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Heinz-Werner Wollersheim, Marios Karapanos und Norbert Pengel

Bildung in der digitalen Transformation

Kaum ein Phdnomen hat in so kurzer Zeit die Digitalisierung des Bildungswesens
stirker vorangetrieben als die Corona-Pandemie und der weitreichende Ubergang von
Prasenz- zu Distanzlehre, der mit ihr verbunden war. Wie in einem natiirlichen Expe-
riment offenbarten sich dabei Vorziige und Chancen dieser Entwicklung ebenso wie
Defizite und strukturelle Schwichen unseres Bildungswesens. Wurde schon vor der
Pandemie die schleppende Etablierung digitaler Bildungstechnologien vielerorten be-
klagt, zwingen die Erfahrungen aus eineinhalb Corona-Jahren spitestens jetzt und
jenseits der iiblichen Apologetik zu einer kritischen Bilanz. Wéhrend den Hochschu-
len der Wechsel in die digitale Distanzlehre mit vergleichsweise geringen Reibungs-
verlusten gelang (Marczuk et al., 2021; Karapanos et al., 2021), offenbarten sich diese
an Schulen weitaus deutlicher (Helm et al., 2021; Zierer, 2021). Trotz aller Widrigkei-
ten erscheint eines allerdings klar: Es wird etwas hangenbleiben aus dieser Zeit. Eine
vollige Riickkehr zum Status quo ante ist kaum noch vorstellbar.

Zwei Fragen bestimmen vor diesem Hintergrund die Doppelgesichtigkeit des
diesjahrigen Tagungsthemas ,Bildung in der digitalen Transformation® Erstens: Wie
Jfunktioniert’ und welche Herausforderungen gibt es fiir Bildung in der sich derzeit
ereignenden digitalen Transformation? Und zweitens: Befindet sich moglicherweise
Bildung selbst in der Transformation, weil wir an der Schwelle einer , Kultur der Di-
gitalitat“ (Stalder, 2016) stehen, und an welchen Merkmalen und Herausforderungen
lasst sich das festmachen?

Warum ist das Tagungsthema fiir die Medien in der Wissenschaft von besonde-
rer Bedeutung? Wissens- und Kompetenzerwerb sind mediengebundene und -ge-
stiitzte individuelle Prozesse, die im Horizont von Bildung sowohl auf die Erzeugung
verldsslichen Wissens als auch auf die Integration dieses Wissens in individuelle Ent-
scheidungs- und Handlungsstrukturen abzielen. Bildung, verstanden als individuelle
Leistung, ldsst sich von auflen weder herstellen noch bewirken, aber man kann sie
sehr wohl unterstiitzen. Damit riicken Fragen nach Individualisierung und Persona-
lisierung in den Mittelpunkt. Mit welchen Konzepten kann es in der Breite gelingen,
der zunehmenden Diversitat der Lernenden gerecht zu werden und moglichst vielen
eine erfolgreiche Teilhabe in der digitalen Bildungswelt zu gewahren? Wie ist es um
nachhaltigen Lernerfolg in der digitalen Bildungswelt bestellt, wie um studentische
oder schulische Leistung im Vergleich zu herkémmlichen Settings? Welche Unterstiit-
zungssysteme sind wirksam und welche davon sind skalierbar? Und was macht eigent-
lich einen gebildeten Menschen in einer zunehmend digitalisierten Welt aus (Meyer,
2021)? Diese Fragen stehen auch im Fokus des BMBF-geforderten Forschungsver-
bunds tech4comp, dessen Fachtagung in Kooperation mit der diesjahrigen GMW
stattfindet und der mit sechs Einreichungen ein eigenes Kapitel im vorliegenden Band

bildet.
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Rebecca Lazarides

Qualitatsvolle Instruktionen mit digitalen Technologien

Herausforderungen und Chancen in der Implementierung
digitaler Technologien in Lehr-Lernsettings

Digitale Technologien nehmen eine bedeutsame Rolle bei der Planung, Gestaltung
und Innovierung von Lehr-Lerngelegenheiten in verschiedenen Bildungskontexten
wie Schule und Hochschule ein (Hochschulforum Digitalisierung, 2021; Kaspar, Be-
cker-Mrotzek, Hothues, Konig & Schmeinck, 2020). Dabei untersuchen mittlerwei-
le zahlreiche Forschungsarbeiten die Art und Héufigkeit der Nutzung von digitalen
Technologien zur Unterstiitzung von Lernprozessen (z.B. Lorenz, Endberg & Eickel-
mann, 2017; Seiler, Kuhnel, Honal & Ifenthaler, 2018). Theoretisch wird angenom-
men, dass der gelingende Einsatz digitaler Technologien in Lehr-Lernprozessen vor al-
lem von Einstellungen, digitalen Kompetenzen und dem Zugang zu technologischer
Ausstattung abhédngt (Knezek, Christensen & Fluke, 2003). Diese Annahmen gelten als
empirisch gut belegt — Studien verweisen darauf, dass Einsatz und Nutzung digitaler
Technologien in Lernprozessen wesentlich durch individuelle Faktoren der Lehrenden
(z.B. Einstellungen, Motivation und digitalen Kompetenzen) sowie durch institutio-
nelle Faktoren (z.B. Ausstattung mit digitalen Technologien) geprégt werden (Drossel,
Eickelmann & Gerick, 2017; Rubach & Lazarides, 2021). Zudem gilt der Einsatz digi-
taler Technologien als lern- und leistungsforderlich, darauf verweisen Metaanalysen
beispielsweise im Hinblick auf die Nutzung KI-basierter adaptiver Lernumgebungen
(Kulik & Fletcher, 2016). Wihrend die Voraussetzungen und Konsequenzen digitaler
Technologien in Lehr-Lernsettings bereits umfassend untersucht wurden, existieren
aktuell Herausforderungen und Desiderata im Hinblick auf die Operationalisierung
und Messung digitaler Kompetenzen von Lehrenden (Redecker, 2017; Rubach & La-
zarides, 2019) sowie in Bezug auf Modelle zum péddagogisch sinnvollen Einsatz digita-
ler Technologien in Lehr-Lernprozessen, der auch grundlegende Prinzipien qualitats-
voller Instruktion beriicksichtigt (Lachner, Scheiter & Stiirmer, 2020; Voss & Wittwer,
2020). In diesem Kontext zu sehen ist auch die noch ungekldrte Frage, inwiefern digi-
tale Technologien und insbesondere KI-basierte adaptive Unterstiitzungssysteme zur
Adressierung gesellschaftlicher Herausforderungen wie sozialer Disparitdten in Schule
und Hochschule beitragen konnen. Die Keynote widmet sich den hier skizzierten De-
siderata und Fragen, die innerhalb der nichsten Jahre ein komplexes Forschungspro-
gramm fiir Bildungsforschung und -praxis im Schul- und Hochschulbereich darstel-
len.
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Giinter Daniel Rey

Lehr-Lernmedien lernforderlich gestalten

Zusammenfassung

In der Corona-Pandemie hat die digitale Lehre in synchroner und asynchroner Form
enorm an Bedeutung gewonnen. Dabei werden hiufig Vergleiche zur Prisenzlehre
und zur Lehre mit analogen Medien gezogen. In der Keynote wird argumentiert, dass
derartige Vergleiche hiufig pauschalisiert vorgenommen werden (Rey, 2010; vgl. auch:
Castro-Alonso, Ayres & Paas, 2016; Clark, 1983). Insbesondere unterscheiden sich die
verglichenen Formate darin, wie gut die eingesetzten Lernmedien gestaltet sind (z.B.
Rey, 2009). Anstelle derartiger pauschaler Vergleiche wird dafiir pladiert, theoretisch
fundierte, empirisch bewdhrte und praktisch relevante Gestaltungsempfehlungen ver-
starkt in den Blick zu nehmen (z.B. Mayer, 2008) und diese bei der Erstellung von
digitalen wie analogen Lehr-Lernmedien zu beachten. Auf Basis kognitionspsycholo-
gischer, multimedialer Lerntheorien (Mayer, 2014; Sweller, Van Merriénboer & Paas,
1998; 2019) werden ausgewdhlte Gestaltungsempfehlungen vorgestellt, die sich u.a.
auf Text-Bild-Kombinationen, Lernvideos, Padagogische Agenten, Computersimu-
lationen, digitale Lernspiele und adaptive Lernumgebungen anwenden lassen. Hier-
zu werden ausgewihlte Metaanalysen und experimentelle Studien zu den lernforder-
lichen Effekten dieser Gestaltungsempfehlungen prasentiert. Dariiber hinaus erfolgt
eine Erweiterung kognitionspsychologischer Lerntheorien um motivationale, emotio-
nale und soziale Aspekte beim Lernen mit Medien (Schneider, Beege, Nebel, Schnau-
bert & Rey, in press).
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Methoden, Medien oder Werkzeuge?

Eine technologische Klassifizierung von digitalen
Bildungsmedien

Zusammenfassung

Ankniipfungsfiahige empirische Untersuchungen von Erfolgsfaktoren und Herausfor-
derungen von Bildungsprozessen, die unter dem stetigen Einfluss der voranschreiten-
den digitalen Transformation stehen, erfordern eine fundierte und einheitliche theo-
retische Grundlage. Diesbeziiglich fehlt beispielsweise nach wie vor eine zeitgeméifle
systematische Differenzierung von (digitalen) Medien zur Unterstiitzung von Bil-
dungsprozessen. Hier kniipfen wir im vorliegenden Beitrag an. Nach einer einging-
lichen kritischen Betrachtung von bestehenden chronologischen und didaktischen
Taxonomien leiten wir unter einer trennscharfen Verwendung von einschldgigen Ter-
mini eine technologische Klassifizierung her. Sie grenzt Bildungsmedien auf der ersten
Ebene nach dem Technologieeinsatz bei ihrer Produktion und Rezeption voneinander
ab. Auf der zweiten Ebene werden tertidre Medien in Bezug auf ihre Rolle im Produk-
tions-, Distributions- bzw. Rezeptionsprozess unterschieden. Die medientechnische
Infrastruktur wird ebenso wie die technologischen Bildungsressourcen und -werk-
zeuge auf zwei zusdtzlichen Sub-Ebenen weiterfithrend ausdifferenziert. Abschliefiend
diskutieren wir die erarbeitete Systematisierung kritisch.

1. Ausgangssituation und Zielstellung

Die im Jahr 2019 ausgebrochene COVID-19-Pandemie und die damit einhergehende
Notwendigkeit von mindestens zeitweiligen gesellschaftlichen Schutzmafinahmen der
physischen Distanzierung haben nur eines von vielen moglichen Szenarien verdeut-
licht, in denen digitale Unterstiitzung in der Bildung aktuell und in Zukunft quasi un-
verzichtbar ist bzw. wird. Zugleich haben sie ihre Verbreitung (zusitzlich) beschleu-
nigt (z.B. Kerres, 2020; Skulmowski & Rey, 2020). Folglich gilt es mehr denn je, neben
der Nutzung und Wahrnehmung von digital gestiitzten Bildungsformaten auch ihre
Erfolgsfaktoren und Herausforderungen (zyklisch) zu untersuchen und dabei im Sin-
ne einer ganzheitlichen und langfristigen Betrachtung bestmdglich an bisherige For-
schungsergebnisse anzukniipfen. Ungeachtet ihrer grundsitzlich hohen Bedeutung fiir
die Bildungsforschung wird die Anschlussfihigkeit und Nachnutzbarkeit bisheriger
Studien hierzu (z.B. MPFES, 2020; Hoffmann & Neumann, 2021; Persike & Friedrich,
2016; Schmid et al., 2018) durch einen wesentlichen Aspekt gemindert: Sie fassen un-
ter ,digitalen Bildungsmedien® zumeist ein Potpourri an Elementen, das von tech-
nologischer Infrastruktur tiber digitale Artefakte und Bildungsressourcen bis hin zu
methodischen Einsatzszenarien reicht. Die kaum systematische Darstellung der Stu-
dienergebnisse ist insofern wenig verwunderlich, als dass selbst viele etablierte Kom-
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pendien des Lehrens und Lernens mit digitalen Medien (wie z.B. von Arnold et al,
2018; Kerres, 2018; Mayer, 2014) keine prizise Klassifizierung von digitalen Lernme-
dien bereitstellen (siehe auch Opfermann et al., 2020). Eine systematische und verglei-
chende empirische Untersuchung der Folgen der digitalen Transformation fiir die Bil-
dung erfordert eine prézise Bestimmung der einschldgigen Termini und profitiert von
einer differenzierenden Einordnung der ihnen zuzuordnenden Auspragungen. Eine
solche Vorgehensweise erleichtert die Interpretation von Forschungsergebnissen und
begiinstigt ihre Anwendung in der Bildungspraxis. Hier setzt dieser Beitrag an. Um
eine begriffliche Basis zu schaffen, definieren wir zunéchst die grundlegenden Termini
rund um digital gestiitzte Bildung. AnschliefSend analysieren wir bestehende Taxono-
mien. Aus diesen Uberlegungen resultiert der Versuch einer eigenen technologischen
Klassifizierung von Bildungsmedien, der abschliefSend kritisch diskutiert wird.

2. Abgrenzung von grundlegenden Begrifflichkeiten

In den bisherigen Betrachtungen werden methodische Einsatzformen digitaler Bil-
dungsmedien (wie z.B. Blended Learning oder MOOCs) mitunter auf einer Ebene mit
der vorhandenen bzw. dabei eingesetzten digitalen Infrastruktur (z.B. Beamer oder
WLAN) und den verwendeten digitalen Werkzeugen (wie z.B. Web-Based Trainings
oder Wikis) theoretisch verortet (siehe bspw. Goertz, 2020) oder empirisch erfasst
(sieche bspw. mmb, 2019; Schmid et al., 2018). Diese Vermischung kann dazu fiihren,
dass der Einsatz eines (digitalen) Mediums, insbesondere in der Praxis, als Methode
angesehen wird (Kerres, 2018), die dann - wie etwa die vermeintliche ;Wiki-Metho-
de’ (siehe bspw. Liening, 2015) — wiederum (irrtiimlich) nach dem verwendeten Bil-
dungswerkzeug benannt wird. Dadurch wird die Bedeutung einer Methode bei der di-
daktischen Planung (unwillentlich) eingeschrinkt. Kerres (2018) weist jedoch zurecht
darauf hin, dass Methoden und Medien voneinander abzugrenzen sind. Sie sind unab-
héingige Elemente der didaktischen Planung, zu denen jeweils eigenstdndige Entschei-
dungen getroffen werden miissen (Heimann et al., 1979). Um den geplanten Versuch
einer Klassifizierung von Bildungsmedien auf ein prizises begriffliches Fundament zu
stellen, legen wir die folgenden Begriffsbestimmungen zu Grunde:

Methoden konnen als ,Verfahren, um planméflig ein Ziel zu erreichen [definiert
werden]. Im padagogischen Kontext sind [sie] somit der Weg zum Lernziel“ (Knoll,
2010, S. 211). Die Methode bedingt neben den Lernzielen und den Lerninhalten auch
die Sozialform sowie die personellen und sachlichen Rahmenbedingungen. Methoden
schaffen Erfahrungsrdume (Arnold, 2013), welche die Lernenden dazu aktivieren sol-
len, sich mit ,dem Neuen® auf ihre Weise auseinanderzusetzen. Sie ermdglichen Er-
kenntnisprozesse fiir alle am Lernprozess beteiligten Akteurinnen bzw. Akteure.

Im Gegensatz dazu konnen Medien als Trager von Informationen verstanden wer-
den, die nicht zwangsweise technologiebasiert sein miissen (Leutner et al., 2014), son-
dern nach dem Erfordernis des Technologieeinsatzes bei ihrer Produktion und Re-
zeption differenziert werden konnen (Pross, 1970). Wenn solche Informationstréiger
bewusst oder unbewusst zu lehr- bzw. lernbezogenen Zwecken erzeugt bzw. eingesetzt



Methoden, Medien oder Werkzeuge? | 21

werden, dann handelt es sich dabei um Bildungsmedien. Dieser Begriffsverwendung
folgend ist technologiegestiitzte Bildung nicht als didaktische Methode anzusehen,
sondern verkorpert vielmehr eine Variante der medialen Umsetzung eines Bildungs-
angebots (Kerres, 2018), die medientechnische Informationstrager verwendet.

Kritisch zu hinterfragen ist, inwieweit Bildungsmethoden und -medien (wie z.B.
von Goertz, 2020) eindeutig zu spezifischen ,Lernformen’ zugeordnet werden konnen.
Eine detaildifferenzierte Betrachtung dieser und angrenzender Termini (wie etwa der
Sozialformen) wiirde jedoch den Rahmen dieses Beitrags (deutlich) iiberschreiten und
soll an dieser Stelle nicht erfolgen.

3. Bestehende Klassifizierungen von Bildungsmedien

In den vergangenen Jahrzehnten wurden vor allem in der deutschsprachigen Fach-
literatur' wiederholt Versuche unternommen, digitale Bildungsmedien anhand von
verschiedenen Kriterien zu klassifizieren (fiir einen Kurziiberblick siehe Belaya, 2018;
Treumann et al., 2012). Diese Systematisierungen ordnen sie beispielsweise nach ihrer
chronologischen Entwicklung (z.B. Breuer, 2000), ihrer didaktischen Funktion im Lern-
prozess bzw. den damit realisierten Lernaktivititen (z.B. Goertz, 2020; Meister, 2005)
oder ihrer technologischen Architektur und Funktionalitit (z.B. Bodendorf, 1990) auf
einer oder zwei Dimensionen ein. Nachfolgend analysieren wir aus unserer Sicht pra-
gnante Beispiele hierfiir.

3.1 Chronologische Klassifizierungen

Chronologische Klassifizierungen systematisieren (digitale) Bildungsmedien anhand
ihrer zeitlichen Entstehung bzw. Entwicklung. In dieser Hinsicht konnen sie beispiels-
weise den drei aufeinanderfolgenden Epochen des (1) traditionellen computerunter-
stiitzten Lernens, des (2) multimedialen Lernens und des (3) telekommunikationsun-
terstiitzten Lernens zugeordnet werden (Breuer, 2000). Diese stehen (zwangsweise) in
engem Zusammenhang mit zeitlich parallelen lerntheoretischen und technologischen
Entwicklungen. So war die traditionell computergestiitzte Bildung insbesondere zu
Beginn durch die damals gegenwiartigen, verhéltnisméflig einfachen technischen Mog-
lichkeiten auf eine mehrheitlich behavioristisch orientierte Instruktion beschréinkt.
Die Entwicklung von immer neuen Technologien und Funktionalititen — wie etwa zur
Adaption, multimedialen Darstellung und (digitalen) Vernetzung von Lerninhalten -
ermoglichte zunehmend auch die Unterstiitzung der lerntheoretisch weiter entwickel-

1 Im Vergleich zur deutschsprachigen wurden in der internationalen Fachliteratur unserer
Kenntnis nach bis dato kaum Ansitze zur Systematisierung von (digitalen) Lernmedien for-
muliert. Die wenigen Vorschldge beschrinken sich auf eine gering trennscharfe Differenzie-
rung von Bildungstechnologien anhand ihrer (primdren) Funktion - d.h. Informationsbe-
schaffung, Kommunikation, Konstruktion und Darstellung (Bruce & Levin, 1997) und eine
Taxonomie von Lernenden-generierten digitalen Medien mit Bezug zu den hierfiir benétigten
Fahigkeiten (Reyna et al., 2018).
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ten Ansitze des Kognitivismus und Konstruktivismus. Obgleich chronologische Klas-
sifizierungen zweifelsohne von techniksoziologischem Wert sind, erweisen sie sich fiir
eine empirische Ankniipfung als nur bedingt zielfithrend. Jenseits der unvermeidba-
ren inhaltlichen Vermischung mit technologischen und lerntheoretischen (bzw. didak-
tischen) Faktoren ist zudem davon auszugehen, dass die Entwicklung der iiberwiegen-
den Mehrheit aller aktuell eingesetzten Bildungsmedien in der chronologisch jiingsten
Epoche erfolgte.

3.2 Didaktische Klassifizierungen

Didaktisch orientierte Klassifizierungen unterscheiden (digitale) Bildungsmedien bei-
spielsweise nach ihrer didaktischen Funktion (Meister, 2005) oder der Form der Lern-
aktivitit, in der sie (bevorzugt) verwendet werden (konnen bzw. sollten). Sie gehen
davon aus, dass bestimmte Medien jeweils eher fiir individuelles, interaktives oder ko-
operatives, formales oder informelles bzw. funktionales oder intentionales Lernen ge-
eignet sind und eher lehrer-, lerner- oder teamzentriert eingesetzt werden (z.B. Meis-
ter, 2005; Back et al., 2001; fiir einen Uberblick siehe Belaya, 2018). In Theorie und
Praxis ist eine prizise Einordnung von Bildungsmedien in solche Taxonomien jedoch
kaum méglich. So konnen beispielsweise Wikis in ihrer optimalen Einsatzform zur
kooperativen Erkenntniskonstruktion dienen. In der tdglichen Bildungspraxis werden
etablierte Online-Enzyklopadien (wie z. B. Wikipedia) jedoch weitaus haufiger fiir den
individuellen Wissenserwerb genutzt — etwa, wenn sich Berufstitige am Arbeitsplatz
nach Bedarf aus einschldgigen Artikeln Informationen aneignen.

3.3 Technologische Klassifizierungen

Neben chronologischen und didaktischen Klassifizierungen existieren vereinzelt auch
anderweitige Systematisierungsansitze. Bodendorf (1990) unterscheidet in seiner tech-
nologischen Klassifizierung beispielsweise Entwicklungswerkzeuge (wie z.B. Textver-
arbeitungsprogramme und Autorenwerkzeuge) von Anwendungswerkzeugen fiir Leh-
rende (z.B. zur Unterrichtsorganisation) und Lernende (wie z.B. zur Integration von
Videokonferenzen). Eine solche Trennung wird durch die fortlaufende technologische
Entwicklung jedoch insofern zunehmend aufgehoben, als dass etwa Administrations-
systeme (wie beispielsweise Lernmanagementsysteme) inzwischen immer hiufiger
auch Entwicklungsfunktionalititen beinhalten (Treumann et al., 2012). Eine alterna-
tive Taxonomie unterscheidet Bildungsmedien nach ihrer technischen Funktionalitit,
vermischt diese Dimension jedoch mit chronologischen und didaktischen Aspekten
(Persike & Friedrich, 2016). Trotz dieser Kritikpunkte erscheinen technologische Klas-
sifizierungen - im Gegensatz zu ihren chronologischen und didaktischen Pendants —
als theoretische Grundlage fiir empirische Betrachtungen am ehesten ankniipfungsfi-
hig. Die bisherigen Ansitze bediirfen jedoch einer Modernisierung und Erweiterung.
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Daran ankniipfend unternehmen wir nachfolgend den Versuch, selbst einen solchen
Systematisierungsansatz herzuleiten.

4. Eine technologische Klassifizierung von Bildungsmedien

4.1 Ebene 1:Technologieeinsatz bei der Produktion und Rezeption

Medien, die in Bildungsprozessen eingesetzt werden, konnen nach der Art des erfor-
derlichen Technologieeinsatzes in drei grundlegende Formen unterschieden werden
(Pross, 1970): Primdre Medien (beispielsweise in Form von Sprache, Gestik oder An-
schreiben an eine Tafel) kommen grundsitzlich ohne jegliche Produktions- bzw. Ver-
vielfaltigungstechnik aus. Sekunddre Medien (z.B. Printmedien) benétigen nur bei der
Produktion technische Hilfsmittel. Tertidre Medien erfordern sowohl auf Produzieren-
den- als auch auf Rezipierendenseite den Einsatz von technologischen Hilfsmitteln.
Hierzu gehoren analoge (wie z. B. Tonbander und Schallplattenspieler) ebenso wie di-
gitale Medientechnologien (wie etwa Computer und Internet). Bedingt durch den vo-
ranschreitenden technologischen Fortschritt konnen sie — im Gegensatz zu priméren
und sekundédren Medien - sehr vielfiltige Ausprigungen annehmen, weswegen ihre
weiterfithrende Differenzierung zielfithrend erscheint.

4.2 Ebene 2: Rolle im Produktions-, Distributions- bzw. Rezeptionsprozess

Einem weiten Begriffsverstindnis nach umfasst technologieunterstiitzte Bildung (bzw.
E-Learning) ,alle Varianten der Nutzung digitaler Medien zu Lehr- und Lernzwe-
cken, die tiber einen Datentriger oder tiber das Internet bereitgestellt werden, etwa
um Wissen zu vermitteln, fiir den zwischenmenschlichen Austausch oder das gemein-
same Arbeiten an Artefakten (Kerres, 2018, S. 6). Diese Definition impliziert, dass am
digital gestiitzten Bildungsprozess zwei Formen von tertidren Medien beteiligt sind:
die sogenannte medientechnische Infrastruktur, die der Produktion, Bearbeitung und
Bereitstellung der eigentlichen Lerninhalte dient, und die Bildungsressourcen bzw. Bil-
dungswerkzeuge, die unter Verwendung der genannten Technologien entwickelt, mo-
difiziert bzw. distribuiert werden. Der hierbei erfolgende Produktions- bzw. Ubertra-
gungsvorgang ist in seinem Aufbau mit dem klassischen Sender-Empfinger-Modell
der Kommunikation vergleichbar (siehe Dyrna & Koéhler, 2021, fiir eine weiterfithren-
de Erlduterung).

4.3 Sub-Ebenen der medientechnischen Infrastruktur
Eine Bildungsressource bzw. ein Bildungswerkzeug entsteht, indem ein Subjekt (wie

beispielsweise eine Mediendidaktikerin bzw. ein Mediendidaktiker) sie bzw. es (als
Autor bzw. -in) unter Verwendung von mindestens einem Produktions- bzw. Sen-



24 | Jonathan Dyrna und Franziska Guinther

degerit (in Form von Hardware) erzeugt. Das Produkt kann dabei von einer einfa-
chen externen Reprisentation (wie etwa einer bedeutungstragenden Chat-Nachricht)
bis hin zu einer komplexen Anwendung (wie einer virtuellen Trainingswelt) variie-
ren. Es wird fiir die anschlieflende Bereitstellung temporir oder dauerhaft gespeichert.
Im néchsten Schritt erfolgt die zeitlich (nahezu) synchrone oder versetzte Ubertra-
gung bzw. Bereitstellung der Bildungsressource bzw. des Bildungswerkzeugs tiber ei-
nen geeigneten Kanal. Dieser kann kérperliche (wie etwa als physikalischer Datentra-
ger) oder korperlose Formen (wie etwa Radiowellen oder iiber das Internet versendete
Signale) annehmen (Umlauf, 2006). Die Empfingerin bzw. der Empfinger (d.h. die
bzw. der Lernende) setzt wiederum mindestens ein Gerit (in Form von Hardware) fiir
den Empfang bzw. Zugriff ein, das ebenfalls {iber ein Bildungswerkzeug (in Form von
Software) verfiigen kann, um die Bildungsressource zu empfangen bzw. darauf zuzu-
greifen. Als Zugriffsgerite konnen analoge (wie z.B. klassische Radioempfangsgerite)
oder digitale Gerdte (wie z.B. Smartphone- oder Desktop-Computer) mit oder ohne
entsprechende Peripherie (wie einem externen Monitor) dienen. Folglich ist medien-
technische Infrastruktur zur Unterstiitzung von Bildungsprozessen auf zwei Sub-Ebe-
nen zu unterscheiden: zum einen hinsichtlich ihrer Funktion und zum anderen in Be-
zug auf die Form der Bereitstellung von Bildungsressourcen bzw. -werkzeugen.

Ein digital gestiitzter Lernvorgang kann - abhéingig von seiner Form und Gestal-
tung - einzelne oder alle Komponenten des beschriebenen Produktions-, Distribu-
tions- bzw. Rezeptionsprozesses involvieren. Bei einem typischen individuellen Bil-
dungsprozess greift eine Lernende bzw. ein Lernender iiber ein geeignetes Medium
(wie z.B. einen Computer) auf eine bereits produzierte Bildungsressource (wie z.B.
ein Web-Based-Training) zu und rezipiert sie. Ein Einzellernprozess kann aber auch
beinhalten, dass eine Lernende bzw. ein Lernender Wissen bzw. Kompetenzen er-
wirbt, indem sie bzw. er mit Hilfe eines Produktionsgerits (wie z.B. eines Compu-
ters) selbst einen Lerninhalt (wie z.B. ein elektronisches Dokument) gestaltet. Die ge-
nannten Beispiele machen gleichzeitig deutlich, dass eine Differenzierung zwischen
Mediengeriten fiir die Produktion und Mediengeriten fiir den Zugriff zu kurz greift.
Wihrend einige Geréte (wie z.B. Beamer und Radioempfangsgerite) tatsidchlich nur
eine der beiden Funktionen erfiillen, konnen viele Technologien — wie etwa Computer
- inzwischen sowohl zur Produktion als auch fiir den Zugriff bzw. zur Rezeption von
Bildungsressourcen bzw. -werkzeugen — und somit hybrid - eingesetzt werden. Dies
wird besonders bei kollaborativen Lernprozessen (wie etwa beim Informationsaus-
tausch tber ein Chatwerkzeug oder der gemeinsamen Erstellung eines Wikis) deut-
lich, wo neben den Rollen der beteiligten Individuen auch die Funktionen der ver-
wendeten Mediengerite vielfach in kurzer zeitlicher Abfolge wechseln kénnen.

4.4 Sub-Ebenen der Bildungsressourcen bzw. Bildungswerkzeuge
Die tiber medientechnische Infrastruktur bereitgestellten bzw. verwendeten Bildungs-

ressourcen fiir digital gestiitzte Bildungsprozesse umfassen alle ,,Lerninhalte, Informa-
tionen und Hinweise in unterschiedlichen symbolischen Darstellungsformen und in-
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teraktiven algorithmischen Strukturen, z.B. in statischen oder dynamischen Bildern,
Audio- oder Video-Elementen und dreidimensionalen Darstellungen® (Arnold et al.,
2018, S. 179). Sie konnen - wie z. B. auf Audiokassetten gespeicherte Aufzeichnungen
- in analoger oder - wie z.B. iiber eine Internetplattform bereitgestellte Lernvideos —
in digitaler Form vorliegen. Bildungsressourcen enthalten in der Regel fiir Lernpro-
zesse unmittelbar relevante Informationen und dienen folglich in erster Linie der Ver-
mittlung bzw. dem Erwerb sowie der Anwendung und Vertiefung von Wissen. Neben
der Ermoglichung der Wissensgenese konnen Bildungstechnologien in Lernprozes-
sen auch der Organisation, Kommunikation, Kooperation und Wissensreflexion (Fi-
scher, 2013) sowie der Konzeption und Entwicklung von Bildungsressourcen dienen.
Medienformate, die nicht primar als Trager von lernrelevanten Informationen dienen,
werden nachfolgend unter dem Terminus der Bildungswerkzeuge subsummiert. Viele
zeitgemafle Bildungstechnologien (wie z. B. Foren und Lernmanagementsysteme) kon-
nen jedoch sowohl als Ressource fiir Lerninhalte als auch als Werkzeug fiir deren Mo-
difizierung dienen, weswegen eine Differenzierung zwischen Bildungsressourcen und
-werkzeugen nicht moglich ist.

Fir eine moglichst prizise, systematische Einordnung von technologischen Bil-
dungsressourcen und -werkzeugen erscheint es zielfithrend, den Grad der (theore-
tisch) technisch realisierbaren Moglichkeiten zur Steuerung und Manipulation durch
die anwendenden Subjekte (Interaktivitit; z.B. Domagk et al., 2010; Schulmeister,
2002) als Unterscheidungskriterium heranzuziehen. Diesbeziiglich kénnen technolo-
giebasierte Lernobjekte in sechs verschiedene Stufen’ eingeordnet werden, wobei die
erste Stufe den geringsten und die sechste Stufe den hochsten Interaktivititsgrad im-
pliziert (Schulmeister, 2002). Der Grad der Interaktionsmoglichkeiten, die technologi-
sche Bildungsressourcen bzw. werkzeuge bereitstellen, steht in engem Zusammenhang
mit ihrer Rolle in digital gestiitzten Bildungsprozessen (in Form der Produktion bzw.
Rezeption). Basierend auf diesen beiden Faktoren kann (vereinfacht) zwischen zwei
grundlegenden Formen unterschieden werden:

Technologische Artefakte verfiigen anhand ihrer Architektur nur iiber einen be-
grenzten Interaktivitdtsgrad (d.h. maximal tber die Interaktivititsstufe 3). Er be-
schrinkt sich auf keine oder einfache Navigationsfunktionen bei der Betrachtung bzw.
Rezeption der Inhalte, wie beispielsweise einen Wechsel zwischen multiplen Darstel-
lungen (wie z.B. Elementen einer Bildergalerie oder Frames eines Videos) oder die
Rotation von Objekten. Zu den digitalen Artefakten zahlen neben elektronischen Do-
kumenten (Kerres, 2018) in Form von linearen oder netzformigen Texten (bzw. Hy-
pertexten) mit Bildern und Diagrammen auch Audio- bzw. Videoaufzeichnungen,
Animationen sowie virtuelle und haptische 3-D-Lernobjekte (Arnold et al., 2018).
Lernartefakte konnen bestenfalls hinsichtlich ihrer Reprasentationsform, nicht jedoch
auf inhaltlicher Ebene direkt manipuliert werden. Hierfiir sind zusitzliche digitale
Werkzeuge (wie etwa Software zur Erstellung und Bearbeitung) erforderlich.

2 Die Taxonomie differenziert die folgenden Interaktivititsgrade: (I) rezipierbare Objekte, (II)
in multiplen Darstellungen rezipierbare Objekte, (III) variierbare Reprasentationsformen, (IV)
modifizierbare Komponenteninhalte, (V) konstruierbare Objekte bzw. Représentationsinhalte
sowie (VI) konstruier- und manipulierbare Gegenstinde bzw. Reprasentationsinhalte mit intel-
ligenten Riickmeldungen vom System (Schulmeister, 2002).
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Digitale Werkzeuge konnen anhand ihrer technischen Gegebenheiten auch iiber ei-
nen Interaktivititsgrad verfiigen, der mindestens eine direkte Manipulation der Inhal-
te eines Objekts (z.B. durch die Eingabe von Daten bzw. die Variation von Parame-
tern) durch das anwendende Subjekt ermoéglicht (vergleichbar mit Interaktivititsstufe
4). Abhingig von ihrer Architektur erlauben sie den Anwendenden neben der inhalt-
lichen Modifikation von vorhandenen auch die Konstruktion von neuen Objekten
anhand selbst festgelegter Parameter (Interaktivititsstufe 5) sowie den Erhalt intelli-
genter Riickmeldungen (Interaktivitdtsstufe 6). Dadurch kénnen digitale Werkzeuge
in digital gestiitzten Lernprozessen nicht nur zur reinen Rezeption, sondern auch zur
Produktion und Bearbeitung von Inhalten eingesetzt werden. Dass ein (im Vergleich
zu technologischen Artefakten) erhohter Interaktivitatsgrad (theoretisch) technolo-
gisch realisierbar ist, bedeutet jedoch nicht zwangsweise, dass dieser auch tatsichlich
von den Entwickelnden eines digitalen Werkzeugs umgesetzt bzw. von den Lernenden
genutzt wird. So kann beispielsweise ein Lernprogramm auch wenig interaktiv gestal-
tet sein oder verwendet werden.

Wihrend technologische Artefakte nur in einer beschrinkten Quantitit von Aus-
pragungen existieren, konnen digitale Werkzeuge eine nahezu unbegrenzte Anzahl
von Formen annehmen. Folglich erscheint es zielfithrend, diese anhand ihrer grundle-
genden Strukturierung (d.h. der Form ihrer Modularitat) weiterfithrend in zwei For-
men zu differenzieren:

Polymodulare digitale Werkzeuge, die mitunter (eher verallgemeinernd) auch als
Lernplattformen bezeichnet werden, sind technisch so konzipiert, dass sie sich aus
mehreren Bausteinen (bzw. Modulen) mit unterschiedlicher Funktionalitit zusam-
mensetzen konnen (Handke & Schifer, 2012; Walber, 2003). Sie verfiigen typischer-
weise liber eine Startseite zur Authentifizierung bzw. ein Eingangsportal, das den
Anwendenden einen Uberblick iiber alle (weiteren) verfiigbaren Module gibt. Diese
konnen sehr unterschiedliche Formen annehmen und beispielsweise der Bereitstellung
und Bearbeitung von digitalen Artefakten (z.B. Application Sharing und Dokumen-
tenverwaltung), dem Wissenserwerb bzw. der Wissensiiberpriifung (z. B. Web-Based
Trainings) oder der Kommunikation und Kollaboration (z.B. Chats, Foren und Wi-
kis) dienen. Auch hier ist es den Entwickelnden, Bereitstellenden und Anwendenden
selbst iiberlassen, inwieweit sie die vorhandenen technischen Méglichkeiten voll aus-
schépfen und tatsachlich mehrere oder sogar alle verfiigbaren Module implementieren
bzw. nutzen. Je nach Moduleinsatz konnen polymodulare digitale Werkzeuge dem-
nach sehr unterschiedlich gestaltet sein. In der Praxis haben sich fiinf haufig genutzte
Grundformen etabliert, die sich in Bezug auf ihren Einsatz bzw. ihre priorisiert bereit-
gestellten Module sowie ihre primére Nutzungsintension in Lernprozessen unterschei-
den (Dyrna & Kohler, 2021): Audience Response Systeme, Lernmanagementsysteme,
Shared Workspaces, soziale Online-Netzwerke und virtuelle Klassenzimmer.

Im Gegensatz zu ihren polymodularen Pendants beinhalten monomodulare digita-
le Werkzeuge anhand ihrer technischen Architektur nur einen Baustein bzw. mehrere
Bausteine mit einer distinkten Funktionalitat. Hiervon konnen sie jedoch theoretisch
beliebig viele enthalten. Als ein Beispiel hierfiir kann ein Diskussionsforum angefiihrt
werden, das mehrere themenspezifische Unterforen beinhalten kann. Stellt eine Platt-
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form dagegen neben einem Forum noch weitere Module mit anderweitiger Funktio-
nalitit (wie z.B. einen Blog) bereit, dann ist sie (nach der hier beschriebenen Auftas-
sung) nicht mehr als ein monomodulares (sondern als ein polymodulares) Werkzeug
anzusehen. Monomodulare Werkzeuge konnen vielfiltige Formen annehmen bzw.
Funktionen im Lernprozess erfiillen. Ahnlich wie polymodulare Werkzeuge koénnen
sie durch die Bereitstellung digitaler Artefakte (etwa in Form von elektronischen Do-
kumenten oder Videos) oder beispielsweise als Computer- bzw. Web-Based-Trainings
und Simulationen bzw. Mikrowelten vordergriindig den Wissenserwerb bzw. die Wis-
sensanwendung ermdglichen. Chats und E-Mails dienen dagegen hauptsiachlich kom-
munikativen Zwecken. Weitere monomodulare Werkzeuge wie Application Sharing
(z.B. webbasierte Texteditoren ohne zusatzliche Funktionen) und Foren bzw. News-
groups sowie Wikis werden hédufig fiir kollaborative Lernaktivitaten eingesetzt. Die aus
der beschriebenen Differenzierung resultierende technologische Klassifizierung ist mit
Bezug zu den adressierten Ebenen in Abbildung 1 dargestellt.

Ebene 0 Ebene 1 Ebene 2 Sub-Ebene 1 Sub-Ebene 2
Rolle im
Technologieeinsatz q
. . A s Produktions-, . Form der
Uberbegriff bei der Produ.ktlon Distributions- bzw. Funktion Bereitstellung
und Rezeption .
Rezeptionsprozess
korperlich
Bereitstellung
medien-
> technische korperlos
Infrastruktur
- Produktion und
_>
primar Zugriff
. . . Form der
Bildungsmed —T% kund: iviti
ildungsmedien sekundér Interaktivitit Modularitit
N tertidr [ technologische
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9 Bildungsressourcen monomodular
und -werkzeuge digitale
Bildungs-
werkzeuge
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Abbildung 1: Technologische Klassifizierung von Bildungsmedien
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5. Diskussion

Der im vorliegenden Beitrag unternommene Versuch der Klassifizierung von Bil-
dungsmedien anhand von technologischen Faktoren soll eine einheitliche und an-
schlussfiahige Grundlage fiir zukiinftige Vorhaben der empirischen Bildungsforschung
bieten. Thre theoretische Fundierung wird durch die Ankniipfung an etablierte Diffe-
renzierungsansitze (wie z.B. von Pross, 1970 und Schulmeister, 2002) gestarkt. Den-
noch betrachten wir die Taxonomie in der vorliegenden Form keineswegs als ge-
setzt, sondern wiinschen uns dazu vielmehr einen fortlaufenden, kritisch-reflektierten
Diskurs, der als Nahrboden fiir ihre Prazisierung und Weiterentwicklung dient. Ein
hierbei zu adressierender Aspekt betrifft (1) den Umstand, dass die weiterfithrende
Ausdifferenzierung der auf der zweiten Ebene unterschiedenen Ausprigungen der
medientechnischen Infrastruktur und der technologischen Bildungsressourcen und
-werkzeuge jeweils auf voneinander unabhiangigen Sub-Ebenen erfolgt. Obgleich diese
Praxis wegen der Heterogenitat dieser beiden Medienformen kaum anderweitig um-
setzbar erscheint, sind alternative Klassifizierungsansétze mit gemeinsamen Sub-Ebe-
nen diesbeziiglich zumindest zu eruieren. Eine weitere Einschrinkung betrifft (2) die
Differenzierung von technologischen Artefakten und digitalen Bildungswerkzeugen
auf der ersten Sub-Ebene der Bildungsressourcen und -werkzeuge. Sie erfolgt anhand
des maximalen Interaktivititsgrades, den ihr Einsatz bzw. ihre Nutzung theoretisch
ermoglicht. Streng betrachtet trifft demnach der zuvor hinsichtlich der fehlenden Pra-
zision von didaktischen Klassifizierungen (siehe Wiki-Beispiel oben) von Bildungs-
medien angefithrte Kritikpunkt in seinem Grundsatz auch hier zu. Zuletzt ist anzu-
merken, dass die vorgenommene Differenzierung zwar wesentlich dazu beitrégt, das
durch den stetigen technologischen Fortschritt spiirbar verbreiterte Spektrum der ter-
tidren Bildungsmedien (etwa im Bereich der digitalen Artefakte und der polymodula-
ren Bildungswerkzeuge) in quantitativ gut erfassbare Gruppen zu segmentieren. Ins-
besondere (3) die Kategorie der monomodularen Bildungswerkzeuge beinhaltet (von
Chats und E-Mails iiber virtuelle Mikrowelten bis hin zu Web-Based-Trainings und
Wikis) jedoch nach wie vor eine hohe Zahl von Elementen, deren prizise theoretische
Verortung von einer weiterfithrenden Differenzierung profitieren kénnte.

6. Fazit und Ausblick

Die ankniipfungsfihige empirische Betrachtung von Einflussfaktoren der digitalen
Transformation auf Bildungsprozesse und der damit einhergehenden Chancen und
Herausforderungen erfordert eine prazise theoretische Fundierung, die bislang in Be-
zug auf die Klassifikation von Bildungsmedien nicht erbracht werden konnte (Opfer-
mann et al., 2020). Im vorliegenden Beitrag schlagen wir eine technologische Syste-
matisierung vor, die (digitale) Bildungsmedien nach dem Technologieeinsatz bei ihrer
Produktion und Rezeption (Ebene 1) und ihrer Rolle im Produktions-, Distributions-
und Rezeptionsprozess (Ebene 2) unterscheidet. An die zweite Ebene schliefien sich
fir die beiden Formen, die hier differenziert werden, jeweils zwei weitere, voneinan-
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der unabhingige Sub-Ebenen an. Die erarbeitete Klassifizierung integriert etablier-
te Differenzierungsansétze (z.B. Pross, 1970; Schulmeister, 2002), muss sich in ihrer
aktuellen Form jedoch auch (mindestens) drei mehr oder weniger schwerwiegenden
Kritikpunkten erwehren. Alle Akteurinnen und Akteure der empirischen Bildungsfor-
schung sind herzlich dazu eingeladen, hier anzukniipfen und den in diesem Beitrag
beschriebenen Entwurf als Basis fiir eine gemeinschaftliche Weiterentwicklung zu nut-
zen. Im nichsten Schritt konnte sich beispielsweise eine empirische Validierung der
Klassifizierung als hilfreich erweisen, bei der von Expertinnen und Experten gepriift
wird, inwieweit alle denkbaren Formen von Bildungsmedien prizise und eindeutig in
die erarbeitete Taxonomie eingeordnet werden konnen. Im Zuge der voranschreiten-
den digitalen Transformation und der damit einhergehenden, fortlaufenden Genese
von digital gestiitzten Innovationen fiir den Bildungsbereich ist zudem eine kontinu-
ierliche Anpassung der Klassifizierung an aktuelle Entwicklungen unerliasslich.
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Strategien zu offenen Bildungsressourcen an
Osterreichischen o6ffentlichen Universitaten

Eine Beschreibung von nationalen Strategien, Whitepapers
und Projekten sowie eine Analyse der aktuellen
Leistungsvereinbarungen

Zusammenfassung

Im Beitrag werden zunéchst die Osterreichischen Strategien mit Bezug zu OER und
den offentlichen Universititen sowie wichtige Initiativen beschrieben. Vor diesem
Hintergrund wird die Auswertung der aktuellen Leistungsvereinbarungen der 22 6f-
fentlichen Universititen im Hinblick auf die Nennung von OER-Aktivititen beschrie-
ben. Damit wird aufgezeigt, dass 9 der 22 Universititen konkrete OER-Vorhaben pla-
nen, drei weitere OER zumindest thematisieren. Zwei Universititen haben bereits
2020 eine OER-Policy vorgelegt, weitere sind zeitnah zu erwarten. Die vorgelegte Be-
schreibung und Auswertung kann dabei als ein Beitrag zur in der UNESCO-Empfeh-
lung zu OER (2019) gewiinschten Entwicklung von Monitoring-Verfahren zu OER ge-
sehen werden.

1. Einleitung

Offene Bildungsressourcen, also Open Educational Resources oder OER, haben sich
nicht zuletzt durch die UNESCO-Empfehlung (2019) zu einem wichtigen Thema an
Hochschulen entwickelt. Fiir dsterreichische Hochschulen werden OER-Aktivititen
u.a. aus den Bediirfnissen von Online-Lehre, offenen Lern- und Lehrpraktiken so-
wie Anforderungen von Open Science abgeleitet und damit positive Effekte fiir un-
terschiedliche Aspekte wie lebenslanges Lernen, Nachhaltigkeit oder auch Reputati-
on der Hochschulen verkniipft (Schon et al., 2021). Weltweit werden so immer mehr
nationale Strategiepapiere zu OER entwickelt und veréffentlicht, um OER zu fordern;
auch entsprechende Férderprogramme werden initiiert. In Forschungsbeitridgen wer-
den die unterschiedlichen internationalen Strategien und Projekte in Bezug auf OER
dargestellt (z. B. Marin et al,, 2020). In diesem Beitrag gehen wir der Frage nach, wel-
che Rolle OER in Osterreich in den nationalen Strategien fiir 6ffentliche Universitéten
spielt, welche wesentlichen Projekte und Whitepaper es zu OER gibt und welche Rolle
OER in den Leistungsvereinbarungen der o6ffentlichen Universititen spielt und verwei-
sen auf zwei Universititen mit eigenen OER-Strategien.
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2. Osterreichische Strategien mit OER-Bezug und wichtige OER-
Initiativen im Bereich der Hochschulen

Im Jahr 2016 wurde der Begrift ,OER" vermutlich zum ersten Mal in einem Strategie-
papier der Osterreichischen Regierung, der ,Digital Roadmap, erwdhnt (Bundeskanz-
leramt und Bundesministerium fiir Wissenschaft, Forschung und Wirtschaft, 2016).
Die 6sterreichische Bundesregierung legte im Jahr 2016 auch als erste européische Re-
gierung eine ,,Open Innovation Strategie vor. Darin werden unter anderem Open Sci-
ence und Open Access gefordert; OER wird als Bestandteil von ,Open Science® er-
wihnt (S. 43); es gibt aber keine weiteren Ausfithrungen dazu. Auch in zwei dezidiert
an Hochschulen gerichteten Strategiepapieren wird OER genannt: So werden in der
»Nationalen Strategie fiir die soziale Dimension in der Hochschulbildung“ OER als
Mittel fiir einen breiten Zugang und die Integration in das Studium erwédhnt (Bundes-
ministerium fiir Wissenschaft, Forschung und Wirtschaft, 2017, S. 26). Dieses Strate-
giepapier richtet sich an alle Osterreichischen offentlichen Hochschulen. Der Begrift
OER findet sich zudem im ,Gesamtdsterreichischen Universititsentwicklungsplan®
(GUEP), auf dem die Weiterentwicklung und strategische Ausrichtung der offentli-
chen Universititen in Osterreich beruht (§12b (1) Universitétsgesetz). Der GUEP ist
die Grundlage fiir die Entwicklungspldne der Universitdten, die wiederum die Grund-
lage fiir die Leistungsvereinbarungen des Ministeriums mit den einzelnen Universita-
ten darstellen . Im Systemziel ,Verbesserung der Qualitit und Effizienz der universi-
taren Lehre® des GUEP fiir den Zeitraum bis 2024 wird OER explizit als Mafinahme
fur die Zielsetzung genannt (Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und For-
schung, 2020, S. 40). Das Forum Neue Medien in der Lehre Austria (fnma) hat seit
2016 eine Arbeitsgruppe zu OER und zwei wichtige Beitrdge dazu herausgegeben:
2016 wurde eine ,Empfehlung zur Integration von OER an osterreichischen Hoch-
schulen publiziert (Ebner et al,, 2016). Im Folgejahr wurde in Form eines ,White-
papers® ein ,Konzept zur OER-Zertifizierung® von Lehrenden und Hochschulen
vorgestellt (Ebner et al., 2017). Dazu wird in eine zweistufige Zertifizierung fiir Hoch-
schullehrende und eine dreistufige Zertifizierung fiir Hochschulen unterschieden. Im
Projekt ,,Open Education Austria“ (2016-2018) bzw. dem aktuellen Nachfolgeprojekt
,Open Education Austria Advanced” (2021-2024) werden die Infrastrukturen fir offe-
ne Bildungsressourcen der dsterreichischen Hochschulen und Universititen aufgebaut
und weiterentwickelt. Auch die bereits 2017 in einem Whitepaper skizzierte OER-
Zertifizierung wird nun bis 2024 konzipiert, partizipativ entwickelt und erprobt. Als
ein weiteres Projekt mit starkem OER-Bezug ist die 2013 gegriindete MOOC-Platt-
form iMooX.at zu nennen (Kopp & Ebner, 2015), da der Ausbau zur ésterreichweiten
MOOC-Plattform gezielt geférdert und alle MOOCs im besten Falle offen lizenziert,
aber in jedem Fall unter einer Creative-Commons-Lizenz verdffentlicht werden miis-
sen.
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3. Vorgehen

Um einen Uberblick iiber die Rolle von OER in den Strategien der dsterreichischen
offentlichen Universititen zu erhalten, wurden alle der offentlich zugénglichen Leis-
tungsvereinbarungen nach einer moglichen Nennung von OER und verwandten Be-
griffen hin analysiert. Die Leistungsvereinbarungen sind als ,zentrales Gestaltungs-
und Steuerungsinstrument® (Kogler, 2017) der 6ffentlichen Universititen mit etwa 100
Seiten Umfang relativ detaillierte Darstellungen zu den geplanten Entwicklungen einer
Universitat tiber drei Jahre und zudem alle 6ffentlich zugénglich. Da einige der Leis-
tungsvereinbarungen eingescannt wurden und damit nicht gut durchsuchbar sind, ha-
ben wir bei diesen gezielt den Abschnitt ,Vorhaben zur Lehr- und Lernorganisation
(inkl. Internationalisierung)“ betrachtet. Bei der Analyse der Leistungsvereinbarungen
der Hochschulen unterscheiden wir zwischen drei Formen der Erwahnung von OER:
(a) keine Erwdhnung: Die Begriffe ,,Open Education®, ,Open Educational Resources®,
~OERS ,offene Lizenz“ u.4. werden in den Leistungsvereinbarungen nicht erwihnt;
(b) OER wird (indirekt) erwéihnt: Verwandte Konzepte von OER bzw. der Begriff OER
werden erwihnt, aber eine explizite Tatigkeit in diesem Bereich wird nicht beschrie-
ben oder angegeben und (c) OER als Bestandteil: In der Leistungsvereinbarung wer-
den konkrete OER-Aktivititen beschrieben; das konnen ,erste Anfragen und Erkun-
dungen zum Thema in OER-Pilotprojekten® sein oder weitergehende Aktivititen wie
der Aufbau eines hochschulweiten OER-Repositoriums.

4. OERin Leistungsvereinbarungen osterreichischer
offentlicher Universitaten

Im Folgenden wird dargestellt, bei welchen 6ffentlichen Universititen OER derzeit er-
wihnt werden bzw. Bestandteil der aktuellen Leistungsvereinbarungen sind (s. Tab. 1).
In den Leistungsvereinbarungen, bei denen OER Bestandteil ist, werden unterschiedli-
che Aktivitdten rund um OER ausgefiihrt. Bei einigen Universitdten gibt es auch meh-
rere Nennungen und langere Ausfithrungen, so insbesondere bei den OEAA (,Open
Education Austria Advanced®)-Partnern: Die grofite osterreichische Universitdt und
Projektleitung, die Universitit Wien beschreibt mehrere Mafinahmen rund um das
Thema OER, u.a. die Weiterentwicklung des OER-Fachportals und OER-Services fiir
Lehrende (S. 63). Die Karl-Franzens-Universitit Graz kiindigt u.a. die ,,Erstellung von
OER" (S. 45) und die Entwicklung einer OER-Policy an (S. 42). Die Leopold-Franzens-
Universitit Innsbruck mochte ,didaktische Modelle und die Infrastruktur zur Archi-
vierung von OER entwickeln® (S. 57). Die Technische Universitit Graz nennt u.a. eine
»OER-Policy” (S. 59) sowie die Entwicklung einer Lehrveranstaltung fiir alle Studie-
renden zu digitalen Kompetenzen mit OER als eine Aktivitdt (S. 43). Engagierte Pline
zu Aktivitdten gibt es jedoch auch in den Leistungsvereinbarungen von Universititen,
die nicht dem OEAA-Konsortium angehoéren: Die Universitdt fiir Bodenkultur Wien
erlautert im Abschnitt zur Lehre, dass im Rahmen von E-Learning und der Digita-
lisierung der Lehre eine ,BOKU OER Strategie“ geplant ist und prototypische OER-
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Tabelle 1:  Nennung von OER in den aktuellen Leistungsvereinbarungen fiir 2019-2021 der
dffentlichen Universititen in Osterreich. Anmerkung: B steht fiir zutreffend.

OER-Aktivitat

Name der Universitat OER erwéahnt Bestandteil

Akademie der bildenden Kiinste Wien [ |

Alpen-Adria-Universitat Klagenfurt

Johannes Kepler Universitdt Linz - -

Karl-Franzens-Universitat Graz

| ||
Leopold-Franzens-Universitat Innsbruck u |
[ ] ]

Medizinische Universitat Graz

Medizinische Universitat Innsbruck - -

Medizinische Universitat Wien | | | |

Montanuniversitat Leoben - -

Paris-Lodron-Universitat Salzburg

| |
Technische Universitat Graz |
u

Technische Universitat Wien

Universitat fir angewandte Kunst Wien - -

Universitat fir Bodenkultur Wien | | |

Universitat flr kiinstlerische und industrielle Gestaltung Linz - -

Universitat fir Musik und darstellende Kunst Graz - -

Universitat fir Musik und darstellende Kunst Wien - -

Universitat fur Weiterbildung Krems u |

Universitat Mozarteum Salzburg - -

Universitat Wien ,Alma Mater Rudolphina” ] | |

Veterinarmedizinische Universitat Wien | -

Wirtschaftsuniversitat Wien - -

Materialien entwickelt sowie ein OER-Repositorium aufgebaut werden soll (S. 56).
Die Medizinische Universitdt Wien nennt im Vorhaben Nr. 28 eine ,,Analyse der Open
Education Resources-Optionen (Vorhaben Nr. 28) und weiters eine ,weitere Verbes-
serung der Angebote im Lehr-und Lernbereich® (S. 43). Bei der Medizinischen Univer-
sitdt Graz ist ein ,,Ausbau der Open Educational Resources® angekiindigt (S. 40). An
der Technischen Universitidt Wien ist 2019-2021 ist ein OER-Einsatz ,,bei der Bewalti-
gung groflerer Interessentinnen- und Interessenten-Gruppen® geplant (S. 39) und als
Umsetzungsziel ausgefithrt. Die Universitdt fiir Weiterbildung Krems beschreibt, dass
im Rahmen der Digitalisierungsstrategie der Einsatz von OER gepriift wird und kiin-
digt einen Arbeitsbericht an (S. 38). In den Leistungsvereinbarungen der Akademie
der bildenden Kiinste Wien, der Paris-Lodron-Universitit Salzburg und der Veterindr-
medizinischen Universitdt Wien werden Aktivititen zu OER (indirekt) erwahnt. Zu-
sammenfassend ldsst sich sagen, dass 9 von 22 (41 %) ganz konkrete und teils weitrei-
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chende OER-Aktivitten in ihren Leistungsvereinbarungen nennen. Wichtig ist dabei
zu erwiahnen, dass dies weit mehr als die Partner des Projekts ,,Open Education Aus-
tria Advanced® sind. Weitere 3 von 22 (14%) offentlichen Universititen erwihnen
OER nur auf eine eher vage Art und Weise. Es haben also 12, d.h. mehr als die Half-
te (55%) der Osterreichischen offentlichen Universititen OER in ihren Leistungsver-
einbarungen erwahnt. Da etliche der groflen Universititen zu dieser Gruppe gehoren,
sind auch die tiberwiegende Mehrheit der Studierenden in Osterreich an Universititen
eingeschrieben, bei denen OER auf der Agenda steht.

5. Erste OER-Policys von osterreichischen Universitaten

Die Universitdt Graz verdffentlichte die erste OER-Policy einer 6sterreichischen Hoch-
schule im Marz 2020 (Schon, Ebner & Kopp, 2021). Darin wird Bediensteten und Stu-
dierenden empfohlen, OER zu nutzen, zu erstellen und zu verdffentlichen. Die TU
Graz publizierte dann im November 2020 ihre OER-Policy, in der unterschiedliche
konkrete Mafinahmen beschrieben werden. Wir gehen davon aus, dass es in den
nédchsten Monaten weitere Veroffentlichungen von OER-Policys geben wird, insbeson-
dere an Universititen, wo OER in den Leistungsvereinbarungen genannt wurden.

6. Diskussion und Ausblick

Der Beitrag zeichnet am Beispiel von OER nach, dass und wie sich nationale Strate-
gien auf die Strategien und vermutlich auch Praxis der 6ffentlichen Universititen in
Osterreich auswirken. Dabei wurde ausgespart, dass es seit mehreren Jahren interna-
tionale Bestrebungen und Strategiepapiere gibt, die nationale Strategien beeinflussen
konnen, insbesondere die Empfehlung der UNESCO (2019). Wir zeichnen bei unserer
Darstellung einen klassischen Top-Down-Ansatz von bildungspolitischen Bemiithun-
gen nach, der in dieser Einseitigkeit sicher unzutreffend ist. Dies beginnt schon da-
mit, dass der gesamtdsterreichische Entwicklungsplan sich selbst als partizipativ ver-
steht und den Universititen hier Mitwirkung in Form eines ,Gegenstromprinzips®
zugesteht (UG §12b(1)). Es wire so interessant, z. B. auch die Wirkungsweise von uni-
versitiren und anderen nationalen OER-Entwicklungen in Osterreich auf die natio-
nale Strategieentwicklung zu untersuchen. Auch die OER-Entwicklung in Deutsch-
land wird als Bottom-Up- und Top-Down-Bewegung beschrieben (Orr, Neumann &
Muuf3-Merholz, 2017).

Der Fokus auf Leistungsvereinbarungen ist zudem nur ein Ausschnitt der Aktivi-
taten an Osterreichischen Universititen: Es gibt auch Projekte, bei denen aktiv OER
entwickelt oder gefordert wird, ohne dass der Begrift genannt wird oder dass es iiber-
haupt erwédhnt wird. Der Beitrag ist damit nur eine Beschreibung eines Teils von Ak-
tivitditen im OER-Mosaik zu verstehen, dessen Bedeutung fiir das Gesamtbild ggf.
spiter noch bewertet werden muss. Was sich dabei im Falle von Osterreich als grund-
sitzlich sinnvolles Vorgehen erweist, ist dabei in anderen Lindern nicht zwangsldufig
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hilfreich: Mit Kolleg:innen aus Deutschland und der Schweiz erarbeiten wir aktuell,
welche Verfahren zur Identifizierung und Sichtbarmachung von OER-Strategien und
-Entwicklungen hier hilfreicher sind.
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Laura Eigbrecht und Ulf-Daniel Ehlers

Alte neue Expert:innen fiir gute Lehre
Das ,Studium der Zukunft” aus Studierendensicht

Zusammenfassung

Der Artikel berichtet tiber eine qualitative Studie auf Basis von Interviews mit Stu-
dierenden, die seit Médrz 2020 systematisch online durchgefithrt wurden. Insgesamt
wurden 13 Einzel- und elf Gruppeninterviews zur personlichen Studiensituation wéh-
rend des Corona-Shutdowns gefiihrt, analysiert und ausgewertet. Dabei geben die In-
terviews Hinweise zu subjektiven Qualititspriferenzen. Dariiber hinaus duflern Stu-
dierende in den Interviews differenziert ihr Verstindnis von und Anforderungen an
Partizipation und beschreiben eigene Studienstrategien bei erhéhten Anforderun-
gen an Selbstregulierung, Selbstlern- und Selbstorganisationskompetenzen auf indivi-
dueller Ebene. Die Perspektiven der Studierenden geben Aufschluss dariiber, wie sie
die gemachten Erfahrungen subjektiv rekonstruieren und einordnen, welche Schliis-
se daraus fiir die zukiinftige Hochschulbildung gezogen werden kénnen und wie sich
Hochschulen weiterentwickeln miissen, um Studierende bestmoglich zu unterstiitzen.
Neben zahlreichen Herausforderungen hat die Pandemie auch das Potenzial der Stu-
dierenden hervorgebracht, ihre Lernprozesse selbstbestimmt und selbstorganisiert zu
gestalten und zu reflektieren und als Expert:innen die Zukunft der Hochschulbildung
mitzugestalten.

1. Einleitung

Der Corona-Shutdown in den Jahren 2020 und 2021 hat Studierende mit der Heraus-
forderung konfrontiert, sich auf eine ortliche Verlagerung des Studiums vom Cam-
pus in die eigenen vier Winde und eine fast vollstindige Digitalisierung der Lehre
einzustellen. Dabei hat die Corona-Pandemie Hochschulen in einen der bisher grofi-
ten Feldversuche im Bereich neuer Lehr-Lern-Methoden versetzt (Nascimbeni &
Ehlers 2020, S. II) - und damit auch Studierende. In Programmen wie der studen-
tischen Zukunfts-AG DigitalChangeMaker des Hochschulforum Digitalisierung so-
wie zahlreichen im Frithjahr 2021 formierten Initiativen wie ,OnlineLeere“ oder
»NichtNurOnline* fordern Studierende mehr Beteiligungsmoglichkeiten in der Dis-
kussion um digitale Lehre wihrend und nach der Pandemie. Um die besondere Stu-
diensituation jenseits quantitativer Parameter einzuordnen, werden in diesem Bei-
trag die Ergebnisse von Interviews mit Studierenden analysiert, die bereits seit Beginn
der Pandemie systematisch durchgefithrt wurden und tiber einen qualitativ-explorati-
ven Zugang die Situation der Studierenden rekonstruieren. Ziel war es, herauszufin-

1 Siehe beispielsweise https://hochschulforumdigitalisierung.de/de/themen/digitalchangemaker-
studentische-zukunfts-ag-zu-hochschulbildung-im-digitalen-zeitalter, https://www.facebook.
com/onlineleere/, https://www.facebook.com/nichtnuronline/ (18.07.2021).
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den, wie Studierende ihr Studium wahrend des Shutdowns im Hinblick auf ihre Fi-
higkeiten und die vorherrschenden Rahmenbedingungen erleben, wie sie ihr Studium
und Lernen selbst organisieren und welche Potenziale und Herausforderungen sie fiir
die (zukiinftige) Hochschulbildung sehen. In einer einjihrigen Studie wurden dazu
seit Marz 2020 Studierende interviewt und zu ihren Studienerfahrungen wihrend des
Corona-Shutdowns befragt. Teile der Interviews wurden auch als Podcasts veroffent-
licht und stellen die bisher umfangreichste Podcast-Serie zur Situation von Studieren-
den wihrend der Corona-Zeit in ganz Europa dar (next-normal.eu und studium-im-
shutdown.de). Die qualitativ erhobenen und analysierten Daten geben Einblicke in
die subjektive Rekonstruktion der Erfahrungen der Studierenden. Nachfolgend wer-
den der Forschungsstand, die Forschungsmethodik und Forschungsfragen beschrie-
ben, um anschlieflend die Ergebnisse darzustellen und zu analysieren.

2. Forschungsstand

Im Verlauf des Jahres 2020 wurden vor allem quantitative Studien unterschiedlicher
Zielstellung (bspw. zu ,Emergency-Remote“-Onlineangeboten von Hochschulen), mit
unterschiedlichen Zielgruppen (Lehrende, Studierende) und variierenden Umfingen
(lokal, national) unternommen. Zusammenfassend werden im Folgenden wesentliche
Befunde daraus zusammengefasst. Wahrend die Situation der Lehrenden zu Beginn
des Shutdowns in Form von Unterstiitzungsmafinahmen thematisiert wurde, fand
jene der Studierenden im o6ffentlichen Diskurs zunichst nur wenig Beachtung. Gro-
Bere empirische Studien, die die Sichtweise der Studierenden in den Blick nehmen,
wurden erst circa neun Monate nach dem ersten Shutdown, gegen Ende des Jahres
2020, verdftentlicht (Marczuk et al., 2021; Gestung et al., 2021; Traus et al., 2020). Da-
bei handelt es sich vor allem um quantitative, standardisierte Herangehensweisen, um
die Situation der Studierenden einzuschitzen. Bis zum heutigen Zeitpunkt haben sich
zahlreiche Studien mit verschiedenen Perspektiven und empirischen Herangehenswei-
sen des Themas digitaler Hochschullehre in Zeiten von Corona angenommen (iiber-
blicksweise vgl. dazu Hochschulforum Digitalisierung, 2020).

Diese thematisieren u.a. auch die Situation von Studierenden innerhalb einzelner
Institutionen sowie auf ein bestimmtes Semester bezogen (Sekyra, 2020), beispielswei-
se im Hinblick auf Erfahrungen mit bestimmten Lehrformaten. Dabei zeigt sich, dass
sich kein einheitliches Bild hinsichtlich der Praferenzen von Studierenden gegeniiber
bestimmter Lehrformate zeichnen lasst. So bevorzugen manche Studierende synchro-
ne, andere asynchrone Formate mit unterschiedlichen Graden an Interaktivitat (Arndt
et al., 2020, S. 46; MeifSelbach & Bochmann, 2020, S. 13). Dies bestitigt die Befunde
zu subjektiven Lern- und Studienpriferenzen (Ehlers, 2004), die sowohl in der On-
line- als auch in der Prédsenzlehre zum Tragen kommen. Deutlich wird auf Basis der
bundesweiten Studie Stu.diCo die Empfehlung formuliert, auch in der digitalen Leh-
re Rdume fiir soziale Interaktion beziehungsweise soziales Leben bei Studierenden zu
schaffen (Traus et al., 2020, S. 36). Zentrale Herausforderungen befinden sich derzeit
zudem im Bereich der als erhoht wahrgenommenen Lern-/Arbeitsbelastung, fehlen-



Alte neue Expertiinnen fiir gute Lehre | 39

der sozialer Kontakte und einer zunehmenden Herausforderung, sich fiir das Studium
zu motivieren (Traus et al., 2020; Arndt et al., 2020, S. 12; Uni Freiburg, 2021; Gosch
& Franke, 2020; Forschungs- und Innovationslabor Digitale Lehre, 2020). Die Ergeb-
nisse einer europaweit durchgefiihrten Studie (Doolan et al. 2021) weisen zudem da-
rauf hin, dass fast die Hilfte der Studierenden ihre individuelle Leistung schlechter
als zuvor einschitzt, und beschreiben die vorherrschenden, auf das Studium bezoge-
nen Emotionen mit ,frustrated®, ,,anxious und ,,bored“ (Doolan et al., 2021, S. 25).
Es wird aber auch darauf hingewiesen, dass die verdnderten Studienbedingungen Po-
tenzial als Lernanlass zum Erlernen bestimmter Kompetenzen bieten (Arndt et al.,
2020, S. 56). Dies sind Hinweise dafiir, dass Selbstorganisations- und Selbstregulie-
rungskompetenzen derzeit besonders gefragt sind und in einem Kontext, in welchem
Studierende mehr denn je auf sich selbst gestellt sind, zum Problem werden kénnen.
Dass Dozierende und Hochschule sich hinsichtlich individueller Problemstellungen
offen und flexibel zeigen und Studierende bei der Gestaltung der digitalen Lehre mit
einbeziehen, schliefit sich hier als Empfehlung an (Traus et al., 2020, S. 29), der oft
nicht nachgekommen wird - die stirkere Beteiligung von Studierenden iiber Gremi-
en und dariiber hinaus wird in der gleichen Studie als Empfehlung formuliert (ebd.,
S. 37).

Zusammenfassend lésst sich feststellen, dass der Forschungsstand auf erhohte He-
rausforderungen auf individueller und institutioneller Ebene hindeutet, die es néiher
zu untersuchen gilt. Die Studien weisen auf die Herausforderungen hin, denen sich
Hochschulen gegeniiber sehen, den unterschiedlichen subjektiven Qualititseinschit-
zungen und -anforderungen von Studierenden gerecht zu werden. Zudem werden die
als belastend wahrgenommene Studiensituation, die Einschitzung bzgl. der Online-
lehrformate, die haufig als defizitdr wahrgenommen wird, und die soziale Studien- so-
wie Lebenssituation als herausfordernd thematisiert.

3. Forschungsmethodik

Die Studie folgt einem qualitativen Design, das auf Online-Interviews mit Studieren-
den basiert. Der qualitative Ansatz konzentriert sich insbesondere auf das Anliegen,
Strategien, mit denen Studierende auf die besondere Situation des Studierens im Shut-
down reagieren, zu rekonstruieren.

3.1 Forschungsfrage

Die Studie stellt als zentrale Frage die Wahrnehmung der Studiensituation aus Studie-
rendensicht in den Mittelpunkt. Wie erleben Studierende ihr Studium wihrend der
Hochschulschlieflung 2020 und 2021 im Hinblick auf ihre Studienfihigkeiten und im
Hinblick auf die vorherrschenden Rahmenbedingungen? Es soll untersucht werden,
ob und wie Studierende mit der neuen Studiensituation nicht nur im Sinne einer re-
aktiven ,Bewiltigung® (Grabowski et al., 2007, S. 674ft.), sondern im Sinne eines sub-
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jektiv produktiven Umgangs (wie ihn z.B. subjektive Lern- und Sozialisationstheori-
en nahelegen, vgl. zusammenfassend Ehlers, 2004) umgehen. Die Operationalisierung
konzentriert sich auf drei Konzepte: Qualitdtspraferenzen, wahrgenommene Beteili-
gungsmoglichkeiten und subjektive Regulierung im und Strategien fiir das Studium.
Das Forschungsanliegen gliedert sich damit in drei Unterfragen: 1. Was sind aus Sicht
der Studierenden die Priferenzen und Qualititsanforderungen an die Hochschullehre
im ,Shutdown? 2. Wie beschreiben die Studierenden ihre Partizipationsmdglichkeiten
und -anforderungen an die Hochschullehre im ,Shutdown? 3. Wie beschreiben und
rekonstruieren die Studierenden im Corona-,Shutdown’ jhre eigenen Studienstrategi-
en, insbesondere im Hinblick auf Selbstorganisation und Selbstregulierung?

3.2 Forschungsdesign

Die qualitativen Datenerhebungen bestehen aus Interviews und Gruppendiskussionen.
Sie wurden seit Mérz 2020 mit deutschen Studierenden sowie mit Studierenden aus
verschiedenen européischen Landern durchgefiithrt und online als Zoom-Konferenzen
aufgezeichnet. Dazu wurden die Studierenden in halbstrukturierten, leitfadengestiitz-
ten Einzel- und Gruppeninterviews von bis zu 80 Minuten Dauer zu ihrer Studiensi-
tuation wéahrend des Corona-,Shutdowns® befragt — davon wurden 13 Einzelinterviews
und elf Gruppendiskussionen bislang analysiert und ausgewertet. Die digitalen Auf-
zeichnungen wurden mit der Datenanalysesoftware MAXQDA nach der Methode der
qualitativen Inhaltsanalyse (Mayring, 2015) kodiert. Zuvor wurde in einem deduktiv-
theoriegeleiteten Verfahren ein Codebaum generiert, der an der Forschungsfrage ori-
entiert ist und auf der Analyse des Forschungsstandes und bestehender quantitativer
Studien zur Situation Studierender im Corona-,Shutdown’ basiert. Das Forschungs-
design spiegelt seine besondere Entstehungsgeschichte wider. Die Forschungsgruppe
entschied sich erstens, qualitative Daten zu erheben, und zweitens, mit den Inter-
views Podcastepisoden zu erstellen und zu verdffentlichen, um auf die Situation der
Studierenden wihrend der coronabedingten Hochschulschliefungen aufmerksam zu
machen. Die Perspektiven der Studierenden wurden somit sowohl durch qualitati-
ve Interviews erfasst als auch (mit Zustimmung der Beteiligten) im Nachgang als be-
arbeitete Podcastepisoden verdffentlicht. Der zuvor deduktiv entwickelte Codebaum
wurde durch induktives Codieren am Material weiterentwickelt. Daraus ergaben sich
weitere thematische Schwerpunkte, die insgesamt zu den drei in der Forschungsfrage
reflektierten Analyseschwerpunkten fithrten.

3.3 Stichprobenauswahl, Befragungssituation und Einschrankungen

Die ersten Interviews wurden zwei Wochen nach Beginn der HochschulschliefSung im
Mirz 2020 durchgefiihrt. In die Stichprobe wurden weitere Interviews aus dem Ver-
lauf des Jahres 2020 sowie bis in das Friithjahr 2021 aufgenommen. Sie wurden an-
schliefSend editiert und als Podcasts verdffentlicht, was zwei Ziele verfolgte: Einblicke
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in die Situation der Studierenden in Bezug auf die oben genannten Fragen zu gewin-
nen und Studierenden eine Stimme in der 6ffentlichen Diskussion zu geben, um ihre
aktuelle Situation zu beschreiben. Nach dem Prinzip der maximalen Kontrastierung
(Dimbath et al., 2018) wurden Studierende ausgewdhlt, die ein breites Spektrum an
Studiengdngen abdecken und sich in der Art der besuchten Hochschule unterschie-
den, um die Breite der studentischen Erfahrungen erfassen zu konnen. Die Auswahl
der Interviewpartner erfolgte zum einen durch personliche Kontakte und zum ande-
ren durch externe Anfragen an das Interviewteam. Aufgrund von Selbstselektionsef-
fekten wird vermutet, dass Studierende, die eher zuriickhaltend sind, was offentliche
Auflerungen angeht, méglicherweise gar nicht erst zustimmen, an den Interviews teil-
zunehmen, und dass diejenigen, die sich wohlfiihlen, 6ffentlich zu sprechen, eher zu
Wort kommen. Dies diirfte auch fiir diejenigen Studierenden gelten, die mit ihrer ak-
tuellen Studiensituation iiberfordert sind, was die Aussagekraft des qualitativen Mate-
rials einschrankt.

4. Analyse und Verarbeitung der Ergebnisse

4.1 Subjektive Praferenzen und Qualitdtsanforderungen an die
Hochschullehre im,Shutdown’

Die Untersuchung von subjektiven Qualitdtspraferenzen wurde erstmals von Ehlers
(2004) fiir das Lernen in Online-Settings durchgefiihrt. In unserer Studie konnten
klare Qualititspriferenzen der Studierenden differenziert ausgewertet werden. Insge-
samt ist zu beobachten, dass die andauernde Situation mehr Rahmenbedingungen ins
Blickfeld riickt, die die wahrgenommene Qualitit der Online-Lehre beeinflussen - die
subjektiven Qualitatsanforderungen steigen also mit der Dauer der Pandemiesituation.
Die qualitativen Aussagen zeigen ein Bild von Studierenden, die das aktuelle Studien-
erlebnis vor allem in Bezug auf die Dimensionen Flexibilitit, Individualisierung, Per-
sonalisierung und digitale soziale Prasenz rekonstruieren. Es gibt Studierende, die in
Bezug auf die genannten Dimensionen grofiere Herausforderungen erleben und ande-
re, die in Bezug auf diese Dimensionen aktuell giinstige Studienbedingungen fiir sich
vorfinden. Als ein besonders wichtiger Punkt kann die Entwicklung von Fédhigkeiten,
Konzepten und Erfahrungen im Bereich der digital social presence gesehen werden.

Die folgende Tabelle setzt als subjektiv wahrgenommene Qualitdtsbarrieren in Be-
ziehung zu als forderlich wahrgenommenen Bedingungen und subjektiv identifizier-
ten Potenzialen.



Tabelle 1:

42 | Laura Eigbrecht und Ulf-Daniel Ehlers

Subjektive Rekonstruktionen von Qualitatsanforderungen

Subjektiv wahrgenommene
Qualitatsbarrieren

Subjektiv als forderlich wahr-
genommene Bedingungen

Subjektiv identifizierte
Potenziale

- Diskrepanz zwischen diffe-
renzierteren Qualitatsanfor-
derungen Studierender und
stattfindender Lehre

Prasenzvorlesungen erfillen
Bediirfnis nach Strukturierung
asynchrone Formate erfiillen
Bediirfnis nach Flexibilisierung

- Reichhaltigere Lernumge-
bungen und ganzheitliche
Digitalisierung von Lehr-
veranstaltungen, die Quali-
tatsanforderungen gerecht
werden

- Belastungserfahrung durch
gestiegenen Arbeitsaufwand

- Rahmenbedingungen be-
einflussen Bediirfnis nach
gleichberechtigter Teilhabe
am Studium negativ

Bedirfnis nach Unterstiitzung
wird durch organisatorische
Flexibilitdt und Unterstut-
zungsangebote erfiillt

- gute Erreichbarkeit von
Ansprechpersonen

- individuelle Unterstiitzung
und L6sungen

- Bedurfnis nach sozialen Kon-
takten und Austausch wird
nicht hinreichend erfullt

Bedirfnis nach sozialen Kon-
takten wird in Einzelféllen
erfillt, beispielsweise in Grup-
penarbeiten

Austausch auf Augenhdhe mit
Dozierenden wird als positiv
wahrgenommen und erfuillt
Bedirfnisse nach Respekt und
Solidaritat

- neue Losungen und Raum
fur digital social presence
schaffen

- Sorge, dass Lehre sich gegen-
Uber vor der Pandemie nicht
weiterentwickelt

Bedirfnis nach Qualitdt und
Weiterentwicklung von Lehre
wird durch Einbezug von
Studierenden und Reflektieren

- Flexibilitat und Offenheit
beibehalten und Lehre mit
Studierenden weiterentwi-
ckeln

gemachter Erfahrungen erfillt

4.2 Partizipationsmoglichkeiten und -anforderungen in der Hochschullehre
wahrend des,Shutdowns’

Mayrberger beschreibt in ihrer ,Partizipativen Mediendidaktik®, dass ,die Digita-
lisierung des Lehrens und Lernens nur gelingen kann, wenn den relevanten Akteu-
ren ausreichend Erfahrungsrdume zur Verfiigung gestellt werden, damit sie selbstge-
steuertes Lernen und Partizipation erleben und authentisch erfahren konnen - und
sich kritisch darauf beziehen“ (Mayrberger, 2019, S. 44). Fiichtenhans et al. und ande-
re Forscher beschreiben, dass studentische Partizipation und Mitgestaltung in Lehre
und Forschung noch nicht etabliert und selbstverstandlich sind, auch wenn dies zu ei-
ner besseren Beriicksichtigung ihrer Interessen fithrt und die Eigenverantwortung und
Miindigkeit der Studierenden fiir ihren Lernprozess starkt (Fiichtenhans et al., 2018;
Hofhues, 2013; Barrineau et al.,, 2019), um aktuellen und zukiinftigen Herausforde-
rungen der Hochschullehre begegnen zu kénnen (Mayrberger, 2020). Dies entspricht
auch einer bereits beschriebenen subjektiven Qualitatsperspektive, bei der die Lernen-
den selbst in ihrer Verantwortung fiir ihren Lernprozess gestirkt werden. Die qualita-
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tiven Daten zeigen, dass es einen stark ausgearbeiteten Korpus an Partizipationsanfor-
derungen gibt, der alle Organisationsebenen betriftt und sehr differenziert ist.

Zunichst wollen wir anhand der durch Studierende getroffenen Aussagen subjek-
tiv rekonstruierte Verstandnisse von Partizipation darstellen. Dabei wird beispielswei-
se die Zusammenarbeit mit Studiengangsverantwortlichen und Dozierenden genannt,
um die Studierendensicht bei der Erarbeitung von Losungen, beispielsweise bei der
Gestaltung der Lehrveranstaltungen, einzubeziehen. In den Aussagen der Studieren-
den finden sich auflerdem Hinweise auf Kompetenzen und Fihigkeiten sowie Wert-
haltungen, die nétig sind, um Hochschulen partizipativ mitzugestalten. Diese werden
einerseits bei den Studierenden selbst verortet und andererseits auf Seite der Hoch-
schulen. Weiterhin formulieren Studierende Aussagen zu Partizipationsmoglichkei-
ten, die vorhanden sind oder gewiinscht werden. Dabei soll insbesondere das zuvor
genannte Einbeziehen der studentischen Bediirfnisse im Kontext der Lehrgestaltung
beibehalten und ausgebaut werden. Dariiber hinaus wird ein Einbezug der studen-
tischen Perspektive gefordert, um Teilhabe insbesondere jener zu unterstiitzen, die
nicht gleichberechtigt an der digitalen Lehre partizipieren konnten, sowie eine trans-
parentere Kommunikation, um Partizipation in passiverer Form zu begiinstigen. In-
wiefern Teilhabe und Partizipation mit Werten und Bediirfnissen von Studierenden
verkniipft sind, zeigen Begriffe, die Studierende bei ,NextNormal“ nennen, wenn sie
die ideale Hochschule der Zukunft beschreiben sollen. Dabei zeigt sich eine starke Be-
tonung von Werthaltungen der Kooperation, der Solidaritit und Unterstiitzung, aus-
gedriickt durch Begriffe wie ,inclusive;, ,fair ,accessible’, ,student-centred‘ und ,equal;,
die besonders oft von Studierenden artikuliert werden.

Die durch die Studierenden artikulierten Partizipationsanforderungen kniipfen an
Werte, Einstellungen und entsprechende Bediirfnisse an, die Studierende durch Parti-
zipationsmoglichkeiten mehr oder weniger bewusst artikulieren und einfordern kon-
nen - sei es bei der gemeinsamen Gestaltung von (digitaler) Lehre, bei der Beteiligung
und Mitbestimmung an institutionellen Strategieentscheidungen oder beim iiberregi-
onalen und politischen Engagement. Ein Bewusstsein fiir die Qualitit der Hochschul-
lehre scheint mit einer stirkeren aktiven Einforderung und Beteiligung an der Gestal-
tung der Lehre einherzugehen.

