der CEQ basiert auf empirischen und theoretischen Arbei-
ten zur Lehrqualitat an Hochschulen (RAMSDEN/ENTWISTLE 1981; RAMSDEN 1992)
und eignet sich als lehrkontextunabhéngiges Instrument fur den Vergleich von
verschiedenen Designs von Lernumgebungen, wie z. B. PBL mit konventionellen
Lehr-Lern-Umgebungen. Der Fragebogen wird dementsprechend fuir vergleichende
PBL-Evaluationsstudien auch haufig eingesetzt (z. B. Lizzio/WILSON/SIMONS 2002;
NEWMAN 2004; NIUHUIS/SEGERS/GIJSELAERS 2005). Die Testgute des CEQ wurde in
verschiedenen langjahrigen Studien und in unterschiedlichen Kontexten statistisch
gepruft (LONG/ JOHNSON 1997; WILSON/LIzzIO/RAMSDEN 1997; BYRNE/FLOOD 2003;
MCINNIS/GRIFFIN/JAMES/COATES 2001; GRIFFIN/COATES 2005; NIJHUIS et al. 2005).
Der PBLEQ wurde als Instrument zur Erfassung der studentischen Einschatzung
von PBL basierend auf bestehenden Fragebogen neu entwickelt. Der Fragebogen
enthalt offene und geschlossene Fragen und soll den von den Studierenden wahr-
genommenen Lernerfolg, die Verdnderungen im Lernprozess durch die Einfihrung
von PBL und deren Beurteilung sowie die Motivation und Akzeptanz der Studieren-
den fir diese Lernform erheben. Die Instrumente CEQ und PBLEQ sind in weiteren
Publikationen umfassend dokumentiert (MULLER 2007 resp. MULLER/GEHBAUER
TICHLER 2007).

Bei der Interpretation der Ergebnisse ist zu beachten, dass diese massgeblich auf
studentischen Selbsteinschatzungen beruhen. Verschiedene Studien haben gezeigt,
dass studentische Beurteilungen der Lehrqualitat relativ valide sind (u. a. Greimel
2002; Marsh/Roche 1997; Rindermann 2001). Dieser Befund kann allerdings nicht
ohne weiteres auf die Selbsteinschatzung von Kompetenzen und des Lernerfolgs
Ubertragen werden und sollte klinftig noch genauer untersucht werden.

3 Evaluationsresultate
3.1 Strukturanalyse

Die Unzufriedenheit mit traditionellen Formen der Instruktion sowie der kontextuelle
Veranderungsdruck durch die verschérfte Konkurrenzsituation im Ausbildungsmarkt
fur Tourismusfachleute waren der Anstoss zur Suche nach alternativen Instrukti-
onsformen und der Einfihrung von PBL an der Héheren Fachschule fur Tourismus
(HFT). Bei der Einflihrung von PBL stand das Ziel im Vordergrund, den Praxisbezug
in der Ausbildung zu erhéhen. PBL wurde im Curriculum der HFT geméass dem
Grundlagen-Ansatz (siehe SAVIN-BADEN/HOWELL MAJOR 2004) eingefiihrt, d. h. im
ersten Studienjahr werden im konventionellen Klassenunterricht (v. a. Vorlesungen)
in einer Facherstruktur Basiskenntnisse und -fertigkeiten erarbeitet, welche dann
im zweiten Jahr im Praktikum sowie mittels PBL im dritten Studienjahr vertieft und
erweitert werden. PBL wird an der HFT nicht nur in einzelnen ausgewdahlten Kursen
eingesetzt, sondern ist das didaktische Grunddesign flir das dritte Studienjahr, mit
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der das Curriculum, die Lernorganisation (Modulunterricht) und das Assessment
gestaltet werden. Die Implementation von PBL war deshalb auch von einer Reihe
von strukturellen Anderungen begleitet: Die touristischen Inhalte werden nicht
mehr in einzelnen Fachern mit fixen Stundenzahlen pro Woche Uber ein Semester
vermittelt, sondern in Intensivmodulen wéhrend zwei bis vier Wochen. Die Module
sind zudem starker interdisziplinar als disziplinar ausgerichtet und werden von einer
Dozierendengruppe vorbereitet und durchgefuhrt. Weiter wurde das Assessment an
die veranderte Lernumgebung angepasst, insbesondere projekt- und prozessori-
entierte Beurteilungsformen entwickelt. Und um die Adaption der Studierenden an
die neue Lernumgebung zu erleichtern, werden diese in der ersten Semesterwoche
des dritten Studienjahres in die PBL-Methodik eingeflhrt.