4.3 Beschreibung und Rekonstruktion der eigenen Lernstrategien im
,Shutdown’

Die qualitativen Daten zeigen, dass das Studieren in Zeiten der Pandemie Studierende
auf individueller Ebene durch rdumliche und soziale Isolation stidrker herausfordert,
Flexibilitdt und Wahlméglichkeiten erhoht — und damit das Potenzial zur Vertiefung
von Selbstorganisation und Selbstregulation (Probst, 1987), mit dem sie Handlungen
und innere Prozesse beeinflussen bzw. steuern (Baumeister und Vohs, 2004). In den
qualitativen Interviews machen die Studierenden Aussagen {iber subjektive Strategi-
en, mit denen sie die Anforderungen des Studiums bewiltigen — es ldsst sich feststel-
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len, dass das Bewusstsein fiir entsprechende Kompetenzen aufgrund der aktuellen Si-
tuation zunimmt.

In den qualitativen Interviews machen Studierende Aussagen zu subjektiven Stra-
tegien, mit denen sie ihre Studienanforderungen bewiltigen - es ldsst sich schluss-
folgern, dass das Bewusstsein fiir entsprechende Kompetenzen durch die aktuelle Si-
tuation steigt und Studierende durch die gemachten Erfahrungen ihre Kompetenzen
vertiefen. In den Aussagen finden sich vielfach Selbstorganisationsbeziige. Zunachst
treffen Studierende Aussagen zu Selbstorganisationsstrategien in Bezug auf Gestal-
tung des eigenen Lern- und Studienalltags. Weiterhin treffen Studierende Aussagen zu
Selbstorganisationsstrategien in Bezug auf Mediennutzung, welche durch die Digita-
lisierung der Lehre an Bedeutung gewinnen. Es zeigt sich, dass auch hinsichtlich der
Lernmotivation, der Lernfihigkeit und der Dauer der Lernepisoden Erfahrungen ge-
macht werden, die Studierende zunichst nicht einordnen konnen. Sie berichten von
der verstirkten Notwendigkeit eines eigenen lernstrategischen Umgangs mit Medien,
die vorher nicht auf die gleiche Weise empfunden wurde. Dariiber hinaus treffen Stu-
dierende Aussagen zu Selbstorganisationsstrategien in Bezug auf ortliche Bedingun-
gen. Studierende nehmen ortsbezogene Aspekte der aktuellen Studiensituation sehr
bewusst wahr - sie scheinen in dieser besonderen Situation bedeutsam zu sein. Die
Beschrankung des Lebens- und Arbeitsraums wird von mehreren Studierenden als
ungewohnt oder problematisch erachtet oder sogar als herausforderndster Aspekt in
der aktuellen Situation.

Das Material zeigt, dass Studierende zahlreiche Selbstorganisationsstrategien ken-
nen, reflektieren, anwenden und fiir bedeutsam halten. Die Herausforderungen des di-
gitalen Studiums finden zunehmend auf der individuellen Ebene statt, erfordern mehr
Selbstregulation und Selbstorganisation und konnen damit auch zur Belastung wer-
den. Daher werden auch Bedingungen genannt, die die Wirksamkeit dieser Strategien
einschranken. Daraus ldsst sich ableiten, dass Studieren mehr denn je zu einer indivi-
duellen Herausforderung geworden ist und entsprechende Selbstorganisationskompe-
tenzen erfordert.

5. Zusammenfassung und Fazit

Die qualitative Studie gibt auf Basis von Interviews mit Studierenden Auskunft zur
subjektiven Wahrnehmung des ,,Studiums im Shutdown® durch die befragten Studie-
renden selbst — folglich einer bestimmten Auswahl von Studierenden, die bereit wa-
ren, ihre Erfahrungen auch in Podcastfolgen offentlich zu teilen. Durch die besondere
Studiensituation haben die Studierenden wéhrend der Corona-Pandemie verschiede-
ne Moglichkeiten des Studierens kennengelernt. Durch die Reflexion dariiber, was fiir
sie gute Lehre ausmacht, werden sie sich individueller Qualitdtsdimensionen und -an-
forderungen bewusst — und erkennen Stirken und Schwichen unterschiedlicher Lehr-
settings. Zudem nehmen Studierende verstirkt wahr, dass Hochschulen ein Ort des
Begegnens, des sozialen Austausches und des sozialen Lernens sind - also ein Lebens-
raum, in dem sie sich als Menschen entwickeln. Die pandemische Studiensituation
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lasst dies als Diskrepanzerfahrung derzeit besonders zu Tage treten. Zudem sind Stu-
dierende mehr denn je darauf angewiesen, Lernautonomie und Selbstregulation zu
entwickeln - Resilienz, Selbstorganisations- und Selbstlernkompetenzen werden wich-
tiger. Dies stellt sowohl eine Chance als auch eine Gefahr dar: So erhéht sich das Ri-
siko, diesen Anforderungen nicht mehr gerecht werden zu kénnen und abgehingt zu
werden. Studierende erwarten daher, in ihren individuellen Lern- und Lebenssituatio-
nen unterstiitzt und ernst genommen zu werden, um gleichberechtigt an Hochschul-
lehre teilnehmen zu kénnen. Weiterhin erwarten Studierende, dass Hochschulen ihre
Wiinsche und Bediirfnisse in die Gestaltung aktueller und zukiinftiger Lehre einbezie-
hen und nehmen dies als Qualitdtsfaktor wahr. Neben zahlreichen Herausforderun-
gen hat die Pandemie also auch das Potenzial der Studierenden hervorgebracht, ihre
Lernprozesse selbstbestimmt und selbstorganisiert zu gestalten, zu reflektieren und als
Expert:innen fiir gute Hochschullehre das Studium der Zukunft mitzugestalten.

Literatur

Arndt, C., Ladwig, T. & Knutzen, S. (2020). Zwischen Neugier und Verunsicherung: inter-
ne Hochschulbefragungen von Studierenden und Lehrenden im virtuellen Sommersemes-
ter 2020. Ergebnisse einer qualitativen Inhaltsanalyse. https://doi.org/10.15480/882.3090

Barnat, M., Hothues, S., Kenneweg, A. C., Merkt, M., Salden, P. & Urban, D. (Hrsg.)
(2013). ZHW-Almanach: Vol. 1. Junge Hochschul- und Mediendidaktik. Forschung und
Praxis im Dialog. Hamburg. https://doi.org/10.21240/mpaed/XX/2014.05.12.X

Barrineau, S., Engstrom, A. & Schnaas, U. (2019). An active student participation compan-
ion. Verfiigbar unter 10.23865/hu.v9.1734 https://doi.org/10.23865/hu.v9.1734

Baumeister, R. E & Vohs K. D. (Eds.) (2004). Handbook of self-regulation: Research,
theory, and applications. New York, NY: Guilford Press. Verfiigbar unter http://www.
loc.gov/catdir/description/guilford051/2003020013.html

Dimbath, O., Ernst-Heidenreich, M. & Roche, M. (2018). Praxis und Theorie des Theo-
retical Sampling. Methodologische Uberlegungen zum Verfahren einer verlaufsorien-
tierten Fallauswahl. Forum Qualitative Sozialforschung, 19(3). https://doi.org/10.17169/
FQS-19.3.2810

Doolan, K., Barada, V., Buri¢, L., Krolo, K., Tonkovi¢, Z., Schmidt, N. S., Napier, R,
Darmanin, M. (2021). Student Life During the Covid-19 Pandemic Lockdown: Europe-
Wide Insights. Brussels. Verfiigbar unter https://www.esu-online.org/wp-content/up-
loads/2021/04/0010-ESU-SIderalCovid19_WEB.pdf

Ehlers, U.D. (2004). Qualitit im E-Learning aus Lernersicht. Wiesbaden: VS Verlag fiir So-
zialwissenschaften. https://doi.org/10.1007/978-3-663-11211-2

Forschungs- und Innovationslabor Digitale Lehre (2020). Hochschullehre in der Post-
Corona-Zeit: Management Summary. Verfiigbar unter https://w3-mediapool.hm.edu/
mediapool/media/baukasten/img_2/fidl/dokumente_121/FIDLStudiePostCorona.pdf

Fiichtenhans, S., Koch-Thiele, A., Witt, T. & Zilles, K. (2018). Férderung studentischer
Partizipation am Beispiel einer hochschuldidaktischen Tagung. Die Hochschullehre, 4,
345-360.

Gestung, V., Hettler, I. S., Badermann, M., Deuer, E. & Meyer, T. (2021). Online-Leh-
re wihrend der COVID-19-Pandemie: Die studentische Perspektive: Forschungsbericht
7/2021. Verfugbar unter https://www.dhbw.de/fileadmin/user_upload/Dokumente/


http://www.loc.gov/catdir/description/guilford051/2003020013.html
https://doi.org/10.17169/FQS-19.3.2810
https://w3-mediapool.hm.edu/mediapool/media/baukasten/img_2/fidl/dokumente_121/FIDLStudiePostCorona.pdf
https://www.dhbw.de/fileadmin/user_upload/Dokumente/Schrifterzeugnisse/Forschungsbericht_7_2021_Online-Lehre_waehrend_der_COVID-19-Pandemie.pdf

46 | Laura Eigbrecht und Ulf-Daniel Ehlers

Schrifterzeugnisse/Forschungsbericht_7_2021_Online-Lehre_waehrend_der_COVID-
19-Pandemie.pdf

Gosch, A. & Franke, G. H. (2020). Studie zur aktuellen Lebens- und Studiensituation, zur
Belastung und Gesundheit sowie zu Ressourcen von Studierenden. Verfiigbar unter
https://w3-mediapool.hm.edu/mediapool/media/tk11/fk11_lokal/news_9/befragung_
zur/Studierendenbefragung Corona-Pandemie_Ergebnisse_Muenchen_9.6.2020.pdf

Grabowski, J., Smith, E. E. & Nolen-Hoeksema, S. (Hrsg.) (2007). Atkinsons und Hilgards
Einfiihrung in die Psychologie ([2. Aufl., Ubers. und Adaption der amerikan.] 14.
Aufl.). Heidelberg: Spektrum Akad. Verl. Verfiigbar unter http://deposit.d-nb.de/cgi-
bin/dokserv?id=2966314&prov=M&dok_var=1&dok_ext=htm

Hochschulforum Digitalisierung (2020). Corona und die digitale Hochschullehre: Ein
Einblick in den aktuellen Forschungsstand. Verfiigbar unter https://hochschulforum-
digitalisierung.de/de/corona-digitale-hochschullehre-forschung

Hofhues, S. (2013). Offenheit als Stolperstein: Partizipation mit und an Hochschullehre.
In M. Barnat, S. Hothues, A. C. Kenneweg, M. Merkt, P. Salden & D. Urban (Hrsg.),
ZHW-Almanach: Vol. 1. Junge Hochschul- und Mediendidaktik. Forschung und Praxis
im Dialog (S. 161-166). Hamburg. https://doi.org/10.3278/HSL1314W

Marczuk, A., Multrus, F. & Lorz, M. (2021). Die Studiensituation in der Corona-Pandemie.
Auswirkungen der Digitalisierung auf die Lern- und Kontaktsituation von Studierenden.
https://doi.org/10.34878/2021.01.DZHW_BRIEF

Mayrberger, K. (2020). Jahrbuch Medienpadagogik 17: Lernen mit und iiber Medien in
einer digitalen Welt. MedienPidagogik: Zeitschrift Fiir Theorie Und Praxis Der Medi-
enbildung, 17 (Jahrbuch Medienpidagogik), 59-92. https://doi.org/10.21240/mpaed/
jb17/2020.04.26.X

Mayrberger, K. (2019). Partizipative Mediendidaktik: Gestaltung der (Hochschul-)Bildung
unter den Bedingungen der Digitalisierung. Weinheim, Basel: Beltz Juventa.

Mayring, P. (2015). Qualitative Inhaltsanalyse: Grundlagen und Techniken (12., tiberarb.
Aufl.). Weinheim: Beltz. Verfiigbar unter http://content-select.com/index.php?id=bib_
view&ean=9783407293930

Meiflelbach, C. & Bochmann, C. (2020). ,,Wir konnen hier alle nur dazulernen®: Studie-
rendenbefragung zur digitalen Lehre in Zeiten der Corona-Krise. Dresden. Verfiigbar
unter https://tu-dresden.de/gsw/phil/powi/polsys/ressourcen/dateien/forschung/um-
frage-digitale-lehre/studierendenbefragung-digitale-lehre.pdf?lang=de

Nascimbeni, F. & Ehlers, U.D. (2020). Open teaching: Research and practice on open, in-
novative and engaging pedagogies: Editorial. Journal of E-Learning and Knowledge So-
ciety, 16(4), I-IV. https://doi.org/10.20368/1971-8829/1135423

Probst, G. J. B. (1987). Selbst-Organisation: Ordnungsprozesse in sozialen Systemen aus
ganzheitlicher Sicht. Biologie und Evolution interdisziplindr. Berlin: Parey.

Sekyra, A. (2020). Padlet ,,Forschung rund um Lehren & Lernen in Zeiten von Corona“ —
Eine kollaborative Sammlung. Verfiigbar unter https://hochschulforumdigitalisierung.
de/de/blog/padlet-forschung-lehren-lernen-corona

Traus, A., Hoftken, K., Thomas, S., Mangold, K. & Schroer, W. (2020). Stu.diCo. - Studie-
ren digital in Zeiten von Corona. https://doi.org/10.18442/150

Uni Freiburg (2021). 40 % Riicklauf! Die Studierenden der Universitdt Freiburg haben
ihre Meinung zum digitalen Semester abgegeben - Informationsportal Lehre. Verfiig-
bar unter https://www.lehre.uni-freiburg.de/notizblog-lehre/40-ruecklauf-die-studier-
enden-der-universitaet-freiburg-haben-ihre-meinung-zum-digitalen-semester-abgege-
ben


https://w3-mediapool.hm.edu/mediapool/media/fk11/fk11_lokal/news_9/befragung_zur/Studierendenbefragung_Corona-Pandemie_Ergebnisse_Muenchen_9.6.2020.pdf
https://doi.org/10.21240/mpaed/jb17/2020.04.26.X
http://content-select.com/index.php?id=bib_view&ean=9783407293930
https://hochschulforumdigitalisierung.de/de/blog/padlet-forschung-lehren-lernen-corona
https://www.lehre.uni-freiburg.de/notizblog-lehre/40-ruecklauf-die-studierenden-der-universitaet-freiburg-haben-ihre-meinung-zum-digitalen-semester-abgegeben

Jorg Hafer

Auf der Suche nach dem Prasenzgen in der
Universitatslehre

Eine Spurensuche in den Prasenzdiskursen der letzten Dekade

Zusammenfassung

Bedingt durch die erzwungene Nicht-Présenz ist seit dem Frithjahr Jahr 2020 die Pra-
senzlehre ein durchgingiges Thema in der Universitdt und grofie Hoftnungen verbin-
den sich mit der aktuellen Erwartung, dass wieder mehr Prdsenz im kommenden Se-
mester moglich sein konnte. Durch die auf ,,das Digitale” reduzierte Lehrwirklichkeit
ist sie als Leerstelle permanent anwesend und wird als Teil der ,DNA of Higher Edu-
cation“ (Christensen & Eyring, 2011) empfunden, als konstitutiv fiir die Kultur, das
Selbstverstindnis und das Funktionieren der Universitit und der Universititslehre. Es
zeigt sich bei ndherer Betrachtung aber auch, dass diese scheinbar selbstverstandliche
Abgrenzung der Prisenzlehre von der Online-Lehre nicht leicht fassbar ist, denn die
wesentlichen Bezugspunkte lassen sich jeweils auch in der Online-Lehre finden. Es
stellt sich daher die Frage, was ist in den Diskussionen der letzten Monate genau ge-
meint wenn von ,,Prasenzlehre® gesprochen wird? Ziel des Beitrags ist es, anhand von
zentralen Thematisierungen der Prisenzlehre einen der zentralen Begriffe zu schérfen
auf dessen Grundlage die neue Normalitdt der Universitétslehre nach der Corona-Kri-
se gestaltet und entwickelt werden wird.

1. Prasenzlehre in der Corona-Krise: Garantin fiir Bildung und
Kompetenz-entwicklung

Die Prisenzlehre ist ein zentraler Bezugspunkt fiir die Wahrnehmung der universita-
ren Normalitét in der Corona-Krise, sie ist jedoch mit unterschiedlichen Bedeutungen
und Zuschreibungen verbunden. Im Folgendem mdchte ich daher drei markante Dis-
kurse nachzeichnen, in denen sich der Begriff ,,Prasenz“ und dessen Bedeutungen in
den letzten ca. 10 Jahren bewegt haben. Dies sind (1.) die MOOC-Bewegung, (2.) die
Anwesenheitspflicht und (3.) die Deputatsanrechnung fiir E-Learning. Im Mittelpunkt
der Analyse sollen dabei vor allem die Bestimmungen, Negationen und deren Dyna-
mik stehen, die mit dem Prisenzbegriff verbunden sind. Erweitert wird die Betrach-
tung um die Begriffszuschreibung der Prisenz in den Definitionen des Integrierten
Lernens. Dabei ergibt sich die zeitliche Eingrenzung aus der Annahme, dass sich seit
den 2010er Jahren die Diskussion iiber den Einsatz von digitalen Medien in der Bil-
dung (,E-Learning®) hin zur Digitalisierung der Bildung bewegt hat. Ich beziehe mich
weiterhin auf diejenigen Positionen und Diskussionen, die 6ffentliche Aufmerksam-
keit bspw. in Zeitschriften, auf Tagungen und in einschldgigen Blogs erlangt haben.

In einer ersten kursorischen Durchsicht der Aussagen zur Prisenzlehre der zu-
riickliegenden Monate kristallisieren sich der kérperlich-gegenwdrtige, sozial geteilte
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Raum, Strukturen der Kommunikation wie Komplexitit, Ganzheitlichkeit und Wech-
selseitigkeit und (inter-)personale Qualititen wie personlich, unmittelbar und gemein-
sam als Bezugspunkte der Prasenzlehre heraus. Der prominenteste Appell ,,Zur Vertei-
digung der Prisenzlehre® ging von dem auf grofle Resonanz gestof3enen offenen Brief
aus dem Juni 2020 aus in dem herausgestellt wurde, dass Prasenzlehre von grundle-
gender Bedeutung fiir das ,,Prinzip und die Praxis der Universitit® seien:

~Wissen, Erkenntnis, Kritik, Innovation: All dies entsteht nur dank eines
gemeinsam belebten sozialen Raumes. Fiir diesen gesellschaftlichen Raum
konnen virtuelle Formate keinen vollgiiltigen Ersatz bieten. [...] Sie konnen
womoglich bestimmte Inhalte vermitteln, aber gerade nicht den Prozess ih-
rer diskursiven, kritischen und selbstindigen Aneignung in der Kommuni-
kation der Studierenden.“ (Offener Brief, 2020)

Dieser Aufzahlung gemif3 scheinen es die im besten Sinne bildungsrelevanten Aspekte
des universitdren Lernens zu sein, die ohne Verluste nur in physischer Prisenz mog-
lich sind. Weitere typische Einlassungen bedienen sich dhnlicher Argumentationen
und Begriffe. So sagte Wolfgang Schareck, Rektor der Universitit Rostock, laut Siid-
deutscher Zeitung,

»Bei der Entwicklung der Kompetenz zur Selbstorganisation, eine Grund-
voraussetzung fiir Akademiker, sei der enge und personliche Austausch mit
Dozenten und Kommilitonen notwendig. [...] Der Austausch mit Kommili-
tonen nach der Vorlesung beim Kaffee oder das kurze Gespréich mit Dozen-
ten seien nicht ersetzbar [...].“ (Stiddeutsche Zeitung Online 2020)

Andreas Musil, Vizeprasident fiir Lehre und Studium an der Universitidt Potsdam, be-
schreibt die besonderen Merkmale der Prisenzlehre im Blog von J.-M. Wiarda in fol-
gender Form:

»Hochschulische Lehre eignet sich in den Formen, wie wir sie kennen, nur
in begrenztem Umfang fiir eine echte Digitalisierung. Langsam beginnt sich
die Erkenntnis durchzusetzen, dass Lehre vor allem dem Kompetenzerwerb
zu dienen habe, was natiirlich den Wissenserwerb miteinschliefit. Kompe-
tenzen werden in einem komplexen Prozess der Interaktion zwischen Leh-
renden und Lernenden erworben.” (Musil, 2020)

Versucht man diese Statements zusammenzufassen, geht es im Kern um die oben ge-
nannten Aspekte des korperlich-gegenwirtigen, sozial geteilten Raums als unverzicht-
bare und nur in der Prisenz vorhandene Grundbedingung fiir akademischen Kom-
petenzerwerb und Bildung. Dabei ist oft nicht klar, ob sich diese Aussagen auf die
Hochschule als Ort des Lehrens und Lernens oder die Prisenzlehre am Ort Hochschu-
le beziehen. Folgt man diesen Argumenten, dann kann nur die Prasenzlehre den Bil-
dungsauftrag der Universititen addquat erfiillen. Diese Zuschreibung an die Prasenz-
lehre wurde in den letzten Jahren jedoch von unterschiedlichen Entwicklungen in
Frage gestellt, Entwicklungen, die mehr oder weniger im Kontext der digitalen Trans-
formation stehen. Es sind dies die Massive Open Online Courses (MOOC), die Ab-
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schaffung der Anwesenheitspflicht und die Bestrebungen fiir die Anrechnung von
digitaler Lehre auf das Lehrdeputat. Weiterhin zeigt sich, dass sich auch in den ein-
schldgigen Konzepten des integrierten Lernens (vordem: ,Blended Learning®) eine
vereinseitigende Funktionszuschreibung an Prisenz- und Online-Anteile in der Lehre
durchgesetzt hat. Im Folgenden mochte ich daher die Entwicklung des Prasenzbegriffs
in diesen Konzepten niaher beleuchten.

2. MOOCs: Prasenzlehre als Teil iberkommener Geschaftsmodelle
der Universitaten

In den beginnenden 2010er Jahren trat ein neues Phdnomen in die internationale
Hochschulwelt. Die ,,Massive Open Online Courses“ (MOOC) stellten nicht nur ein
neues Bildungsformat als eine Art Mixtur aus Fernstudium, Telekolleg und Web 2.0
dar, sie forderten auch das tradierte Universitits- und Hochschulsystem heraus. Th-
nen wurde eine geradewegs revolutiondre Wirkung auf das Selbstverstdndnis akade-
mischer Bildung unterstellt und die Disruptionen der digitalen Transformation sollten
ihre Wirkung nun auch fiir die hochschulische Bildung entfalten. Einerseits schienen
sich darin die alten Versprechen der Aufklirung und des Internet zu verwirklichen,
ndmlich Wissen, Information und Bildung fiir alle und {iberall zugénglich machen
zu konnen. Es wurden aber andererseits genau diese humanistischen Ideale dadurch
kompromittiert, dass Bildung als globaler Marktplatz konzipiert wurde, der sich nach
den Gesetzen von Angebot und Nachfrage entwickelt und sich in betriebswirtschaftli-
chen Begriffen wie Innovation und Grenzkosten beschreiben ldsst (vgl. Drager & Miil-
ler-Eiselt, 2015). Die Phantasie war, dass nur noch wenige aber ,,die besten akademi-
schen Angebote weltweit verfiigbar sind und alle inhaltlichen Redundanzen aus den
Vorlesungsprogrammen verschwinden, wenn nicht gar die Mehrzahl der Hochschulen
selbst zu Auslaufmodellen schrumpfen.

Tatsdchlich konnte dieses Modell aber nicht richtig Fufl fassen und die Disrup-
tion in der Hochschullandschaft ist weitestgehend ausgeblieben. Entsprechend ent-
wickelte sich auch das Phinomen MOOC hin zu einem erginzenden Angebot
im Dienst von Internationalisierung und Marketing der Hochschulen. Dass sich
MOOCs nicht durchsetzen konnten, kann auch mit der spiirbaren Abstinenz der
Professor:innenschaft gegeniiber MOOCs erklart werden. Es war einerseits einfach
nicht attraktiv fiir sie sich an dem internationalen Wettbewerb um Teilnehmende
zu beteiligen, diese Ablehnung war andererseits auch effektiv umzusetzen, da einfa-
ches Nichtstun ausreichte, um den Status quo zu erhalten. Aber auch die Nutzung von
MOOC:s in den Hochschulen blieb aus. Die entpersonalisierte, virtualisierte Lehrver-
anstaltung als Teil von Studiengéngen stiefl auf dieselben Vorbehalte, die auch heute
noch dazu beitragen, dass die x-te ,,Einfithrung in ...“-Veranstaltung mit anndhernd
identischen Inhalten an allen Hochschulen Jahr fiir Jahr wiederholt wird. Es bleibt ein
um die Person der Lehrenden herum aufgestelltes Geschehen, in dem die Inhalte und
Lerngegenstiande gegeniiber der personlichen Prisenz der Lehrenden eine nachrangige
Rolle spielen. Es geht offenbar nicht darum, was gesagt wird, sondern wer dieses wie
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und wo sagt. Das Spannungsverhiltnis zwischen der funktionalen Reduktion der Leh-
re auf Inhaltsdarstellung, Selbstiiberpriifung und Test, wie es die MOOCs in der Regel
darstellen, und einer Hochschullehre, die sich an Persénlichkeitsbildung, Kompetenz-
entwicklung und Enkulturation in die akademische Gemeinschaft orientiert, wurde in
der Entwicklung der MOOC:s zugunsten der tradierten Lehre entschieden. Was durch
die MOOC:s allerdings befordert worden ist, ist die weite Verbreitung der Videovorle-
sung. Dies wirkte zuriick und fiihrte u.a. zu einer Weiterentwicklung der Prisenzleh-
re zum Flipped-Classroom-Modell, in dem Lehrpersonenzentrierung und digitalisier-
te Vermittlung in einer alt-neuen Kombination integriert sind.

3. Diskussion um Anwesenheitspflicht: Die exklusive didaktische
Funktion der Prasenzlehre

Fiir die Rekonstruktion der Begriffsentwicklung der Prisenz sollte weiterhin auch die
andauernde Debatte um die Anwesenheitspflicht in Lehrveranstaltungen betrachtet
werden. Die lange unhinterfragte Gleichsetzung von universitdren Lehren und Lernen
als physisch-zeitliche Koprisenz wird spéitestens seit dem Kippen der Anwesenheits-
pflicht im Hochschulzukunftsgesetz des Landes NRW aus dem Jahr 2014 ausdauernd
und kontrovers diskutiert (vgl. dazu zusammenfassend Scheidig, 2020, S. 244-247).
Im Kern geht es um die Frage, ob ein Zwang zur Teilnahme an Lehrveranstaltungen
fiir das Erreichen von Studienzielen sinnvoll ist. Was sich als Debatte um das Verhalt-
nis von Autonomie, Verantwortung und Anspriichen von Lehrenden und Studieren-
den an akademische Bildung entfaltet, bezieht sich auch hier wieder unter anderem
auf einen exklusiven didaktischen Sinn der Priasenz und die Universitit als ,, Anwesen-
heitsinstitution®:

»Das Lehren und Lernen in der Universitit vollzieht sich unter der Bedin-
gung der physischen Anwesenheit aller Beteiligten in ein und demselben
Raum wechselseitiger Wahrnehmung, und diese Pramisse gilt vor und nach
der Erfindung des Buchdrucks und sie gilt vor und nach der Erfindung der
Telekommunikation. Man wird diese Stabilitit der Universitit als Anwesen-
heitsinstitution so verstehen diirfen, dass es Griinde in der Verfasstheit kom-
plexer intellektueller Lernprozesse gibt, die das Lernen in physischer Anwe-
senheit aller Beteiligten begiinstigen.“ (Stichweh, 2015, S. 85)

Nachhaltig gestiitzt wurde diese Argumentation durch die ZEITLast-Studie von Rolf
Schulmeister und anderen. Die Ergebnisse zeigten laut Schulmeister auf, dass die An-
wesenheit in Lehrveranstaltungen einen positiven Effekt auf den Studienerfolg hat,
und zwar unabhéngig von der inneren Haltung der Studierenden.

»Doch sei es ein gravierender Irrtum, daraus zu folgern, eine Erhéhung der
Anwesenheitsquote mithilfe besonderer Belohnungen oder Strafen bringe
nichts, weil die Motivation zur Anwesenheit ja dann nicht aus den Studen-
ten selbst herauskomme. Schulmeister spricht von einer ,besseren Lehrorga-
nisation. Man konnte es auch Kontrolle und Zwang nennen. ,Das trigt zu-
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sitzlich zum Lernerfolg bei.‘ [...] und je schwieriger die Kurse werden, desto
wichtiger ist die Anwesenheit fiir die Note. Desto haufiger fehlen allerdings
auch die leistungsschwicheren Studenten. ,Der Umkehrschluss ist eindeutig’,
sagt Schulmeister. ,Es sind gerade die leistungsschwécheren und die jiinge-
ren Studenten, denen eine Teilnahmepflicht hilft.“ (Zeit Online, 2015)

Auch in den hier zitierten Argumentationen zur Bedeutung der Anwesenheit ist wei-
terhin unklar, was genau die Einzigartigkeit und die Wirkung physischer Anwesen-
heit ausmacht. Stichweh (2015, S. 85) fiihrt die ,Verfasstheit komplexer intellektuel-
ler Lernprozesse® an und beschreibt damit auch eine Qualitdt der kognitiven Prozesse,
Schulmeister verweist darauf, dass auch die pure Anwesenheit, unabhingig von der
Motivation der Studierenden, den Lernerfolg unterstiitze. Der gemeinsame Nenner
der Argumentationen ist die Notwendigkeit der Prasenz, abermals ohne nédher dar-
auf einzugehen, welche exklusiven Eigenschaften sie fiir das Lernen so notwendig
machen. Alexander Klier weist darauf hin, dass im Kontext dieser Argumentationen
Priasenz meist im doppelten Wortsinn verstanden wird. Es geht immer um die Kom-
bination von physischer Prisenz an einem Ort und geistiger Prasenz in einem sozia-
len Raum. Diese Doppelbedeutung bleibt aber in der Regel unausgesprochen, so dass
raumliche Prasenz als Prasenz schlechthin interpretiert werden konnte, die es zu steu-
ern gelte.

»Die Besonderheit und Schwierigkeit der zeitlichen Gestaltung und Gestalt-
barkeit [...] entsteht dadurch, dass die Perspektive alleine auf dem tradier-
ten Organisationsaspekt von Lehre beruht. Dass das Lernen von Studieren-
den anderen Kriterien folgt, kann aus den Schwierigkeiten beziiglich der
Aufmerksamkeit abgeleitet und aufgrund von Lerntheorien erkldrt werden.*
(Klier, 2017, S. 5)

Geistige Prasenz als lernwirksames Element verweist darauf, dass die organisatorisch
herstellbare Anwesenheit mit der padagogischen Gestaltung der Anwesenheitsdiskus-
sion kombiniert werden muss, und diese Bedingung geht stillschweigend in den Pri-
senzbegriff mit ein. Allerdings dominiert durch diese stillschweigende Ubereinkunft
der Organisationsaspekt gegentiber dem Bildungsaspekt, der Verpflichtung zur Anwe-
senheit wird keine Verpflichtung zur sinnvollen Gestaltung dieser Anwesenheit zur
Seite gestellt. Die Verantwortung fiir die didaktische Gestaltung, die mafigeblich bei
den Lehrenden liegt, wird nicht thematisiert, aber sie ist im Grunde allen Beteilig-
ten deutlich. Daher wird tiber das Wegbrechen der Studierenden in Seminaren und
die Hop-on-Hop-off-Praxis des Lehrveranstaltungsbesuchs eher zuriickhaltend und
oft mit einer gewissen Scham berichtet. Es muss festgehalten werden, dass in den Dis-
kussionen um die Anwesenheitspflicht in der Regel sehr genau zwischen der Sinnhaf-
tigkeit von Anwesenheit und der Sinnhaftigkeit einer Anwesenheitspflicht differenziert
wird. Die Anwesenheitspflicht wird meist als die schlechtere Alternative dazu verstan-
den, eine kontinuierliche Prasenzsituation zu erreichen, diese bleibt jedoch der Gold-
standard der Lehre. Die Prasenz wird daher in dieser Diskussion insgesamt als not-
wendige, aber nicht hinreichende Bedingung aufgefasst, um Lehre tiberhaupt sinnvoll
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gestalten zu konnen. Interessanterweise wurde im Rahmen der Debatten um die Pra-
senzpflicht, die Prasenzverpflichtung der Lehrenden gar nicht weiter thematisiert, das
blieb der Diskussion um das Deputat vorbehalten, die ich im Folgenden vorstelle.

4. Lehre leisten ohne Prasenz: Die Deputatsregelungen fiir
digitale Lehre

Zu gleichen Zeit wie die zur Anwesenheitspflicht, aber im Wesentlichen unabhin-
gig voneinander lebte die Diskussion um die Anrechnung von digitaler Lehre auf das
Lehrdeputat auf, prominent markiert durch das 2014 erneuerte Hamburger Hoch-
schulrecht (HmbHG) und die zugehorige Lehrverpflichtungsverordnung (LVVO).
Dieses Hochschulgesetz spiegelt mehrere politische Zielsetzungen, ndmlich ein Ange-
bot an Online-Kursen zu schaffen, diese vollwertig in die Studien- und Priifungsord-
nungen zu integrieren und

»Auflerdem konnen Wissenschaftler bis zu 25% ihrer Lehrverpflichtung mit
sogenannten ,Online-Veranstaltungen® erfiillen, wenn diese ,in interaktiver
Form' durchgefiihrt und ,von der Lehrperson aktiv betreut werden (§ 5a
LVVO). Die Anrechnung von Online-Veranstaltungen auf die Lehrverpflich-
tung konnen die Hochschulen davon abhéngig machen, ob ,bestimmte tech-
nische und didaktische Mindestanforderungen® erfiillt werden, die gegebe-
nenfalls vorher bekannt zu machen wiren [...].“ (Witt, 2014, S. 8)

Um Online-Veranstaltungen auf das Lehrdeputat anrechnen zu konnen muss die Fra-
ge beantwortet werden, wie die Erfiillung der Lehrverpflichtung ohne Préisenz so defi-
niert werden kann, dass der Aufwand fiir die Lehrenden auf die Erfiillung des Lehrde-
putats (den allein um diese Frage geht es) plausibel anrechenbar ist. Abgerechnet wird
die Lehrverpflichtung traditionell in Semesterwochenstunden (SWS):

»Studium und Lehre sind mit Aufwand auf Seiten der Studierenden und auf
Seiten der Lehrenden verbunden. Fiir beide Seiten haben sich, bildlich ge-
sprochen, Wahrungen entwickelt: Das European Credit Transfer System
(ECTS) regelt den Arbeitsaufwand der Studierenden und ist als eine der
Séulen des Bologna-Prozesses eine eher junge Wihrung. Das System der Se-
mesterwochenstunden (SWS-System) war frither eine gemeinsame Wéhrung
von Studierenden und Lehrenden; heute ist sie faktisch nur noch fiir die
Lehrenden von Bedeutung.“ (Reinmann, 2016, S. 1)

Die anrechenbare Zeit fiir die Online-Lehre, die bisher identisch mit der zeitlich-
rdumlichen Festlegung der Lehrveranstaltung in Prasenz gewesen ist, muss dafiir aus
dieser Festlegung gelost und qualitativ beschrieben werden. Dafiir setzt das Ham-
burger Hochschulgesetz ,interaktive Form* und ,aktive Betreuung® ein, die zudem
durch ,technische und didaktische Mindestanforderungen® erganzt werden konnen.
Es zeigt sich aber, dass didaktische Begriffe wie ,,Betreuung® und ,Interaktion® bis-
lang offenbar keiner weiteren Definition im Hochschulbetrieb bediirften und dass die-
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ser Umstand in der Diskussion zu erheblicher Verunsicherung fithren kann, wie es die
Beitragsankiindigung von Christian Decker auf der ,Master of Higher Education’-Pro-
jektkonferenz 2016 auf den Punkt bringt:

»Die Anforderungen der ,aktiven Betreuung’ und der ,Interaktion’ werden
vom Gesetzgeber nicht weiter definiert oder erldutert und sind damit unbe-
stimmte Rechtsbegriffe [Hervorhebung von mir, JHA]. Damit stehen Leh-
rende, die einen Teil ihrer Lehrverpflichtung im Wege einer Online-Veran-
staltung erbringen wollen, vor der Herausforderung, ein rechtskonformes
didaktisches Design unter Beachtung von nicht abschlieflend definierten
Sollanforderungen zu entwickeln.“ (MHE-Konferenz, 2016)

Interessant ist dieser Punkt auch deswegen, weil dhnliche Verunsicherungen fiir die
Prisenzlehre nicht bestehen. Wihrend in den Verordnungen fiir die Prisenzlehre zeit-
liche Lage, Vertretungsberechtigung, Anrechnung beim Co-Teaching oder der Betreu-
ungsschliissel fiir verschiedene Hochschultypen eingehend definiert wird, wird der In-
halt der zu leistenden Lehre in der Regel in den Lehrverordnungen unspezifisch mit
»Lehrtatigkeit“ und ,Betreuung® angegeben. Problematisch an Deputatsregelungen
wird hingegen vor allem das Verhiltnis zur Lehrfreiheit kommentiert:

»Anforderungen [an ein Anrechnungskonzept] sind dabei weiterhin, das
Prifverfahren schlank zu halten, die didaktisch essenziellen Aspekte zu er-
fragen und die Gestaltungshoheit bei den Lehrenden zu belassen. Letzteres
erweist sich als wichtig, um aus Sicht der Lehrenden die Freiheit der Lehre
zu wahren und dadurch eine hohere Akzeptanz zu schaffen.“ (Lungershau-
sen et al.,, 2016, S. 105)

Die Verankerung der digitalen Lehre in den Lehrverpflichtungsverordnungen ist in-
sofern ein Meilenstein der Diskussion, als dass zum ersten Mal inhaltlich beschrie-
ben wird, welche qualitativen Eigenschaften die Lehre haben soll, wenn auch nur im
Hinblick auf die Anrechenbarkeit auf das Lehrdeputat. Interaktion und aktive Betreu-
ung sind zwar auch noch nicht weiter bestimmt, sie stellen aber Eckpunkte fiir die Er-
weiterung des Begriffs ,,Lehre” fiir den digitalen Raum dar, auf denen weiter aufge-
baut werden kann. Das Spannungsfeld besteht zwischen den notwendigen inhaltlichen
Festlegungen und der Lehrfreiheit, denn die neu zu entwickelnde Anrechnungspra-
xis muss die geforderten Merkmale — im Hinblick auf die Erfiillung der Lehrverpflich-
tung - ausbuchstabieren und tiberpriifbar machen, vermutlich mit entsprechenden
Riickwirkungen auf die Lehre insgesamt. Weiterhin sparen alle Regelungen bisher die
Frage aus, wie mit dem erhéhten Aufwand fiir die Erstellung und Durchfithrung di-
gitaler Lehre umgegangen werden kann. Auch wie die Erfahrungen der Online-Se-
mester diese Diskussion beeinflussen, bleibt abzuwarten: Vor dem Jahr 2020 wurde
eher zuriickhaltend davon Gebrauch gemacht und der Prozess war noch liangst nicht
in allen Bundesldndern abgeschlossen. Es zeigt sich aber, dass die Standardsituation
»Online-Lehre® und der massive Einsatz von Videokonferenzsystemen die bisherigen
Zuschreibungen von Prasenz- und Online-Lehre in Bewegung gebracht haben. Diese
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Zuschreibungen haben sich namlich in den letzten zehn Jahren unter dem Stichwort
»Blended Learning” tief in die Ansétze und Modelle der digitalen Lehre eingegraben.

5. Blended Learning: Das Prasenzgen im E-Learning

Die oben genannten Zuschreibungen an Présenz- und Online-Lehre ziehen sich mehr
oder weniger auch durch die gesamte Diskussion um E-Learning. Hier hat sich in den
letzten ca. zehn Jahren der Begriff des ,Blended Learning® (inzwischen auch ,inte-
griertes Lernen® genannt) als Standard etabliert. Die Verzahnung von Prisenz- und
Online-Phase gilt als Schliissel fiir den erfolgreichen Einsatz digitaler Medien nicht
nur in der Hochschule und nimmt vielfach Bezug auf die oben genannten qualitativen
Merkmale von Lehre.

Es hat sich aber auch eine Praxis und ein Denkmuster etabliert, demnach die On-
line-Anteile vorrangig der Materialverbreitung, zur Rezeption und dem Selbststudium
dienen, Austausch und Interaktion jedoch weitgehend in Prasenz stattfinden sollen.
Mit dem Argument ,,das Beste aus beiden Welten zu verbinden® (Cornelsen eCademy,
2021) wurde dadurch das Trennende betont und didaktische Funktionen fiir ,,das Di-
gitale® und ,das Personliche® (also nicht digitale) festgeschrieben. Dies nicht zuletzt
auch um den Vorwurf ,,E-Learning werde eingefiithrt, um die Prisenzhochschule (und
die Prasenzlehrenden!) abzuschaffen® zu entkriften (vgl. Seiler Schied, 2020, S. 153).
Dass diese Festschreibung eine nachhaltige Wirkung auf den E-Learning-Diskurs hat,
ist bspw. auch bei e-teaching.org nachzulesen:

»Die Kombination aus Prisenz- und Online-Angeboten in Blended Lear-
ning-Szenarien ermoglicht es, die Vorteile der jeweiligen Settings und Me-
thoden zu nutzen bzw. deren Nachteile zu vermeiden. Werden die Lernin-
halte digital vermittelt (mittels Videoaufzeichnungen, Folien, Podcasts 0.4.)
konnen die Studierenden diese flexibel und den eigenen Bediirfnissen ent-
sprechend abrufen — wann und wie oft sie wollen. In den Présenzveranstal-
tungen kann dann die Interaktion und der Austausch mit den Studierenden
in den Mittelpunkt gestellt werden. (e-taching.org, 2017)

Auch in dem einschligigen Wikipedia-Artikel zum integrierten Lernen (vormals
Blended Learning) werden die Vor- und Nachteile eindeutig zugeordnet: Vorteile der
Préasenzveranstaltung seien demnach:

»Teilnehmer nehmen sozialen Kontakt auf, bilden eine Gruppe, das soziale
Geschehen steht im Mittelpunkt. Dozenten und Teilnehmer lernen sich ken-
nen. [...] Die Teilnehmer unterstiitzen sich beim Lernen gegenseitig. Es kon-
nen jederzeit weiterbringende Diskussionen entstehen.“ (Wikipedia, 2021)

Der Nachteil von ,E-Learning/Selbstlernen oder gruppenbasierten Onlinelernen® sei
hingegen:

»Keine soziale Bindung zu weiteren Teilnehmenden, wenn keine e-Moderati-
on eingesetzt wird.“ (ebd.)
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Diese didaktisch-funktionale Zuschreibung deckt sich auf den ersten Blick gut mit
den Erkenntnissen der Forschung zur Computervermittelten Kommunikation (CvK)
und der Alltagserfahrung. Verglichen mit Face-to-face-Kommunikation stellt sich
CvK als defizitar dar, non-verbale und averbale Anteile (sog. ,Cues“)konnen nicht wie
gewohnt stattfinden. Es erscheint also logisch, wenn diese Einschrankungen beriick-
sichtigt werden und die didaktische Funktionszuschreibung die kommunikativ-inter-
aktiven Aufgaben den Priasenzphasen zuordnet. Schulmeister und Loviscach (2017)
sehen hier den Zusammenhang mit lerntheoretischen Prinzipien:

»Lernen profitiert stark vom ,Analogen’: die unmittelbare Prisenz, die un-
vermittelte Interaktion zwischen Lernenden und Lehrenden und Teilhabe an
Wissen und Erkenntnisprozessen. Lehren und Lernen mit ihrer Charakteris-
tik von komplexen motivationalen Wechselwirkungen, kognitiven und sozia-
len Riickkoppelungen und Effekten setzen einer strukturellen Digitalisierung
der Hochschulen deutliche Grenzen der Machbarkeit.“ (Schulmeister & Lo-
viscach 2017, S. 13-14)

Hierin steckt einerseits der Umkehrschluss, dass Lernen durch das ,Digitale® verliere,
und andererseits der Zirkelschluss, dass die digitale der analogen Lehre nicht gleich-
wertig sein kann, weil der Maf3stab diejenige Art von Lehre ist, die vom Analogen
profitiert. Es wird hier eher etwas iiber den Lernbegriff ausgesagt als {iber die Eigen-
schaften des ,,Analogen®. Das Beste aus beiden Welten nehmen zu wollen, perpetuiert
dadurch die itberkommene Trennung von Analogem und Digitalem, wahrend es vor-
gibt diese Trennung tiberwinden zu wollen. Die Kommunikationsforschung sieht dies
allerdings differenzierter und identifiziert auch Stirken und erweiterte Moglichkeiten
der Online-Kommunikation.

»50 kann es in arbeits- wie freizeitbezogenen Online-Gruppen - gerade we-
gen fehlender Hintergrundinformationen - zu einem zwischenmenschlichen
Austausch kommen, der offener, vorurteilsfreier und gleichberechtigter ist
als in Face-to-Face-Gruppen.“ (Déring 2008, S. 290)

»Wichtig ist es somit im Auge zu behalten, dass technisch vermittelte Kom-
munikation nicht nur Cues der Face-to-Face-Kommunikation herausfiltert,
sondern gleichzeitig dem sozialen Austausch auch neue, sinnvoll interpre-
tierbare Cues hinzufiigt. Somit ist also ergdnzend zum Reduced Social Cues-
Approach auch ein Added Social Cues-Ansatz fruchtbar.” (ebd., S. 296)

Vergleicht man die Formen der Kommunikation nicht aufgrund einer funktionalen
Zuschreibung, sondern begreift man diese als (mediale) Ausprigungen der gleichen
Sache, kommen andere Maf3stibe ins Spiel: Angemessenheit und Ziel der Kommuni-
kation, Aufwand und medientechnische Rahmenbedingungen fiir die Beteiligten stellen
solche Maf3stibe dar. Weiterhin ist zu beobachten, dass sich die Lebenswelt insgesamt
stark mediatisiert hat und Digitalitit weit in die ehedem analoge Sphdre hineinwirkt.
Die Verschrankung analoger und digitaler Szenarien, etwa durch die Nutzung digita-
ler Medien in der Prisenz, ldsst eindeutige Grenzziehungen immer schwieriger wer-
den. Im ,,Onlife“ (Floridi, 2015) verschwimmen die Grenzen und situative Gesamt-
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konzeptionen wie bspw. Seamless-Learning-Szenarien riicken in das Blickfeld. In der
Abwigung der Vor- und Nachteile verschiedener Kommunikationsformen macht es in
einer digitalen Welt zunehmend weniger Sinn, diese allein aus der analogen Perspek-
tive vorzunehmen.

6. Fazit und Ausblick

Der Begrift der Prasenzlehre stellt, trotz vielfiltiger Infragestellungen, einen zentralen
Bezugspunkt der universitiren Lehre dar. Die damit verbundenen Beharrungskrifte
sind auflergewohnlich und deuten auf tieferliegende, stabile Orientierungen und Be-
deutungszusammenhinge im Selbstverstindnis der Universititslehre, die nicht als in-
haltliche Bestimmung der Présenzlehre erscheinen, sondern als Gewebe von Argu-
menten, Zuschreibungen und Negationen. Die verschiedenen Diskurse stellen relativ
unabhéngig voneinander ein bildungsrelevantes Primat der Prasenz fest, das sich we-
sentlich als eine Feststellung dessen artikuliert, was die Online-Lehre und autonomes
Lernen nicht leisteten: Sie konnen den personlichen Vortrag nicht ersetzen, sind de-
fizitdr fir die Vermittlung von Bildungszielen und juristisch unbestimmt. Diese Zu-
schreibungen reflektieren sich weiterhin in der einschldgigen Definitionen des inte-
grierten Lernens. Diese Unterbestimmungen, die sich in dem Fehlen einer ,,didaktisch
und inhaltlich begriindeten Sinngebung von Prasenz® (Scheidig, 2020, S. 265) aus-
driickt, korrespondieren mit unscharfen Auslegungen iiber ,Lehrkunst®, ,padagogi-
sche Aura® ,Verzauberung® und dergleichen mehr. Es wire sicher lohnend weiter zu
untersuchen, ob solche Bestimmungen als begrifflicher Riickzugsraum fiir eine vor
allem an Autonomie und Schutz vor biirokratischem Zugriff interessierten Gemein-
schaft der akademisch Lehrenden dienen und wie dies mit prinzipiellen Aussagen
zum ,,Technologiedefizit® (Luhmann & Schorr, 1982) und des ,Theorie-Praxis-Pro-
blems® (Benner, 1980) in der Padagogik im Verhdltnis stehen. Sicher scheint hinge-
gen, dass sich die Diskussion weiter entlang der Dichotomie von ,,Prasenz- und On-
line-Lehre®, und im weiteren Sinne von technologiegestiitzter Lehre, ziehen wird. Hier
taucht bereits die nédchste Grenzziehungsdebatte am Horizont auf: Mit dem forcier-
ten Einsatz kiinstlicher Intelligenz (KI) in der Hochschule und in der universitdren
Lehre entsteht ein neues Diskussionsfeld, in dem die Besonderheiten der Prisenzlehre
als Negation digital gestiitzter Lehre aktualisiert werden. Soll diese Dichotomie iiber-
wunden werden, und die digitale Transformation fordert dies nachdriicklich ein, muss
Présenzlehre tiber die negative Bestimmung, alles das zu sein, was die digitale Leh-
re nicht ist, hinaus mit Inhalt und Sinn gefiillt werden. Vielleicht wird dies eine der
nachdriicklichsten Wirkungen der vergangenen Online-Semester sein.
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Digitale Technologien und Schule

Ein Schulentwicklungsprozess aus der Perspektive
der Akteur-Netzwerk-Theorie

Zusammenfassung

Sozio-materielle Ansitze wie die Akteur-Netzwerk-Theorie (ANT) (Callon, 2006; Cal-
lon & Latour, 1981; Latour, 2007; Michael, 2017) eignen sich dazu, digitale Trans-
formationsprozesse in Bildungseinrichtungen zu analysieren, indem z.B. Schulen als
Teil von und als Netzwerke aus menschlichen und nicht-menschlichen Akteuren be-
schrieben werden, die miteinander interagieren. Der Beitrag zeigt Mehrwerte dieser
Perspektive fiir ein besseres Verstindnis der Gelingensbedingungen digitaler Trans-
formation in Bildungseinrichtungen auf. Am Beispiel der Einfithrung von Tablets fiir
Schiiler:innen lésst sich damit sich eine Vielzahl von unterschiedlichen Akteuren und
Subprozessen identifizieren, die es zu synchronisieren gilt, um die Digitalisierung er-
folgreich voranzubringen. Der intensive Austausch- und Abstimmungsprozess inner-
halb der Schule ist dabei fiir die Umsetzung des digitalisierten Unterrichts ein wesent-
licher Aspekt.

1. Einleitung

Digitale Transformationsprozesse, also die Veranderungen durch die Verwendung di-
gitaler Technologien und Techniken im Alltags- und Berufsleben (Pousttchi, 2018)
fithren auch zu einem Hinterfragen traditioneller Vorstellungen von Bildung, Lernen
und Unterricht. Angestoflen vom Bildungspakt, aber vor allem auch durch die Covid-
19-Pandemie, hat der Einsatz digitaler Technologien stark zugenommen. Der epochale
Wechsel von der Buchdruckgesellschaft des Industriezeitalters zur digitalen Netzwerk-
gesellschaft (Giesecke, 2002) erfordert ein neues Verstindnis von Lernen, aber auch
eine grundlegende organisatorische Transformation in schulischen Lehr- und Lern-
Szenarien. Um die digitalen Transformationsprozesse in Bildungseinrichtungen genau-
er in den Blick zu nehmen, eignen sich sozio-materielle Ansétze, welche z.B. Schulen
als Teil von und als Netzwerke aus menschlichen und nicht-menschlichen Akteuren
beschreiben, die miteinander interagieren. Diese Auffassung vertritt auch die Akteur-
Netzwerk-Theorie (ANT), welche u.a. Niemeyer, Tillmann & Eichhorn (2019) als the-
oretische Basis empfehlen, um insbesondere die organisationale Ebene digitaler Trans-
formationen in Bildungseinrichtungen in den Blick nehmen zu kénnen.

Am Beispiel von Tablets, die an einem privaten Gymnasium fiir alle Schiiler:innen
bereitgestellt werden sollen, wird im folgenden Beitrag unter Zuhilfenahme der ANT-
Terminologie analysiert, wie der Transformationsprozess der Schule durch den Akteur
stellv. Schulleitung problematisiert wird, welche Akteure dabei als zentral erachtet wer-
den und wie diese Akteure integriert werden sollen. Ziel ist es, den Beitrag von Nie-
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meyer, Tillmann und Eichhorn (2019) durch eine empirische Analyse eines digitalen
Transformationsprozesses an einer Schule zu erweitern. Dies geschieht mit Hilfe eines
zentralen Konzeptes der Akteur-Netzwerk-Theorie, nimlich dem der Ubersetzung,
das es ermdglicht, die Problematisierung und damit die Bildungs- und Transforma-
tionsprozesse eines Akteur-Netzwerkes naher zu beleuchten. Somit soll dieser Beitrag
den moglichen Mehrwert einer sozio-materiellen Perspektive auf Digitalisierungspro-
zesse verdeutlichen.

1.1 ANT - Einfiihrung, Uberblick, Bezug zu Bildungswissenschaften

Die Akteur-Netzwerk-Theorie (ANT) ist bereits Anfang der 1980er Jahre aus der Wis-
senschafts- und Technikforschung (eng. Science and Technology Studies — STS) her-
vorgegangen (Callon & Latour, 1981; Michael, 2017). Anfangs eingefiihrt als neuar-
tiger Theorieansatz zur Beschreibung von Macht(-verhiltnissen), betonen zentrale
Vertreter:innen der ANT, dass es sich nicht um ein geschlossenes Theoriegebdude
handelt, sondern um “tools, sensibilities and methods of analysis that treat everything
in the social and natural worlds as a continuously generated effect of the webs of re-
lations within which they are located” (Law, 2008, S. 141). Grundlegend fiir die ANT
ist der Gedanke, dass sich ,das Soziale“ aus einer theoretisch unendlichen Vielzahl
von Assoziationen heterogener Entititen fortlaufend immer wieder neu zusammen-
setzt. Heterogen sind die Entitaten, weil auf der analytischen Ebene nicht vorab zwi-
schen menschlichen und nicht-menschlichen Akteuren unterschieden wird, was der
Begriff Symmetrieprinzip zusammenfasst. Ein Akteur kann im Sinne der ANT ,je-
des Ding [sein], das eine gegebene Situation verdndert, indem es einen Unterschied
macht, was somit auch Datenschutzverordnungen, Schultridger, Lehrkonzepte, Me-
diencurricula, digitale Infrastrukturen, den Digitalpakt Schule, die KMK, Fortbil-
dungsmafinahmen, etc. einschlief3t (Latour, 2007: 123; Hervorh. im Original). Latour
erldutert dies an einem einfachen Beispiel. So fiihrt er aus, dass es sicherlich einen
Unterschied macht, einen Nagel mit oder ohne Hammer in eine Wand zu schlagen.
Der Hammer ist in diesem Beispiel auch ein Akteur bzw. am Handlungsverlauf betei-
ligt, weshalb ihm auch agency (Handlungsmacht) zugeschrieben wird (Latour, 2007:
122f.). Im Vordergrund der mit der ANT realisierten Forschungen steht die Frage da-
nach, wie diese vielfiltigen Assoziationen, also Verbindungen zwischen den Akteuren,
gebildet und stabilisiert werden. Damit geht die ANT in ihren Grundsétzen iiber eine
blofle Beschreibung der Entitdten als Akteure in einem Netzwerk hinaus, da Netzwer-
ke nicht einfach aus sich heraus bestehen, sondern stindig reproduziert werden miis-
sen. Reproduktion ist hierbei nicht als eine Replikation zu verstehen, sondern bein-
haltet Verdnderungen, was die Prozesshaftigkeit dieses Verstandnisses ,des Sozialen®
verdeutlicht. Der Fokus auf Vernetzungsprozesse heterogener Akteure macht die ANT
zu einem sehr gut geeigneten Werkzeug, um digitale Transformationsprozesse zu ana-
lysieren, da es sich bei diesen immer um Vernetzungsprozesse handelt.

Ubertragen auf den Bildungsbereich bedeutet die Perspektive der ANT, dass bei-
spielsweise eine Schule als ein Effekt der Netzwerkrelationen heterogener Akteure
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verstanden wird. Neben den Lehrer:innen und den Schiiler:innen haben ebenso un-
belebte Akteure wie Infrastrukturen, Raumlichkeiten, Lehr-Lernmaterialien, digita-
le Technologien, Vertrige, Gesetze usw. Anteil an diesem Akteur-Netzwerk. Erst da-
durch, dass diese vielen unterschiedlichen Entititen eine Position in diesem Netzwerk
einnehmen und damit auch eine Funktion und Rolle itbernehmen, wird Schule als Ef-
fekt der Netzwerkrelationen hervorgebracht. Dies hat zur Folge, dass die Integration
digitaler Technologien eine Transformation des Netzwerkes und damit auch der in
dem Netzwerk assoziierten Entitdten mit sich bringt.

Obwohl sozio-materielle Perspektiven wie z.B. die ANT in den Bildungswissen-
schaften bereits zu Beginn der 1990er und frithen 2000 Jahren zur Anwendung ka-
men, stellen sie noch immer eher eine Randerscheinung dar (Nespor, 1994; Verran,
2001). Etwaige Griinde fiir diese geringe Anwendung sozio-materieller Perspektiven
in den Bildungswissenschaften wurden z.B. von Denise Misfud (2014) analysiert. Im
Laufe der 2010er Jahre wurde vor allem die ANT von Autor:innen wie Tara Fenwick
und Richard Edwards aufgegriffen und propagiert. So schrieben sie zahlreiche Beitra-
ge und widmeten der Akteur-Netzwerk-Theorie bereits 2010 einen ganzen Sammel-
band mit Forschungsarbeiten, die eine sozio-materielle Perspektive einnehmen (Fen-
wick & Edwards, 2010, 2013; Fenwick & Landri, 2012). Ebenso gab es in dem Journal
Educational Philosophy and Theory 2011 eine Sonderausgabe zum Thema Akteur-
Netzwerk-Theorie (Volume 43, Issue supl, 2011). Neben diesen wichtigen Beitrigen
ist auch die Monographie , The materiality of Learning” von Estrid Serensen als ein
Werk zu nennen, das eine sozio-materielle Perspektive auf Lernen erarbeitet und eine
Alternative zur ,blindness toward the questions of how eduational practice is affected
by materials“ bietet (Serensen, 2009, S. 2). Fiir einen Uberblick der Uberschneidungen
von Methoden und Ansitzen aus den Science and Technology Studies (STS) und den
Bildungswissenschaften kann der Beitrag von Gorur, Hamilton, Lundahl und Sund-
strom (2019) herangezogen werden.

1.2 Der Begriff der Ubersetzung

Der von Michel Callon eingefithrte Begriff der Ubersetzung stellt ein zentrales Kon-
zept innerhalb der ANT dar, mit dessen Hilfe Netzwerkbildungs- und -transformati-
onsprozesse analysiert werden konnen. Ubersetzung ist der Prozess, der an den Kno-
tenpunkten eines Netzwerkes ablduft, an dem Entititen aufeinandertreffen und sich
verbinden bzw. assoziieren. Um Assoziationen zu bilden, also Entititen in das Netz-
werk einzubinden, miissen diese iibersetzt werden. Gelingt es, die Entitit davon zu
iiberzeugen, diese Rolle und Funktion einzunehmen, wird sie iibersetzt und ist Teil
des Netzwerkes. Callon arbeitet in seiner empirischen Fallstudie vier Momente des
Prozesses der Ubersetzung heraus, in deren “Verlauf die Identititen der Akteure, die
Moglichkeit der Interaktion und der Handlungsspielraum ausgehandelt und abge-
grenzt wird“ (Callon, 2006 S. 146). Die vier von Callon eingefithrten Momente lauten
Problematisierung, Interessement, Enrolment und Mobilisierung. Obwohl Callon die
vier Momente nacheinander einfiihrt, sind die Ubersetzungen weder als determinis-
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tisch noch als linear zu verstehen. Ubersetzungen kénnen immer auch scheitern und
bestehende Netzwerke konnen sich auflosen, wenn Entitdten ihre Rolle und Funktion
im Netzwerk nicht mehr erfiillen. Das Netzwerk muss daher fortlaufend reproduziert
werden, was bedeutet, dass Ubersetzungen andauernd an den Knotenpunkten des
Netzwerks ablaufen (Fenwick & Edwards, 2011). Mit Problematisierung wird eine von
einem Akteur ausgehende Definition einer problematischen Situation verstanden, in
der auch die fiir die Losung des Problems relevanten Akteure sowie deren Rollen und
Funktionen im Akteur-Netzwerk artikuliert werden. Es ldsst sich anhand einer Prob-
lematisierung also zeigen, wie ein bestimmter Sachverhalt als Problem gerahmt wird
und wie dieses Problem geldst werden soll. Wir nutzen den Begriff der Ubersetzung
nach Callon, da dieser es uns erlaubt die entstehenden Netzwerk- und Machtstruk-
turen zu beschreiben. Dabei konzentrieren wir uns auf die artikulierte Problemati-
sierung des Transformationsprozesses und die Rollen- und Funktionszuschreibungen.
Die Arbeit bleibt damit anschlussfahig fiir Analysen der weiteren Momente des Uber-
setzungsprozesses, die auf zusétzlichen Datenerhebungen mit Hilfe ethnographischer
Methoden wie z. B. nicht-teilnehmenden Beobachtungen basieren.

2. Forschungsgegenstand und Methode

Im Rahmen unseres Forschungsprojektes wurden kurz vor Beginn der Covid-19-Pan-
demie leitfadengestiitzte episodische Interviews mit einer Person aus der stellvertre-
tenden Schulleitung sowie den drei Medienbeauftragten der Schule durchgefiihrt. Ziel
war es, den Deskriptionen der Interviewpartner folgend, zentrale Akteure, Assoziati-
onen und Problematisierungen zu identifizieren. Die Daten wurden im Anschluss in
Anlehnung an die Grounded Theory (Charmaz, 2014) ausgewertet und zentrale Ak-
teure identifiziert.

Am Beispiel digitaler Endgerite fiir Schiiler:innen wird im Folgenden die Proble-
matisierung des digitalen Transformationsprozesses durch die Schulleitung beschrie-
ben. Dabei werden die Rollen- und Funktionszuschreibungen zentraler Akteure wie
den Tablets fiir Schiiler:innen, soziale Ungleichheit, digitale Infrastruktur, IT-Sys-
temdienstlern, Lehrer:innen, Medienbeauftragten und Schultrdger in den Blick ge-
nommen, wobei hier, dem Prinzip der generellen Symmetrie folgend, auch Dinge als
Akteure ernst genommen werden. Die Analyse der artikulierten Problematisierung
ermoglicht ein Verstindnis der Rollen und Funktionen, die die Akteure innerhalb
des Netzwerkes einnehmen und erfiillen sollen, um das Problem zu losen. Hiermit
konnen die Vernetzungsprozesse der heterogenen Akteure an der Schule beleuch-
tet werden, was zu einem tieferen Verstindnis der Transformationsprozesse an Schu-
len beitragt. Unsere Fallstudie ist dabei eine Momentaufnahme, die den fortlaufenden
Prozess der Netzwerkbildung und -transformation beleuchtet, und auch die abgeleite-
ten Erkenntnisse sind damit immer nur vorldufig.
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3. Ergebnisse

Im Folgenden werden die zentralen Ergebnisse der Analyse des Schulentwicklungs-
prozesses vorgestellt. Dabei werden die aus Sicht der Schulleitung fiir den Prozess zen-
tralen Akteure eingefithrt und deren wechselseitige Beziehungen beleuchtet. Im An-
schluss an die Analyse werden die wichtigsten Schlussfolgerungen dargelegt, die sich
aus der Analyse fiir die weitere Forcierung des Schulentwicklungsprozesses fiir die
Schulleitung ergeben.

3.1 Analyse

Wie die stellvertretende Schulleitung im Interview ausfiihrt, ist die Schule technisch
bereits gut ausgestattet und mochte eine stirkere Einbindung digitaler Medien im Un-
terricht etablieren. Dies hat einen digitalen Transformationsprozess an der Schule an-
gestoflen, der tber die Bereitstellung technischer Infrastruktur und digitaler Medi-
en hinausgeht und tiefgreifende Veranderungen zentraler Akteure in dem Netzwerk
Schule mit sich bringt. Ein Grofiteil des Kollegiums ist nach Auffassung der Schullei-
tung bereit, sich mit dem digitalen Transformationsprozess auseinanderzusetzen. Den-
noch gibt es im Kollegium auch Bedenken hinsichtlich des digitalen Transformati-
onsprozesses bzw. gegentiber dem Einsatz digitaler Medien im Unterricht. Der bisher
erfolgte Einsatz digitaler Medien in Lehr-Lernpraktiken sowie die technische Infra-
struktur, die bereits an der Schule vorhanden ist, werden von der Schulleitung mit ei-
ner Vorreiterrolle assoziiert. Diese Vorreiterrolle wird durch die Anforderungen des
DigitalPakt Schule als gefahrdet wahrgenommen.

»Man kann das ja nie von oben herab alles iiberstiilpen, aber es besteht ja
schon eine ganz andere Voraussetzung durch den DigitalPakt und durch die
Anforderungen des Kultusministeriums, sodass wir sagen: es muss was pas-
sieren. Wir miissen was tun. Wir sind ja auch im Austausch mit anderen
Schulen und wissen, dass wir eigentlich, dadurch dass wir die Ausstattung
haben, einen riesen Vorsprung haben. Wir sind eine Privatschule und ich
finde wir miissen auch dem Anspruch gerecht werden. Man darf nicht als
Letzte reagieren. Also wir haben auch den Anspruch da Vorreiter zu sein,
aber wir wollen unser Kollegium mitnehmen und unser Kollegium ist wahn-
sinnig jung® (Interview mit stellv. Schulleitung).

Zwei Akteure werden zum Zeitpunkt der Datenerhebung als zentral fiir den digita-
len Transformationsprozess an der Schule betrachtet. Das sind digitale Endgerite fiir
Schiiler:innen und Fortbildungen fiir Lehrkrifte. Gemaf§ dem Leitprinzip der ANT,
dass man ,,den Akteuren folgen* miisse (Latour 2007, S. 28), wird im Folgenden den
geduflerten Rollenzuschreibungen und Akteurskonstellationen der stellvertreten-
den Schulleitung gefolgt, mit denen das Problem der digitalen Transformation an der
Schule gelost werden soll.
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Am Beispiel von Tablets fiir Schiiler:innen ldsst sich exemplarisch zeigen, welche
Erwartungen hinsichtlich digitaler Medien an der Schule bestehen. Die stellvertreten-
de Schulleitung problematisiert Tablets fiir Schiiler:innen anhand des Konzeptes Bring
Your Own Device, was bedeutet, dass die Schiiler:innen ihre eigenen digitalen Endge-
rite im Unterricht einsetzen.

»Das eine ist was bekommen die Schiiler fiir Gerdte, welchen Weg gehen wir
da tiberhaupt? Sollen sie jeder ihr eigenes Gerdt mitbringen, oder wollen wir,
dass jeder das gleiche Gerit hat. Das ist eine Grundsatzfrage, die auch da-
mit zusammenhingt, dass wir an unserer Schule immer eine soziale Gleich-
heit haben wollen. Ist es uns geholfen, wenn wir sagen, jeder darf sein Ge-
riat mitbringen, weil er schon zuhause eins hat? Der eine hat ein 70€ Tablet,
der andere das 800€ Tablet und letztendlich stehen die Lehrer auch im Un-
terricht da und konnen tberhaupt nicht weiterhelfen“ (Interview mit stellv.
Schulleitung).

Wie an diesem Interviewausschnitt sichtbar wird, ist mit der Anschaffung digitaler
Endgerite fiir alle Schiiler:innen die Erwartung verbunden, soziale Ungleichheiten,
die durch digitale Medien hervortreten konnen, zu verhindern. Digitale Endgerite be-
sitzen die meisten Schiiler:innen, jedoch gibt es erhebliche Unterschiede zwischen den
Endgeréten. Hierin wird die Gefahr gesehen, dass eine soziale Ungleichheit an der
Schule emergiert, wenn die Schiiler:innen ihre eigenen Endgerite mitbringen. AufSer-
dem stellt die Heterogenitiat der Endgeréte auch die Lehrenden vor enorme Heraus-
forderungen, so miissen sie sich mit vielfiltigen Modellen der Gerite und deren Pro-
grammen befassen, um ihrer Rolle als Expert:innen im Unterricht gerecht zu werden.
Die Anschaffung eines Tabletmodells fiir alle Schiiler:innen soll auch eine Experten-
rolle der Lehrenden erméglichen, die sich dann nur mit einem Modell auseinander-
setzen miissen. Durch die hohe Anzahl an Endgeriten wird die Administration der
digitalen Infrastruktur an der Schule problematisch. Bisher wurde diese von einer Per-
son administriert, was nun aber durch einen IT-Systemdienstleister geschehen soll.
Die Finanzierung der Endgerite wie auch der Administration der Infrastruktur miis-
sen beim Triger der Schule beantragt werden, der auch Gelder aus dem DigitalPakt
Schule beantragen kann. Das macht den kirchlichen Trager zu einem zentralen Akteur
fiir die Privatschule, die mit ihren Anliegen jeweils an den Trager herantreten muss,
um iiber Finanzierungen zu verhandeln. Um die Verhandlungen mit dem Triger zu
fithren, halt die stellvertretende Schulleitung ein Mediencurriculum fiir notig, in das
mit Hilfe eines IT-Systemdienstleisters ein geeignetes Tabletmodell sowie dessen an-
gedachter Einsatz und auch die Form der Administration der digitalen Infrastruktur
eingeschrieben werden soll. Mit Hilfe des Mediencurriculums sollen die Verhandlun-
gen mit dem Tréager zielgerichteter gefithrt werden kénnen und auch die Eltern sol-
len mit Hilfe eines Mediencurriculums von der Idee gleicher Tabletmodelle fiir alle
Schiiler:innen iiberzeugt werden.

Der Akteur Tablet fiir Schiiler erfordert vielfiltige Aushandlungs- bzw. Uberset-
zungsprozesse zwischen der Schulleitung, den Medienbeauftragten, IT-Systemdienst-
leistern, dem Schultréger, den Eltern und dem Lehrerkollegium, die durch ein Me-
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diencurriculum stabilisiert werden sollen. Die Erarbeitung eines solchen Konzeptes
wird von der Schulleitung als ein zeitliches Problem dargestellt, da die Lehrkrifte erst
Erfahrungen mit dem Einsatz digitaler Medien sammeln miissen, bevor ein solches
Mediencurriculum erarbeitet werden kann. Damit die Lehrenden Erfahrungen mit
dem Einsatz digitaler Medien im Unterricht sammeln kénnen, muss auch eine Veran-
derung der Lehrendenrolle an der Schule etabliert werden. So fithrt die Reflexion tiber
den Prozess zu dem Schluss, dass neben einer funktionierenden digitalen Infrastruk-
tur ein grundlegend neues Verstindnis der Lehrendenrolle etabliert werden muss, da-
mit der Transformationsprozess gelingen kann:

»Und sind dann erstmal [...] iiber erweiterte Schulleitung in den Prozess ge-
gangen und haben gesagt, es geht nicht nur darum, dass wir hier Compu-
ter einfiihren, sondern es geht ja ganz prinzipiell um eine Verdnderung der
Lehrerrolle auf Grund einer Verdnderung der Lebenswelt in denen heute
Schiiler sind“ (Interview mit stellv. Schulleitung).

Um diese neue Rolle der Lehrkrifte zu etablieren, sollen Fortbildungen fiir die Lehr-
krifte organisiert werden. Aus Sicht der stellvertretenden Schulleitung sollen die Lehr-
krafte eine Expertenrolle hinsichtlich des Umgangs mit digitalen Medien einnehmen
und dadurch auch digitale Kompetenzen an die Schiiler:innen vermitteln kénnen.
Hierfiir werden Akteure wie z.B. gemeinniitzige Vereine, Akteure aus der Wissen-
schaft oder auch ein Lehrer:innenseminar mobilisiert. Aber auch interkollegialer Aus-
tausch und Beitrage von drei Medienbeauftragten sollen helfen, die Lehrkrifte in diese
neue Rolle zu tibersetzen. Die fiir Fortbildungsmafinahmen benétigten zeitlichen Res-
sourcen fithren allerdings zu Reibungen. So werden Forderungen nach Zeitausgleich
laut, denen die Schule aber nicht nachkommen kann.

Um den digitalen Transformationsprozess an der Schule zu koordinieren und zu
delegieren, wurden auflerdem drei Funktionsstellen als Medienbeauftragte an der
Schule ausgeschrieben. Diese Stellen wurden mit drei Lehrkriften besetzt, die als Aus-
gleich fiir diese Aufgabe eine Deputatsminderung erhalten. Hauptaufgabe der drei
Medienbeauftragten ist es, zwischen den Lehrkriften und der Schulleitung zu ver-
mitteln. Sie dienen als Ansprechpartner fiir technische Probleme, Fortbildungen aller
Art, Apps, Lernplattformen, etc. Um die vielen heterogenen Akteure in das Netzwerk
einzubinden und gleichzeitig mehr Verbindlichkeit, also Stabilitdt der Assoziatio-
nen zu erreichen, werden von der Schulleitung feste Termine wie z.B. Sprechstun-
den und regelmiflige Treffen mit bestimmten Akteuren eingefiithrt. Es werden somit
raum-zeitliche Akteure in das Netzwerk integriert, die helfen sollen, die Relationen
zu stabilisieren. Dariiber hinaus werden weitere Akteure wie z. B. WhiteBoards, digi-
tale Klassenbiicher, die Lehrer-E-Mail-Adressen oder auch die Lehrer-Laptops einge-
fithrt, die bestimmte Handlungsprogramme nahelegen, die aber immer auch unterlau-
fen werden konnen. So kann das WhiteBoard z.B. einfach nicht zum Einsatz kommen
oder das Abrufen der E-Mails an den vermeintlich technik-affineren Partner delegiert
werden. Insgesamt wird von der Schulleitung unter Verweis auf zeitlichen Druck eine
Abkehr von der bisher freiwilligen Basis fiir den Einsatz digitaler Medien im Unter-
richt artikuliert. Der Einsatz digitaler Medien im Unterricht soll insgesamt verpflich-
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tender geregelt werden. Die Schiiler:innen werden dabei als Akteure beschrieben, die
bereits darauf warten, digitale Medien im Unterricht zu nutzen und diesbeziiglich bei
der Schulleitung nachfragen. Die bisher sehr geringe Partizipation der Schiiler:innen
am Transformationsprozess wird von der Schulleitung mit dem Verweis auf die zeit-
liche Dimension des Prozesses erklért. Die vielen Abstimmungs- und Aushandlungs-
prozesse fithren dazu, dass die Schiiler:innen nicht {iber einen lingeren Zeitraum dar-
an partizipieren. So fithrt die stellvertretende Schulleitung hierzu aus:

»Die sitzen eigentlich schon in der Warteschleife und kratzen schon und sa-
gen jedes Mal wenn sie mit Schulleitung zu tun haben, ,Diirfen wir jetzt ei-
gentlich unsere Tablets mitbringen, oder nicht?“ Also die wollen das. Wir
haben die auch schon eingeladen zum Lehrerseminar, da war allerdings par-
allel gerade die Fridays-for-future Grofveranstaltung, da haben sie das biss-
chen, aber ja. Die Frage ist immer wie viel Zeit und Energie die wirklich
aufbringen wollen um an dieser permanenten Konzeptplanung beteiligt zu
sein. Da ist unsere Erfahrung, das wollen die gar nicht so. Die wollen ein-
fach das es weitergeht und so“ (Interview mit stellv. Schulleitung).

3.2 Schlussfolgerungen aus der Analyse

Aufgrund einer empfundenen Handlungsaufforderung, unter anderem durch die An-
forderungen der KMK sowie des DigitalPakt Schule, mochte die Schulleitung mehr
Verbindlichkeit beziiglich des Einsatzes digitaler Medien im Unterricht schaffen und
so das Akteur-Netzwerk digitale Schule stabilisieren. Dabei wird die Dringlichkeit ei-
nes Transformationsprozesses durch die stellvertretende Schulleitung klar artikuliert.
Zogert die Schule, verliert sie den Anschluss und ihr Fortbestehen ist gefihrdet; wird
der Prozess durch die Schulleitung sozusagen von oben herab durchgesetzt, lauft sie
Gefahr, dass die Lehrkrifte die digitalen Medien nicht im Unterricht einsetzen. Der
Hauptprozess, also die digitale Transformation der Schule, lduft in vielen Subprozes-
sen ab, die von der Schulleitung koordiniert werden miissen. Nur, wenn die Koordi-
nation der Subprozesse gelingt, kann auch der Hauptprozess gelingen (Graf-Schlatt-
mann, Meister, Oevel & Wilde, 2019). In allen Subprozessen miissen viele heterogene
Entitdten in das Netzwerk integriert bzw. tibersetzt werden (IT-Systemdienstleister,
Apps, Tablets, Whiteboards, Eltern, Schultrdger, Infrastruktur, Fortbildungen uvm.).
Diese Ubersetzungen sind immer vom Scheitern bedroht, wenn Akteure z.B. ihre Rol-
le nur zum Teil, nur voriibergehend oder gar nicht annehmen. Um diese vielfaltigen
Assoziationen zu stabilisieren, werden raum-zeitliche Akteure wie feste Sprechstunden
in das Netzwerk eingebunden, die die Interaktionen der Akteure im Netzwerk beein-
flussen. Unklar bleibt, wie genau die Integration digitaler Medien in den Unterricht
erfolgen kann. Erfahrungen mit digitalen Medien sollen durch Fortbildungen der
Lehrkrifte ermdglicht werden. Durch die Begegnung mit Expert:innen und den Me-
dien sollen Angste und Vorurteile abgebaut und den Lehrer:innen ein neues Rollen-
verstandnis vermittelt werden. Ein Mediencurriculum, das mit Hilfe der gesammelten
Erfahrungen der Lehrkrifte zeitnah erarbeitet wird, soll das Ubersetzen der Lehrkrif-
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te selbst sowie des Schultrégers, der Eltern und der digitalen Medien erméglichen, da
die Netzwerkrelationen in dieses eingeschrieben und somit handlungsleitend werden
sollen. Pointiert ausgedriickt, ldsst sich die Versinnbildlichung der Allianz aus Ham-
mer und Mensch iibertragen: Wie eine Heimwerkerin mittels ihres Hammers einen
Nagel in die Wand schlégt, so erhilt die stellv. Schulleitung durch das Zusammenspiel
mit threm Hammer, dem Mediencurriculum, ausreichend Wirkmachtigkeit, um die
Integration der Tablets in den Unterricht voranzutreiben. Das Mediencurriculum ist
also, wie der Hammer, an der Handlung beteiligt und daher als ein Akteur anzusehen,
da es einen Unterschied macht, ob die Integration der Tablets mit oder ohne Medien-
curriculum vollzogen wird.

4. Fazit und Ausblick

Mit unserer Arbeit konnte umrissen werden, was eine sozio-materielle Perspektive
auf digitale Transformationsprozesse leisten kann. Die Stirke einer solchen Perspek-
tive liegt darin, nicht vorab festzulegen, welche Entititen fiir einen bestimmten Pro-
zess zentral sind, sondern die Definition des Prozesses und der beteiligten Akteure
empirisch herauszuarbeiten, was den Forschenden erméglicht, Machtstrukturen und
zentrale Akteure (unbelebt und belebt) zu beleuchten, die sonst leicht verdeckt sein
konnen. Diese Starke konnte im vorliegenden Beitrag noch nicht zur Ginze ausge-
schopft werden. Durch die Auswertung weiterer Interviews und einer Feldphase mit
nicht-teilnehmender Beobachtung in der Schule kdnnte die Datenlage aber erwei-
tert und somit auch das Potential der Methode weiter ausgeschopft werden. Das all-
gemeine Symmetrieprinzip, also die Gleichbehandlung unbelebter und belebter Enti-
titen in der Analyse, ermoglicht es, die agency entstehender Akteurskonstellationen
zu beschreiben bzw. sichtbar zu machen. Die Analyse des Digitalisierungsprozesses an
der Schule zeigt, dass der Transformationsprozess als Ganzes betrachtet werden muss,
um zentrale Akteure, die vielen Aushandlungen an den Knotenpunkten des Netzwer-
kes sowie die emergierenden Relationen zwischen den Akteuren beschreiben zu kon-
nen. Im Rahmen unserer Studie wurden neben der stellvertretenden Schulleitung
auch Interviews mit den drei Medienbeauftragten gefiihrt, mit welchen in an diese
Arbeit anschlieflenden Analysen die Perspektive der Schulleitung ergénzt und deren
Problematisierungen kontrastiert werden kénnen. Ziel ist dann, ein noch tiefergehen-
des Verstandnis digitaler Transformationsprozesse an Schulen zu erlangen, in dem die
Netzwerkbildungs- und Transformationsprozesse mit Hilfe des Konzeptes der Uber-
setzung und unter Beriicksichtigung einer grofleren Datenmenge beleuchtet werden.
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Fellowships als Anreizsysteme zur Forderung von
Innovationen in der Hochschullehre

Eine Auswertung des Begutachtungsverfahrens im Rahmen
des Digital-Fellowship-Programms in Sachsen

Zusammenfassung

Die Entscheidung tiber die Integration digital gestiitzter Bildungsprozesse treffen im
Hochschulkontext vor allem die Lehrenden. Diese bendtigen hierfiir Unterstiitzung
und Anreize auf unterschiedlichen Ebenen. Die hier vorgestellte Auswertung des Be-
gutachtungsverfahrens eines monetiren Anreizsystems zeigt, welche Art von Vorha-
ben als unterstiitzungswiirdig in Bezug auf die Innovativitit erachtet werden. Im Sin-
ne der Organisationsentwicklung wird diese Form des Anreizsystems hinsichtlich
seiner Wirksamkeit beurteilt.

1. Zur Evaluation von Anreizsystemen fiir Lehrende

1.1 Anreizsysteme fiir die Hochschullehre

Die Wirksamkeit von Anreizsystemen fiir die Entwicklung von Hochschullehre wird
vor dem Hintergrund einer geringeren gesellschaftlichen Anerkennung guter Lehr-
praxis (gegentiber jener fiir Forschungstitigkeiten) vielfach als problematisch erach-
tet (Hiller, 2012; Becker et al., 2012). Zwar werden kurzfristige Wirkungen, wie ein
starkeres Problembewusstsein der Beteiligten erwartet, jedoch wird auf eine kulturel-
le Verankerung der gesellschaftlichen Anerkennung verwiesen, wodurch nur langsa-
me Verdnderungsprozesse zu erwarten sind (Hiller, 2012). Diese Prozesse sollten da-
her langfristig angelegt und auf das Schaffen kultureller Symboliken ausgerichtet sein
(Becker et al., 2012), um zur Etablierung einer neuen Lehr- und Lernkultur beitragen
zu konnen.

Dennoch werden vor allem mit Blick auf die Einbindung digitaler Werkzeuge in
die Hochschullehre und die Verankerung von E-Learning-Strategien an Hochschu-
len bereits verschiedene Anreizsysteme diskutiert. Neben der Implementierung von
E-Learning-Strategien verweist bspw. Bremer (2010) auf Moglichkeiten, Anreize durch
den Aufbau von Netzwerken sowie durch finanzielle Unterstiitzungsangebote zu schaf-
fen. Beim Vergleich von Top-down-Strategien mit Netzwerkstrategien werden letztere
als die erfolgreicheren beschrieben (Bremer, 2010).