Die HFT weist beztglich verschiedener in der Literatur diskutierten strukturellen
Implementationsbedingungen glinstige Voraussetzungen fir eine Einflhrung von
PBL auf. Zum einen sind die Studierendenzahlen mit 70 bis 80 Studierenden pro
Jahrgang im Vergleich mit Studiengédngen an anderen tertidren Bildungsinstitutionen
moderat und unter der von PBL-Exponenten bezuglich finanzieller Realisierbarkeit
erwahnten kritischen Grdsse von hundert Studierenden (ALBANESE/MITCHELL 1993).
Zudem hat die HFT einen grossen Gestaltungsspielraum bei der Festlegung der
curricularen Struktur sowie der Bedingungen des Assessments und wird diesbe-
zUglich nur geringflgig durch Gbergeordnete Vorgaben, wie enge Lernzielvorgaben
oder vorgegebene zentrale Abschlussprifungen, eingeschrankt. Diese Flexibilitat
wird unterstitzt durch eine flache Hierarchie, welche rasche Entscheide und eine
enge Kooperation zwischen Schulleitung und Dozierenden erlaubt und es ermégli-
chte, bei der Implementation von PBL flexibel auf die Bedurfnisse der Dozierenden
und Studierenden einzugehen und Anpassungen am Curriculum vorzunehmen.
Weiter ist der an anderen Hochschulen festzustellende Konflikt zwischen Lehre
und Forschung, wonach sich Dozierende und Tutoren aufgrund fehlender Anreize
nur am Rande fir die Lehrtatigkeit interessieren und engagieren (vgl. GLEw 2003;
RANGACHARI 2003), durch die Fokussierung der HFT auf die Lehrtatigkeit praktisch
nicht existent. Im Gegenteil zeigen verschiedene Ausserungen von Dozierenden,
dass die Begeisterung und das Engagement bei der Implementation von PBL gross
waren. Und nicht zuletzt haben alle Dozierenden vielfaltige Praxiserfahrungen und
-kontakte, welche eine gute Basis fir die Gestaltung von authentischen, komplexen
Problemstellungen in PBL darstellen.

Auf der anderen Seite haben zwar alle Dozierenden langjéhrige Lehrerfahrung,
viele von ihnen verfligen aber Uber keine oder nur eine rudimentére didaktische
Ausbildung, was die Implementation von PBL kompromittieren kann. Zudem wur-
den die Dozierenden inhaltlich und methodisch nur minimal in PBL eingefiihrt und
unterstutzt; der Implementationsprozess wurde zu Beginn ausschliesslich durch
interne Ressourcen getragen, ein Weiterbildungs- und Unterstitzungsbedarf wurde
erst im Laufe der Implementation festgestellt, und diesbezligliche Veranstaltungen
und Massnahmen wurden daraufhin organisiert und institutionalisiert.

3.2 Prozessanalyse
Aus der Analyse der einzelnen Module geht hervor, dass diese hinsichtlich didak-

tisch-methodischer Struktur, Organisation und Methodik betréchtliche Unterschiede

Zeitschrift fir Berufs- und Wirtschaftspadagogik, 105. Band, Heft 1 (2009) — © Franz Steiner Verlag, Stuttgart



Implementation von Problem-based Learning 59

aufweisen (siehe Abb. 3). Dies ist zum Teil auf die unterschiedlichen Voraussetzungen
zurlickzufuhren, z. B. auf Personalressourcen oder Lange des Moduls, andererseits
aber auch auf die von den Dozierenden gewahlten unterschiedlichen Umsetzungs-
formen von PBL. Zwei Module kénnen als methodisch vielfaltiges und instruktional
unterstltztes PBL im Sinne des McMaster-Modells (BARROWS 1996) bezeichnet
werden, zwei Module orientieren sich an Project-based Learning, einem erweiterten
Versténdnis von problemorientiertem Unterricht (siehe auch Kategorisierung von
problemorientierten Lernansétzen in REINMANN/MANDL 2006). Drei Veranstaltungen
lassen sich keiner Form des problemorientierten Unterrichts zuordnen: Deren di-
daktisches Design setzt sich zwar aus verschiedenen, insbesondere kooperativen
Unterrichtsmethoden zusammen, was aber PBL noch nicht hinreichend entspricht.
Die Umsetzung von PBL weist demnach im dritten Studienjahr unterschiedliche
Formen auf, und die Transition zu PBL ist in unterschiedlichem Masse gelungen.