Andere Autor:innen differenzieren zwischen monetiren und nicht monetéren (for-
mellen) Anreizen im Sinne von Auszeichnungen und Qualitdtssiegeln (Schlenker &
Borner, 2011) oder monetiren und infrastrukturbezogenen Anreizen, wie Aufnahme
in die strategische Planung, Reputationssteigerung und Anrechnung auf das Lehrde-
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putat (Wannemacher, 2007). Dabei sind vor allem die nicht monetiren Anreize ver-
gleichbar mit den von Becker et al. (2012) beschriebenen ,kulturellen Symbolen®, die
als langfristig wirksame Anreizsysteme ausgemacht werden. Neben diesen langfristi-
gen Wirkungspotenzialen betonen Schlenker und Bérner (2011) auch die Bedeutung
monetdrer Anreize — insbesondere fiir Lehrende, die noch am Beginn einer stirkeren
Implementierung von E-Learning in ihrer Lehre stehen.

1.2 Evaluation von monetdren Anreizsystemen

Fellowship-Programme konnen als ein Beispiel fiir monetire Anreizsysteme betrach-
tet werden, welche durch die Sichtbarmachung und Reputationssteigerung der aus-
gewihlten Fellows auch langfristigere Wirkungen erzielen kénnen. Thre Wirksamkeit
wurde bereits im Kontext verschiedener Fellowship- und Stipendiaten-Programme
evaluiert (Bartolone et al., 2014; Botel et al., 2018; Rotem et al., 2010; Willicks & Peri-
ske, 2019). Mit Ausnahme des Beitrags von Rotem et al. (2010) wurden die genannten
Evaluationen alle von den Forderinstitutionen selbst vorgestellt. Dariiber hinaus ver-
weisen die Autor:innen auf methodische Schwierigkeiten. So stehe beispielsweise den
Outcomes kein messbarer Vergleichswert gegeniiber, da nicht nachvollziehbar ist, wie
sich diese Outcomes gestaltet hitten, hitte es das Programm nicht oder in einer ande-
ren Form gegeben (Rotem et al., 2010). Die vorliegenden Untersuchungen zur Wirk-
samkeit von Fellowship-Programmen betrachten sowohl individuelle Auswirkungen
auf die Weiterentwicklung der einzelnen Fellows als auch die Auswirkungen auf die
Ziele der beteiligten Institutionen (Bartolone et al., 2014; Botel et al., 2018). Die me-
thodischen Herangehensweisen umfassen dabei Dokumente und Statistiken des Pro-
gramms, Interviews mit Alumni, Programmverantwortlichen und Personen aus dem
Auswahlausschuss, Beobachtungen des Auswahlverfahrens sowie verschiedene Fallstu-
dien (Botel et al., 2018).

Willicks und Persike (2019) haben im Rahmen von Telefoninterviews ein Fellow-
ship-Programm evaluiert, welches die Digitalisierung der Hochschullehre adressiert.
Auf dieser Grundlage haben die Autor:innen positive und negative Gelingensbedin-
gungen fiir die Durchfiihrung von Fellowship-Programmen erarbeitet. Dabei betonen
sie neben der Wichtigkeit von Hochschulstrategien und stabilen Strukturen und An-
sprechpersonen vor allem die Auswirkung der finanziellen Anreize zur Digitalisierung
auf die didaktische Reflexion der eigenen Lehrtatigkeit (Willicks & Persike, 2019).

1.3 Evaluation von Auswahlverfahren

Im Gegensatz zu der umfangreich gefiihrten Debatte um Begutachtungsverfahren fiir
wissenschaftliche Publikationen (Biagioli, 2002) ist die Zahl vergleichbarer Auswer-
tungen von Begutachtungsverfahren zur Vergabe finanzieller Unterstiitzungsmittel
im Bereich der Hochschullehre und der wissenschaftlichen Forschung duferst gering
(Kaufmann et al., 2018). Mit der Auswertung von Begutachtungsverfahren zur For-
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dermittelvergabe haben sich vor allem drei Studien beschiftigt (Kaufmann et al., 2018;
Maier, 2003; Moller et al., 2012). Die Auswertung erfolgte anhand verschiedener Da-
tenzugdnge, u.a. wurden auch Befragungen mit den begutachtenden Personen (Moller
et al.,, 2018), oder Vor-Ort-Begehungen (Kaufmann et al., 2018) durchgefiihrt. Ebenso
tragen sie unterschiedliche Formate der Begutachtung zusammen, wobei der Einsatz
von externen und internen Gutachtenden als ein bedeutsamer Bestandteil beschrieben
wird (Kaufmann et al., 2018).

2. Untersuchungsgegenstand: Das Digital Fellowship-Programm
im Verbundprojekt,,Digitalisierung der Hochschulbildung in
Sachsen”

2.1 Projekthintergrund

Als Anreizsystem fiir Lehrende an sdchsischen Hochschulen wurde ein Fellowship-
Programm entwickelt, welches die Weiterentwicklung von Lehrkonzepten unter dem
Einsatz digitaler Werkzeuge und digital gestiitzter Methoden adressiert.! Lehrende sol-
len bereits im Antragsstellungsprozess die eigene Lehrtitigkeit reflektieren und ein
Vorhaben beschreiben, welches diese unter Einsatz digitaler Medien weiterentwickelt.
Dariiber hinaus sollen sie als Digital Fellow eine Vorbildwirkung einnehmen und an-
dere Lehrende zur Umsetzung neuer Lehrkonzepte inspirieren. Hierfiir wurde ein
wettbewerbliches Auswahlverfahren auf Grundlage eines standardisierten Antragspro-
zesses durchgefiihrt. Alle in der Lehre titigen Angehdrigen einer staatlichen séchsi-
schen Hochschule (Professor:innen, Wissenschaftliche Mitarbeitende, Lehrkrafte fir
besondere Aufgaben, Lehrbeauftragte, Studierende) konnten sich um ein Einzel- oder
gemeinsam mit einer weiteren Person um ein Tandem-Fellowship bewerben.? Als An-
reize wirken dabei die finanzielle Unterstiitzung, aber auch die gesteigerte Prasenz der
Teilnehmenden sowie das Ausweisen der damit verbundenen Kompetenzen.

Dieses Anreizsystem wurde mit Jahresbeginn 2019 und damit vor den pandemie-
bedingten Einschrinkungen der Prasenzlehre konzipiert und eingefithrt. Im Gegen-
satz zum durch die Notwendigkeit bestimmten Vorgehen wéhrend der Pandemiesitua-
tion, liegt der Fokus des Programms nicht auf einer moglichst ziigigen und quantitativ
bemessenen Digitalisierung, sondern unterstiitzt Vorhaben, die eine Erweiterung der
didaktischen Handlungsméglichkeiten auf der Grundlage der Reflexion der eigenen
Lehrtitigkeit ermdglichen. Dennoch ist eine Untersuchung der Wirksamkeit des Fel-
lowship-Programms aufgrund der Pandemiesituation und der fehlenden Vergleichs-
werte, wie sie auch Rotem et al. (2010) benennen, nur eingeschrankt moglich. Die

1 Die Programmlinie ,,Digital Fellowships“ wird im Verbundprojekt ,,Digitalisierung der Hoch-
schulbildung in Sachsen“ (DHS, 2019-2023, gefordert durch das Sichsische Staatsministeri-
um fiir Wissenschaft, Kultur und Tourismus (SMWK)) umgesetzt. Das Projekt wird durch das
Hochschuldidaktische Zentrum Sachsen (HDS) und den Arbeitskreis E-Learning der Landes-
rektorenkonferenz Sachsen (AK E-Learning) koordiniert.

2 Einzel-Fellowships konnen eine Unterstiitzung in Hohe von max. 12.000 Euro erhalten, Tan-
dem-Fellowships kénnen gemeinsam mit max. 25.000 Euro unterstiitzt werden.
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Effekte des Fellowship-Programms konnen folglich nicht isoliert betrachtet werden.
Auch aus diesem Grund fokussiert die vorliegende Studie vor allem die Anreize, die
sich im Zuge des Bewerbungsverfahrens ergeben. Hierfiir wird das Verfahren der An-
tragstellung und Begutachtung im Jahr 2020 analysiert, welches die zweite Ausschrei-
bungsrunde im Rahmen des Programms umfasst.

Die Begutachtung der Fellowship-Antrige erfolgte in einem Double-Blind-Re-
view-Verfahren. Die Antrage wurden anonymisiert und die Zuordnung der Gutach-
tenden war den Antragstellenden nicht bekannt. Es wurden jeweils zwei Gutachtende
pro Einreichung akquiriert. Die Begutachtung erfolgte auf Grundlage eines standardi-
sierten Formulars, wobei jede der sieben bzw. acht (bei Tandem-Fellowships) Katego-
rien des Einreichungsformulars mit max. 5 Leistungspunkten bewertet werden konn-
te. Fir die Vergabe der Leistungspunkte standen verbale Anker zur Verfiigung, die
eine moglichst einheitliche Bewertung ermdglichen sollten. Es konnte ein Maximal-
wert von 100 Leistungsprozent erreicht werden, wobei die einzelnen Kategorien unter-
schiedlich gewichtet wurden.

2.2 Untersuchungsdesign

2.2.1 Untersuchungsziel und Auswertungsmethoden

Mit dem Ziel die Unterstiitzungsbedarfe der Lehrenden in der Phase der Antragstel-
lung sowie die Einschitzung der Qualitit der Antrdge durch die Gutachtenden zu
untersuchen, wurden die vorliegenden Gutachten (N = 176) im Rahmen einer Do-
kumentenanalyse in zwei Schritten analysiert. In einer deskriptiv-statistischen Aus-
wertung wurden hierfiir zunéchst die in den Gutachten vergebenen Punkte fir die
jeweiligen Antragskategorien ausgewertet und in Bezug zu den Merkmalen der An-
tragstellenden (z.B. Fachbereich, Hochschultyp, Beschiftigtenstatus, gewéhltes Ein-
satzszenario) geprift. Anschlieflend erfolgte eine qualitative strukturierende Inhalts-
analyse (Kuckartz, 2016) der zusammenfassenden Kommentare der Gutachtenden,
um explorativ herauszuarbeiten, welche Schwerpunkte gesetzt und von den Gutach-
tenden positiv oder kritisch bewertet wurden.

Die Auswertungsschritte dienen der Identifikation von Unterschieden in der Be-
wertung der Antragskriterien anhand der Merkmale der Antragstellenden und der ge-
planten Lernszenarien. Damit soll analysiert werden, ob es einen Bedarf an zielgrup-
penspezifischeren Unterstiitzungsangeboten gibt und eine Tendenz zur Unterstiitzung
bestimmter digitaler Werkzeuge oder didaktischer Zielstellungen im Fellowship-Pro-
gramm existiert. Durch die qualitative Analyse soll hierbei aufgezeigt werden, inwie-
fern eine individuelle Schwerpunksetzung der Gutachtenden erfolgt, um gezielt Hin-
weise bei der Antragstellung geben zu konnen. Die Begutachtungsergebnisse dienen
dariiber hinaus als Indikator, welche Merkmale eines Antrags von den Gutachtenden
als innovationsforderlich und somit unterstiitzungswiirdig eingeschétzt werden.
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2.2.2 Beschreibung der Stichprobe

Die Stichprobe der auszuwertenden Gutachten umfasste 88 Antrage aus zehn staatli-
chen sichsischen Hochschulen. Hierunter fallen 37 Tandem-Fellowships, bei welchen
in der Auswertung jeweils beide Antragstellenden betrachtet wurden, so dass insge-
samt 125 Fille in die Auswertung aufgenommen wurden. Insgesamt gehdren 75 An-
tragstellende einer der vier Universititen an, 47 Antragstellende arbeiten an einer der
finf Fachhochschulen in Sachsen und drei Antrdge kamen von einer Kunst- und Mu-
sikhochschule. Die meisten Antragstellenden (N = 69) haben eine Professur inne, wei-
tere 43 Antragstellende sind als wissenschaftliche Mitarbeitende an der Hochschu-
le angestellt. Nur vier Antrdge wurden von Studierenden eingereicht. Fast die Halfte
der Antrage (N = 55; 44 %) kamen aus dem Fachbereich der Ingenieurwissenschaf-
ten, ein weiteres Funftel (N = 27, 21,6 %) aus dem Fachbereich der Rechts-/Sozial-
und Wirtschaftswissenschaften. Weitere Fachbereiche waren mit jeweils weniger als
10 Prozent der Antrige vertreten. Mit der Ausschreibung konnten viele neue Inter-
essierte angesprochen werden, so haben 87 Personen zum ersten Mal und 26 Perso-
nen zum wiederholten Mal an einer Ausschreibung im Rahmen des Fellowship-Pro-
gramms teilgenommen. Zwolf weitere Antragstellende haben in der Vergangenheit
bereits mindestens einmal eine Unterstiitzung ihrer Lehrtétigkeit durch ein sichsi-
sches Programm erhalten.’

Die Antragsideen zielten auf die Realisierung unterschiedlicher digital gestiitz-
ter Einsatzszenarien, die die Antragstellenden selbst anhand von Schlagworten cha-
rakterisiert haben. Besonders hdufig ordneten sie ihr Einsatzszenario der Realisie-
rung eines multimedialen Lernmoduls (N = 44, 35,2 %) zu, gefolgt von E-Assessment
(N =19, 15,2%), Flipped Classroom (N = 16, 12,8 %) und virtuellen Gruppenarbei-
ten (N = 15, 12%). Mit diesen Szenarien sollten nach Charakterisierung durch die
Antragstellenden vor allem Selbstlernphasen unterstiitzt werden (N = 55, 44 %). Wei-
tere didaktische Zielstellungen waren bspw. die Forderung von Medienkompetenzen
(N = 20, 16%), Veranschaulichung (N = 15, 12%) und Flexibilisierung (N = 11,
8,8 %).

3. Untersuchungsergebnisse

3.1 Gesamtbewertung der Antrdage

Zunichst wurde tiberpriift, inwiefern die Merkmale Hochschultyp, Fachbereich, Sta-
tusgruppe, Erstantragstellung, Einsatzszenario und didaktische Zielstellung sich hin-
sichtlich der Gesamtbewertung der Antrage verteilen.* Hierzu wurden jeweils die Mit-

3 Es wurden finanzielle Unterstiitzungsleistungen im Rahmen des Digital Fellowship Pro-
gramms, der Hochschulvorhaben des AK E-Learning sowie der Lehrférderung der Projekte
»Lehrpraxis im Transfer und ,Lehrpraxis im Transfer plus“ beriicksichtigt.

4 Aufgrund der Vielzahl an Auspragungsmerkmalen ist eine Berechnung mit klassischen statis-
tischen Methoden (Chi-Quadrat oder exakter Test nach Fisher) nicht zuldssig. Eine Reduktion
der Auspragungsmerkmale ist jedoch fiir die Auswertung nicht zielfithrend.
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telwerte der erreichten Punktzahlen pro Gruppe sowie die Verteilung der Antrége pro
Gruppe auf die Merkmale ,,schlecht bewertete Antridge* (unteres Leistungsdrittel, we-
niger als 75 Leistungsprozent, N = 47 bzw. 37,6 % der Einreichungen) und ,bestbe-
wertete Antrage” (91-100 Leistungspunkte, N = 20 bzw. 16 % der Einreichungen) un-
tersucht.

Hinsichtlich der Fachbereiche fallen unter den bestbewerteten Antrédgen besonders
Antrége aus den Geisteswissenschaften (4 von 12 Einreichungen dieses Fachbereichs)
und den Ingenieurwissenschaften (12 von 55 Einreichungen dieses Fachbereichs) auf.
Mit Blick auf die Mittelwerte liegen beide Gruppen jedoch im Bereich des Durch-
schnitts. Im unteren Leistungsdrittel finden sich mit fiinf von sieben Einreichungen
aus dem Bereich Medizin und vier von sechs Einreichungen aus dem Bereich Agrar-
und Forstwissenschaften iiberdurchschnittlich viele Antrdge aus diesen beiden Berei-
chen.

Bewertung der Antrage nach Einsatzszenario
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Abbildung 1: Antragsbewertungen nach selbstvergebenem Schlagwort fiir das Einsatzszenario
(N =125, Anzahl der Antrdge pro Einsatzszenario aus dem unteren Leistungsdrittel,
mit weiteren Punktzahlen sowie unter den bestbewerteten Antragen (mehr als
91 Leistungsprozent) sowie der Mittelwerte der vergebenen Leistungsprozent pro
Szenario)

Die wenigen Antrdge, die durch Studierende eingereicht wurden, haben im Durch-
schnitt nur 59 Leistungsprozent erreicht (N = 4), wobei drei Antrdge zum unteren
Leistungsdrittel gehoren. Die Antragstellenden Professor:innen gehéren hingegen
tiberdurchschnittlich haufig zu den bestbewerteten Einreichungen (MW = 79, N = 66,
davon 13 unter den bestbewerteten Einreichungen). Die Antrige der Ersteinreichen-
den schneiden hinsichtlich der Mittelwerte am schlechtesten ab (MW = 75, N = 87),
wobei die Antragstellenden, die bereits vorab eine finanzielle Unterstiitzung erhalten
haben, den besten Mittelwert erreichen (MW = 83, N = 12). Die Ersteinreichenden
gehoren auch hiufiger zum unteren Leistungsdrittel (38 von 87 Erstantriagen). Gleich-
zeitig ist aber eine erwartbare Anzahl von Erstantragen unter den bestbewerteten An-
tragen (16 von 87 Erstantrigen), zu denen ebenfalls drei Antrége (von 12 Einreichun-
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gen) der Lehrenden mit Unterstiitzungserfahrung und ein Wiederholungsantrag (von
26 Einreichungen) zéhlen.

In Bezug auf die selbstgewdhlten Schlagworte fiir das Einsatzszenario lassen sich
Auffilligkeiten in Bezug auf die eher schlecht und die besonders positiv bewerteten
Antréige beschreiben (vgl. Abb. 1). Unter den am besten bewerteten Antrdgen findet
sich jeweils ein iiberdurchschnittlich hoher Anteil der mit den Schlagworten OER,
virtuelle Gruppenarbeit oder E-Assessment eingereichten Antrdgen. Zum unteren
Leistungsdrittel gehoren alle Antrdge mit dem Schlagwort AR/VR sowie ein grofler
Teil der Antrage mit den Schlagworten Blended Learning und multimediales Lern-
modul.

Hinsichtlich der angegebenen Zielstellung der eingereichten Vorhaben fallen An-
trage mit dem Schlagwort Aktivierung (MW = 89, N = 4, davon 1 unter den bestbe-
werteten Einreichungen) und Kompetenzorientierung (MW = 85, N = 3, davon 1 un-
ter den bestbewerteten Einreichungen) positiv auf.

3.2 Bewertung der didaktischen Konzepte

Besonders héufige Erwahnung seitens der Gutachtenden fand die Kategorie des di-
daktischen Konzeptes (siehe Kap 3.3). In dieser Kategorie konnten wie in allen ande-
ren Kategorien maximal 5 Punkte erreicht werden, sie wurde von den Gutachtenden
im Durchschnitt mit 3,78 Punkten bewerten (bei einer Standardabweichung von 1,05).
Ein Finftel der Antrdge (N = 25) hat in dieser Kategorie die volle Punktzahl von bei-
den Gutachtenden erhalten. Aufgrund des hohen Stellenwertes der Kategorie wurde
fir diese untersucht, ob Unterschiede und entsprechende zielgruppenspezifische Un-
terstiitzungsbedarfe bei der Antragstellung bestehen. Dabei zeigen sich Auffilligkei-
ten in Bezug auf die Fachbereiche, das mediale Einsatzszenario und die didaktische
Zielstellung. Im Verhiltnis zu den Einreichungen waren in dieser Kategorie vor allem
folgende Fachbereiche erfolgreich: Sport (1 von 2 Einreichungen), Rechts-/Sozial-/
Wirtschaftswissenschaften (8 von 27 Einreichungen), Medizin (2 von 7 Einreichungen
und Geisteswissenschaften (5 von 12 Einreichungen). Gleichzeitig erhalten auch tiber-
durchschnittlich viele Antrage der drei letztgenannten Gruppen eine durchschnittliche
Bewertung von 2 oder weniger Punkten (N = 16) (Medizin: 3 von 7 Einreichungen,
Geisteswissenschaften: 2 von 12 Einreichungen, Rechts-/Sozial-/Wirtschaftswissen-
schaften: 4 von 27 Einreichungen). Die Fachbereiche Ingenieurwissenschaften und
Mathematik/Naturwissenschaften fallen weder besonders positiv oder negativ in die-
ser Kategorie auf. Ein besonderer Unterstiitzungsbedarf fiir einen Fachbereich in die-
ser Kategorie ist somit nicht zu erkennen.

In Bezug auf die Einsatzszenarien erhalten folgende Schlagworte besonders hau-
fig von beiden Gutachtenden die volle Punktzahl fiir ihr didaktisches Konzept: OER
(2 von 3 Einreichungen), virtuelle Gruppenarbeit (6 von 15 Einreichungen) und E-
Assessment (6 von 19 Einreichungen). Hinsichtlich der didaktischen Zielstellung des
Vorhabens fallen die Schlagworte Aktivierung (4 von 4 Einreichungen), Medienkom-
petenzvermittlung (16 von 20 Einreichungen) und Unterstiitzung von Selbstlernpha-
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sen (36 von 55 Einreichungen) mit 4 und mehr Punkten in dieser Kategorie beson-
ders positiv auf.

3.3 Verbale Einschatzung durch die Gutachtenden

Die Untersuchung der Freitext-Kommentare in den Gutachten richtet sich vor allem
auf die Kategorien und Kritikpunkte, die besonders héufig in den allgemeinen Kom-
mentaren der Gutachten (Pflichtfeld) bemingelt oder gelobt wurden. Die fiinf am
héaufigsten erwahnten Themen in den zusammenfassenden Einschitzungen der Gut-
achtenden sind: das didaktische Konzept (66 Bezugnahmen), die Nachhaltigkeit (28
Bezugnahmen), der Mehrwert (27 Bezugnahmen), die Innovation (25 Bezugnahmen)
sowie die Ubertragbarkeit (22 Bezugnahmen) des Vorhabens. Auffillig ist, dass es sich
bei allen um inhaltliche Kritikpunkte handelt. Formale Kriterien wie etwa Fliichtigkeit
(7 Bezugnahmen) oder der Umfang (eine Bezugnahme) werden in den Kommentaren
deutlich seltener thematisiert.

Bestimmte Begriffe treten hingegen besonders hiufig in einem negativen Kontext
in Erscheinung. Hierzu zdhlen das didaktische Konzept (45 negative, 21 positive Be-
zugnahmen), die Finanzplanung (21 negative, keine positiven Bezugnahmen), Inno-
vation (17 negative, 8 positive Bezugnahmen), Strategiebezug (15 negative, 2 positive
Bezugnahmen) sowie die Ubertragbarkeit (15 negative, 2 positive Bezugnahmen) und
die Rolle als Vorbild (10 negative, 4 positive Bezugnahmen).

Es lassen sich aber auch Themen aufzeigen, die iberwiegend positiv eingeschitzt
und thematisiert wurden. Hierzu zéhlen der fachspezifische Mehrwert (9 positive, kei-
ne negativen Bezugnahmen), Interdisziplinaritit (3 positive, keine negativen Bezug-
nahmen), Internationalitét (4 positive, keine negativen Beziige) und Kompetenzorien-
tierung (5 positive Bezugnahmen, ein negativer Bezug).

Anhand der Untersuchungsergebnisse werden zudem Themen deutlich, unter wel-
chen sich negative und positive Erwahnungen gleichermaflen finden lassen. Besonders
ausgeglichen trat hier das Kriterium des Mehrwerts in den Kommentaren in Erschei-
nung (14 positive, 13 negative Bezugnahmen). Andere Beispiele, die zwar weniger
hiufig thematisiert aber in den Einschitzungen ebenfalls ungefahr ausgeglichen posi-
tiv und negativ thematisiert wurden, waren: Ausgangslage (6 positive und 6 negative
Bezugnahmen), OER (6 positive, 7 negative Bezugnahmen), Umsetzbarkeit (6 positi-
ve, 6 negative Bezugnahmen) und Zielstellung (4 positive, 4 negative Bezugnahmen).

4. Fazit: Unterstiitzungsbedarfe und Innovationspotenzial

Die Analyse der Gesamtpunktzahlen nach den Eigenschaften der Antragstellenden
(Statusgruppe, Fachbereich) verweist auf keinen eindeutigen Unterstiitzungsbedarf be-
stimmter Fachbereiche fiir die Antragstellung. Zwar fallen im Bereich der positiv be-
werteten Antrage zwei Fachbereiche besonders auf, jedoch spiegelt sich diese positive
Tendenz nicht in den Mittelwerten der untersuchten Gruppen wider. Die Fachberei-
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che Medizin sowie Agrar- und Forstwissenschaften scheinen hinsichtlich der Gesamt-
punktzahlen etwas unterlegen, wobei dies in der als besonders wichtig erachteten Ka-
tegorie des didaktischen Konzepts nicht nachgewiesen werden kann. Zwar weisen die
hiufigen Anmerkungen der Gutachtenden in Bezug auf das didaktische Konzept auf
einen Unterstiitzungsbedarf in dieser Kategorie hin, aus deren detaillierten Analyse
lassen sich jedoch keine fachspezifischen Bedarfe ableiten. Hinsichtlich der Status-
gruppen zeigt sich naturgemif ein Vorteil der Professor:innen bei der Erreichung ho-
her Punktzahlen, die auf Erfahrungswerte bei Antragstellungen allgemein riickfiihr-
bar sind und bei der Zielgruppe der Studierenden nicht vorausgesetzt werden konnen.
Wenn die Quote der unterstiitzten Studierenden im Fellowship-Programm gesteigert
werden soll, miisste dies durch eine entsprechende Unterstiitzung in der Phase der
Antragstellung vorbereitet werden. Die hohe Zahl der Ersteinreichungen fiihrt dazu,
dass auch neue Akteur:innen unter den bestbewerteten Antragen vertreten sind und
diese prozentual dhnlich erfolgreich wie erfahrenere Akteur:innen eine Unterstiitzung
einwerben konnten.

Mit Blick auf das Innovationspotenzial der Fellowship-Vorhaben zur Entwicklung
einer neuen Lehr-Lernkultur, konnen anhand der Bewertung der Einsatzszenarien die
Schritte zur Erweiterung des eigenen Lehrhandelns in Richtung einer studierenden-
zentrierten, partizipativen und feedbackgestiitzen Orientierung nachvollzogen werden.
Wihrend der Einsatz digitaler Medien zur Wissensvermittlung als Ausdruck eines tra-
ditionellen Lehrverstindnisses angesehen werden kann und gleichzeitig im digital ge-
stiitzten Lehrhandeln bereits recht weit verbreitet ist, gehoren E-Assessments-Szena-
rien schon zu einem erweiterten medial gestiitzten Repertoire, welches bereits einige
Lehrende auf ihrem Weg zu einem umfassenden digital gestiitzten Portfolio realisie-
ren. Letzteres umfasst dartiber hinaus vielfach den Einsatz virtueller Gruppenarbeiten
und entsprechender Kommunikations- und Kollaborationswerkzeuge (Riedel, 2020).
Der recht hohe Anteil von Antrigen mit dem Schlagwort multimediales Lernmodul
im unteren Leistungsdrittel kann daher als Ausdruck einer geringen Innovationser-
wartung gesehen werden, wobei die hidufig unter den bestbewerteten Antrigen ver-
treten Schlagworte E-Assessment und virtuelle Gruppenarbeit als Stufen hin zur Ent-
wicklung einer neuen Lehr-Lernkultur aufgefasst werden konnen. Dennoch finden
sich die Schlagworte, die auf ein technologisches (AR/VR, N = 4) oder didaktisches
(Flipped Classroom, N = 16) Innovationspotential verweisen, nicht unter den best-
bewerteten Antragen. Lediglich das Schlagwort OER fallt hier als erfolgreich auf, war
aber mit nur drei Einreichungen nicht besonders haufig vertreten.

Die Untersuchung der Freitexte verweist auf das didaktische Konzept, die Finanz-
planung und die (nicht ausreichende) Innovationskraft als besonders kritische Bewer-
tungsaspekte. Wahrend der Fokus der Gutachtenden auf das didaktische Konzept und
die Finanzplanung durch ihren besonderen Stand als Bewertungskategorien zu erkla-
ren ist, kann dies die zahlreiche Thematisierung der Innovation nur unzureichend er-
klaren. Es ist demnach anzunehmen, dass die besondere Relevanz der Innovativitit
durch die Gutachtenden selbst gesetzt wurde.
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Carmen Neuburg und Lars Schlenker

Online-Berichtsheft in der Praxis — Halt es, was es
verspricht?

Quantitative Untersuchung zur Nutzungsweise von Online-
Berichtsheften in der beruflichen Ausbildung

Zusammenfassung

Die Nutzung von Online-Berichtsheften in der beruflichen Ausbildung steigt stetig an
und wird aktuell zusétzlich durch eigene Produkte von Kammern gefordert. Das Be-
richtsheft, in dem Auszubildende sdmtliche Ausbildungsinhalte dokumentieren, ist da-
bei Ausbildungsnachweis und Priifungszulassung. Es stellt sich die Frage, ob die digi-
tale Erstellung neben administrativen Vorteilen auch fiir die Auszubildenden selbst die
versprochenen Mehrwerte mit sich bringt. 10 Jahren nachdem BLok (Online-Berichts-
heft zur Starkung der Lernortkooperation) als eines der ersten Online-Berichtshefte
Einzug in die berufliche Bildungspraxis gehalten hat, wurden im Rahmen von Fall-
studien 112 Auszubildende zu ihren ganz personlichen Erfahrungen mit ihm befragt.
Schwerpunkte lagen dabei auf der Analyse der Kontinuitit, der Zufriedenheit und des
tatsachlich genutzten Funktionsumfangs. Zusitzlich wurde im Sinne der Lernortko-
operation der Einbezug der Berufsschule in die Berichtsheftlegung naher betrachtet.

1. Berichtshefte werden zunehmend online gefiihrt

Im Rahmen des BMBF Forschungsprojektes DiBBLok (Diftusion digitaler Technolo-
gien in der beruflichen Bildung durch Lernortkooperation) wurde unter anderem die
Nutzung des Berichtsheftes als ein in der Berufsausbildung in Deutschland etablier-
tes und verpflichtendes Arbeitswerkzeug (Berufsbildungsgesetz/BBiG §13 Nr. 7) un-
tersucht. Das Berichtsheft dient grundsitzlich dazu, die Inhalte der Ausbildung so-
wie die erworbenen Kenntnisse und Fahigkeiten der Auszubildenden festzuhalten und
nachzuweisen, dass alle Ausbildungsinhalte behandelt wurden. Entsprechend muss
das Berichtsheft von den Ausbildenden gegengezeichnet werden. Neben der Nach-
weisfunktion ist ein kontinuierlich gefithrtes Berichtsheft auch Voraussetzung zur
Priifungszulassung (BBiG § 43 Nr. 1). Anbietende von Online-Berichtsheften gibt es
sowohl branchenspezifisch als auch brancheniibergreifend. Ob das Berichtsheft pa-
pierbasiert oder digital gefiihrt wird, muss seit 2017 bereits im Ausbildungsvertrag
festgehalten werden. Damit wird gesetzlich erstmals explizit auf die Moglichkeit einer
digitalen Berichtsheftfiihrung hingewiesen, wobei dies auch vorher bereits moglich
war. Diese Novellierung fithrt zu einer hoheren Sichtbarkeit des digitalen Berichtshefts
und zwingt ausbildende Unternehmen sich aktiv mit der Form auseinanderzusetzen.
In Folge dessen gewann das Online-Berichtsheft weiter an Bedeutung und die Zahlen
seiner Nutzenden stiegen, wie man am Beispiel des Online-Berichtsheftes BLok sieht



80 | Carmen Neuburg und Lars Schlenker

(BLok, 2021). Der DIHK (Deutscher Industrie- und Handelskammertag) unterstiitzt
die Nutzung eines Online-Berichtsheftes ausdriicklich und hat deshalb ein eigenes di-
gitales Berichtsheft herausgebracht. Dieses soll zur Vereinheitlichung der administra-
tiven Abldufe beitragen und die Verbreitung fordern, da es seit September 2020 allen
zugehorigen Betrieben kostenfrei zur Verfiigung gestellt wird.

Die Digitalisierung des Berichtsheftes nimmt deutlich zu, weil viele Vorteile online,
wie die leichtere Umsetzung eines ,ganzheitlichen Ausbildungsnachweises (Kleck,
2016) oder die orts- und zeitunabhingige Bearbeitung und Kontrolle, damit verbun-
den werden. Dazu bietet das digitale Berichtsheft die Moglichkeit, unterschiedlichs-
te Datenformate einzubinden, welche auf den individuellen Lernprozess abgestimmt
sind. Auflerdem werden Reflexionsprozesse verstirkt angeregt sowie die Selbstverant-
wortung der Auszubildenden gesteigert (Kleck, 2016).

Um neben der theoretischen und der Sicht der Ausbildungsbetriebe auch die Ein-
schitzung von Auszubildenden, die mit dem Berichtsheft arbeiten, einzuholen, wur-
den im Rahmen von Fallstudien an drei Berufsschulen insgesamt 112 Auszubildende
quantitativ nach ihren Erfahrungen mit der Nutzung des Online-Berichtsheftes be-
fragt.

2. Online-Berichtshefte

Dem klassischen Berichtsheft haftet bei Auszubildenden, aber auch bei Ausbildenden,
das Image einer lastigen Notwendigkeit an. Untersuchungen belegen, dass Auszubil-
dende das Berichtsheft eher ungern fithren (Borner et al., 2012). Hiufig werden die
Eintragungen nicht kontinuierlich getitigt und erfolgen erst nach Ankiindigung ei-
ner Kontrolle oder kurz vor Abgabe zu der Zwischen- und Abschlusspriifung. Man
geht davon aus, dass Kontinuitét in der Auseinandersetzung mit dem Lernstoff die in-
haltliche Qualitdt und den Lernerfolg erhoht. Online soll die Regelméfligkeit der Ein-
trage wiahrend der Ausbildung durch die stindige transparente Verfiigbarkeit fiir alle
Beteiligten, im Gegensatz zu einem papierbasierten Berichtsheft, weniger stark abfal-
len (Schulze-Achatz et al., 2012). Online fithren es zum Ende der Ausbildung noch
fast 40 % tédglich und sogar fast 90 % mindestens wochentlich, wihrend in der Kon-
trollgruppe nur noch knapp 40 % es iiberhaupt wochentlich fithren. Einschridnkend sei
hier angemerkt, dass sich diese Ergebnisse mit 40 Teilnehmenden in der Experimen-
talgruppe auf eine sehr kleine Stichprobe stiitzen.

2.1 Gesetzliche Verankerung von Online-Berichtsheften

Dass ein Berichtsheft schriftlich oder elektronisch wihrend der Ausbildungszeit ge-
fithrt werden muss, ist im deutschen Berufsbildungsgesetz (BBiG § 13, Abs. 7) fest-
geschrieben. Rechtlich dient das Berichtsheft als Beleg dafiir, dass alle Inhalte aus der
Ausbildungsordnung behandelt wurden. Damit konnen sich sowohl der ausbilden-
de Betrieb als auch die Auszubildenden rechtlich absichern. Der Ausbildungsbetrieb
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muss den Ausbildungsnachweis (BBiG §14, Abs. 2) kostenlos zur Verfiigung stellen
und verpflichtet sich, dessen Bearbeitung am Arbeitsplatz zu gewihrleisten. Eine Re-
duzierung der Wochenarbeitsstunden, um das Berichtsheft zu Hause fiihren zu kon-
nen, ist ebenfalls zuldssig. Es ist aber anzunehmen, dass in der Praxis das Fithren des
Berichtsheftes zu einer Zusatzaufgabe wird, die aulerhalb der Arbeitszeit geleistet
wird.

Die Einbindung der Berufsschule in die Fithrung des Berichtsheftes ist in der Pra-
xis sehr unterschiedlich. Die Analyse der Strukturdaten des Online-Berichtsheftes
BLok zeigt, dass den Auszubildenden selten eine Berufsschule zugeordnet ist. Soll-
te dies doch der Fall sein, ist haufig kein Lehrender der Schule registriert, der sich
die Inhalte anschauen kénnte (Neuburg, Schlenker & Kohler, 2019). Wie die Berufs-
schulzeit im Berichtsheft dargestellt wird, ist abhéngig vom Ausbildungsbetrieb, wel-
cher alleinig in der rechtlichen Verpflichtung ist, die Auszubildenden zur Dokumen-
tation anzuhalten und den Ausbildungsnachweis regelméflig (wochentlich, mindestens
aber monatlich), gemaf$ §14, Abs. 2 BBiG, zu kontrollieren. Einige Unternehmen for-
dern nur die Kennzeichnung der betreffenden Tage mit der Bezeichnung Berufsschu-
le. Andere verlangen, dass die einzelnen Ficher dokumentiert werden oder dass eine
detaillierte Auffithrung der gelernten Inhalte erfolgt. Entsprechend sind Berufsschulen
unterschiedlich stark in die Priifung der Eintrdge involviert. Da sie rechtlich nicht ver-
pflichtet sind, findet eine Arbeitsteilung nur auf freiwilliger Basis statt. Anders verhalt
es sich in der schulischen Berufsausbildung. Dort sind die Schulen Ausbildende und
damit auch in der gesetzlichen Verantwortung.

2.2 Potenziale von Online-Berichtsheften

Das digitale Berichtsheft erhebt den Anspruch, mehr als nur die elektronische Varian-
te seiner papierbasierten Version zu sein. Dafiir werden vor allem die Potenziale eines
»ganzheitlichen Ausbildungsnachweises®, welcher mit weiteren Funktionen verbun-
den ist, als konkrete Vorteile benannt (Kleck, 2016). Neben der gesetzlich veranker-
ten und urspriinglichen Dokumentationsfunktion soll das Berichtsheft dem Lernpro-
zess dienen. Dazu muss es verstirkt wie eine Wissenssammlung gefithrt werden und
die Auszubildenden zur Reflektion des Kompetenzerwerbs anregen. So sollen neben
Fach- und Methodenkompetenz auch Selbst- und Sozialkompetenz geférdert werden.
Insbesondere der Selbstkompetenz wird durch die vielfiltigen digitalen Moglichkei-
ten (z.B. Bilder, Videos, Podcast) mehr Spielraum gegeben. Ferner wird die Selbst-
einschitzung durch Feedbackoptionen und einem Abgleich mit dem Ausbildungsrah-
menplan gefordert.

Das Online-Berichtsheft wird als eine ,transparente und strukturierte, sowie orts-
ungebundene Dokumentation der jeweiligen Lernzielfortschritte (Ueberschaer, 2020)
bezeichnet. Das bedeutet, dass die Inhalte fiir alle an der Ausbildung beteiligten Per-
sonen jederzeit verfiigbar sind. Damit verbunden ist eine hohe soziale Kontrolle, aber
auch ein kontinuierlicheres Fithren des Berichtsheftes. Ausreden bei Kontrollen, wie:
»Ich habe es zu Hause liegen gelassen.” sind nicht mehr moglich. Auflerdem bietet
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die Verfiigbarkeit fiir die Ausbildenden den Vorteil, das Korrigieren nicht planen und
ankiindigen zu miissen, sondern flexibel umsetzen zu konnen. Zusétzlich soll vor al-
lem die Verfiigbarkeit des Online-Berichtsheftes die Lernortkooperation unterstiitzen,
indem Berufsschulen und Unternehmen gegenseitig einsehen konnen, welche Inhal-
te behandelt werden und entsprechend die Vermittlung der eigenen Inhalte darauf ab-
stimmen konnten (Kéhler & Neumann, 2013). Allerdings setzt diese Uberlegung eine
Nutzung des Online-Berichtsheftes durch die Berufsschulen voraus.

Fragt man Kammern nach digitalen Werkzeugen in der Berufsausbildung, gehort
das Online-Berichtsheft zu den am hidufigsten genannten (Goertz & Krone, 2020).
Sie unterstiitzen es, um die Digitalisierung in der beruflichen Bildung voranzutrei-
ben. Dabei werden von Kammern allerdings administrative Schwierigkeiten bei unter-
schiedlichen Systemen und die fehlende Vereinbarkeit eines digital vorhandenen Be-
richtsheftes mit der nicht digitalen Unterschrift benannt. Fedler (2018) empfiehlt das
digitale Berichtsheft trotzdem als geeignetes Mittel fiir eine Qualitétssteigerung in der
beruflichen Ausbildung. Neben den benannten Vorteilen, wie der Moglichkeit des Tei-
lens von Inhalten in Echtzeit und der flexibleren Abrufbarkeit, betont er besonders
den positiven Einfluss auf die Akzeptanz der Auszubildenden durch Nutzung eines
modernen und attraktiven Mediums.

3. Methodisches Vorgehen: Quantitative Befragung

Im Projekt wurden nach einer Strukturanalyse der Nutzendendaten von BLok (Neu-
burg, Schlenker & Kohler, 2019) sowie qualitativen Interviews mit Kammern und
Entwickler:innen Fallstudien an drei Berufsschulen und in drei Unternehmen durch-
gefithrt. In den nun vorgestellten Fallstudien in den Berufsschulen nutzen die Auszu-
bildenden das Online-Berichtsheft BLok seit Beginn ihrer Ausbildung. Die beteiligten
Schulen wurden aufgrund ihrer Branche ausgewdhlt, die wie in der vorangehenden
Strukturanalyse ermittelt werden konnte, zu den beiden grofiten Nutzendengruppen
von BLok gehéren. Der Bereich Notfallmedizin bildet mit 16 % die grofite und die
Kraftfahrzeugmechatronik mit 11 % die zweitgrofite Branche. Auf Platz drei bis fiinf
liegen die Industriekauffrau/-mann, der Kaufmann/-frau fiir Biromanagement und
der Zerspannungsmechaniker/-in. Der Bereich Notfallsanittsdienst ist auferdem des-
halb interessant, da hier das Online-Berichtsheft BLok nicht nur als Dokumentati-
on, sondern als Teil einer SOL- Strategie (selbstorganisiertes Lernen) eingesetzt wird
(Langewand, 2018). Dabei werden Lernsituationen, Kann-Listen und Tétigkeitsnach-
weise festgehalten und transparent fiir alle abgebildet.

Um in den Fallstudien die Sichtweise der Auszubildenden abzubilden, wurden
Workshops und der nachfolgend beschriebene Online-Fragebogen durchgefiihrt. Mit
letzterem wurden Daten zur Nutzungsweise und zur Einstellung sowie Konsequenzen
der Nutzung fiir die Berufsschule erhoben. Methodisch wurde eine digitale Befragung
gewihlt, da z.B. Logfile-Analysen nur Informationen zur Kontinuitdt und zum Funk-
tionsumfang hétten liefern kénnen und die datenschutzkonforme Umsetzung nur sehr
aufwindig moglich gewesen wire. Die Griinde dafiir liegen vor allem darin, dass die
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Vertragspartnerschaft mit Unternehmen und nicht den Auszubildenden geschlossen
wird, von denen das Einverstindnis zur Auftragsverarbeitung der personenbezogenen
Daten zusitzlich hitte eingeholt werden miissen. Mit der durchgefiihrten Befragung
konnten zudem Informationen zu den Rahmenbedingungen im Alltag, wie beispiels-
weise der Ort der Bearbeitung oder eine mogliche Anpassung des Unterrichtes in der
Berufsschule, erhoben werden.

3.1 Stichprobenbeschreibung

Von den 112 Teilnehmenden waren 34% weiblich sowie 66 % ménnlich und die
Stichprobe verteilt sich tiber alle drei Lehrjahre (1. Lehrjahr = 43,75%, 2. Lehrjahr
= 31,25%, 3. Lehrjahr = 25%). Befragt wurden die Branchen KFZ-Mechatronik und
Notfallsanitdtsdienst. Das Alter der Befragten betrug im Schnitt M = 22 Jahre. Die re-
gionale Verteilung ergibt sich aus den drei Standorten der Fallstudien: Hannover, Sta-
de und Dresden. Dabei sind Ausbildungsbetrieb und Berufsschule meistens weit von-
einander entfernt. Dieser Faktor ist in Bezug auf die Lernortkooperation, die durch
ein digitales Berichtsheft unterstiitzt werden soll, interessant. Nur 7 % haben eine Ent-
fernung von unter 5 km, wohingegen 59 % tiber 20 km und sogar 36 % tiber 50 km
Entfernung zuriicklegen miissen.

3.2 Fragebogen-Erstellung

Bei der Erstellung der einzelnen Items lagen folgende Forschungsfragen vor:

1. Wie ist die Einstellung von Auszubildenden gegeniiber digitalen Medien im Allge-
meinen? Dazu wurde erhoben, wie Auszubildende den Einsatz von Digitalisierung
zum Lernen beurteilen, wie leicht ihnen der Umgang mit digitalen Medien fallt
und ob sie sich selbst aktiv in diesem Bereich fortbilden.

2. Wie wird das Online-Berichtsheft in der Realitit der beruflichen Ausbildungspra-
xis genutzt? Damit sollen Annahmen iiber Kontinuitdt, Nutzungsumfang, Ort und
Zeit fir die Bearbeitung mit einer quantitativen Datenbasis tiberpriift werden. Au-
Berdem gilt es, die praktische Einschitzung der Auszubildenden zum Online-Be-
richtsheft zu erfassen.

3. Wie gestaltet sich der Anteil der Berufsschule am Prozess der Berichtsheftlegung?
Dazu wurde erfasst, ob Inhalte der Berufsschule tiberhaupt dokumentiert werden
und ob die Praxisinhalte einen Einfluss auf die Unterrichtsgestaltung haben. Zu-
sitzlich wurde die Kompetenzeinschitzung der Lehrenden, die Zufriedenheit mit
der Ausstattung der Berufsschule und das Gefiihl, sich gut auf die digitalen An-
forderungen des Berufsalltages vorbereitet zu fithlen, erhoben.

Mit der ersten Forschungsfrage sollte kurz die grundsitzliche Einstellung zur Digita-
lisierung erfasst werden, um negative Aussagen zum Online-Berichtsheft gegebenen
falls vor diesem Hintergrund reflektieren zu kénnen. Darauf aufbauend geht die zwei-
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te Frage auf die tatsdchliche Nutzung ein und bildet damit die Kernerhebung. Hier
soll gepriift werden, ob die vielfiltigen Funktionen genutzt werden und ihren verspro-
chenen Mehrwert entfalten. Abschlieflend wird der Einbezug der Berufsschule be-
trachtet, da dieser als einer der zentralen Vorteile von Online-Berichtsheften gehan-
delt wird.

4. Ergebnisse

Grundsitzlich kann zundchst festgehalten werden, dass die Auszubildenden der Digi-
talisierung im Allgemeinen und dem Online-Berichtsheft gegeniiber grundsitzlich po-
sitiv eingestellt sind. So bewerten die Befragten den Einsatz von digitalen Medien zum
Lernen auf einer fiinfstufigen Skala mit M = 4,08 als eher sinnvoll. Auflerdem finden
62 % der Auszubildenden es (eher) leicht, sich in neue digitale Techniken einzuarbei-
ten. Allerdings bringen nur 24 % eher oder immer eigene Ideen ein, um zusétzliche
oder neue von ihnen gewtinschte digitale Medien in das Unterrichtsgeschehen ein-
zubeziehen. Bei der eigenstindigen Qualifizierung im Bereich Digitalisierung auf3er-
halb der Ausbildung zeigt sich ein sehr diverses Bild. Die Auszubildenden geben nur
teilweise an, sich selbst intensiv fortzubilden. Die grundsitzliche Wichtigkeit scheint
jedoch allen bewusst zu sein. Nur 10% geben an, sich nicht selbststindig in diesem
Bereich weiterzubilden. Dabei korreliert die eigenstindige Qualifikation moderat
r =.321, p < .001 damit, mit sich gut von der Berufsschule auf die digitalen Anforde-
rungen im Berufsleben vorbereitet zu fithlen und eigene Ideen zur Mediennutzung in
den Unterricht einzubringen r = .307, p < .001. Eine starke Korrelation der eigenstan-
digen Qualifikation findet sich auflerdem damit, dass einem die Einarbeitung in neue
Technik leicht fallt r = .555, p < .001. Somit lassen sich durch diese Fragen medienaf-
finere Personen bestimmen, bei denen folgend interessanterweise aber keine Zusam-
menhdnge mit einer umfangreicheren oder kontinuierlicheren Nutzung von BLok ge-
funden werden konnte.

4.1 Wann und wo wird das Online-Berichtsheft BLok genutzt?

Mit 75% geben die meisten der Auszubildenden an, immer oder eher selbst zu be-
stimmen, wann sie das Online-Berichtsheft bearbeiten und keine vorgegebenen Stun-
den zu haben. Dabei zeigt eine signifikante Korrelation r = 402, p < .001, dass dies
vor allem auf die Gruppe der Rettungssanititer:innen zutrifft. Dazu haben 40 % the-
oretisch immer die Gelegenheit zur Berichtsheftfithrung am Arbeitsplatz und weite-
re 24% oft. Lediglich bei 8% der Auszubildenden besteht dazu nie die Moglichkeit.
Entsprechend geben 66 % an, das Berichtsheft tatsichlich unter anderem am Arbeits-
platz zu fithren. Bei dieser Frage waren Mehrfachnennungen moglich. Der Grofiteil
mit 71 % allerdings fithrt das Berichtsheft zumindest teilweise in der Freizeit, weitere
41 % in der Berufsschule und knapp 2 % auf Arbeits- und Schulwegen. Vergleicht man
die beiden Berufsgruppen, so fillt auf, dass der KFZ-Bereich stark mit einer Bearbei-
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tung am Arbeitsplatz und moderat mit einer Bearbeitung in der Berufsschule korre-
liert. Bei den Rettungssanititer:innen findet sich dagegen eine moderate Korrelation
mit einer Bearbeitung in der Freizeit.

Die Daten zur Kontinuitit des Fithrens zeigen, dass fast 70 % der Auszubildenden
das Online-Berichtsheft tiglich oder wochentlich und damit sehr kontinuierlich fiih-
ren. Auch die meisten Ausbildenden kommen ihrer Verpflichtung, das Online-Be-
richtsheft mindestens monatlich zu priifen, nach. Dabei ist das monatliche Prifen mit
43 % die haufigste Variante. Auflerdem konnte eine signifikante Korrelation r = .381,
p < .001 zwischen einem héufigeren Priifen und einem hdufigen Fiihren festgestellt
werden. Die Priifung allerdings ist teilweise nur ein Gegenzeichnen der erbrachten
Leistung. Ein Viertel der Auszubildenden gibt an, dariiber hinaus kein Feedback zu
den Eintrdgen zu erhalten. Dagegen stimmt ein weiteres Viertel der Befragten der
Aussage, ausfiihrliches Feedback zu erhalten, voll oder zumindest eher zu. Die Aussa-
gen zur Feedbackgestaltung weichen also stark voneinander ab. Allerdings zeigt sich,
dass ein hdufigeres Priifen der Berichtshefte mit einem ausfiihrlicheren Feedback ein-
hergeht = .360, p < .001.
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Abbildung 1: Kontinuitat beim Flhren und Priifen des Online-Berichtsheftes

4.2 Wie nutzen Auszubildende das Online-Berichtsheft tatsachlich?

Innerhalb des Online-Berichtsheftes BLok stehen den Nutzenden verschiedene Funk-
tionen zu Verfiigung. Der Funktionsumfang wird dabei zum Teil von den Unterneh-
men gesteuert, da sie einzelne Funktionen aktivieren oder deaktivieren kénnen. Die
Aktivierung ist natiirlich nicht gleichbedeutend mit der Nutzung. Die Ergebnisse der
Befragung zeigen, dass die meisten Auszubildenden die Option des Wochenberichts-
heftes, als Kern des Berichtsheftes, aktiv nutzen. Alle weiteren Funktionen werden von
weniger als der Hilfte der Befragten verwendet. Dabei sind die Dokumentenablage,
die Darstellung der personlichen Schliisselqualifikationen und der Entwicklungsstand
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noch die am meisten genutzten. Da diese drei Funktionen auch miteinander korre-
lieren, scheint es einerseits Betriebe zu geben, die den vollen Umfang nutzen und auf
der anderen Seite Auszubildende aus Unternehmen, die nur den Wochenbericht nut-
zen. AufSerdem lasst sich feststellen, dass diese Funktionen signifikant haufiger bei den
Rettungssanititer:innen eingesetzt werden, als im Kfz-Bereich (Ausbildungsberuf und
Entwicklungsportfolio r = .339, p < .001, und Schliisselqualifikation r = .519, p < .001
und Dokumentenablage r = .619, p < .001). Dies konnte daran liegen, dass im Bereich
Rettungssanititsdienst das Online-Berichtsheft, wie bereits beschrieben, strukturiert
auch zur Unterstiitzung des Lernprozesses eingesetzt wird. Allerdings finden sich dhn-
liche hohe Korrelationen der drei Funktionen mit der Entfernung zwischen dem Aus-
bildungsort und der beruflichen Schule. Diese ist in Rettungssanitdtsdienst signifikant
hoher als im Kfz-Bereich r = .714, p < .001. Kalender und Nachrichtenfunktion sind
deutlich weniger im Gebrauch und werden vermutlich in der Praxis leichter durch an-
dere Anwendungen abgedeckt.

Tabelle 1:  Nutzungsumfang der unterschiedlichen Funktionen von BLok

Funktionen Funktionsbeschreibung Prozent
Wochenbericht Dokumentation der Tatigkeiten 94,64 %
Kalender Teilen von Terminen und Deadlines 21,43%
Nachrichtenfunktion Messengerfunktion 13,39%
Entwicklungsstand Abgleich mit dem Ausbildungsrahmenplan 33,04%
Schlisselqualifikationen Selbst- und Fremdeinschatzung der Softskills 40,18%
Dokumentenablage Speicherplatz fiir Materialien 41,96 %

Die Daten zeigen, dass das Berichtsheft in erster Linie als ein Dokumentationswerk-
zeug und weniger als Unterstiitzung des eigenen Lernprozesses genutzt wird. Diese
Vermutung wird dadurch gestiitzt, dass 53% der Auszubildenden angeben, das Be-
richtsheft niemals zur Vorbereitung auf Priifungen zu verwenden. Zum Lernen wird
das Online-Berichtsheft nur von 13 % immer oder zumindest oft genutzt (17 % gele-
gentlich; 17 % selten).

Mit dem Online-Berichtsheft selbst sind die Auszubildenden im Schnitt zufrieden.
Die Auszubildenden konnten die Einfachheit der Bedienung und die optische Gestal-
tung von BLok auf einer fiinfstufigen Likert-Skala bewerten. Nur 17 % von ihnen fin-
den die Bedienung (eher) schwierig und 19 % stufen sie als vollkommen einfach ein.
Noch positiver fillt die Zufriedenheit bei der optischen Gestaltung aus. Mit ihr sind
mit 52 % tber die Hilfte der Auszubildenden (eher) zufrieden und nur 18 % nicht bis
eher nicht.

4.3 Einbindung der Berufsschule in das Online-Berichtsheft

Bei der Bewertung der Ergebnisse ist zu beachten, dass es sich bei einer der drei Schu-
len um eine Rettungsschule und damit um eine schulische Ausbildung handelt. Uber
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alle Teilnehmenden hinweg dokumentieren 64 % der Auszubildenden die Unterrichts-
inhalte aus der Berufsschule immer und nur 3 % geben an, dies nie zu tun. Dabei un-
terscheidet sich die Verteilung zwischen Auszubildenden in schulischer oder dualer
Ausbildung tiberraschenderweise kaum.

Zudem geben insgesamt 18 % der Auszubildenden an, dass ihre Lehrenden aus der
Berufsschule die Inhalte des Berichtsheftes nicht kennen. Mit 13 % ist dieser Anteil
in der schulischen Ausbildung geringer als in der dualen Ausbildung mit 24 %. Ent-
sprechend stimmen iiber alle drei Schulen hinweg ebenfalls nur 14 % der Aussage voll
oder eher zu, dass Lehrende sich bei ihrer Unterrichtsgestaltung an dem im Berichts-
heft dokumentierten Praxiserfahrungen orientieren. Dass bedeutet, dass ein zentrales
Potenzial des digitalen und damit orts- und zeitungebunden verfiigbaren Berichtshefts
nicht genutzt wird. In der schulischen Ausbildung ist der Anteil der Lehrenden, die
die Inhalte des Berichtsheftes kennen, hoher. Interessanterweise orientieren sie sich im
Vergleich allerdings noch weniger an den Praxiserfahrungen der Auszubildenden. Die
Inhalte zu kennen, fiihrt ergo nicht zu einem automatisch hoheren Anteil ihrer Be-
riicksichtigung.

Grundsitzlich wiinschen sich fast alle Auszubildenden, dass ihre Berufsschule
und ihr Ausbildungsbetrieb miteinander kooperieren. Der Mittelwert von M = 4,46,
auf der fiinfstufigen Skala zwischen stimme voll zu und stimme eher zu, zeigt diesen
Waunsch deutlich, zumal keiner der Auszubildenden dieser Aussage ganz widerspricht.
Im Vergleich ist die Zustimmung dazu, dass Kooperation wichtig ist, allerdings bei
der schulischen Ausbildung signifikant hoher r = .402, p < .001.

Auf die digitalen Anforderungen im Beruf fiihlen sich nur 40 % sehr gut oder eher
gut von der Berufsschule vorbereitet (39 % teilweise, 18 % eher nicht und 4% tiber-
haupt nicht). Dies liegt moglicherweise an den Kompetenzen der eigenen Lehrenden
in Bezug auf digitale Medien, die sehr unterschiedlich wahrgenommen werden. So be-
werten ebenfalls 40% der Auszubildenden den Umgang ihrer Lehrenden mit digita-
len Medien als sehr gut, weitere 41 % allerdings nur teilweise und 19 % als (eher) nicht
gut. Mit der aktuell verfiigbaren Technik sind die Auszubildenden zu 52 % (eher) voll
zufrieden. Nur 4 % von ihnen sind tiberhaupt nicht und weitere 8 % eher nicht zufrie-
den. Alle drei Effekte korrelieren moderat miteinander. Dass heif$t, desto besser die
Ausstattung desto eher sind die Kompetenzen der Lehrenden hoch und je eher haben
die Auszubildenden das Gefiihl, gut auf digitale Anforderungen im Beruf vorbereitet
zu werden.

5. Diskussion und weitere fliihrende Forschungsansatze

Das Online-Berichtsheft scheint fiir die Auszubildenden attraktiv, optisch anspre-
chend und einfach zu bedienen zu sein, weshalb keine Akzeptanzprobleme vorzulie-
gen scheinen. Die Ergebnisse zeigen, dass sich beispielsweise die im analogen héufig
kritisierte fehlende Kontinuitét beim Fithren des Berichtsheftes in der digitalen Form
nicht bestétigen lasst. Hier ist, vermutlich durch die hohere Transparenz, der Anteil
derjenigen, die selten Eintragungen vornehmen nur sehr klein. Nicht nur die Auszu-
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bildenden, sondern auch der Grofiteil des ausbildenden Personals kommt, mindes-
tens monatlich, seiner Kontrollaufgabe nach. Besonders relevant fiir den Lernprozess
ist, dass mit der hoheren Kontinuitit des Fithrens auch ein héufigeres Priifen und ein
ausfithrlicheres Feedback einhergehen. Allerdings kann durch die fehlende Vergleichs-
gruppe keine Aussage liber einen Unterschied zur papierbasierten Variante des Be-
richtshefts getroffen werden.

Es zeigt sich ebenfalls, dass viele Betriebe die Bearbeitung des Online-Berichtshef-
tes am Arbeitsplatz ermdglichen. Eine Mehrbelastung in der Freizeit sollte also nicht
anfallen. Warum dennoch {iber 70 % das Berichtsheft unter anderem in der Freizeit
tithren, verweist auf weiteren Forschungsbedarf. Dabei miisste neben dem Bearbei-
tungsort erfasst werden, wie oft welcher Ort zum Fithren des Berichtsheftes genutzt
wird und welche Griinde dafiir vorliegen, dass das Berichtsheft nicht in der Arbeits-
zeit gefithrt werden kann. Die Vermutung einer im Alltag zu hohen Arbeitsbelastung
liegt hier nahe.

Von einer Funktionsnutzung, die dem Anspruch eines ganzheitlichen Ausbildungs-
nachweises gerecht wird, kann bei den meisten Auszubildenden noch nicht gespro-
chen werden. Insbesondere der Entwicklungsstand konnte deutlich haufiger aktiviert
bzw. verwendet werden. Ein Grund dafiir, diese Funktion gar nicht erst zu aktivie-
ren, ist aus Sicht der Ausbildungsbetriebe moglicherweise die damit einhergehende
Transparenz. Ein aktiver Entwicklungsstand legt offen, ob Kenntnisse vermittelt wur-
den oder noch nicht. Diese Sichtbarkeit kénnte unter Umstinden Dritten gegeniiber
nicht gewollt sein. Auch an dieser Stelle bedarf es weiterfithrender Forschung, um die
Griinde nédher zu definieren und gezielte Férdermafinahmen ableiten zu konnen.

Die Einbindung der Berufsschule ist iberraschenderweise hoher als erwartet, was
allerdings auch damit zusammenhingt, dass die Hélfte der Teilnehmenden eine schu-
lische Ausbildung absolviert. Allerdings fithrt sie nicht zu einem inhaltlichen Mehr-
wert bei der Unterrichtsgestaltung. Dass das Berichtsheft als Werkzeug zur Lernortko-
operation auf der Ebene der gegenseitigen Information (Euler, 2004) genutzt werden
kann, miisste dem Lehrpersonal bewusster gemacht werden. Interessant wire hierzu
weiterfithrend zu beforschen, wie oft und in welchen Fillen Berufsschullehrende an
der Berichtsheftlegung beteiligt sind. In den Interviews der Fallstudien fanden sich
beispielsweise Hinweise, dass nur die Klassenlehrenden einbezogen werden. Ferner
wire ein umfassender Vergleich von schulischer und dualer Ausbildung in Bezug auf
Lernortkooperationen von Interesse.

6. Fazit

Die Online-Befragung zeigt, dass die steigenden Nutzendenzahlen von Online-Be-
richtsheften nicht nur theoretischen Mehrwerten zu verdanken sind, sondern sich
diese Potenziale auch in der Praxis der Auszubildenden widerspiegeln. Das Berichts-
heft elektronisch zu fithren, sorgt fiir eine hohe Kontinuitét bei den Eintragungen und
scheint von den Auszubildenden positiv wahrgenommen zu werden. Damit das On-
line-Berichtsheft allerdings als Instrument der Lernortkooperation genutzt werden
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kann, muss die Berufsschule starker inhaltlich und nicht nur administrativ eingebun-
den werden.

Zukiinftig wire es dariiber hinaus sinnvoll, den Auszubildenden das Online-Be-
richtsheft als ihr personliches Lernwerkzeug vorzustellen. Insbesondere der digita-
le Einsatz ldsst hier einen hohen Individualisierungsgrad zu, den es noch stérker fiir
den Lernprozess der Auszubildenden zu nutzen gilt. Da die Auszubildenden sehr viel
Zeit in das Fihren des Berichtsheftes investieren, wire es wiinschenswert und sinn-
voll, wenn die Inhalte auch als Lernmaterial zum Einsatz kimen. Dafiir sollten die
Auszubildenden stérker als bisher beim Fiihren des Berichtsheftes unterstiitzt werden,
wie z.B. durch Leitfragen, die Reflexionsprozesse anregen und weniger eine reine Do-
kumentation der am Tag geleisteten Arbeit fokussieren.
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Daniel Otto

Die Forderung von Open Educational Resources (OER) in
der Hochschule

Eine Expertenbefragung von Lehrenden zu institutionellen
MafBlnahmen und der Gestaltung von Repositorien

Zusammenfassung

Open Educational Resources (OER) haben sich weltweit als ein zentrales Element of-
fener Bildung etabliert. Eine eminente Herausforderung ist deren geringe Nutzung in
der Bildungspraxis. Der Beitrag untersucht daher, durch welche Mafinahmen die Nut-
zung von OER in der Hochschule geférdert werden kann. Hierfiir wurde eine Exper-
tenbefragung von OER-erfahrenen Lehrenden zu verschiedenen institutionellen Maf3-
nahmen und der Gestaltung von Repositorien fiir OER durchgefiihrt. Die Ergebnisse
zeigen, dass aus der Perspektive von OER-erfahrenen Lehrenden Anreize und Unter-
stiitzungsmafinahmen gegeniiber Verpflichtungen und Auflagen zu bevorzugen sind.
Beziiglich der Umsetzung konkreter Mafinahmen steht die rechtliche Beratung von
Lehrenden bei der Nutzung und Erstellung von OER klar im Vordergrund und soll-
te am besten in Form einer zentralen Kontaktstelle oder Person erfolgen, die fiir OER-
bezogene Fragen zustidndig ist. Férdermittel fiir die Erstellung von OER bilden einen
weiteren zentralen Anreiz, der die Bedeutung und Reputation von OER in der Hoch-
schule starken kann. Fiir die Gestaltung von Repositorien sollten vor allem kommu-
nikative Aspekte im Vordergrund stehen, sodass die Erstellenden iiber die Weiterver-
wendung und Anderungen ihres Materials informiert werden.

1. Einleitung

Die Idee von Open Educational Resources (OER), im deutschen als offene Bildungs-
ressourcen bezeichnet, hat sich weltweit als ein zentrales Element offener Bildung eta-
bliert (Bozkurt et al., 2019). Obwohl keine kanonische Definition existiert, definiert
die UNESCO in ihrem letzten Bericht OER als

»learning, teaching and research materials in any format and medium that
reside in the public domain or are under copyright that have been released
under an open license, that permit no-cost access, reuse, re-purpose, adapta-
tion and redistribution by others“ (UNESCO, 2019, S. 3f.).

Das Potenzial von OER besteht in den 5V-Freiheiten. Diese ermdglichen es, Lehr-/
Lernmaterialien zu verwahren, verwenden, verarbeiteten, vermischen und zu verbrei-
ten (Wiley, 2016; Wiley & Hilton, 2018). Auf Basis dieser 5V-Freiheiten werden Leh-
rende befihigt, offene, kollaborative und nachhaltige Lehr-/Lernszenarien zu entwi-
ckeln.
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Diese Potenziale haben sich in den beiden Folgekonzepten Open Educational
Practices (OEP) und Open Pedagogy manifestiert, die im Zuge der Debatte um die
Effekte von OER auf die Bildungspraxis entstanden sind. Obgleich fiir beide Konzepte
keine rigide Definition existiert, beschreibt OEP allgemeine offene padagogische Prak-
tiken (Cronin & MacLaren, 2018), wihrend das Konzept der OER-enabled Pedagogy,
das von Wiley und Hilton als ein Strang der Open Pedagogy definiert wurde, spezifi-
sche padagogische Praktiken erfasst, die nur aufgrund der 5V-Freiheiten moglich sind
(Wiley & Hilton, 2018).

Wihrend einerseits festgestellt werden kann, dass OER und die damit verbunde-
nen Konzepte OEP und OER-enabled Pedagogy im breiteren Bildungsdiskurs etab-
liert sind (Bozkurt et al., 2019), ist andererseits die zentrale Herausforderung, auch im
deutschsprachigen Raum, noch immer deren geringe Nutzung, nicht zuletzt im Hoch-
schulbereich. Ungeachtet der Zunahme von Repositorien fiir OER (ROER) und dem
Anstieg der Anzahl von Materialien (Santos-Hermosa et al., 2017, 2021) haben empi-
rische Studien die geringe Nutzung wiederholt dokumentiert (Otto, 2019).

Gerade aber die Entwicklungen in der Covid-19-Krise haben die Relevanz von
OER deutlich gemacht. Das ,Emergency Remote Teaching” belegte den Bedarf nach
offenen digitalen Lernressourcen, die sich in verschiedenen Lehr-/Lernszenarien nut-
zen lassen (Charlges et al., 2020). OER erméglichen hier neue padagogische Konzep-
te auf der Ebene des Lehrens und Lernens und der Zusammenarbeit mittels einer of-
fenen Lizensierung sowie den rechtssicheren Einsatz und die Weitergabe digitaler
Lehr-/Lernmaterialien (Echterhoff & Kroger, 2020). Auch iiber die Covid-19-Krise hi-
naus wire somit eine verstirkte Nutzung von OER in der Hochschule wiinschenswert.
Ein zentrales Problem hierfiir ist, dass auch im deutschsprachigen Raum noch immer
nur unzureichende empirische Erkenntnisse dariiber vorliegen, wie die Nutzung von
OER gefordert werden kann (Otto, 2020).

Dieser Beobachtung folgend, wird im Beitrag folgende Forschungsfrage untersucht:
Durch welche Mafinahmen kann die Nutzung von OER in der Hochschule gefordert wer-
den?

Bislang konzentrieren sich empirische Beitrdge zur Nutzung von OER iiberwie-
gend auf Barrieren und Hindernisse (Koseoglu & Bozkurt, 2018; Otto, 2019). We-
nig untersucht werden dagegen Anreize und Unterstiitzungsmafinahmen, welche die
Nutzung von OER in der Hochschule fordern konnten. Der letzte Aspekt offenbart
auch ein forschungsmethodisches Problem, das vielen empirischen Studien zu OER zu
Grunde liegt. Erhoben wird in diesen Studien iiberwiegend die Bekanntheit von OER
oder deren Fehlen sowie die Griinde fiir deren mangelnde Nutzung. Bei den in den
Studien Befragten handelt es sich dabei vorwiegend um Personen, die bisher kaum
Bertihrungspunkte mit OER hatten. Dementsprechend ist es methodisch schwierig,
hier fundierte Aussagen zu generieren, da diese grofitenteils nur hypothetischer Natur
sein konnen. Aussichtsreicher scheint es daher, die Wahrnehmungen und Priferenzen
derjenigen zu untersuchen, die OER bereits in ihrer Lehrpraxis an einer Hochschule
nutzen. Dies kann dazu beitragen, Erkenntnisse dariiber zu gewinnen, welche Maf3-
nahmen oder Anreize fiir die Nutzung von OER in der Hochschule am ehesten zu
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fordern sind. Methodisch wurde zur Beantwortung der Forschungsfrage eine Exper-
tenbefragung unter OER-erfahrenen Hochschullehrenden durchgefiihrt.

Der Beitrag ist wie folgt strukturiert: Im zweiten Kapitel wird das methodische
Vorgehen sowie der Auswahlprozess fiir die Teilnehmenden an der Expertenumfrage
beschrieben. Die Ergebnisse der Expertenbefragung werden in Kapitel drei vorgestellt.
Schlussfolgerungen werden in Kapitel vier gezogen sowie kursorisch die Implikationen
fir die weitere Forschung zu OER aufgezeigt.

2. Methodik

Das Ziel der Expertenbefragung war es, MafSnahmen und Anreize zu identifizieren,

die von Lehrenden in der Hochschule als vielversprechend eingeschitzt werden, um

die Nutzung von OER zu fordern. Aus dieser Zielsetzung leiteten sich folgende Um-

setzungsschritte ab:

o Identifikation geeigneter Mafinahmen, welche die Nutzung von OER in der Hoch-
schule fordern.

o Bewertung dieser Mafinahmen durch OER-erfahrene Lehrende anhand der Einstu-
fung nach der Wichtigkeit (Prioritit) und erwarteten Wirkung der Mafinahmen.

In einem ersten Schritt wurden potenzielle Mafinahmen und Anreize aus den aktu-

ellen Befunden der Forschungsliteratur (Baas & Schuwer, 2020; Bozkurt et al., 2019;

Rolfe, 2012; Schuwer & Janssen, 2018) und der eigenen Forschung (Otto, 2019, 2020)

abgeleitet. Die identifizierten Mafinahmen und Anreize wurden zwei tibergeordne-

ten Themenbereichen zugeordnet, die in der Forschungsliteratur als bedeutend fiir die

Nutzung von OER angesehen werden.

1. Mafinahmen auf institutioneller Ebene, die Lehrende bei der Nutzung von OER
unterstiitzen.

2. Mafinahmen, welche die Nutzung von ROER in der Hochschule fordern. Zu die-
sem Themenbereich liegen derzeit kaum Analysen vor.

Insgesamt umfasste die Expertenbefragung 26 Mafinahmen, die von den Teilnehmen-

den bewertet werden sollten. Die Bewertung fiir jede Mafinahme bestand aus zwei

Komponenten:

1. Wie bewerten die Lehrenden die Prioritit der Mafinahme fiir die Nutzung von
OER auf einer Skala von eins (keine Prioritat) bis funf (hochste Prioritit)?

2. Wie schitzen die Lehrenden die Auswirkungen der Mafinahme auf die Nutzung
von OER auf einer Skala von eins (keine Auswirkungen) bis fiinf (hochste Aus-
wirkungen) ein?

Fiir den Auswahlprozess der Lehrenden, die an der Expertenumfrage teilnehmen soll-
ten, wurde eine Liste von Ein- und Ausschlusskriterien entwickelt, die folgende Krite-
rien umfasste:
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Tabelle 1:  Ein- und Ausschlusskriterien fiir die Teilnahme an der Expertenumfrage

Einschlusskriterien Ausschlusskriterien

An einer deutschsprachigen Hochschule Nicht an einer deutschsprachigen Hochschule
tatig tatig

Lehrtatigkeit an der entsprechenden Keine Lehrtatigkeit an der entsprechenden
Hochschule Hochschule

Nutzung von OER im Rahmen der Lehrtatigkeit Keine Nutzung von OER im Rahmen der
Lehrtatigkeit

Aktivitat in einer der 5V-Freiheiten von OER Keine Aktivitaten in einer der 5V-Freiheiten von
OER

Im Rahmen des Auswahlprozesses wurden insgesamt 41 Lehrende an Hochschulen im
deutschsprachigen Raum identifiziert, die diese Kriterien erfiillten. Fiir die Identifizie-
rung wurden etablierte Netzwerke aus OER-Forschungsprojekten genutzt, bestehen-
de Kontakte von OER-Konferenzen und OER-Workshops sowie Empfehlungen von
Kolleg:innen. Dariiber hinaus empfahlen die von uns kontaktierten Lehrenden weite-
re Personen, die fiir die Befragung geeignet waren. Von den 41 Lehrenden, die einge-
laden wurden, nahmen 32 an der Expertenbefragung teil.

3. Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Expertenbefragung der 32 Lehrenden fiir die
beiden Themenbereiche, institutionelle Mafinahmen und Mafinahmen fiir ROER, vor-
gestellt. Nach der Présentation der Ergebnisse jeweils eines der Themenbereiche der
Expertenbefragung werden diese vor dem Hintergrund der Befunde der Forschungsli-
teratur interpretiert und eingeordnet.

Die Ergebnisse in Tabelle 2 zu den institutionellen Mafinahmen zeigen als Erstes,
dass die direkte Unterstiitzung von Lehrenden bei der Nutzung von OER zwei der am
héchsten bewerteten Mafinahmen bilden. Die hochste Prioritat (M = 4,56), das Ange-
bot einer kostenlosen Rechtsberatung fiir Lehrende, deckt sich mit den Erkenntnissen
aus der Forschungsliteratur, die Rechtsunsicherheit als eines der grofiten Hindernisse
fir die Nutzung von OER identifiziert (Bozkurt et al., 2019; Otto, 2019). Dementspre-
chend erwarten die Lehrenden hier die zweithochste Wirkung auf die Nutzung von
OER von allen Mafinahmen (M = 4,28).

Eine weitere, in der Literatur haufig genannte Herausforderung fiir Lehrende ist
das Finden geeigneter OER (Otto, 2019). Auch wenn die Anzahl von Material in
ROER steigt (Santos-Hermosa et al., 2017, 2021), ist es fiir Lehrende hiufig zeitauf-
windig, diese in verschiedenen Repositorien suchen zu miissen. Dementsprechend er-
hielt die Mafinahme zur Etablierung einer Meta-Suchmaschine fiir OER, vergleichbar
mit der von Google und anderen, die zweithochste Bewertung (M = 4,48). Dadurch
konnte ebenso eine weitere zentrale Barriere fiir Lehrende zumindest gemindert wer-
den, nimlich der Zeitmangel fiir die eingehende Beschiftigung mit OER (Bozkurt et
al., 2019; Otto, 2019).
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Auf einer generelleren Ebene wurden Forderprogramme fiir die Erstellung von
OER mit der dritthéchsten Prioritit bewertet (M = 4,28). Bemerkenswert ist, dass
hiervon die gréfite Wirkung aller Mafinahmen erwartet wird (M = 4,53). Ein Grund
hierfiir konnte sein, dass dadurch eine Steigerung der Quantitit und der Reputati-
on von OER erwartet wird. Bislang besitzt OER eine geringere Bekanntheit als andere
Themen, die im Kontext der Bildung in der digitalen Welt diskutiert werden, wie bei-
spielsweise Virtual Reality, Game-Based Learning, Augmented Reality oder Learning
Analytics.

Eine weitere hochbewertete Mafinahme ist der Einsatz offener Lehrbiicher (Open
Textbooks) in der Lehre (M = 4,04). Offene Lehrbiicher werden von Autor:innen oder
Verlagen mit einer offenen Creative-Commons-Lizenz lizenziert, um dadurch frei ver-
wendet und angepasst werden zu konnen (Mason & Kimmons, 2018). Sie konnen
kostenlos heruntergeladen, bearbeitet und weitergegeben werden. Die Idee offener
Lehrbiicher hat in der Bildung allgemein viel Aufmerksamkeit erhalten und Studien
zeigen wiederholt, dass diese die Materialkosten fiir Studierende reduzieren konnen
und vergleichbare Lernergebnisse wie kostenpflichtige Materialien erzielen (Hilton,
2016). Wihrend offene Textbiicher in den USA verstarkt genutzt werden, sind sie im
Rest der Welt bisher wenig verbreitet (Wiley, 2020).

Der eingangs erwidhnte Bedarf nach direkter Unterstiitzung fiir Lehrende bei der
Nutzung von OER zeigt sich ebenfalls bei der Betrachtung der anderen héher bewer-
teten Mafinahmen. Eine zentrale Ansprechperson (M = 4,00) und ein Repositorium
(M = 3,90) in jeder Hochschule unterstreichen Erkenntnisse aus der Forschungsli-
teratur, dass nicht nur qualitativ hochwertige OER benétigt werden, sondern eben-
falls eine umfassende Unterstiitzung der Lehrenden bei deren Nutzung erforderlich
ist (Atenas & Havemann, 2014). Fiir die Mafinahme, Forschungssemester fiir die Er-
stellung von OER zu ermdglichen (M = 3,81), ist es bemerkenswert, dass die Leh-
renden davon ausgehen, dass diese MafSnahme eine vergleichsweise hohe Wirkung
(M = 4,06) hat. Letzteres kann vor dem Hintergrund der bislang geringen Anerken-
nung von OER in der Hochschule im Speziellen und der Lehre im Allgemeinen inter-
pretiert werden, die beide in der Regel ein geringeres Ansehen geniefien als die For-
schung (Otto, 2019).

Fiir die unteren Range bei den Mafinahmen ist auffillig, dass die Lehrenden stren-
ge respektive direkte Vorgaben wie obligatorische OER-Schulungen (M = 3,48) und
unmittelbare Verpflichtungen, beispielsweise, dass Ergebnisse von Forschungsprojek-
ten als OER veroffentlicht werden miissen (M = 3,52), weder als hohe Prioritit anse-
hen beziehungsweise sich von ihnen keine hohe Wirkung erwarten. Dies betrifft ins-
besondere die Verpflichtung von Lehrenden, alle erstellten Lehrmaterialien als OER
veroffentlichen zu miissen (M = 2,77). Dies steht im Widerspruch zu radikaleren For-
derungen in der Debatte iiber offene Bildung, Bildungsmaterialien zu einem offent-
lichen Gut zu machen (Jhangiani, 2017). Somit konnte die geringe Zustimmung zu
dieser Mafinahme darauf hindeuten, dass Lehrende anstelle von Verpflichtungen und
ZwangsmafSnahmen, Unterstiitzung und Anreize als erfolgsversprechender wahrneh-
men, um Lehrende von der Nutzung von OER zu tiberzeugen.
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Tabelle 2: MalBnahmen zur Férderung der Nutzung von OER in der Hochschule (N = 32)

Bewerten Sie die folgende MaBnahmen Prioritat Wirkung
(1 sehr niedrig - 5 sehr hoch)
Arithmetisches Arithmetisches

Mittel Mittel
Kostenlose Rechtsberatung fiir Lehrende bei der 4,56 4,28
Erstellung und Nutzung von OER.
Einfihrung einer hochschuliibergreifenden 4,48 4,26
Metasuchmaschine fiir OER.
Drittmittelférderung fiir die Erstellung von OER. 4,28 4,53
Nutzung von Offenen Lehrbiichern in der Lehre. 4,04 3,93
Eine zentrale Kontaktstelle/Kontaktperson pro 4,00 3,60
Hochschule fir OER.
Einfihrung eines OER-Repositoriums an jeder Hochschule. 3,90 3,55
Méglichkeit eines Forschungssemesters fiir die Erstellung 3,81 4,06
von OER.
Berlicksichtigung von OER-Aktivitaten in 3,58 3,77
Berufungsverfahren.
Ergebnisse von Forschungsprojekten missen als OER 3,52 3,64
veroffentlicht werden.
Verpflichtende OER-Fortbildungen fiir Lehrende in der 3,48 3,38
Hochschule.
Einfihrung eines OER Citation Scores. 3,30 3,40
Allgemeine Verpflichtung fiir Lehrende, alle erstellten 2,77 3,20

Lehrmaterialien als OER zu veroffentlichen.

Fir die Ergebnisse beziiglich der Mafinahmen zur Forderung der Nutzung von Re-
positorien in Tabelle 3 wird als Erstes deutlich, dass die fiinf am hochsten bewerteten
Mafinahmen sehr nahe beieinanderliegen, alle tiber 4 in ihrem arithmetischen Mit-
tel. Zuallererst scheint es fiir die Lehrenden offensichtlich, dass ein Repositorium nur
Materialien mit einer offenen Lizenzierung beinhalten sollte (M = 4,07). Das Reposi-
torium wird demzufolge nicht mit geschlossenen Materialien vermischt, was die Iden-
tifizierung und damit auch die Nutzung von OER gerade fiir Neulinge erschweren
konnte. Ferner ist beachtenswert, dass die Lehrenden betonen, dass die Erstellenden
iiber Anderungen/Verbesserungen ihres Materials (M = 4,13) und dessen Weiterver-
wendung und Modifikation (M = 4,06) informiert werden sollten. Der kommunikati-
ve Prozess scheint demnach im Repositorium eine wichtige Rolle zu spielen.
Weiterhin zeigen die Bewertungen der Mafinahmen, dass die Lehrenden tiberwie-
gend der Meinung sind, eine Qualitdtskontrolle beim Hochladen von Materialen in
das Repositorium sei notwendig (M = 4,03). Allerdings existiert deutlich geringere
Unterstiitzung fiir die Idee, dass dies im Rahmen eines Peer-Review-Prozesses erfolgt
(M = 3,63). Diese Auffassung kann zu der lebhaften Diskussion tiber den Aspekt Qua-
litdit und OER beitragen (Mayrberger et al., 2018). In erster Linie muss hier die Fra-
ge beantwortet werden, ob und wenn ja welche Art von Qualitdtskontrolle notwen-
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Tabelle 3:  MaBnahmen fiir ein OER-Repositorium in einer Hochschule (N = 32)

Bewerten Sie die folgende MaBnahmen Prioritat Wirkung
(1 sehr niedrig - 5 sehr hoch)

Arithmetisches Arithmetisches

Mittel Mittel
Anderungen/Verbesserungen an OER-Materialien kénnen an 4,13 3,77
den Erstellenden zuriickgemeldet werden.
Im Repositorium ist nur die Verwendung von offenen 4,07 3,69
Lizenzen erlaubt
Erstellende eines OER-Materials werden Uber die Nutzung 4,06 3,84
und Anderung an ihrem OER-Material informiert.
Es erfolgt eine Qualitatskontrolle beim Hochladen von 4,03 3,76
Materialien in das OER-Repositorium durch die Hochschule.
Anderungen/Verbesserungen an einem fremden OER- 4,00 3,90
Material kdnnen an den Erstellenden zuriickgemeldet
werden.
Es existiert ein Tool/eine App fiir die Vergabe von OER- 3,93 3,73
Metadaten und OER-Lizenzen.
OER-Materialien kdnnen von anderen Nutzer:innen 3,81 3,68
kommentiert werden.
Es gibt die Moglichkeit, andere (iber Veranderungen am 3,81 3,61
eigenen OER-Material zu informieren.
Das OER-Repositorium ist in das Lernmanagementsystem 3,75 3,43
(LMS) der Hochschule integriert.
Es gibt ein Peer-Review-Verfahren fiir das Hochladen von 3,63 3,55
OER-Materialien in das Repositorium.
Es existiert ein Tool/eine App flr die Erstellung und das 3,60 3,53
Hochladen von OER-Materialien in das Repositorium.
Eingestellte OER-Materialien konnen durch andere 3,30 3,40
Nutzer:innen bewertet werden.
Beim Upload eines aktualisierten OER-Materials sind die 3,27 3,07
vorherigen Versionen weiterhin 6ffentlich verfligbar.
Es werden Badgets furr Aktivitaten im OER-Repositorium an 2,79 2,96

Nutzer:innen vergeben.

dig ist (Yuan & Recker, 2015). Wichtig scheint ferner eine Unterstiitzung im Prozess
der Vergabe von OER-Metadaten und OER-Lizenzen in Form eines Tools/einer App
(M = 3,93). Die Vergabe von Metadaten wird von Erstellenden von OER oft vernach-
lassigt, bildet aber ein zentrales Element fiir deren Auffindbarkeit (Otto, 2020).