Abb. 3: Ubersicht didaktisches Design der PBL-Module HFT und studentische Einschatzung
des Lernerfolgs (Mittelwert)

Modul Didaktisches Design Lernerfolg
Min.= -100; Max.=100)
Projekt- und Konglomerat verschiedener Metho- -3
Eventmanagement den (Vorlesungen, Gruppenarbeiten,
Projektarbeit)
Raummanagement Methodisch vielféltiges und instruk- 72
tional unterstutztes Problem-based
Learning
Destinationsmanage-  Project-based Learning -9
ment
Outgoing/Travel/ Methodisch vielféltiges und instruk- 18
Transport (OTT) tional unterstltztes Problem-based
Learning
Informationsmanage-  Arbeitsteilige Gruppenarbeiten 3
ment
Qualitdtsmanagement Methodisch vielfaltige Instruktion -1
Businessplan Project-based Learning 17

BezUglich der studentischen Einschatzungen zur Lehrqualitat der einzelnen Module
besteht eine grosse Bandbreite. Tendenziell wurden die Module, welche sich starker
an PBL im engeren Sinne orientieren, besser beurteilt (Raummanagement, OTT).
Das Modul Raummanagement weist gegeniber den anderen Veranstaltungen in
allen erhobenen Qualitatsdimensionen bedeutend héhere Werte auf. Wie sich in
der detaillierten Analyse des Entwicklungsprozesses dieses Moduls gezeigt hat,
war die Gestaltung dieses Moduls ein langwieriger und aufwendiger Prozess, der
neben den guten Rahmenbedingungen (personellen Ressourcen, Zeitpunkt des
Moduls im Studienjahr) und der (fach-)didaktischen und inhaltlichen Kompetenz
der Dozierenden auch die Bereitschaft zum Studium der didaktischen Grundlagen
von PBL, eine standige Reflexion und Modifikation der Lernumgebung sowie ein
hohes Engagement der Dozierenden erforderte. Als wichtige Voraussetzung bei
der lerneffektiven Gestaltung dieses Moduls hat sich die Fahigkeit der Dozierenden
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herausgestellt, die studentischen Lernpfade und -prozesse zu antizipieren und die
didaktisch-methodischen Massnahmen darauf abzustimmen: Die Dozierenden
Uberlegten sich, welche Lernpfade die Studierenden aufgrund der den Lernprozess
initiierenden und 6ffnenden Problemstellungen einschlagen wiirden und haben
die strukturellen Bedingungen (erkenntnisleitenden Fragestellungen, Lernzielver-
einbarungen, Assessment) und die didaktischen Lernangebote (Problemstellung,
instruktionale Unterstiitzung, Scaffolding in den tutoriellen Kleingruppen) auf die
kontextuellen Lernbedingungen (Vorwissen der Studierenden, Lernziele, Infra-
struktur) abgestimmt, um die Studierenden zu einem bestimmten Lésungsraum zu
fuhren. Dieser Gestaltungsprozess, der den studentischen Lernprozess antizipiert,
die didaktisch-methodische Gestaltung einer Lernumgebung entsprechend anpasst
und im Sinne eines Drehbuchs minutiés plant, kann auch als Scripting bezeichnet
werden (vgl. auch REINMANN 2006). Dem Scripting kommt bei der Gestaltung von
problembasierten Lernumgebungen besondere Bedeutung zu, weil PBL den Stu-
dierenden einerseits Handlungsoptionen anbieten soll, damit diese explorativ und
kreativ sein und eigene Lernpfade einschlagen kdnnen, und andererseits diese
aus Grinden der Lerneffektivitdt und -effizienz mit geeigneten didaktisch-metho-
dischen Massnahmen in gewisse Richtungen gelenkt sowie instruktional und orga-
nisatorisch unterstiitzt werden missen. Diese Balance zwischen Fremdregulation
(direkte Instruktion) und Selbststeuerung der Studierenden zu finden, war geméss
den Dozierenden auch eine Hauptschwierigkeit bei der Implementation von PBL.
Die Adaption an die neuen Aufgaben und Rollen der Dozierenden in PBL wurde
zu Beginn zusatzlich durch unterschiedliche Vorstellungen von PBL erschwert, und
in einem zum Teil konfliktreichen Prozess musste ein gemeinsames Verstandnis
von PBL fur die einzelnen Module, aber auch fir das ganze Curriculum gefunden
werden.