Interessanterweise fand die Mafinahme der Integration des Repositoriums in
das Lernmanagementsystem (LMS) von Hochschulen nur miflige Unterstiitzung
(M = 3,75). Dies ist bemerkenswert, weil es den Lehrenden erleichtern konnte, bei der
Suche nach OER in ihrer gewohnten Lehr-/Lernumgebung zu verbleiben, was zu einer
Zeitersparnis beitragen konnte.

Insgesamt scheint es, dass die Lehrenden tiberwiegend der Meinung sind, dass der
kommunikative Aspekt eine gewichtige Rolle im Repositorium einnehmen sollte. Dies
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zeigt sich ebenso in der Unterstiitzung fiir die Mafinahmen, Materialien kommentie-
ren zu konnen (M = 3,81) sowie die Moglichkeit, andere iiber Anderungen am eige-
nen Material zu informieren (M = 3,81).

Auffillig ist, dass jegliche Form der Bewertung von Material (M = 3,30) oder die
Auszeichnung mit Badges (M = 2,79) nur eine geringe Unterstiitzung durch die Leh-
renden fand. Dies kann moglicherweise dahingehend gedeutet werden, dass (Be-)
Wertungen im Kontext von OER eher negativ konnotiert sind.

4. Zusammenfassung

Dieser Beitrag intendierte Mafinahmen zu identifizieren, um die Nutzung von OER
in der Hochschule zu erhéhen. Auf Basis der Ergebnisse aus der Expertenbefragung
kann zuerst festgestellt werden, dass aus der Perspektive von OER-erfahrenen Lehren-
den Anreize und UnterstiitzungsmafSnahmen gegeniiber Verpflichtungen und Aufla-
gen zu bevorzugen sind.

Beziiglich der Umsetzung konkreter Mafinahmen, um die Nutzung von OER zu
erhohen, sind die Lehrenden der Auffassung, dass direkte Unterstiitzung und Anrei-
ze am vielversprechendsten sind. Die rechtliche Beratung von Lehrenden bei der Nut-
zung und Erstellung von OER steht bei den Mafinahmen klar im Vordergrund und
sollte am besten in Form einer zentralen Kontaktstelle oder Person erfolgen, die fiir
OER-bezogene Fragen zustandig ist. Diese Befunde bestétigen die bisherigen Ergeb-
nisse aus der Forschungsliteratur, dass rechtliche Unsicherheiten eines der zentralen
Hindernisse fiir die Nutzung von OER darstellen.

Fordermittel fiir die Erstellung von OER bilden laut den Lehrenden einen zentra-
len extrinsischen Anreiz, der potenziell die Bedeutung und Reputation von OER in
der Hochschule stirken kénnte. Entsprechende Forderprogramme konnten dann un-
ter anderem die Erstellung von offenen Lehrbiichern umfassen, denen die Lehrenden
eine hohe Wirkung fiir die Férderung der Nutzung von OER einrdumen. Weiterhin
ist eine Metasuchmaschine fiir OER nach Ansicht der Lehrenden elementar, nicht nur
fur die vereinfachte Suche und Zusammenstellung offener Lehrbiicher.

Hinsichtlich der Repositorien sollten diese laut den Lehrenden an jeder Hochschu-
le eingerichtet werden. Ein zusdtzlicher Aspekt, der fiir die Gestaltung von Repositori-
en entscheidend zu sein scheint, ist, dass die Erstellenden iiber die Weiterverwendung
und Anderungen ihres Materials informiert werden. Dabei handelt es sich jedoch um
eine zweiseitige Kommunikation, da es laut den Lehrenden ebenso méglich sein soll-
te, andere iiber Verdnderungen am eigenen OER-Material zu informieren. Weiterhin
wurde die ausschlielliche Verwendung offener Lizenzen befiirwortet. Dariiber hinaus
wichtig ist eine Unterstiitzung bei der Vergabe von OER-Metadaten und OER-Lizen-
zen. Wie bereits die Forschungsliteratur nahelegt, ist ein zentraler Aspekt hinsichtlich
OER deren Qualitdtskontrolle. Hier sind weitere Debatten dariiber nétig, wie diese ge-
nau auszugestalten ist.

Abschlieflend muss darauf hingewiesen werden, dass die Ergebnisse aufgrund der
verwendeten Methodik Einschrankungen unterliegen, die bei der Interpretation zu be-
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riicksichtigen sind. Erstens ist die Anzahl der Teilnehmenden an der Expertenumfrage
mit 32 Lehrenden vergleichsweise klein, spiegelt jedoch die geringe Nutzung von OER
in Hochschulen weltweit wider (UNESCO IITE, 2019). Es ist davon auszugehen, dass
weitere Lehrende existieren, die die Kriterien fiir die Expertenumfrage erfiillt hitten,
jedoch im Zuge der Recherche nicht identifiziert werden konnten. Zweitens hatten die
Lehrenden nur die Moglichkeit, die aus der Forschungsliteratur abgeleiteten Mafinah-
men zu bewerten. Es war ihnen nicht moglich, diese zu ergidnzen oder zu verandern,
sodass moglicherweise wichtige Mafinahmen fehlen oder nicht entsprechend ausdiffe-
renziert werden konnten. Gerade durch die vereinfachte Darstellung der Items kénn-
te es zu einer verzerrten Bewertung und dadurch zu verfilschten Schlussfolgerungen
bei den Ergebnissen gekommen sein. Drittens wiére eine Kontrollgruppe wiinschens-
wert gewesen, um zu iiberpriifen, inwieweit sich die Bewertungen von Lehrenden un-
terscheiden, die zwar an OER interessiert sind, aber keine Erfahrungen mit deren Ein-
satz in der Lehre haben.
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Michael Raunig
Lernmedium Chatbot

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag unternimmt den Versuch einer differenzierten Annaherung
an Chatbots als Lernmedium. Abseits vom anhaltenden Hype rund um Chatbots und
einem unkritisch attestierten revolutiondren oder disruptiven Potenzial werden spe-
zifische Merkmale von Chatbots in vier heterogenen lernrelevanten Dimensionen be-
trachtet: Situiertheit, Informationsformat, Dialogizitit und Oralitit sowie technische
Realisierung. Anhand von Vergleichen mit anderen Lernmedien und theoretischen
Uberlegungen wird die spezifische Charakteristik von Chatbots herausgearbeitet, um
einerseits ihre Eignung fiir Lehr-Lernzwecke anhand ihrer medialen Konstitution zu
umreiflen und andererseits Ankniipfungspunkte fiir die theoretische Auseinanderset-
zung mit Chatbots zu benennen.

1. Einleitung

Ausgangspunkt des vorliegenden Beitrags' ist die Frage nach dem Potenzial von Chat-
bots fir das Lehren und Lernen - insbesondere an Hochschulen und abseits vom
Hype rund um Chatbots, der seit etwa 2016 (in nicht primdr bildungsbezogenen Set-
tings) zu beobachten ist. Mit der Frage nach der spezifischen Charakteristik des Ler-
nens mit Chatbots ist implizit auch jene nach deren transformatorischem Potenzial
adressiert; wird diese ,,neue Art des User Interface [...] in naher Zukunft die Mensch-
Maschine-Kommunikation revolutionieren und die bisher tibliche Kommunikation
tiber Tastatur, Maus und Bildschirm ergénzen oder sogar weitgehend verdridngen’, wie
Satow (2018, S. 2) manche Einschédtzungen resiimiert, und wird sie auch neue Formen
und Kulturen des Lernens hervorrufen?

Der Beitrag liefert allerdings keine Beschreibung dessen, welche konkreten For-
men Chatbot-Lernen annehmen kann; vielmehr werden die Grundbedingungen und
der lehr-/lernrelevante Rahmen an Moglichkeiten analysiert, wie sie den gegenwdr-
tigen Ausgestaltungen von Chatbots zugrunde liegen und in speziellen Lehr-/Lern-
settings realisiert werden konnen. Es wird also eine Reflexion der Lernumgebung
Chatbot anhand einiger (heterogener) Dimensionen geleistet; diese bietet erste An-
kniipfungspunkte fiir eine fundiertere Auseinandersetzung, erhebt keinen Anspruch
auf Vollstandigkeit und liefert als priméar konzeptueller Beitrag kaum empirische Be-
lege oder sonstwie Anschauliches. Vielmehr wird versucht, wesentliche Facetten des
»assisted learning“ oder ,,conversational learning® (Kowald & Bruns, 2019) mit Chat-
bots auszubuchstabieren. Wahrend der Gebrauch solcher Schlagworte meist an ein in-

1 Die Uberlegungen beruhen grofitenteils auf der praxisorientierten Auseinandersetzung und
Analyse von Chatbots im Rahmen des 2019-2020 durchgefiihrten Projekts ,,Kiinstliche Inter-
aktionspartner an Hochschulen® (siehe http://kiph.fnma.at sowie Raunig, 2020) und konnen
als dessen medientheoretische Fortfithrung verstanden werden.
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tuitives Verstdndnis appelliert, erweist sich bei ndherer Betrachtung eine brauchbare
Antwort auf die Frage, was das Lernen mit Chatbots bedeutet, als notwendig differen-
ziert; es sind gewisse Merkmale (und deren Kombination) sowie eine Bandbreite an
spezifischen Gestaltungsmoglichkeiten, die Chatbots als fruchtbar und anschlussfahig
fiir bestimmte Vorhaben und Formate des Lehrens und Lernens qualifizieren.

Fiir die vorliegenden Zwecke wird ein sehr umfassender Arbeitsbegriff von Chat-
bots verwendet, der auch Digitale Assistenten und Gesprichsroboter umfasst (siche
hierzu und zu den folgenden Ausfithrungen etwas ausfiihrlicher Raunig, 2020, Kap.
1.4). Chatbots sind demnach spezielle Systeme, deren Aufgabe in der autonomen
Kommunikation mit einem (menschlichen) Gegeniiber besteht; sie konnen nicht nur
rein softwarebasiert, sondern auch in spezielle Hardwareumgebungen integriert sein.
Erginzend zum weiten Verstindnis von Chatbots ist fiir den vorliegenden Zusam-
menhang eine funktionale Unterteilung sinnvoll, um technische Grenzen zu benennen
und gleichzeitig das vollstindige Spektrum an Moglichkeiten des ,Chatbot-Perfor-
manzdesigns® zu beriicksichtigen (Mischformen sind selbstverstdndlich nicht ausge-
schlossen): Flow- oder Skript-basierte Chatbots, die einem Ablaufschema folgen und
wenig freie Interaktion zulassen, und Wissens- oder ,Intent“-basierte Chatbots, die
entweder auf der Grundlage statischer, vorgegebener Absichten und Kontexte agieren
oder diese dynamisch generieren bzw. aus Datenmaterial ,,lernen“ kénnen.?

2. Dimensionen des Chatbot-Lernens

Im Folgenden werden vier Dimensionen betrachtet, die fiir die Konstitution von Lern-
prozessen mit Chatbots relevant sind. Diese betreffen die Situiertheit, spezifische In-
formationsformate, die Dialogizitat bzw. Oralitit sowie die technische Realisierung
von Chatbots.

2.1 Lernumgebung: Sinne und Situiertheit

Traditionelle webbasierte Lernmanagementsysteme waren typischerweise fiir die sta-
tiondre Nutzung am Desktop-Rechner oder Notebook konzipiert; die Flexibilisierung
des Zugriffs auf solche Lernmanagementsysteme (durch mobile Optimierung, respon-
sives Webdesign, APIs fiir die Integration in Apps) wird in Form von Chatbots weiter
vorangetrieben. Die reduzierten Anforderungen an deren Interfaces (einfache visuelle
Chat User Interfaces oder tiberhaupt nur Mikrofon und Lautsprecher fiir gesproche-
ne Sprache - ohne Notwendigkeit eines visuellen Displays) korrespondiert mit einem

2 Intents“ sind die ,eigentlichen® Absichten, die ,hinter den konkreten Auferungen von
menschlichen Gesprichspartner:innen stecken, und gleichzeitig das, was fiir Chatbots prinzi-
piell ,verstanden® werden kann. Ausgefeiltere Varianten, Intents zu identifizieren bzw. zu defi-
nieren und Auﬁerungen zuzuordnen, machen von modernen Verfahren automatisierter Daten-
analyse und maschinellen Lernens Gebrauch. Fiir in diesem Gebiet nicht Bewanderte ist der
Begriff ,,Kiinstliche Intelligenz — besonders im Zusammenhang mit Chatbots — wohl mehr ir-
refithrend als erhellend.
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breiten Spektrum an moglicher Chatbot-Integration und Hardware: Chatbots treten
als Apps fiir mobile Betriebssysteme in Erscheinung, als Web-Apps (im Webbrowser)
oder als ,Kontaktperson® in Messenger-Diensten; sie konnen auf Desktop-Rechnern
gleichermaflen wie auf mobilen Gerdten (Smartphones, Tablets oder Wearables) ge-
nutzt oder auch in stationdren smarten Geréten hausen, die dezidiert fiir Kommuni-
kation und ,Home Automation“ gedacht sind, aber auch in weitere Gerite integriert
werden. Diese Flexibilitit eroffnet neue Nutzungssituationen und ausgeweitete Lern-
umgebungen in zweierlei Hinsicht: Einerseits benétigen etwa Sprechinterfaces keiner-
lei taktile Intervention und visuelle Beteiligung, was mit den Schlagwortern ,,Hands-
free und ,,Eyes-free” pragnant umrissen wird; Hdnde und Augen konnen fiir andere
Zwecke eingesetzt werden (und damit interaktive Lerngelegenheiten wihrend der zu
erlernenden Titigkeiten schaffen). Andererseits konnen auch Text-Chats mithilfe von
mobilen oder geeigneten stationdren Gerdten nahezu tiberall - vor allem aber vor
Ort, ,in the Workflow® - eingesetzt werden. Die Kombination dieser Facetten — die
Mobilitdt bzw. mégliche Positionierung direkt am Ort des Lerngeschehens, die Inte-
grierbarkeit in Settings und Orte abseits von traditionellen Lernrdumen, die speziellen
Interfaces und die Dialogizitdt - macht den ,,Begleitungscharakter und damit das Spe-
zifikum von Chatbots fiir Lehr-Lern-Zwecke aus.’

Ob Situiertheit und Begleitung vor Ort hinreichende und vollstindige Argumen-
te abgeben, um Chatbots generell als Nachfolger fiir klassische Lernmanagementsyste-
me oder andere digitale Lern-,,Environments im Sinne eines ,,Invisible LMS“ (Clark,
2017) zu werten, ist zweifelhaft; ein selektiver und gezielter Einsatz von Chatbots ne-
ben anderen Lern(platt)formen scheint eher angebracht. Ebenso hingt die Moglich-
keit, ubiquitdres Lernen oder ,Seamless Learning“ mithilfe von Chatbots zu rea-
lisieren, davon ab, ob ein durchgingiges Lernen oder ein nur tempordr genutzter
»companion® zielfithrend, gewiinscht oder mit den etablierten Lernkulturen (oder
Strategien der jeweiligen Bildungsinstitution) kompatibel ist.

2.2 Information: Darbietung und Format(e)

Fiir die Vermittlung von Inhalten oder die Erschliefung von Wissen sind die fiir ein
Lernmedium charakteristischen Formen der Informationsdarbietung zentral. Ein ex-
emplarischer Vergleich mit klassischen Texten (egal, ob in Print- oder digitaler Form)
macht deutlich, dass das Informationsformat von Chatbots vergleichsweise kompakt
und bausteinartig ausfillt. Diese Knappheit ist einerseits der Dialogizitit geschuldet,
héngt andererseits aber auch mit dem suchmaschinenartigen Charakter von Chatbots

3 Mit dem zusitzlichen Einsatz von Sensoren und Motoren und die damit verbundene Erschlie-
Bung der Lernumgebung fiir roboterartige Dialogsysteme wire die nachste Ausbaustufe von
Chatbots als situierte Lernbegleitung erreicht.

4 Das anhaltend diskutierte Konzept des ,Seamless Learning“ wurde urspriinglich von Wong
und Looi (2011) vorgeschlagen; der ,,mobile assisted“-Aspekt ist dabei von zentraler Bedeu-
tung und kann - wie erldutert — von Chatbots eingelost werden. Bisweilen werden Chatbots
gar als Nachfolgetechnologie von Apps proklamiert, was im Slogan ,Bots are the new Apps®
Ausdruck findet.
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zusammen.® Die gebotene Kiirze der einzelnen Gesprichsschritte bedingt, dass Infor-
mationen pointiert und gezielt vermittelt werden, aber kein Textganzes. Die Bausteine
eines Chatbot-Dialogs miissen entsprechend strukturiert werden und kénnen in ihrer
Zusammenstellung nicht mit einer vergleichbaren Komplexitit (,Verwobenheit®) wie
der von Texten aufwarten; auch bei deren Produktion ist kein vergleichbarer Gestal-
tungsspielraum gegeben.® Die Differenziertheit und Komposition eines Textes (Auf-
bau, Dramaturgie, intratextuelle Bezugs- und Verweismdoglichkeiten) sind nur bedingt
mit der Funktionsweise von Chatbots vereinbar, die eher auf Informationshappen mit
exegetischer Minimalanforderung getrimmt sind. Hinzu kommt die beschrinkte Kon-
textsensibilitdt von Chatbots, was beispielsweise semantische Disambiguierung, Me-
taphorik oder Ironie, aber auch die Sinnrekonstruktion auf der Grundlage von Allge-
meinwissen und Eigenheiten der menschlichen Gesprichsfithrung betrifft.

Das Lernen mit Chatbots ist somit nicht in der Néhe einer kontemplativen Lektii-
re mit hermeneutischem Tiefgang zu verorten; das ,Content Authoring® fir Chatbots
erlaubt auch wenig virtuose Kompositionsformen und Sinnebenen, sondern orientiert
sich eher an einem knappen Frage-Antwort-Spiel. Dieser Umstand ist aus mediendi-
daktischer Sicht per se kein Nachteil, sondern ein zu beriicksichtigender Aspekt in
Hinblick auf konkrete Lehr-Lernvorhaben und deren Ausgestaltung. Im Rahmen von
Chatbot-Lerndialogen zeichnen sich strukturell drei idealtypische inhaltliche Erschlie-
fungsmuster ab, die implementiert werden konnen bzw. aussichtsreich erscheinen:
(1) zielgerichtetes Erfragen, (2) vorgegebener Gesprichsverlauf oder (3) explorative
sprachliche Erkundung.

1. Die naheliegende Alternative zum Studium von Informations- und Anleitungs-
texten sind Auskunftsbots, die gezielt Fragen beantworten und Auskiinfte er-
teilen. Tendenziell wird diese Form des Lernens von Seiten der menschlichen
Akteur:innen gesteuert und verlangt von den Lernenden Initiative und Recherche-
artige Aktivitdt. Sie kann aber auch - je nach Chatbot-Design — Impulse und Vor-
schldge fiir weiterfithrende und vertiefende Informationen beinhalten, wodurch
der Chatbot eine steuernde Rolle einnehmen und die Regie des Lernprozesses
teilweise {ibernehmen kann.

2. Chatbots, deren Gespriche einem bestimmten Ablauf folgen (eingangs als ,, Flow*
bzw. ,,Skript“ bezeichnet), betonen diesen Steuerungsaspekt und sind am ehesten
mit der Abgeschlossenheit eines Texts kompatibel: Vermittelt wird eine Idee, ein
Prozess etc. als Ganzheit, wobei die Vermittlung selbst iiber eine gewisse Kom-

5 Die Verwandtschaft von Chatbots mit Information-Retrieval-Systemen (etwa bei der Erken-
nung von Intents) ergibt sich nicht zuletzt daraus, dass beide von einschldgigen Natural-Lan-
guage-Processing-Technologien und -verfahren Gebrauch machen und dhnlich funktionieren
(erkennbar etwa an verschiedenen Gebrauchsformen der Google-Suchleiste). Ein Unterschied
ist allerdings die diskussionsartige Gestaltung des User Interfaces von Chatbots.

6 Man konnte sich etwa vorstellen, wie der vorliegende Text aufbereitet werden misste (und was
er verlieren oder gewinnen wiirde), wenn er in Form von Dialog- oder Frage-Antwort-Baustei-
nen gestaltet wére. In Bezug auf die Textgestalt(ung) ergeben sich insbesondere zur Sprachwis-
senschaft interessante Ankniipfungspunkte, die nicht nur in neueren Bereichen wie der Medi-
en- oder Internetlinguistik, sondern auch in ,traditionellen” Bereichen wie der Textlinguistik
verortet sind. Ebenso bieten sich - je nach Disziplin und Erkenntnisinteresse unterschiedliche
- diskursanalytische Ansdtze an, die eine reflektierte theoretische Analyse und/oder praktische
Gestaltung von Chatbot-Dialogen unterstiitzen konnten.
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position oder Entwicklungslinie verfiigt; auch eine narrative oder dramaturgi-
sche Komponente wie bei Texten kann hier einflieffen. Nur bei diesem Typ von
Chatbot erfolgt die Aktivierung der Lernenden in bestimmte Richtungen und ist
entsprechend gesteuert (etwa durch geschlossene Fragen und Antwortvorgaben
seitens des Chatbots) - ein Umstand, der ihn vorzugsweise fiir lineare Informati-
onsvermittlung bzw. sequenzielle Instruktionsformate geeignet macht.

3. Ein exploratives Chatbot-Gesprichsdesign macht sich hingegen die verkniipf-
te oder hypertextuelle Struktur von (entsprechend gestalteten) Gespréachsbaustei-
nen (bzw. deren ,Wissensstruktur®) zunutze: Wie bei einem Informationsnetz-
werk oder Hypertext kann von einem Knoten zu anderen ,gesprungen® werden
(was bei dem linearen Ablauf von Script-Bots dufSerst eingeschriankt und bei Aus-
kunftsbots nur rudimentdr moglich ist). Dieser strukturelle Gesprachstyp ermog-
licht (und erfordert) die aktive Exploration eines vernetzten Informationsbe-
standes und ist beispielsweise mit der Lektion-Aktivitit in Moodle, interaktiven
Videos mit Verzweigungen oder dem Adventure-Spielgenre vergleichbar. Wie
ahnliche Textsorten ist er durch Eigenheiten gekennzeichnet — etwa, dass fiir die
Lernenden kein Gesamtiiberblick, keine linear fortschreitende und tiberschaubare
Textmenge zwischen zwei Buchdeckeln gegeben sind, sodass man somit nicht si-
cher sein kann, alle Informationen dargeboten bekommen oder erfragt zu haben.
Dafiir kann die Unterhaltung mit derartigen Chatbots den besonders fiir Hyper-
texte charakteristischen ,,Serendipity-Effekt zeitigen - also gewinnbringende, der
urspriinglichen Lernintention jedoch nicht eigentlich entsprechende Erkenntnis-
se ermoglichen. Voraussetzung und Potenzial des explorativen Chatbot-Lernens
bilden allerdings die Aktivitit und Initiative der Lernenden. Mit diesem Chatbot-
Typ wird erst die Interaktivitdt im weitesten Sinn realisiert: nicht nur das Ausfil-
len von (vorgegebenen) Leerstellen und Ablaufschemata, sondern die aktive Steu-
erung und (Mit-)Gestaltung des Lernprozesses durch die Lernenden selbst.

Die spezifische inhaltliche Pointiertheit und Bausteinhaftigkeit, strukturelle Linearitat
oder Vernetztheit, die sprachlich-dialogische Interventionsform, aber auch weiterfiih-
rende Faktoren wie die spezifische Rezeptionsintensitit und das Zeitkorsett von Chat-
bot-Gespréchen tritt besonders im Vergleich mit ,,monolithischen® Lernmedien wie
etwa Texten hervor. Das wesentliche Resultat neben den analytischen Einsichten zu
Chatbots ist jedoch die Wichtigkeit der didaktischen Gestaltung und entsprechender
Uberlegungen bei der Konzeption.” Prinzipiell bieten Chatbots ein breites Spektrum
zwischen linearen und nicht-linearen Erschliefflungsmoglichkeiten und sind durch In-
teraktivitdt charakterisiert, wobei jedoch auch diese von der bloflen Antwort-Notwen-
digkeit in einem vorgegebenen Ablaufschema bis hin zu aktiv-explorativen Formaten
reichen kann. Fiir konkrete Lehr-Lernvorhaben miissen die gewiinschten Optionen
bei der technischen Umsetzung bzw. der Wahl der Entwicklungsplattform bedacht,

7 Neben primir die Umsetzung und User Experience betonenden Leitfiden zum Chatbot-De-
sign (vgl. etwa Shevat, 2017) gibt es auch wissenschaftliche Herangehensweisen, die die fiir
Chatbots spezifischen Formen der ,Human Computer Interaction“ aus verschiedenen Diszi-
plinen beleuchten; eine differenzierte linguistische Auseinandersetzung (mit korpuslinguisti-
schem und konversationsanalytischem Schwerpunkt) findet sich z.B. bei Lotze (2016).
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bei der strukturell-inhaltlichen Chatbot-Gestaltung entfaltet und anschlieflend in kon-
kreten Lehr-Lernsettings realisiert werden. Wie auch immer man das Verhdltnis von
Technik und Didaktik ansieht: Die Wahl eines speziellen Lernmediums und -formats
legt nicht nur technische Rahmenbedingungen, sondern auch spezifische Bedingun-
gen, Moglichkeiten und Grenzen von Lernprozessen fest. Entsprechend durchdacht
und begriindet sollte (bei der gegebenen Vielfalt unter den gegenwirtigen digita-
len Bedingungen) die Entscheidung fiir Chatbots — oder ein anderes Lernmedium -
erfolgen.

2.3 Sprechend lernen

Die Idee eines automatisierten individuellen dialogischen Lernens ist in mehrfacher
Hinsicht attraktiv — nicht nur wegen ihrer Skalierbarkeit®, sondern auch durch (im
Vergleich zu Unterlagen und Materialien) ,personlicher” gestaltete Lern- und Sozia-
lisationsprozesse. Diese umfassen Einfithrungs- und Begleitungsszenarien (vom On-
boarding bis hin zum Coaching) ebenso wie die Aneignung gesprachszentrierter
Kompetenzen wie etwa Sprachlernen, Erlernen von speziellen Gesprichsformaten,
aber auch spezifische kommunikative Gepflogenheiten und Denkformen (z.B. akade-
mische Diskurse).” Dass sich Chatbots derart als Partner:innen fiir Lernprozesse eig-
nen, beruht einerseits auf der eigentiimlichen dialogischen Qualitdt, wird andererseits
aber auch durch den Umstand gefordert, dass sie durch die Modellierung ihrer visuel-
len Erscheinung (z.B. in Form von Avataren) und/oder ihres sprachlichen Repertoires
(Wissensbestdnde, Wortschatz, Diktion, Gespréchsfithrung, Tonfall etc.) eine eigene
Personlichkeit annehmen (kénnen).'

Die tbliche Voraussetzung menschlicher Kommunikation - Verstindnisfahigkeit
und gemeinsame Sprache, oft mit dem Begriff der ,,geteilten Lebenswelt“ zusammen-
gefasst — zu simulieren, bildet eine zentrale Herausforderung fiir die Gestaltung von
Chatbots. Eine solche Simulation ist in jedem Fall aufwandig; bei Lernbots kann sie
entweder durch ausgefeiltes didaktisches Design oder durch den Einsatz fortgeschrit-
tener Technologien (oder beide kombiniert) erzielt werden. Dass ein ernstzunehmen-
des kommunikatives Niveau erreichbar ist, demonstrieren nicht nur die Beredsamkeit
kommerzieller Assistenten, sondern auch moderne Turing-Test-artige Wettbewerbe

8 Die zeitlich unbeschrankte und quantitativ (auf Nutzer:innenzahlen bezogen) kaum be-
schrankte Verfiigbarkeit und die damit verbundene Einsparung menschlicher Ressourcen sind
beliebte Argumente fiir den Einsatz von Chatbots — neben der Moglichkeit, repetitive und we-
nig herausfordernde Titigkeiten zu automatisieren bzw. auszulagern.

9 Vgl. ausfithrlicher Raunig (2020, Kap. 2).

10 Genaugenommen ist eine solche Personlichkeit immer ,gegeben®, wenn man Chatbots als Ge-
sprachspartner ,ernst“ nimmt, d.h. anthropomorph behandelt. Eine weniger naive Zugangs-
weise zu Chatbots wire ,mechanomorph® (vgl. Lloyd, 2016) — Chatbots einfach als Werkzeu-
ge, nicht als Personlichkeit oder ,,Gegeniiber zu betrachten. Man konnte in der reflektierten
natiirlichsprachlichen, aber nicht menschendhnlichen Kommunikation mit Chatbots auch eine
»heue (sozio-)linguistische Praktik (Lotze, 2018 S. 46) sehen bzw. ausbilden.
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oder die Leistungen generativer Sprachmodelle;'' angesichts solcher Erfolge beim ,.en-
gineering® intelligenter Gesprachspartner und der aufkommenden philosophischen
Frage nach deren Bewusstsein sowie der ethischen Frage nach einem angemessenen
Umgang von Mensch und Chatbot scheinen ,einfiihlsames®, auf individuelle Gegeben-
heiten und Bediirfnisse eingehendes Coaching und Mentoring durch Bots nicht prin-
zipiell ausgeschlossen.

Der ,Umgang“ mit Chatbots beriihrt allerdings auch einen Aspekt, der weniger
mit Technologie und Design zu tun hat - ndmlich die mediengenealogische Affini-
tit von Chatbot-Gesprichen zur oralen Tradition, wie sie fiir die Vor-Vor-Gutenberg-
Ara charakteristisch ist (zur Diktion und den Ideen dahinter vgl. McLuhan, 2002).
Mit Marshall McLuhan kénnte man davon ausgehen, dass eine Etablierung und Do-
minanz von Sprachinterfaces auch kognitive Konsequenzen mit sich bringen kann:
Eine idealtypische ,oral culture® und die Verbreitung entsprechender Medien wiirde
die Konstellation der Sinne verdndern (und eine Verschiebung weg von der Dominanz
des Sehsinns bewirken), was sich wiederum in spezifischen Denk- und Organisati-
onsformen niederschlagen wiirde. Wie eine orale Lerntradition und orale Lernprak-
tiken im digitalen Zeitalter genau ,aussehen wiirden und ob eine Konzentration auf
(auditives) Chatbot-Lernen realisierbar und wiinschenswert ist, wird an dieser Stelle
nicht weiter verfolgt; angesichts der gegenwirtigen (Lern-)Medienvielfalt sind epocha-
le Konsequenzen wohl nicht zu erwarten, aber beispielsweise lernpsychologische Ein-
blicke in die Konstitution des Chatbot-Lernens als moderner Form des Gespréchsler-
nens umso interessanter. Zudem bringen Chatbots neue Formen der Sprache mit sich
(wie etwa tendenziell einfachen Satzbau, knappe Sprache oder ,gestische® Elemente
wie Emojis), was im Rahmen der Beforschung allgemeiner Phdnomene von zeitge-
nossischen Lernkulturen im Netz (etwa im Bezug auf Jargon, Rollenverstdndnis, Ge-
spriachsverhalten, Symmedialitit, Multicodalitdt) zu untersuchen wire.

2.4 Architektur

Bis auf den moglichen, aber fiir gewohnlich nicht vorgesehenen Komplettbetrieb
von Chatbots auf einem einzelnen lokalen Rechner werden diese meist auf Grundla-
ge der bei Internetanwendungen dominierenden Client-Server-Architektur realisiert.
Inhalte und ,,Logik“ von Chatbots werden auf zentralen Servern (zumeist jenen der
Anbieter:innen von Chatbot-Plattformen) vorgehalten, die konkreten Gesprachsaktivi-
taten werden dort ,berechnet® und an spezifische Clients (an den Chatbot im Webb-
rowser oder in der Messenger-App, an das Smart Device etc.) ausgeliefert und dort die
Reaktion entgegengenommen. Auf die in anderer Hinsicht problematischen Aspek-
te (rechtliche Fragestellungen, Datenschutz, Transparenz, Privatsphire) soll hier nicht
eingegangen werden; die technische Realisierung auf Basis des Internets und dessen
Netzwerkorganisation bietet demgegeniiber zwar hinlanglich bekannte, aber besonders
bei Chatbots zutage tretende Vorteile: Man kann etwa nicht nur die Verbreitung von

11 Siehe etwa die ,Loebner-Prize“-Triger:innen (https://de.wikipedia.org/wiki/Loebner-Preis)
und die teils euphorische, teils niichterne Einschitzung von beispielsweise GPT-3 (https://
en.wikipedia.org/wiki/GPT-3#Reviews).
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Inhalten, sondern auch Abstimmungs- und Koordinationsprozesse (vermittelt durch
einen Bot im Zentrum des Netzwerks) unterstiitzen — oder beides kombinieren, in-
dem Chatbots gleichzeitig als interaktive Vermittler und passive Lernumgebung fun-
gieren (siehe den Vorschlag von Wegerif, 2004 fiir educational software allgemein und
diskussionsunterstiitztes Lernen im Speziellen). Dies kann sowohl bei der Organisa-
tion oder Moderation gemeinschaftlicher Lernprozesse als auch bei sozialen Lern-
formen und Lern-,Spielarten“ (kooperative und kompetitive Szenarien, Gamifica-
tion-Settings) Eingang finden. Ebenso wire es denkbar (und realisierbar), durch den
kombinierten Einsatz von Chatbots, automatisierter Textanalyse und Wissensmodel-
lierung eine gemeinsame Wissenskonstruktion zu erzielen — dass also gemeinschaft-
liches Wissen nicht durch ,soziale® Diskussion, Kollaboration oder Kooperation auf-
gebaut wird, sondern mithilfe einzelner Chatbot-Dialoge zusammengetragen, mittels
Analysemethoden aus den einzelnen Gesprichsbeitragen (z.B. in Form von Know-
ledge Graphs) destilliert und wieder in den Lernprozess zuriickgespielt wird."?

Weiters konnen auch Learning-Analytics-Bestrebungen, die sich den Umstand
zunutze machen, dass Lernaktivititen Daten generieren, von der Charakteristik der
Chatbot-Interaktion profitieren.” Serverseitig kann nicht nur jedes einzelne Gesprach
mit einem Chatbot (der konkrete Gesprichsverlauf, die kommunizierten Inhalte) aus-
gewertet werden, sondern auch auf eine Reihe von Gesprichs-,, Metadaten® (zeitliche
Aktivitat, Reaktionszeit etc.) zuriickgegriffen werden. Die quasi permanent erforderli-
che Gesprichsaktivitit im Vergleich zu statischen bzw. nicht-interaktiven (oder prézi-
ser: von geringem zeitlichem Intervall der Interaktion gepragten) Lernmedien macht
dialogisches Lernen geradezu pradestiniert fiir Learning Analytics und eréffnet viele
Ankniipfungspunkte fiir darauf abzielendes didaktisches Design, das die Optimierung
in Hinblick auf die Effektivitit des Lernens oder die Metareflexion der Lernenden,
aber auch vielfiltigere Analysemoglichkeiten zum Ziel haben kann.

3. Fazit

In den vorangehenden Ausfithrungen sollten Potenzial und Gestaltungsspielraum fiir
die Entwicklung von Chatbots in Lernkontexten klar geworden sein. Chatbots als
Lernmedien sind einerseits durch bestimmte Einschrankungen charakterisiert (niedri-
ge Komplexitit der Inhalte und Sprache, Erfordernis der Strukturierung), andererseits
bieten sie — entsprechenden Design-Aufwand vorausgesetzt — teils einzig-, teils neu-
artige Einsatzmoglichkeiten (Situierung in der Lernumgebung, kiinstliche Personlich-
keit etc.) und Kombinationen (z.B. von Dialogizitit und Mobilitit). Durch die spezi-
fischen, in manchen Dimensionen durchaus breiten Moglichkeiten und die teilweise
Néhe zu herkémmlichen Lernmedien ist ein differenziertes Urteil dariiber angezeigt,
ob das Lernen mit Chatbots eine revolutionire (oder moderner ausgedriickt: eine dis-

12 Eine Kombination von Chatbots und Knowledge Graphs (zum Zweck eines vergleichenden
Feedbacks fiir Studierende in Bezug auf deren Begriffsverstindnis) findet sich bei Neumann et
al. (2021) beschrieben.

13 Zu Learning Analytics allgemein siehe z.B. Long & Siemens (2011); der dortige Abschnitt
»Moving Beyond the LMS® ist auch auf Chatbots hin les- und anwendbar.
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ruptive) Entwicklung darstellt. Den faktischen Vorteilen (allen voran: die Skalierbar-
keit) von Chatbots steht eine relative Unterbestimmtheit in lerntheoretischer Hinsicht
gegeniiber: Sie sind einerseits sowohl zu behavioristischen als auch zu progressiveren
Settings kompatibel, andererseits scheinen apriorische und generelle Einschdtzungen
der Wirksamkeit des Lernens mit Chatbots schwierig - diese sind von der konkreten
(gegliickten) Umsetzung abhingig, sodass ein Urteil ankniipfenden empirischen Un-
tersuchungen vorbehalten ist.

Wihrend der transformative Charakter von Chatbots fiir das Lernen differenziert
zu betrachten ist, ist ebenfalls zu bedenken, dass eine solche Transformation notwen-
dig auch die Lernenden betrifft: Einstellungen, Gewohnheiten und Verhalten der Ler-
nenden selbst wird sich in der Interaktion mit Chatbots dndern, wie auch die Rolle
und Kompetenzen der Lehrpersonen (erneut) tiberdacht und angepasst werden miis-
sen. Chatbots bleiben somit auch bei niherer Betrachtung und insbesondere mit Be-
zug auf das Lernen ein Faszinosum - Neugier, Experimentierfreudigkeit und die er-
forderlichen Ressourcen fiir die praktische Umsetzung vorausgesetzt.
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Jeelka Reinhardt und Sina Menzel

Kamera ein oder aus?

Empirische Erkenntnisse (iber ein (vermeintliches) Dilemma in
der pandemiebedingten Online-Lehre

Zusammenfassung

Die pandemiebedingt massenhafte Durchfithrung von Lehrveranstaltungen per Web-
konferenz hat zu einer regen Diskussion iiber die Spezifik der videobasierten Kom-
munikation in diesen Szenarien und ihrer Auswirkung auf Lernprozesse gefiihrt. Das
Phénomen, dass ein Grofiteil der Studierenden die Kamera ausgeschaltet lasst, steht
hier besonders im Fokus und wird von vielen Lehrenden als schwierige Lehrsituati-
on wahrgenommen. Nach einem kurzen Schlaglicht auf den Kontext computerver-
mittelter Kommunikation in Lehr-Lern-Szenarien werden die in Erfahrungsberichten
Lehrender genannten Griinde fiir das Ausschalten der Kamera in Live-Sitzungen ana-
lysiert. Anhand der Ergebnisse zweier empirischer Studien wird im Anschluss disku-
tiert, inwieweit sich die von den Lehrenden postulierten Griinde fiir das Ausschalten
der Kamera empirisch untermauern lassen. Als zentrales Ergebnis wird festgehalten,
dass das Ausschalten der Kamera durch Lehrveranstaltungsteilnehmende tatsichlich
ein breites Phdnomen im pandemiebedingt digitalen Lehralltag ist. Fehlende Hard-
wareausstattung oder ein unzureichend stérungsfreier Arbeitsplatz auf Seiten der Stu-
dierenden scheinen nicht in dem Maf3e relevant zu sein, um dieses Massenphdnomen
umfassend zu erkldren. Demgegentiiber legen die Ergebnisse nahe, dass Studierende
insbesondere dann ihre Kamera einschalten, wenn sie einen Mehrwert der Videoiiber-
tragung fiir den Lernprozess wahrnehmen. Mit Blick auf die empirische Untersuchung
und praktische Gestaltung synchroner, videobasierter Lehrszenarien wird empfohlen,
diesem Aspekt zukiinftig verstirkte Aufmerksamkeit zu widmen.

1. Hintergrund - Kommunikation in videobasierten Online-
Szenarien und das Schlagwort der,Zoom Wand”

Die Kommunikation im Kontext online-gestiitzter Lehr-Lern-Szenarien ist seit vielen
Jahren Forschungs- und Diskussionsgegenstand. Kommunikative und diskursive Ele-
mente gelten hier - nicht anders als in Prisenzszenarien - als ein wesentlicher Fak-
tor fiir den Lernerfolg, insbesondere mit Blick auf das Erschlieflen komplexer Zusam-
menhinge (Kerres, 2020). Eine zentrale Rolle nahm dabei lange die Abwigung von
Vor- und Nachteilen der spezifischen Eigenschaften einer asynchronen, textbasierten
Kommunikation (E-Mail, Foren, Blogs oder Wikis) im Vergleich zur Prisenzlehre ein
(z.B. Petzold, 2006). So wird héufig die Zeit- und Ortsunabhingigkeit asynchroner
Kommunikationsmedien als Vorteil herausgestrichen. Zudem wird darauf hingewie-
sen, dass es Personen mit sozialen Angsten im Vergleich zur Prisenzsituation leichter
fallen kann, sich an asynchronen Kommunikationsprozessen zu beteiligen. Allerdings
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ist die textbasierte Kommunikation mit weitreichenden Limitationen verbunden, da
wichtige sozio-emotionale Informationen zur Steuerung von Kommunikationsprozes-
sen und zum Aufbau von Beziehungen fehlen. Je nach Art der kommunikativen Auf-
gabe kann die computervermittelte Kommunikation gegeniiber der Face-to-Face-Si-
tuation also sowohl mit Vor- als auch mit Nachteilen verbunden sein (Déring, 2013;
Petzold, 2006).

Durch die pandemiebedingte Umstellung klassischer Prisenz- auf Onlinelehrfor-
mate per Webkonferenz-Tools in der Hochschullehre ist die Kommunikation in die-
sen synchronen Lehrszenarien in den Fokus geriickt. Dabei steht die videobasierte
Kommunikation im Vordergrund, obwohl bei diesen Szenarien ebenfalls andere Ka-
nile wie reine Audioverbindungen oder textbasierte Chats zum Einsatz kommen. Die
Diskussion um die Spezifik videobasierter Kommunikationsprozesse gegentiber de-
nen in einer Pridsenzsituation greift in Teilen die oben skizzierten Aspekte auf und
bezieht sie auf das in der Pandemie fiir Lehrende und Studierende alltiglich ge-
wordene Szenario. So konstatiert Kerres (2020) in seiner Analyse zunichst zahlrei-
che Limitationen, die im Hinblick auf die Interaktionen zwischen mehreren Perso-
nen mit diesem Medium verbunden sind. Beispielsweise ist die Kommunikation nicht
nur durch eine Reduktion der Wahrnehmungskanile eingeschrankt, sondern es be-
stehen weitere Hiirden, die mit den spezifischen Rahmenbedingungen einer Video-
konferenz einhergehen. Hierzu zihlen u.a. unklare Blickkontakte und ein damit er-
schwerter Rollenwechsel der Beteiligten, emotionale Reaktionen aufgrund einer
permanenten Selbstbeobachtung oder auch die ,Schattenkommunikation®, die nur
fiir einen begrenzten Teilnehmer:innenkreis zugénglich ist (z.B. per privatem Chat).
Insgesamt fithren diese Unsicherheiten und Ablenkungen dazu, dass im Rahmen ei-
ner rein videobasierten Kommunikation die Beziehungsbildung in Gruppen und in
Folge Lernprozesse erschwert werden. In sprechwissenschaftlicher Hinsicht stimmt
Lepschy (2020) mit den durch Kerres beschriebenen Limitationen weitgehend {iberein
und fithrt dartiber hinaus an, dass die Videokonferenz eine Verschiebung des durch
analoge Kommunikation gewohnten Raum-Zeit-Kontinuums bewirkt. Viele analoge
Réume werden hier durch das Kamerabild zu einem virtuellen Raum zusammenge-
fugt (S. 30). Dies, wie z.B. auch die gleichzeitige Nutzung miindlicher und schriftli-
cher Kommunikation (Chat), erfordert erhohte kognitive Anstrengungen auf Seiten
der Teilnehmenden (S. 34). Der interaktionssoziologische Blick von Kiihl (2020) hin-
terfragt, wie sich die Interaktion zwischen Anwesenden (Prisenzsituation) von der
unter Abwesenden - uns interessieren hier die Teilnehmer:innen einer Videokonfe-
renz — unterscheiden. Auch er stellt fest, dass trotz der technischen Moglichkeiten der
Videobildiibertragung in diesen Szenarien noch immer zahlreiche allgemein giiltige
Kommunikationssignale fehlen. Kiihl (2020) sieht in diesem Umstand jedoch explizit
eine Chance: ,Das Fehlen paraverbaler und non-verbaler Zeichen erméglicht in der
Interaktion unter Abwesenden eine Fokussierung auf die Sachdimension. (S. 399).

Im Zuge der pandemiebedingt digitalen Lehre berichten viele Lehrende, dass zahl-
reiche Studierende die Kamera wihrend der Veranstaltung ausgeschaltet lassen. Das
Schlagwort der ,,Zoom Wand®, versehen mit Adjektiven wie ,,schwarz“ und ,stumm
wurde zum Synonym fiir diese von vielen als schwierig empfundene Lehrsituation
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(z.B. Loviscach, 2020). Mit Blick auf die oben skizzierten Einschéitzungen zur Spezifik
computervermittelter Kommunikation iiberrascht es nicht, dass in ersten kritischen
Reflexionen ein differenzierter Blick auf dieses Phinomen geworfen wird. So stellt bei-
spielsweise Gerner (2020) explizit die Frage, ob ausgeschaltete Webcams auf Seiten
der Studierenden zwangsldufig ein Problem fiir die Online-Lehre darstellen miissen
und macht im Folgenden zahlreiche Vorschlige, wie Studierende einerseits zum Ein-
schalten der Kamera motiviert werden kénnen und andererseits eine aktive Beteili-
gung auch ohne Bewegtbildiibertragung erreichbar ist.

Im Folgenden werden wir das bestehende Bild des Phidnomens der stummen,
schwarzen ,Zoom Wand“ weiter schérfen und hierzu insbesondere auch aktuelle em-
pirische Erkenntnisse einbeziehen. Dazu beleuchten wir die Perspektive der Studie-
renden, indem wir die Griinde fiir das Ausschalten der Kamera wihrend einer Live-
Veranstaltung néher untersuchen. Zunédchst nehmen wir eine Systematisierung und
Gewichtung der Griinde vor, die in diversen verdffentlichten Erfahrungsberichten
Lehrender angefithrt werden. Anhand von Ergebnissen (eigener) empirischer Erhe-
bungen werden im Anschluss die so systematisierten Thesen iiber individuelle Be-
weggriinde der Studierenden bewertet. Dariiber hinaus wenden wir uns der Frage zu,
inwieweit sich die vorherrschende Auffassung, dass es sich um ein im Lehralltag allge-
genwirtiges Phanomen handelt, empirisch untermauern lésst.

2. Erfahrungen und empirische Erkenntnisse zur ,Zoom Wand” -
es ist vielschichtig

2.1 Grunde fiir das Ausschalten der Kamera

Bislang liegen kaum systematische Untersuchungen tiber die Griinde vor, warum Stu-
dierende ihre Kamera in Live-Veranstaltungen ausschalten. Hier bieten Erfahrungs-
berichte Hochschullehrender, die meist auch Erfahrungen Dritter umfassen, als
Ausgangspunkt eine ,iiberraschende Vielfalt® (Loviscach, 2020, 0.S.). Fiir den vorlie-
genden Beitrag wurden entsprechende Erfahrungsberichte recherchiert und die dort
angefithrten Griinde iiber einen Codierungsprozess thematisch zusammengefasst. Ins-
gesamt wurden sieben Erfahrungsberichte beriicksichtigt und im Zuge der Analyse
daraus neun iibergeordnete Griinde extrahiert (siehe Tabelle 1).

Die am héufigsten genannten Griinde fiir das Ausschalten der Kameras beziehen
sich auf den Schutz der Privatsphire, das Gefiihl, permanent im Aufmerksamkeitsfo-
kus zu stehen (,,Spotlighting®), unzureichende technische Voraussetzungen (Internet-
verbindung und Hardwareausstattung), Nebentitigkeiten wihrend der Live-Veranstal-
tung (z.B. Kinderbetreuung) sowie psychische oder physische Beeintriachtigungen.
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Tabelle 1:  Griinde fiir das Ausschalten von Kameras in der synchronen Online-Lehre
(Quellen: Erfahrungsberichte Lehrender)

Grund Beispiele Erwahnt bei'

Privatsphare Zeigen des privaten Raumes, des privaten Selbst oder 1,2,3,456,7
von Angehdrigen; Angst vor illegalen Mitschnitten

Spotlighting Gefiihl des permanent Beobachtetwerdens 2,3,4,5,7

Internetverbindung leistungsschwache / instabile Internetverbindung 2,3,4,6

Techn. Ausstattung keine / kaputte / leistungsschwache Webcam 2,3,4,6

Wahrnehmung Relevanz der Videoubertragung fiir den Lernprozess/ 56,7

Mehrwert Lernerfolg wird nicht anerkannt

Nebentatigkeiten Kinderbetreuung, Erwerbsarbeit, parallel laufende Lehr-  2,3,6,7
veranstaltung

Physische Griinde Krankheit, Behinderung, allg. du3eres Erscheinungsbild ~ 2,3,6,7

Psychische Griinde Psychische Beeintrachtigungen / Erkrankungen 2,3,56

(z.B. Depression, Traumata, soziale Angste)

Schwarmverhalten Einhalten einer (scheinbaren) Konvention 3,6

Anders als die angefithrten Veroffentlichungen, die in der Regel die personlichen Er-
fahrungen einzelner Lehrender und ggf. ihres Umfelds wiedergeben, haben Castelli
und Sarvary (2021) die konkreten Griinde untersucht, die hinter dem Phénomen des
Ausschaltens der Kameras stehen. Bachelorstudierende der Cornell University wur-
den im Sommersemester 2020 im Rahmen eines Biologie-Einfithrungskurses befragt.
Rund 90% der Befragten (N = 249) gaben dabei an, die Kamera tiber das Semester
mindestens einmal nicht eingeschaltet zu haben (S. 3568). Dariiber hinaus wurden
die Griinde fiir dieses Verhalten erhoben. Tabelle 2 gibt einen Uberblick iiber die ge-
nannten Griinde? und ordnet sie den aus den Erfahrungsberichten extrahierten iiber-
geordneten Begriindungszusammenhingen zu. Im Einklang mit dem Ergebnis der
Auswertung der Erfahrungsberichte zeigt sich, dass der Schutz der Privatsphire, das
Phidnomen des ,Spotlighting” sowie eine unzureichende Internetverbindung beson-
ders relevante Griinde fiir die Studierenden zu sein scheinen, ihre Kamera nicht ein-
zuschalten. Dariiber hinaus geben die Befragungsteilnehmenden relativ haufig Griinde
an, die auf die fehlende Wahrnehmung eines Mehrwerts fiir die Lehr-Lern-Situation
hindeuten.

1 1: Bulman (2021); 2: Fischer (2021); 3: Gerner (2020); 4: Holland (2020); 5: Kerres (2020);
6: Loviscach (2020); 7: Nicandro et al. (2020)
2 Eigene Ubersetzung aus dem Englischen, vgl. Castelli & Sarvary (2021), S. 35691f.
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Tabelle 2:  Ergebnisse der Studie der Cornell University (Castelli & Sarvary, 2021)

Grund Zugeordnetes Item/Freitextangabe* N %
Privatsphédre JIch war besorgt Gber mein Erscheinungsbild.” 113 41
sIch war besorgt, dass andere Personen hinter mir gesehen 73 26
werden konnten.”
JIch war besorgt, dass der Raum hinter mir gesehen wird.” 47 17
Spotlighting JIch hatte das Geflihl, permanent angeschaut zu werden.” 47 17
Internetverbindung »Meine Internetverbindung war schwach.” 61 22
Techn. Ausstattung ~Meine Webcam hat nicht funktioniert.” 6 2
Wahrnehmung eines ,Ich war besorgt, die anderen Studierenden abzulenken.” 47 17
Mehrwerts sIch war besorgt, den/die Dozierenden abzulenken! 33 12
Nebentatigkeiten JIch wollte nicht gesehen werden, wie ich abgelenkt bin! 22 8
,Ich wollte das Verlassen des Computers verbergen.” 19 7
Schwarmverhalten ,Es war die Norm 22 10

* Eigene Ubersetzung aus dem Englischen, vgl. Castelli & Sarvary (2021), S. 3569f.

2.2 Auftreten und Hintergriinde der,Zoom Wand” an einer deutschen
Volluniversitat

An der Freien Universitit Berlin wurden im ersten pandemiebedingt digital durchge-
fithrten Semester, dem Sommersemester 2020, die Studierenden und Lehrenden zu ihren
Erfahrungen mit verschiedenen Aspekten der digitalen Distanzlehre befragt. Die Studie-
renden und Lehrenden wurden zum Semesterende von ihrem Fachbereich per Mail zur
Teilnahme an der Online-Befragung eingeladen. Insgesamt haben sich rund 10% aller
an der Freien Universitdt Berlin immatrikulierten Studierenden beteiligt. Bei den Leh-
renden kann der Rucklauf fiir die Gruppe der Professor:innen angegeben werden, er
liegt hier bei rund 30 %. Die Tabelle 3 gibt einen Uberblick iiber die Stichproben.

Tabelle 3:  Studie an der Freien Universitat im Sommersemester 2020 - Stichproben?®

Studierende N % Lehrende N %
Geisteswissenschaften 1.166 38 Geisteswissenschaften 157 40
Naturwissenschaften 821 26 Naturwissenschaften 119 30
Sozialwissenschaften 1.124 36 Sozialwissenschaften 121 31
Bachelor 1.659 54 Professor:in 138 36
Master 938 31 Wiss. Mitarbeiter:in 211 55
Staatsexamen 449 15 Lehrbeauftragte:r 25 7
Gesamt 3111 100 % Gesamt 397 100 %

3 Geisteswissenschaften: Fachbereiche Philosophie u. Geisteswissenschaften; Geschichts- u. Kul-
turwissenschaften — Naturwissenschaften: Fachbereiche Biologie, Chemie, Pharmazie; Geowis-
senschaften; Mathematik u. Informatik; Veterinarmedizin — Sozialwissenschaften: Fachberei-
che Erziehungswissenschaft u. Psychologie; Politik- u. Sozialwissenschaften; Rechtswissenschaft
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2.2.1 Diedunkle,Zoom Wand” - Realitdt in den meisten Lehrveranstaltungen

Auf der Grundlage der bisher vorliegenden Erfahrungsberichte ldsst sich nicht ablei-
ten, dass es sich bei der dunklen ,,Zoom Wand“ tatsichlich um ein flichendecken-
des Phidnomen handelt. Die Studie von Castelli und Sarvary (2021) deutet in diese
Richtung, allerdings wurde hier nur eine Lehrveranstaltung untersucht. Die Ergebnis-
se der Studierenden- und Lehrendenbefragung an der Freien Universitit Berlin kon-
nen an dieser Stelle eine Liicke schlieflen - es zeigt sich, dass sowohl die Studierenden
als auch die Lehrenden in der Breite Erfahrungen mit haufig ausgeschalteten Kame-
ras gemacht haben und dass es sich hier nicht nur um Erfahrungen einzelner Lehren-
der handelt: Wie aus der Abbildung 1 hervorgeht, stimmen zwei Drittel der befragten
Studierenden der Aussage zu, dass sie selbst wihrend der Live-Sitzungen die Kamera
nicht eingeschaltet haben, gut drei Viertel geben an, dass in vielen ihrer Live-Sitzun-
gen ein Grofiteil der Studierenden die Kamera nicht eingeschaltet hatte.*

Ich habe wahrend der Live-Sitzungen meine Kamera bewusst (meistens) nicht eingeschaltet.
N Mw SD

Studierende:  2.895 3.81 1.41 3% 17% 48%
Lehrende: 365 148 1.10 T 7 6%

In vielen meiner Live-Sitzungen hatte ein GroRteil der Studierenden die Kamera nicht eingeschaltet.
N MW SD

Studierende: ~ 2.896 4.25 1.10 11% 21% 59%
Lehrende: 367 4.00 1.37 1%  16% 56%
0% 20% 40% 60% 80% 100%
W (1) trifft gar nichtzu) m(2) (3) (4) (5) trifft voll und ganz zu

Abbildung 1: Angaben von Studierenden und Lehrenden der Freien Universitat Berlin zum
Auftreten des Phdanomens der ausgeschalteten Kameras im Sommersemester 2020

Dies deckt sich mit den Erfahrungen der Lehrenden, von denen fast ebenso viele die-
ser Aussage zustimmen, wahrend nur einzelne angeben, selbst die Kamera (meistens)
nicht eingeschaltet zu haben (vgl. Abb. 1). Das Phdnomen der massenhaft ausgeschal-
teten Kameras auf Studierendenseite scheint in Lehrveranstaltungen naturwissen-
schaftlicher Facher besonders ausgeprigt zu sein: Sowohl bei den Studierenden als
auch bei den Lehrenden stimmt diese Gruppe signifikant héufiger dieser Aussage
zu (Studierende: #(2) = 87.19, p < .001, > = .045; Lehrende: #(2) = 12.72, p < .001,
n’ =.051)°%

4 Als Zustimmung werden hier und im Folgenden jeweils die Antwortoptionen 4 und 5, als Ab-
lehnung die Antwortoption 1 und 2 gewertet.

5 Wegen Ungleichheit der Varianzen wurde jeweils der Welch-Test angewendet. Als Effektstarke-
maf dient Eta-Quadrat mit der Interpretation nach Cohen (1988): > .01 = kleiner Effekt, > .06
= mittlerer Effekt und >. 14 = grof3er Effekt.
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2.2.2 Weiterfiihrende Analysen: Griinde fiir das Ausschalten der Kameras

Einige der im Rahmen der Befragungen der Studierenden an der Freien Universitit
im Sommersemester 2020 erhobenen Aspekte korrespondieren mit den oben zusam-
mengestellten Griinden fiir das Ausschalten der Kamera in Live-Szenarien, demzufol-
ge versprechen weiterfithrende Analysen der vorliegenden Daten, diese Zusammen-
hinge niher zu beleuchten. Die Abbildung 2 gibt einen Uberblick iiber die Items, die
in die folgende Analyse einbezogen wurden.

Flr eine lernforderliche Diskussion in einer Live-Sitzung finde ich es gut, wenn ein Grofteil der
Studierenden ihre Kamera einschalten.
N MW SD
Studierende:  2.896 3.12 1.47 20% 18% 26%
2%
Lehrende: 366 435 1.07 A 12% 17% 65%

Mein technisches Zubehor war fir die Teilnahme an meinen Lehrveranstaltungen in diesem Semester

ausreichend funktional.
N MwW SD

Studierende:  3.063 3.95 1.23 SHERCN 12% 25% 6%

Ich kann zuhause ungestort arbeiten.
N Mw SD

studierende: 3069 3.30 141 [[EAIECON 1% 2% 28%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%
M (1) trifft gar nichtzu) ®(2) (3) (4) (5) trifft voll und ganz zu

Abbildung 2: Ausgewahlte Angaben von Studierenden der Freien Universitat Berlin zur digitalen
Lehre im Sommersemester 2020

Wie schon die Ergebnisse von Castelli und Sarvary (2021) nahelegen, kann auch auf
Grundlage der an der Freien Universitit Berlin erhobenen Daten die These nicht un-
termauert werden, dass eine unzureichende technische Ausstattung ein mafigeblicher
Grund fiir das massenhafte Ausschalten der Kamera ist. Grundsétzlich scheint dieser
Aspekt fiir eine Mehrheit der Studierenden nicht als besondere Herausforderung im
ersten digitalen Semester wahrgenommen worden zu sein:* Lediglich 11% (N = 316)
nennen auf die entsprechende Frage ,fehlendes technisches Equipment®, ein ebenso
grofler Anteil derjenigen, die an mindesten einer Lehrveranstaltung nicht teilgenom-
men hat, gibt dies als Antwort auf die Frage nach Griinden fiir die Nicht-Teilnah-
me an (11%, N = 150). Demgegeniiber stellen rund drei Viertel fest, dass die eigene
technische Ausstattung fiir die Teilnahme an Live-Sitzungen ausreichend funktional
war (vgl. Abb. 2). Auch ldsst sich kein relevanter Zusammenhang nachweisen zwi-
schen den Aussagen iiber die Funktionalitit der eigenen technischen Ausstattung fiir

6 An dieser Stelle geht es mit Blick auf die Fragestellung explizit um die Einschatzung der Mehr-
heit. Damit soll selbstverstdndlich nicht negiert werden, dass die technische Ausstattung fiir ei-
nen relevanten Anteil der Studierenden sehr wohl eine schwierige Herausforderung war.
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die Teilnahme an Live-Sitzungen und dem Ausschalten der Kamera in diesen Veran-
staltungen (r = -0.09, p = .63)".

Mit Blick auf die Frage, ob die fehlende Wahrnehmung eines Mehrwerts der Video-
iibertragung ein relevanter Grund fiir das Ausschalten der Kamera in Live-Sitzungen
ist, liefern die vorliegenden Daten ebenfalls Erkenntnisse. Erhellend fiir die Bewer-
tung der Gesamtsituation ist zunéchst, dass die Studierenden die Frage, ob sie einge-
schaltete Kameras als wichtig fiir eine lernforderliche Diskussion in der Lehrveranstal-
tung per Webkonferenz erachten, nicht einheitlich beantworten: Etwas weniger als die
Hilfte stimmt dieser Aussage zu, wahrend gut ein Drittel der gegenteiligen Auffassung
sind (vgl. Abb. 2). Bei Studierenden der Naturwissenschaften ist die fehlende Wahr-
nehmung eines Mehrwerts eingeschalteter Kameras signifikant stirker ausgepragt
als bei den Studierenden der Geistes- und Sozialwissenschaften (F(2, 2893) = 36.61,
p < .001, n* = 0.025.). Dariiber hinaus besteht — erwartungskonform - ein recht star-
ker negativer Zusammenhang zwischen der Aussage, wihrend der Live-Sitzungen die
eigene Kamera bewusst meistens nicht eingeschaltet zu haben und derjenigen, dass
es fiir eine lernforderliche Diskussion gut ist, wenn ein Grofdteil der Studierenden die
Kamera einschalten (r = -0.437, p < .001). Die fehlende Wahrnehmung eines Mehr-
werts geht also tendenziell einher mit der Entscheidung, die eigene Kamera nicht ein-
zuschalten. Lehrende schitzen insgesamt die Bedeutung der Bewegtbildiibertragung
fiir eine lernforderliche Diskussion deutlich hoher ein als Studierende (vgl. Abb. 2).

Zur Bewertung der These, dass Nebentditigkeiten ein Grund fiir das Ausschal-
ten der Kamera wihrend der Live-Sitzung sein konnen, wurde der Aspekt des un-
gestorten Arbeitens herangezogen — wir gehen davon aus, dass die Zustimmung zu
dieser Aussage bedeutet, dass storende Nebentitigkeiten wahrend Live-Veranstaltun-
gen eine untergeordnete Rolle spielen, auch wenn nicht explizit danach gefragt wurde.
Die Analyse der Daten zeigt allerdings, dass sich hier kein signifikanter Zusammen-
hang feststellen ldsst — Studierende, die angeben, zuhause ungestort arbeiten zu kon-
nen, scheinen ihre Kamera nicht héaufiger einzuschalten als ihre Kommiliton:innen,
die zuhause grofieren Stérungen ausgesetzt sind (r = -0.006, p = .755).

3. Resiimee und Ausblick

Ausgeschaltete Kameras auf Seiten der Studierenden empfinden viele Lehrende im
Rahmen von Live-Sitzungen als schwierige Lehrsituation. Es konnte gezeigt werden,
dass es sich bei der stummen, schwarzen ,Zoom Wand“ tatsdchlich um ein Massen-
phidnomen im pandemiebedingten Online-Lehralltag handelt und dass auf Seiten der
Studierenden vielfiltige Griinde fiir das Ausschalten der Kamera vorliegen. Wahrend
weder die Hardwareausstattung noch die Ungestortheit der Arbeitsumgebung aus-
reichende Erkldrungsansitze fiir das massenhafte Ausschalten der Kameras darstel-
len, scheint die fehlende Wahrnehmung eines Mehrwerts fiir den Lernprozess hier
eine wichtige Rolle zu spielen. Diese Erkenntnis ist mit Blick auf die Gestaltung vi-

7 Interpretation von r nach Cohen (1988): geringe / schwache Korrelation > .10, mittlere / mo-
derate Korrelation > .30, grof3e / starke Korrelation > .50
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deobasierter synchroner Lehrszenarien in zweierlei Hinsicht bedeutsam: Zum ei-
nen verweist sie auf die Notwendigkeit, im Sinne einer ,zeitgeméflen Medienrefle-
xion“ (Bohnenkamp et al., 2020) die Frage zu stellen, fiir welche didaktischen Ziele
die Bewegtbildiibertragung tatsdchlich wichtig und wiinschenswert ist und diesen As-
pekt in Unterstiitzung und Fortbildung Lehrender zukiinftig verstarkt zu adressieren.
Hier sind auch fachspezifische Aspekte zu beriicksichtigen, dies legen die abweichen-
den Angaben der Lehrenden und Studierenden der Naturwissenschaften im Rahmen
der Studie an der Freien Universitdt nahe. Zum anderen bieten die berichteten Ergeb-
nisse Ankniipfungspunkte fiir zukiinftige Forschungsanstrengungen, um Fragen nach
der Bedeutung der Videoiibertragung fiir erfolgreiche Lernprozesse im Rahmen von
Live-Sitzungen weiter zu beleuchten, z.B. mit Blick auf die Weiterentwicklung theo-
retischer Modelle zu kooperativen Lernformen, und daraus praktische Implikationen
abzuleiten.
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Anwendung von Open Educational Resources bei
Hochschullehrenden

Gestaltungsoptionen und Unterstiitzungsmoglichkeiten

Zusammenfassung

Das Hauptanliegen von Open Educational Resources (OER) ist es, digitale Lehr- und
Lernmaterialien frei zugénglich und ohne Einschrankungen nutzbar zu machen, wor-
aus sich Potenziale fiir die digitale Bildungslandschaft ergeben. Voraussetzung hierfiir
sind neben der Auffindbarkeit und Verfugbarkeit von geeigneten Materialien, Mog-
lichkeiten Inhalte kollaborativ zu erstellen und auszutauschen. Dieser Beitrag beschaf-
tigt sich ausgehend von dem Nutzungsverhalten von Hochschullehrenden mit der
Frage, welche Erwartungen und Anforderungen diese Zielgruppe an technische OER-
Infrastrukturen hat und welche Bedarfe zur Unterstiitzung bei der Anwendung von
OER bestehen. Hierfiir wurde eine Interviewstudie mit Hochschullehrenden iiber ihre
praktischen Erfahrungen bei der Arbeit mit OER durchgefiihrt, insbesondere bei der
Erstellung, Nutzung und Bearbeitung von Lehr- und Lernmaterialien. Aus diesen Er-
gebnissen konnten Gestaltungsoptionen und Unterstiitzungsmoglichkeiten abgeleitet
werden.

1. Einleitung

Open Educational Resources (OER) zielen darauf ab, digitale Lehr- und Lernmate-
rialien frei verfiigbar und ohne Einschrankungen nutzbar zu machen. OER ermogli-
chen somit einen weltweiten, kostenlosen Zugang zu Bildungsmaterialien. Die OER-
Gemeinschaft bietet jedoch nicht nur Zugang zu offenen Materialien, sondern gibt
Pidagog:innen auch die Méglichkeit, sich zu vernetzen und Lernmaterialien mit Feed-
back und Input aus der ganzen Welt zu erstellen (Berti, 2018). OER haben durch ihre
digitalen Formate, einfachen Moglichkeiten der Weitergabe und dem freien Bildungs-
ideal ein grofles Potenzial, die Entwicklung von Lehren und Lernen effizienter und
gemeinschaftlicher zu gestalten (Echterhoff & Kroger, 2020). Die Covid-19-Pandemie
hat der deutschen Bildungslandschaft einen enormen Digitalisierungsanstofl gegeben
(Kerres, 2020), sodass der Ausbau von OER einen sinnvollen Beitrag leisten kann und
gleichzeitig individuellen Wissenserwerb und Gestaltungsansitze fiir digitale Lehre er-
moglicht.

Studien zeigen eine grundsitzlich positive Einstellung von Lehrenden gegeniiber
OER, wihrend die tatsdchliche Nutzung von OER in der Hochschullehre jedoch eher
gering ist (Otto, 2021). Aulerdem fehlen in neueren Studien detaillierte Einblicke in
die Praktiken der Lehrenden bei der Wiederverwendung und Uberarbeitung von Ma-
terialien und deren Bediirfnissen (Heck et al., 2020). Diese Erkenntnisse sind jedoch
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notwendig, um Lehrenden die Anwendung von OER in ihrer Lehre zu erleichtern und
gleichzeitig Gestaltungsoptionen fiir technische OER-Infrastrukturen zu ermitteln.
Daher werden in diesem Beitrag Ergebnisse eines Forschungsprojekts vorgestellt, das
das Nutzungsverhalten von Hochschullehrenden in Bezug auf den Umgang mit OER
untersucht und darauf aufbauend Unterstiitzungsmoglichkeiten fiir Lehrende ableitet.

2. Hintergrund

Die Darstellung des theoretischen Hintergrundes erfolgt auf Grundlage von Model-
len und Konzepten, die auf die Anwendung von OER sowie die Einbettung von OER
in technische Infrastrukturen abzielen. Darauf folgend werden Ergebnisse empirischer
Studien, die die Nutzung von OER in der Hochschullehre untersuchen, skizziert.

2.1 Konzepte zur Anwendung von OER

Die UNESCO (2019) beschreibt OER als Lehr- und Lernmaterialien jeglicher Form
und Art, die unter einer offenen Lizenz verfiigbar sind, sodass sie genutzt, angepasst
und weitergegeben werden konnen.

Die Potenziale von OER veranschaulicht das Konzept der 5R nach Wiley (2014),
das verdeutlicht, welche Moglichkeiten offene Lizenzen beim Umgang mit Lehr-/Lern-
materialien bilden: Sowohl der Zugang zu Materialien als auch die Erlaubnis, Materi-
alien und deren Dateien als personliche Kopie zu besitzen (retain), sind die Voraus-
setzung fiir die weiteren Rechte, um OER zu nutzen, zu bearbeiten und zu teilen. So
konnen Materialien mit offenen Lizenzen durch Einsatz und Integration in eigene Ma-
terialien nachgenutzt (reuse), durch Anderungen und Anpassungen bearbeitet (revise),
durch Kombination verschiedener Inhalte vermischt (remix) und verbreitet (redistri-
bute) werden. Diese Nutzungsrechte spiegeln sich in verschiedenen OER-Lebenszyklen
wider (vgl. Gurell & Wiley, 2008; Fulantelli et al., 2008; Beaven, 2018), denen gemein
ist, dass sie die Suche (search), Erstellung (design), Nutzung (use), Bearbeitung (edit)
und Veroffentlichung (share) von OER umfassen. Nach dem Modell von Fulantelli et
al. (2008) wird dieser Zyklus von offenen Lernobjekten (OpenLO) in einem Learning
Object Management System (LOMS) abgebildet. Dabei handelt es sich um eine kolla-
borative Plattform, die durch verschiedene Tools, wie ein Repository, ein Lernmanage-
mentsystem und Autorenumgebungen, ermdglicht, dass alle Prozessschritte durchge-
fithrt werden konnen.

Die Idee von OER kann im Kontext von offener Bildung dargestellt (Zawacki-
Richter et al. 2020) und als Teil des Konzeptes der Open Educational Practices (OEP)
gesehen werden. Dies beschreibt die Erstellung und Nutzung von OER in Zusammen-
hang mit Anwendung von offenen Lehrmethoden sowie kollaborative Praktiken durch
den Austausch von Lehrenden (Ehlers, 2011; Cronin, 2017). Dartber hinaus konnen
Lernende von offenen Praktiken profitieren, indem sie an der Entwicklung von offe-
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nen Materialien beteiligt sind und in ihrem Lernprozess gestalten konnen. Nach Wi-
ley & Hilton (2018) wird diese OER-enabled pedagogy durch die 5Rs ermoglicht.

Um den Zugang zu OER zu vereinfachen sind technische Infrastrukturen notwen-
dig, wodurch in diesem Zusammenhang Repositorien entstanden sind, damit Erstel-
lende ihre Materialien bereitstellen und Nutzende Ressourcen finden koénnen (San-
tos-Hermosa et al., 2017). Uber die Verfiigbarkeit und Zuginglichkeit von Materialien
hinaus sind kollaborative Elemente zur Erstellung und Nutzung von OER in derzeiti-
gen Repositorien nicht abgebildet (Santos-Hermosa et al., 2017).

2.2 Studien zur Nutzung von OER

Die Anwendung der einzelnen Elemente der 5Rs und des OER-Zyklus wurde in ver-
schiedenen Studien im Hochschulkontext untersucht. Dabei wurde herausgefunden,
dass Lehrende die Phasen des OER-Zyklus in ihrer Praxis durchfithren, indem sie
OER suchen, zusammenfiithren, dndern und nutzen (Beaven, 2018). Die Integration
von externen OER in das eigene Material mit und ohne Modifikationen findet statt
(Rodés et al.,, 2019). Externe Materialien werden fiir individuelle Kontexte angepasst,
indem sie meist inhaltlich adaptiert oder verdndert werden (Cardoso et al., 2019). Bei
verschiedenen Materialtypen konnten unterschiedliche Vorgehensweisen beobachtet
werden. Wihrend Videos und Bilder ohne Anderungen nachgenutzt werden, nehmen
Lehrende bei Kurseinheiten haufig Anpassungen vor. Prasentationen und Aufgaben
werden iiberwiegend selbst erstellt und nicht von Dritten nachgenutzt (Baas & Schu-
wer, 2020).

Durch die Nachnutzung von OER verfolgen Lehrende das Ziel, die Qualitdt ihrer
Lehre zu verbessern, jedoch wollen sie zu viel Aufwand fiir Anpassungen und Remi-
xing vermeiden (Baas et al., 2019). Auflerdem ist es eine offene Frage, wie und in wel-
chem Umfang Remix-Aktivititen angewandt werden (Wiley et al., 2014).

Dariiber hinaus konnte festgestellt werden, dass Lehrende ihre OER nur selten in
Repositorien veroffentlichen, sondern ihre Materialien stattdessen mit Studierenden
und Kolleg:innen im privaten Rahmen teilen (Beaven, 2018). Dadurch konnte das so-
genannte Dark Reuse belegt werden, da die Nutzung und Verbreitung auflerhalb von
Repositorien stattfindet (Beaven, 2018; Baas et al., 2019). Dariiber hinaus werden Ma-
terialien hédufig ohne offene Lizenzen weitergegeben (Schuwer & Janssen, 2018; Baas
et al., 2019).

Insgesamt liefern Nutzungsstudien grundlegende Informationen iiber eine ge-
ringe Nutzung von OER (Schuwer & Janssen, 2018; Baas et al., 2019) von Lehren-
den oder nicht sichtbares Nutzen und Teilen (Beaven, 2018). Es fehlen jedoch detail-
lierte Einblicke in Praktiken und Verhalten der Lehrenden bei der Verwendung und
Uberarbeitung von Materialien und deren Bediirfnisse (Heck et al., 2020). Diese sind
notwendig, um Lehrende bei der Nutzung und Anwendung von OER in ihren Lehr-
veranstaltungen zu unterstiitzen.
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3. Methode

Die vorliegende qualitative Studie hat zum Ziel, vor dem Hintergrund der For-

schungsbediirfnisse und OER-Aktivititen (vgl. Kapitel 2) offene Praktiken von Hoch-

schullehrenden im Umgang mit OER zu ermitteln, um Gestaltungsoptionen fiir tech-

nische Infrastrukturen und Unterstiitzungsbedarf fiir Lehrende abzuleiten.
Ausgehend von der iibergeordneten Forschungsfrage ,Wie gestaltet sich das Nut-

zungsverhalten von Hochschullehrenden im Umgang mit OER® wurden folgenden

Unterforschungsfragen fiir eine qualitative Interviewstudie formuliert:

« Wie erstellen, nutzen, bearbeiten und teilen Lehrende OER?

o Welche Arten von OER erstellen, nutzen, bearbeiten und teilen Lehrende?

o Welche Erwartungen und Anforderungen haben Lehrende im Umgang mit OER?

Die Erhebung fand mittels halbstrukturierter Interviews (N = 18) statt, die mit

deutschsprachigen Hochschullehrenden (8 weiblich; 10 ménnlich) aus Deutsch-

land und Osterreich in Videointerviews (Dauer 30-60 Minuten) gefithrt wurden. Die

Teilnehmenden konnten aus bestehenden Netzwerken von OER-Forschungsprojek-

ten, einem OER-Netzwerk zur Lehrer:innenbildung sowie iber Empfehlungen durch

Kolleg:innen gewonnen. Voraussetzung fiir die Teilnahme an den Interviews waren:

o Lehre an einer deutschsprachigen Hochschule

o Produktion von offenen Materialien fiir die Lehre

o Mindestens eine weitere OER-Aktivitit (OER nachnutzen, bearbeiten, teilen) nach
dem OER-Zyklus

Die Interviewteilnehmenden waren demnach alle in der Hochschullehre titig und
konnten praktische Kenntnisse bei der Anwendung von OER vorweisen. Fachlich
konnen sechs Lehrende den Naturwissenschaften und elf Teilnehmende den Geistes-
und Sozialwissenschaften zugeordnet werden. Dabei sind insgesamt zwolf Lehrende
im fachdidaktischen Umfeld in der Lehrer:innenbildung tatig, sodass hier ein Schwer-
punkt bei den Teilnehmenden ausgemacht werden kann.

Um das Gesprich entsprechend der Fragestellungen zu strukturieren, wurde ein
halbstrukturierter Interviewleitfaden mit inhaltlichen Schwerpunkten zur Gestaltung,
Entwicklung und Implementierung bzw. Evaluation von OER entwickelt. Als Einfiih-
rung wurden die Lehrenden als einleitenden Erzahlimpuls gebeten, eines ihrer eige-
nen OER-Lernmaterialien vorzustellen.

Die erhobenen Daten wurden anhand einer interviewbegleitenden Dokumenta-
tion teil-transkribiert. Die entsprechenden Interviewsegmente wurden mit Hilfe der
Analysesoftware MAXQDA nach der inhaltlich strukturierenden qualitativen Metho-
de von Kuckartz (2018) kodiert und kategorisiert. Fiir die Kategorienbildung wurden
zundchst Hauptkategorien orientiert an den zugrundeliegenden Forschungsfragen de-
duktiv zur inhaltlichen Rahmung und Fokussierung gebildet. Dabei handelt es sich
ausgehend von den Rahmenbedingungen der Interviewteilnehmenden um verschiede-
ne Materialarten, ihre Praktiken sowie Erwartungen und Anforderungen. Zur Spezifi-
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zierung der Merkmalsauspragungen wurden erginzend induktiv diverse Subkategori-
en formuliert.

4. Ergebnisse

Bei den von den Teilnehmenden vorgestellten OER handelte es sich bei sieben Bei-
spielen um umfangreiche Materialien, in Form von Kursen und Videos, die durch
Projekte mit dem Ziel der Verdffentlichung gefordert wurden. Weitere vier Projekte
zur Bereitstellung von OER entstanden aus Eigeninitiative und fanden ebenfalls ein-
malig statt. Trotz des projektbasierten Hintergrundes wurden alle Materialien bereits
in der eigenen Lehre eingesetzt. Die Konzeption dieser OER erfolgte sowohl originér
offen als auch auf Basis von geschlossenen Lehrveranstaltungen mit Umstellung auf
OER zur Veréftentlichung. Dabei wurden in der 6ffentlichen Version teilweise nicht
alle urspriinglichen Materialien integriert, da auf urheberrechtlich geschiitztes Materi-
al oder Materialien fiir eine spezifische Zielgruppe verzichtet wurden.

Weiterhin ist OER bei sieben Teilnehmenden regelméafiger Teil ihrer Lehre. Bei
Lehrenden mit fachdidaktischen Hintergriinden war OER in der Lehrer:innenbildung
ebenfalls Thema von Lehrveranstaltungen und Studierende erstellten selbst OER. Die
Vermittlung von OER scheint gerade bei angehenden Lehrer:innen eine entscheiden-
de Rolle zu spielen, da diese als Zielgruppe zur Anwendung von OER in der Bildungs-
praxis gesehen werden konnen. Bei der Auswertung weiterer Aspekte konnten jedoch
keine Unterschiede abhingig von fachlichen Hintergriinden der Lehrenden festgestellt
werden, sodass darauf im Folgenden nicht weiter eingegangen wird.

4.1 OER-Aktivitaten

Die Interviewteilnehmenden zeichneten sich als OER-Anwender:innen aus, indem sie
Materialien mit offenen Lizenzen erstellen und in ihrer Lehre einsetzen. In Abhéngig-
keit der verschiedenen OER-Aktivititen Erstellen, Nachnutzen, Bearbeiten und Ver-
offentlichen konnte festgestellt werden, dass unterschiedliche Materialarten reprisen-
tiert sind.

Wihrend Prasentationen, Aufgaben, H5P-Elemente und didaktische Konzepte als
offene Materialien erstellt werden, erfolgt die 6ffentliche Bereitstellung nicht einzeln,
sondern integriert in ganzen Kursen. Aber auch Videos werden hiufig erstellt und zur
Verfiigung gestellt. Die Veréffentlichung wird durch etablierte Plattformen, wie You-
Tube fiir Videos oder offene Bereiche von Lernmanagementsystemen fiir Kurse, er-
leichtert. Den verdffentlichten OER mit groflem Umfang steht gegentiber, dass Leh-
rende zur Nachnutzung Materialien mit kleinem Umfang bevorzugen, die unabhingig
voneinander zu verwenden sind, wie Bilder, Grafiken, Prasentationsfolien oder Kurs-
einheiten.