3.3 Ergebnisanalyse
3.3.1 Studierende

Der Vergleich der Ausbildungsqualitat der Studienjahre 1 (konventionelle Lernum-
gebung) und 3 (PBL) mittels CEQ ergibt kein einheitliches Bild (siehe Abb. 4): In
einigen Dimensionen schneidet das 1. Jahr signifikant besser ab (Klare Ziele und
Standards, Studentische Unterstitzung, Lernressourcen, Lebenslanges Lernen,
Intellektuelle Motivation), in anderen das 3. Jahr (Angemessene Beurteilung, An-
gemessener Arbeitsaufwand).

Die signifikant tieferen Werte der PBL-Lernumgebung bei den ersten drei Di-
mensionen (Klare Ziele und Standards, Studentische Unterstiitzung sowie Lernres-
sourcen), welche die instruktionale Unterstitzung wiedergeben, entsprechen den
erwarteten Ergebnissen, denn PBL stellt hohe Anspriiche an die Selbstéandigkeit
der Lernenden, und die instruktionale Unterstutzung wird bewusst gering gehalten.
Kritischer sind die signifikant tieferen Werte in den Dimensionen Lebenslanges
Lernen und Intellektuelle Motivation — Aspekte, fiir welche fir PBL explizit positive
Lerneffekte erwartet werden. Insgesamt zeigen die Resultate des CEQ keine Ten-
denz bei der studentischen Beurteilung der Lehrqualitat fir eines der beiden unter-
suchten Studienjahre resp. fiir eines der beiden didaktischen Designs. Dies dussert
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Abb. 4: Vergleich der Resultate CEQ Studienjahr 1 (konv. Lernumgebung) mit Studienjahr
3 (Problem-based Learning) an der HFT (2005)

Mittelwert Standardabw. Differenz

Dimension Jahr1 Jahr3 | Jahr1 Jahr3 t P Effekt-

(n=73) (n=72) | (n=73) (n=72) starke
Gute Lehre 0.3 6.3 221 23.9 -1.55 0.123 0.3
Klare Ziele und
Standards 9.2 -2.3 30.8 34.2 2.13 0.035* 0.4
Angemessene
Beurteilung 8.4 20.6 35.4 37.2 -2.02  0.046™ 0.3
Angemessener
Arbeitsaufwand 11.2 26.0 34.4 30.4 -2.75  0.007*** 0.5
Allgemeine Fertig-
keiten 26.7 31.6 27.3 27.2 -1.08 0.280 0.2
Allgemeine Zufrie-
denheit 20.5 20.8 38.0 50.9 -0.04 0.970 0.0
Studentische
Unterstutzung 38.2 9.6 30.1 32.5 5.66 0.000*** 0.9
Lernressourcen 33.8 6.3 26.5 24.6 6.5 0.000*** 1.1
Lerngemeinschaft | 13.6 13.8 28.8 25.3 -0.04 0.967 0.0
Lebenslanges
Lernen 39.7 27.9 242 26.7 2.78 0.006*** 0.5
Intellektuelle Moti-
vation 44.3 31.4 31.4 36.6 3.19 0.002*** 0.4
Arbeitsplatzfahig-
keiten 29.1 29.6 29.6 30.2 1.36 0.175 0.0
e signifikant bei Irrtumswahrscheinlichkeit von 1%
** signifikant bei Irrtumswahrscheinlichkeit von 5%
* signifikant bei Irrtumswahrscheinlichkeit von 10 %

sich auch bei der Allgemeinen Zufriedenheit, die im ersten und dritten Studienjahr
praktisch dieselben Werte aufweist.

Die Studierenden beurteilen den Lernerfolg bei PBL bezuglich der Férderung
von sozial-kommunikativen Kompetenzen, Problemlésefahigkeiten und Kreativitats-
techniken gegenuUber einer konventionellen Lehrveranstaltung bedeutend héher. Auf
der anderen Seite wird der Lernerfolg beim Erwerb von Fachwissen erheblich tiefer
eingeschétzt. Bezlglich Veranderungen des Lernprozesses halten sich positive und
negative Entwicklungen die Waage. Einige Studierenden erwéhnen, dass sie mit
PBL Probleme strukturierter angehen, vertiefter behandeln und damit auch besser
verstehen und sich langer daran erinnern wirden. Manche weisen auch auf eine
veranderte Prifungsvorbereitung, insbesondere auf weniger Auswendiglernen hin.
Auf der anderen Seite registrierten einzelne Studierende, dass sich ihr Lernprozess
mit PBL verlangsamt und bei einigen auch zu Demotivation gefiihrt hat.

Vorteile sehen die Studierenden des dritten Studienjahres bei PBL hauptséach-
lich bei der Férderung der sozial-kommunikativen Kompetenzen, insbesondere der
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Teamfahigkeit, dem hohen Praxisbezug sowie beim Aufzeigen von verschiedenen
Perspektiven eines Wissensgegenstandes (siehe Abb. 5).

Abb. 5: Vorteile von PBL aus Sicht der Studierenden resp. Alumni (nur Mehrfachnen-
nungen)

Positive Aspekte PBL Anzahl Nen- Anzahl Nen-
nungen nungen
Studierende Alumni
(n=72) (n=69)
Foérderung Sozialkompetenzen (insbesondere 26 31
Teamarbeit)

Probleme aus verschiedenen Perspektiven
betrachten

Férderung Selbsténdigkeit

Forderung eines vertieften Verstandnisses
Férderung Kommunikationsfahigkeiten
Keine

Hoher Praxisbezug

Forderung Problemlésungskompetenzen
Mehr Freizeit

Forderung Kreativitat

Nachhaltigkeit des Gelernten

Ermdglicht Gesamtiberblick Gber Thema
Férderung Lerntechnik

Méglichkeit eigenen Interessen nachzugehen
Férderung Motivation
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Als gréssten Nachteil bezeichnen die Studierenden die mangelnde Lerneffizienz,
welche dazu fuhrt, dass sie weniger Fachwissen als bei starker instruktionalen
Lernumgebungen erarbeiten (siehe Abb. 6). Als Griinde fur die Effizienzprobleme
werden dysfunktionale Gruppen, welche zu viel (Lern-)Zeit beanspruchen, und
die geringe instruktionale Unterstltzung (insbesondere bei der Erschliessung von
Wissensquellen) genannt. Dysfunktionale Gruppen und mangelnde instruktionale
Unterstutzung werden auch als Grinde flr die demotivierende Wirkung von PBL
angefiihrt. Aufgrund der Ausserungen der Studierenden wurden diese negativen
Effekte von PBL (mangelnde Lerneffizienz und Demotivation) in einigen Modulen
noch durch nicht angepasste Beurteilungsmethoden, insbesondere Gruppenbe-
wertungen, verstarkt.

Insgesamt fallt das Urteil der Studierenden zu PBL eher kritisch aus, und sie
regen an, in Zukunft den Anteil von PBL eher zu reduzieren und einen «gesunden
Mix» zwischen stérker instruktionalen Lehrveranstaltungen und mehr kooperativen
Formen wie PBL anzustreben.
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Abb. 6: Nachteile von PBL aus Sicht der Studierenden resp. Alumni (nur Mehrfachnen-

nungen)
Negative Aspekte PBL Anzahl Anzahl Nen-
Nennungen (Stu-  nungen (Alumni)
dierende) (n=69)
(n=72)
Mangelnde Lerneffizienz 27 21
Vermittlung eines ungenigenden Fachwis- 15 13
sens
Dysfunktionale Gruppenprozesse (Trittbrett- 10 17
fahrer, Stress)
Kein gesichertes Wissen 7 4
Demotivierend 6 6
Nur Teilbereiche erarbeitet 5 6
Nicht fur alle Facher geeignet 4 4
Mulhsamer Lernprozess 3 0
Beurteilungsmodus (insbesondere Gruppen- 3 5
noten)
Ungenugende instruktionale Unterstutzung 0 5
Unausgeglichene Arbeitsbelastung 0 2
3.3.2 Alumni