Als Materialgrundlage fiir die Erstellung von OER bauen acht Teilnehmende tiber-
wiegend auf eigene Materialien und setzen externe OER nur vereinzelt oder gar nicht
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ein. Mogliche Griinde, OER nicht nachzunutzen, hingen mit der Auflindbarkeit und
Verfiigbarkeit in den jeweiligen Fachgebieten und fehlenden offenen Lizenzen zusam-
men. Auch die Qualitit der Inhalte und der Anpassungsaufwand spielen eine Rolle,
OER nicht zu verwenden. Jedoch sind verfiigbare Ressourcen eine wichtige Quelle,
um sich inspirieren zu lassen und neue Ideen zu bekommen. Bilder und Grafiken sind
die am héufigsten nachgenutzte Materialart, was an guten Suchméglichkeiten und ein-
facher Integration in eigene Materialien liegt. Auch werden Abbildungen vor der Ein-
bettung in eigene Materialien durch Zuschneiden und Farbanderungen bearbeitet.
Videos werden durch Verlinkung auf externe Plattformen nachgenutzt, aber auch an-
gepasst, indem eigene H5P-Elemente mit interaktiven Ubungen integriert werden.

Dariiber hinaus integrieren weitere acht Teilnehmende einzelne Elemente von ex-
ternen OER in ihre eigenen Inhalte. Eine 1-zu-1-Nutzung von Materialien ohne An-
derungen findet selten statt. In der Regel sind Anpassungen auf inhaltliche Kontex-
te und fiir jeweilige Zielgruppen notwendig, um die Materialien zu individualisieren.

Bei der Erstellung und Nachnutzung von externen Inhalten ist Remixing, die
Kombination von verschieden Materialien zu einer neuen Ressource, ein gingiges An-
wendungsszenario. Die Herausforderung beim Remix von OER besteht in der Verfiig-
barkeit von Materialien mit offenen Lizenzen und der Kombination unterschiedlicher
Lizenzen. Dennoch konnten finf Teilnehmende identifiziert werden, die OER-Remi-
xing aktiv in jhrer Praxis anwenden und auch als ein zentrales Element von OER an-
sehen.

Alle OER-Aktivititen finden bei Arbeitsblittern Anwendung, indem eigene Ar-
beitsmaterialien erstellt, externe nachgenutzt, individuell angepasst und durch Remix
kombiniert sowie schliellich 6ffentlich bereitgestellt werden.

Neben der Integration einzelner Elemente werden auch OER als komplettes Mate-
rial nachgenutzt, vor allem Videos und Kurse, indem darauf als Selbstlernmaterialien
verlinkt wird. Statt der Verwendung ganzer Kurse bevorzugen fiinf Lehrende jedoch
die Ubernahme einzelner Kurselemente mit Erginzung eigener Inhalte und zielgrup-
penspezifischer Anpassung.

4.2 Erwartungen und Anforderungen

Erwartungen und Bedarfe der Lehrenden im Umgang mit OER betreffen vor allem
technische Infrastrukturen. Bei OER-Tools besteht die Notwendigkeit von nieder-
schwelligem Zugang und einheitlicher Benutzerfreundlichkeit. Insbesondere Plattfor-
men zur Suche nach OER und Veréffentlichung von verschiedenen Materialarten sind
ausbaufdhig. Zur Vereinfachung von Nachnutzung haben Lehrende Bedarf, dass um-
fangreiche Materialien in einzelne Einheiten unterteilt werden, beispielsweise enthalte-
ne Abbildungen in einer Prisentation.

Nach der Verbesserung und Aktualisierung von Inhalten méchten Lehrende neue
Versionen zu ihrer Ressource bereitstellen. Die Verfiigbarkeit von élteren Versionen ist
fiir die Halfte der Teilnehmenden relevant, um Anderungen nachzuvollziehen, zu ver-
gleichen und Entwicklungsschritte abzubilden.



Anwendung von Open Educational Resources bei Hochschullehrenden | 127

Damit Erstellende von Materialien von Anderungen und Verbesserungen profitie-
ren, die durch Nachnutzungen und Bearbeitungen durch weitere Anwender:innen vor-
genommen wurden, sind Riickmeldungen und Austausch {iber Ressourcen notwendig.
Zwar tauschen sich die Interviewteilnehmenden teilweise intern mit Kolleg:innen des
Fachbereichs (6) oder institutionsiibergreifend mit Projektteams (6) aus, jedoch stellt
der externe fachliche Austausch innerhalb einer aktiven Community und Peer-Feed-
back eine Ausnahme dar. Dabei wiirden alle befragten Lehrenden begriifien, Feedback
und Vorschlidge zu ihren Materialien zu erhalten, um Verbesserungen vornehmen zu
konnen, damit das Material an Qualitdt gewinnt. Dabei fehle es an einfachen Moglich-
keiten zur Kontaktaufnahme mit den Erstellenden und Funktionen zur Kommentie-
rung, um freiwilliges Feedback im Sinne von ,,Geben und Nehmen® zu realisieren. Ne-
ben interaktiven Austauschmoglichkeiten sind auch kollaborative Elemente, wie eine
Editorfunktion zum gemeinsamen Erstellen von Materialien gewiinscht.

Dariiber hinaus spielen auch institutionelle Richtlinien zur Veréffentlichung von
OER mit offenen Lizenzen und offenen Dateiformaten eine Rolle bei den Lehrenden.
Hinsichtlich Schulungen und Beratungsangeboten wird Bedarf bei rechtlichen Frage-
stellungen und Bewusstseinsschaffung gesehen.

5. Diskussion und Implikationen

Der Fokus der Interviewstudie lag auf dem Nutzungsverhalten und der Anwendung
offener Praktiken von Hochschullehrenden, die bereits Erfahrungen mit OER in ih-
rer Lehre gemacht haben. Mit der vorliegenden Studie konnen Ergebnisse aus aktuel-
len Nutzungsstudien bestitigt werden, dass Lehrende ihre Materialien bevorzugt auf
eigenen Materialien aufbauen, statt OER nachzunutzen, sodass die Nutzung und An-
passung von OER eher gering ausfallen (Schuwer & Janssen, 2018; Baas et al., 2019).
Bearbeitungen in Form von Umgestaltungen und Remixing werden in der Literatur
kaum beleuchtet. Hier konnte gezeigt werden, dass dies nur bei wenigen Lehrenden
stattfindet, die ihre Lehre komplett auf offene Materialien und Praktiken ausgerich-
tet haben.

Die Interviewergebnisse haben neben den Praktiken von Lehrenden die Erwartun-
gen und Anforderungen beim Umgang mit OER ermittelt. Daraus konnten sowohl
Themen fiir Beratungsformate als auch Gestaltungsoptionen fiir technische Infrastruk-
turen zur Unterstiitzung von Lehrenden abgeleitet werden.

5.1 Gestaltungsoptionen

Um eine Erhohung von OER-Aktivititen bei Lehrenden zu erreichen, sind zunéchst
technische Infrastrukturen, wie OER-Repositorien, notwendig, die die Praktiken und
Bedarfe von Lehrenden beriicksichtigen.

OER-Repositorien sollten als Veroffentlichungsorte fiir unterschiedliche Material-
arten dienen, was die inhaltlich heterogene Bandbreite von OER zeigt. Vor dem Hin-



128 | Nadine Schréder und Sophia Krah

tergrund, dass Lehrende bevorzugt Materialien mit kleinerem Umfang nachnutzen
und einzelne Elemente in ihre Inhalte integrieren, sollten umfangreiche Materialien in
einzelne thematische Einheiten oder Formate unterteilt werden kénnen, zum Beispiel
Module eines Kurses oder Bilder in einer Prasentation.

Die Bereitstellung neuer Versionen sowie die Verfiigbarkeit von alteren Versionen
sollten mittels einer Versionsverwaltung realisiert werden, wobei Anderungskommen-
tare zur Nachvollziehbarkeit von Anderungen sinnvoll erscheinen. Ebenso konnten
nachgenutzte oder weiterentwickelte Materialien mit der Original-Ressource verbun-
den bleiben, sodass Verbesserungen und Anpassungen ersichtlich sind.

Die Moglichkeit des Austauschs und etwaige Feedbackoptionen werden von den
Praktiker:innen als zentral erachtet. Hierbei kénnen eine Kommentarfunktion fiir
Riickmeldungen und ein Community-Bereich mit Forumsfunktionen, um z.B. Koope-
rationspartner zu finden, Unterstiitzung bieten. Auch Funktionen zur niederschwelli-
gen kollaborativen Erstellung von Inhalten mit der Community sind in als Einstiegs-
punkt in Erwédgung zu ziehen.

5.2 Beratung und Unterstiitzung

Neben einer kollaborativen Infrastruktur sind dariiber hinaus unterstiitzende Struk-
turen notwendig, um Lehrenden OER néher zu bringen und langfristig in die Gestal-
tung von Hochschullehre zu integrieren. Beispiele von aktiven und erfahrenen OER-
Anwender:innen koénnen dabei als Orientierung dienen.

Die Konzeption von OER erfolgt hdufig im Rahmen von Projekten. Diese fordern
ein grundlegendes Bewusstsein fiir OER und stellen einen guten Einstieg dar. Wiin-
schenswert wire jedoch auch eine langfristige Integration von OER-Praktiken in die
allgemeine Lehre. Die Motivation zur Bereitstellung kleinerer Materialarten und Lern-
einheiten erscheint bislang recht gering. Hier gilt es, den Lehrenden OER-Optionen
aufzuzeigen, die Umsetzung zu erleichtern und die Mehrwerte von OER ndher zu
bringen. Eine kontinuierliche Betreuung bzw. Begleitung von Lehrenden wihrend ei-
nes Semesters konnte die Hiirden verringern, OER zu konzipieren und im Lehralltag
zu verstetigen. Dazu zdhlen auch rechtliche Beratung und die Ermutigung, offene Li-
zenzen zu vergeben, und dabei zu unterstiitzen. Darin kann auch der Schliissel gese-
hen werden, OER nachzunutzen und zu bearbeiten sowie zu vermischen.

6. Zusammenfassung

Die Ergebnisse der Interviewstudie stellen eine Ergidnzung zur aktuellen Diskussion
um die Nutzung von OER durch Hochschullehrende dar. Aus abgeleiteten Empfeh-
lungen konnte ebenfalls ein Beitrag zur Gestaltung von OER-Infrastrukturen in di-
daktischer und technischer Hinsicht sowie Beratungs- und Unterstiitzungsangeboten
geleistet werden. Dabei ist zu beachten, dass durch die Auswahl der Interviewteilneh-
menden resultiert, dass nur ein begrenzter Eindruck von offenen Praktiken sowie Er-
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wartungen und Anforderungen von Lehrenden, die in ihrer Lehre auch OER anwen-
den, beriicksichtigt werden konnte.

Insgesamt ist weiterhin das iibergeordnete Ziel zu verfolgen, die Nutzung von OER
in der Hochschule zu erhéhen und zu férdern sowie in die Breite zu tragen, um einen
Kulturwandel zu erreichen. Dies kann als Voraussetzung dafiir gesehen werden, dass
sich fachliche und interdisziplindire OER-Communities entwickeln, sodass Lehrende
fiir ihre offenen Materialien und ihre Lehre profitieren kénnen.
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Tobias Stottrop und Michael Striewe

Analysen zur studentischen Wahl von
Modellierungswerkzeugen in einer elektronischen
Distanz-Priifung

Zusammenfassung

Modellierungsaufgaben sind ein typischer Bestandteil der Informatik-Lehre. Je nach
Kontext ist den Studierenden dabei eine freie Wahl der Mittel erlaubt oder ein be-
stimmtes Werkzeug zur Losung der Aufgaben vorgeschrieben. Wihrend ersteres von
den Studierenden die Fahigkeit zur Wahl eines geeigneten Werkzeugs erfordert und
dementsprechend anspruchsvoll sein kann, kann letzteres insbesondere im Priifungs-
kontext eine unerwiinschte Erschwernis darstellen. Anhand einer elektronischen
Distanz-Priifung aus dem Wintersemester 2020/21 untersucht dieser Beitrag, wie sich
Studierende bei freier Auswahl in einer Priifung entscheiden und wie zufrieden sie
mit dieser Wahl sind. Aus den Ergebnissen lassen sich Erkenntnisse ableiten, die bei
der Entwicklung von Modellierungswerkzeugen beriicksichtigt werden sollten.

1. Einleitung

Modellierungsaufgaben, bei denen Diagramme in einer formalen oder semi-formalen
Modellierungssprache erstellt werden sollen, sind ein typischer Bestandteil der Leh-
re in der (Wirtschafts-)Informatik und in verwandten Fachern (Glinz, 2008; vgl. auch
Association for Computing Machinery, 2013). Es gibt viele Mittel, solche Aufgaben zu
bearbeiten: Von Hand mit Stift und Papier, White-/Smartboard oder Tablet/Touch-
screen, browser-basierte Online-Werkzeuge sowie lokal installierte Modellierungs-
werkzeuge oder allgemeine Zeichenwerkzeuge. Zudem existieren Systeme, die auto-
matisches Feedback zu Modellierungsaufgaben generieren kénnen und dazu in der
Regel Einreichungen in einem bestimmten Datenformat (d.h. in der Regel nicht frei-
hindig gezeichnet) erwarten (z.B. Demuth & Weigel, 2009; Striewe & Goedicke, 2011)
oder ein eigenes Modellierungswerkzeug bereitstellen (z.B. Py et al., 2013; Soler et al,,
2010).

Letztgenannte Systeme schridnken die Wahlfreiheit der Studierenden in der Re-
gel stark ein, aber eine Beschrankung kann auch aus anderen Griinden erfolgen, z.B.
wenn organisatorische Prozesse eine bestimmte Form der Abgabe von Lésungen er-
fordern oder wenn die Funktionalitit bestimmter Werkzeuge den didaktischen Zielen
der Lehrveranstaltung zuwiderlduft. Gleichzeitig konnen solche Vorgaben die Studie-
renden aber auch unnétig darin behindern, Aufgaben eflizient zu bearbeiten oder die
eigenen Kompetenzen zu stirken, eine geeignete Werkzeugauswahl selbst zu treffen.

Bei klassischen Prasenzklausuren stellte sich in der Vergangenheit die Frage nach
der Wahlfreiheit praktisch nicht, da diese iiblicherweise mit Stift und Papier absol-
viert wurden oder in Rechnerrdaumen einer Hochschule ohnehin nur ein geeignetes
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Werkzeug verfiigbar war. Dies ist im Kontext von elektronischen Distanz-Priifungen
anders, da die Studierenden bei einer Teilnahme von zu Hause eine grofiere Wahl-
freiheit haben. Wird dann dennoch die Verwendung eines bestimmten Werkzeugs ge-
fordert, stellt dies moglicherweise eine unnétige Erschwernis dar, die wenig Bezug zu
den Priifungszielen hat. Im anderen Fall miissen die Studierenden auch in der Lage
sein, eine eigene Entscheidung zu treffen. Eine Analyse der getroffenen Entscheidun-
gen und ihrer Griinde kann Aufschluss dariiber geben, ob die Studierenden auf diese
Wahl vorbereitet sind oder Unterstiitzung benétigen. Die explorative Forschungsfra-
ge des vorliegenden Beitrags ist daher, ob sich Studierende primir aus grundsétzlichen
Erwiagungen entscheiden, oder ob sie ihre Entscheidung kontextbezogen treffen und
ggt. auch kurzfristig anpassen.

Die Antwort impliziert zudem Hinweise fiir die Gestaltung von Ubungs- und Prii-
fungsszenarien sowie fiir die Weiterentwicklung von Ubungs- und Priifungswerk-
zeugen: Entscheiden sich Studierende eher kontextbezogen, ist es fraglich, ob es in
Ubungs- oder Priifungsszenario sinnvoll und angemessen ist, die Nutzung eines be-
stimmten Werkzeuges zu forcieren bzw. ob eine Vorgabe nicht die Kompetenzen der
Studierenden bzgl. der sinnvollen Auswahl eines Werkzeugs unnétig beschneidet.
Gleichzeitig erscheint es dann mindestens herausfordernd, evtl. aber sogar unnotig,
ein Werkzeug entwickeln zu wollen, welches in allen denkbaren Kontexten stets die
beste Wahl darstellt. Entscheiden sich die Studierenden dagegen eher aus grundsitz-
lichen Erwidgungen, ergeben sich aus den Entscheidungskriterien Arbeitsauftrage fiir
die Weiterentwicklung von Werkzeugen, um technische Hiirden abzubauen und feh-
lende Funktionen in einer Form zu ergédnzen, wie sie den Anforderungen der Stu-
dierenden entsprechen. Gleichzeitig bedeutet es auch, dass eine Einschrinkung der
Werkzeugauswahl in einem konkreten Ubungs- oder Priifungsszenario stets auf Kritik
stofSen wird, auch wenn sie didaktisch angemessen und fiir die Bewiltigung der Auf-
gabe nicht hinderlich ist.

Zur Beantwortung der Forschungsfrage wurden alle Abgaben einer Distanz-Prii-
fung, bei der sich die Studierenden frei fiir ein Werkzeug entscheiden durften, hin-
sichtlich der Wahl untersucht und zudem die Studierenden nach der Priifung mit
einer Umfrage zu ihren Entscheidungswegen und einer Selbstreflexion ihrer Entschei-
dung befragt.

2. Related Work

Es liegen bereits zahlreiche Studien vor, die den Effekt eines konkreten Werkzeugs auf
das Lernergebnis untersuchen (z.B. Soler et al.,, 2010; Schramm et al., 2012). Ferner
untersuchen weitere Studien die Usability bzw. die allgemeine Akzeptanz eines Werk-
zeugs im Kontext von Lehrveranstaltungen (z.B. Correia et al., 2018; Thomas et al.,
2007). Diesen stehen jedoch keine vergleichenden Studien gegeniiber, in denen die
Usability der Modellierung mit Stift und Papier im Kontext einer Lehrveranstaltung
im Allgemeinen oder einer Priifung im Besonderen erhoben wird.
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Auch in der Forschung zur praktischen Anwendung werden Werkzeuge miteinan-
der verglichen (z.B. Planas & Cabot, 2020; Auer et al., 2007). Daraus lassen sich Kri-
terien fiir eine Entscheidungsfindung ableiten, die aber nicht zwingend mit der Ent-
scheidungsfindung in einer Priifungssituation tibereinstimmen miissen.

3. Lehrveranstaltung und Priifung

Die Veranstaltung ,Design und Architektur von Softwaresystemen® ist laut Modul-
handbuch und Veranstaltungsturnus dem 5. Semester des Bachelorstudiums ,,Ange-
wandte Informatik® zugeordnet. Sie behandelt u.a. verschiedene Diagrammtypen der
UML, weitere Spezifikationssprachen, Entwurfsmuster, Architekturmuster- und Stile.
Die Veranstaltung besteht aus 2 SWS Vorlesung und 2 SWS Ubung. Es werden wo-
chentliche Ubungsblitter ohne Abgabepflicht ausgegeben, die in den Ubungsgruppen
besprochen werden. Bis zum WS 2019/20 fanden die Ubungen in Prisenz statt, so
dass dort in der Regel gemeinsam am Whiteboard modelliert wurde. Im WS 2020/21
fanden die Ubungen online statt, was zum vermehrten Einsatz von Online-Modellie-
rungswerkzeugen fiihrte. In den Online-Ubungen wurde ausschlieSlich UMLetino' als
Modellierungswerkzeug eingesetzt.

Die Priifung fand bis zum Wintersemester 2019/20 stets als papierbasierte Klausur
mit einer Bearbeitungszeit von 90 Minuten statt. Im Wintersemester 2020/21 wurde
die Priifung als uniiberwachte, schriftliche Priifung zu Hause durchgefiihrt. Die Bear-
beitungszeit betrug weiterhin 90 Minuten. Wegen des erhohten Aufwandes zur elek-
tronischen Einreichung wurde ein zusitzlicher Zeitbonus von 20 Minuten gewidhrt.
Die Priifung im Wintersemester 2021/20 bestand wie im Jahr zuvor aus vier Aufga-
ben zu zentralen Themengebieten der Vorlesung, die jeweils in mehrere Teilaufgaben
unterteilt waren. In beiden Klausuren musste in vier dieser Teilaufgaben jeweils ein
UML-Diagramm erstellt werden (je ein Aktivititsdiagramm, ein Klassendiagramm,
ein Sequenzdiagramm und ein Komponentendiagramm).

Den Studierenden war es im Wintersemester 2020/21 freigestellt, auf welchem Weg
sie jhre Losungen erstellen. Der Online-Editor app.diagrams.net* wurde empfohlen, da
er von den Klausurverantwortlichen umfassend auf seine Tauglichkeit bzgl. der Klau-
suraufgaben gepriift und zuvor bereits fiir die Erstellung von Teilen des Vorlesungs-
und Ubungsmaterials selbst genutzt wurde. Es wurde den Studierenden jedoch aus-
driicklich erlaubt, auch andere Werkzeuge zu nutzen oder Losungen von Hand auf
Papier zu erstellen und diese dann als Foto einzureichen. Dieser Umstand wurde den
Studierenden drei Wochen vor der Klausur mitgeteilt, damit alle eine Moglichkeit zur
Erprobung verschiedener Werkzeuge hatten. Auch die generelle Handhabung des Prii-
fungssystems wurde in der Vorlesung demonstriert.

1 https://www.umletino.com/
2 https://app.diagrams.net/
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4. Datenerhebung und -analyse

Zunichst wurden die Einreichungen aller Studierenden zur Priifung (zwei Prifungs-
termine im Februar und April) ausgewertet und darauthin untersucht, welche Werk-
zeuge genutzt wurden und ob einzelne Studierende mehr als ein Werkzeug genutzt
haben. Wie bei der Priifungskorrektur wurden ausschliefllich die jeweils letzten Ein-
reichungen der Studierenden betrachtet, auch wenn sie mehrfach Lésungen in das
Priifungssystem hochgeladen haben. Fiir die Feststellung, ob mehr als ein Werkzeug
genutzt wurde, wurden alle Einreichungen im Hinblick auf die verwendeten Model-
lierungselemente und deren visuelle Reprisentation (Farbe, Linienstarke, Schriftart)
untersucht. Diese Art der Datenerhebung kann nicht berticksichtigen, ob Studierende
eine Losung in einem Werkzeug begonnen haben, dann jedoch vor der Fertigstellung
und Einreichung auf ein anderes Werkzeug gewechselt sind. Die so festgestellte An-
zahl von Fillen, in denen mehr als ein Werkzeug genutzt wurde, stellt daher nur eine
Mindestgrofle dar.

Um den dadurch entstehenden Fehler besser abschitzen zu kénnen und weite-
re Daten zu gewinnen, wurde ferner 10 Tage nach dem jeweiligen Priifungstermin
eine anonyme, elektronische Umfrage durchgefiihrt, in der die Studierenden zu ihrem
Verhalten befragt wurden. Die Umfrage enthielt vier geschlossene Fragen, die durch
(Mehrfach-)Auswahl zu beantworten waren. Diese Daten wurden ebenfalls statistisch
ausgewertet.

5. Analyse der Priifungseinreichungen

Am ersten Priifungstermin im Februar 2021 nahmen 58 Studierende teil. Von diesen
haben 13 keine bzw. lediglich leere Einreichungen vorgenommen und werden daher
im Folgenden nicht weiter berticksichtigt. Am zweiten Priifungstermin im April 2021
nahmen 43 Studierende teil, von denen 12 keine bzw. leere Einreichungen gemacht
haben. An beiden Terminen wurden von den jeweils verbleibenden Studierende nicht
immer alle Modellierungsaufgaben bearbeitet, wie Tabelle 1 zu entnehmen ist.

Tabelle 1:  Ubersicht tiber die Bearbeitung von Aufgaben

Erster Prifungs-  Zweiter Prifungs-

termin (PT) termin (PT)
Alle vier Modellierungsaufgaben bearbeitet 19 16
Drei von vier Modellierungsaufgaben bearbeitet 1 9
Zwei von vier Modellierungsaufgaben bearbeitet 1 4
Eine von vier Modellierungsaufgaben bearbeitet 4 2

Insgesamt wurden vom ersten Priifungstermin 135 Einreichungen zu den einzelnen
Aufgaben beriicksichtigt, von denen 87 digital und 48 analog erstellt wurden. Fiir den
tberwiegenden Anteil dieser Einreichungen (71 Einreichungen, 53 %) wurde der emp-
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fohlene Online-Editor app.diagrams.net verwendet. Mit 48 Einreichungen (36 %) ma-
chen die analogen Einreichungen den zweitgrofiten Anteil aus. Neun Einreichungen
(7%) wurden mit dem in der Ubung verwendeten Werkzeug UMLetino bearbeitet.
Bei sieben Einreichungen (5%) konnte das verwendete, digitale Werkzeug nicht ein-
deutig identifiziert werden.

Beim zweiten Priifungstermin wurden von 101 Einreichungen 58 digital erstellt
und 43 analog. Letztere hatten damit den grofiten Anteil (43 %), gefolgt von Einrei-
chungen iiber den empfohlenen Online-Editor (37 %). Vier Einreichungen wurden mit
UMLetino erstellt und bei 17 Einreichungen konnte das Werkzeug nicht identifiziert
werden.

Insbesondere ein Wechsel der verwendeten Werkzeuge einschliefllich des Wech-
sels zwischen handschriftlicher und digitaler Modellierung kann ein Indiz dafiir sein,
dass Studierende sich kontextbezogen fiir ein bestimmtes Modellierungswerkzeug ent-
scheiden. Von den 45 Studierenden beim ersten Priifungstermin haben jedoch ledig-
lich fiinf mehr als ein Mittel zur Losung der Aufgaben verwendet (4x mehrere digitale
Werkzeuge, 1x sowohl handschriftliche als auch digitale Modellierung). 23 Studieren-
de haben hingegen mit nur einem digitalen Werkzeug gearbeitet und 17 ausschliefllich
handschriftlich mit Stift und Papier oder Tablet/Touchscreen. Beim zweiten Priifungs-
termin haben dagegen elf von 31 Studierende mehr als ein Mittel verwendet (6x meh-
rere digitale Werkzeuge, 5x sowohl handschriftliche als auch digitale Modellierung).
Neun Studierende haben dagegen nur mit einem digitalen Werkzeug gearbeitet und
elf ausschlieflich handschriftlich. Daraus ergibt sich die in Tabelle 2 gezeigte Vertei-
lung auf die verschiedenen Mittel, in der Studierende bei einem Wechsel entsprechend
mehrfach gezahlt werden.

Tabelle 2:  Anzahl der Studierenden in Abhdngigkeit zu der Haufigkeit der genutzten Werkzeuge

Erster PT Zweiter PT

Modellierung von Hand mit Stift und Papier 14 15
Modellierung von Hand mit einem Tablet, Touchscreen o.a. 3 2
Modellierung mit dem Online-Editor app.diagrams.net 24 16
Modellierung mit einem anderen Online-Editor fir UML (UMLetino) 3 1
Modellierung mit beliebigem anderem Editor 4 9

6. Analyse der Umfrageergebnisse

An der Umfrage nach dem ersten Priifungstermin haben innerhalb einer Woche nach
Freischaltung 27 Studierende teilgenommen. Bezogen auf die 58 Teilnehmenden der
Priifung entspricht dies einer Riicklaufquote von 47 %. An der Umfrage nach dem
zweiten Priifungstermin haben 11 Studierende teilgenommen, was einer Riicklaufquo-
te von 26 % entspricht. Im Folgenden werden die einzelnen Fragen der Umfrage und
die Ergebnisse vorgestellt und analysiert.
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6.1 Genutzte Werkzeuge

In der ersten Frage sollten die Studierenden durch Mehrfachauswahl angeben, welche
Werkzeuge sie in der Priifung genutzt haben. Diese Frage dient primir der Einord-
nung der Umfrageergebnisse, indem die Antworten mit den Analyseergebnissen im
vorherigen Abschnitt verglichen werden konnen. Tabelle 3 zeigt die Antwortoptionen
und deren Haufigkeit.

Die Verteilung entspricht nicht ganz den Beobachtungen aus Abschnitt 5. Studie-
rende, die handschriftlich modelliert haben, scheinen in der Umfrage zum ersten Prii-
fungstermin unterreprasentiert und zum zweiten Priifungstermin iiberreprésentiert zu
sein.

Tabelle 3:  Absolute Haufigkeit der Antworten zur Frage nach genutzten Werkzeugen

Frage: Welche Moglichkeit zur Erstellung der Abgaben zu den Modellierungsaufgaben haben Sie in
der Prifung genutzt?

Bitte kreuzen Sie alle zutreffenden Optionen an, wenn Sie in verschiede- Erster PT  Zweiter PT
nen Aufgaben oder bei mehrfachen Einreichungen verschiedene Moglich-
keiten genutzt haben.

Modellierung von Hand mit Stift und Papier 6 7
Modellierung von Hand mit einem Tablet, Touchscreen o.a. 2 1
Modellierung mit dem Online-Editor app.diagrams.net 15 4
Modellierung mit einem anderen Online-Editor fiir UML 4 1
Modellierung mit einem Offline-Editor fiir UML 0 0
Modellierung mit einem allgemeinen Online-Zeichenwerkzeug 0 0
Modellierung mit einem allgemeinen Offline-Zeichenwerkzeug 1 0

6.2 Entscheidungsprozess vor der Priifung

In der zweiten Frage sollten die Studierende eine von vier Moglichkeiten wihlen, die
ihren Entscheidungsprozess fiir ein Werkzeug vor der Priifung am besten beschreibt.
Tabelle 4 zeigt die Antwortoptionen und deren Haufigkeit.

Direkt auffallend ist, dass niemand die Entscheidung von den konkreten Priifungs-
aufgaben abhingig gemacht hat und die tiberwiegende Mehrheit der Studierenden nur
eine der Méglichkeiten fiir sich als relevant betrachtet hat. Weniger als ein Drittel der
Studierenden geben dagegen an, dass sie eine sorgfiltige Abwagung durchgefithrt ha-
ben.

Ein Quervergleich mit der ersten Frage zeigt, dass diejenigen, die beim ersten Prii-
fungstermin eine sorgfiltige Abwigung getroffen haben, zu einer deutlich anderen
Wahl gekommen sind als diejenigen, die nur eine der Méglichkeiten als ernsthaft rele-
vant betrachtet oder sich spontan entschieden haben: Nach der Abwigung haben sich
nur zwei Studierende fiir die Modellierung mit dem empfohlenen Editor entschieden,
je drei jedoch fiir die Modellierung von Hand (2x Stift und Papier, 1x Touchscreen/
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Tablet) oder einen anderen Online-UML-Editor. Beim Nachtermin ergaben die Abwi-
gung je einmal die Nutzung des empfohlenen Editors, die Nutzung von Stift und Pa-
pier sowie die Mischung aus diesen beiden Optionen.

Tabelle 4:  Absolute Haufigkeit der Antworten zur Frage nach dem Entscheidungsprozess vor der
Prifung

Frage: Wann und wie haben Sie vor der Priifung entschieden, ob Sie in der Priifung von Hand mit
Stift und Papier oder mit einem elektronischen Werkzeug modellieren mochten?

Bitte wahlen Sie die Option, die Ihr Verhalten am besten beschreibt. Erster PT  Zweiter PT

Ich habe mich friihzeitig entschieden, da fiir mich nur eine der Méglichkei- 17 8
ten ernsthaft relevant war.

Ich habe mich erst kurz vor der Priifung nach sorgfaltiger Abwagung der 8 3
Vor- und Nachteile fiir eine der Mdglichkeiten entschieden.

Ich habe mich irgendwann vor der Priifung spontan entschieden, da die 2 0
Méglichkeiten fiir mich weitgehend gleichwertig waren.

Ich habe mich gar nicht vor der Priifung entschieden, da ich erst die Aufga- 0 0
ben sehen wollte.

6.3 Entscheidungen in der Priifung

In der dritten Frage sollten die Studierenden eine von sechs Moglichkeiten wiéhlen,
die am besten beschreibt, ob sie ihre Entscheidung fiir ein Werkzeug in der Priifung
iiberdacht und gedndert haben. Tabelle 5 zeigt die Antwortoptionen und deren Héu-
figkeit.

Die Antworten zeigen beim ersten Priifungstermin ein deutlich zweigeteiltes Bild:
Etwa die Hilfte der Studierenden war mit ihrer Entscheidung von vor der Priifung
zufrieden und hatte keinen Grund fiir Anderungen. Die andere Hilfte war unzufrie-
den, hat jedoch aus Angst vor einem Zeitverlust fast nie einen Wechsel des Werkzeugs
durchgefiihrt. Beim zweiten Priffungstermin waren die Studierenden jedoch bis auf
eine Ausnahme durchgingig zufrieden mit ihrer Wahl.

Der Quervergleich der Antworten vom ersten Priifungstermin mit der vorherigen
Frage fillt iiberraschend entgegen der Erwartung aus: Von den 17 Studierenden, die
ohnehin nur eine Moéglichkeit als ernsthaft relevant betrachtet haben, sahen 12 in der
Priifung keinen Grund zum Wechseln und lediglich 5 waren unzufrieden, scheuten
aber den Wechsel. Von den acht Studierenden, die eine sorgfiltige Abwégung getrof-
fen haben, waren jedoch nur zwei zufrieden, wihrend fiinf unzufrieden waren, aber
aus Angst vor Zeitverlust einen Wechsel vermieden haben. Letzteres trifft auch auf die
beiden Studierenden zu, die sich spontan entschieden hatten.

Noch auffilliger wird das Ergebnis beim Vergleich in die andere Richtung: Von
den 14 Studierenden, die mit ihrer Wahl zufrieden waren, hatten 12 nur eine Mog-
lichkeit als relevant betrachtet und sich entsprechend frithzeitig entschieden. Die-
jenigen, die mit der Wahl unzufrieden waren, verteilen sich dagegen auf eine friihe
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Entscheidung (5x), eine spite Entscheidung nach Abwigung (6x) und eine spontane
Entscheidung (2x).

Tabelle 5:  Absolute Haufigkeit der Antworten zur Frage nach Entscheidungen in der Priifung

Frage: Haben Sie lhre Entscheidung wahrend der Priifung tiberdacht und geandert?

Bitte wahlen Sie die Option, die lhr Verhalten am besten beschreibt. Erster PT  Zweiter PT
Ich habe meine Entscheidung wahrend der Priifung nicht gedandert, weil 14 10

sie gut war.

Ich habe meine Entscheidung wahrend der Priifung nicht gedandert, weil 12 1

ich keine Zeit durch einen Wechsel verlieren wollte, obwohl ich mit meiner
Wahl unzufrieden war.

Ich hatte mich fiir die Modellierung von Hand entschieden, bin in der 0 0
Prifung aber doch auf ein elektronisches Werkzeug gewechselt.

Ich hatte mich fiurr die Modellierung mit einem Werkzeug entschieden, bin 1 0
in der Priifung aber doch auf die Modellierung von Hand gewechselt.

Ich habe mich erst in der Priifung aufgrund der Aufgaben fiir eine der 0 0
Maoglichkeiten entschieden.

Ich habe mich erst in der Priifung spontan entschieden, da mir die Aufga- 0 0
ben keine Moglichkeit nahegelegt haben.

6.4 Selbstreflexion nach der Priifung

In der letzten Frage sollten die Studierenden eine von vier Moglichkeiten wiéhlen, in
welcher sie retrospektiv ihre Entscheidungsfindung wihrend der Priifung beurteilen.
Tabelle 6 zeigt die Antwortoptionen und deren Haufigkeit.

Die Antworten des ersten Priifungstermins zeichnen hier ein gemischtes Bild, das
im Quervergleich mit den vorherigen Fragen diesmal wie erwartet ausfillt: Diejeni-
gen, die mit ihrer Wahl zufrieden waren, sind mehrheitlich auch diejenigen, die nicht
weiter iiber ihre Entscheidung nachgedacht haben (5x) oder wieder so entscheiden
wiirden (6x). Lediglich zwei der zufriedenen Studierenden geben an, dass sie bei einer
weiteren Priifung noch einmal genau iiberlegen werden und eine Person ist riickbli-
ckend doch nicht tiberzeugt von ihrer Wahl. Umgekehrt wiirden demnach von den 13
unzufriedenen Studierenden neun bei einer weiteren Priifung eine andere Entschei-
dung treffen und nur eine wihrend der Priifung unzufriedene Person kommt riickbli-
ckend zu der Einschitzung, doch eine geeignete Wahl getroffen zu haben, die sie so
wiederholen wiirde. Fiir den zweiten Priifungstermin fallen die Ergebnisse ebenfalls
wie erwartet aus.

Auffallend ist beim ersten Priifungstermin, dass acht der zehn Studierenden, die
bei der néchsten Priifung anders entscheiden wollen, in der Priifung mit dem emp-
fohlenen Editor gearbeitet hatten, wihrend dieser Editor bei allen anderen Antwor-
toptionen maximal von der Hilfte der jeweiligen Studierenden genutzt wurde. Umge-
kehrt gibt von den sechs Studierenden, die von Hand mit Stift und Papier modelliert
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haben niemand an, sich vor der nichsten Priifung wahrscheinlich anders zu entschei-
den. Augenscheinlich haben genau diese Erfahrungen dazu gefiihrt, dass beim zwei-
ten Priifungstermin vermehrt mit Stift und Papier modelliert wurde und weniger mit
dem empfohlenen Editor.

Zur Uberpriifung dieser Hypothese wurde in der zweiten Umfrage die zusitzli-
che Frage eingefiigt, ob Erfahrungen aus dem ersten Priifungstermin durch die Stu-
dierenden oder ihre Kommilitonen die Entscheidung fiir ein bestimmtes Modellie-
rungswerkzeug beeinflusst haben. Dabei gaben drei Studierende (27 %) an, dass sie an
beiden Terminen teilgenommen haben und bewusst eine andere Entscheidung getrof-
fen haben als beim ersten Termin. Zwei dieser Personen geben an, beim zweiten Prii-
fungstermin ausschlieSlich von Hand mit Stift und Papier modelliert zu haben, die
dritte Person hat zusitzlich auch den empfohlenen Editor genutzt. Vier weitere Studie-
rende (36 %) haben dagegen an beiden Terminen teilgenommen, ohne die Wahl des
Werkzeugs zu dndern.

Tabelle 6:  Absolute Haufigkeit der Antworten zur Frage nach der Selbstreflexion nach der Priifung

Frage: Haben Sie nach der Priifung und unabhangig von dieser Umfrage noch einmal griindlich
dartiber nachgedacht, ob Sie eine geeignete Entscheidung getroffen haben?

Bitte wahlen Sie die Option, die |hr Verhalten am besten beschreibt. Erster PT  Zweiter PT
Ich habe nach der Priifung nicht mehr tiber meine Entscheidung nachge- 6 3
dacht.

Ich denke, dass ich eine geeignete Wahl getroffen habe und werde mich 7 6

in kommenden Priifungen unter vergleichbaren Umstanden wahrschein-
lich wieder so entscheiden.

Ich denke, dass ich eine geeignete Wahl getroffen habe, werde aber vor 4 1
kommenden Priifungen noch einmal genau liberlegen, fiir welche der
Méglichkeiten ich mich entscheide.

Ich denke, dass meine Wahl nicht gut war und werde mich vor kommen- 10 1
den Priifung wahrscheinlich anders entscheiden.

7. Diskussion

Die Ergebnisse lassen den Schluss zu, dass es eine groflie Gruppe von Studierenden
gibt, die eine frithzeitige Entscheidung ohne umfassende Abwigung treffen und damit
auch zufrieden sind. Diese Studierenden haben also moglicherweise schon frithzeitig
in der Lehrveranstaltung oder sogar davor eine grundsitzliche Entscheidung getrof-
fen und sehen berechtigterweise keinen Grund, diese Entscheidung in einem spezifi-
schen Kontext zu iiberdenken. Gleichzeitig gibt es aber auch eine Gruppe, deren Mit-
glieder verschiedene Entscheidungswege beschritten haben, aber weder in der Lage
waren, damit zu einer zufriedenstellenden Entscheidung zu kommen, noch zu einer
spontanen Anderung ihrer Wahl in der Priifung bereit oder in der Lage waren. Die-
se Schliisse stehen jedoch unter einem gewissen Vorbehalt, da den Studierenden die
genauen Modalitaten der Klausur erst drei Wochen vor dem Termin bekanntgegeben
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wurden und es somit beispielsweise keine realistische Moglichkeit gab, frithzeitig eine
sorgfiltige Abwédgung zu treffen. Eine detailliertere Befragung in einer weiteren Lehr-
veranstaltung, in der die Modalitdten mit ldngerem Vorlauf feststehen, erscheint da-
her notwendig.

Auffillig ist ferner, dass die Studierenden mit der Modellierung von Hand mit
Stift und Papier eher zufrieden waren und dass der Anteil der Studierenden, die die-
ses Werkzeug gewidhlt haben, mit dem zweiten Priifungstermin noch zugenommen
hat. Dies deutet darauf hin, dass den Studierenden insbesondere die Wahl eines ge-
eigneten, digitalen Werkzeugs schwerfillt und damit leichter zu unbefriedigenden Er-
gebnissen fiihrt, wihrend sie sich mit Stift und Papier sicherer fithlen. Ebenso konnte
ein Teil der Studierenden der Ansicht sein, Modelle mit Stift und Papier grundsitzlich
freier und besser gestalten zu konnen, ohne durch das Werkzeug eingeschrinkt zu
sein. Dies konnte implizieren, dass der Zwang zur Nutzung eines digitalen Werkzeugs
ein grundsitzliches Problem darstellen kann.

In Bezug auf die Forschungsfrage ldsst sich mit den bisher vorliegenden Ergebnis-
sen jedoch feststellen, dass die Studierenden sehr wahrscheinlich keine kontextbezo-
genen Entscheidungen treffen und nicht zu einer kurzfristigen Anderung einer Ent-
scheidung in der Priifung bereit (z. B. aufgrund von Stress oder Gewohnheit) oder in
der Lage (z.B. aufgrund mangelnder Kenntnis tiber die Alternativen) sind. Daraus er-
gibt sich einerseits der Bedarf, die Entscheidungsgriinde der Studierenden genauer zu
untersuchen, um daraus Anforderungen an die Entwicklung von Modellierungswerk-
zeugen als Teil der Bildungstechnologie zu gewinnen. Andererseits scheint damit auch
ein Bedarf gegeben zu sein, im Rahmen von Lehrveranstaltungen auf Kriterien fiir die
Werkzeugauswahl einzugehen und damit den Studierenden zu helfen, die noch kei-
ne fiir sie zufriedenstellende Wahl getroffen haben. Die feste Vorgabe von Werkzeu-
gen erscheint dagegen problematisch, da sie den Studierenden aus der ersten grofien
Gruppe (moglicherweise unnétige) Einschrankungen auferlegt und gleichzeitig den
Studierenden der zweiten grofien Gruppe nicht dabei hilft, eine eigenstandige Wahl
zu treffen. Zudem scheint die Modellierung von Hand mit Stift und Papier fiir eine
groflere Gruppe von Studierenden die beste Wahl zu sein. Es erscheint daher sinnvoll,
nach Moglichkeiten zur Verbesserung der Nutzung handschriftlicher Modellierung in
Systemen der Bildungstechnologie zu suchen. Letzteres erscheint insbesondere auch
vor dem Hintergrund priifungsrechtlicher Fragen relevant, da die verpflichtende Nut-
zung eines aus Sicht der Studierenden nachteiligen Werkzeugs die Chancengleichheit
beeintrichtigen kann. Umgekehrt muss dann allerdings auch untersucht werden, ob
bei einer papierbasierten Klausur nicht diejenigen Studierenden objektiv benachteiligt
sind, die Modellierungsaufgaben bei volliger Wahlfreiheit lieber mit einem elektroni-
schen Werkzeug 16sen mochten.

8. Fazit und Ausblick

Im vorliegenden Beitrag wurde untersucht, welche Mittel zur Losung von Modellie-
rungsaufgaben von Studierenden im Kontext einer elektronischen Distanz-Priifung
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gewihlt werden. Es wurde festgestellt, dass die Studierenden sehr unterschiedliche
Entscheidungen treffen und mit diesen auch unterschiedlich zufrieden sind. Gleich-
zeitig konnte festgestellt werden, dass die Studierenden zu generellen Entscheidungen
neigen und die gewéhlten Mittel nicht kontextbezogen oder kurzfristig anpassen.

Aus den Ergebnissen ergeben sich einige Hinweis, was bei der Anforderungserhe-
bung fiir Modellierungswerkzeuge im Rahmen der Bildungstechnologie beriicksichtigt
werden sollte. Insbesondere die feste Vorgabe eines Werkzeugs erscheint problema-
tisch, eine geeignete Berticksichtigung von handschriftlich mit Stift und Papier erstell-
ter Modelle dagegen sinnvoll. Die Ergebnisse aus der Analyse einer Lehrveranstaltung
sind allerdings noch nicht ausreichend, um generalisierbare Ergebnisse zu formulie-
ren, so dass weitere Untersuchungen im Kontext weiterer Lehrveranstaltung erfolgen
miissen.
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Change-Management an Hochschulen im Rahmen
strategischer Digitalisierungsprojekte

Zusammenfassung

Dieser Beitrag diskutiert die Notwendigkeit eines dauerhaft angelegten Change-Ma-
nagement-Prozesses im Kontext von Digitalisierungsvorhaben an Hochschulen. An-
hand eines konkreten Beispiels wird gezeigt, wie ein solcher Prozess gestaltet werden
kann, um die digitale Transformation an einer Hochschule voranzutreiben. Wir er-
achten dabei eine akteursspezifische Perspektive mit Handlungsvariablen zur Erho-
hung der Verdnderungsbereitschaft als zentrales Element. Zudem werden im Beitrag
verschiedene Instrumente beschrieben, die im Kontext des diskutierten Projekts ein-
gesetzt werden, um mdglichst alle Interessengruppen der Hochschule systematisch
und adédquat in den Verdnderungsprozess miteinzubeziehen. Die Umsetzung entspre-
chender Prozesse und Instrumente profitiert dabei von einem agilen Projektmanage-
ment. Erste Erfahrungen mit einer solchen expliziten Einfithrung und Gestaltung ei-
nes hochschulweiten Change-Management-Prozesses sind positiv. Allerdings steht eine
umfassende Evaluation einzelner Instrumente und deren Integration noch aus.

1. Digitalisierung und Change-Management an Hochschulen

Hochschulen sehen sich im Kontext der Digitalisierung, genauso wie derzeit auch
Wirtschaft und Gesellschaft, einem tiefgreifenden Wandel ausgesetzt. In jhren Kern-
aufgaben in Forschung, Lehre und Transfer sind Hochschulen dabei gefordert, die mit
dem Wandel verkniipften Problemstellungen und Forschungsfragen aufzugreifen, In-
novationen voranzutreiben, aktuelle und hochqualitative Bildungsangebote zu entwi-
ckeln und bereitzustellen sowie allgemein einen Beitrag zu gesellschaftlichen Entwick-
lungen zu leisten. Dabei beschrinken sich Verdnderungen nicht auf die vermehrte
Betrachtung und den Einsatz digitaler Technologien und Medien in entsprechenden
Kontexten, sondern betreffen vielmehr alle Teilfunktionen von Hochschule in ihrer
Gesamtheit (Getto et al., 2018) und konnen auch die Neupositionierung von Hoch-
schulen im Hochschulmarkt und -system (Hochschulforum Digitalisierung, 2015)
verlangen.

In diesem komplexen Spannungsfeld konnen sich Zielperspektiven immer wieder
neu ergeben und verdndern. Die Anpassung an solche Faktoren verstehen wir als ste-
tigen, iterativen Prozess, der auch im Fall nachhaltiger Erfolge in einzelnen Projekten/
Schritten dauerhaft zu gestalten ist. Das bedeutet: Um wettbewerbsfihig zu bleiben,
sind Organisationen wie Hochschulen darauf angewiesen, sich stetig weiterzuentwi-
ckeln. Diese Weiterentwicklung geschieht v.a. durch Innovationen, welche i.d.R. mit
Hilfe von Projekten eingefithrt werden (Stockmann, 2006, S. 113). Hochschulen wer-
den dabei durch die Beteiligung an Projektausschreibungen von auflen gesteuert. In
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einem solchen Prozess beschreiben sie, welche nachhaltigen Entwicklungen aus der
Projektforderung an ihrer Einrichtung entstehen werden. Eine solche Projektarbeit
kann jedoch auch systematisch gestaltet werden, indem sich die Hochschule strate-
gisch an Projektausschreibungen beteiligt und die eingeworbenen Projekte/Mittel in
eine Gesamtstrategie eingebunden werden. Die Notwendigkeit einer Gesamtstrategie
fir Digitalisierungsthemen haben bereits einige Autor:innen ausgefithrt (Reinmann,
2005, Getto & Schulenberg, 2018).

Eine weitere Herausforderung fiir Hochschulen ist das Vorliegen unterschiedli-
cher Organisationskonzepte. Weick (1976) bezeichnet padagogische Institutionen wie
Hochschulen als lose gekoppelte Systeme, welche relativ selbststindig operieren und
in Subeinheiten bzw. dezentralen Ebenen (z.B. Fakultiten) oder einzelnen Individu-
en (z.B. Dozierenden) agieren. Mintzberg (1979), der den Terminus der professionel-
len Biirokratie gepragt hat und die Hochschule als Expertenorganisation beschreibt, in
der das wissenschaftliche Personal als hochspezialisierte Experten mit vielen Freihei-
ten in Forschung und Lehre agieren darf, stellt fest, dass diese schwierig zentral zu ko-
ordinieren sind. Change-Prozesse an Hochschulen sind dadurch gekennzeichnet, dass
in ihnen sowohl top-down- als auch bottom-up-Elemente zum Zuge kommen (Strat-
mann & Kerres, 2009, S. 235). Zusammenfassend ldsst sich feststellen, es bendtigt ei-
nen ganzheitlichen Ansatz, der die Besonderheiten des deutschen Hochschulwesens
berticksichtigt und sich mit einem agilen Projektmanagement vertrigt.

In diesem Beitrag wird dargestellt, wie ein solcher Verdnderungsprozess an Hoch-
schulen gestaltet werden kann, am konkreten Beispiel der Einfithrung einer sozio-
technischen Innovation an unserer Hochschule. In deren Rahmen sollen Strukturen
und Prozesse verdndert werden, die verschiedene Zielsetzungen beférdern. Diese Aus-
gangslage représentiert ein fiir Verdnderungsprozesse an Hochschulen typisches Sze-
nario, v.a. beziiglich der Komplexitdt der Situation und der Unterschiedlichkeit der
Zielsetzungen.

2. Praxisbeispiel: MaBnahmen an der PH Weingarten

Die Lehramtsausbildung stellt an der PH Weingarten (PHW) einen Schwerpunkt im
Bereich der Lehre dar, da ca. 2/3 der Studierenden der Hochschule derzeit in Lehr-
amtsstudiengdngen immatrikuliert sind. Das Lehramtsstudium (LA-S) wird an der
PHW kontinuierlich im Rahmen der Vorgaben des Kultusministeriums weiterentwi-
ckelt, um den stetigen Veranderungen, die der Beruf der Lehrer:in mit sich bringt, ge-
recht zu werden. Dabei haben insbesondere die COVID-19-bedingten Einschréankun-
gen an Schulen im letzten Jahr deutlich gezeigt, wie wichtig es ist, dass Lehrer:innen
die Potentiale von digitalen Medien fiir ihre Lehre nutzen kénnen. Vor diesem Hin-
tergrund wird derzeit im Rahmen des Projekts Teacher Education goes Digital
(TEgoDi) in einem Modellversuch die Integration verbindlicher Lerninhalte im Be-
reich der digitalen Medien sowie insbesondere der Mediendidaktik vorangetrieben
und erprobt. Notwendige Veranderungen auf curricularer Ebene sind dabei aufgrund
der groflen Anzahl beteiligter Ficher komplex. Dariiber hinaus miissen erhebliche
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Anpassungen der Infrastruktur (Medienlabore und Medien) sowie der umfassende
Ausbau von Services und Beratungsangeboten in Angriff genommen werden. Damit
handelt es sich fiir die Hochschule um eine sozio-technische Innovation grofien Um-
fangs, die die gesamte Hochschule betriftt und die auch tiber den Bereich der Lehre
hinaus umfassende Verdnderungen mit sich bringen wird. In Anbetracht der Komple-
xitat der Veranderungsprozesse wird im Rahmen des Projekts ein agiler Ansatz ver-
folgt, bei dem in kurzen Entwicklungszyklen und iterativen Prozessen Prototypen
auf unterschiedlichen Ebenen konzipiert, implementiert, erprobt und in Richtung ei-
ner Gesamtlosung weiterentwickelt werden. Zudem erweist sich ein agiles Vorgehen
insbesondere bei solchen Vorhaben als sinnvoll, bei denen verschiedene Stakeholder
mit unklaren ,[...] bzw. konfligierenden Interessen [...]“ eingebunden werden sollen
(Kerres, 2013, S. 254). Mit unseren Arbeiten kniipfen wir auch an Graf-Schlattmann
et al. (2020) an. Sie erforschten Erfolgsfaktoren fiir digitale Transformation an deut-
schen Hochschulen und identifizierten sechs zentrale Handlungsvariablen, die zusam-
men ein Modell der kollektiven Verinderungsbereitschaft bilden. Mit diesem Modell
werden wichtige Erfolgsfaktoren fiir ein Change-Management an Hochschulen aufge-
zeigt, jedoch keine konkreten Mafinahmen abgeleitet, welche die beschriebenen Vari-
ablen adressieren. Im nachfolgenden Praxisbeispiel werden Mafinahmen aus einer ak-
teursspezifischen Sicht beschrieben, welche diese Handlungsvariablen adressieren und
zudem in einem aktiven Change-Management als Losungsansatz eingebettet sind.

2.1 Ausgangssituation

Im aktuellen Innovationszyklus der Hochschule sollen Voraussetzungen geschaffen
werden, die eine Weiterentwicklung des LA-S (zunichst) ohne curriculare Anderun-
gen durch Integration neuer MafSnahmen und Angebote in die bestehende Lehre er-
moglichen. Zukiinftig sollen alle Lehramtsstudierenden im Rahmen ihres Studiums
zwei Medienprojekte durchfithren und auf diese Weise verschiedene Kompetenzen im
(lehrbezogenen) Umgang mit Medien aufbauen. Hierzu wird ein umfangreiches Un-
terstiitzungsangebot fiir die Studierenden, aber auch fiir die beteiligten Lehrenden an
der Hochschule aufgebaut. Wie bereits dargestellt, betreffen die Veranderungen tber
die Halfte aller Studierenden der Hochschule und aller am LA-S beteiligten Facher
unserer Einrichtung. Aus diesem Grund kommt den Aktivititen rund um dieses Vor-
haben im Rahmen der hochschulweiten E-Strategie eine besondere Bedeutung zu. Fiir
das Gelingen des Vorhabens bauen wir auf Vorarbeiten vorangegangener Forschungs-
und Entwicklungsprojekte im Kontext der Digitalisierung der Hochschule sowie all-
gemein auf die Transformationsbereitschaft der Hochschulakteure und stellen diese in
den Fokus unserer Mafinahmen.
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2.2 Einbindung der Hochschule

Umfassende Veranderungsprozesse im Bereich der Digitalisierung konnen nur dann
erfolgreich vorangetrieben werden, wenn eine breite Unterstiitzung der gesam-
ten Hochschule erzielt wird. Zielsetzungen und Schritte zur Umsetzung miissen da-
her von einer grofien Mehrheit der Hochschulmitglieder getragen werden. Dies kann
nur gewahrleistet werden, wenn frithzeitig und iiber den gesamten Entwicklungs- und
Umsetzungsprozess hinweg alle relevanten Personengruppen (u.a. Hochschulgremi-
en, Institute, Verwaltung, Lehrende, Studierende) in entsprechende Prozesse aktiv ein-
gebunden werden. Der Erfolg des Vorhabens ist abhdngig von der Zusammenarbeit
mit den relevanten Personengruppen. Kerres (2013) teilt diese sog. Anspruchsgruppen
(Stakeholder) in drei Akteursgruppen ein: primére, intermedidre und abstrakte Akteu-
re. Primidre Akteure stellen in unserem Fall die Lehrenden dar, welche Medienprojek-
te unterstiitzen sollen und selbst digitale Medien in ihrer Lehrveranstaltung einsetzen.
Auch die Studierenden werden als primare Akteure betrachtet, da die Einfithrung der
curricularen Anderungen sie mafigeblich betrifft und ihre Akzeptanz den Projekter-
folg ausmacht. Als intermedidre Akteure konnen alle internen Funktionsgruppen
identifiziert werden, wie das Rektorat, die Fakultiten, das Rechenzentrum, die Ser-
viceeinrichtungen, der Studierendenrat oder Senat. Abstrakte Akteure stellen insbe-
sondere der Datenschutz und die Gleichstellung dar (ebd., S. 273ff.).

Die Aufzdhlung der Akteure spiegelt bereits die Komplexitit der Organisations-
einheiten der Hochschule wider, obwohl nicht alle Akteure explizit benannt wurden.
Zudem gibt es einige Herausforderungen zu beachten. Zum einen ist anzumerken,
dass manche Personen innerhalb der Hochschule mehrere Rollen haben. Das bedeu-
tet, dass Mitglieder des Rektorats oder der Fakultitsleitung gleichzeitig auch Lehren-
de sind. Diese Rollendiffusion kann zu Missverstindnissen sowie ungeklarten Erwar-
tungen an bestimmte Rollen fiihren. Wichtig ist, Informationen iiber Zielsetzungen
und Begriindung der Anvisierung der Ziele allen Akteuren zuginglich zu machen.
Doch ist die Kommunikation hierbei eben nicht unidirektional, sondern ein bidirek-
tionaler Prozess. Je nach Anspruchsgruppe ist mit unterschiedlichen Widerstdnden zu
rechnen, welche ernst genommen und diskutiert werden miissen. Um diesen gerecht
zu werden, bedarf es individueller Mafinahmen und Lésungen zum Abbau von Be-
firchtungen und Widerstinden. Als weiterer Punkt ist die Projektdynamik zu nen-
nen: Projektziele konnen sich wihrend der Projektlaufzeit (leicht) verschieben und
Mafinahmen miissen angepasst werden. Gleichzeitig ist die Hochschule Veranderun-
gen unterworfen, welche im Projekt zu berticksichtigen sind. Unser Losungsansatz be-
inhaltet daher vier wesentliche Aspekte: 1. Kombination verschiedener Instrumente,
um auf individuelle Bediirfnisse eingehen zu konnen, 2. agile Methodik, um schnel-
le Entscheidungen herbeifithren zu konnen, 3. eine nutzerzentrierte Herangehenswei-
se, d.h. aktives Zuhoren und Moglichkeit der Partizipation sowie 4. eine enge Abstim-
mung mit der Hochschulleitung, bei der Informationen aus der gesamten Hochschule
zusammenlaufen. Ein zentrales Element, um den gerade beschriebenen Change-Ma-
nagement-Ansatz in der Praxis umzusetzen, ist der Einsatz von sogenannten Change-
Agents. Diese sind an die Fakultiten angegliedert und agieren als Expert:innen fiir
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E-Learning und den Verdnderungsprozess. Dartiber hinaus sollen sie die Kommunika-
tion und Zusammenarbeit zwischen den verschiedenen Akteuren der Hochschule for-
dern und vermitteln. Damit kommen ihnen die Rollen des Fachs- und Prozesspromo-
tors zu (Kerres, 2013, S. 279). Die Change-Agents stellen somit das ausfiihrende Organ
dar und sind in alle nachfolgend aufgefithrten Mafinahmen involviert. Thre Aktivita-
ten verbinden auf diese Weise bottom-up- sowie top-down-Elemente und haben stets
den Gesamtiiberblick iiber den Entwicklungsprozess.

Graf-Schlattmann et al. (2020) beschreiben den Faktor soziale Akzeptanz und Le-
gitimitit der Veranderung als zentrale Handlungsvariable, auf der fiinf weitere Hand-
lungsvariablen basieren (Abb. 1). Fiir unsere nutzerzentrierte Betrachtung fassen wir
die Akteure in drei Gruppen zusammen: 1. Gremien, Rektorat & Funktionsgruppen,
2. Lehrende & Studierende, 3. Serviceeinrichtungen. So dienen Treffen mit verschiede-
nen Stakeholdern beispielsweise der gezielten Einbindung und dem Austausch mit den
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Abbildung 1: Handlungsvariablen und an der Hochschule ergriffene MaBnahmen, um die
flaichendeckende Einflihrung von E-Learning zu unterstiitzen.
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Akteuren der Hochschule. Um dies zu unterstiitzen, wurde ein interner Beirat ins Le-
ben gerufen, in dem Vertreter:innen aller Akteursgruppen (Abb. 1) geladen sind. Die-
ser Austausch dient dazu, die aktuellen Fortschritte zu kommunizieren, Feedback ein-
zuholen und mégliche weitere Schritte zu diskutieren.

Eine Vielzahl der entwickelten Mafinahmen adressieren sowohl Lehrende als auch
Studierende. Das gemeinsame Ziel aller Mafinahmen ist, Lehrende und Studierende in
den aktuellen Innovationsprozess einzubeziehen, die Fachbesonderheiten zu bertick-
sichtigen und ausreichend Transparenz fiir das Vorhaben zu erzeugen. Zudem scheint
es sinnvoll zu sein, in einem lose gekoppelten System wie der Hochschule (Weick,
1976) den Akteuren moglichst viel Freiraum zu bieten, passende Unterstiitzungs- und
Anreizstrukturen bereit zu stellen sowie ihre Expertise wahrzunehmen und einzubin-
den. Hierbei spielen die Lehrenden eine wichtige Rolle, da sie die Qualitat ihrer Leh-
re im Blick haben und fiir die Entwicklung gewonnen werden miissen. Diese Qualitt
wird aber von einer Vielzahl an Variablen beeinflusst, weshalb gerade bei einem Vor-
haben, bei dem tiber die Hilfte aller Studierenden erreicht werden soll und das zudem
die Lehre aller Facher betrifft, die Lehrenden abzuholen sind. Im aktuell angegange-
nen Innovationszyklus der Hochschule steht aus Sicht vieler Lehrender mit digitaler
Kompetenz ein Querschnittsthema im Fokus, welches haufig nicht mit den eigenen In-
teressen und Kompetenzen deckungsgleich ist. Hier stellen sich uns die Fragen, wel-
che Mafinahmen ergriffen werden kénnen, um a) das Interesse der Lehrenden zu we-
cken, b) eine Mehrbelastung auf Seiten der Lehrenden mdglichst zu vermeiden und
c) die Kompetenzen der Studierenden und Lehrenden im Bereich mediengestiitzten
Lernens zu fordern. Zur Kldrung dieser Fragen wird mit Hilfe einer Learner Journey,
einer Reise der Lernenden durch ihren Lernprozess, das Ziel verfolgt, Erfolgsfakto-
ren zu identifizieren, die dabei helfen sollen, die beschriebene Innovation zu inte-
grieren, mogliche Risikofaktoren fiir den Veranderungsprozess frithzeitig zu erkennen
und diese aus dem Weg zu rdumen. Zudem zeigt sie, welche Akteure bei der Erarbei-
tung der Medienprojekte involviert sind und dass den Lehrenden keine Mehrbelas-
tung durch die geplante Verdnderung entsteht. Die Learner Journey zeigt nicht nur die
zentralen Lernaktivititen, sondern auch die wichtigsten Touchpoints. Gemaf3 unserem
agilen Ansatz wird die Learner Journey im Laufe des Entwicklungsvorhabens iterativ
modifiziert und angepasst sowie mithilfe einer Map visualisiert und zusammengefasst.
Dieser Prozess ist angelehnt an Customer Journeys aus dem Bereich des Marketings
(Lemon & Verhoef, 2016). Wir haben dieses nutzerzentrierte Vorgehen adaptiert, um
den Lernprozess der Studierenden wihrend der Umsetzung der Medienprojekte trans-
parent zu machen. Um zudem auf individuelle Bediirfnisse der Akteure eingehen zu
konnen, schnelle Entscheidungen herbeizufithren sowie aktives Zuhdren und Mog-
lichkeit der Partizipation anzubieten, ist die Kommunikation mit Vertreter:innen ein-
zelner Ficher ein wesentlicher Schliisselfaktor. Aus diesem Grund werden alle Facher
der Hochschule von den Change Agents eingebunden. Ziel ist in einer sog. Fichertour,
das Vorhaben vorzustellen und einen Eindruck davon zu bekommen wie das Entwick-
lungsvorhaben gesehen wird. Zudem findet ein Austausch dariiber statt, was bereits
fiur die Medienkompetenzentwicklung der Studierenden im jeweiligen Fach geleistet
wird und welche Hochschullehrenden ggf. bereit sind, die geplanten Studienprojek-
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te zu unterstiitzen. Hierbei sollen auch Early Adpoters (Rogers, 2003) ausfindig sowie
entstandene Ideen als Good-Practice-Beispiele transparent gemacht und in die Com-
munity zuriickgespielt werden (Bremer, 2010; Reinmann, 2019). Durch das Sichtbar-
machen von Good- bzw. Best-Practice innerhalb der Ficher soll der erkennbare Nut-
zen (Graf-Schlattmann et al., 2020) in Form von Wertschitzung und Anerkennung
gefordert werden, um die Bereitschaft der Lehrenden zu steigern.

Die Vernetzung mit den Fachern wird nicht nur tiber die Fichertour aufgebaut,
sondern auch mit Hilfe einer weiteren Mafinahme, dem sog. Networkingcafé. Die-
ses soll den Lehrenden die Moglichkeit bieten, sich mit einzelnen Projektvorha-
ben, -mitarbeiter:innen und Lehrenden innerhalb der Hochschule zu vernetzen und
Synergien zu bilden. Durch dieses Netzwerktreffen, zu dem alle Projekte eingela-
den wurden, konnten z.B. gemeinsame Arbeitspakete und Kooperationen geschlos-
sen werden. Das Thema Nachhaltigkeit ist hier sehr zentral: Projektvorhaben in der
Hochschullandschaft kommen und gehen. Damit die Effekte nachhaltig wirken kon-
nen, ist es wichtig, dauerhafte Akteure der Hochschule einzubinden und die gewon-
nenen Erkenntnisse mit ihnen zu teilen. Die beschriebenen eher informellen For-
mate folgen dem Community of Practice-Ansatz (Wegner, 1998; Reinmann, 2019).
Sie sollen die Lehrenden entlasten. Eine weitere MafSnahme stellt ein umfangreiches
Lernbegleitungskonzept dar. In Form von Peer-to-Peer-Beratung sollen die Studieren-
den wihrend der Erarbeitung von Medienprojekten von hierfiir qualifizierten Lern-
begleiter:innen unterstiitzt werden. Zudem wird ein Kompetenzraster iterativ ent-
wickelt, welches medienpiddagogische Kompetenzen benennt, iiber die angehende
Lehrer:innen verfiigen sollten. Die Grundlage dieses Rasters bildet der DigCompEdu-
Rahmen (Redecker & Punie, 2017), welcher sechs Kompetenzbereiche benennt, von
denen sich vier Bereiche auf mediendidaktische Aspekte beziehen, einer schulische
Organisationsentwicklung im Hinblick auf die Einfithrung und Nutzung digitaler Me-
dien in den Blick nimmt und Kompetenzen formuliert, die den angehenden Lehrkraf-
ten helfen sollen, Medienkompetenzen bei ihren Schiiler:innen zu entwickeln. Das
Kompetenzraster iibernimmt eine zentrale Rolle im aktuellen Innovationszyklus: Zum
einen macht es fir Studierende und Lehrende transparent, (iber welche medienbezo-
genen Kompetenzen angehende Lehrkrifte verfiigen sollten und differenziert diese auf
drei verschiedenen Kompetenzniveaus, zum anderen bauen auch die Selbstlernmate-
rialien und das Self-Assessment auf der Struktur des Kompetenzrasters auf. Mit Hilfe
des Self-Assessments sollen die Studierenden auf Grundlage des entwickelten Kompe-
tenzrasters v.a. ihre mediendidaktischen Kompetenzen selbst einschétzen kénnen. Auf
Grundlage des Ergebnisses erhalten die Studierenden Vorschlédge fiir geeignete Selbst-
lernmaterialien, mit denen sie sich die identifizierten Kompetenzen unabhingig von
Lehrveranstaltungen erarbeiten konnen.

Fiir die Adressatengruppe Servicebereich wurden weitere MafSnahmen implemen-
tiert, da neben den Lehrenden auch die Einrichtungen, die fiir die Bereitstellung der
erforderlichen Dienstleistungen und Services verantwortlich sind, einbezogen werden
miissen. In Kooperation mit zentralen Einheiten fiir E-Learning wurde eine Weiterbil-
dungsreihe zum Thema E-Learning konzipiert und durchgefiihrt. In Form von Lear-
ning Nuggets werden wochentliche Kurzinputs fiir Lehrende sowie Studierende der
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PHW zu verschiedenen Themen, wie z.B. Datenschutz und Didaktisches Design, be-
handelt. Erginzend finden offene Sprechstunden mit den Serviceeinrichtungen und
Change Agents statt, an denen die Lehrenden spontan teilnehmen konnen. Zur Ver-
netzung wurden zudem informelle Treffen (virtuelle Kaffeerunde) eingerichtet, bei de-
nen sich Mitarbeiter:innen unterschiedlicher Digitalisierungsvorhaben mit zentralen
Serviceeinheiten tiber Entwicklungen an der Hochschule austauschen. Die verschie-
denen Mafinahmen haben das Ziel, eine Unterstiitzungsstruktur aufzubauen, die auch
nach Auslaufen der aktuellen Projektvorhaben bestehen bleibt (Abb. 1, Entwicklung
von Services).

3. Diskussion

Die Digitale Transformation stellt fiir Hochschulen weiterhin eine grofle Herausfor-
derung dar. Zwar hat COVID-19 und die damit verbundene Umstellung von Présenz-
lehre auf virtuelle Formate wohl an allen Hochschulen zu einem Kraftakt gefiihrt, in
dessen Rahmen in vielen Féllen quasi {iber Nacht Strukturen zur umfassenden digi-
talen Lehre geschaffen und Lehrformate umgestellt wurden. Jedoch haben entspre-
chende Anstrengungen und Initiativen zur Digitalisierung der Lehre prinzipiell nichts
Grundlegendes an der Situation fiir Hochschulen gedndert: Die Digitalisierung wird
an Hochschulen in der Regel auf Basis mehrerer jeweils zeitlich befristeter, haufig ex-
tern finanzierter Vorhaben vorangetrieben. Insbesondere Forschungsprojekte liefern
dabei immer wieder neue innovative Beitrdge zur Digitalisierung. Dadurch ergibt sich
jedoch ein hohes Risiko durch Abstimmungsprobleme, Insellosungen und mangeln-
der Integration der Teillsungen. Fiir Hochschulen mit ihrer Aufgabe, Treiber fiir In-
novation in Forschung, Lehre und Transfer zu reprasentieren, wird dabei in Zukunft
der Druck zur weitergehenden Digitalen Transformation kaum abnehmen. Daraus re-
sultiert fiir Angehorige von Hochschulen die schwierige Situation unklarer, sich z.T.
schnell dndernder Rahmenbedingungen und Perspektiven, verbunden mit Unsicher-
heiten.

An dieser Stelle mochten wir drei zentrale Erkenntnisse, die wir in der bisherigen
Arbeit gesammelt haben, herausstellen: 1. Eine nachhaltige Entwicklung von Hoch-
schulen im Bereich der Digitalisierung ist nur méglich, wenn die verschiedenen Di-
gitalisierungsprojekte mit Hilfe einer E-Strategie auf ein Ziel ausgerichtet werden.
2. Die von Graf-Schlattmann et al. (2020) identifizierten Handlungsvariablen zur For-
derung der Verdnderungsbereitschaft haben sich innerhalb unseres Change-Prozes-
ses als zielfithrend erwiesen. 3. Der Ansatz von Graf-Schlattmann wurde von uns um
eine akteursspezifische Perspektive erginzt, wodurch sich gezielt Mafinahmen benen-
nen lassen, die verschiedene Akteure adressieren. Ausgehend von diesen Uberlegun-
gen wurde im Rahmen des hier beschriebenen Prozesses an der PHW ein Konzept
fir ein aktives Change-Management im Rahmen der Digitalisierung der Hochschul-
lehre entwickelt und eingefiihrt, welches verschiedene Instrumente in abgestimmter
Form kombiniert, um nutzerzentriert auf die verschiedenen Bediirfnisse eingehen zu
konnen. Die Entwicklung des Konzepts setzt auf einen agilen Ansatz, bei dem Instru-
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mente und Mafinahmen kontinuierlich evaluiert und angepasst werden, um schneller
agieren zu konnen. Trotz frithzeitiger Initiativen zur Kommunikation in die gesam-
te Hochschule, um alle Stakeholder einzubeziehen und zur Schaffung von Transpa-
renz aufgrund der umfassenden Zielsetzungen zur Digitalisierung der Lehre sowie
der Weiterentwicklung von Curricula zur Integration medienbezogener Kompetenzen,
wurde das zugrundeliegende Digitalisierungsprojekt zundchst von Widerstinden be-
gleitet. Mit den beschriebenen Mafinahmen des Change-Managements konnten diese
Widerstidnde jedoch inzwischen weitgehend abgebaut, eine umfassende hochschulwei-
te Befiirwortung der Projektziele erreicht und aktive Befiirworter:innen in allen Hoch-
schulgruppierungen gewonnen werden. Dabei konnten insbesondere die Instrumente
der Change Agents, Learner Journey Maps und der Fichertour ihre Wirksamkeit und
ihren Wert belegen. Eine Veranderungsbereitschaft ldsst sich erkennen, da die Riick-
meldungen aus den Fichern iiberwiegend positiv sind. Zudem wurden die von den
Change Agents moderierten Mafinahmen zur Vernetzung von Digitalisierungsprojek-
ten und Stakeholdern sowie zur Forderung der Partizipation in der Hochschule sehr
gut angenommen und als wertvolle Mafinahmen angesehen. Die Beriicksichtigung der
organisationssensiblen Strukturen fiihrt zu einem hohen Kommunikationsaufwand,
der durch die Change Agents jedoch gut gedeckt werden kann.

Trotz der beschriebenen Mafinahmen bleibt ein Change-Management im Kontext
der Digitalen Transformation der Hochschule aufgrund der verschiedenen Interessen
und Gruppen weiterhin eine Herausforderung. Auch wenn es gelungen ist, im Rah-
men des Vorhabens einen umfassenderen Schulterschluss der Hochschule in Bezug
auf Digitalisierungsanstrengungen zu erreichen und die Abstimmung von Digitalisie-
rungsprojekten voranzutreiben, konnten Widerstinde und Zuriickhaltung einzelner
Personengruppen bislang nicht auf allen Ebenen aufgelost werden. Héufig sind die-
se jedoch auf fehlendes Know-how und Erfahrungen zum Einsatz digitaler Medien in
der Lehre zuriickzufiihren. Eingefithrte Mafinahmen zur Schulung und Unterstiitzung
in Bezug auf mediengestiitzte Lehr-Lern-Formate benétigen zudem auch Zeit, um
ihre Wirkung zu entfalten. In diesem Kontext spielt allerdings die Qualitét der tech-
nischen Infrastruktur eine wichtige Rolle. Defizite wie z. B. mangelhafte WLAN-Infra-
struktur oder mangelnde Stabilitit und Usability der E-Learning-Infrastruktur konnen
durch Change-Management-Mafinahmen nicht tiberdeckt werden und beeinflussen
in der Praxis weiterhin direkt die Akzeptanz von Digitalisierungsvorhaben. Nicht zu-
letzt werden auch die in diesem Beitrag beschriebenen Change-Management-Mafinah-
men durch den Fakt beeintrachtigt, dass sie selbst im Rahmen drittmittelfinanzier-
ter Projekte eingefithrt und bereitgestellt werden. Vor diesem Hintergrund wird von
den Digitalisierungsmafinahmen kritisch gegeniiberstehenden Personen nicht zu Un-
recht hiufiger die Frage aufgeworfen, inwiefern nicht nur fir diese Mafinahmen, son-
dern insbesondere auch fiir die Change-Management-Prozesse eine nachhaltige Um-
setzung gewahrleistet werden kann. Die strukturelle Verankerung von Funktionen zur
Begleitung von Change-Management-Prozessen wird daher an der PHW angestrebt.
Entsprechende strategische Entwicklungen miissen aber prinzipiell bei allen Digitali-
sierungsvorhaben an Hochschulen in Betracht gezogen werden.
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Christoph Braun

Projekt Lab4home
Praxisbeispiele zur Gestaltung von Distanz-Laborlehre

Zusammenfassung

Mit dem Ziel, das ,,Industrie 4.0 Labor® der Fachhochschule St. Polten auch im Fern-
lehremodus fiir Studierende verwendbar zu machen, startete im Jahr 2020 das Projekt
»Lab4home®. Dabei wurden unter Anwendung von virtuellen Rundgéngen, Simulati-
onssoftware und mobiler Laborausstattung neue Ansitze zu praxisorientierten Dis-
tanz-Laboriibungen entwickelt und erste Lehrveranstaltungen danach ausgerichtet.

1. Einleitung

Die 6sterreichische Fachhochschule in St. Polten gestaltete zum Thema ,, Industrie 4.0
bereits 2015 einen sogenannten ,effektiv gestalteten Lern- und Lehrraum® Gemeint
ist damit ein thematisch angepasster und ausgestatteter Raum, der ein gemeinschaftli-
ches, aktives und kompetenzorientiertes Lernsetting unterstiitzen soll (Gerlich, 2014).
Dieser Raum ist nun seit mehreren Jahren ein fixer Bestandteil mit weitgehender In-
tegration in Lehre und Projekte. Vermittelt werden Fachkompetenzen aus den Berei-
chen Web 2.0, Internet der Dinge, 3D-Druck und Robotertechnologie (Pfeiffer et al.,
2016). Beispielsweise werden Grundlagen von Elektrotechnik und Maschinenbau im
Bachelorstudiengang Smart Engineering vermittelt, aber auch die Aneignung von Fer-
tigkeiten zu digitalen Produktionstechnologien (3D-Druck) im Masterstudiengang Di-
gital Healthcare (Department Gesundheit) mit Lehrveranstaltungen gefordert.

Als der Zugang zum ,Industrie 4.0 Labor® ab dem Sommersemester 2020 auf-
grund der aufSergewdhnlichen Corona-Situation nur noch sehr eingeschrankt moglich
war, startete daher das Projekt ,Lab4home®, um sich der Frage zu widmen, wie das
Labor durch technische und didaktische Adaptierungen in eine Art Fernlehre-Modus
versetzt werden kann. Mit dem Ziel, die im Labor verfiigbaren Lehr- und Lernins-
tallationen, Geréte und Maschinen den Studierenden trotz Distanzlehre ortsunabhan-
gig zugdnglich zu machen, soll einerseits die Laborlehre aufrechterhalten werden und
andererseits sollen sogar neue Chancen zur Forcierung der selbstgesteuerten Kom-
petenzaneignung entstehen.

Herausfordernd dabei ist, dass je nach Lehrveranstaltung und definierten Lern-
zielen der Raum in seiner Funktion stark variiert. Dennoch konnen bereits erste an-
gewandte Konzepte und Praxisbeispiele aus der Lehre mit diesem Beitrag vorgestellt
werden.
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2. Praxisbeispiel: virtuelle Rundgadnge im Labor

Fiir Lehrveranstaltungen, in denen Lernziele im Bereich von ,Wissen und Verstehen®
definiert sind, schaffte man die Moglichkeit eines virtuellen Rundgangs durch das La-
bor. Dabei wurde der Raum bzw. die didaktisch gestalteten Lehr- und Lerninstallatio-
nen wie z.B. der ,,3D-Druck-Arbeitsplatz“ oder der ,Internet der Dinge-Experimen-
tierplatz unter Einsatz einer 360-Grad-Panoramakamera von mehreren Standpunkten
abgebildet.

Der virtuelle Rundgang wurde den Studierenden als Onlinevariante per Desktop-
und Smartphone-Webbrowserapplikation (im Sinne des ,,Bring your own Device“-An-
satzes zur Verfiigung gestellt (Hellriegel & Cubela, 2018). War zu Beginn nur moglich,
sich im Raum von Standpunkt zu Standpunkt zu bewegen und das Labor anzusehen,
wurden im Laufe dieser Entwicklung weitere Funktionen zum Rundgang hinzugefiigt.
Uber sogenannte Hotspots konnen die Lernenden unterstiitzende Materialien und In-
formationen bei wichtigen Stationen im Labor abrufen (siehe Abb. 1), z.B. integrierte
Texte, Videos und Fotos zum Einsatz und zur Anwendung des im Labor installierten
3D-Druckers (Ceulemans et al., 2018). Im Laufe des Semesters kamen weitere Stand-
punkte, Hotspots und Funktionen (z.B. Live-Daten) fiir verschiedenste definierte The-
menschwerpunkte des Labs hinzu.

2.1 Resultat

Mittlerweile ist der 360-Grad-Rundgang in einigen Lehrveranstaltungen (z.B. Labor
Maschinenbau und Labor Elektrotechnik) integriert und bildet ein wichtiges Element,
um Wissen zum Laborequipment und den damit verkniipften digitalen Technologien
zu vermitteln. Wurde bis dato eine Laboreinschulung in ca. 45 Minuten in Présenz-
lehre abgehalten, besteht nun die Moglichkeit, das Labor jederzeit sowie ortlich un-
gebunden selbststindig zu erkunden. Als ein Nachteil werden jedoch noch die einge-
schrankten Moglichkeiten in der Kommunikation (Fragen beantworten etc.) als auch
Interaktion (Human-Maschine-Interface etc.) angesehen. Die bisherige Anwendung
zeigt, dass virtuelle Rundgénge vielfiltige Chancen zur didaktischen Nutzung besit-
zen, wobei man aktuell noch immer auf viele Herausforderungen in der Kombination
von technischer Umsetzung und methodischen Einsatz trifft (Freisleben-Teutscher &
Buchner, 2020).

3. Praxisbeispiel: Elektronik-Simulations-Tools

Um die Lehrveranstaltung ,Labor Elektrotechnik® (1. Sem. Bachelorstudium) in ei-
nen Fernlehre-Modus zu versetzen, wurde ein Mix aus digitalen Medien und Tools
gewdhlt. Das zentrale Element bildet dabei eine sogenannte Elektronik-Simulations-
software, die per Webbrowser ausgefiihrt werden kann. Die Herausforderung war,
dass das Tool moglichst den realen Werkzeugen, Bauteilen und deren Verhaltenswei-



Projekt Labdhome | 157

Abbildung 1: Ansicht des virtuellen Rundgangs als 360-Grad-Foto

sen entspricht. Nach einer Recherchearbeit wurde das Tool , Tinkercad® (https://www.
tinkercad.com) als moglichst passend eingestuft und weiter erprobt. Es stellte sich he-
raus, dass die Anwendung zwar dhnliche Werkzeuge und Bauteile, angelehnt an jene,
die im realen Labor zu finden sind, darstellt (z. B. Widerstande mit Farbcodes, Steck-
bretter, Kabel und Messgerite), jedoch die elektrotechnischen Grundprinzipien nur
im Ideal abbildet. Eine ideal berechnete Schaltung weist in der Praxis immer eine
gewisse Abweichung (z.B. Bauteiltoleranz) auf. Um dieses Wissen dennoch in der
Distanzlehre zu vermitteln, wurde zum Lernsetting, durch ein spezielles Webcam-Sys-
tem, zur ,yvirtuellen“ Lehre eine reale Komponente hinzugefiigt. Ein Labortisch wird
dazu wihrend der Ubungen gefilmt und in das Online-Konferenz-Tool eingebunden
(siehe Abb. 2). Die Lehrenden befinden sich dabei in Pridsenz im Labor und bekom-
men dadurch die Moglichkeit, die Elektronik-Schaltungen real umzusetzen und per
Videostream der Gruppe zu vermitteln. Dadurch ist es moglich, dass Studierende vir-
tuell Schaltungen aufbauen und zusitzlich wichtigen praxisorientierten Input vermit-
telt bekommen. Bei diesem Setting zeigt sich zudem, dass Lernende mit wenig Erfah-
rung wesentlich geringere Barrieren (Angst, Bauteile zu zerstéren etc.) im Umgang
mit elektronischen Komponenten erleben und sich selbstsicher im spielerischen Aus-
probieren fithlen. Die fachliche Diskursebene bleibt zudem aufgrund des Online-Kon-
ferenz-Tools aufrecht, dabei konnen Ubungsaufbauten per Screensharing geteilt, ana-
lysiert und diskutiert werden.