Alumni, welche die Ausbildung an der HFT in den Jahren 1995 bis 2001 im konven-
tionellen Studiengang abgeschlossen haben, beurteilen die Ausbildungsqualitat an
der HFT mit Ausnahme der Dimension der Studentischen Unterstutzung in allen
Aspekten besser als Alumni, welche den Reformstudiengang mit PBL besucht ha-
ben (Abschlussjahre 2002—-2004). Die diesbezlglichen Resultate des CEQ missen
jedoch aufgrund erhebungstechnischer Einschrankungen (Stichprobeneffekte) sowie
des Verzerrungseffekts bei der Beurteilung von vergangenen Ereignissen (WAL-
KER/SKOWRONSKI/THOMPSON 2003) mit Vorsicht interpretiert werden. Beim Vergleich
zwischen PBL und konventionellen Lehrveranstaltungen schatzen die Alumni den
Lernerfolg bezuglich der Férderung und des Erwerbs von sozial-kommunikativen,
methodischen und analytischen Kompetenzen in einer PBL-Lernumgebung deut-
lich héher, bezlglich des Erwerbs von Fachwissen jedoch tiefer ein (siehe Abb. 7).
Diese Ergebnisse korrespondieren mit den Werten der Studierenden, tendenziell
beurteilen die Alumni den Lernerfolg von PBL etwas positiver.

Bezuglich der Vorbereitung auf die berufliche Tatigkeit sehen die Alumni Vorteile
beim Lernen mit PBL. Sie begriinden dies hauptsachlich damit, dass PBL den An-
forderungen der Arbeitswelt gut entspreche, insbesondere wirden Kompetenzen
zur Zusammenarbeit in Teams, zur Bearbeitung von komplexen Problemen sowie
zur Kommunikation geférdert. Die Alumni geben an, dass sie hauptséchlich bei der
Problembearbeitung Verédnderungen in ihrem Lernprozess festgestellt hatten; mit
PBL wirden sie Probleme strukturierter angehen und aus mehreren Perspektiven
betrachten, was zu einem vertiefteren Verstandnis flhre.

Die wichtigsten Vorteile von PBL sind geméss den Alumni die Férderung von
Sozialkompetenzen (insbesondere Teamféahigkeit) sowie der hohe Praxisbezug
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Abb. 7: Positiv eingeschétzter Lernerfolg (gross und sehr gross) von PBL resp. konventio-
nellen Lehrveranstaltungen durch Alumni

1

Problemldsefahigkeiten

Lerntechniken

Kreativitdtstechniken

Kommunikationsfahigkeiten ]

Teamfahigkeiten ]

Arbeitsmethoden des Faches |

Fachwissen

% 10% 20% 30% 40% 0% 60% 0% B0% 90%  100%

O Problem-based Learning @ Konventionelle Lehrveranstaltung (z.B. Vorlesungen)

(siehe Abb. 5); auf der anderen Seite geben viele die ungenligende Lerneffizienz als
Nachteil an, und sie nennen daflr als wichtigste Ursache dysfunktionale Gruppen
(siehe Abb. 6). Die Alumni schatzen das Lernen anhand realer Problemstellungen
und beurteilen die motivationale Wirkung von PBL leicht positiv. Dies fihrt auch
insgesamt zu einer eher positiven Einschatzung der Implementation von PBL an
der HFT.