Resultat

Das Lehrkonzept ist bereits fixer Bestandteil in der praktischen Distanz-Laborlehre
und zeigt, dass es aufgrund der Verschmelzung von virtuellen (Simulationstool) und
realen Elementen (Live-Einbindung der Lehrenden und des Laborequipments) fiir ge-
wisse methodische Ansitze wesentliches Potenzial bietet. Auch wenn damit die reale
Praxislehre im Labor nicht génzlich ersetzt werden kann, sind die Studierenden den-
noch in der Lage, selbststindig fachlich relevante Dinge auszuprobieren und bekom-
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Abbildung 2: Aufnahme der praktischen Ubungen im Labor

men zudem weitere Kenntnisse zu digitalen Tools, die sinnbildlich fiir das Thema ,,In-
dustrie 4.0 stehen.

4. Praxisbeispiel: Mobile Laborausstattung

Im Zuge des Projekts wurden fiir den ,,Heimgebrauch® auch angepasste Experimen-
tier-Sets (Bauteile, Kabel, bendtigtes Werkzeug etc.) und klare Abldufe fiir den Ver-
leih sowie fiir die Ausgabe und die Riicknahme erarbeitet. Die Studierenden konnten
somit das Lehrequipment teilweise im Rucksack mit nach Hause nehmen und auf ge-
eigneten Pldtzen wie z.B. am Biiro- oder Kiichentisch aufbauen (siehe Abb. 3). Hin-
sichtlich der Lehrmethoden zeigten sich durch die dezentrale und zeitlich ungebunde-
ne Verfiigbarkeit der Hardware bereits in der Lehrvorbereitung neue Moglichkeiten.
So konnen sich Studierende mit wenig Vorwissen durch praktische Blended-Learning-
Szenarien, selbststindig und von zu Hause aus auf bevorstehende Lehrveranstaltun-
gen vorbereiten (Burdinski, 2018). Der Umgang mit den mobilen Lern-Kits kann be-
reits in der Vorbereitung ausprobiert und so kénnen erste Fahigkeiten erlernt werden.
In der Distanz-Laborlehre befinden sich die Lehrenden wieder im Labor an der Fach-
hochschule St. Polten und die Studierenden nehmen Platz in den vorab selbststin-
dig eingerichteten Mini-Laborarbeitsplitzen. Kommuniziert wird wieder {iber Online-
Konferenz-Tools.
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Resultat

Nach nur wenigen Lehreinheiten zeigte sich ein bis dato nicht vorhergesehener Effekt
in Bezug zur praxisorientierten Wissensvermittlung des Themas ,Industrie 4.0% Eine
sehr bekannte und wichtige Eigenschaft der digitalen Transformation ist jene der Ver-
netzung von sogenannten dezentralen Maschinen. Um Fertigkeiten dieser Thematik
zu vermitteln, wurde bis dato das hausinterne Computernetzwerk verwendet. Dazu
wurden die Maschinen und die Laborausstattung per Ethernet vernetzt und so die da-
fiir relevanten Technologien und Prozesse praktisch im Labor erlebbar gemacht. Beim
Projekt ,,Lab4home® waren nun die Gruppen teilweise hunderte Kilometer voneinan-
der getrennt, was die Thematik der Dezentralisierung nochmals verdeutlichte. In die-
sem Modus konnten die Studierenden ihre Mini-Laborplitze von zu Hause aus per
Internet mit den im Labor befindlichen Maschinen als auch mit den Maschinen der
Gruppenmitglieder vernetzen. Damit wurde ein Austausch von Sensordaten als auch
das gegenseitige Ansteuern von Aktoren wie z.B. Signallampen méglich. Eine weite-
re Besonderheit stellte zudem auch die Moglichkeit der Einbindung diverser eigener
Haushaltsgerite (Kaffeemaschine etc.) und die Interaktion mit den im Labor befindli-
chen Maschinen (3D-Drucker etc.) dar.

In diesem Praxisbeispiel erhalten die Studierenden die Moglichkeit auch abseits
der zeitlich begrenzten Lehrveranstaltung, sich praxisorientiert und gemeinsam mit
dem Thema ,Industrie 4.0“ zu beschiftigen. Trotz des veranschaulichten Mehrwerts
miissen dennoch gewisse Voraussetzungen gegeben sein wie ein passender Aufstel-
lungsplatz fiir das Equipments sowie eine stabile Internetanbindung, welche von den
Studierenden nicht als selbstverstandlich gefordert werden kann.

Abbildung 3: Mobile Laborausstattung (Lab4home)
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5. Ergebnis und Ausblick

In einer ersten Phase wurde gezeigt, dass es derzeit noch nicht denkbar ist, Labor-
tibungen zur Génze in ein virtuelles Setting zu verlegen. Jedoch ist es bereits moglich,
die Distanz-Laborlehre durch den Einsatz von Medien und Technologien, wie ,virtu-
elle Rundgénge®, Simulationssoftware oder abgestimmten Hardwarekits methodisch zu
erweitern und dadurch einen Mehrwert fiir Studierende zu generieren. Fiir Studieren-
de konnten dabei insbesondere durch das spielerische Lernen und Experimentieren
innovative Moglichkeiten zur selbstgestalteten Kompetenzaneignung entstehen. Dar-
tiber hinaus konnte der Aufwand fiir Wartung, Vorbereitung von hausinterner Infra-
struktur und Organisation in der Raumbuchung (gleichzeitige Rundginge, Lehre und
Projekte im Lab) reduziert werden. Die gezeigten Praxisbeispiele werden nun in einer
néchsten Phase mit Methoden der empirischen Bildungsforschung weiter untersucht.
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Digitale Auszeichnungen ,Gute Lehre mit digitalen Medien”

Ein Praxisbeispiel zur Anwendung von Open Badges zur
Anerkennung von Lehrleistungen an der Beuth Hochschule
fiir Technik Berlin

Zusammenfassung

Lehrpreise und Auszeichnungen sind ein etabliertes Mittel, um Bewertungskriterien
und Methoden der Ermittlung der guten Lehre an Hochschulen zu etablieren. Ange-
sichts der Digitalisierung scheinen auch die digitalen Formate zur Auszeichnung der
guten Lehre angemessen. Das Konzept der digitalen Auszeichnung ,,Gute Lehre mit
digitalen Medien“ an der Beuth Hochschule fiir Technik Berlin wird als Fallbeispiel in
diesem Beitrag vorgestellt.

1. Einleitung

Die Digitalisierung in der Hochschullehre stellt Lehrende vor methodische und or-
ganisatorische Herausforderungen, welche insbesondere in der Pandemiezeit und der
flichendeckenden Umstellung auf Onlineformate mit einem erhéhten personlichen
Aufwand verbunden sind. Damit einhergehend ist gleichzeitig auch die Gelegenheit
zum Einsatz von digitalen Medien bei der Uberarbeitung bzw. Neugestaltung von Un-
terrichtskonzepten. Gerade vor diesem Hintergrund werden die Anerkennung und die
Auszeichnung der Leistungen in der Lehre mit digitalen Medien immer wichtiger, um
die Wertschatzung gegeniiber den Lehrenden zu zeigen und eine neue, digitale Lehr-
kultur zu stirken. Héufig stellt sich jedoch die Frage, wie ,gute Lehre mit digitalen
Medien“ angemessen anerkannt werden kann. Dabei sind Lehrpreise und Auszeich-
nungen ein etabliertes Mittel der Definition von Bewertungskriterien und Methoden
zur Ermittlung der guten Lehre an Hochschulen (Woll, Hettrich & Kilian, 2020). Im
Kontext der Digitalisierung in der Hochschullehre scheint auch die Auszeichnung der
Lehrleistung in einem digitalen Format, z. B. als Open Badge, angemessen. Das Hoch-
schulforum Digitalisierung (2016) stuft Badges als eine der zukunftsweisenden Tech-
nologien in der Hochschullandschaft ein. Open Badges kommen bereits in der Hoch-
schullehre zum Einsatz, u.a. als Zertifikate fiir Fortbildungen. Als Lehrpreise sind sie
jedoch noch selten.

In diesem Beitrag gehen wir auf die Frage ein, wie gute Lehre mit digitalen Medien
an Hochschulen mit Open Badges anerkannt werden kann, und stellen dazu ein Pra-
xisbeispiel der Beuth Hochschule fiir Technik Berlin (BHT) vor. Mit dem Ziel, digita-
le Lehre sichtbar zu machen und dadurch die Digitalisierung in der Lehre zu férdern,
um langfristig eine neue Lehr- und Lernkultur zu etablieren, werden an der BHT seit
2018 unterschiedliche Konzepte zur Bewertung und Auszeichnung guter Lehre mit di-
gitalen Medien entwickelt und erprobt. Die Auszeichnung ,Gute Lehre mit digitalen
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Medien“ an der BHT wurde bereits an rund 132 Lehrende verliehen. Hierzu wurden
in den letzten Jahren bisher zwei Abldufe zur Badge-Vergabe im Lernmanagementsys-
tem Moodle erprobt, d.h. Auszeichnung durch studentische Nominierungen (vor der
Pandemie, 2018-2019) sowie durch Interessensbekundung der Lehrenden (wéhrend
der Pandemie, 2020-2021). Im Folgenden skizzieren wir das Konzept des Lehrpreises
in Form einer digitalen Auszeichnung an der BHT und vergleichen die beiden Verga-
bevarianten mit Blick auf die Erreichung der gewiinschten Effekte. Abschlieflend for-
mulieren wir Handlungsempfehlungen zum Einsatz von Open Badges als ein neues
Lehrpreis-Format zur Auszeichnung guter Lehre mit digitalen Medien.

2. Open Badges als digitale Auszeichnungen

Die fortschreitende Digitalisierung fiithrt zum gesteigerten Interesse an alternativen,
digitalen Formen der Anerkennung und Auszeichnung von Leistungen und Kom-
petenzen, u.a. in Form von Open Badges. So wurde beispielsweise das Zertifikat
HFDcert des Hochschulforum Digitalisierung entwickelt, in dem Open Badges zur
transparenten Dokumentation der individuellen Aktivititen von Hochschullehren-
den eingesetzt werden (Persike, Dittmann & Hanke, 2018). Wihrend Open Badges als
digitale Zertifikate fiir Fortbildungen immer héufiger eingesetzt werden (Wolfenden,
Cross & Adinolfi, 2019), ist die Vergabe von Lehrpreisen in Form von Open Badges
noch kaum bekannt.

Der von der Mozilla Foundation im Jahr 2011 initiierte Open Badge Standard er-
moglicht es, digitale Auszeichnungen zu erstellen, in denen iibergeordnete Informati-
onen (Metadaten) zu Vergabekriterien, Vergabeinstanz, Vergabedatum o. A. hinterlegt
und kodiert abgespeichert werden (Buchem, Orr & Brunn, 2019). Zu den Vortei-
len von Open Badges gegeniiber papierbasierten Zertifikaten zdhlen u.a. eine einfa-
che und effiziente Vergabe an eine grofle Anzahl von Personen, die Interoperabilitit
zwischen verschiedenen digitalen Systemen, die technischen Moglichkeiten zur Va-
lidierung und Verifizierung der Informationen sowie die grafische Gestaltung, wel-
che den aktuellen Ausdrucksformen im Internet entspricht. Als Potenziale von Open
Badges werden die Transparenz der Leistungsdarstellung, die zeitgemafle Form der
Kommunikation der Leistungen an andere Personen und die Steigerung der Motiva-
tion, formulierte Anforderungen zu erfiillen, genannt (vgl. HRK, 2020). Die Gefahr
beim Einsatz von Open Badges als eine Auszeichnung besteht jedoch darin, dass die
symbolische Darstellung mit Bildern als unseriés und unglaubwiirdig wahrgenommen
werden kann. Das ist gerade im Kontext der Hochschulbildung, in der Zertifikate als
formelle Texte seit langem verbreitet sind, ein Problem. Die Frage des Vertrauens in
Open Badges als ein neues Medium wurde u.a. in der Studie von Buchem, Orr &
Brunn (2019) beleuchtet.
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3. Das Praxisbeispiel ,Gute Lehre mit digitalen Medien”

Die digitale Auszeichnung ,Gute Lehre mit digitalen Medien® auf der Basis von Open
Badges an der BHT wurde in zwei Varianten entwickelt. In den folgenden Abschnit-
ten werden das Konzept der Auszeichnung sowie der Vergleich der beiden Varianten
genauer beleuchtet.

3.1 Hintergrund und Zielsetzung

Die digitale Auszeichnung ,,Gute Lehre mit digitalen Medien® ist Teil der Digitalisie-
rungsstrategie' der BHT. Das Konzept der Auszeichnung inkl. der Fragebdgen und
der technischen Umsetzung wurde im Rahmen der Arbeit der Digitalisierungskom-
mission gemeinsam mit dem Vizeprisidenten fiir Lehre, den Digitalisierungsbeauf-
tragen zweier Fachbereiche, einem studentischen Vertreter, dem Kompetenzzentrum
fur digitale Medien und dem Qualititsmanagement der BHT entwickelt. Sie wird seit
2018 jahrlich verliehen, mit dem Ziel, Lehrende zu wiirdigen, die digitale Medien und
Technologien in der Lehre entsprechend der Digitalisierungsstrategie der BHT ein-
setzen. Langfristig geht es darum, eine neue Lehr- und Lernkultur an der Hochschu-
le zu etablieren. Die Bewertung aus studentischer Perspektive steht dabei stets im Mit-
telpunkt.

3.2 Bewertungskriterien und Vergabemethoden

Zur Einschitzung der Qualitdt der Lehre mit digitalen Medien kommen Bewertungs-
kriterien zum Einsatz, die sich an den drei strategischen Zielen der Dachstrategie der
BHT orientieren (Buchem & Kramp, 2017). Dies bedeutet, dass Studierende der BHT
bewerten, inwiefern digitale Medien von Lehrenden die folgenden drei Leitziele der
Digitalisierungsstrategie adressieren: (1) didaktische Qualitdt verbessern, (2) studenti-
sche Diversitdt starken, und (3) Studierende auf vernetzte Arbeitswelten vorbereiten.
Jedes Kriterium wird dabei durch vier dichotome Items und offene Fragen operatio-
nalisiert und kann einen maximalen Auspriagungswert von vier annehmen. Uber die
drei Leitziele hinweg kann damit insgesamt ein Wert von 12 erreicht werden. In den
Jahren 2018-2019 wurde die Auszeichnung jihrlich an eine Lehrkraft verliehen. Die
Vergabe der digitalen Auszeichnung énderte sich wahrend der Pandemie, so dass zwei
erprobte Methoden der Vergabe existieren, d.h. studentische Nominierungen und In-
teressensbekundung der Lehrenden.

1 Die Digitalisierungsstrategie wurde im Projekt ,,Digitale Zukunft (2015-2017), einem der Ge-
winnerprojekte im bundesweiten Strategiewettbewerb ,,Hochschulbildung und Digitalisierung®,
vom Stifterverband fiir die Deutsche Wissenschaft und der Heinz Nixdorf Stiftung entwickelt.
Das Projekt ,,Digitale Zukunft“ baute auf den Prinzipien von Open Innovation im Sinne eines
systemischen Ansatzes zur Offnung von Hochschulstrukturen und -prozessen auf. Dabei wur-
de die Digitalisierung in der Lehre als Innovationstreiber fiir die Entwicklung der gesamten
Hochschule betrachtet.
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3.3.1 Auszeichnung durch studentische Nominierungen

Die Vergabe der digitalen Auszeichnung durch studentische Nominierungen fand vor
der Pandemie statt und verlief in vier Schritten. Im ersten Schritt wurden Studieren-
de mit Hilfe eines Online-Fragebogens zur Nominierung von Lehrkriften bzw. Lehr-
veranstaltungen aufgerufen, die digitale Medien in ihrer Lehre einsetzten. Die von den
Studierenden nominierte Lehrkraft sollte mindestens eines der drei strategischen Leit-
ziele der Digitalisierungsstrategie erfiillen. Um eine Lehrkraft zu nominieren, muss-
ten mindestens drei Studierende die Nominierung abgeben. Dabei sollten die Fragen
im Online-Fragebogen gemeinsam als Gruppe beantworten werden. Der Fragebo-
gen beinhaltete Angaben zur Einbindung digitaler Medien in die Lehrveranstaltung,
u.a. dazu, welche unterschiedlichen Lernmedien zur Verfiigung standen, welche Tech-
niken, Werkzeuge und/oder Software in der Lehrveranstaltung zum Einsatz kamen,
sowie Detailfragen dazu, welche der drei strategischen Leitziele wie didaktisch um-
gesetzt wurden. Im zweiten Schritt wurden die nominierten Lehrenden in einem On-
line-Fragebogen gebeten, das eigene Veranstaltungskonzept konkreter zu beschreiben.
Die Beschreibung umfasste das didaktische Gesamtkonzept, die Lehrziele sowie die
Einbindung von digitalen Medien und Technologien. Zusitzlich wurden Lehrende um
die Einsicht in das digitale Angebot gebeten, z.B. in Form von Dokumenten, Links,
Video- beziehungsweise Audiodateien oder interaktiven Lernmaterialien. Im dritten
Schritt wurde die Bewertung durch die Jury, die sich aus dem Vizeprisidenten fiir
Studium, Lehre und Weiterbildung und den Vertreterinnen und Vertretern der Kom-
mission zur Digitalisierung in der Lehre* der BHT zusammensetzt, vorgenommen.
Im vierten Schritt wurde die digitale Auszeichnung an Lehrende als Open Badge in
Moodle vergeben. Die Lehrkraft wurde zusitzlich wiahrend des Hochschultags (in Pra-
senz) gewiirdigt.

3.3.2 Auszeichnung durch Interessensbekundung

Seit dem Sommersemester 2020 findet aufgrund der Corona-Pandemie an der BHT
fast ausschliefllich digitale Lehre statt. Ergebnisse der Befragung aller Lehrenden der
BHT (Barthel, 2020) zeigten, dass von der Online-Lehre eine erhohte Arbeitslast und
ein erhohter Aufwand im Vergleich zu vergangenen Priasenzsemestern ausging. Eine
aus den Ergebnissen der Befragung abgeleitete Handlungsmaoglichkeit bestand an der
BHT in der Wiirdigung dieses sehr hohen Aufwands der Lehrenden. In den digita-
len Semestern wihrend der Pandemie konnen alle Lehrkrifte und Mitarbeiter/innen
in Technik und Verwaltung der BHT, die digital lehrten, die Auszeichnung als Open
Badge erhalten. Die Kommission zur Digitalisierung in der Lehre begriindete dieses
abweichende Vorgehen zur reguldren Auszeichnung damit, dass sich in der aktuellen
Situation die meisten Lehrenden der Hochschule in besonderer Weise mit der Digita-
lisierung der Lehre beschiftigten und dieses Engagement gewiirdigt werden muss. Die

2 Die Digitalisierungskommission wurde 2021 in Kommission zur Digitalisierung in der Lehre
umbenannt.
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Vergabe erfolgt in drei Schritten: Im ersten Schritt bekunden Lehrende ihr Interesse
an der digitalen Auszeichnung und geben dabei ihre digital gelehrten Lehrveranstal-
tungen an. Im zweiten Schritt werden die Angaben zu den digitalen Lehrveranstaltun-
gen nach Ablauf der Frist zur Interessensbekundung mit dem entsprechenden Deka-
nat des Fachbereiches abgeglichen. Entsprechend der Riickmeldung aus dem Dekanat
erfolgt abschlieflend die Vergabe in Moodle. Die Wiirdigung wahrend des Hochschul-
tags findet dabei nicht statt.

4, Diskussion und Ausblick

Ein interner Vergleich der beiden Varianten der Auszeichnung ,Gute Lehre mit di-
gitalen Medien® zeigt, dass die Auszeichnung per Nominierung durch Studierende
auch heute noch einen héheren Stellenwert in der Hochschule hat. Zum einen sind
die zwei Trager:innen der Auszeichnung der Jahre 2018 und 2019 im Vergleich zu den
rund 130 ausgezeichneten Lehrkriften wihrend der Pandemie hochschulweit bekannt.
Zum anderen bringt die Auszeichnung mit einem Open Badge in Kombination mit ei-
ner offiziellen und feierlichen Wiirdigung eine stidrkere Anerkennung zum Ausdruck.
Schlief3lich konnte durch die an die Nominierung der Studierenden anschlieffende Be-
gutachtung der didaktischen Konzepte durch die Digitalisierungskommission ein ver-
tiefter Einblick in die Qualitdt der Lehrkonzepte gewonnen werden. Die Auszeichnung
per Nominierung war in der Umsetzung gleichzeitig sehr aufwindig und ging davon
aus, dass nur wenige Lehrkrifte digitale Medien in der Lehre einsetzen. Das dnder-
te sich durch die Pandemie schlagartig. So konnte mit der Auszeichnung per Inter-
essenbekundung ein grofler Kreis sehr engagierter Lehrkrifte gewiirdigt werden, was
gleichzeitig als wichtiger Beitrag zur Etablierung einer neuen Lehrkultur angesehen
werden kann.

Auf der Grundlage der Erfahrungen an der BHT konnen wir folgende Handlungs-
empfehlungen fiir Hochschulen formulieren: Erstens erscheint es uns unabdingbar,
die Zielsetzung fiir die Vergabe von Open Badges zu definieren. Hierzu wurden an
der BHT die Leitziele der Digitalisierungsstrategie herangezogen. Zweitens empfehlen
wir, Vergabekriterien und -prozesse mit den Beteiligten (u.a. Studierende und Lehren-
de) gemeinsam zu definieren. Drittens sind die Bereitstellung der Informationen, u.a.
zur Vergabe und Bewertung, sowie eine Qualitétssicherung wichtig, um Open Badges
als eine neue Form der Anerkennung zu etablieren. Eine Verbindung von beiden Ver-
gabe-Varianten in Kombination mit einer offiziellen Wiirdigung sind empfehlenswert.
Abschlieflend empfehlen wir, die Verwendung digitaler Medien als Standard fir gute
Lehre zu definieren.
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Entwicklung eines E-Learning-Konzepts zur digitalen
Souveranitat von Senioren im Kontext der elektronischen
Patientenakte

Zusammenfassung

Altere Generationen haben meist kaum Erfahrungen mit digitalen Technologien, je-
doch wird deren digitale Souverénitit zunehmend relevanter fiir deren Teilhabe in der
heutigen Gesellschaft. Seit Einfithrung der digitalen Patientenakte (ePA) in 2021 sind
Angebote fiir Seniorinnen und Senioren zum Aufbau digitaler Kompetenzen demnach
noch wichtiger, damit auch diese Personengruppe souverdn auf ihre Gesundheitsdaten
zugreifen und mit diesen umgehen kann. Das ePA-Coach-Projekt zielt auf die Ent-
wicklung einer E-Learning-Plattform fiir dltere Menschen ab und soll zum kompeten-
ten und selbstbestimmten Umgang mit der ePA befahigen. In diesem Kurzbeitrag stel-
len wir den aktuellen Stand des zielgruppengerechten E-Learning-Konzepts vor, das
mithilfe des DO-ID-Modells entwickelt wurde und unter anderem einen Gamifica-
tion-Ansatz sowie eine personalisierte virtuelle Lernbegleitung umfasst.

1. Einleitung

Digitale Kompetenzen und digitale Souverénitit werden mittlerweile auch bei den al-
teren Generationen fiir den Alltag und die Teilhabe an der heutigen Gesellschaft im-
mer relevanter (BMFSFJ, 2020, S. 41; Stubbe et al,, 2019, S. 14). Allerdings haben vie-
le altere Menschen kaum Erfahrungen mit Technologien, wodurch Kompetenzen zum
souverdnen Umgang Digitalem meist fehlen. Seit der Einfithrung der digitalen Patien-
tenakte (kurz: ePA) (BMG, 2020) in 2021 sind Angebote fiir dltere Generationen zum
Aufbau digitaler Kompetenzen noch wichtiger, damit diese Personen Zugrift auf ihre
Gesundheitsdaten haben und souverdn mit diesen umgehen konnen. Es mangelt je-
doch an digitalen (Lern-)Anwendungen, die auf die Bediirfnisse der dlteren Menschen
zugeschnitten sind, was die Entwicklung digitaler Kompetenzen einschrinkt (BAGSO,
2020).

Das ePA-Coach-Projekt hat sich dieser Problematik angenommen. Es zielt auf die
Entwicklung einer interaktiven E-Learning-Plattform fiir Seniorinnen und Senioren
ab und soll zum kompetenten und selbstbestimmten Umgang mit der elektronischen
Patientenakte sowie Nutzung der personlichen Gesundheitsdaten befahigen.

In diesem Beitrag stellen wir den aktuellen Stand des ePA-Coach E-Learning-Kon-
zepts vor, das basierend auf dem DO ID-Modell und unter Berticksichtigung der ziel-
gruppenspezifischen Bediirfnisse entwickelt wurde.
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2. Grundlagen und Stand der Forschung

2.1 E-Learning und digitale Souveranitat bei alteren Menschen

»E-Learning is an approach [...] for improving access to training, commu-
nication and interaction and that facilitates the adoption of new ways of un-
derstanding and developing learning.“ (Sangra et al., 2012, S. 145)

E-Learning kann auch einen neuen Weg fiir éltere Menschen zur Aneignung von di-
gitalen Kompetenzen und digitaler Souverdnitat darstellen. Nach Stubbe et al. (2019)
umfasst digitale Souverinitit, dass Seniorinnen und Senioren eigenstdndig mit unter-
schiedlichen digitalen Medien und Anwendungen umgehen koénnen. Jedoch mangelt
es noch an digitalen Lernanwendungen fiir dltere Menschen (BAGSO, 2020). Ein ak-
tuelles Beispiel eines E-Learning-Programms fiir diese Zielgruppe ist InfoBiTS. Diese
Lernanwendung dient der Vermittlung von Informatikgrundlagen zum Aufbau digi-
taler Kompetenzen (Noichl & Schroeder, 2020). E-Learning-Anwendungen fiir alte-
re Menschen erfordern die spezielle Beachtung der altersbedingten Bediirfnisse und
Einschrinkungen. Beispielsweise nimmt die Geschwindigkeit der kognitiven Infor-
mationsverarbeitung ab, sodass das Lerntempo entsprechend angepasst werden muss
(BMFSFJ, 2020, S. 82).

2.2 DO ID-Modell

Das E-Learning-Konzept ist entsprechend des entscheidungsorientierten Instruktions-
designs (DO ID - Decision Oriented Instructional Design) von Niegemann (2019)
aufgebaut. Das Modell wurde im Jahr 2008 erstmals vorgestellt und in den Folge-
jahren leicht abgewandelt. Das Rahmenmodell zeigt, welche Entscheidungen bei der
Konzeption von multimedialen Lernangeboten getroffen werden sollten und inwie-
fern sich diese Entscheidungen gegenseitig beeinflussen. Die Struktur umfasst die drei
Bausteine Qualitdtsmanagement, Analysen und Learning Design, die jeweils aus meh-
reren Entscheidungsfeldern bestehen (Niegemann, 2019).

3. Vorgehensweise

Das DO ID Modell wurde als strukturelle Basis fiir das E-Learning-Konzept ge-
wihlt, da es Entscheidungen zum Motivations- sowie Interaktionsdesign umfasst und
kein starres Phasenmodell darstellt. Dadurch passt dieses Instruktionsdesign zu den
Schwerpunkten des ePA-Coach Projekts, insbesondere beziiglich der Verwendung von
Gamification-Ansétzen, einem virtuellen padagogischen Agenten als Lerncoach sowie
der iterativen Projektdurchfithrung. Im weiteren Verlauf erfolgte eine Anforderungs-
erhebung mit der Zielgruppe, Literaturrecherchen zum Forschungsstand und zu den
jeweiligen Entscheidungsfeldern, insbesondere hinsichtlich der Bedarfe der ilteren
Menschen, die Identifikation bereits vorhandener und noch zu erarbeitender Inhal-
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te fiir die Entscheidungsfelder sowie erste Evaluationen mit der Zielgruppe und Be-
fragungen von Expertinnen und Experten in Zusammenarbeit mit dem Projektkon-
sortium. Details zur Anforderungserhebung wurden in Perotti und Heimann-Steinert
(2021) beschrieben. Die im ersten Projektjahr erarbeiteten Entscheidungen zur ePA-
Coach-Lernplattform wurden im E-Learning-Basiskonzept entsprechend der Entschei-
dungsfelder zusammengefiigt.

4. ePA-Coach E-Learning-Basiskonzept

Nachfolgend werden fiir die einzelnen Abschnitte (Entscheidungsfelder) des E-Lear-
ning-Konzepts die wichtigsten Methoden und aktuellen Ergebnisse in Kurzform be-
schrieben.

Qualititsmanagement: Zum Projektbeginn fand zur Spezifizierung des Ziels ein
Online-Workshop mit dem Projektkonsortium zur Festlegung des MVP (Minimum
Viable Products) statt. Das Projektmanagement ibernimmt im ePA-Coach Pro-
jekt die Charité als Projektleitung. Das Projektkonsortium besteht aus fiinf Projekt-
partner:innen aus den Bereichen Public Health, E-Learning und Gamification, Kiinst-
liche Intelligenz, Techniksoziologie und Anwendungsentwicklung. Das Projekt wird
iterativ in drei Phasen durchgefiihrt und ist auf 36 Monate angelegt. Zum Ende eines
jeden Projektjahres werden Evaluationen durchgefiihrt, in denen die erarbeiteten An-
sitze und Losungen mit der Zielgruppe iiberpriift werden.

Analysen: Die Zielgruppe des ePA-Coachs sind Personen ab 65 Jahren. Im Rahmen
der Anforderungsanalyse wurden u.a. Merkmale, Wiinsche und Vorerfahrungen der
Zielgruppe identifiziert. Basierend darauf wurden vier Personas entwickelt, die sich
in der Verfiigbarkeit und Nutzung technischer Gerite, digitaler Kompetenzen, des
Spielcharakters sowie der Vorerfahrungen mit digitalem Lernen und Gesundheits-
anwendungen unterscheiden. Dariiber hinaus sind die Motivation, Hindernisse und
Wiinsche zur Nutzung des ePA-Coachs beschrieben. Die Merkmale der Lerninhalte er-
gaben sich durch die Anforderungserhebung sowie die Befragung von Expert:innen
und umfassen drei Hauptthemenbereiche (Grundlagen, Bedienung und Datenschutz
in der ePA) mit mehreren Lernthemen. Die Kompetenzen und Lernziele wurden auf
Basis des DigComp-Referenzrahmens (Carretero et al., 2017; BMDW, 2018) hergelei-
tet und in den ePA-Kontext adaptiert. Beispielhafte Kompetenzen sind ,,Konzepte der
ePA verstehen und ,,Daten, Informationen und digitale Inhalte in der ePA verwalten®.
Erginzend dazu wurden drei Kompetenzstufen fiir den ePA-Coach abgleitet (Anfan-
ger, Fortgeschritten und Experte). Insgesamt 58 Lernthemen wurden 17 Kompetenzen
zugeordnet, die sich auf alle sechs Kompetenzbereiche des DigComp verteilen. Die
Kompetenzen wurden zuvor im Projektkonsortium priorisiert und aussortiert. Ergan-
zend dazu wurden erste Feinlernziele formuliert. Beispielsweise umfasst die Anfinger-
stufe fiir die Kompetenz ,Konzepte der ePA verstehen“ die drei Lernthemen ,,Grund-
begriffe aus dem ePA-Kontext®, ,Grundlegende Funktionen der ePA* sowie ,,Akteure
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der ePA und deren Aufgaben Der Kontext der Anwendung umfasst einen beliebigen
Lernort und eine beliebige Lernzeit. Die Nutzung erfolgt iiber ein eigenes Endgerit
wie PC, Laptop, Tablet oder Smartphone. Dort wird der ePA-Coach iiber einen Brow-
ser als Webseite aufzurufen sein.

Learning Design: Die ePA-Coach Lernanwendung wird im Format einer interaktiven
MOOC-Plattform umgesetzt, die aus Micro-Learning-Einheiten mit Micro-Contents
in Form von kurzen, kompakten Lernmodulen mit integrierten Lerninhalten, Lernak-
tivitaiten und Lernerfolgskontrollen besteht. Zudem werden Anreizelemente zur ziel-
gruppenspezifischen Motivation, eine virtuelle Lernbegleitung sowie KI-basierte As-
sistenz- und Wissensdienste integriert. Die Inhaltsstrukturierung erfolgt deduktiv und
mit zunehmender Vertiefung sowie angepasst an die spezifischen Merkmale der Ler-
nenden, wie beispielsweise der initial vorhandene Kompetenzstand. Die Bearbeitung
der Lerninhalte erfolgt selbstbestimmt in einer individuellen Reihenfolge, wobei die
Lernenden auf Wunsch Empfehlungen und Riickmeldungen durch die virtuelle Lern-
begleitung erhalten. Die Gestaltung der Lernaufgaben ist eingebettet in eine Narrati-
on in Anlehnung an das Problemloseparadigma, an den Ansatz Goal-Based-Scena-
rios von Schank (Schank et al., 1993) und an das Instruktionsparadigma Events of
Instruction von Gagné (Flynn, 1992). Das Motivationsdesign wird mittels Gamifica-
tion umgesetzt. Ein erster zielgruppenorientierter Ansatz, der aus acht Gamification-
Elementen besteht, wurde basierend auf dem aktuellen Stand der Forschung zu Ga-
mification, einer quantitativen Befragung des Projektkonsortiums und dem Octalysis
Framework von Chou (2021) entwickelt. Zum Gamification-Basisansatz gehoren u.a.
eine Narrative, Level und Quizze. Hinsichtlich des Interaktionsdesigns wurde primér
der/die virtuelle padagogische Agent/in fokussiert, der/die in der Rolle als Lerncoach/
in und als motivationsfordernde und informationsliefernde Interaktionsmoglichkeit
im ePA-Coach integriert werden soll und optional zur Verfiigung steht. Hierzu wur-
den Gestaltungsentwiirfe entwickelt, anschlielend mit der Zielgruppe evaluiert und
iiberarbeitet. Die Uberlegungen fiir die virtuelle Lernbegleitung wurden in Buchem
und Gellner (2020) beschrieben. Entscheidungen zum Grafikdesign und Layout erga-
ben sich aus der Anforderungsanalyse und umfassten insbesondere ein neutrales so-
wie schlichtes Design. Hierfiir wurden erste Mockups und Moodboards vom Praxis-
partner entwickelt. Der beschriebene Stand des E-Learning-Konzepts beschreibt erste
Ansitze fir die digitale Lernplattform und wird im Projektverlauf weiterentwickelt.

5. Zusammenfassung und Ausblick

In diesem Kurzbeitrag haben wir den aktuellen Stand im ePA-Coach Projekt des ziel-
gruppengerechten E-Learning-Konzepts fiir eine digitale Lernplattform fiir altere
Menschen vorgestellt, die mittels der Aneignung digitaler Kompetenzen zum kom-
petenten sowie selbstbestimmten Umgang mit der elektronischen Patientenakte be-
fahigen soll. Details zum Gamification-Ansatz und dem Kompetenzkonzept wer-
den separat veréffentlicht. Die Inhalte des E-Learning-Konzepts werden derzeit mit
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der Zielgruppe evaluiert und anschlieflend, basierend auf den Evaluationsergebnis-
sen, zum erweiterten E-Learning-Konzept weiterentwickelt. Dazu gehéren u.a. die An-
passung und Weiterentwicklung des Gamification-Ansatzes, der Lerninhalte sowie der
virtuellen Lernbegleitung hinsichtlich der Verhaltensweisen. Erganzend dazu erfolgen
eine erste prototypische Implementierung der Lernplattform und eine erneute Evalua-
tion.

Projektforderung

Dieser Beitrag wurde im Rahmen des Projekts ePA-Coach: Digitale Souverdinitit im
Kontext der elektronischen Patientenakte erstellt, welches vom Bundesministerium fiir
Bildung und Forschung im Rahmen des Programms Mensch-Technik-Interaktion fiir
digitale Souverdnitdit gefordert wird. Weitere Informationen unter: https://technik-
zum-menschen-bringen.de/projekte/epa-coach
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Barbara Getto und Franziska Zellweger

Entwicklung von Studium und Lehre in der Pandemie
Strategische Diskurse im Kontext der Digitalisierung

1. Einleitung

Lingst hat die Digitalisierung von Studium und Lehre den Hochschulalltag und
Hochschulstrategien durchdrungen. Die drastische Umstellung der Présenzlehre auf
Emergency Remote Teaching (Hodges, 2020) im Zuge der Corona-Pandemie konn-
te in der Hochschullandschaft erstaunlich rasch und weitreichend vollzogen werden.
Worauf E-Learning-Spezialist:innen in jahrelangen Bemithungen mehr oder weni-
ger erfolgreich hingearbeitet haben, war nun plétzlich moglich. Viele Dozierende ha-
ben sich mit Engagement in neue Tools eingearbeitet und ihre Hochschullehre den
neuen Umstdnden angepasst. Die Infrastruktur wurde weiter ausgebaut. Inzwischen
zeichnet sich ab, dass die Gesundheitssituation in nicht zu ferner Zukunft zumindest
die teilweise Riickkehr in die Horsdle zulassen wird. Was wird von dieser Ausnahme-
erfahrung zuriickbleiben? Zahlreiche empirische Studien haben das Erleben von Do-
zierenden und Studierenden untersucht und auf Potentiale und Herausforderungen
hingewiesen. Die Steuerungsbemiithungen von Leitungspersonen und strategischen
Implikationen sind bislang weniger im Blick. Das hier vorgestellte Projekt soll zum
Diskurs beitragen, wie die systematische Weiterentwicklung der Digitalisierungsbe-
mithungen zukunftsweisend erfolgen kann und welche Rolle Digitalisierungsstrategi-
en zur Weiterentwicklung von Studium und Lehre im Kontext der Pandemie spielen.

2. Hochschulentwicklung im Kontext der Pandemie

2.1 Die Rolle von Digitalisierungsstrategien

Die Forschung zur Digitalisierung in der Bildung hat deutlich gemacht, dass die Di-
gitalisierung nicht nur die einzelne Lehrperson in der individuellen Gestaltung ihrer
Lehre betrifft, sondern einen organisationalen Veranderungsprozess bedeutet, der eine
Reihe von Mafinahmen auf unterschiedlichen Ebenen erforderlich macht (z. B. Seufert
et al,, 2015). Dabei wird deutlich, dass Digitalisierung an Hochschulen mehr ist als die
Einfithrung bestimmter Technologien und neuer Unterrichtsverfahren. Sie betrifft die
Hochschule als Ganzes (Castaieda & Selwyn, 2018).

Zur nachhaltigen Entwicklung der Lehre im digitalen Zeitalter soll dabei nicht die
Digitalisierung als Selbstzweck im Vordergrund stehen. Vielmehr wird Hochschu-
len angeraten ihre strategische Zielsetzung im Kontext der Digitalisierung entlang
der Hochschulentwicklung zu betreiben und damit ihr Profil zu schirfen (Getto &
Kerres, 2017). Politische Papiere fordern Hochschulen auf, Digitalisierungsstrategien
zu entwickeln, in der Erwartung, hochschul- (oder gesellschafts-)politische Heraus-
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forderungen zu 16sen (bspw. EFI-Expertenkommission Forschung 2019, HFD 2015,
2021). Hintergrund ist die Erkenntnis, dass Projekte als Einzelmafinahmen und da-
mit verbundene Investitionen nicht hinreichend zur Hochschulentwicklung beitragen,
wenn sie nicht in eine iibergreifende Strategie eingebunden sind, die eine Veranke-
rung in der Einrichtung aufweist (Kerres & Getto, 2015).

Wihrend der Pandemie haben Hochschulen aber sehr kurzfristig auf ein Distanz-
studium umstellen miissen. Motiviert durch die Dringlichkeit der dufleren Umstinde,
erfolgte der Einsatz digitaler Medien nahezu flichendeckend. Dabei interessiert insbe-
sondere, inwiefern strategische Grundlagen leitend fiir den Weg der Bewiltigung die-
ser Notsituation waren und auf welche Weise die Erfahrungen in den weiteren strate-
gischen Diskurs einflielen.

2.2 Zasur Corona-Pandemie

Auch wenn Hochschulen seit langen Jahren auf eine stirkere Digitalisierung von Stu-
dium und Lehre hingearbeitet haben, stellt die Pandemie eine Zasur dar. Die geteil-
te Erfahrung aller Hochschulmitglieder, dass Hochschullehre tiber lingere Zeit ohne
Priasenz stattfinden konnte, schafft neue Voraussetzungen fiir den strategischen Dis-
kurs {iber die kiinftige Entwicklung. Es besteht bereits eine Vielzahl empirischer Stu-
dien zu den Auswirkungen aus unterschiedlicher Perspektive:

Befunde aus dem deutschsprachigen Raum weisen darauf hin, dass der Studien-
betrieb seit dem Frithling 2020 bei moderaten Schwierigkeiten in der Organisation
aufrecht erhalten werden konnte (Karapanos et al., 2021). Studierende schitzten die
Flexibilitdit des Onlinelernens, vermissten jedoch den Kontakt zu Dozierenden und
Kommiliton:innen. Mulders & Krah (2021, S. 40) stellen fest, dass die Priferenzen
hinsichtlich Synchronitat, Selbststrukturierung, Kooperation sowie digitalen und ana-
logen Anteilen jedoch zwischen den Studierenden stark zu variieren scheinen. Die
Studierenden sind in unterschiedlichem Mafle finanziellen und gesundheitlichen Be-
lastungen ausgesetzt (Rilegg & Eggli, 2020).

Auch eine grof8 angelegte Studie des CHE im Herbst 2021 zeigt auf, dass der Hoch-
schulbetrieb mit Einschrinkungen auch bei Laborpraktika und Exkursionen funktio-
nierte. Die Studierenden sind dabei mit der Qualitat eher zufrieden (Horstmann et al.,
2021). Gemif3 einer Studie des Stifterverbands steht auch die grofle Mehrheit der Do-
zierenden einer verstirkten Digitalisierung der Lehre positiv gegeniiber (Winde et al.,
2020). In Konsequenz wird empfohlen, auch in Zukunft verstirkt auf Blended-Lear-
ning-Formate zu setzen.

Diesen eher oberflichlichen Reflexionen sind jedoch genauere Analysen der Lehr-
Lernprozesse unter diesen besonderen Umstidnden entgegenzusetzen. Die Forschung
im Bereich der Lehrerinnen- und Lehrerbildung weist darauf hin, dass die Mehr-
heit der Studierenden sich tatsdchlich gut organisieren konnte, sie ihre Lernprozes-
se jedoch als eher oberflachlich beschreiben. Dabei ist die Heterogenitét des Erlebens
hoch. Eine dichotome Gegeniiberstellung von online vs. Prisenz oder synchron vs.
asynchron oder die Frage nach der optimalen Mischung wird der Komplexitit der Ge-



Entwicklung von Studium und Lehre in der Pandemie | 175

staltungsaufgabe zu wenig gerecht. So ist die vermehrte Steuerung der Lernprozes-
se iiber Auftrige, die im Selbststudium zu erledigen sind, sowohl beziiglich der Lern-
und Arbeitsstrategien der Studierenden wie auch der didaktischen Aufbereitung durch
die Dozierenden, sehr voraussetzungsreich (Zellweger & Kocher, im Druck).

Unterschiedliche Akteure blicken aus unterschiedlicher Perspektive auf eine pra-
gende Zeit zuriick. Die Deutung der Erfahrungen im Emergency Remonte Teaching
und die Diskussionen iiber das ,,New Normal“ haben eingesetzt. Nach welchen (stra-
tegischen) Uberlegungen gestalten die Hochschulen die Digitalisierung von Studi-
um und Lehre post Corona? Dieses Projekt folgt strategischen Akteuren ein Stiick auf
dem Weg aus der Krise in eine neue Normalitit.

3. Forschungsfragen und methodisches Vorgehen

Aus den vorangehenden Uberlegungen leiten wir folgende Forschungsfragen ab:

o Welche Rolle spielen Strategien der Digitalisierung fiir die Hochschulbildung in
der Bewiltigung der Corona-Pandemie?

o Welche strategischen Entwicklungen beziiglich der Digitalisierung von Studium
und Lehre sind post-pandemisch zu beobachten und wie werden diese begriindet?

o Unter welchen Bedingungen unterstiitzt Strategiearbeit die Weiterentwicklung von
Hochschullehre?

Mit diesem Projekt soll gemeinsam mit Akteuren Handlungsbedarf zur Weiterent-
wicklung von Rahmenbedingungen (i.S.v. Strukturen und Prozessen) fiir zukunftsfahi-
ge Lehre im Kontext der Digitalisierung identifiziert und diskutiert werden. Das me-
thodische Vorgehen ist in zwei Phasen geplant:

1. Phase (06-09/2021): Leitfadengestiitzte Interviews

Im Ubergang zwischen Abschluss des Friihlingssemesters und Beginn des Herbstse-
mester 2021 wurden 7 Interviews im Umfang von ca. 45 Minuten mit Personen im
Kontext von Fach- und Padagogischen Hochschulen in Deutschland und der Schweiz
gefiihrt, die in Leitungsfunktionen fiir Lehre und Weiterbildung oder gesamthoch-
schulweit fiir Digitialisierungsinitiativen verantwortlich sind.

Fir die Auswahl der Interviewpartner:innen war zentral, dass die Personen in ih-
rer Funktion eng in die strategische Entwicklung der Hochschule eingebunden und
gleichzeitig mit den operativen Herausforderungen des Studienbetriebs gut vertraut
sind. Dariiber hinaus wurde auf eine Vielfalt von Perspektiven hinsichtlich des Profils
der Hochschule wie auch der Personen geachtet.

Die Gespriache wurden nach der inhaltlich strukturierenden qualitativen Methode
nach Kuckartz (2018, S. 971F.) analysiert. Fiir die erste deduktive Codierung wurden
13 Hauptkategorien in den drei Bereichen Strategie, Digitalisierung, Prozesse/Rollen
definiert. Im weiteren Verlauf wurden innerhalb der Hauptkategorien induktiv Subka-
tegorien am Material entwickelt und verdichtet.
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Phase 2 (10-12/2021): Reflexion und Verdichtung in Fokusgruppen

In der zweiten Phase wurden die Ergebnisse aus der Analyse mit den Interview-
partner:innen sowie weiteren Expert:innen und Leitungspersonen im Rahmen von
Fokusgruppen diskutiert und vertieft (Schulz et al., 2012).

Es ist zudem angedacht, im Zeitraum zwischen Ende Januar und dem Friihlings-
bzw. Sommersemester die Interviews mit den Gespriachspartner:innen zu wiederho-
len, um nachzuzeichnen, wie sich der Diskurs iiber die Zeit entwickelt. Gibt es neue
Ziele? Welche sind diese? Sind die Erwartungen eingetroffen? Was beschiftigt aktuell?
Reflexion der Entscheidungsfindung? Die Analyse dieser Gesprache wird abermals im
Rahmen von Fokusgruppen zur Verfiigung gestellt und vertieft.

4. Erste Ergebnisse und Ausblick

Erste Ergebnisse weisen darauf hin, dass die abrupte Umstellung auf Emergency Re-
mote Teaching an Hochschulen mit elaborierten Digitalisierungsstrategien relativ pro-
blemlos verlief. Dafiir war hilfreich, dass auf eine bereits gut entwickelte technische
Infrastruktur aufgebaut werden konnte. Dariiber hinaus konnten Hochschulen, in de-
nen bereits ein strategischer Diskurs iiber die Digitalisierung von Studium und Leh-
re angelaufen war, an bestehende Diskussionen ankniipfen sowie etablierte Austausch-
und Supportstrukturen nutzen und nach Bedarf ausbauen.

Also ich glaube, im Vorfeld wurde einiges strategisch entschieden, dass uns
recht gut vorbereitet hat auf diesen Moment - und nicht mal strategisch ent-
schieden, wurden einfach so technische Entscheidungen getroffen, Software an-
geschafft, Schulungen bereits vorbereitet und durchgefiihrt, die dann an Re-
levanz gewonnen haben. Das war in dem Sinn ja vorher geplant auf eine
mogliche Zukunft, die dann unmittelbar eingetroffen ist (IP7).

In allen Hochschulen aus dem Sample wird in der Umstellung auf Emergency Re-
mote Teaching von hoher Agilitit und Kooperationsbereitschaft der Akteure inner-
halb der eigenen Einrichtung sowie hochschuliibergreifend berichtet. Mit der Dauer
der Pandemie wird jedoch auch sichtbar, dass primér ein grofler Lerneffekt im Ein-
satz digitaler Medien zu verzeichnen ist. Didaktische Innovationen, die auch mit einer
Haltungsédnderung einhergehen, erfolgten weit weniger. Entscheidungen beziiglich der
Digitalisierung im Kontext von Lehre und Weiterbildung wurden wihrend der Pan-
demie nicht im Hinblick auf langfristige strategische Perspektiven hin getroffen. Viel-
mehr ging es darum, den Lehrbetrieb am Laufen zu halten.

Das aller Dringendste aus meiner Sicht, wenn ich jetzt wieder die Handlungs-
empfehlungen anschaue, ist, dass wir das Momentum nicht verpassen diesen
geeigneten Mix hinzukriegen zwischen Online und Onsite. Meine Bedenken
sind grofs, [...] dass das Bestreben sehr grof§ sein wird, maoglichst schnell wieder
zuriick auf den Campus (IP6).
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Unter den Eindriicken der besonderen Situation seit Beginn der Pandemie konn-
te eine erhohte Veranderungsbereitschaft verzeichnet werden. Diese als Potenzial fiir
die Weiterentwicklung der Hochschullehre nutzen zu wollen, ist ein héufig artikulier-
ter Wunsch. Dem entgegen steht die Sorge tiber einen jadhen Abbruch der Entwick-
lungen, wenn sich die Rahmenbedingungen dndern. Die pandemische Situation sowie
auch politische Entscheide haben hier unmittelbaren Einfluss auf die Gestaltungsmog-
lichkeiten der Akteure an den Hochschulen. Beispielsweise entzieht der Entscheid
verschiedener Bundeslinder, das Herbstsemester ,in Prisenz zu planen, Hoch-
schulleitungen Argumente, Lehrende in Richtung zukunftsgerichteter Blended-Lear-
ning-Konzepte zu fithren.

Die Adaptionsfihigkeit der Akteure wurde im Riickblick als beeindruckendste
Einsicht wahrend der Pandemie formuliert. Allerdings steht die Frage im Raum, wie
nachhaltig diese radikale Erfahrung fiir didaktische Innovation genutzt werden kann.
In der weiteren Analyse soll sich der Fokus daher vor allem auf die Frage richten,
unter welchen Bedingungen eine qualitative Weiterentwicklung stattfindet und wel-
che didaktischen, technologischen, organisatorischen, sozio-kulturellen und 6konomi-
schen Aspekte dabei von besonderer Bedeutung sind (Seufert & Euler, 2003).
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Strategische Verankerung von OER an Hochschulen

Ein nationales Weiterbildungsangebot fiir Open Educational
Resources

Zusammenfassung

Die erfolgreiche strategische Verankerung von Open Educational Resources auf Hoch-
schulebene ist von unterschiedlichen Faktoren abhingig, ein wesentliches Kriterium
ist die Bereitstellung von OER-Qualifizierungsangeboten. Im Beitrag wird die Ent-
wicklung eines nationalen OER-Weiterbildungsprogramms fiir den tertidren Bildungs-
sektor in Osterreich skizziert. Im Anschluss an die Vorstellung des eigens fiir das
Weiterbildungsprogramm erarbeiteten kompetenz- und lernergebnisorientierten Cur-
riculums werden mit der Qualifizierungsmafinahme fiir Lehrende und dem Train-the-
Trainer-Konzept die zwei zentralen Sdulen des nationalen Programms beschrieben.
Abschliefiend erfolgt ein Ausblick auf die geplanten Umsetzungsszenarien der beiden
Weiterbildungsangebote.

1. Einleitung

Als Open Educational Resources (OER) gelten Bildungsressourcen, die so lizenziert
sind, dass sie von Dritten rechtssicher verwahrt und vervielfiltigt, verwendet, verar-
beitet, vermischt und verbreitet werden konnen (Muuf$-Merholz, 2015). Obwohl seit
ihrer ersten offiziellen Definition (UNESCO, 2002) bereits zwei Jahrzehnte vergangen
sind, stehen OER erst seit wenigen Jahren im Fokus der Hochschulen. Entsprechen-
de Whitepapers wie z.B. von Deimann et al. (2015) oder von Ebner et al. (2016) so-
wie geforderte Projekte wie ,,OERinfo - Informationsstelle Open Educational Resour-
ces“! oder die Entwicklung einer nationalen OER-Zertifizierungsstelle* tragen zu einer
erhohten Aufmerksambkeit fiir OER bei den unterschiedlichen Stakeholdergruppen an
Hochschulen bei. Diese erhohte Aufmerksamkeit fithrt mit dazu, dass Hochschulen
OER-Policies erstellen (Deimann, 2021; Schén et al., 2021) und damit beginnen, OER-
Strategien zu entwickeln.

Fiir die strategische Verankerung von OER auf Hochschulebene sind - neben an-
deren zentralen Faktoren wie die Bereitstellung einer entsprechenden technischen
Infrastruktur oder die Einbindung von OER in Qualitdtssicherungsprozesse — Qua-
lifizierungsangebote zum Aufbau von OER-Kompetenzen entscheidend (Deutsche
UNESCO-Kommission, 2015; Ebner et al., 2016; Mayrberger et al.,, 2018). Ein sol-

1 https://open-educational-resources.de/
Die Entwicklung einer OER-Zertifizierungsstelle (Ebner et al., 2017) ist (ebenso wie die Ent-
wicklung des hier vorgestellten Weiterbildungsprogramms) ein Teilprojekt des vom Osterrei-
chischen Wissenschaftsministerium im Zeitraum von 04/2020 bis 03/2024 geforderten Projekts
,Open Education Austria Advanced” (https://www.openeducation.at/).
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ches Weiterbildungsangebot gewinnt deutlich an Potential, wenn es nicht von einzel-
nen Hochschulen individuell entworfen, sondern auf nationaler Ebene so konzipiert
wird, dass es standardisiert eingesetzt werden kann. Dafiir ist ein einheitliches Curri-
culum mit klar definierten Lernergebnissen eine wesentliche Voraussetzung. Gleich-
zeitig ist es notwendig, eine ausreichende Anzahl von Absolvent:innen der Weiterbil-
dung zu Trainer:innen fiir das Programm auszubilden. Damit ist gewdhrleistet, dass
die Weiterbildungsmafinahme dezentral an den Hochschulstandorten angeboten wer-
den kann. Das dafiir entwickelte Konzept fiir ein Osterreichweites OER-Qualifizie-
rungsangebot wird im Folgenden beschrieben.

2. Kompetenz- und lernergebnisorientierte Curriculumentwicklung

Eine kompetenz- und lernergebnisorientierte Curriculumentwicklung basiert auf der
Erstellung eines Anforderungsprofils in dem Handlungssituationen beschrieben und
daraus Lernerfordernisse abgeleitet werden (Schlogl, 2012). Fir das OER-Weiterbil-
dungsprogramm wurde daher zunichst das Anforderungsprofil an Absolvent:innen
definiert, wobei die Vorgaben des Nationalen Qualifikationsrahmens (NQR) als Vorla-
ge genutzt wurden (Nationale Koordinierungsstelle fiir den NQR in Osterreich, 2021).
Mit dem OER-Weiterbildungsprogramm sollen Absolvent:innen die Stufe 4 ,Brei-
tes Spektrum an Theorie- und Faktenwissen (iiber freie Bildungsressourcen)“ sowie
die Stufe 5 ,Umfassendes, spezialisiertes Theorie- und Faktenwissen (iiber freie Bil-
dungsressourcen und das Wissen, was man iiber OER nicht weif8)“ des NQR errei-
chen (NQR-Gesetz, 2016). Daraus ergibt sich folgendes Anforderungsprofil:

Absolvent:innen konnen selbststindig, eigenverantwortlich und unter Bertick-
sichtigung von professionellem, disziplinirem und didaktischem Fachwissen offen
lizenzierte Bildungsressourcen (OER) finden, erstellen, iiberarbeiten, neu zusam-
menstellen und verdffentlichen.

Die Ableitung der Lernergebnisse erfolgte einerseits auf Basis der von Ehlers & Bo-
naudo (2020) definierten Anforderungen an ,Open Educators®, wo auf die Notwen-
digkeit der Offenheit gegeniiber dem Teilen von Wissen sowie auf die Bereitschaft zur
Verwendung des geteilten Wissens verwiesen wird. Ehlers & Bonaudo unterteilen die
fiir das Arbeiten mit OER notwendige Kompetenz in die vier Teilbereiche ,Verwen-
den von offenen Lizenzen®, ,,Suchen nach OERY, ,Erstellen, iiberarbeiten und zusam-
menstellen von OER® sowie ,Teilen von OER® Andererseits flossen in die Ableitung
Kompetenzbeschreibungen des osterreichischen, acht Kategorien umfassenden Mo-
dells ,,Digi.kompP - Digitale Kompetenzen fiir Pidagoginnen und Péddagogen® (Onli-
necampus Virtuelle PH, 2019) ein. In Summe ergeben sich daraus fiir das dsterreich-
weite OER-Weiterbildungsangebot vier Lernergebnisse, die aus heutiger Sicht wie folgt
formuliert werden:

o Ich kann offene Lizenzen und ihre Anforderungen und Unterschiede benennen.

o Ich kann offen lizenzierte Bildungsressourcen (OER) finden.

o Ich kann OER erstellen, tiberarbeiten und neu zusammenstellen.
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o Ich kann OER veroffentlichen und anderen Lehrenden zur Verfiigung stellen.

Bei der Ausgestaltung des Curriculums des OER-Weiterbildungsprogramms wird
auch auf die Qualitdtskriterien der hochschuldidaktischen Weiterbildung referenziert
(Deutsche Gesellschaft fiir Hochschuldidaktik, 2013). Somit steht die — durch die Ver-
wendung von OER bedingte — Forderung des eigenen Lehrstils, der Innovationsbereit-
schaft und der Experimentierfreude in der Lehre im Mittelpunkt. Neben der Lerner-
zentrierung durch selbstgesteuertes und selbstverantwortliches Lernen liegt der Fokus
damit auf der Kompetenz- und Handlungsorientierung, der Unterstiitzung der Refle-
xion sowie der kontinuierlichen Weiterentwicklung der eigenen Lehre.

3. OER-Weiterbildungsangebot und Train-the-Trainer-Konzept

Das fiir den osterreichweiten Einsatz konzipierte OER-Weiterbildungsprogramm ad-
ressiert insbesondere Hochschullehrende und vermittelt in Form des oben dargestell-
ten Curriculums OER-Basiskompetenzen fiir die Nutzung und Erstellung von OER.
Der fiir die erfolgreiche Absolvierung notwendige Arbeitsaufwand betrdgt 25 Stun-
den (1 ECTS-Punkt). Die Qualifizierungsmafinahme unterteilt sich in synchrone und
asynchrone Einheiten und schlief$t mit einem Zertifikat ab.

Die Lerninhalte der asynchronen Einheiten werden in Form eines Massive Open
Online Course (MOOC) mit insgesamt 16 Lehrvideos bereitgestellt, wobei inhaltlich
auf bereits vorhandene MOOCs Bezug genommen wird (Arnold et al.,, 2015). Die-
ser gliedert sich in vier Module: Im ersten Modul erfolgt eine allgemeine Einfithrung
in OER, das zweite beschiftigt sich mit der Nutzung von OER und das dritte widmet
sich der OER-Erstellung. Im vierten Modul werden Kompetenzen zur Planung und
Umsetzung eines eigenen OER-Projekts vermittelt. Teilnehmende erhalten insgesamt
elf Arbeitsauftrige, die moglichst in direktem Bezug zur personlichen Unterrichtspra-
xis stehen, und werden aufgefordert, mehrere Peer Reviews zu verfassen. Jedes Modul
beinhaltet zusétzlich ein Quiz, mit dem der Lernerfolg selbst iiberpriift und das eige-
ne Wissen vertieft werden kann. Die synchronen Phasen sind zu Beginn und am Ende
des Weiterbildungsprogramms angesiedelt und erméglichen den Teilnehmenden sich
als Gruppe zu sozialisieren, einen einheitlichen Wissenstand beim Programmstart zu
generieren, erarbeitete OER-Projekte gemeinsam zu reflektieren und das Programm
gemeinsam abzuschlieflen.

Dieser methodische Ansatz erlaubt ein Handlungslernen mit dem nicht nur die
Aneignung eines breiten Theorie- und Faktenwissens einhergeht, sondern auch ein
Bewusstsein dafiir geschaffen wird, welches Wissen und welche Kompetenzen im
OER-Bereich noch nicht ausreichend vorhanden sind. Auf lernorganisatorischer Ebe-
ne ist dabei entscheidend, dass den Teilnehmenden mit der osterreichischen MOOC-
Plattform ,,iMooX*® eine zentrale Lernumgebung zur Verfiigung steht, tiber die alle
Lernereignisse kommuniziert und alle Arbeitsauftrige abgewickelt werden konnen.

3 https://imoox.at/
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Wiewohl das OER-Weiterbildungsprogramm als zentrales, dsterreichweites Ange-
bot konzipiert ist, soll es dezentral eingesetzt werden. Jede Hochschule soll also die
Moglichkeit haben, selbststindig OER-Qualifizierungsmafinahmen anzubieten. Da-
mit diese Angebote inhaltlich und didaktisch-methodisch den Qualitdtsanspriichen
des hier vorgestellten Weiterbildungskonzepts entsprechen, ist es notwendig, Perso-
nen so zu qualifizieren, dass sie das Konzept in Form eigener Weiterbildungsange-
bote umsetzen konnen. Dafiir wird ein Train-the-Trainer-Konzept erstellt, das eben-
falls kompetenz- und lernergebnisorientiert ausgerichtet ist. Teilnehmende schliefSen
wieder mit einem Zertifikat ab, fiir dessen Erlangung auch die zumindest einmalige
Durchfithrung des OER-Weiterbildungsangebots als Trainer:in inklusive einer entspre-
chend positiven Evaluierung seitens der Teilnehmenden Voraussetzung ist. Die Details
des Train-the-Trainer-Konzepts befinden sich derzeit noch in Ausarbeitung, es liegen
jedoch schon erste Vorschldge fiir die Formulierung der Lernergebnisse vor:

o Ich kann unterschiedliche offene Lizenzen und ihre Anforderungen und Unter-
schiede benennen und anderen erkldren.

o Ich kann andere dazu anleiten und unterstiitzen, offen lizenzierte Bildungsressour-
cen (OER) zu finden, OER zu erstellen, zu iiberarbeiten und neu zusammenzustel-
len sowie OER zu verdffentlichen und anderen Lehrenden zur Verfiigung zu stel-
len.

o Ich kann eine Weiterbildung zu OER gestalten, kenne die Rahmenbedingungen
und Materialien.

4, Ausblick

Das osterreichweite OER-Weiterbildungsprogramm wird 2022 erstmals in zumindest
zwei Durchgingen angeboten. Basierend auf den begleitenden Evaluierungen werden
Lerninhalte und Lehrmethoden weiter gescharft, ein Regelbetrieb ist ab 2023 geplant.
In diesem Jahr erfolgen auch die ersten Testldufe fiir die Train-the-Trainer-Ausbil-
dung, deren Entwicklung 2022 abgeschlossen sein wird. Alle Konzepte und Lehrma-
terialien werden als offene Bildungsressourcen zur Verfiigung gestellt, was ihre brei-
te Verwendung und Evaluierung ermdglicht. Nicht zuletzt begriindet durch die enge
Verzahnung des dargestellten Weiterbildungskonzepts mit der sich zeitgleich in Ent-
wicklung befindlichen OER-Zertifizierungsstelle fiir osterreichische Hochschulen ist
daher davon auszugehen, dass die OER-Qualifizierungsmafinahme einen wesentlichen
Beitrag zur strategischen Verankerung von OER am tertidren Bildungssektor in Oster-
reich leisten wird.
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Digitale Kompetenzen fiir das Lehramt in den
Naturwissenschaften

Beschreibung und Messung von Kompetenzzielen der
Studienphase im Bereich Prdsentation

Zusammenfassung

Zur Planung und Durchfithrung von Unterricht mit digitalen Technologien ist eine
technologiebezogene professionelle Kompetenz von Lehrkriften im Fach zentral. Bis-
her werden vorwiegend fachunspezifische Selbsteinschitzungsinstrumente genutzt, da
Kompetenzmodellierungen fiir diesen Bereich noch nicht fachspezifisch differenziert
vorliegen. Im Orientierungsrahmen zu digitalen Kompetenzen fiir das Lehramt in den
Naturwissenschaften (DiKoLAN) werden fachspezifischere und allgemeinere Kom-
petenzbereiche beriicksichtigt, die iiber den Einbezug der Facetten des TPACK-Mo-
dells und drei Anforderungsbereichen (Nennen, Beschreiben, Anwenden) strukturiert
werden. Abgeleitet aus DiKoLAN wird ein umfassendes (Selbsteinschitzungs-)Instru-
ment entwickelt und in Pilotierungsstudien an unterschiedlichen Hochschulstandor-
ten empirisch gepriift. In diesem Beitrag werden erste empirische Befunde zu Kom-
petenzeinschdtzungen im Bereich Prdsentation von Lehramtsstudierenden (N = 118)
gezeigt sowie Tendenzen hinsichtlich struktureller Zusammenhénge der Facetten Spe-
zielle Technik (TK) und Fachwissenschaftl. Kontext (TCK) sowie Methodik (TPK) und
Unterrichten (TPACK) vorgestellt.

1. Einfiihrung

Was braucht eine Lehrkraft von morgen, um Akteur:in und Mitgestalter:in in einer digi-
tal geprigten Bildungswelt zu sein und/oder zu werden? Diese Frage zur Lehrkraftebil-
dung erfordert eine vielschichtige Antwort, wenn unterschiedliche Perspektiven und
mogliche Vernetzungen einbezogen werden. Kern einer Antwort ist meist die Erwei-
terung der Professionalisierung um Facetten der Digitalisierung und damit einherge-
henden Kompetenzen von (angehenden) Lehrkriften. Modelle zur Medienkompetenz
unterliegen einer langen Tradition mit vielen Kompetenzbeschreibungen und z.T. dif-
ferenten empirischen Befunden (Herzig, 2020), ein Fokus auf Medienkompetenz greift
jedoch zu kurz. Der digitale Transformationsprozess im Bildungssystem geht mit me-
dienspezifischen Veranderungen in Gesellschaft, Schule und Lehrer:innenbildung ein-
her und umfasst damit neben eher medienunspezifischen Kompetenzanforderung in
den Bereichen Mediendidaktik, -erziehung und Schulentwicklung (vgl. z.B. Modell
nach Herzig et al., 2015) auch medienspezifische Kompetenzanforderungen (Petko et
al., 2018) bei Lehrenden zur Teilhabe in und an einer ,digitalen Welt".
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Kompetenzbeschreibungen in (inter)nationalen Modellen (z.B. Forschungsgrup-
pe Lehrerbildung Digitaler Campus Bayern, 2017; Technological Pedagogical Content
Knowledge, TPACK, Mishra & Koehler, 2006) konnen bzgl. der Beriicksichtigung spe-
zifischer Fachdisziplinen als noch deutlich defizitir angesehen werden. Mit der Spe-
zifizierung fiir naturwissenschaftliche Facher hat sich eine interdisziplindre Arbeits-
gruppe das Ziel gesetzt, Digitalitdt iiber die Strukturierung und Formulierungen von
fachspezifischen, digitalen Kompetenzanforderungen als integralen Bestandteil der
Hochschulausbildung greifbar und damit in Lehrkonzepten adressierbar zu machen.

2. Der Orientierungsrahmen Digitale Kompetenzen
Lehramtsstudierender der Naturwissenschaften — DiKoLAN

Ankniipfend an existierende Modelle (u.a. TPACK), die KMK-Strategie (2016) so-
wie den europdischen Referenzrahmen fiir digitale Kompetenzen Lehrender (Dig-
CompEdu; Redecker, 2017) strukturiert der in drei Anforderungsbereiche Nennen,
Beschreiben und Anwenden gestufte Orientierungsrahmen DiKoLAN (Becker et al.,
2020) die digitale Perspektive unterrichtlicher Anforderungssituationen und fiir de-
ren Bewerkstelligung notwendige Kompetenzen von Lehrkriften nach TPACK.
DiKoLAN beschreibt die digitalen Kompetenzen Lehrender, die bei der Konzeption
und Umsetzung von digital gestiitztem Unterricht relevant sind. Diese umfassen di-
gitalisierungsbezogenes Wissen ebenso wie methodische Féhigkeiten, die unabhan-
gig von Zielsetzungen bspw. fiir digitale Kompetenzen bei Schiiler:innen in der Schul-
praxis von Bedeutung sind. DiKoLAN unterscheidet zwischen vier allgemeineren,
fachunspezifischeren (z. B. Prisentation, Recherche und Bewertung) und drei fachspe-
zifischeren Kompetenzbereichen (z.B. Messwert- und Datenerfassung, Datenverarbei-
tung). Die fachunspezifischeren Kompetenzbereiche umfassen wesentliche Kompeten-
zen fiir die Durchfithrung von digital gestiitztem Unterricht in allen Fachern, die fiir
die methodische Gestaltung mit digitalen Techniken in fachspezifischen Umsetzun-
gen Anwendung finden (sollten). Die fachspezifischeren Kompetenzbereiche umfas-
sen digitale Kompetenzen zur unterrichtlichen Umsetzung, die in einzelnen Fichern
und korrespondierenden Fachwissenschaften doménenspezifisch ausdifferenziert oder
in anderen Fachern nicht notwendig sind. DiKoLAN beschrinkt sich auf einen fiir die
Studienphase angestrebten Kompetenzstand im Sinne von Basiskompetenzen fiir wei-
tere Lehrkriftebildungsphasen. Mit verdnderten Anforderungen des zukiinftigen Un-
terrichts und der Struktur der Lehrkriftebildung sind auch noch weitere Kompetenz-
bereiche fiir die erste Phase denkbar, wie z.B. Assessment und Feedback.

In DiKoLAN formulierte Kompetenzbeschreibungen zu den Facetten Unterrich-
ten (U/TPACK), Methodik (M/TPK), Fachwissenschaftlicher Kontext (F/TCK) und Spe-
zielle Technik (T/TK) konnen in der Hochschullehre sowohl Zieldimensionen einer
kompetenzorientierten, digitalisierungsbezogenen Ausbildung als auch Referenz zur
Selbsteinschitzung angehender Lehrkrifte sein. Fiir beides miissen die Kompetenz-
beschreibungen operationalisiert sein. Eine mehrteilige Pilotierungsstudie priift aus
DiKoLAN abgeleitete Selbsteinschitzungs-Items hinsichtlich einer reliablen und vali-
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den Erfassung. Fokus der Pri-Pilotierung war die sprachliche Priifung der Items und
Analyse erster Tendenzen zur internen Konsistenz der vier zu erfassenden Facetten
und deren moglicher Trennung als Faktoren im Kompetenzbereich Prdisentation.

3. (Erste) Pilotierung zur Erfassung digitaler Kompetenzen im
DiKoLAN

3.1 Methodik

Zur Pri-Pilotierung wurden fiir den Kompetenzbereich Prdsentation N = 118 Studie-
rende (9 = 75%, & = 25%, M, = 21.40, SD = 3.43; n = 88 / 75%: Univ. Kassel,
n =30/ 25%: TU Kaiserslautern) im Zuge ihrer Lehramtsausbildung in der Fachdi-
daktik Biologie zu Beginn des WS 2020/21 befragt. Die Befragten waren im Mittel
im 2. Fachsemester (M = 2.28) und absolvierten zu 79 % das Lehramt fiir Gymnasi-
en. Sie schitzten ihre Kompetenz tiber 20 Items auf einer Likert-Skala von 1 (stimme
gar nicht zu) bis 8 (stimme voll und ganz zu) ein. Das Erhebungsinstrument ist unter
www.dikolan.de einsehbar. Die in DiKoLAN zugrunde gelegte inhaltliche Strukturie-
rung wird fiir den Bereich Prdsentation mittels explorativer Faktorenanalyse (Haupt-
komponentenanalyse mit orthogonaler Varimax-Rotation) untersucht. Dartiber hinaus
wird mittels multipler Regressionsanalyse gepriift, ob sich die Einschitzung zu Unter-
richten aus den drei anderen Kompetenzfacetten T/TK, F/TCK und M/TPK (unab-
hingige Variablen) vorhersagen lasst.

3.2 Ergebnisse

Nach dem Eigenwert-Kriterium und dem Scree-Plot ergeben sich in Ubereinstim-
mung mit den in DiKoLAN zugrunde gelegten Facetten vier Faktoren, wobei sich
unter Beachtung der Stichprobengrdfie nicht fiir alle Items eindeutige Faktorladun-
gen zeigen. Tendenziell konnten die Skalen Spezielle Technik (T/TK) und Fachwissen-
schaftlicher Kontext (F/TCK) sowie Methodik (M/TPK) und Unterrichten (U/TPACK)
zusammengefasst werden. Eine Analyse mit nur zwei zu extrahierenden Faktoren
stiitzt diesen tendenziellen Befund (Varianzaufkldrung 59 %). Mit einer Ausnahme la-
den hierbei die Items zur Speziellen Technik und zum Fachwissenschaftlichen Kontext
auf einen Faktor. Der zweite Faktor wird wesentlich durch Methodik und Unterrich-
ten reprisentiert, wobei drei Methodik-Items und ein Unterrichten-Item dhnlich hohe
Ladungen auch auf dem ersten Faktor zeigen. Insgesamt ldsst sich die Struktur von
DiKoLAN in vier Facetten abbilden.

Die Reliabilitdt der vier entsprechend des erstgenannten Modells gebildeten Skalen
liegt im guten bis exzellenten Bereich (.80 < a < .92, Tab. 1). Auf deren Basis schitzen
Studierende ihre technischen Fahigkeiten als am besten ausgeprigt ein, alle anderen
Facetten werden mit Mittelwerten unterhalb des Skalenmittels niedriger eingeschitzt
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(Tab. 1). Hierbei zeigt sich in Mann-Whitney-U-Tests fiir alle Items der vier Facetten
kein signifikanter Unterschied zwischen den Standorten (0.85 < p < .965).

Tabelle 1:  Reliabilitatsanalyse der Skalen zum Kompetenzbereich Présentation

Variable/Skala n Items Trennschérfe M (SD) Mdn a
Spezielle Technik (T/TK) 118 5 S8<r, <.72 5.42 (1.36) 5.60 .85
Fachwiss. Kontext (F/TCK) 116 4 55<r, <.69 440(1.42) 450 .81
Methodik (M/TPK) 117 5 b4<r <71 3.86 (1.34) 4.00 .85
Unterrichten (U/TPACK) 17 6 64<r <.85 4.05 (1.49) 4.00 91

Die Modellierung der Facette Unterrichten (U/TPACK) als linear von T/TK, F/TCK
und M/TPK abhingige Funktion erreicht mit einem R* = .60 (korrigiertes R* = .59)
eine hohe Anpassungsgiite (F(3, 114) = 57.852, p < .001) mit einer hohen Effektstarke
( = 1.52, Cohen, 1992). Fir die Vorhersage der wahrgenommenen Kompetenz im
Unterrichten sind mit einem dhnlich starken Einfluss (standard. Beta) jedoch nur F/
TCK und M/TPK relevante, signifikante Pradiktoren (p < .001, Tab. 2).

Tabelle 2:  Regression zum Einfluss von T/TK, F/TCK und M/TPK auf U/TPACK

Regr. Koeff. B [95 %-Cl] standard. Beta p-Wert
Konstante 21 [-.52,.94] 572
Spezielle Technik (T/TK) -.01[-.18,.18] -.004 .960
Fachwiss. Kontext (F/TCK) 47 [.28, .65] 445 <.001
Methodik (M/TPK) 47 [.31, .64] 427 <.001

4, Diskussion

Faktorenanalytisch zeigt sich, dass innerhalb des Kompetenzbereichs Prisentati-
on stirkere Zusammenhinge zwischen den Teilkompetenzen der Facetten T/TK und
F/TCK einerseits sowie U/TPACK und M/TPK andererseits bestehen. Darauf basie-
rend konnte eine Briickenfunktion digitaler Kompetenzen mit stirkerem padagogi-
schem Bezug zur Erlangung von fachspezifischem TPACK diskutiert werden.

Der im Regressionsmodell fehlende Beitrag von TK zu TPACK deckt sich mit
bisherigen Studien (z.B. Schmid et al., 2020), in denen sich nach Erhebungen mit
fachunspezifischen Skalen kein wesentlicher TK-Einfluss zeigt. Abgeleitet daraus wére
auch in der fachspezifischen Lehramtsausbildung davon abzusehen, sich auf vornehm-
lich technologie-orientierte Veranstaltungen zu fokussieren, da ein Kompetenzzu-
wachs in TK nicht automatisch mit einer Steigerung bei TPACK einhergeht (Angeli et
al,, 2016). Eine Klarung, ob abweichende relative Beitridge von TCK und TPK ggf. aus
der Nutzung fachspezifischer Items oder aus der begrenzten Datengrundlage resultie-
ren, wird in weiterfithrenden Studien erfolgen.
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Bisherige Untersuchungen zu digitalen Kompetenzen von Lehramtsstudierenden,
die z.B. einen breiten Bereich digitaler Anwendungsszenarien mit Einzelitems erfass-
ten, ohne einzelne Bereiche im Detail zu untersuchen, zeigten zwischen Studienstand-
orten keine signifikanten Unterschiede (Vogelsang et al., 2019). Die hier vorgestellte
Pré-Pilotierung zu DiKoLAN konnte ebenso zeigen, dass sich digitale Kompetenzen
von Lehramtsstudierenden im Kompetenzbereich Prdisentation in unterrichtsbezoge-
nen sowie fachwissenschaftlich-technischen Aspekten an zwei Standorten nicht si-
gnifikant unterscheiden. Das Fehlen unterschiedlicher Kompetenzprofile an Studien-
standorten erlaubt eine Entwicklung von einheitlichen, curricularen Konzepten und
Lehrveranstaltungen zur Kompetenzentwicklung, da keine grundlegende Differenzie-
rung notwendig erscheint.
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Workflow-basiertes Lernen in den Geisteswissenschaften:
digitale Kompetenzen forschungsnah vermitteln

Zusammenfassung

Die digitale Transformation der Geisteswissenschaften vollzieht sich derzeit mafigeb-
lich unter dem Dach der ,,Digital Humanities“ (DH). Dabei profiliert sich dieses neue
interdisziplindre Forschungsfeld als eine eigenstdndige Disziplin im Grenzbereich der
Informatik (Jannidis et al., 2017). Die ,radikale Interdisziplinaritit (Ramsay, 2011,
S. 83) dieses Wissens- und Technologietransfers benétigt indes vollig neue Metho-
denkenntnisse, Fihigkeiten und Fertigkeiten. Der Beitrag berichtet von einem Mo-
dellprojekt zur Entwicklung und Erprobung hochschuldidaktischer Konzepte zur
Vermittlung digitaler Kompetenzen anhand von Workflows der digitalen Literaturwis-
senschaft. Wir stellen unseren Ansatz eines workflow-basierten Lernens (WBL) vor
und diskutieren exemplarisch dessen bildungstechnologische Implementierung an-
hand einschlagiger DH-Werkzeuge.

1. Ausgangslage

Das interdisziplindre Forschungsgebiet der Digital Humanities (DH), angesiedelt auf
der Schnittfliche zwischen Geisteswissenschaften und Informatik, erweitert die Me-
thoden der Kultur- und Literaturwissenschaft in Forschung und Lehre (Jannidis et al.
2017). Insbesondere die formale Operationalisierung und die computationale Exter-
nalisierung von Forschungspraktiken durch die digital-quantitativen Methoden er-
fordern neue Fertigkeiten und neues Know-how sowohl von Forscherinnen und For-
schern als auch von Studierenden. DH-Methoden setzen dabei Kompetenzen voraus,
die auch in der digitalen Arbeitswelt zunehmend unentbehrlich sind: ,,Digital®, ,,Data“
oder ,Coding Literacies“ (Heidrich et al., 2018; Vee, 2017) sowie Skills im Umgang
mit und in der Anwendung von rechnergestiitzten Arbeitsprozessen, digitale Projekt-
arbeit sowie interdisziplindre Teamarbeit. In einem Modellprojekt! an der Universitit
Potsdam entwickeln und erproben wir Konzepte zur Vermittlung digitaler Kompeten-
zen anhand von Workflows der digitalen Literaturwissenschaft. Dieser workflow-ba-
sierte Ansatz bettet computationale Tools und Methoden gezielt in ein formalisiertes
und didaktisch-expliziertes Forschungsdesign ein. Der Beitrag stellt unseren Ansatz
des workflow-basierten Lernens (WBL) vor und présentiert exemplarisch dessen bil-
dungstechnologische Implementierung mittels digitaler Self-Study Units (SSU) und
Werkzeugen des Natural Language Processing (NLP).

1 Das Projekt FoLD (,,Forschen | Lernen - Digital“) wird geférdert vom BMBF unter dem Kenn-
zeichen 16DHB3018. Unser Dank gilt den am Projekt beteiligten wissenschaftlichen Hilfskraf-
ten Ronny Zimmermann und Allyn Heath.
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2. Forschungsstand und Herausforderung

In der Vermittlung von digitalen Kompetenzen in und fiir geisteswissenschaftliche
Facher klafft eine systematische Liicke. Wihrend an einigen Hochschulstandorten in
den vergangenen Jahren vollwertige Studiengénge zu den ,Digital Humanities* ein-
gerichtet wurden, mangelt es vielerorts an Konzepten zur Einbindung von DH-Kom-
petenzen in die reguldren geisteswissenschaftlichen Studiengénge. Die Zahl wachsen-
der DH-Methoden und -Werkzeuge in hochschuldidaktische Ansitze zu tiberfiihren,
ist nicht zuletzt angesichts der raschen Innovationszyklen des jungen Felds schwie-
rig. Eine explizite, hochschuldidaktische und bildungstechnologische Begleitforschung
von DH-Projekten ist jedoch bisher ein Desideratum. Die DH-Didaktikforschung fo-
kussiert daher auf Projektorientierung und auf die Férderung neuer Formen von ,,Li-
teracy” und des kollaborativen Arbeitens (Kirschenbaum 2010; Clement 2012). Die
Vermittlung von verschiedenen ,,Digital®, ,Data“ und ,Code Literacies und der sie
einbettenden digitalen ,,Laborkultur (Crane 2020) sind eine Herausforderung. Denn
zum einen stehen die Methoden und Praktiken des Empirischen und des Quantitati-
ven traditionell nicht im Mittelpunkt geisteswissenschaftlicher Forschungsstile; zum
anderen ist geisteswissenschaftliche Arbeit noch stark vom Bild solitdrer Arbeitsfor-
men geprigt — und eben nicht von interdisziplindrer Teamarbeit. Das hier vorgestellte
Projekt setzt bei beiden Punkten an.