3.3.3 Dozierende und Schulleitung

Die Dozierenden sehen beziglich verschiedener Aspekte Vorteile beim Lernen mit
PBL gegentiber konventionellen Lehrveranstaltungen: Ausser beim Fachwissen wird
der Lernerfolg in allen Lernbereichen bei PBL bedeutend besser beurteilt. Zuséatzlich
sind die meisten Dozierenden davon Uberzeugt, dass PBL die Studierenden besser
auf die berufliche Praxis vorbereitet. Sie sehen die Vorteile insbesondere bei der
Fdérderung von Problemlésekompetenzen, von Kreativitat und sozial-kommunikativen
Kompetenzen sowie dem hohen Praxisbezug durch das Lernen mit authentischen
Problemstellungen. Laut Aussagen der Dozierenden werde das Lernen durch PBL
vertieft bzw. nachhaltig; es wird davon ausgegangen, dass die Behaltensrate des
Gelernten hoher ist und der Lerntransfer verbessert wird. Auf der anderen Seite
ist bei den Dozierenden aufgrund der negativen studentischen Reaktionen zu PBL
(insbesondere Motivationsprobleme) eine gewisse Ernlichterung eingetreten. Sie
orten die Ursachen fir die Probleme hauptséchlich bei dysfunktionalen Gruppen
sowie einem falschen, rickwartsgewandten Lernverstédndnis der Studierenden,
welches die méglichst schnelle und effiziente Erarbeitung eines Lernprodukts in
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den Mittelpunkt stellt und den individuellen Lernprozess vernachlassigt. Aufgrund
ihrer Erfahrungen in den letzten Jahren méchten sie an PBL festhalten, aber das
didaktische Design flexibler an die Rahmenbedingungen der jeweiligen Module
anpassen und das Curriculum des dritten Studienjahres insgesamt methodisch
abwechslungsreicher gestalten.

4 Diskussion und Schlussfolgerungen

Die Resultate der Fallstudie EvalPBL-HFT widerspiegeln in vielerlei Hinsicht die in
der bisherigen PBL-Wirkungsforschung gefundenen Erkenntnisse (siehe Abb. 1):
PBL weist tendenziell Vorzlige auf bei der Férderung von Sozial- und Selbstkompe-
tenzen, jedoch zeigen sich Defizite beim Erwerb von fachlichem Grundlagenwissen.
Im Gegensatz zu den in den Metaevaluationen und Reviews ermittelten Ergebnis-
sen wurde PBL von den Studierenden der HFT nicht als motivierend empfunden,
im Gegenteil fihrte die Implementation von PBL zu erheblichen Spannungen
zwischen den Studierenden und dem Lehrkdrper und zu keiner Verbesserung der
studentischen Zufriedenheit und Lernmotivation. Die in den Metaanalysen und Re-
views gemachten Aussagen zur Studienzufriedenheit beruhen allerdings auf einer
geringen Anzahl hauptséchlich qualitativer Studien. In verschiedenen Implemen-
tationsstudien wird auf Konflikte zwischen Studierenden und Dozierenden und auf
studentische Unzufriedenheit bei der Einfihrung von PBL hingewiesen (BERKSON
1993 CAREY/WHITTAKER 2002; NEWMAN 2004; NIJHUIS et al. 2005; STINSON/MILTER
1996; TANG/LAI/TANG/DAVIES/FRANKLAND 1997).

Nach dem empirischen Forschungsstand kann davon ausgegangen werden,
dass PBL anderen Lernumgebungen nicht grundséatzlich Gberlegen ist. Die zum
Teil enttduschenden Resultate in empirischen Evaluations- und Wirkungsstudien
(inkl. EvalPBL-HFT) lassen sich in verschiedener Hinsicht kognitions- und moti-
vationspsychologisch begriinden. Wie verschiedene Autoren anfiihren (COLLIVER
2000; KIRSCHNER/SWELLER/CLARK 2006; MAYER 2004; NEWMAN 2004; NORMAN 2004)
entsprechen einige Annahmen und Charakteristiken von PBL den aktuellen kogniti-
ons- und motivationspsychologischen Erkenntnissen nur bedingt (siehe ausfuhrliche
Erlauterungen in MULLER 2008).

Aus kognitionspsychologischer Sicht unterliegt PBL der Gefahr der kognitiven
Uberlastung sowie der Untersteuerung des Lernprozesses. Diese kénnen den
Lernprozess fehlsteuern, beeintrachtigen oder ganz verhindern; sie dienen als Er-
klarungsansétze fur den bescheidenen fachlichen Lernerfolg von PBL. Fir einen
effektiven Lerntransfer ist zudem bei der Gestaltung der Lernumgebung darauf zu
achten, dass die Lerninhalte in multiplen Kontexten (und nicht nur in einem wie im
Grundmodell von PBL) erarbeitet werden.