3. Workflow-basiertes Lernen (WBL)

Als Losungsansatz fiir die geschilderte Problemlage haben wir ein skalierbares Lehr-
Lernszenario fiir die Vermittlung von DH-Kompetenzen in geisteswissenschaftlichen
Studiengdngen entwickelt, das sowohl die bildungstechnologischen als auch die hoch-
schuldidaktischen Anforderungen einer digitalen Kompetenzausbildung in den Geis-
teswissenschaften in den Blick nimmt. Mit dem Model des WBL haben wir eine pro-
zessorientierte Integration von Technologien des Natural Language Processing (NLP)
sowie quantitativer und qualitativer literaturwissenschaftlicher Methoden entworfen
und im Sinne der ,mixed methods® (Weitin et al. 2016) in einem Instruktionsdesign
multimodaler Online-Lehre zusammengefiihrt. Nach Weitin et al. (2016) ist die Ver-
bindung von quantitativen Verfahren und qualitativen Traditionen in den DH beson-
ders aussichtsreich, wenn die Operationalisierung von etablierten Arbeitsweisen und
deren Uberfithrung in digitale Methoden gelingt (Weitin et al. 2016). In Anbetracht
der Konzeptorientierung der Geisteswissenschaften ist ein Fokus auf die Operationa-
lisierung von digitalen und computational-gesteuerten Messvorgingen dabei ein ge-
eignetes Instrument zur kontextsensitiven Einbettung, Vermittlung und Einiibung von
digitalen Forschungsprozessen. In Anlehnung an Weitin et al. (2016) und Burdick et
al. (2012) haben wir daher ein prozess-geleitetes Forschungsdesign fiir digitale litera-
turwissenschaftliche Studien unter Verwendung von NLP-Werkzeugen entworfen und
in Work Packages, Macrotasks sowie zugrundeliegenden Microtasks gegliedert. Abbil-
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dung 1 zeigt das Forschungsdesign und den vollstindigen Workflow eines Analyse-
projektes mit Work Packages und Macrotasks.

Unser Ansatz, DH-Kompetenzvermittlung iiber einen Transfer von prototypischen
Studiendesigns aus der Forschung in die Lehre zu realisieren, verfolgt zwei primare
didaktische Ziele: erstens die Vermittlung konkreter digitaler Kompetenzen in unter-
schiedlicher Granularitit und Skalierbarkeit, um Studierende in die Lage zu verset-
zen, selbst eine digitale literaturwissenschaftliche Studie entwerfen und durchfithren
zu koénnen; zweitens die Kopplung von Macrotasks und die Einbettung der Vermitt-
lung von ,,Digital und ,,Data Literacies” in konkrete empirische Forschungsszenarien.
Die Granularitit (siehe Tabelle 1) der Tasks reicht von Aufgaben wie z.B. ,,1.4 Korpus
erstellen’, tiber ,, 1.5 Software (auswéhlen und installieren) bis hin zu ,,2.2 Preproces-
sing — etwa eine Lemmatisierung oder ein Part-of-speech-Tagging durchfithren. Die
Macrotasks bestehen aus Microtasks (bspw. txt- oder xml-Dateien strukturiert able-
gen und in einer csv-Datei mit Metadaten beschreiben), die im Projekt — die unter-
schiedlichen Vorwissensbestinde der Studierenden beriicksichtigend - in Videotutori-
als ein- und vorgefiihrt sowie durch konkrete Beispielstudien veranschaulicht werden.
Dabei konnen die Studierenden z. B. selbststdndig wihlen, ob sie ein Tutorial zur Ins-
tallation der Software benétigen oder nicht. Uber das LMS Moodle (hier vor allem die
Funktion ,Moodle-Buch’) werden die Inhalte, Tutorials, Korpusdaten, Software-Ange-
bote (Jupyter Notebooks) usw. zu adaptiven SSU aggregiert und zugleich kapitelba-
siert geskriptet: Die SSU kénnen von den Studierenden in individuellem Tempo und
mit ggf. notwendigen Wiederholungen durchlaufen werden. Abgeschlossen werden sie
mit einem automatisierten E-Assessment, wobei hierdurch die numerischen Ergebnis-
se der Ubungsaufgaben instantan tiberpriift werden und zugleich ein Feedback gege-
ben wird.

Workflow (Pr hema) eines digitalen Analyseprojekts (in den Philologien/Literaturwissenschaften)

Work Packages

1. Forschungsdesign und
Projekteinrichtung

2. Digitale Analyse 3. Ergebnisinterpretation

: J

1.1 Dokumentation — 1.2 Konzeption —— 1.3 Datenhaltung — 1.4 Korpus - 1.5 Software
% 2.1 Dokumentation === 2.2 Prep ing = 2.3D: — 2.4 Statistische Auswertung — 2.5 Datenvisualisierung J
o
2
g |
S
8 |
2

3.1 Dokumentation — 3.2 Dateninterpretation — 3.3 Methodenkritik — 3.4 Datenkritik —

4.1 Ablage der 4.2 Publikation der Ergebnisse & der 4.3 Publikation der Daten

Dokumentation Interpretation (Korpora) 4.4 Publikation der Software -

Abbildung 1: Schematische Darstellung eines Forschungsdesigns eines Analyseprojektes in der
Digitalen Literaturwissenschaft nach Work Packages und Macrotasks.
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4. Umsetzung: Self-Study Units und Hackathons

Obwohl das urspriingliche Lehr-Lernszenario eines interdisziplindiren MA-Seminars
(»Einfithrung in die digitale Literaturwissenschaft®) fiir Studierende der Germanis-
tik sowie der Anglistik/Amerikanistik nach dem ,flipped-classroom-Modell“ (Spanna-
gel et al. 2016) geplant war, mussten wir im Zuge der Corona-Pandemie 2020/21 un-
sere erste Erprobungsphase vollstindig auf Online-Lehre umstellen. Im Rahmen der
SSU aufgetretene Fehler, Probleme und Klarungsbedarfe (von Softwarebugs oder Pro-
blemen bei der Installation bis zu komplexen Forschungsfragen) wurden in gemein-
samen Help-Desk-Sessions per Videokonferenzsystem geklart. Die in den SSU er-
worbenen Kompetenzen in der digitalen Textanalyse wurden in Gruppenarbeit von
Studierenden selbststindig im Rahmen einer Challenge praktisch im Laufe des Semes-

ters erprobt.

Tabelle 1: Ubersicht tiber Work Packages, Macro- und Microtasks in Beispielen

Work Packages

Macrotasks und Lernziele

Microtasks (Beispiele)

1. Forschungsdesign
und Projekteinrichtung

1.1 Dokumentation bis 1.5
Software:

Schritte eines digitalen
Analyse-Workflows
benennen und verstehen,
Forschungsdesigns,
Korpusstruktur anlegen

Dokumentationssoftware bedienen
(Etherpad, Cryptpad ...), Tools zur
Datenhaltung bedienen, Korpusstrukturen
in Verzeichnisstrukturen abbilden,
Metadaten festlegen, Software Voyant
(Sinclair & Rockwell 2016) und AntConc
(Anthony 2016) installieren (...)

2. Digitale Analyse

2.1 Dokumentation bis 2.2
Preprocessing:
Operationalisierung,
Workflows und Tasks
verstehen

2.3 Datenanalyse:

z.B. digitale Analyse
semantischer Felder in SSU
2.4 Statistische Auswertung
bis

2.5 Datenvisualisierung:
den Output normalisieren
und analysieren

Vorbereitetes Jupyter Notebook starten,
Korpusdateien einlesen, mit PoS-Tags und
Lemmata annotieren (spaCy, Honnibal

et al. 2021), ggf. Stopwords, Eigennamen
entfernen, annotiertes Korpus in
geeignete Datenstrukturen tberfihren
(.csv/xml Dateien) (...)

Ressourcen einlesen/laden (GermaNet,
Hamp & Feldweg 1997; WordNet,
Princeton University 2010), Ergebnisse in
geeigneten Datenstrukturen speichern
Statistische Aufbereitung und
Normalisierung von Outputdaten durch
vorgegebene Verfahren und Methoden
verstehen und anwenden.

3.
Ergebnisinterpretation

3.2 Dateninterpretation bis
3.4 Datenkritik:

die entstandenen Daten
und Visualisierung
interpretieren kdnnen

Statistische Auffalligkeiten in Daten
erkennen, benennen und interpretieren
koénnen. Problematische, unplausible oder
falsche Ergebnisse erkennen und Griinde
fur Probleme ermitteln kdnnen.

4, Publikation

4.1 Ablage Dokumentation
bis 4.4 Publikation:
Software und
Forschungsdaten
publikationsfahig
strukturieren, beschreiben
und ablegen kdnnen

Prinzipien des
Forschungsdatenmanagement verstehen
und berlcksichtigen, entstandene
Software in Git-Repositorien versioniert
verfligbar machen, Projektergebnisse
prasentieren in Postern, Papers, Vortragen

(...)
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In Anlehnung an das Format des Hackathons wurden die Fortschritte bei der Bear-
beitung der Challenges sowie deren Ergebnisse in Form kurzer Pitches reflektiert und
prasentiert. Lernzuwéchse in Hinblick auf die Work Packages, Macro- und Microtasks
des WBL werden derzeit durch Befragungen erhoben und bildungswissenschaftlich
ausgewertet.

5. Zusammenfassung

Der Beitrag berichtet iiber das Konzept und die Anwendung des WBL fiir die Ver-
mittlung von digitalen Kompetenzen und Methoden in geisteswissenschaftlichen Fa-
chern. Im Rahmen einer ,Einfiihrung in die digitale Literaturwissenschaft“ wurde ein
Instruktionsdesign fiir ,,Digital®, ,Data“ und ,,Coding Literary“ erarbeitet und erprobt.
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Adaptive Lernkonzepte unter Verwendung
von Virtual Reality

Gestaltung von individualisierbaren und skalierbaren
Lernprozessen am Beispiel der VR-Lackierwerkstatt -
eine Zwischenbilanz

Zusammenfassung

Die Verwendung von Virtual-Reality-(VR-)Technologien in der Bildung eréftnet viel-
faltige Moglichkeiten fiir die Gestaltung von oftmals speziell auf einen Bereich zuge-
schnittenen Lernszenarien. Die VR-Lackierwerkstatt beinhaltet diverse Lerngelegen-
heiten, die den Erwerb beruflicher Handlungskompetenz im Kontext der beruflichen
Aus- und Weiterbildung fordern. Fiir den erfolgreichen Einsatz einer Lernlosung ist
die Beriicksichtigung zielgruppenspezifischer Eigenschaften und Bedarfe grundlegend.
Dies erfordert eine umfassende Zielgruppenanalyse und eine darauf aufbauende Um-
setzung individualisierter, bedarfsgerechter Lehr- und Lernkonzepte. Dem vorliegen-
den Beitrag liegt eine Zielgruppenanalyse zugrunde. Anschlieflend folgt eine Untersu-
chung von Konzepten und Gestaltungselementen, mit denen adaptive und skalierbare
Lernprozesse in VR entwickelt werden konnen. Auf dieser Grundlage soll die Ent-
wicklung der beruflichen Fach- und Methodenkompetenz nachhaltig gefordert wer-
den.

1. Einleitung

Virtual-Reality-(VR-)Technologien eréftnen vielfiltige Moglichkeiten fiir Lehr-/Lern-
settings, werden jedoch oft technologiegetrieben eingesetzt (Mulders, Buchner &
Kerres, 2020). Dabei besteht die Gefahr, die Zielgruppe auflen vor zu lassen und so-
mit ein Lernprodukt zu schaffen, das deren Bedarfen nicht entspricht und dem somit
der Sprung in die Praxis nicht gelingt. Derartige Nachhaltigkeits- und Transferpro-
bleme sind der Wissenschaft nicht fremd (u.a. Dinges & Hofer, 2008; Ochsner, Hug &
Daniel, 2012).

Ziel des Forschungsprojekts HandLeVR' ist es, mittels VR eine Lernanwendung
mit authentischen Ubungsaufgaben fiir den Bereich des Fahrzeuglackierens zu ent-
wickeln, um handlungsorientiertes Lernen in der Berufsausbildung zu ermdglichen.
Die VR-Trainingsanwendung soll eine geeignete Auswahl an Lernaufgaben umfassen,
die sich anhand diverser Parameter (z.B. Art des Werkstiicks) sowie der Komplexi-
tdt voneinander unterscheiden (van Merriénboer & Kirschner, 2018). Die Entwicklung
der VR-Trainingsanwendung wird legitimiert durch ein Bildungsproblem, das den Er-

1 HandLeVR (Handlungsorientiertes Lernen in der VR-Lackierwerkstatt) ist ein dreijahriges
vom BMBF gefordertes Verbundprojekt (01.01.2019 bis 31.12.2021; https://handlevr.de).


https://handlevr.de
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werb beruflicher Handlungskompetenz hemmt: In der Ausbildung zum/zur Fahrzeug-
lackierer/in sind Trainingsmoglichkeiten durch wirtschaftliche (z.B. Materialkosten),
okologische (z.B. umweltschidliche Materialien) und soziale Faktoren (z.B. begrenz-
te Zeit fiir Anweisungen) eingeschriankt. Ausgehend von diesem Bildungsproblem zielt
das Projekt auf die Entwicklung einer auf die Zielgruppe zugeschnittenen Lernanwen-
dung ab. Flankiert wird das VR-Lernsystem von einem Autoren- und einem Reflexi-
onswerkzeug. Das Autorenwerkzeug dient der Erstellung konkreter Lerneinheiten, die
von den Auszubildenden in der VR-Lernanwendung bearbeitet werden. Die wihrend
des Lackiervorgangs erfassten Daten (z.B. Materialverbrauch) sind die Grundlage der
Reflexionsanwendung?.

Der vorliegende Beitrag beschreibt eine umfassende Zielgruppenanalyse. Darauf
aufbauend wird untersucht, mit welchen Konzepten und Gestaltungselementen eine
VR-Lernanwendung, die an die jeweilige Zielgruppe anpassbar ist, entwickelt werden
kann.

2. Analyse der Zielgruppe

Die Zielgruppenanalyse wurde auf Grundlage von Recherchen und darauf aufbauen-
den Interviews vorgenommen. Die leitfadengestiitzten Interviews basieren zum einen
auf einer Auswahl von Daten der Berufsbildungsstatistik (2019), die mit den regiona-
len Begebenheiten abgeglichen wurden. Dariiber hinaus wurden, basierend auf dem
Vorgehensmodell der gestaltungsorientierten Mediendidaktik (Kerres, 2018), zielgrup-
penspezifische Daten erhoben (z.B. Demografie, Schul- und Vorbildung, Lernmoti-
vation, sprachliche Fihigkeiten). Die Interviews wurden im Sommer 2020 mit sieben
Lehrkriften aus dem Bereich der Fahrzeuglackierung in insgesamt fiinf nationalen
Bildungszentren der Handwerkskammern durchgefiihrt. Sie wurden (teil-)transkri-
biert und mithilfe einer qualitativen Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) ausgewer-
tet. Zusétzliche Daten wurden im Rahmen von Workshops mit Auszubildenden und
Lehrkriften sowie innerhalb der ersten Prototyp-Evaluation im Juni 2020 bei der be-
trieblichen Anwendungspartnerin (Mercedes-Benz Ludwigsfelde GmbH) erhoben.

Das Abgleichen der Berufsbildungsstatistik mit den regionalen Begebenheiten er-
gab keine besonderen Abweichungen in den unterschiedlichen Einzugsgebieten der
nationalen Bildungszentren. Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber die Kernmerkmale
der Auszubildenden in der Fahrzeuglackierung.

Mithilfe der Interviews konnten Besonderheiten identifiziert werden, die anhand
der statistischen Zahlen nicht ersichtlich sind. So sehen alle Lehrkrifte Unterschie-
de in den Ausgangsvoraussetzungen der Auszubildenden, die sich im benétigten Be-
treuungsumfang manifestieren. Konkret duflert sich die Heterogenitit der Zielgruppe
in der Diskrepanz zwischen deklarativem und prozeduralem Vorwissen: Auszubilden-
de mit einem hoheren schulischen Abschluss haben in theoretischen Modulen einen
Vorteil (2 Nennungen). Teilnehmende, die bereits eine andere berufliche Ausbildung

2 Fir eine konkrete Beschreibung der einzelnen Komponenten des Lernszenarios siche Zender
et al., 2020.
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begonnen bzw. absolviert haben, profitieren von ihren praktischen Vorerfahrungen
(I Nennung). Zudem sind bei Teilnehmenden, die im Vorfeld berufliche Qualifizie-
rungsmafSnahmen durchlaufen haben, iiberdurchschnittlich oft psychosoziale Schwie-
rigkeiten zu beobachten. Lehrkrifte stellen fest, dass eben dieser Personenkreis in der
Ausbildung tendenziell hdufiger individueller Betreuung und Motivierung bedarf (2
Nennungen).

Tabelle 1:  Ergebnisse basierend auf,Datensystem Auszubildende” (2019) u. Interviews

Merkmal Beschreibung

Alter hauptsachlich Personen unter 18 Jahren (31,4 %) und zwischen 18 und
23 Jahren (59,6 %)

Geschlecht hauptsachlich mannlich (91 %)

Motivation heterogen, sowohl intrinsisch als auch extrinsisch

hochster schulischer hauptsachlich Hauptschulabschluss (54 %) oder mittlere Reife (30 %);

Abschluss geringer Anteil mit Studienberechtigung (4 %) oder keinem (7 %) bzw.
nicht zuordenbaren Schulabschluss (4 %)

Vorwissen, kognitive insgesamt heterogen; neben der Schulbildung ist zusatzliches Vorwissen

Fahigkeiten und aus vorheriger Berufsausbildung bei 20 % (davon 79 % abgebrochen)

Vorbildung oder aus berufsvorbereitender Qualifizierung/beruflicher Grundbildung

(22 %) vorhanden

kultureller Hintergrund  heterogen; wachsender Anteil von Auszubildenden ohne deutsche
Staatsangehorigkeit (8 %, 2007; 22 %, 2018)

Weitere Merkmale der Teilnehmende mit kérperlichen und geistigen Beeintrachtigungen wer-
Zielgruppe den in der Statistik nicht aufgefiihrt und von Lehrkraften eher selten bis
gar nicht wahrgenommen

Auflerdem bemerken alle interviewten Lehrkrifte einen wachsenden Anteil auslin-
discher Auszubildender ohne ausreichende Sprachkenntnisse. Wie in Tabelle 1 auf-
gefithrt, ist der Anteil von Auszubildenden ohne deutsche Staatsangehdorigkeit stark
angestiegen. Die Interviews verweisen darauf, dass insbesondere die Gruppe der Ge-
fliichteten wiachst. Die Berufsbildungsstatistik liefert hierzu keine Daten, in einem
Diskussionspapier des Bundesinstituts fiir Berufsbildung (Granato & Neises, 2017)
wird der Zuwachs jedoch untermauert. Demnach variiert die schulische und beruf-
liche Vorbildung der Gefliichteten interindividuell. Gleiches gilt auch fiir soziodemo-
grafische Aspekte wie Alter, sprachliche Fahigkeiten oder emotionale Stabilitit. In die-
sem Kontext betonen die interviewten Lehrkrifte einstimmig besonders vorhandene
Sprachbarrieren, die die Kommunikation mit anderen Auszubildenden bzw. den Lehr-
kraften erschweren, in Theorieteilen der Ausbildung zu Verstindnisproblemen fiih-
ren und so den Ausbildungserfolg gefihrden. Die Folge ist eine hohe Abbruchquote
trotz hoher Motivation in dieser Auszubildendengruppe. Zweimal wurden in den In-
terviews mangelnde methodische Kompetenzen (z.B. Lernstrategien) durch fehlende
schulische Bildung erwéhnt.

Die Interviews zeigen iiber die Berufsbildungsstatistik hinaus auf, dass es sich bei
den Auszubildenden in der Fahrzeuglackierung um eine heterogene Zielgruppe in
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Hinsicht auf Motivation, Vorbildung und Sprachkenntnisse handelt. Die entsprechen-
den Lehrkrifte sind aufgefordert, diese Heterogenitit zu adressieren, einzelne Aus-
zubildende durch geeignete Anreize zu motivieren, zusitzliche Lernmaterialien und
Hilfsangebote zu offerieren und bei sprachlichen Verstindnisschwierigkeiten zu unter-
stiitzen. Diese Anforderungen werden auch im Projekt HandLeVR adressiert, indem
verschiedene Gestaltungselemente genutzt werden, um die individuelle Anpassbarkeit
des Mediums sicherzustellen. Im Folgenden wird das zugrunde liegende Instruktions-
designmodell dargestellt. Danach wird das Autorenwerkzeug und die Moglichkeiten
tiir adaptives Lernen beschrieben. Abschlieflend werden die bisherigen Umsetzungs-
versuche adaptiven Lernens zusammengefasst und zukiinftige Gestaltungsperspektiven
skizziert.

3. Die VR-Lackierwerkstatt als Lernmedium fiir eine heterogene
Zielgruppe

3.1 Das 4C/ID-Modell als Grundlage fiir adaptive Lernprozesse

Zur Konzeption des VR-Lernsystems wurde das evidenzbasierte 4C/ID-Modell (van
Merriénboer & Kirschner, 2018) herangezogen. Dem Modell gemif3 ist das VR-Lern-
system in Lernaufgaben (z.B. Fallbeispiel) und in tibergeordnete Aufgabenklassen
(z.B. Neuteillackierung) strukturiert. Lernaufgaben bilden eine vollstindige Handlung
in Form eines Kundenauftrags ab. Innerhalb der Lernaufgaben gibt es unterstiitzende
Informationen, die den Auszubildenden Wissenselemente zu ausgewéhlten Aspekten
anbieten. Diese werden vermittelt iber Drag-and-drop-Aufgaben, Erklarvideos oder
iiber einen virtuellen Ausbildungsmeister. Just-in-Time-Informationen bieten den
Auszubildenden genau dann Hilfestellung an, wenn sie benétigt wird - z.B. in Form
eines Strahls, der den idealen Abstand zum Werkstiick indiziert. Part-Task-Practices
sind zusatzliche Ubungseinheiten zum Trainieren von wiederkehrenden Aspekten, die
Routine erfordern (z.B. Einhalten des Winkels zwischen Pistole und Werkstiick). Das
VR-Lernsystem kann anhand dieser Komponenten an individuelle Voraussetzungen
und Bediirfnisse der Lernenden angepasst werden. Zusétzliche theoretische Baustei-
ne sind besonders fiir Novizen und Novizinnen (z.B. erstes Lehrjahr) sinnvoll, fithren
bei Fortgeschrittenen jedoch zu einer zusatzlichen Belastung des Arbeitsgedéchtnisses
(Umbkehreffekt der Expertise; Kalyuga & Renkl, 2010). Lernspezifische Schwierigkei-
ten bei routinierten Aspekten (z.B. Einhalten des Abstands) konnen durch den Ein-
satz von Just-in-Time-Informationen und Part-Task-Practices adressiert und mit zu-
nehmendem Kompetenzniveau ausgeblendet werden.

3.2 Die praktische Umsetzung mithilfe des Autorenwerkzeugs

Die Lehrkrifte sind befdhigt, im Autorenwerkzeug den Einsatz von Unterstiitzungs-
mafinahmen an das Niveau der Auszubildenden anzupassen. Lernaufgaben unter-
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schiedlicher Komplexititsstufen (z.B. Verwinkelung des Werkstiicks) konnen ent-
sprechend bisherigen Leistungen, die im Reflexionswerkzeug hinterlegt sind, den
Auszubildenden zugeordnet werden. Fachliche Informationseinheiten (z.B. Erklér-
videos) konnen bedarfsorientiert erstellt, eingefiigt oder ausgetauscht und einzelnen
Auszubildenden zugeordnet werden. Hilfestellung in Echtzeit und zusitzliche Ubungs-
einheiten konnen additiv eingebettet werden. Die Lehrkraft hat dariiber hinaus die
Moglichkeit, Textbausteine innerhalb der VR-Lernanwendung in anderen Sprachen
darzubieten. Es kann aber auch weitgehend auf Sprache verzichtet und stattdessen auf
kulturiibergreifende Symbole (z.B. akustische Warnsignale, farblicher Distanzstrahl)
zuriickgegriffen werden. So lassen sich sprachliche Verstindnisschwierigkeiten ver-
meiden. Unterschiede in der Motivation der Auszubildenden lassen sich adressieren
durch spielerische Elemente (z.B. Einschitzung der eigenen Leistung durch golde-
ne Lackierpistolen) und individuelles Feedback, das im Reflexionswerkzeug geboten
wird.

4. Fazit

Um der in der Zielgruppenanalyse ermittelten Diversitit der Auszubildenden in der
Fahrzeuglackierung gerecht zu werden, wurden im Projekt HandLeVR verschiede-
ne adaptive Losungsansitze entwickelt. Zum einen bietet das zugrunde liegende 4C/
ID-Modell die Moglichkeit, Lerninhalte an individuelle Kompetenzniveaus anzupas-
sen. Zum anderen erdffnet das Autorenwerkzeug den Lehrkriften diverse Interven-
tionsmoglichkeiten. Basierend auf Verhaltensbeobachtungen im Berufsalltag konnen
Kompetenzliicken gezielt adressiert werden. Aber auch zur Vorbereitung auf Priifun-
gen konnen iiber das Autorenwerkzeug passende Lerngelegenheiten erzeugt werden.
Schon jetzt bietet das VR-Lernsystem vielfach die Moglichkeit, Lernen individueller
zu gestalten. Perspektivisch ist fiir die Gestaltung von individuellen Lernverldufen der
Einsatz von kiinstlicher Intelligenz wiinschenswert. Schwierigkeiten und Fortschrit-
te konnten automatisch erfasst und Auszubildende wie Lehrkrifte Giber sie informiert
werden. Folgeaufgaben wiirden automatisch und individuell generiert. Bei sprachli-
chen Verstindnisschwierigkeiten konnte eine additive intelligente Hilfe ausgewahlt
werden. Der Einsatz der benannten adaptiven Konzepte der VR-Lackierwerkstatt er-
moglicht es, die virtuellen Lernszenarien individuell anzupassen, um den Erwerb be-
ruflicher Handlungskompetenz in der Ausbildung zum/zur Fahrzeuglackierer/in zu
unterstiitzen.
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Silke Kirberg, Michael Striewe und Indira Ceylan

Interoperable Lernumgebung JACK im Projekt Harness.nrw
Textuelles Feedback in skalierbaren Programmieraufgaben

1. Interoperabilitdt in der digitalen Transformation

In der digitalen Transformation ist ,, Interoperabilitit ein Kriterium fiir die nachhalti-
ge Weiterentwicklung existierender Losungen fiir Online-Lernszenarien. Wie kénnen
erfolgreiche digitale Tools, die lokal oder fiir spezielle Fachdidaktiken gestaltet wur-
den, ,interoperabel® verfiigbar gemacht werden? Was kann ein Projekt leisten, damit
Lehrende und Studierende bei der Auswahl ihrer mediendidaktischen Werkzeuge eine
bewiltigbare Implementation erleben, die Zielgruppen deutlich ausweiten und iiber
Skalierbarkeit eine chancengerechte Teilhabe in der digitalisierten Bildungswelt (Lieb-
scher et al., 2015) gefordert wird?

2. Kompetenzorientiertes und skalierbares E-Assessment ausweiten

Im Bereich E-Assessment hat sich aufgrund heterogener Strukturen und Anforderun-
gen bisher weder in Deutschland noch weltweit eine Standardlésung durchgesetzt;
eine solche Entwicklung ist nicht zu erwarten. Insbesondere benétigen fortgeschrit-
tene, kompetenzorientierte Assessments spezialisierte Losungen, die auf die jeweilige
fachliche Doméne zugeschnitten sind. Das Projekt Harness.nrw integriert am Beispiel
der Programmier- und Modellierungsausbildung in der Informatik das bestehen-
de System ,,JACK® (Goedicke & Striewe, 2017) als modulare Komponente in andere
Lern- und Prifungsumgebungen. Die ,,Digitale Hochschule NRW*“ (DH.NRW) wihl-
te das Vorhaben der Universitat Duisburg-Essen/Institut Paluno, Hochschule Nieder-
rhein und RWTH Aachen fiir seine Forderlinie , Digitale Werkzeuge® aus, um lokale
Losungen interoperabel auszuweiten und neue Standards zu setzen, die im Landespor-
tal ORCA.nrw als OpenSource mit OER-lizenzierten Aufgaben veroffentlicht werden
sollen.

Diagnostische, formative und summative E-Assessments sind ein fester Bestand-
teil der Hochschullehre und ermdglichen neben einer effizienteren Durchfithrung von
Priifungen (Waletzke & Kirberg, 2021) den Einsatz neuer, kompetenzorientierter und
realistischer Priifungsverfahren (Berkemeier et al., 2017). Auf Basis des Testfragetyps
»Freitext wurde die neue, automatisiert auswertbare ,,JACK-Aufgabe“ exemplarisch
fir das LMS Moodle entwickelt. Diese Entwicklung kann perspektivisch fiir Freitext-
Aufgaben anderer Systeme adaptiert werden und kommuniziert die studentischen Lo-
sungen an die Prifungsumgebung ,,JACK®, ohne personenbezogene Daten weiterzu-
geben.
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Im Gegensatz zu etablierten Plug-Ins wie CodeRunner' oder speziell auf ein be-
stimmtes Testverfahren fiir eine Programmiersprache zugeschnittene Losungen wie
JavaUnitTest?, die beide eine vollstindige Losung des Problems {iber Moodle und
unmittelbar angeschlossene Systemkomponenten anstreben und entsprechenden Auf-
wand auf Seiten der Moodle-Betreiber erfordern, setzt die angestrebte Losung auf die
Kopplung existierender Systeme mit moglichst geringem Mehraufwand fiir beide be-
teiligten Seiten, d. h. insbesondere ohne die Entwicklung zusitzlicher Middleware (Be-
cker et al., 2013).

3. Ausblick und Austausch mit Critical Friends

Die Posterprasentation gibt uns die Gelegenheit, bereits im ersten Drittel des Projektes
in die Diskussion mit Critical Friends zu gehen und neue Impulse einzuholen.

Da das exemplarische Szenario von Harness.nrw nicht fachspezifisch ist, bietet es
sich an, sich tiber weitere interessante Lernszenarien sowie die Integration in andere
Lern- und Priiffungsumgebungen auszutauschen. Auch die aktuelle Verdichtung der
Diskussion um barrierefreie Bildungstechnologien fiihrt zu neuen Fragen, die tiber die
schon vorhandene Unterstlitzung von barrierefreien Darstellungen im Moodle-Stan-
dardeditor hinausgehen.

Literatur

Becker, S., Stocker, A., Brackelmann, D. et al. (2013). Prototypische Integration automati-
sierter Programmbewertung in das LMS Moodle. Proceedings des ersten Workshops
»Automatische Bewertung von Programmieraufgaben®, http://ceur-ws.org/Vol-1067/
abp2013_submission_2.pdf.

Berkemeier, M., Bilo, A., Fischer, Y. et al. (2017). E-Assessment in der Hochschulpraxis.
Empfehlungen zur Verankerung von E-Assessments in NRW. Meister, D., Oevel, G.
(Hrsg.). Paderborn: Universitdt Paderborn, https://doi.org/10.17185/duepublico/44292

Goedicke, M., Striewe, M. (2017). 10 Jahre automatische Bewertung von Programmierauf-
gaben mit JACK - Riickblick und Ausblick [Konferenzbeitrag]. INFORMATIK 2017,
Lecture Notes in Informatics (LNI), Gesellschaft fiir Informatik, Bonn. https://doi.
org/10.18420/in2017_21

Liebscher, J., Petschenka, A., Gollan, H. et al. (2015). E-Learning-Strategie an der Uni-
versitdt Duisburg-Essen — mehr als ein Artefakt? Zeitschrift fiir Hochschulentwicklung,
10(2), 97-109. https://doi.org/10.3217/zthe-10-02/07

Waletzke, K., Kirberg, S. (2021, 6. Mai). Revisionssichere Archivierung von Online-Prii-
fungen fiir die Moodle-Aktivititen ,Test* und ,, Aufgabe® [Konferenzbeitrag]. Themen-
tag elektronisches Priifen, Digitale Hochschule NRW, Videokonferenz. https://www.
hs-niederrhein.de/fileadmin/dateien/eLearning/PDF_s_Website/Publikationen/Revisi-
onssichere_Archivierung DHNRW_20210506_Waletzke-Kirberg_ 1_.pdf

1 https://coderunner.org.nz/
2 https://moodle.org/plugins/view.php?plugin=qtype_javaunittest


http://ceur-ws.org/Vol-1067/abp2013_submission_2.pdf
https://doi.org/10.18420/in2017_21
https://www.hs-niederrhein.de/fileadmin/dateien/eLearning/PDF_s_Website/Publikationen/Revisionssichere_Archivierung_DHNRW_20210506_Waletzke-Kirberg__1_.pdf

Cdsar Kiinzi

tOgEthR Moodle
Eine offene Moodle-Umgebung der PH FHNW

Zusammenfassung

Das von der Fachstelle Digitales Lehren und Lernen, Padagogische Hochschule Fach-
hochschule Nordwestschweiz (PH FHNW) erstellte Poster nimmt die Thematik Open
Educational Resources (OER) als Digital Literacies, d.h. als ,Soziale Praxis“ auf. Da-
bei wird ein Moodle-Kursraum als Beispiel der OER-Praxis beschrieben, der im Sinne
einer gemeinsamen Weiterentwicklungsumgebung, einer Art Selbstlernumgebung und
zugleich als Informationsplattform zur Verfiigung steht. Im Fokus stehen die Ideen
und Gedanken sowie die bereits erfolgte Konzeptionierung und der aktuelle Entwick-
lungsstand des entsprechenden Kursraumes, welcher unterschiedliche Anwendungs-
beispiele von Moodle-Lernaktivititen zur Weiterentwicklung, zur Weiterverwendung
oder zum Test beinhaltet. Wie mit unterschiedlichen Versionen umgegangen wird, wie
diese gekennzeichnet werden und was iiber lingere Zeit im Kursraum verbleiben soll,
muss im Lauf der Nutzung definiert werden und ist Teil einer ersten Experimentier-
phase des Projekts.

1. Einleitung

Lernaktivititen, die {iber ein Learning-Management-System (LMS) wie Moodle reali-
siert werden, sind nicht erst seit der COVID-19-Pandemie ein Fokusthema im Bereich
»Digitales Lehren und Lernen® Die Komplexitét erfordert seitens der Lehrenden und
Lernenden eine vertiefte und ausdifferenzierte Auseinandersetzung mit dem Thema.
Vor diesem Hintergrund bauten wir von der Fachstelle Digitales Lehren und Lernen
(digitallernen.ch) ,,tOgEthR Moodle® auf; eine Selbstlernumgebung, die es Studieren-
den erlaubt, unterschiedliche Lernaktivititen selbst auszuprobieren, sowie Lehrenden
ermoglicht, diese Aktivititen auf ihre Bediirfnisse anzupassen, mit Studierenden zu
testen und in ihren personlichen Moodle-Kursraum zu kopieren. ,,tOgEthR Moodle®
ist damit im Geist eines OER-Materials aufgebaut und hat zum Ziel, neben der Bereit-
stellung von Materialien auch die Kultur des Teilens, der gemeinsamen Entwicklung
und des Austauschs zu férdern.

2. Theoretische Verortung: OER als Teil von Digital Literacies

Ein als ,Selbstlernumgebung® bezeichneter Moodle-Kursraum, zu welchem der Zu-
griff Gber eine ,Selbsteinschreibung® gewdhrt wird, impliziert, dass man dort allei-
ne lernt. Bei genauerer Betrachtung stellt sich jedoch heraus, dass es sich dabei kei-
neswegs um einen Ort einsamer Wissensaneignung handeln kann. Viel eher ist dieser
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Kursraum, der in das LMS-Moodle eingebunden ist, als ein sozial konstruierter und
gestalteter Raum zu verstehen, in dem sich der Austausch und die Weiterentwicklung
von Lehr- und Lernmaterialien sowie Lernaktivititen vollziehen kann und in dem
Nutzende tiberdies die Partizipation am Thema Moodle erleichtert wird, weil sie ge-
meinsam an der Entwicklung von Moodle-Aktivitdten arbeiten.

Unser Verstdndnis von OER als Teil von Digital Literacies basiert erstens auf Baackes
Uberlegungen zu Medienkompetenz, im Wesentlichen dem Verstindnis von Medien-
kompetenz als Ausdruck vier verschiedener Dimensionen; Medienkritik, Medienkun-
de, Mediennutzung und Mediengestaltung (Baacke, 1997, S. 46ff) und die sich durch
Baacke vertretene Annahme in der Folge, dass einerseits Kommunikation eng mit
Handeln verbunden ist und andererseits keine strikte Einteilung in Medien-Rezeption
und Medien-Produktion méglich sei: ,,Handeln findet sich also nicht nur in der Medi-
en-Produktion, sondern auch in der Medien-Rezeption, wenn sich jemand beispielsweise
einen Film aussucht und ihn dann, mehr oder weniger fasziniert, ansieht“ (ebd., 1997,
S. 56).

Von der Idee, ,Computerkompetenzen®, wie Baacke diese noch nennt, auseinan-
derhalten zu wollen, verabschiedet sich das Konzept der Digital Literacies und ergéanzt
Medienkompetenz im digitalen Umfeld in ein Modell einer ,sozialen Praxis“ (Pietraf3,
2010, S. 72fF).

Diese Betrachtung erweist sich fir die Beschreibung des ,tOgEthR Moodle“ als
produktiv, da sie es erlaubt, den in eine soziale Praxis eingebundenen Umgang mit
Medien, in unserem Fall verschiedene Lernaktivititen, in einem auf Kollaboration
und Partizipation ausgelegten Raum zu erklédren.

Aufbauend auf dieser theoretischen Einordnung wird der Moodle-Kurs zum Bil-
dungsraum und erfiillt einige wesentliche Kriterien einer OER (Deimann, Neumann
& Muufi-Merholz , 2015). Durch die Umsetzung als Moodle-Kursraum ist die Vor-
aussetzung der Offenheit jedoch beziiglich des freien Zugriffs und des Einsatzes der
Anwendungen auf dem LMS Moodle der FHNW nur teilweise realisiert (Deimann et
al., 2015). Gleichwohl erscheint es uns als sinnvoll, den Raum als ein OER-Material
zu verstehen, da wir insbesondere die ,,5Rs of Openness* (vgl. Wiley, 2014) als erfullt
ansehen, indem Kopieren, Anpassen, Verwenden, Kombinieren mit anderen Inhalten
und Weitergeben moglich ist.

3. Ziele von,tOgEthR Moodle”

Die zwei von uns formulierten Hauptziele des Raumes stellen a) die Biindelung der
Informationen aus unterschiedlichen Betrachtungsweisen (Dozierende, Studieren-
de, IT) dar und b) die Partizipation der genannten Gruppen. Mit der Zurverfiigung-
stellung des Moodle-Angebotes soll den Usern die Chance gegeben werden, mogliche
»Stolpersteine® oder ,,Best Practice“-Ansitze frithzeitig kennenzulernen und kritisch
einordnen zu konnen. Und - damit diese nicht nur ,theoretisch® bleiben — kénnen sie
in der Selbstlernumgebung gleich praktisch umgesetzt und kommentiert werden.
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Wir, das Team der Fachstelle Digitales Lehren und Lernen, haben erste Anleitun-
gen und Videos, welche als Reaktion auf uns bekannte ,,Stolpersteine® aus vergange-
nen Semestern entstanden sind, in den Kurs integriert und sind bestrebt, diese durch
neue Informationen und Erkenntnisse zu ergdnzen.

Damit wir unser Ziel eines mehrperspektivischen Raumes erreichen kénnen, geht
es nun darum, das Angebot ,richtig® zu platzieren und dieses im Sinne einer ,Sozia-
len OER-Praxis“ zu kommunizieren.

4. Kritik - weiterfilhrende Uberlegungen

Wie bereits aufgefiihrt erfillt der Moodle-Kursraum nicht alle Voraussetzungen fiir
eine OER. Es werden Optionen ausgelotet, den Raum offentlich zugénglich zu ma-
chen, um eine Nutzung der Entwicklungen auch iiber den aktuellen Bereich hinaus zu
ermoglichen. Ein weiterer Punkt, der klarungsbediirftig ist und sich vermutlich erst
mit mehr Erfahrung in der Praxis zeigen wird, ist der Umgang mit unterschiedlichen
Versionen von Aktivititen, die zwangsldufig entstehen, sobald mehrere Handelnde an
der Entwicklungen beteiligt sind. Welche Inhalte und Anwendungen werden im Raum
belassen, wie wird fiir eine méglichst optimale und bedienungsfreundliche Ubersicht
und ein Versionsmanagement gesorgt, wer iibernimmt diese Arbeiten und wie sind
diese wohl notwendigen Eingriffe im Sinn einer OER zu rechtfertigen?

5. Was soll das Poster zeigen

Grafiken, Screenshots und ggf. kleinere Videosequenzen zu Digital Literacies und zu
~tOgEthR Moodle transportieren die Kernideen, Ziele und Abldufe, die mit dem
Raum verbunden sind. Kurze Textstellen verweisen auf die wissenschaftlichen Grund-
lagen und stellen offene Fragen und kritische Punkte zur Diskussion. Unter https://
oer-schweiz.ch/ wird das multimediale Poster im Nachgang der GMW-2021-Tagung
offentlich zur Verfiigung stehen.
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Christiane Freese, Katja Makowsky, Lisa Nagel, Annette Nauerth, Anika Varnholt
und Amelie Wefelnberg

Digitale und virtuell unterstiitzte Fallarbeit in den
Gesundheitsberufen (Projekt DiViFaG)

Interaktives Lernmodul zur Vorbereitung einer Infusion

1. Projektvorstellung - Zusammenfassung

Das Projekt DiViFaG ist ein vom BMBF gefordertes interdisziplindres Projekt aus den
Bereichen Pflege (FH Bielefeld, Hochschule Osnabriick), Medizin (Uni Bielefeld), Me-
dienpédagogik (Uni Bielefeld) und Informatik (Hochschule Emden-Leer), welches
sich zum Ziel gesetzt hat fallbezogene digitale Lehr-Lernszenarien mit innovativer
Mensch-Technik-Interaktion zu verkniipfen. Innerhalb einer Projektlaufzeit von drei
Jahren, werden zehn digital aufbereitete Fallszenarien mit Unterstiitzung der virtuel-
len Realitdt (VR), aus dem Bereich Pflege und Medizin entwickelt und kooperativ in
unterschiedlichen Studiengéngen erprobt und evaluiert. Diese Fallszenarien werden
medial mit unterschiedlichen Tools tiber verschiedene Learning-Management-Syste-
me (LMS) aufbereitet und darin enthaltene Basisfertigkeiten (z.B. Wundversorgung,
Reanimation und Infusionsvorbereitung) werden iiber vollimmersive, virtuelle Simu-
lationsumgebungen bearbeitet. Die E-Lernszenarien ermdglichen somit ein ortsunab-
hingiges und selbstbestimmtes, fallbasiertes Lernen und bereiten auf die Herausfor-
derungen der Praxis vor. Die begleitende Evaluation beriicksichtigt die Ebenen der
Technologie, der Hochschulorganisation sowie das didaktische Konzept.

2. Vorgehensweisen/Methoden

Fallbasiertes multimediales Lernen kann dazu beitragen, dass Studierende insbeson-
dere durch authentische Probleme unter multiplen Perspektiven Kompetenzen erwer-
ben, welche Wissen und Anwendung vereinen (vgl. Reimann-Rothemeier & Mandel,
2004). Exemplarisch wurden hierfir komplexe Situationen ausgewdhlt, die im Ver-
antwortungsbereich mehrerer Professionen stehen, weshalb sowohl die Handlung als
auch interprofessionelle Kommunikation von Bedeutung sind.

2.1 Bedarfsanalyse

Basis fiir die konkrete Gestaltung der einzelnen Elemente der Lernmodule bildete
eine Bedarfsanalyse, in die mittels 7 Expert:inneninterviews und 4 Fokusgruppenin-
terviews insgesamt 26 Studierende der Pflege und der Medizin eingeschlossen wer-
den konnten. Die Auswertung erfolgte in Anlehnung an Verfahren der qualitativen
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Inhaltsanalyse nach Mayring (vgl. Mayring, 2015). Die Analyse lasst darauf schlieflen,
dass die Studierenden das multimediale fallbasierte Lernen als hilfreich einschitzen,
um sich theoretische Inhalte einzuprégen, diese zu verstehen, zu wiederholen und an-
zuwenden. Zudem konnen Handlungen erprobt und Handlungskompetenz auch fiir
komplexe berufliche Situationen angebahnt werden. Das hier vorgestellte Lehr-Lerns-
zenario zum Fliissigkeitsmanagement wird von den Studierenden sowohl als grundle-
gende berufliche Basisfertigkeiten bestitigt, als auch als sinnvoll fiir eine digitale und
virtuelle Bearbeitung bewertet.

2.2 Interaktives Lernmodul zum Fliissigkeitsmanagement

Das Lehr-Lernszenario ist nach dem Flipped-Classroom-Konzept entwickelt worden
(Arnold, Kilian, Thillosen & Zimmer, 2018, S. 149), welches den Lernenden i.S. ei-
ner konstruktivistischen Didaktik einen fallbasierten individuellen Lernprozess mit
unterschiedlichen Zugangswegen erméglicht. Neben der Auseinandersetzung mit ei-
nem berufstypischen Fall werden unterschiedliche digitale Tools (LMS verlinkt mit
kollaborativem Board, Wiki, Glossar, Filmen, Podcasts, Konferenzplattform) genutzt.
Fachinhalte werden mehrheitlich digital mit Selbsttests in Form von Quiztools ange-
boten, so dass in den Prasenzphasen iiberwiegend eine Anwendung und Vertiefung
erfolgt. Autodidaktisches Lernen wird so mit kollaborativem und tutoriell betreutem
Lernen verbunden (Kerres, 2018, S. 27).

2.3 Virtuelle Reality (VR zur Infusionsvorbereitung)

Durch Schaffung einer vollimmersiven Welt mit Nachmodellierung einer authenti-
schen Lernumgebung, konnen die Studierenden ihre problemldsenden Fahigkeiten
zur Vorbereitung einer Infusion virtuell mit einer VR Brille einiiben (vgl. Mulders &
Buchner, 2020, S. 6). In der daran anschlieflenden praktischen Erprobung im Skills
Lab mit gezielter Reflexion, werden virtuelle und authentische Erfahrungen nochmals
gegeniibergestellt und auf ihre Anwendbarkeit im Handlungsfeld der Pflege bewertet.

3. Evaluation und Abschluss

Die Implementierung der Lehr-Lernszenarien wird mit einer Mixed-Methods-Evalu-
ation abschlieflen: Die Studierenden werden zum einen wihrend der VR-Interaktion
und Skills-Lab-Ubung beobachtet sowie zum anderen nach Abschluss der Erprobung
quantitativ befragt. Zusitzlich sind Interviews mit den Lehrenden angedacht. Zum
Abschluss des Projektes wird das entwickelte Konzept als Open Educational Ressource
(OER) zur Verfiigung gestellt.
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Melanie Wilde, Frank Homp, Anna-Maria Kamin und Insa Menke

Virtuell unterstiitzte, fallbasierte Lehr-Lernszenarien fiir die
hochschulische Ausbildung in den Gesundheitsberufen -
Rahmenbedingungen, Anforderungen und Bedarfe

Zusammenfassung

Mit virtueller Realitat (VR) lassen sich digital unterstiitzte, fallbasierte Lehr-Lernsze-
narien entwickeln und dauerhaft implementieren. Hierfiir gilt es Rahmenbedingun-
gen, Anforderungen und Bedarfe zu erheben, um daraus Gelingensbedingungen und
didaktische Leitlinien virtuell basierter Fallarbeit in der hochschulischen Ausbildung
von Gesundheitsberufen abzuleiten.

Der Posterbeitrag stellt die Ergebnisse der Bedarfs- und Bedingungsanalyse des
Projekts ,,Digital und virtuell unterstiitzte Fallarbeit in den Gesundheitsberufen® (Di-
ViFaG) vor und leitet darauthin erste Erkenntnisse und Konsequenzen fiir die Ent-
wicklung und Einfithrung von fallbasierten digital unterstiitzten Lehr-Lernszenarien
mit VR ab, zeigt Schulungs- und Unterstiitzungsbedarfe auf und stellt rechtliche Her-
ausforderungen dar.

1. Problemorientierte Fallarbeit in den Gesundheitsberufen

Die Arbeit mit problemorientierten Fallbeispielen wird fiir alle Gesundheitsberufe
empfohlen (vgl. Frenk et al. 2010). Sie kann sowohl in allen Lehrformaten der Pra-
senzlehre als auch in Selbstlernphasen eingesetzt werden. Zudem bietet sie vielfalti-
ge didaktische Variationsmoglichkeiten auf unterschiedlichen Kompetenzniveaus und
kann auf die jeweilige Zielgruppe angepasst werden. Evaluationsergebnisse aus dem
Bereich der Gesundheitsberufe zeigen, dass durch Fallarbeit eine verbesserte Praxiso-
rientierung, eine vertiefende Auseinandersetzung mit der Fragestellung, hohere Lern-
motivation und somit ein hoherer Lernerfolg insgesamt erreicht werden konnte (z.B.
Kamin et al., 2014).

Gegenstand von Fallarbeit kann etwa die Vermittlung von Basisfertigkeiten in so
genannten Skills-Labs' sein. Fir Lehrende bedeutet dies jedoch a) einen hohen Be-
treuungs- und Materialaufwand (Texte und Verbrauchsmaterialien), b) angepasste Ar-
beitsraume (Krankenzimmer etc.), ¢) insbesondere in Pflege und Medizin die Verfiig-
barkeit von Gerdten und d) (Simulations-)Personen. Fallarbeit profitiert daher heute
schon durch die Bereitstellung von digital unterstiitzten Lernumgebungen.

Aktuell beschrianken sich Aktivititen, die Fallarbeit in den Gesundheitsberufen
durch digitale Medien unterstiitzen auf webbasierte Anwendungen und Ubungspro-
gramme, die jedoch nur den Bedarf a) abdecken koénnen. Die Bedarfe b) bis d) wer-

1 Bei einem Skills Lab handelt es sich um ein schulisches Simulationszentrum, welches die Mog-
lichkeit bietet, Handlungsvollziige und komplexe Praxissituationen in der Ausbildung zu simu-
lieren und zu trainieren.
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den bislang aufwindig und ortsgebunden durch physikalische Skills-Labs abgedeckt.
Potenziale diesbeziiglich fiir die hochschulische Lehre werden dem Einsatz von Mixed
Reality (Oberbegrift zu Augmented und VR) (vgl. Pelletier 2021 et al.) zugesprochen
und bereits empirisch belegt (Schroder 2017). Allerdings erlauben die Szenarien noch
keine Umsetzung von komplexen nichtlinearen Lernszenarien. Dariiber hinaus ist das
Konzept noch nicht in ein mediendidaktisches Gesamtkonzept fiir die Hochschulleh-
re eingebunden.

Somit ist ein Desiderat an fachdidaktisch-medienpédagogisch begriindeten Fallsze-
narien, die digital unterstiitzt und méglicherweise interprofessionell bearbeitet werden
konnen, und die das Potenzial auch von VR fiir die Fallarbeit erschlief3en, auszuma-
chen und in ein transferfihiges Konzept fiir die Hochschulbildung einzubetten.

1.2 Digital und virtuell unterstitzte Fallarbeit in den Gesundheitsberufen

Das Projekt DiViFaG nimmt sich der o.g. Thematik an und entwickelt fiir die Hoch-
schulbildung im Gesundheitsbereich ein transferfihiges didaktisches Konzept, welches
die problemorientierte Fallarbeit durch digital unterstiitzte Lehr-Lernszenarien mit
VR integriert. Dazu werden unterschiedliche durch digitale Medien und VR unter-
stiitzte fallbasierte Lehr-Lernszenarien entwickelt, erprobt und evaluiert. Diese schlie-
Ben dabei eine Fallvorstellung per Videosequenzen und die digitale Unterstiitzung von
Gruppenarbeitsprozessen ebenso ein, wie die kollaborative Bearbeitung von prakti-
schen Fertigkeiten in voll-immersiven Simulationsumgebungen unter Einsatz von VR.

Ziel ist, ein ortsunabhingiges, selbstbestimmtes Lernen im Praxis- und Trainings-
bereich zu ermdglichen. Die zu entwickelnden Fallszenarien fokussieren dabei unter-
schiedliche Themen, um die Mdglichkeiten der digitalen Unterstiitzung in der Brei-
te zu erproben. Sie bearbeiten sowohl die Interaktion und Kommunikation (z.B. mit
Patient:innen, im Team, mit anderen Berufsgruppen), als auch die Entwicklung prak-
tischer Fertigkeiten (z.B. Infusionsvorbereitung, Blutentnahme, Stomaversorgung, Re-
animation, Wundversorgung).

1.3 Ergebnisse der Bedarfs- und Bedingungsanalyse

Um digital unterstiitzte fallbasierte Lehr-Lernszenarien mit VR zu entwickeln und
dauerhaft in der Hochschullehre zu implementieren, gilt es Rahmenbedingungen, An-
forderungen und Bedarfe zu erheben, um darauf hin Gelingensbedingungen und di-
daktische Leitlinien virtuell basierter Fallarbeit in der hochschulischen Ausbildung
von Gesundheitsberufen abzuleiten.

Die Ergebnisse der Bedarfs- und Bedingungsanalyse zeigen, dass eine zuverldssige,
technische Infrastruktur sowie eine frithzeitige Bereitstellung von addquat ausgestat-
teten Rdumen fiir eine erfolgreiche Implementierung von zentraler Bedeutung sind.
Zudem sollten Schulungen einen niedrigschwelligen, flexiblen Zugang erdffnen und
auch im Online-Format angeboten werden. Wichtig erscheint hier vor allem die Ver-
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bindung zwischen technischen und didaktischen Elementen. Dariiber hinaus gilt es
Rechtsunsicherheiten, insbesondere solche im Bereich des Datenschutzes und Heraus-
forderungen im Hinblick auf die curriculare Einbindung der Lehr-Lernszenarien an-
gemessen zu begegnen (vgl. Wilde, Kamin & Autorengruppe DiViFaG 2021).
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Die Welt istim Wandel ... und ich? -
Workshop zur Reflexion der Rolle von Expert:innen im
weiten Feld der Mediendidaktik

Zusammenfassung

Der dreistiindige Workshop lddt dazu ein, die eigenen Erwartungen an (sich selbst
als) Expert:innen im Bereich digitaler Lehre zu hinterfragen. Ausgangspunkt hierfiir
ist der immense Kompetenzzuwachs auf dem Gebiet der digitalen Lehre, den Studie-
rende und Lehrende in den letzten Semestern erfahren haben, und welche Auswir-
kungen dies auf die Selbst- und Fremdzuschreibungen der ,eigentlichen” Expert:innen
dieses Themenfeldes haben kann. Auf Basis wissens- und arbeitssoziologischer Ansit-
ze zum Thema Expertise wird der Begrift der Expertin bzw. des Experten Schritt fiir
Schritt und vor dem Hintergrund der eigenen Erfahrungen wihrend des Ad-hoc-Um-
stiegs auf digitale Lehre diskutiert, um anschlieflend mogliche Auswirkungen auf die
Arbeit im Feld der Mediendidaktik und in angrenzenden Bereichen abzuleiten.

1. Ausgangslage

Die Ad-hoc-Umstellung auf das Lehren und Lernen auf Distanz, die durch Covid-19
seit Mérz 2020 von der internationalen Hochschulwelt verlangt wurde, stellte alle
Beteiligten vor enorme Herausforderungen; sowohl Lehrende und Studierende als
auch Verantwortliche im Bereich Infrastruktur oder Priifungsverwaltung (Deimann,
2021). Doch welchen Umgang haben eigentlich die Expert:innen fiir digitale Lehre
selbst mit der Krise gefunden, also die Professionellen im Bereich der Online-Hoch-
schullehre und ihrer Didaktik? Moglicherweise hat der durch die Pandemie ausgelds-
te Anstieg digitaler Lehre und die damit verbundene Lernkurve der Involvierten, die
Expert:innen fiir Mediendidaktik, Bildungstechnologien und Co., auf historisch ein-
malige und besondere Weise gefordert — in ihrem Selbstverstindnis, in den ihnen zu-
geschriebenen Rollen, in ihrer Positionierung in der Hochschule und dartiber hinaus.
Denn, wenn nun alle Lehrenden und auch Lernenden selbst zu Expert:innen fiir digi-
tales Lehren und Lernen geworden sind, wofiir sind dann Professionelle im Feld der
Mediendidaktik selbst noch Expert:innen? Wodurch genau entsteht (ihre) Expertise?
Theoretische Orientierung zur Beantwortung dieser Frage bieten wissens- und ar-
beitssoziologische Arbeiten zum Themen Expert:innenwissen, in denen davon ausge-
gangen wird, dass sich Expertise aus verschiedenen, mindestens drei unterschiedli-
chen Wissensbereichen ergibt (vgl. Collins & Evans 2007; Grundmann 2017; Turner
2001). Diese Wissensbereiche sind das technische Wissen, das Prozesswissen und das
Deutungswissen (vgl. Bogner & Menz, 2009; Meuser & Nagel, 2009; Stehr & Ericson,
2013 [1992]). Auf Basis dieser komplexen Wissensgrundlage wird Expert:innen zu-
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geschrieben, dass sie in der Lage sind, den aktiven Prozess der Ubertragung und An-
wendung ihres Wissens zielgerichtet gestalten zu kénnen (Stehr & Grundmann, 2010).

Eine Person wird nicht alleine durch ihr (theoretisches) Wissen zur Expertin bzw.
zum Experten. Vielmehr kann gesagt werden, dass sich dieser Status zu gleichen Tei-
len durch die Zuschreibung durch andere ergibt. Es wird angenommen, dass aus Wis-
sen dann Expertise wird, wenn es innerhalb eines Feldes nicht fiir alle zugénglich ist
und neue Handlungsoptionen zu eréffnen vermag. Die Expertise einer Person ist so-
mit gleichermaflen davon abhingig, dass sie ihr von Nicht-Expert:innen zugeschrie-
ben wird. Daran anschlieffend verstehen wir Expertise als relationales und rezipro-
kes Konzept, das seine Bedeutung durch Aushandlung innerhalb einer Gruppe erhilt
(Grundmann, 2017, S. 26f.).

2. Workshopkonzept und -ziele

Das Thema dieses Workshops generiert sich aus der Annahme, dass Expertisen und
Expert:innenrollen im Bereich der Mediendidaktik/ Bildungstechnologien im Zuge
der Krise herausgefordert wurden. Schliefilich war die Lernkurve fiir die Gestaltung
und Umsetzung digitaler Lehre wihrend der Corona-Pandemie bei denen, die damit
ihren Alltag bestreiten mussten, immens. In der Folge hat sich bei Lehrenden und
Studierenden an Hochschulen das Wissen iiber die Lehre mit digitalen Medien rasch
vergrofiert und der Kompetenzaufbau in diesem Feld wurde durch zahlreiche prakti-
sche Erfahrungen untermauert. Neue Tools wurden eingesetzt, sich darin auftuende
Grenzen ,entdeckt’, alternative Designs entwickelt und unterschiedliche, zum Teil un-
konventionelle, Umsetzungswege erprobt. Es stellt(e) sich die Frage, wie sich dies auf
den zugeschriebenen Wissensvorsprung der sogenannten Expert:innen im Bereich di-
gitale Lehre ausgewirkt hat. Inwiefern wurde die Wissensgrundlage dieser Gruppe he-
rausgefordert und musste sich verdndern? Erste Studien zu diesem Thema untermau-
ern, dass der wahrgenommene Wandel der eigenen Expertise in Zeiten von Covid-19
fir die Beteiligten Anlass zur kritischen Neuverortung und Reflexion sein konnte
(und womdglich noch ist) (Thielsch, Bergert, Eichhorn & Rowert, 2021).

Diese Neukonfiguration von Expertise im Bereich digitaler Lehre trifft auf eine
bereits vor der Corona-Pandemie fragile Positionierung der dort handelnden, soge-
nannten Hochschulprofessionellen. Sowohl die Berufs- und Tatigkeitsbezeichnun-
gen dieser Expert:innen (bspw. Mediendidaktik, E-Learning, digitalisierungsbezogene
Hochschuldidaktik und Bildungstechnologien), ihre disziplindre Herkunft (aus (Me-
dien-)Padagogik, Informatik, Wirtschaftswissenschaften etc.) als auch ihre institutio-
nelle Anbindung in Lehre, Forschung oder Administration waren und sind divers. Ein
solcher Zwischenraum kann als Third Space bezeichnet werden, in dem Rollen und
professionelle Identititen dauerhaft im Fluss sind (vgl. Carstensen 2015). Diese relati-
onalen Positionierungen und Rollendefinitionen im Feld der Wissenschaft und Hoch-
schule verstirken die Anfalligkeit fiir Neukonfigurationen, mit denen sich diese Grup-
pe Expert:innen im Zuge der Pandemie konfrontiert gesehen haben und sehen.
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Im Rahmen des Workshops werden diese Gedanken als Ausgangspunkt genom-
men, um mit den Teilnehmenden in die Diskussion tiber (im Raum) vorhandene Ver-
stindnisse von Expertise zu treten und um die Auswirkungen des wahrgenommenen
Digitalisierungsschubs wihrend Covid-19 diesbeziiglich zu besprechen. In Anlehnung
an Grundmann (2017) wird zudem hinterfragt, inwiefern besonders im Hochschulsys-
tem - in dem akademische und institutionelle Hierarchieebene und das Wissen, das
dieser Person zugeschrieben ist, eng miteinander verkniipft sind - der Ubergang zu
einem eher relationalen Verstindnis von Expertise erschwert zu sein scheint. Um dies
zu erreichen, haben die Teilnehmenden im Workshop Gelegenheit, ihr eigenes Ver-
staindnis von Expertise (und ggf. ihre Rolle als Expert:in) zu besprechen und im Aus-
tausch mit Kolleg:innen mogliche Konsequenzen fiir den Arbeitsalltag in Forschung,
Lehre und Beratung zu reflektieren. Ziel des Workshops ist es, gemeinsam zu einem
erweiterten, moglicherweise starker gemeinschaftsorientierten Verstandnis von Exper-
tise zu gelangen.

Die Idee zum Workshop ist im Kontext des AEDiL-Projektes entstanden (AEDiL
steht fiir ,, AutoEthnographische Forschung zu digitaler Lehre und deren Begleitung®).
Die knapp zwanzig Mitglieder des Projektes sind Hochschullehrende und Hochschul-
professionelle, die an unterschiedlichen Hochschulen und in verschiedenen Bereichen
arbeiten, und seit April 2020 gemeinsam jene Erfahrungen erforschen, die Lehrende,
Lernende und die, die sie dabei unterstiitzen, seit Beginn der Pandemie mit der On-
line-Lehre gemacht haben (und machen). Als Autor:innengruppe haben sie erste Er-
gebnisse ihrer Forschung im Band ,,Corona-Semester reflektiert. Einblicke einer kol-
laborativen Autoethnographie® in Form autoethnographischer Stories veréffentlicht
(Autor:innengruppe AEDIL, 2021). Die Arbeit im Feld des Expertise-Diskurses ist ein
Teilfokus, der sich aus dieser — aktuell noch laufenden - Forschung der AEDiL-Grup-
pe heraus entwickelt hat.

3. Wieso eigentlich Expert:innenwissen? Reflexion des analytischen
Zugangs

Die Motivation zur Beschiftigung mit dem Thema Expertise ist dadurch entstan-
den, dass innerhalb der autoethnographischen Reflexionen der AEDiL-Gruppe oft-
mals die Selbstverortung als professionell handelnde Person im Bereich digitaler
Lehre im Fokus stand (und steht). Besonders in jenen Stories, die von Medien- und
Hochschuldidaktiker:innen verfasst wurden, wurde die eigene Rolle hinterfragt und
ein intensiver Abgleich zwischen Erwartungen, Aufgaben und individuellem Selbst-
verstindnis betrieben. Aus dem Material bzw. aus den Alltagserfahrungen dieser
Hochschulprofessionellen heraus entwickelte sich die Frage nach dem Stellenwert von
Expert:innenwissen bzw. Expertise in Bezug auf Digitalisierung im System Hochschu-
le. Wahrgenommene Rollenkonflikte, neu entwickelte Praktiken oder Spannungen
zwischen Theorie und Praxis verweisen zum einen auf eine Neuausrichtung innerhalb
der Digitalisierungscommunity selbst. Zum anderen werden in den Stories Reibungen
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zwischen dem traditionellen akademischen Expert:innensystem an Hochschulen sowie
der eher relationalen Logik des Digitalisierungsdiskurses sichtbar.

Es zeigt sich, dass Wissen und Handeln bzw. Entscheidungsfindung und Entschei-
dung (wenn iiberhaupt) nur analytisch getrennt betrachtet werden konnen, dass Wis-
senschaft nicht einseitig in Politik und Gesellschaft ausstrahlt und dass (Expert:innen)
Wissen ohne Nachfrage, Adressat:innen und Performanz sinnfrei bleibt.

Insgesamt handeln sich die hier zu besprechenden Punkte mit Blick auf die Exper-
tiseforschung nicht um neue Erkenntnisse, sicher jedoch um konkrete Forschungs-
desiderata in Bezug auf die Entscheidungsfindung und Wissensproduktion (Grund-
mann, 2017) im Bereich der Digitalisierung der Hochschulbildung, denn: ,The rise
of field experts is acknowledged by many authors but their role as stakeholders and
interest groups vis-a-vis knowledge producers remains obscure® (Grundmann, 2017,
S. 45). Diese Forschungsperspektive auf die eigene Community zu richten, so unser
Grundgedanke, ist vielversprechend.

Fiir das System Hochschule konnte eine solche Perspektive dazu beitragen, das
stark asymmetrische Verstindnis von Expert:innenwissen im akademischen Bereich
aufzubrechen und dafiir zu sensibilisieren, dass Expertise immer auf einem Aushand-
lungsprozess beruht, in dem von Expert:innen vor allem auch implizites, prozessua-
les Wissen tibersetzt und situativ passend anwendbar gemacht werden muss (Neuweg,
2020). Dazu braucht es die Auseinandersetzung mit einem Gegeniiber genauso wie
die Betrachtung des jeweiligen Gestaltungsraums. Eine Auseinandersetzung, die es im
Rahmen des Workshops gezielt zu initiieren gilt.

4. Fazit

Das Konzept der Expertise wird hier folglich als analytischer Ansatz genutzt, um in
kritische Auseinandersetzung mit dem eigenen Verstdndnis von Expert:innenschaft zu
treten und um sich als professionell handelnde Person im Feld der Mediendidaktik
und/oder angrenzenden Bereichen zu verorten.

Anhand der diversen Erfahrungen im Workshopraum wird verdeutlicht, wie sich
die Wahrnehmungen von Expertise {iber das Lehren und Lernen mit digitalen Me-
dien im Zuge der Corona-Pandemie verandert haben und welche Verschiebungen
von (selbst- und zugeschriebener) Professionalitit damit in Verbindung gesetzt wer-
den konnen. Die mehrstufige Reflexion, die gemeinsam im Rahmen des Workshops
durchlaufen wird, soll dabei unterstiitzen, das eigene berufsbezogene Selbstverstindnis
besser zu verstehen und die dahinterliegenden Uberzeugungen und Praktiken (neu)
zu entdecken. In Anlehnung an die Methode der Autoethnographie dient dieses Vor-
gehen nicht nur dazu, sich selbst zu hinterfragen, sondern auch, die Verbindungen
von Selbst und (wissenschaftlicher) Community zu beleuchten, Deutungs- und Ent-
scheidungsprozesse besser nachzuzeichnen und so die Bedeutung des ,Wir® im weiten
Feld der Mediendidaktik, aber auch im System Wissenschaft und dem dort gelebten
Expertisediskurs zu ergriinden.
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Katarzyna Biernacka

Adaptiver Workshop zum Thema
Forschungsdatenmanagement in Learning Analytics

Zusammenfassung

Die Publikation von Forschungsdaten trdgt zur wissenschaftlichen Integritat bei und
fordert die Replizierbarkeit und Transparenz der Forschung. Obwohl diese und wei-
tere Vorteile der gemeinsamen Nutzung und Nachnutzung der Daten bekannt sind,
werden Learning-Analytics-Daten noch stark zuriickgehalten. Um diesem Problem
entgegenzuwirken, wurde ein adaptiver Workshop zum Thema Forschungsdaten ent-
wickelt, der je nach Bedarf der Teilnehmenden unterschiedliche Aspekte des For-
schungsdatenlebenszyklus abdeckt und von praktischen Ubungen begleitet wird. Die-
ses Vorgehen soll zu einer Erhéhung der Publikationsrate von Forschungsdaten in
Learning Analytics fithren.

1. Open Research Data

In der Vergangenheit wurden Forschungsdaten in seltenen Fillen publiziert, was zu
einer Reproduzierbarkeitskrise fithrte. Sehr schnell wurde Forschungstransparenz
durch die Publikation von Forschungsdaten bei Regierungen in den Fokus gestellt, um
das Vertrauen in die Wissenschaft wieder herzustellen (House of Commons Science
and Technology Committee, 2011). Auch eine zunehmende Anzahl von Geldgebern,
Verlagen und Forschungsorganisationen fordern die gemeinsame Nutzung von Daten
(European Commission, 2016; Jones, Grant & Hrynaszkiewicz, 2019).

Trotz der bereits bekannten Vorteile der Publikation von Forschungsdaten, wie
reduziertes wissenschaftliches Fehlverhalten, erleichterte Replikation von Forschung
oder die Unterstiitzung weiterer Kollaborationen (Piwowar, Day & Fridsma, 2007;
Piwowar & Vision, 2013), werden in vielen Disziplinen die Forschungsdaten weiter-
hin nicht publiziert.

Frithere Studien haben gezeigt, dass Forschende bei der Publikation von Daten zu-
riickhaltend sind, da sie Befiirchtungen vor Fehlinterpretation haben (Van den Eyn-
den et al., 2016), lieber Ergebnisse publizieren bevor sie die Daten zur Verfiigung stel-
len (Schmidt, Gemeinholzer & Treloar, 2016), es keine Anforderung von Seiten der
Journals gab (Lucraft, Allin, Baynes & Sakellaropoulou, 2019) oder es einfach in der
Community nicht gingig ist (Houtkoop et al., 2018). Keine dieser Studien hat sich je-
doch speziell mit den Anliegen und Bediirfnissen der Wissenschaftler und Wissen-
schaftlerinnen aus Learning Analytics gewidmet (Biernacka & Pinkwart, 2021).
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2. Bisherige Arbeiten

Um die Bedenken beziiglich der Veréffentlichung von Forschungsdaten in Learning
Analytics zu ergriinden, wurden in einem ersten Schritt dieses Forschungsvorhabens
qualitative Interviews in Deutschland, Indien, China und Peru durchgefiihrt (Biernac-
ka, 2020a, 2020b, 2020c, 2020d). Daraus wurden die wesentlichen Herausforderungen
abgeleitet, die sich insgesamt in 27 verschiedene Barrieren fiir die Veroffentlichung
von Forschungsdaten auffichern. Diese Barrieren und Bedenken kénnen in fiinf Di-
mensionen gruppiert werden (Biernacka & Pinkwart, 2021):

o Autoritdts- oder Praxisbedenken,

o technische oder verarbeitungstechnische Beschrankungen,

o rechtliche Bedenken,

» Kontrollverlust iiber die Daten,

o Ressourcenbeschriankungen.

Es besteht eindeutig ein grofler Bedarf an bewusstseinsverdndernden Mafinahmen.
Die Forschenden miissen die Vorteile eines guten Forschungsdatenmanagements, das
die Veroffentlichung ihrer Forschungsdaten erleichtert, kennenlernen. Eine Moglich-
keit, dies zu erreichen, ist durch Informationsveranstaltungen oder Weiterbildungen
zum Thema Forschungsdatenmanagement mit besonderem Fokus auf die Veroffentli-
chung von Forschungsdaten.

3. Workshopaufbau

In dem angebotenen adaptiven und interaktiven Workshop, soll gemeinsam mit den
Teilnehmenden ein umfassendes Bild von ihren konkreten Erfahrungen mit der Pu-
blikation von Forschungsdaten gemacht werden und gleichzeitig mogliche Losungen
und niitzliche Werkzeuge an die Hand gegeben werden. Bei der Veranstaltung wird
Wissen rund um den Forschungsdatenlebenszyklus vermittelt. Es werden sowohl die
Grundlagen zum Forschungsdatenmanagement selbst, als auch vertiefende Informa-
tionen zur Publikation von Forschungsdaten, Nachnutzung und zu rechtlichen As-
pekten beim Forschungsdatenmanagement erldutert (basierend auf Biernacka et al,
2020). Das theoretische Wissen wird dabei von praktischen Ubungen begleitet. Werk-
zeuge wie re3data.org, bartoc.org oder RDMO werden vorgestellt. Die genauen The-
men werden im Vorfeld ausgewihlt, entsprechend den Bediirfnissen der Teilnehmen-
den.

Der Workshop richtet sich vorrangig an Forschende aus dem Bereich Learning
Analytics in Deutschland, die ihre Forschungsdaten noch nicht publiziert haben, je-
doch Interesse daran haben, dies zu tun.

Durch die Mitwirkung der Teilnehmenden nehmen sie einen direkten Einfluss auf
die Gestaltung von praxisnahen Losungen zur Erhéhung der Publikationsrate von
Forschungsdaten in ihrer Disziplin.
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inklud.nrw - eine fallbasierte Lehr-/Lernumgebung
zum Erwerb inklusions- und digitalisierungsbezogener
Kompetenzen in der Lehrer:innenbildung

Zusammenfassung

Das Projekt inklud.nrw verkniipft mit den Themenbereichen Inklusion und Digita-
lisierung zwei aktuelle Querschnittsaufgaben der Lehrer:innenbildung und fiihrt sie
tiber Fallarbeit in einem hochschuldidaktischen Lehr-/Lernkonzept zusammen. Die
Forderung von inklusions- und digitalisierungsbezogenen Kompetenzen soll dabei ei-
nen Beitrag zur Professionalisierung von (kiinftigen) Lehrkriften mit dem Ziel der
umfinglichen Teilhabe aller Schiiler:innen leisten. Obwohl transferfahige, evaluierte
Konzepte zur digital unterstiitzten Fallarbeit unter der Perspektive Inklusion bislang
nicht existieren, erscheint die Verkniipfung von Fallarbeit sowohl mit Inklusion als
auch mit Medienbildung vor dem Hintergrund wechselseitiger Partizipationsgewin-
ne sinnvoll. Daher wurden im Projekt inklud.nrw Inhalt (Inklusion und Medienbil-
dung), Hochschulmediendidaktik (Lehren und Lernen via Onlinephasen und -metho-
den) sowie Technik (Entwicklung einer addquaten, lauffahigen Infrastruktur) eng und
interdisziplindr verzahnt, um ein wissenschaftlich fundiertes fallbasiertes Konzept zu
entwickeln. Bereits bestehende Fallbeispiele wurden dabei durch kreative und innova-
tive digital unterstiitzte Aufgaben und Materialien zu einer kohdrenten Online-Lehr-/
Lernumgebung fiir verschiedene Varianten von Online- und Présenzlehre heteroge-
nitdtsorientierter Lehramtsstudiengdnge ausgebaut. Der Prototyp wird derzeit an vier
Hochschulstandorten erprobt und nach Modifizierung allen lehrerbildenden Hoch-
schulen als OER-Material iiber das NRW-Landesportal ORCA zuginglich sein.

1. Ausgangslage

Inklusion und Digitalisierung bilden zwei zentrale Querschnittsaufgaben der
Lehrer:innenbildung (LABG, 2018; KMK, 2016). Diese bereits in der ersten Phase in
kompetenzforderlicher Weise zu vernetzen, ist angesichts bildungspolitischer Anfor-
derungen im Schulkontext (Eickelmann, 2020; Bosse et al., 2019) wie auch hochschul-
politisch von hoher Relevanz. Der pandemiebedingte Distanzunterricht fithrt die Be-
deutsamkeit der Verkniipfung beider Bereiche als eine gesamtgesellschaftliche Aufgabe
vor Augen, um umfingliche Teilhabe fiir alle Schiiler:innen zu sichern. Anspriiche an
hochschulische Angebote miissen insofern die Professionalisierung (kiinftiger) Lehr-
krafte im Hinblick auf individuelles und gemeinsames Lernen von Schiiler:innen mit
heterogenen Voraussetzungen, multiprofessionelle Teamarbeit und den Erwerb von
Kompetenzen fiir die Reflexion sowie Weiterentwicklung des eigenen Wissens und
Handelns im Sinne lebenslangen Lernens berticksichtigen. Gleichzeitig gilt es, sowohl
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individuelle Medienkompetenz als auch mediendidaktische und medienpddagogische
Kompetenzen auszubilden, um die wechselseitigen Potenziale zwischen Digitalisie-
rung und Inklusion fruchtbar zu machen. Zur kohérenten, professionalisierungswirk-
samen Verkniipfung dieser Kompetenzbereiche bedarf es der Entwicklung entspre-
chender hochschuldidaktischer Lehr-/Lernkonzepte.

2. Projektvorhaben

Das durch das Ministerium fiir Kultur und Wissenschaft in Nordrhein-Westfalen ge-
forderte Projekt inklud.nrw setzt an diesem Bedarf an und macht die Chancen di-
gitalisierungsbezogener Lehre durch problem- und entscheidungsorientierte Fallar-
beit (Steiner 2014) nutzbar. Fallarbeit kann in allen Lehrformaten der Prasenzlehre
als auch in Selbstlernphasen eingesetzt werden, bietet vielfaltige didaktische Moglich-
keiten und Reflexionsanldsse auf unterschiedlichen Kompetenzniveaus und kann zu-
dem an unterschiedliche Zielgruppen angepasst werden. Arbeit an und mit Fallen ist
als didaktisches Konzept in der Lehrer:innenbildung gut eingefiihrt sowie fest etab-
liert (Hummrich et al., 2016) und spielt im Kontext von Inklusion eine aktuelle Rolle
(Moldenhauer et al., 2020). Transferfihige, evaluierte Konzepte zur digital unterstiitz-
ten Fallarbeit unter der Perspektive Inklusion existieren bislang noch nicht.

In inklud.nrw wird dazu die vorliegende und als ,Vielfaltstableau® (Biiker et al.,
2015) bezeichnete Paderborner Online-Fallsammlung zu einer kohdrenten digitalen
Lehr-/Lernumgebung im OER-Format weiterentwickelt. Das Vielfaltstableau stellt ein
webbasiertes Aus- und Weiterbildungsinstrument dar (https://vielfaltstableau.uni-pa-
derborn.de), welches ein Set von rund 20 Fallbeispielen, welches ein Set von rund 20
Fallbeispielen von Kindern und Jugendlichen mit und ohne zugeschriebenem sonder-
padagogischen Unterstiitzungsbedarf bietet. Das portraitierte Kind bzw. der Jugendli-
che wird mit Blick auf individuelle Stirken und Bediirfnisse systemisch und aus der
Perspektive verschiedener Akteur:innen in dessen komplexem Lebensumfeld betrach-
tet. Angehende Lehrkrifte sollen durch Fallarbeit im Sinne eines Handelns im Probe-
raum fiir eine individuelle Teilhabe des Kindes bzw. Jugendlichen im Kontext einer
inklusiven Lern- bzw. Klassengemeinschaft fiir Inklusion im weiten Begriffsverstand-
nis (Prengel, 2015) sensibilisiert werden.

3. Design des Projektes

Das Design des Vorhabens in inklud.nrw kennzeichnet sich durch eine enge, interdis-
ziplindre Verzahnung von Inhalt (Inklusion und Medienbildung), Hochschulmedien-
didaktik (Lehren und Lernen via Onlinephasen und -methoden) und Technik (Ent-
wicklung einer adaquaten, lauffahigen Infrastruktur).

Konkret werden in diesem Projekt verschiedene Fallbeispiele von Kindern und Ju-
gendlichen unter den Perspektiven von Inklusion und Digitalisierung entwickelt. Je-
des Setting besteht jeweils aus einer Fallbeschreibung, zusitzlichen multimedialen
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Lehr-/Lernmaterialien, einem hochschuldidaktischen Konzept fiir den Einsatz in un-
terschiedlichen Lehr-/Lernszenarien und einer technischen Lehr-/Lernumgebung (zu-
néchst transferfihiger Moodle-Kurs) fiir Dozierende. Der Prototyp wird derzeit an
den vier Hochschulstandorten durch die Konsortialpartner:innen des Projekts in he-
terogenitdtsorientierten Modulen im Lehramts-Bachelor und -Master erprobt und
evaluiert. Nach Modifizierung soll das Material iiber das NRW-Landesportal ORCA
in den Bildungswissenschaften wie auch in den Fachdidaktiken der lehrerbildenden
Hochschulen genutzt werden. Dabei stellen die inhaltlichen, hochschuldidaktischen
und technischen Anforderungen mit Blick auf die Entwicklung einer ,,Kultur des Tei-
lens® (Mayrberger et al., 2018) im Sinne von OER eine besondere, innovativ und in-
terdisziplinér zu 16sende Herausforderung dar.

Die Kinderportraits werden dabei unter verschiedenen thematischen Fokus-
sen (Ubergangsgestaltung, Bildungsmedien, Zusammenarbeit in multiprofessionellen
Teams 0.A.) betrachtet, wobei unterschiedliche Teilbereiche und Aktivititen gewdhlt
sowie verschiedene Portraits und Themenbereiche miteinander verkniipft werden kon-
nen. Konkret gestaltet sich das Lehr-/Lernsetting so, dass, nachdem ein Fokus und ein
oder mehrere Kinderportraits von Studierenden oder Dozierenden gewahlt wurden,
zunéchst die Bearbeitung von Aufgaben zu Inklusion und/oder Intersektionalitdt vor-
geschlagen wird. Vor diesem Hintergrund erfolgt eine intensive Auseinandersetzung
mit dem gewdéhlten Fallbeispiel anhand themenspezifischer Aufgaben und Aktivititen.
Einen inhaltlichen Schwerpunkt bilden dabei Moglichkeiten der individuellen, teilha-
beorientierten Férderung unter Einbezug digital unterstiitzter Lehr-/Lernméglichkei-
ten. Bei der Materialentwicklung wurde neben einer moglichst umfanglichen Zugéing-
lichkeit viel Wert auf Adaptions- und Wahlméglichkeiten gelegt, sodass Dozierende
je nach Vorwissen der Studierenden und Veranstaltungskontext die Lehr-/Lernumge-
bung individuell anpassen konnen. Durch die feste Einbindung von unterschiedlichs-
ten Reflexionsanldssen und -methoden im gesamten Lehr-/Lernsetting soll trotz der
gebotenen Granularitdt (als Anforderung an OER) eine vertiefende Auseinanderset-
zung gewdahrleistet werden, welche sich einer schnellen Einordnung in bestehende He-
terogenitatskategorien verwehrt und somit Reflexionsanldsse schafft, die sowohl der
Komplexitdt padagogischer Situationen wie auch dem Anspruch, diese mit theoreti-
schen Konzepten in Relation zu bringen, entsprechen.

Ziel des Projektvorhabens ist es, einen Beitrag zur Professionalisierung angehen-
der Lehrkrifte in Bezug auf Inklusionssensibilitdt und inklusive Medienbildung als
Grundbedingung fiir chancengerechte, schulische und gesellschaftliche Teilhabe von
Schiiler:innen zu leisten.
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Die Zukunft des Priifens?
Digitale Distanzpriifungen in der Post-Corona-Zeit

Zusammenfassung

An vielen Hochschulen sind digitale Distanzpriifungen durch die Corona-Pandemie
zur neuen Normalitit geworden. Erfahrungen wie die der Freien Universitit Ber-
lin deuten darauf hin, dass digitale Distanzpriifungen auch nach der Corona-Pan-
demie Vorteile wie die Entlastung der Lehrenden und eine Weiterentwicklung der
Priifungsdidaktik bieten. Vor dem Hintergrund der Chancengleichheit und der recht-
lichen Rahmenbedingungen bleibt jedoch offen, wie der Ubergang von der Ad-hoc-
Losung zu einem institutionalisierten Serviceangebot fiir Distanzpriifungen aussehen
konnte. Entlang aktueller Entwicklungen werden in diesem Workshop gemeinsam die
Gelingensbedingungen einer nachhaltigen Verankerung digitaler Distanzpriifungen
eruiert.