Aus motivationspsychologischer Sicht beinhaltet die Lernstruktur von PBL ver-
schiedene Charakteristiken (insbesondere authentische Problemstellungen), welche
das selbstinitiative Lernen unterstitzen. Inwieweit PBL jedoch eine lernférderliche
Motivationswirkung entfaltet, hAngt massgeblich von der konkreten Ausgestaltung
der Lernumgebung ab, insbesondere von der Passung zwischen dem studentischen
Vorwissen und der Problemstellung, von der dem Expertisegrad der Studierenden
angepassten Sequenzierung und Strukturierung der Lerninhalte sowie von einer auf
die jeweilige Lernumgebung abgestimmten und die individuellen Lernanstrengungen
honorierenden Assessmentgestaltung. Kritisch kénnte bei einem ausschliesslich
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auf dem PBL-Grundmodell basierenden Curriculum die fehlende methodische
Abwechslung sein.

Kritiker von PBL kommen aufgrund der bisherigen empirischen Evaluationser-
gebnisse sowie den dazu diskutierten kognitionspsychologischen Erklarungen zum
Schluss, dass PBL starker instruktional gepréagten Lernumgebungen grundsétzlich
unterlegen sei (z.B. COLLIVER 2000; KIRSCHNER et al. 2006; MAYER 2004). Die Er-
gebnisse der Prozessevaluation in EvalPBL-HFT deuten jedoch stérker darauf hin,
dass kognitions- und motivationspsychologische Bedingungen der lerneffektiven
Gestaltung von Lernumgebungen auch im Rahmen von PBL erfillt werden kénnen
und Implementationsprobleme massgeblich fir die nicht den Erwartungen entspre-
chenden Ergebnisse von PBL verantwortlich sind. Vertreter von Hochschulen mit
PBL-Curriculum weisen auf eine haufig mangelhafte Implementation von PBL in
der Praxis hin; auf eine Kluft zwischen intendiertem und umgesetztem Curriculum
(BARROWS 2003; GLEW 2003; MOUST, VAN BERKEL/SCHMIDT 2005; RANGACHARI 2003).
In diversen Erfahrungsberichten wird betont, dass die Implementation von PBL ein
schwieriger und langwieriger Prozess ist (u. a. ERTMER/SIMONS 2005; HALLINGER/
BLACKWOOD/TANATHAI 2005; HITCHCOCK/MYLONA 2000). Und wie an verschiedenen
PBL-Pionieruniversitaten festgestellt wird, ist die Umsetzung von PBL im Sinne
des intendierten Modells auch Uber die Einfiihrungsphase hinaus anspruchsvoll.
MousT et al. (2005) identifizierten an der Universitat Maastricht in den letzten Jahren
verschiedene Modifikationen von PBL, welche dessen Wirkung kompromittieren:
Die PBL-Prozessstrategie («7-Step») wird nur ungeniigend oder gar nicht ausge-
fuhrt, Lernmaterialien werden den Studierenden abgegeben oder verstarkt auch
in Vorlesungen vermittelt und die Studierendenzahlen in den tutoriellen Gruppen
werden aufgrund von Kosteniiberlegungen erhéht. GLEW (2003, 52) — zu Beginn der
neunziger Jahre ein glihender PBL-Verfechter an einer weiteren Pionieruniversitat
(New Mexico) — ist von der Art der Implementation von PBL ebenso enttduscht und
fuhrt diese hauptsachlich auf die ungenligenden personellen Ressourcen und das
nicht adaquate Assessment zurlick. RANGACHARI (2003, 194) von der McMaster-
Universitat sieht die Probleme bei der Implementation von PBL hauptsachlich in
der Haltung der Dozierenden begriindet und argumentiert in &hnlicher Form wie
GLEW.

Wie der Uberblick tiber den Forschungsstand und die Erfahrungen in EvalPBL-
HFT zeigen, ist PBL kein didaktischer Selbstldufer: Die lerneffektive didaktisch-me-
thodische Gestaltung einer PBL-Lernumgebung ist anspruchsvoll und aufwendig und
die Implementation von PBL in einem nichtprivilegierten Kontext ein schwieriger und
langwieriger Prozess. In der Zukunft sollte darum noch genauer untersucht werden,
welche Bedingungen bei der Implementation von PBL erforderlich sind, damit PBL
sein Potential fir studentenzentriertes, vertieftes und ganzheitliches Lernen effektiv
entfalten kann.
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