1. Innovationsdruck durch Corona: Digitale Distanzpriifungen

Mit Beginn der Corona-Pandemie und den damit einhergehenden SchliefSungen wa-
ren an vielen Hochschulen Préisenzpriifungen kaum mehr moglich, so auch an der
Freien Universitit Berlin (FUB). In Nicht-Corona-Zeiten betreibt die FUB fiir ihre
rund 38.000 Studierenden zwei E-Examination Center (EEC und EEC?) mit einer Ge-
samtkapazitit von mehr als 330 Priifungsplatzen. Es handelt sich hierbei um zwei ge-
nuin fiir computergestiitzte Priifungen optimierte Raumlichkeiten (Freie Universitit
Berlin, 0.D.). Umfragen zeigen, dass die Studierenden, die 2018 bis 2019 an einer di-
gitalen Prisenzprifung teilgenommen haben, gegeniiber diesem Priifungsformat eher
positiv eingestellt sind. 98,9 % kamen gut bis sehr gut mit der Priifungs-Software zu-
recht (N = 1.573) (Pfeiffer, 0.D.). Um den universitiren Betrieb im Kernbereich der
Priifungen auch wihrend der Corona-Pandemie aufrechterhalten zu konnen, wur-
de im Juni 2020 das digitale Prasenzpriifungskonzept ad hoc um das Distanzprii-
fungskonzept ,,E-Examinations@Home" erweitert. Bei diesem werden Priifungen von
Studierenden dezentral (z.B. auf eigenen Geridten von zuhause aus) durchgefiihrt.
Das Konzept erwies sich als viabel und skalierbar. Seit Sommer 2020 wurden rund
35.000 digitale Distanzpriifungen (Stand 01.06.2021) durchgefiihrt. Dies konnte des-
halb gelingen, weil die zentralen Prozesse der Priifungsbereitstellung und der zent-
ralen Sicherung der Prifungsqualitat in vergleichbarer Form auch auf das Distanz-
prifungsformat transponiert werden konnten. Nach der abrupten Anpassung von
Lehrenden und Studierenden wurde iiber die Semester zunehmend der Wunsch geéu-
Bert, dieses Distanzpriifungsformat auch nach der Pandemie zum Einsatz zu bringen.
Jedoch ergeben sich aus diesem Szenario Fragen, die einer genaueren Betrachtung
bediirfen: Wie muss ein Konzept gestaltet werden, um als zentraler Service flexible,
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rechtssichere, didaktisch hochwertige und qualititsgesicherte digitale Priifungen in
Distanz zu ermdglichen? Wie kann dieses Konzept optimiert und effizient in die be-
stehende Servicestruktur integriert werden?

2. Chancen und Hiirden der Verankerung digitaler
Distanzprifungen

Digitale Distanzpriifungen bieten distinktive Vorteile. Sie ermdglichen ein hohes Maf3
an Skalierung - ohne hohe Einstiegskosten fiir Hochschulinfrastruktur bei digitalen
Prasenzpriifungen. Studierende bendétigen lediglich ein digitales Endgerét (z.B. Lap-
top), die Hochschule muss die digitale Prifungsplattform betreiben oder als Software-
as-a-Service bei einem der Anbieter mieten. Vor allem bei Groflkohorten wird der
Vorteil der Skalierung deutlich. An der Freien Universitdt Berlin konnten mit dieser
Konzeption Kohorten von bis zu 900 Studierenden in einem Durchgang parallel ge-
priift werden. Mehrere Priifungsdurchginge entfallen. Dies reduziert auch die Vorbe-
reitungszeit der Lehrenden. Sind digitale Distanzpriifungen also die Zukunft? Leider
gibt es auch einige Hiirden, die genauer fokussiert werden miissen. Wihrend genuine
Priifungsrdume den prifungsrechtlichen Anforderungen (bspw. Kiithlung, Laustérke-
ddmmung, gleiche Computerinfrastruktur) gerecht werden, konnen diese bei digita-
len Distanzpriifungskonzepten nicht immer garantiert werden. Unterschiedliche Aus-
stattung der Computer oder externe Storfaktoren wie Larm stellen Aspekte dar, die
Priiflinge bei der Prifungsdurchfithrung beeinflussen konnen - und somit die grund-
gesetzlich garantierte Chancengleichheit gefihrden. In Nicht-Pandemie-Zeiten kann
gerade dies bedeuten, dass die juristische Einordnung digitaler Distanzpriifungen
nicht ganz so milde ausfillt wie in der momentanen Phase, in der es faktisch kaum
andere operative Moglichkeiten gibt, um den universitdren Priifungsbetrieb in ge-
wohnter Skalierung aufrechtzuerhalten.

Aber auch im Feld der Didaktik liegen die Vor- und Nachteile eng beieinander.
Da Lehrende aufgrund der Situation auf digitale Formate zuriickgreifen mussten, ent-
standen zwar innovative Priifungskonzepte. Gleichzeitig wurde jedoch auch deutlich,
dass Prisenzformate nicht ohne Weiteres in ein digitales Distanzformat transponiert
werden konnen. Denn wihrend Lehrende vor allem in Einfiihrungsveranstaltungen
oftmals Kompetenzen wie Wiedererkennen und Reproduktion mithilfe von Selected-
Response-Aufgaben abfragen, ist diese Kompetenzerfassung in Distanz aufgrund der
zumeist fehlenden Aufsichtsmoglichkeiten wenig valide. Auch dieser Umstand kann
in Post-Corona-Zeiten fiir Hochschulen priifungsrechtliche Herausforderungen nach
sich ziehen.

Ein erfolgversprechender Ansatz, um digitale Distanzpriifungen auch in Nicht-Co-
rona-Zeiten valide und rechtssicher einsetzen zu konnen, fithrt aus unserer Sicht iiber
die Verzahnung von didaktischen, rechtlichen und logistischen Uberlegungen:

o Assessment Literacy als Priifungsdidaktik, die auf Basis von hohertaxonomischen

Aufgaben und Transferaufgaben die Kompetenzen der Studierenden in Distanz-

priifungen tiberpriift (Anderson, 2014),
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Kldrung der rechtlichen Rahmenbedingungen fiir digitale Distanzpriifungen, z.B.
um mittels Fernaufsicht Distanzklausuren auch dauerhaft zu erméglichen,
Sicherstellen der technischen Mindestausstattung der Studierenden, die die Teil-
nahme an digitalen Distanzpriifungen stabil und stérungsarm erméglicht.

Gerade der letzte Punkt verweist neben der logistischen Uberlegung dariiber hin-
aus auch auf die in der Corona-Pandemie deutlich hervorgetretene Problematik des
Digital Divide (Reinhardt 2021, Breitenbach 2021), welche rechtliche Implikationen
(Chancengleichheit) beinhaltet.

Um die Folgen des Digital Divide abzumildern, wurden an einigen Hochschulen

z.B. hybride Szenarien implementiert, welche es Studierenden erlauben, Priifungen
entweder von Zuhause oder unter strengen Hygieneauflagen in Prisenz zu absolvie-
ren. Der Frage nach der Chancengleichheit kann mit solchen Konzepten jedoch nicht
ausreichend begegnet werden, weshalb weitere Moglichkeiten wie die Erweiterung von
digitalen Distanzpriifungen um Take-Home-Konzepte umgesetzt wurden, um den
zeitkritischen Aspekt von Stérungen und die z. T. nicht skalierende zentrale priifungs-
technische Infrastruktur zu kompensieren.

3. Ausrichtung des Workshops

Im Zuge der Corona-Pandemie haben Hochschulen auf Basis ihrer Traditionen, ih-
rer fachdisziplindren Schwerpunkte, ihrer infrastrukturellen Rahmenbedingungen und
der foderalen rechtlichen Rahmenbedingungen eigene, sich z.T. stark unterscheiden-
de Losungen fiir digitale Distanzpriifungen umgesetzt. Im Fokus des Workshops sol-
len daher grundlegende Rahmenbedingungen und Umsetzungsszenarien von digitalen
Distanzpriifungen - auch iiber die Pandemie hinaus - stehen.

Ziel des Workshops soll sein, auf Basis einer ersten basalen Bestandsaufnahme der

an den Hochschulen qua Corona implementierten Distanzpriifungskonzepte den Blick
auf didaktische und organisationale Konzepte von Distanzpriifungen zu werfen. Kon-
kret bedeutet dies, dass in dem Workshop die Themenbereiche Assessment Literacy
und Qualitatssicherung fiir Distanzpriifungen, Weiterbildungen von Lehrenden und
die zentralen oder dezentralen Prozesse einer praktischen Priifungsorganisation kon-
kretisiert werden sollen.
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Caterina Hauser und Sarah Edelsbrunner

Ein digital-angereichertes Challenge-Based-Learning-Konzept
fiir den Hochschulbereich am Beispiel einer Lehrveranstaltung
zu kiinstlicher Intelligenz

Zusammenfassung

Die digitale Transformation schldgt in allen Lebensbereichen Wellen der Verinde-
rung. Fiir die Hochschulbildung tun sich Fragen nicht nur nach neuen Wissens- bzw.
Wissenschaftsbereichen auf, sondern nach dem Prozess des Bildens selbst wird ge-
fragt. Wie kann und soll sich Bildung veridndern, um zukunftstahig zu sein? In die-
sem Online-Workshop wird ein digital unterstiitztes Lehr-Lernkonzept vorgestellt, das
den Herausforderungen heterogener Studierendengruppen, dem Umgang mit kom-
plexen, transdisziplindren Thematiken und der Anforderung, Kompetenzen im Be-
reich Kollaboration, Kommunikation, kritisches Denken, und Problemlésung zu
fordern, gerecht wird. Bei diesem Lehr-Lernkonzept handelt es sich um ein mit di-
gitalen Technologien angereichertes Challenge-Based-Learning-Konzept, welches sich
um das selbstgesteuerte Bearbeiten authentischer Herausforderungen in interdiszip-
lindren Studierenden-Teams dreht. Dieses Challenge-Based-Learning-Design wird
anhand einer Lehrveranstaltung zum Thema kiinstlicher Intelligenz vorgestellt. Die
Workshopteilnehmer:innen arbeiten mit den fiir diese Lehrveranstaltung konzipierten
Materialien und durchlaufen Aktivititen zur Forderung des Teambuildings und der
interdisziplindren Kollaboration.

1. Einleitung

Gesamtgesellschaftliche Herausforderungen wie der Klimawandel, Covid-19 und die
digitale Transformation zeigen die Notwendigkeit auf, in der Hochschullehre neue
Wege einzuschlagen, um Studierende mit jenem Wissen und jenen Kompetenzen aus-
zustatten, die eine kritisch-reflektierte Mitgestaltung und Problemlésung ermdglichen.
Die digitale Transformation veranlasste das Bundesministerium fiir Bildung, Wissen-
schaft und Forschung (BMBWF) Anfang 2020 mit der Forderlinie ,Digitale und so-
ziale Transformation in der Hochschulbildung® erstmals, gezielt universitdre Inno-
vationsprojekte im Bereich der Digitalisierung zu férdern (BMBWE, 2020). Fiir die
Hochschullehre wird dabei das Ziel verfolgt, Chancen der Digitalisierung u.a. im Be-
reich der Lehre nutzbar zu machen und innovative Lehr-Lernformen zu etablieren.
Um den Anforderungen einer Bildung in der digitalen Transformation gerecht
zu werden, wird im Rahmen eines Teilprojektes des vom BMBWF geforderten hoch-
schuliibergreifenden Projektes ,,Teaching Digital Thinking® ein durch digitale Medien
angereichertes Lehr-Lernkonzept fiir das selbstgesteuerte Lernen in interdisziplinidren
Teams entwickelt (BMBWE, 2020, S. 40). Dieses Challenge-Based-Learning-Design er-
moglicht es Studierenden unterschiedlicher Disziplinen, mithilfe ihres jeweiligen fach-
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spezifischen Wissens gemeinsam an einer lebensweltlichen Herausforderung zu arbei-
ten, und gemeinsam Kompetenzen insbesondere in den Bereichen kritisches Denken,
Kreativitdt, Kollaboration, Kommunikation und Transdisziplinaritit zu entwickeln
(Institute for the Future, 2011; OECD, 2019).

An der Universitit Graz wird angestrebt, inter- bzw. transdisziplindres Zusammen-
arbeiten unter Studierenden zu stirken, bspw. durch tiberfakultire Module oder mit-
tels dem in Zusammenarbeit mit der TU Graz konzipierten Masterstudium ,,Compu-
tational Social Systems. Gleichzeitig soll auch eine inhaltliche Auseinandersetzung
mit Digitalisierung verstirkt verankert werden. Die englischsprachige Lehrveranstal-
tung ,Understanding Artificial Intelligence and Facing its Challenges®, welche als frei-
es Wahlfach an der Universitdt Graz Studierenden aller Disziplinen sowie anderer
Universitaten offensteht, kniipft an diese Bestrebungen an und dient im ersten Durch-
gang als ,Evaluationsraum® fiir das zugrundeliegende Challenge-Based-Learning-
Konzept.

2. Eindigital angereichertes Challenge-Based-Learning-Konzept fiir
die Hochschulbildung

Challenge-Based Learning (CBL) ist ein aktiver, lernendenzentrierter Zugang zur Or-
ganisation von Lehren und Lernprozessen, wobei interdisziplindre Teamarbeit das
Kernstiick bildet. Dieses Lehr-Lernkonzept wurde urspriinglich 2008 im Rahmen des
Apple Projektes ACOT?fiir die Sekundarstufe entwickelt (Nichols & Cator, 2008, S. 1).
Seitdem hat CBL in die Hochschullehre, insbesondere im technischen Bereich, Fin-
gang gefunden (vgl. Eraia-Rojas et al., 2019; Lopez-Fernandez et al., 2020; Malmqyvist
et al,, 2015). CBL wird zudem von der 2019 ins Leben gerufenen ARQUS European
University Alliance, einer Kooperation von sieben européischen Universititen u.a. in
den Bereichen Forschung und Lehre, im Rahmen der Aktionslinie 7 umgesetzt und
wird aktuell im Rahmen eines sich in der Konzeption befindlichen MOOCs aufberei-
tet, der den Teilnehmer:innen die Moglichkeit zur Weiterbildung und zum Austausch
tiber das Lehr-/Lehrkonzept dienen soll (Arqus Alliance, 2021a, 2021b).

CBL ist eine Lehr-Lernform, die sich um eine (Abfolge von) authentische(n)
Herausforderung(en) dreht, die lokale oder globale Relevanz hat bzw. haben. Lernen-
de kollaborieren in interdisziplindren Teams, um sich der Herausforderung zu stel-
len, die in der Regel mehrere oder keine eindeutige Losung hat. Die Lehrperson fun-
giert dabei als Coach und Mentor:in, dessen/deren Aufgabe es ist, ein Lernsetting zu
schaffen, in dem Studierende einen ,sense of ownership® fiir die gewéhlte Herausfor-
derung entwickeln kénnen. Die Lehrperson ist folglich gefordert, den Studierenden so
viel Freiraum wie moglich einzurdumen, damit diese sich die Herausforderung ,,an-
eignen” konnen. Gleichzeitig ist es seine/ihre Aufgabe, so viel Struktur und Hilfestel-
lungen wie notwendig zu bieten, um eine Atmosphére zu schaffen, in der Teamarbeit
fruchten kann, und Studierende sich trauen zu experimentieren, sowie zu identifizie-
ren oder zu ergriinden, was sie (noch) nicht wissen. Dabei entwickeln Studierende
nicht nur ein Bewusstsein fiir die Interdisziplinaritdt und deren Bedeutung, sondern
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erweitern ihre Teamfihigkeit, kritische Reflektionsfihigkeit und kritisches Denkenver-
mogen. Um authentische Arbeitsprozesse zu kreieren, werden digitale Werkzeuge in-
tegriert, um insbesondere Prozesse im Teambuilding, in der Teamarbeit und in der
Kommunikation von Erkenntnissen zu unterstiitzen.

3. Umsetzungsbeispiel in Form einer Lehrveranstaltung

Die im Sommersemester 2022 and der Universitit Graz abgehaltene, englischsprachi-
ge Lehrveranstaltung ,Understanding Artificial Intelligence and Facing its Challenges®
stellt eine konkrete Umsetzung von digital unterstiitztem, Challenge-Based Learning
dar. In dieser Lehrveranstaltung erarbeiten Studierende unterschiedlicher Disziplinen
bzw. Universititen einem Pre-MOOC-Konzept (Braun et al., 2020) folgend im MOOC
»Elements of AI“! in den ersten sechs Wochen der Lehrveranstaltung grundlegendes
Wissen zu kiinstlicher Intelligenz (KI). Um soziale Online-Préisenz zu fordern, Wissen
zu vertiefen und den Studierenden ein grobes Geriist fiir Zeitmanagement zu bieten,
werden begleitend (weiterfithrende) Inhalte diskutiert und reflektiert. Anschlieflend
werden in drei geblockten, zweitdgigen Prasenzeinheiten interdisziplindre Studieren-
denteams geformt, die Herausforderungen im Bereich KI zunichst identifizieren, aus-
wiahlen und konkretisieren. Auf dieser Basis werden Ressourcen recherchiert und
Wissen generiert. Die Erkenntnisse werden konsolidiert und abschliefiend werden die
Ergebnisse zur Kommunikation an die Offentlichkeit aufbereitet (z.B. in einem Blog).
Digitale Medien kommen integrativ zum Einsatz, um Kollaborations-, Dokumenta-
tions- und Reflexionsprozesse innerhalb und zwischen den Teams zu unterstiitzen.

4. Workshop-Architektur

Dieser Online-Workshop gliedert sich in zwei Teile: einen theoretischen und einen
praktischen Teil. Im ersten Teil wird theoretischer Input zum entwickelten Challenge-
Based-Learning-Konzept geboten. Zudem werden zentrale Rahmenbedingungen der
geplanten Umsetzung in Form der Lehrveranstaltung ,,Understanding Artificial Intelli-
gence and Facing its Challenges® an der Universitdt Graz umrissen.

Der praktische Teil umfasst fiir die Lehrveranstaltung gestaltete Aktivitidten und
Aufgabenstellungen, die gemeinsam mit den Workshop-Teilnehmer:innen erprobt
und evaluiert werden. Dabei werden bspw. Aktivititen zur Férderung des Teambuil-
dings, der Kollaboration, und der Reflexion von interdisziplindrer Zusammenarbeit,
die das Challenge-Based Learning unterstiitzen, mit den Workshop-Teilnehmer:innen
durchgefiihrt.

Die Workshop-Teilnehmer:innen sind herzlich eingeladen, ihre Expertise und ih-
ren Erfahrungsschatz in Form von kritischem Feedback in den weiteren Design-Pro-
zess des Lehr-Lernkonzeptes und die geplante Umsetzung einfliefien zu lassen.

1  https://www.elementsofai.at/
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Felix Weber, Katharina Schurz, Johannes Schrumpf, Funda Seyfel,
Klaus Wannemacher und Tobias Thelen

Digitale Studienassistenzsysteme
Von der Idee zur Umsetzung im Projekt SIDDATA

Zusammenfassung

Das Verbundprojekt ,,SIDDATA - Studienindividualisierung durch digitale, datenge-
stlitzte Assistenten der Universititen Bremen, Hannover und Osnabriick sowie des
HIS-Instituts fiir Hochschulentwicklung e. V. in Hannover untersucht, wie sich vor-
handene hochschulinterne und -iibergreifende Daten fiir Studierende besser nutzbar
machen lassen. Ziel ist es dabei, das eigene Studium stdrker an individuelle Interessen
und Ziele ausrichten zu konnen, indem der SIDDATA-Assistent fiir Empfehlungen,
Erinnerungen und Kontaktvorschldge eingerichtet wird. Vorgestellt werden der aktuel-
le Entwicklungsstand und Ergebnisse des Assistenten, der in der Version 2.0 von iiber
1.500 Studierenden der drei Hochschulen genutzt wird. Die formative Zwischenevalu-
ation des Assistenten erfolgt einerseits quantitativ auf Basis von Nutzungsdaten, und
andererseits qualitativ in Form eines Design-Thinking-Workshops, der mit Studieren-
den aller drei Standorte virtuell durchgefithrt wurde. Fast die Halfte der Nutzenden
befindet sich in der Studieneingangsphase, ungefahr ein Drittel in der Studienverlaufs-
phase und nur ein kleiner Teil in der Studienabschlussphase. Es zeichnet sich eine
starke Nutzung der auf Studienindividualisierung und eigenaktives Studieren ausge-
richteten Komponenten des Assistenten ab.

1. Studierendenassistenzsysteme zur Studienindividualisierung

Zieldimensionen des Forschungsprojektes SIDDATA' sind die Forderung der Fihig-
keit zum selbstregulierten Lernen (siehe Zimmerman, 1989; Virtanen et al., 2013),
die Erhohung der Selbstkontrolle und die Forderung der Studienindividualisierung.
Studierende sollen das eigene Studium stirker an individuellen Interessen und Zielen
ausrichten konnen, indem ein digitaler Studienassistent in Form von Empfehlungen,
Erinnerungen und Kontaktvorschldgen entsprechende Impulse zur individuellen Ent-
wicklung bereitstellt.

Der weltweit beobachtbare Trend zur Individualisierung beim Studieren und Ler-
nen wurde und wird durch digitale Medien begiinstigt und verstiarkt (Wannemacher,
2020). Individuelle Angebote der Studienunterstiitzung werden international unter an-
derem in Form von mobilen Assistenzsystemen zur Verfiigung gestellt, die Studie-
renden Orientierung in verschiedenen Bereichen des Hochschulalltags bieten sollen:
Vorlesungsaufzeichnungs-Apps, To-Do-Apps, Lernaktivitits-Tracker- Apps, Wiederho-

1 SIDDATA - ,Studienindividualisierung durch digitale, datengestiitzte Assistenten®, gefordert
durch das BMBF im Rahmen der Forderlinie ,,Innovationspotentiale Digitaler Hochschulbil-
dung®
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lungs-Apps, Konzentrationstrainer, Priifungsvorbereitungs-Apps und viele mehr. Ein-
zelne Hochschulen stellen ihren Studierenden eigene Apps mit Notenspiegel, Lernrau-
men und Zugang zur Universititsbibliothek zur Verfiigung (Alexander et al.,, 2019,
S. 31f).

Studierende wiinschen sich vielfach wenige, zentrale Tools fiir die Studienbeglei-
tung. Dennoch verfolgen nur wenige dieser unterschiedlich anspruchsvollen Anwen-
dungen einen breiteren Ansatz der Unterstiitzung des studentischen Alltags mit ei-
nem spezifischen Fokus auf die Fahigkeit zum selbstregulierten Studieren und Lernen.
Ziel des hier vorgestellten Studienassistenten ist es, Studierende bei der Definition
und Verfolgung individueller Bildungsziele zu unterstiitzen. Dazu werden vorhandene
hochschulinterne und hochschuliibergreifende Daten fiir Studierende erschlossen, um
mit Methoden der Kiinstlichen Intelligenz passgenaue Empfehlungen zu Studium und
Lernverhalten zu generieren.

Mein Studienassistent

Tt 0. 1
Q I ° Herzlich willkommen n x

Start
Get Together g Hallo, ich bin Sid und gebe dir ein paar Tipps fiir den Einstieg in den Siddata Studienassistenten.
o - 2

Freie Bildungsmaterialien Ich méchte alles genau wissen

Studienfinanzierung

Wissenschaftliche Karriere Die Basics bitte

Fachliche Interessen - -

. ) Keine Tipps

Persénlichkeitsmodul

Auslandsaufenthalt

Lernorganisation

« Abschicken

Views

@) Offen: 4

H B q

+ Abgeschlossen: 8 Souveran mit meinen Daten n x
1l Pausiert: 1

® Verworfen: 0
Im Studium nutzt du verschiedene Apps und soziale Medien. Dabei teilst du auch deine Daten. Hier

erhaltst du phil ische Hintergrii u ischen Fr
Mochtest du die Funktion Souveran mit meinen Daten nutzen?
L
Nein
+ Abschicken

Abbildung 1: Der vorgestellte digitale Studienassistent (hier die Studierendenansicht) liegt in der
Version 2.0 vor und wird von Uber 1.500 Studierenden fiir die individuelle Gestaltung
ihres Studiums genutzt.

2. Systemaufbau und Einzelkomponenten

Der Studienassistent ist als Web-Anwendung konzipiert und in zwei Hauptkompo-
nenten unterteilt, ndmlich ein Frontend, welches Nutzenden eine Sicht auf die Da-
ten ermdglicht (siehe Abb. 1), und ein Backend, welches Daten sammelt, aufbereitet
und zum Abruf fiir die einzelnen Funktionalititen bereitstellt. Dariiber hinaus gibt es
ein Data Collector Plugin, welches offentliche Daten zu Lehrveranstaltungen aus dem
Campus- und Lernmanagementsystem zur Aufbereitung in die Datenbank des Back-
ends iiberfithrt. Die Interaktion von Nutzenden erfolgt im Wesentlichen iiber eine
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grafische Benutzeroberfliche, welche als Plugin in das Lernmanagementsystem Stud.IP
(Stockmann & Berg, 2005) eingebettet ist.

Um ein breites Angebot an unterschiedlichen Funktionen bereitstellen zu kon-
nen, ist die Struktur einzelner Recommender Module angelegt. Diese erscheinen in der
Ansicht fiir Nutzende als voneinander getrennte Navigationspunkte und lassen sich
aus Sicht der Programmierenden unabhingig voneinander entwickeln. Diese Struk-
tur bringt Vorteile sowohl hinsichtlich der Evaluation einzelner Angebote als auch der
technischen Erweiterung und Veranderung des Funktionsumfanges mit sich.

3. Erkenntnisse aus dem Praxiseinsatz

Grundlage der quantitativen Evaluation des Assistenten sind Daten aus dem laufen-
den Betrieb, zu deren Auswertung fiir Forschungszwecke das Einverstindnis der Stu-
dierenden vorliegt. Dies ist bei 689 von 1.603 Nutzenden (43 Prozent) der Fall. Haupt-
sachlich nutzen Bachelor- (n = 459) und Masterstudierende (n = 152) den Assistenten.
Dabei zeigt sich, dass die Anzahl der Nutzenden mit zunehmender Semesterzahl deut-
lich abnimmt. In Summe befinden sich 49 Prozent der Studierenden in der Eingangs-
phase ihres Studiums. 32 Prozent der Nutzenden befinden sich in der Studienverlaufs-
phase, wihrend 18 Prozent der Nutzenden sich bereits in der Abschlussphase ihres

Studiums befinden. Aus der hohen Nutzung in der Eingangsphase lasst sich schliefien,

dass der Wunsch nach Individualisierung zu Beginn des Studiums prévalent ist. Die

Daten deuten zugleich auf eine geringe Nutzung fiir die Studienabschlussphase hin.
Im Rahmen der qualitativen Evaluation des prototypischen Modelleinsatzes wur-

de der Ist-Zustand des Studienassistenten evaluiert. Dabei wurde der Frage nachge-

gangen, welche Eigenschaften sich Studierende von einem digitalen Studienassistenten
erhoffen. Zu diesem Zweck wurden virtuelle Fokusgruppengesprache in einem Work-

shopformat, basierend auf dem Design-Thinking-Ansatz nach Meinel et al. (2010),

durchgefiihrt. Daraus konnten fiinf Attribute als Anforderung an Studienassistenzsys-

teme extrahiert werden:

o Personalisierung: Die Studierenden duflerten den Wunsch, im digitalen Studienas-
sistenten Gestaltungsmoglichkeiten zu haben, die durch anpassbare, visuelle Kom-
ponenten verwirklicht werden kénnen.

o Interaktivitit: Gewlinscht wird ein interaktiver Charakter des Studienassistenten.
Er sollte intelligent konstruiert sein und sich an Nutzende anpassen.

o Begleit-/Assistenzqualitit: Der Assistent soll im Sinne von regelméfligem Nachfra-
gen selbststdndig und proaktiv auf aktuelle Gegebenheiten reagieren.

o Bedienfreundlichkeit: Diese umfasst neben einer attraktiven Visualisierung von Ak-
tivititen und Funktionen auch Transparenz, Verstidndlichkeit und Nachvollziehbar-
keit.

o Individualisierung: Es besteht der Wunsch nach individuellen Hinweisen und Er-
innerungen, sowie Konfigurierbarkeit von funktionalen Parametern und verwen-
deten Daten.
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4. Einsatzpotentiale Giber das Projekt hinaus

Im Mai 2022 endet die Laufzeit des vom BMBF geforderten Projektes SIDDATA. Um
eine nachhaltige Weiterentwicklung und -nutzung der entwickelten Software zu er-
moglichen, wird einerseits ein Regelbetrieb des Studienassistenten an den drei Pro-
jektstandorten angestrebt und andererseits der Programmcode iiber das GitHub-Re-
positorium zur Weiterentwicklung und -nutzung durch die Community interessierter
Praktiker:innen und Forscher:innen aus dem Hochschulkontext freigegeben. Im Zuge
des Regelbetriebes ist technisch und organisatorisch die Anbindung weiterer Univer-
sitdten und Hochschulen iiber die Webschnittstelle des SIDDATA Backend Servers re-
alisierbar. Durch die dadurch erreichbare Vergroflerung der Datenbasis fiir Empfeh-
lungsalgorithmen ist mit einer Verbesserung der KI fiir Empfehlungen, insbesondere
deren Passgenauigkeit, zu rechnen. Alternativ haben Hochschulen auch die Mdoglich-
keit, ein vollstindiges System inklusive eines eigenen Backend Servers zu betreiben. In
beiden Fillen begiinstigt der modulare Aufbau der Softwarearchitektur die Entwick-
lung von neuen Recommendern.
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Graphenbasierte Textanalyse in Lernkontexten

Technische Voraussetzungen, prototypische Szenarien,
didaktische Reflexion

Zusammenfassung

Der Einsatz textanalytischer Werkzeuge in der Wissenschaft lasst sich im Hinblick auf
zwei unterschiedliche Nutzungskontexte unterscheiden. Neben dem analytisch orien-
tierten Erkenntnisgewinn, der Verfahrensweisen erprobt und Musterbildungen unter-
sucht, steht der Einsatz solcher Werkzeuge im Rahmen von Lehr-Lern-Settings. Der
folgende Beitrag fokussiert letztgenannten Kontext, ohne jedoch die analytischen Ka-
tegorien aus den Augen zu verlieren, die zur Funktionsweise dieser Werkzeuge ge-
horen. Im Zentrum steht dabei die Unterscheidung und Vorstellung zweier proto-
typischer Einsatzweisen, die wir als intra- und intertextuelle Ansdtze umreifien und
anhand von Einsatzszenarien des T-MITOCAR-Dienstes erldutern, die im Rahmen
des tech4comp-Projektes aufgegriffen und erweitert wurden. Intratextuelle Textaus-
wertung konzentriert sich auf die Analyse von Einzeltexten und kann etwa Aussagen
tiber die propositionale Struktur und den Elaborationsgrad dieser Texte liefern. Der
intertextuelle Zugang baut hierauf auf und erlaubt den Vergleich zwischen verschiede-
nen Texten bzw. Textkorpora im Hinblick auf inhaltliche Uberschneidungen und die
Art und Weise der begrifflichen Verkniipfungen. Beide Zuginge er6ffnen unterschied-
liche Méglichkeiten der didaktischen Integration, die wir exemplarisch vorstellen und
vor dem Hintergrund unserer bisherigen Erfahrungen im Projekt tech4comp diskutie-
ren. Um diese Diskussion thematisch zu rahmen, erproben wir abschlieflend die Figur
der ,,unwissenden Technologie® - und damit den Erkenntnisgewinn einer Gegeniiber-
stellung von Bildungstechnologie und J. Rancieres Thesen zum ,unwissenden Lehr-
meister” (2007).

1. Einleitung

Die Auseinandersetzung mit dem eigenen Wissen gilt als eine Grundvoraussetzung
fiir Selbstwirksamkeitserfahrungen und selbstgesteuertes Lernen (Deci & Ryan, 2012).
Wesentlich hierfiir ist es, dieses Wissen zu operationalisieren, etwa als in Textform or-
ganisiertes, versprachlichtes Wissen. Um Lernenden einen Zugang anzubieten, der ne-
ben dem Wissensstand auch tiber die Organisiertheit des eigenen Wissens Aufschluss
gibt, wird im BMBF-Verbundprojekt tech4comp eine computerlinguistische Wissens-
extraktion aus Texten beforscht und weiterentwickelt. Das Textanalyseprogramm
T-MITOCAR (Text Model Inspection Trace of Concepts and Relations) basiert auf
Theorien iiber menschliche mentale Modellbildung und wurzelt in der Assoziations-
psychologie (Kintsch, 2014; Pirnay-Dummer, 2007, 2012; Seel, 1991; Smith, 1894). Im
Text enthaltene Wissensstrukturen werden von der Software formal-semantisch extra-
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hiert, computerlinguistisch analysiert und als mathematische Graphen sowie als visu-
alisierte Graphen, etwa in Gestalt sog. Wissens(land)karten (Mandl & Fischer, 2000),
ausgegeben (Pirnay-Dummer, 2015).

Die Visualisierung der propositionalen Wissensstrukturen, zum Beispiel mit Gra-
phViz (Ellson et al.,, 2004), Gephi (Bastian, Heymann & Jacomy, 2009) oder als an-
notierbare Wissenslandkarte in EAs.LiT (Meissner & Koebis, 2020), stellt zum einen
eine formal und quantitativ-graphentheoretisch analysierbare Einheit zur Verfiigung.
Zum anderen bieten die mathematischen Eigenschaften der Graphen Statistiken, die
in quantitativen Analysen und zum Vergleich verschiedener Graphen genutzt wer-
den kénnen, um semantische und strukturelle Ahnlichkeiten zwischen Texten aufzu-
decken (Pirnay-Dummer, 2010). Zugleich eignen sich visualisierte Graphen als Aus-
gangspunkt fiir qualitative Analysen, da sie aufgrund ihrer Ahnlichkeit mit Concept
Maps von Menschen leichter interpretiert werden konnen als rein mathematisch for-
malisierte Grapheninformationen. Um einen Einblick in die didaktischen Spielraume
dieser Technologie zu geben, beginnen wir zundchst in Kapitel 1 mit einer prototypi-
schen Unterscheidung von Einsatzmoglichkeiten. Das erste Anwendungsszenario (1.1)
beschiftigt sich mit der Struktur und der Elaboriertheit des eigenen Wissens in selbst-
verfasstem Text. Als Erweiterung des Analyserahmens kommen im zweiten Anwen-
dungsszenario (1.2) zusitzlich verschiedene, nicht selbst verfasste Texte zur selben
Thematik als Referenzgrofien zum Einsatz, mit denen Wissen verglichen und in Bezie-
hung gesetzt werden kann. In Kapitel 2 erfolgt ein systematisierender Uberblick iiber
verschiedene Weisen, diese Technologie in konkrete Lehr-Lern-Settings zu integrie-
ren. Dieser Uberblick verortet den Einsatz automatisierter Textanalyse im Raum so-
zio-technischer Situierungsweisen (Herrington & Oliver, 2000).

Die immanente Eigenschaft von Technologie, selbst keinen Sinn stiften zu kon-
nen, wohl aber Analysen in menschlich unerreichter Tiefe und Komplexitit leisten zu
konnen, wird zur Tugend im Sinne selbstgesteuerten Lernens, wenn die Bewertung
des riickgemeldeten Modells der individuellen Einschétzung obliegt. Dazu sind aller-
dings gezielte und prazise Anleitungen nétig. In Kapitel 3 wird diese Tugend im Zu-
sammenhang mit Rancieres Figur des ,unwissenden Lehrmeisters“ (2017) didaktisch
integriert.

2. Zwei Anwendungsszenarien: Prototypen und Fallbeispiele
2.1 Intratextuelles Modell

Riickmeldungen fiir die Begegnung mit dem eigenen Wissen werden hier anhand
des Beispiels einer zu verfassenden Hausarbeit oder einer Schreibaufgabe dargestellt.
Die Wissenskarte (Visualisierung des Graphen) in Kombination mit gezielten Text-
bausteinen bildet dabei die Basis fiir automatisch erstellte Feedbackdokumente (in
Anlehnung an Pirnay-Dummer, Ifenthaler & Rohde, 2009; und Pirnay-Dummer &
Ifenthaler, 2011). Die Textbausteine umfassen sowohl generische Anteile, welche die
Interpretation und den Umgang mit den Karten erleichtern, als auch individuelle In-
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formationen, welche sich auf den zugrundeliegenden Ausgangstext beziehen, und hier
als Prototypen erstmals vorgestellt werden.

Beispiel fiir den generischen Teil einer Riickmeldung:

»Mittels einer computerlinguistischen Analysesoftware (T-MITOCAR) wurde die Gra-
fik auf der Grundlage Thres eigenen Textes erstellt. Sie enthalt die wichtigsten in Th-
rem Text vorkommenden Vorstellungen. In Threm Text besonders stark assoziierte
Begriffsverbindungen werden in roter Farbe dargestellt. Sie erkennen dies auch da-
ran, dass die Assoziationsstirke zwischen den Begriffen besonders hoch ist (das ist
die kleine Zahl auflerhalb der Klammer, und sie liegt zwischen 0 und 1). Immer noch
wichtige, aber weniger stark assoziierte Begriffsverbindungen werden in Blau darge-
stellt. Die Assoziationsstarke variiert zwischen Null (0, hellblau, gar nicht assoziiert)
und Eins (1, rot, sehr stark assoziiert).” (Pirnay-Dummer, 2021, S. 13).
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Abbildung 1: Wissenskarte aus dem Ankiindigungstext der GMW-Jahrestagung 2021

Der erste Kontakt mit einer Wissenskarte kann aufgrund der Grofie und Art der Wis-
sens-Re-Reprisentation eine Herausforderung darstellen. Eine gezielte Reduktion un-
terstiitzt nicht nur die Bewiltigbarkeit, sondern vermittelt ein Grundverstindnis fiir
diese Art der Darstellung. Dabei wird der Fokus auf die jeweils zentralen Konzepte
gelenkt. Zunichst erfolgt eine Auswahl der 10 zentralsten Propositionen, die aus dem
Graphen anhand der stirksten Verbindungsgewichte selektiert werden. Sollten unter
den Graden der Konzepte solche dabei sein, die im obersten Quantil liegen, jedoch
nicht Teil der bereits selektierten Propositionen sind, werden auch alle Propositio-
nen ausgewdhlt, die diese Konzepte enthalten. Mit diesem Vorgehen wird der Graph
auf eine kognitiv leichter zu bewialtigende Grofle reduziert (ca. 5-15 Konzepte). Dabei
stellt der reduzierte Graph nicht nur die wichtigsten Konzepte, sondern auch deren
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Verbindungen dar und kann visualisiert und als eigene kleine Karte angeboten wer-
den. Wie das Ergebnis dieses Prozesses aussehen kann, zeigt Abbildung 2, die eben-
falls aus dem Ankiindigungstext der GMW-Jahrestagung 2021 generiert wurde.
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Abbildung 2: Auf die 10 zentralsten Propositionen (nach Verbindungsstarke und Graden)
reduziertes Modell des Graphen aus Abbildung 1

Um Wissenskarten als Grundlage fiir die Reflexion eigener Texte zu nutzen, bie-
ten sich Orientierungsfragen an, welche sowohl die Inhalte der ,Knoten' als auch die
Struktur der Verbindungen thematisieren. Auf Basis einer reduzierten Wissenskar-
te kann die inhaltliche Ebene stirker fokussiert werden; etwa wie folgt: ,,Hier sehen
Sie die Kernkonzepte aus dem Wissensmodell Thres Textes in jhren Verbindungen. Es
gibt zwei Extreme: a) alle diese Kernkonzepte sind gleich stark miteinander verkniipft,
b) es gibt ein Wort, um das sich alle anderen Kernkonzepte scharen. Alle Varianten
dazwischen sind moglich. Welcher Fall liegt hier vor und passt dieser zur Absicht der
Aussage, zum Thema, zu dem, was Sie sagen wollten?“ (ebd.)

Neben der Darstellung solcher Netzwerke erméglicht die graphenbasierte Textana-
lyse auch die Berechnung eines Wertes, der die Anzahl der Verbindungen ins Verhalt-
nis zur Anzahl der Propositionen setzt — und damit angibt, wie stark die Propositio-
nen innerhalb eines Textes miteinander in Verbindung stehen. Dieser Wert variiert
stark zwischen Wissensmodellen verschiedener Texte und ldsst sich als Indikator fiir
den Elaborationsgrad textueller Artefakte nutzen. So fiihrt etwa eine reine Auflistung
von Fakten zu vielen unverbundenen Propositionen, die in ,zerriitteten’ Wissenskar-
ten miindet — ,zerriittet heifdt in dem Fall eine Karte, bei der ca. die Hélfte der Propo-
sitionen unverbunden sind. Im Gegensatz zu solchen Fillen zeichnen sich die meisten
Expert:innentexte durch eine Vielzahl an Verbindungen zwischen den Konzepten aus,
durch einen hohen Grad an Vernetztheit. Der Grad der Vernetztheit driickt sich im
graphentheoretischen Maf Gamma aus (0 = alles mit allem verbunden < x <1 = alle
Propositionen liegen einzeln vor). Ein Gamma um ca. .35 entspricht der Vernetztheit
von Expert:innentexten (Pirnay-Dummer, 2015).

Vor diesem Hintergrund lassen sich Vernetzungsmafle als Teil eines graphenba-
sierten Textfeedbacks nutzen, das Schreibenden zwar eine inhaltlich orientieren-
de Riickmeldung gibt, diese jedoch auf Basis des formalen Vernetzungsgrades unter-
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schiedlich ausgestaltet. Eine mogliche Option hierfiir liegt in der Unterscheidung von
drei Vernetzungsstufen, die wie folgt riickgemeldet werden kénnen:

(A) Fir Gamma von 1 > x > 0,6: ,,Es scheinen viele unverbundene Begriffspaa-
re (Inseln) vorzuliegen, sind die Argumente zwischen Aussagen ausbaufihig? Ist der
Text auch fiir Menschen gut verstandlich, die das Thema nicht kennen? Wie konnten
die Inseln durch Erkldrungen verbunden werden? Oder sind vielleicht nicht alle rele-
vant? In manchen Fillen ist es gut, viele Aussagen aneinanderzureihen, manchmal zei-
gen diese sogar die Kerne paralleler Argumentationsstrange. In vielen Fillen wire es
jedoch verstindlicher, wenn die Aussagen durch Erklirungen argumentativ verbun-
den wiren. Welcher Fall liegt hier vor? Passt der Fall zu dem, was Sie sagen wollten?“

(B) Fiir Gamma von 0,6 > x > 0,4: ,,An den Stellen, an denen Begriffspaare oder
Gruppen (Inseln) nicht miteinander verbunden sind, kénnten evtl. Argumentations-
strukturen ausgebaut werden. Ist iiberall dort, wo Sie es vorgesehen haben, erklart,
wie die Dinge zusammenhéngen? In manchen Fillen ist es gut, viele Aussagen anei-
nanderzureihen, manchmal zeigen diese sogar die Kerne paralleler Argumentations-
strange. In einigen Fillen wire es jedoch verstdndlicher, wenn die Aussagen durch Er-
klarungen argumentativ verbunden wiaren. Welcher Fall liegt hier vor?“

(C) Fiir Gamma von 0,4 < x < 0: ,Die Argumentationsstruktur scheint dicht und
stark vernetzt zu sein. Die einzige Gefahr, die hier bestehen konnte ist, dass der Text
dasselbe Thema in Facetten wiederholt, ohne viel Neues zu sagen. Das kann in selte-
nen Fillen redundant sein, in vielen Fillen handelt es sich jedoch um einen gut argu-
mentierenden Text. Welcher Fall liegt hier vor? Passt das zu dem, was Sie sagen woll-
ten?“

2.2 Intertextuelles Modell

Das bisher beschriebene Verfahren lésst sich nicht nur zur Auswertung einzelner Tex-
te nutzen, sondern auch zum Vergleich zwischen Texten; dieser intertextuelle Zu-
gang soll hier am Beispiel einer Schreibaufgabe und dem dieser Schreibaufgabe zu-
grunde liegenden Expert:innentext gezeigt werden. Im tech4comp-Testbed ,,BiWi 5°
der Allgemeinen Pddagogik der Universitit Leipzig werden Studierenden iiber das
Semester verteilt Schreibaufgaben gestellt, die durch die Lektiire der Lehrlitera-
tur zur Veranstaltung bearbeitet werden konnen. Jeder Aufgabe ist eine bestimmte
Expert:innenenliteratur zuzuordnen. Dariiber hinaus besteht die Moglichkeit, aus den
bisher von den Studierenden verfassten Texten ein aufgabenbezogenes Wissensmodell
- das sogenannte Peer-Modell - zu erzeugen und dieses als Vergleichsmaf3 individuell
eingereichter Schreibaufgaben zu nutzen.

Ein solcher Vergleich der einzelnen Noviz:innentexte zum Expert:innentext bzw.
dem Peer-Modell ist insofern relevant, als er eine Reflexionsgrundlage anbietet, die
den eigenen Wissensstand weniger mit einem festen Lernziel abgleicht, als in Ahn-
lichkeits- und Differenzbeziehungen zu anderen Wissensstrukturen setzt. Solche An-
sitze sind vor allem dort geeignet, wo es um individuelle Aneignung von Wissens-
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bereichen geht — und nicht um die reine Wiedergabe von Inhalten — und daher die
Bewertung und Interpretation durch das lernende Individuum zu férdern ist.

Feedbackverfahren, die auf dem Vergleich von Texten basieren, kénnen gut mit
einer vergleichenden Darstellung der Wissensmodelle dieser Texte einsteigen. Dabei
lasst sich die Interpretation der Unterschiede durch textspezifische Wortlisten unter-
stlitzen, welche den Leser:innen vor Augen gefiithrt werden und einen Anbhalt fiir die
Differenz der Texte bieten; hierfiir bieten sich Listen an, die in unserem Testbed wie
folgt eingeleitet werden: ,,(1) Die erste Liste zeigt die Begriffe, die sowohl in deinem
Text als auch im fiir das Seminar zu lesenden Text vorkommen. Damit bekommst du
einen Blick auf die gemeinsame ,Schnittmenge’, zumindest was die Kernbegriffe an-
geht. Ist der Fokus deines Textes so gesetzt, wie du es beabsichtigt hast? Wenn die
Schnittmenge sehr klein ist, kann das sowohl beabsichtigt sein als auch bedeuten, dass
Begriffe oder Themen in der Schreibaufgabe ergdnzt werden konnen. Es konnte auch
sein, dass du Synonyme verwendet hast. Dafiir kann dir auch der Blick auf die ab-
gebildeten Wissenskarten helfen. (2) Die zweite Liste sammelt die Begriffe, die du in
deinem Text verwendet hast, welche jedoch im Expert:innentext kaum vorkommen.
Mit Hilfe dieser Liste lasst sich gut sehen, wo du eigene Schwerpunkte gesetzt hast
oder auch Themen mit einbezogen hast, die tiber den Fokus des Lehrtextes hinausge-
hen. Hier kannst du tiberlegen, ob diese Ergidnzungen gut zum Thema passen — oder
vielleicht schon zu Themenschwerpunkten aus anderen Seminarsitzungen oder ande-
ren Fachbereichen hinfiihren.”

3. Textanalyse und didaktische Integration

In unseren bisherigen Erfahrungen wurde deutlich, dass sich der Nutzen solcher
Technologien erst im Zusammenspiel mit den konkreten Lehr-Lern-Situationen pla-
nen und untersuchen ldsst, in welche diese Technologien eingebettet sind. Auch wenn
sich automatisierte Textanalyseverfahren auf die Wissensdimension didaktischer Set-
tings konzentrieren, hingt ihr moglicher Mehrwert von der Beriicksichtigung weite-
rer Dimensionen ab, die wir vor dem Hintergrund unserer bisherigen Arbeit als sozia-
le Situierung und didaktische Orientierung unterscheiden kénnen.

3.1 Soziale Situierung

Textanalysewerkzeuge arbeiten mit textuellen Artefakten, gleichzeitig erdftnen sie
eine Vielfalt von soziotechnischen Konstellationen ihrer Anwendung. Im Anschluss
an die Perspektive des Situierten Lernens (Brown, Collins & Duguid, 1989; Herring-
ton et al., 2000), welche die soziale Kontextuierung kognitiver Prozesse betont, lassen
sich auch textuelle Artefakte als epistemisch und didaktisch situierte Lerngegenstande
verstehen. In den Anwendungsfeldern, die wir bisher berticksichtigt haben, zeigt sich
dabei eine Spannbreite unterschiedlich weiter Situierungskontexte. Am einen Ende
dieses Spektrums stehen Settings, die sich auf individuelle Arbeitsprozesse konzen-
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trieren, in denen die Analyse eigener Texte/Wissensstrukturen im Mittelpunkt steht;
am anderen Ende stehen Konstellationen, in denen sich Gruppen von Lerner:innen
mit textanalytischen Artefakten auseinandersetzen, die eine Vielzahl eigener und/oder
fremder Texte/Wissensstrukturen integrieren. Damit umfasst die soziale Dimension
der Textanalytik sowohl a) die Herkunft bzw. Autorschaft der analysierten Wissens-
strukturen (eigenes Wissen, Wissen einer anderen Person, aggregiertes Wissen meh-
rerer Personen) als auch b) die konkrete Lernsituation, in der die Auseinandersetzung
mit diesem Wissen und seiner Aufbereitung stattfindet. Um dieses Spektrum zu ver-
deutlichen, lasst sich eine Kombinatorik dieser beiden Achsen skizzieren, aus der sich
verschiedene modellhafte Situationen ergeben (vgl. Abb. 3). Zum besseren Verstind-
nis haben wir diese prototypischen Situationen mit je einem Anwendungsbeispiel ver-
anschaulicht.

Individualwissen |Individualwissen | Aggregiertes Aggregiertes
(internal) (external) Wissen (gruppen- | Wissen (gruppen-
internal) external)
Individual- Lerner:in erhdlt Gra- | Lerner:in setzt Lerner:in erhdilt Lerner:in setzt sich
situation phenfeedback zu sich mit Wissens- | Graphendarstellung | mit Wissensstruktur
eigener Schreibauf- | struktur eines zu den aggregier- sdmtlicher Texte
gabe Expert:innen- ten Schreibauf- einer Lehrveranstal-
Textes ausein- gaben ihrer tung auseinander
ander Kommiliton:innen
(Peer-Graph)
Gruppen- Im Seminar Dozent:in wie- Student:innen Dozent:in steigt in
situation wird (iber die derholt die letzte tauschen sich in neuen Themen-
Wissensstruktur Seminarsitzung Gruppen liber den block ein und nutzt
einer Schreib- mit Hilfe einer Peer-Graph zu einer | dafiir ein Teildo-
aufgabenlosung Graphendarstel- Schreibaufgabe aus | mdnenmodell des
einer Teilnehmer:in | lung des zuletzt zugrundeliegenden
diskutiert gelesenen Textes Textkorpus

Abbildung 3: Prototypische Anwendungsfalle automatisierter Textanalyse

Jede dieser acht Kombinationen erdffnet verschiedene Lernsettings, die allesamt auf
textanalytischen Artefakten basieren, jedoch unterschiedliche didaktische Handlungs-
spielrdume markieren. Gleichzeitig lasst sich die Frage der sozialen Situierung auch
auf die Herkunft der verschiedenen Textsorten und ihre Aufbereitung fokussieren. Be-
ziehen wir hierfiir die Unterscheidung zwischen Einzeltext und Textkorpus sowie zwi-
schen Lerner:innen- und Expert:innentexten heran, ergeben sich vier verschiedene
Typen von Texten/Graphen, die sich wie folgt zusammenfassen lassen.
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Lerner:in Expert:in
Einzeltext Lerner:innengraph Expert:innengraph
Textkorpus Peer-Graph Expert:innen-(Teil-)Domdne

Abbildung 4: Typologie verschiedener Graphen

3.2 Zielorientierung: Training vs. Reflexion

Mit diesem Uberblick iiber die soziale Situierung von automatisierter Textanalyse las-
sen sich die Konturen didaktischer Anwendungsszenarien erfassen. Da wir an dieser
Stelle an einer typologisierenden Darstellung interessiert sind, erscheint es uns hilf-
reich, diese Szenarien als didaktisch offene Konstellationen zu entwerfen, die fiir eine
Bandbreite von mdglichen Zielsetzungen genutzt werden kénnen - von Settings, de-
ren Ziel in der Ubung und Wiederholung fester Wissensbestinde besteht, bis hin zu
Verwendungsweisen, deren Augenmerk eher auf der Erweiterung und Reflexion eta-
blierter Wissensstrukturen liegt. Dementsprechend lasst sich das im Testbed ,,Biwi 5°
verwendete Schreibaufgaben- und Feedbackverfahren als Kombination unterschiedli-
cher sozialer, textueller und didaktischer Dimensionen verstehen. Auf der einen Sei-
te regt die Bearbeitung von Schreibaufgaben zu individuellen Arbeitsprozessen an, die
bisher erarbeitetes Wissen in Lerner:innentexten externalisieren. Auf der anderen Seite
erlaubt die Sammlung und textanalytische Weiterverarbeitung dieser Texte eine Viel-
zahl daran ankniipfender Lerngelegenheiten; um diesen Spielraum zu verdeutlichen,
skizzieren wir unterschiedliche didaktische Optionen, die sich aus unserem Schreib-
und Feedbackverfahren ergeben. Diese Optionen beruhen auf einer gemeinsamen Ba-
sis — auf der Erstellung von automatisierten Feedback-Dokumenten (s.0.): (1) Auf der
einen Seite ldsst sich dieses Setting im Sinne eines individuellen Trainings-Angebotes
verstehen, das {iber die Passung von vorhandenem Wissen und dem im Modul erwar-
teten — und damit priifungsrelevanten - Wissen informiert. (2) Andererseits erlaubt es
Studierenden die verstirkte Wahrnehmung individueller Besonderheiten und Schwer-
punktsetzungen, die sich im Abgleich mit dem Wissen von Kommiliton:innen oder
dem Wissen der Seminarlektiire verdeutlicht. Auf dhnliche Weise konnen Lehrende
des Moduls auf die aggregierten Wissensstrukturen der Studierenden zuriickgreifen.
Sie konnen das aus dem Schreibaufgabenkorpus extrahierte Wissen entweder (3) als
Diagnoseinstrument nutzen, um den Ist- und Soll-Stand des geplanten Lernprozesses
zu kontrollieren und bestehende Liicken zu schliefen — oder sie nutzen (4) gerade die
Differenz zwischen der Geplanten und des Vorhandenen, um einen Blick auf jene Ei-
genwilligkeiten und Eigendynamiken studentischer Lernprozesse zu erhalten, denen
sie dann Raum im gemeinsamen Austausch er6ffnen konnen.



Graphenbasierte Textanalyse in Lernkontexten | 253

4. Textanalytik als ,unwissende Technologie”

Eine Grenze, an die der Einsatz textanalytischer Dienste regelmiflig stofit, ist die Er-
kenntnis, dass solche Verfahren letztlich ,nicht wissen, was sie tun‘ und dementspre-
chend Artefakte erzeugen, die von menschlichen Interpreten immer wieder auf diesen
Mangel hin gelesen werden konnen. Statt daran zu arbeiten, diese Differenz zwischen
menschlicher und algorithmischer Textanalyse aufzuheben, erscheint es uns vielver-
sprechend, den Mehrwert solcher Technologien eben dort zu suchen, wo diese Dif-
ferenzlinie verlduft — dort, wo datenbasiertes Wissen® an die Fahigkeit menschlichen
Verstehens® grenzt. Was dies bedeutet, ldsst sich an einer Graphendarstellung des vor-
liegenden Kapitels verdeutlichen (vgl. Abb. 5).
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Abbildung 5: Graphendarstellung von Kapitel 3 des vorliegenden Textes

Diese Darstellung eréffnet zunéchst zwei Moglichkeiten: Auf rein formaler Ebene ldsst
sie sich im Hinblick auf den Vernetzungsgrad des zugrundeliegenden Textes betrach-
ten, sodass die Betrachter:in ihr Augenmerk auf die Anzahl von ,Knoten' und ,Ver-
bindungslinien’ richtet und dabei den Eindruck gewinnen kann, dass es sich bei dem
vorliegenden Abschnitt um einen Text handelt, der seine zentralen Begriffe relativ gut
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miteinander verkniipft (Gamma = 0.36). Auf inhaltlicher Ebene wird die Lektiire der
Abbildung schwieriger. So erlaubt sie es zwar der Leser:in, zentrale Begriffe des Ab-
schnitts zu erkennen und den zugrundeliegenden Wissensbereich zu erahnen - was
die Autor:innen des Abschnitts als argumentative, sinnstiftende Kohédrenz zu entwi-
ckeln versuchen, lasst sich aus diesem Wissensartefakt heraus jedoch nicht verstehen.
So kann der Graph zwar dariiber informieren, dass ,Unwissenheit® im Folgenden so-
wohl mit ,Lehrmeister” als auch mit ,Lernen’ verkniipft werden wird, die Frage, wie
und warum diese Verkniipfung erfolgt, liegt jedoch auflerhalb seiner Antwortmoglich-
keiten. Eher ergeben sich aus dem Graphen mogliche Fragen an die Autor:innen des
Textes, etwa: Konnten die beiden Teilnetze, die sich um ,Unwissenheit® und , ,Texte’
herum gruppieren, besser miteinander verbunden werden?

Vor diesem Hintergrund bietet uns die von Jacques Ranciére skizzierte Figur des
sunwissenden Lehrmeisters® ein Modell, das diese beiden Pole — Unwissenheit und
Verstandnisfahigkeit — auf konstruktive Weise ins Verhéltnis setzt. In Auseinander-
setzung mit dem franzdsischen Pddagogen J. Jacotot (1770-1840) entwirft Ranciere
ein emanzipatives Lerngefiige, in dem die Unwissenheit des Lehrmeisters zur Voraus-
setzung dafiir wird, dass sich sowohl die Lernenden als auch die Lehrenden nicht auf
den Wissensvorsprung des Meisters stiitzen (und damit auf die Ungleichheit), sondern
auf den Gebrauch dessen, was ihnen gleichermafien gegeben ist: ihre Denkfihigkeit.
Die Rolle des ,unwissenden Lehrmeisters leistet dabei zweierlei: Auf der einen Seite
setzt sie den formalen Rahmen einer Situation, die Lernen méglich bzw. notwendig
macht; auf der anderen Seite unterbindet sie die Moglichkeit einer letzten Rickver-
sicherung durch den ,Meister’ und macht deutlich, dass Lernprozesse einer dialogi-
schen Struktur folgen, die nicht darauf zielt, durch eine ,letzte Antwort® beendet zu
werden. In diesem Sinne schlagen wir eine didaktische Perspektive vor, in der Arte-
fakte algorithmusbasierter Textanalyse den Status ,unwissender Meister* einnehmen
und sowohl in ihrer epistemischen als auch in ihrer didaktischen Besonderheit be-
riicksichtigt werden.

In epistemischer Hinsicht beruht die ,Unwissenheit® solcher Artefakte auf ihren
Entstehungsbedingungen. Auch wenn die Berechnung propositionaler Strukturen ein
Werkzeug zur Verarbeitung textuellen Wissens ist, so stellen diese Strukturen selbst
eine Wissensform eigenen Typs dar; sie beziehen sich zwar auf Texte oder Textkor-
pora, sind jedoch nicht als Ausdruck eines besseren oder richtigen ,Verstehens' dieser
Texte zu lesen, sondern zunéchst als Ergebnis eines textbasierten Datenverarbeitungs-
prozesses. Anders als Texte, die von menschlichen Autor:innen als kommunikatives
Werkzeug eigenen und fremden Wissens hergestellt werden (vgl. Pirnay-Dummer,
2020, S. 134), existieren darauf basierende Artefakte zunéchst jenseits dieser kommu-
nikations- und verstindnisorientierten Absicht. Dieses Moment der ,Unwissenheit;,
das daran erinnert, dass Technologie zwar funktioniert, aber dieses Funktionieren
(oder Nicht-Funktionieren) ohne ,Verstehen' auskommt, lasst sich dabei als Aufforde-
rung ans menschliche Verstehen nutzen - als Frage nach dem Nutzen solchen ,unwis-
senden Wissens' fiir unser Lernen und Verstehen. Ahnlich wie in der strukturalisti-
schen Tradition das Motiv vom ,Tod des Autors als Pendent einer Aufwertung bzw.
,Geburt des Lesers® begriffen wurde (vgl. Dosse, 1999, S. 77-82), lassen sich auch Ar-
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tefakte, die jenseits menschlicher Autor:innenschaft entstehen, als Ausgangspunkt ih-
rer aktiven Aneignungen und Weiternutzungen nutzen. In diesem Sinn bieten gerade
die von Kommunikationsabsichten bereinigten Wissens-Strukturen eines Textes Gele-
genheit fiir daran anschlieffende Kommunikationen in Lehr-Lern-Situationen, welche
die kommunikative Unterbestimmtheit aufgreift und zur Frage 6ffnet, wie sich das ei-
gene Verstehen zu diesen Artefakten verhilt. Ein so gelagerter Einsatz von Technolo-
gie unterlduft gewissermaflen die Hypothese Niklas Luhmanns, wonach die wachsen-
de Verbreitung ,technischer Arrangements“ vor allem darauf beruht, ,,daf3 sie, obwohl
es um artifizielle Objekte geht, Konsens einsparen® (Luhmann, 1997, S. 518). Im Ge-
genteil erzeugen technologiebasierte Textanalysen immer auch ihre eigene Fragwiir-
digkeit und fordern auf, sich zu dieser zu verhalten: Ohne die Fiktion einer Auto-
renschaft, die als Garant des Sinns fungiert, und ohne den Riickhalt makrotextueller
Kohirenzproduktion muten uns solche Artefakte eben das zu, was ihnen fehlt — und
konnen so als Bausteine didaktischer Settings genutzt werden, die Lerner:innen in ih-
rer Rolle als Koproduzent:innen von Sinn- und Kohédrenz bestérken.
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Improving Chatbots in Higher Education
Intent Recognition Evaluation

Abstract

Intelligent assistants provide a lot of potential in the development of scalable men-
toring solutions for higher education. Chatbots became popular also in this field, but
they may cause users’ frustration if they do not understand the user correctly. There-
fore, it is crucial to evaluate their performance in recognizing user messages, in or-
der to know their weak points and improve them accordingly. In our experiments, we
took one chatbot used by students of educational sciences and evaluated it from vari-
ous perspectives. The results indicate that this kind of validation can help to improve
the usability of chatbots in the learning domain.

1. Introduction

In higher education (HE), learning is an individual process of actively acquiring and
constructing knowledge, accompanied by mentoring by teachers. Feedback is a key
impact factor for learning success if it is immediate and precise. In addition to cogni-
tive factors, metacognitive, emotional and motivational aspects also play a crucial role
in learning and mentoring. Compared to coaching and tutoring, the mentoring pro-
cess is more spontaneous and holistic, based on the needs and interests of the ment-
ee and focuses on psychological support. The mentoring relationship is more complex,
interactive and based on emotions.

Digital learning environments offer potential to provide students with a wide
range of support. Since higher education institutions work with limited resources, so-
cio-technical infrastructures must be carefully designed in order to be able to scale
supporting processes with the help of distributed artificial intelligence (Klamma et
al., 2020). The available information technology can analyse the extensive learning
data sets from the system logs, sensors and texts in order to reveal various aspects of
learning progress and, if necessary, the need for intervention. The aim is to relieve the
teachers and at the same time to maintain the quality of the teaching. It is important
that the learners are in control and decide for themselves which data are to be made
available for which purposes.

Intelligent conversation assistants, such as chatbots, can be used as a key compo-
nent in a digital learning environment. A chatbot is a software application enabling an
online chat conversation with a human. Intelligent chatbots make use of all kinds of
artificial intelligence (AI), including natural language understanding (NLU), machine
learning and deep learning. Chatbots are already successfully used in various differ-
ent domains (e.g. as customer service). Also in the context of mentoring, the con-
versational nature and other characteristics of chatbots can add value. For example,
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they offer opportunities to create individual learning experiences (Winkler & Séllner,
2018). The ability to interact via natural language makes them intuitive to use. In this
context, an essential quality requirement of chatbots emerges: they must be able to in-
terpret users’ messages and intents correctly in order to avoid frustration. To that end,
in this paper, we describe our approach to analyse and improve a chatbots’ model for
NLU.

In the following, we briefly introduce the related work. Then we describe the
methodology used. The main part presents our case study with several evaluation ex-
periments. At the end we summarize our contributions.

2. Related Work

Intelligent assistants can be used in HE both for administrative and learning sup-
port, for example for automatically replying to students on behalf of the academic staff
(Hien et al., 2018). Chatbots can enhance students’ learning experience and facilitate
the achievement of student-centred learning. They can conduct research, mark online
exams and assist students to communicate well (Sandu & Gide, 2019).

HE chatbots use Al technology for supporting learning at scale by automatical-
ly answering a variety of routine, frequently asked questions, and automatically reply-
ing to student introductions. Their design can gradually move from using an episod-
ic memory of previous question-answer pairs to using semantic processing based on
conceptual representations (Goel & Polepeddi, 2016). To avoid frustration of users, it
is reasonable to use a certain confidence threshold for automatic interventions.

Chatbots seem to be used mainly as answering-machines, but not for assignment
individualization purposes so far (Bollweg et al., 2018). Nevertheless, automated as-
sessment can be facilitated by a chatbot that can grade students’ responses to generat-
ed questions on a similar level as a human instructor (Ndukwe et al., 2019).

In the tech4comp project’ we aim at personalized competence development
through scalable mentoring processes, which is investigated at several German uni-
versities in three different domains — educational sciences, mathematics and informat-
ics. An important limitation of mentoring in higher education are the available re-
sources, but the benefits of individual feedback can also be achieved through the use
of appropriate technology. As an interface for both mentors and mentees, we use in-
telligent mentoring chatbots, tailored for mentoring processes and integrated with ex-
ternal learning applications (Neumann et al., 2021). The implementation of such chat-
bots is based on Natural Language Understanding (NLU) to identify the respective
intent of the student and to respond properly.

In our research, we were looking for studies dealing with intent recognition of
chatbots in HE, but we have not found such specific evaluations. Nevertheless, we
consider such validation important and want to share our experience, helping to
bridge the gap between developers and practitioners.

1 https://tech4comp.de
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3. Methodology

In this paper, we describe our approach to analysing and improving the intent rec-
ognition and NLU of a chatbot to support iterative evaluation and development of
chatbots. We do this using a chatbot as an example, which has been developed in the
tech4comp project to support students in teacher training (Neumann et al., 2021). To
build the chatbot, we use the Social Bot Framework (Neumann et al., 2019) that inte-
grates Rasa’ for the intent recognition, which is an AI platform for personalized con-
versations at scale. Rasa includes an open-source NLU framework and together with a
toolset for improvements of virtual assistants it supports the creation of chatbots. The
Rasa NLU component comprises coupled modules combining a number of natural
language processing and machine learning libraries. It trains a classifier model using
a list of annotated statements with intents as training data. With the trained model,
for each input message, the Rasa NLU server can give a list of intent and confidence
pairs, and the intent with highest confidence is chosen as recognition result (Bocklish
et al., 2017). Definition of intents is a crucial part of a Rasa chatbot, which includes
the phrases that are expected from the user. One intent can be expressed by various
examples.

Our chatbot evaluation consists of three parts, which we describe next:
« Validation of intent recognition,

o Analysis of conversations,

o Improvement of the Rasa-NLU-Model.

3.1 Validation of Intent Recognition

It is helpful to validate the definition of intents, in order to improve the chatbot’s per-
formance. This can be done before users start to use the chatbot. Rasa NLU classifies
the user messages into user intents, which is done with a certain confidence. In this
way (semantically) similar intents can be found. It is worth analysing when this pa-
rameter reaches low values, identifying problematic intents. This includes the identifi-
cation of the top two intents in the intents-list for each sentence example and an anal-
ysis of the confidence difference.

In this context, another important parameter is the precision, which helps to iden-
tify errors. It is the ability of the classifier not to label a sample that is negative as pos-
itive. The precision is the ratio tp / (tp + fp) where p is the number of true positives
and fp the number of false positives. The best value is 100% and the worst value is
0%. When an intent has a low precision, we need to identify what is wrong. For in-
stance, there can be duplicates of some examples in different intent definitions.

2 https://rasa.com



260 | Hong Li, Tamar Arndt and Milo$ Kravcik

3.2 Analysis of Conversations

Another approach takes into account the data from the chatbot logs and the corre-
sponding analysis of conversations with real users. Here, we can find the distribution
of the recognized intents, the distribution of the confidence and the statistics of the
conversation path. If we add manual annotations by experts, another level of the anal-
ysis can be achieved. For such annotations, we considered sentences with a low intent
recognition confidence and also randomly selected sentences for each intent. The ex-
perts approved the correct recognitions and in case of incorrect ones they also sug-
gested the right solutions. Such annotations were used in our evaluation. Regarding
the annotation, being an expert means to be familiar with the content and function-
al scope of the chatbot and thus being able to interpret the real user’s intention from a
message and to check it against the intent recognized by the NLU-Model.

3.3 Improvement of the Rasa-NLU-Model

We can improve the Rasa-NLU-Model if we use the annotations made by experts and
enhance the intent examples with suitable annotated sentences. To investigate the ef-
fectiveness of this improvement, we evaluate the new trained model regarding the dis-
tribution of the recognized intents as well as the distribution of their confidence.

4. Case Study

To describe our approach, we use a chatbot offered in a seminar attended by about
800 students in teacher training each semester. Self-study reading of the seminar liter-
ature plays a major role there. To support self-study, the chatbot gives writing tasks on
the literature and provides feedback on the written texts sent by students. The feed-
back is generated using T-MITOCAR, a computational linguistic text analysis software
that analyses the text structure and generates its graph visualization (Pirnay-Dummer
and Ifenthaler, 2011). The automatically generated feedback is sent back to the stu-
dent after submission along with a brief explanation. The main functions of the chat-
bot are showing current writing tasks, providing information on how to submit a text,
accepting submissions, and sending feedback. These are covered by the intents show-
tasks and submission. The chatbot can answer general questions and make a little small
talk, for which it understands the intents greet and goodbye. The intent badbehavior
was added to react to offensive language in the chat. When the chatbot recognizes the
intent credit, it gives information on how a writing task is being assessed. The intent
tmitocar refers to background information on how the feedback is generated. The in-
tent privacyanddata informs how personal data is handled by the chatbot. For the in-
tent functions, the chatbot gives its functionality overview. The intent contact is there
to point to further contact options, such as a support forum. The first version of the
chatbot was provided in the winter semester 2020/2021 and a second version in the
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summer semester 2021. We validated both versions of the chatbot in several experi-
ments, using the Rasa NLU component.

4.1 Validation of Intent Recognition
4.1.1 Experiment 1.A

In this experiment, the chatbot training data from the winter semester 2020/2021
were validated, in order to find out whether the intents were defined properly. It in-
cluded 14 intents and 203 example sentences. This was used as a training set for the
validation of intent recognition in the Rasa NLU. The classifier correctly labelled 200
out of 203 sentences, which makes the precision of 98,52 %. Fig. 1 shows the valida-
tion results and indicates two intents with a potential for improvement: 3 incorrect-
ly labelled sentences were associated with 2 low confidence intents, where 3 duplicates
were found. In these cases, the confidence did not exceed 0,5.
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Figure 1:  The validation results of the training data

4.1.2 Experiment 1.B

This experiment took place in the summer semester 2021, when 19 intents and 487
example sentences (max. 88, min. 7 per intent) were included. This training set was
evaluated by the Rasa NLU. The precision reached 100 %. The lowest confidence was
0,375, which was found in one sentence (intent: contact, text: “Du hast meine Frage
nicht beantwortet”). Also in other 52 cases the confidence was below 0,5. The seman-
tic similarity of some intents was caused by a lack of examples.
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4.2 Analysis of Conversations

To illustrate conversations between the student and the chatbot, here is a short exam-

ple:

o Student: ,Bitte gib mir eine Schreibaufgabe® [intent: showtasks]

o Chatbot: ,,Aktuell kannst du die Schreibaufgaben zu *Themenblock I (Aufgaben
1-3)* und *Themenblock II (Aufgaben 4-6)* bei mir einreichen. Abgaben zu The-
menblock I kannst du bis 06.12. bei mir hochladen. (...) *Ziehe zum Hochladen
dein Dokument in dieses Chatfenster.**

4.2.1 Experiment2.A

This evaluation took place in the winter semester 2020/2021, more precisely between
October 26 and November 30 (36 days). 575 conversations with a unique user were
considered, with the average length of 24 messages (maximum 110, minimum 1). The
number of messages was 13.824 (9.144 from the bot, 4.680 from the students). These
include 2.579 messages from students with no text, as these were uploads of docu-
ments. However, students wrote 72 multi sentence messages. The Rasa intent recogni-
tion module analysed 2.015 text messages, from which 1.396 were distinct ones. Fig. 2

shows the distributions of intent recognition in conversations (without document up-
load).

INTENT RECOGNITION
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Figure 2:  Intent distribution in conversations
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For the chat path analysis, we identified 4.447 user-bot message pairs and mostly
(99,28 %) the bot responded in 1 s, with the average response time 144 ms. Conver-
sations between the bot and the (unique) user were cut into threads (sessions) if they
included breaks of more than 5 min. In 490 conversations without noise we identified
2.293 threads, with the average 4,7 threads per conversation (maximum 16, minimum
1). This corresponds with the task to submit 5 written texts in the considered time pe-
riod. On average, there were 4,8 messages per thread (maximum 30, minimum 1).
Users mostly started and ended a session with a document upload. In 2.293 threads
327 different paths (158 with one step) have been identified and the highest frequency
(55%) had a simple document upload. Fig. 3 visualizes the one step path analysis, dis-
tinguishing various categories of frequencies. The central action is apparently the doc-
ument upload, which is often done repeatedly, without other interventions.
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Figure 3:  Chat path analysis (VH>200, H>100, M>50, L>10, VL others)

4.2.2 Experiment 2.B

For the manual annotation in October — November 2020, we selected 845 sentences —
a part of them with the lowest confidence and the rest randomly, considering an even
distribution per intent. The annotator evaluated the Rasa NLU intent recognition re-
sults. If the recognition was incorrect, the annotator could give correct suggestions.
The Gold-Standard Corpus was built from two parts: 1. sentences annotated as cor-
rect, 2. sentences annotated as incorrect, with suitable suggestions. This evaluation led
to the Gold-Standard Corpus with 712 examples for 21 intents (12 old, 8 new, 1 de-
fault). The intents with the highest number of examples were: default 179, submission
125 and showtasks 88 (Fig. 4).
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4.2.3 Experiment 2.C
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The annotations were used to evaluate the intent recognition results. From 845 an-
notated messages, only 185 were correct (precision 21,89 %). Fig. 5 shows the cor-
responding intent and confidence distributions. Among the 12 old ones, the intents
greet and showtasks have the best precision (88 % and 73 %) — perhaps because they
have most example statements. The precision of the recognition result with higher
confidence values is also much better than the one with low confidence values: the
confidence value can be used as an indicator to evaluate the performance of the in-
tent recognition.

4.3 Improvement of the Rasa-NLU-Model

4.3.1 Experiment 3

The acquired log data can be used as a training corpus to improve the Rasa-
NLU-Model of the chatbot. We used the logs from the previous experiment collect-
ed between December 1st, 2020 and February 10th, 2021. In this data 681 conver-
sations of unique users with the bot were identified, with an average of 41 messages
(max. 127, min. 4). In total 28.218 messages were found. The new intent training set
was created from the previous one and enhanced with the annotated Gold-Standard
from Experiment 2. The number of intents remained 12, but the number of examples
increased from 183 to 550. With each of the training sets, more than 900 distinct text
messages from students have been used. Fig. 6 compares the two Rasa NLU models,
showing the number of messages recognized with the corresponding confidence. The
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improvement is quite apparent: 543 messages (60 %) recognized with the highest con-
fidence (above 0.99).

5. Conclusion

Chatbots have the potential to support a whole range of tasks in HE, especially when
integrated with other tools. But to bring reasonable benefits, they have to achieve
a sufficient quality, which needs to be evaluated. In this paper, we presented sever-
al ways how a chatbot developed in the Rasa platform can be tested and improved.
The validation of intent recognition revealed a couple of intents that could be im-
proved in the basic set. In the extended version more semantically similar intents were
identified, suggesting a definition of additional examples. The next analysis showed
the distribution of recognized intents in real conversations as well as the typical chat
paths used by students. Manual annotation of selected sentences helped to create a
new corpus and perform further evaluations. These annotations together with the log
data helped to improve the confidence in our Rasa-NLU-Model quite dramatically.
The results show that these approaches can lead to continuous improvements of pro-
vided services. Further developments can take into account more contextual informa-
tion as well as sentiment analysis, as motivation and emotions are crucial for mentor-
ing in HE.
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Roy Meissner und Norbert Pengel

Das Fachlandkarten-Tool zur automatisierten
Domanenmodellierung und Doméanenexploration

Zusammenfassung

Die Web-Anwendung Fachlandkarten-Tool zeigt einen neuen Weg fiir die semi-auto-
matische Erzeugung und Annotation sowie manuelle Redaktion von Doménenmodel-
len.

1. Einleitung

Fir die Implementierung von Software im Bildungskontext benétigt es die formale
Abbildung didaktischen Wissens zur Gestaltung von Lernumgebungen in Form von
maschinenlesbaren Modellen (Ullrich, 2008). Bildungssoftware integriert oft bildungs-
und fachspezifische Domédnenmodelle, wie bspw. Taxonomien. Die Erstellung und
Pflege komplexer Domadnenmodelle erfordert hingegen personellen wie zeitlichen Ein-
satz. Dies beinhaltet bspw. die inhaltliche Erschlieffung der Domine, die Passung der
didaktischen Planung zu den Méglichkeiten der verwendeten Tools und den Aufbau
strukturierter Daten zur Nutzung in Automatismen. Dariiber hinaus veralten erstell-
te Modelle vglw. schnell, bspw. durch neues Fachwissen, gednderte Kursplanung oder
Modernisierung von Bildungssoftware. Informatische Entwicklungen erméglichen es,
doménenspezifisches Wissen, das bisher vor allem in Form menschenlesbaren Materi-
als vorlag, automatisch in Modelle fiir Bildungssoftware zu transformieren (Plattf. Ler-
nende Systeme, 2020).

Das Fachlandkarten-Tool ermdglicht es, Domédnenmodelle semi-automatisiert zu
erzeugen. Dadurch kann Doménenwissen, als Teil des komplexen didaktischen Wis-
sens von Lehrenden, in Form von Fachlandkarten (Meissner & Thor, 2021a) extrahiert
werden. Daneben fokussiert die Open-Source-Web-Anwendung auf die geeignete Vi-
sualisierung von Daten, die Bereitstellung von Modellen nach Semantic-Web-Prinzi-
pien, eine zielgerichtete Nutzer:innenfithrung und ein modernes Oberfldchen-Design.

2. Das Fachlandkarten-Tool
2.1 Technische Aspekte

Das Fachlandkarten-Tool ist eine Open-Source-Anwendung,' bestehend aus drei Mo-
dulen: 1) Web-Anwendung, die im Browser ausgefiithrt wird, 2) Server-Komponente,
die Daten algorithmisch verarbeitet, und 3) Datenbank zur Speicherung und Bereit-
stellung der erzeugten Fachlandkarten. Die Drittanwendungen T-MITOCAR (Pirnay-

1 Fachlandkarten-Tool-Repositorium: https://gitlab.com/Tech4Comp/fachlandkarten-ui/
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Dummer & Ifenthaler, 2011) und DBpedia Spotlight’ (Mendes et al., 2011) werden
als externe Web-Services fiir algorithmische Verarbeitungsschritte genutzt (Meissner
& Thor, 2021a).

Die Oberfliche des Fachlandkarten-Tools (Abb. 1) fokussiert auf selbstbeschreiben-
de und dialogbasierte Nutzer:innenfithrung, ist responsiv und orientiert sich an mo-
dernen Design-Richtlinien.* Vor allem Visualisierungskomponenten profitieren von
Bildschirmdiagonalen grofler als 10 Zoll, konnen aber auch auf mobilen Endgeri-
ten genutzt werden. Die Architektur der Anwendung orientiert sich an Meissner und
Thor (2021b) und bedingt damit eine nutzbare Internetverbindung.

2.2 Erzeugung von Wissens- und Fachlandkarten

Das Fachlandkarten-Tool ermdglicht die semi-automatisierte Erzeugung von Fach-
landkarten, deren semi-automatisierte Annotation sowie deren manuelle Redaktion.
Die verschiedenen Moglichkeiten werden im Rahmen der Anwendung in Form selbst-
beschreibender, interaktiver Menii-Karten visualisiert (Abb. 1), welche zu den entspre-
chenden Funktionen fithren. Ein inhaltsadaptiver Hilfe-Dialog ist in jeder Ansicht in
der Kopfzeile der Anwendung (Abb. 1, oben rechts) aufrufbar und erldutert Funktio-
nalititen und mogliche Arbeitsabldufe zur aktuellen Ansicht.

Die Erzeugung von Fachlandkarten ist in drei Schritte unterteilt (Meissner & Thor,
2021a): 1) Extraktion von Wissen aus Texten in Form einer Wissenslandkarte nach
Pirnay-Dummer und Ifenthaler (2011), 2) darauf basierende Erzeugung einer Fach-
landkarte nach Meissner und Thor (2021a), mit der Option 3) zur automatischen An-
notation.

In Schritt 1 wird, ausgehend von einem Fliefitext (bspw. Lehrbuchkapitel), eine
Wissenslandkarte nach Pirnay-Dummer und Ifenthaler (2011) erzeugt, welche pri-
mire Konzepte des Textes sowie deren Verbindungen enthilt. Dazu ermdglicht das
Fachlandkarten-Tool die Eingabe von TXT- und PDF-Dateien, extrahiert, falls notig,
Text per Texterkennung (OCR) und normalisiert die Texteingabe. Eine Wissensland-
karte kann nach Spezifizierung der Textsprache, des gewiinschten Resultat-Formats
(visualisierte Karte oder formalisierte Daten in versch. Formaten) und der Wortspe-
zifitdt erzeugt werden — die Wortspezifitit unterdriickt wenig wissensspezifisches ge-
geniiber dem relevanten Wissen und beeinflusst dadurch den Umfang der generierten
Karte. Bei Bedarf kann die Karte mit gednderten Einstellungen jederzeit neu erzeugt
werden. Zur Erzeugung einer Fachlandkarte muss der Vorgang in der ,Fachlandkar-
te erzeugen“-Ansicht fortgesetzt werden (Abb. 1). Wie beschrieben, ist zur Erzeugung
von Fachlandkarten (Schritt 2) eine Wissenslandkarte nétig, entweder automatisch er-
zeugt oder manuell erstellt. Je nach Arbeitsablauf ist die Ansicht ,Fachlandkarte er-
zeugen” entweder vorausgefiillt oder manuell auszufiillen. Im Prozess der automati-
schen Annotation (Schritt 3) werden aus einem einzugebenden Fliefitext erkannte
Entititen mit den Knoten (Konzepten) der Fachlandkarte abgeglichen. Fiir Uberein-

2 DBpedia Spotlight: https://www.dbpedia-spotlight.org/
3 Design-Richtlinien (diese und Folge-Seiten): https://getbootstrap.com/docs/5.0/layout/
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stimmungen werden Entitits-Typen und -Links annotiert, wobei Letztere Verweise zu
externen Informationsdatenbanken darstellen. Der einzugebende FlieStext kann bspw.
dem Text entsprechen, der zur Erzeugung der Wissenslandkarte verwendet wurde. In
diesem Zusammenhang ist ein Konfidenzwert festzulegen, der die Genauigkeit der ge-
lieferten Annotationsvorschlage beeinflusst.

Fachlandkarten (2]

Wissenslandkarte erzeugen 5 Fachlandkarte erzeugen )<4 Fachlandkarte bearbeiten m
Konvertieren Sie Texte bzw. Dateien zu Erzeugen Sie F: ten aus ] Offnen Sie hinterlegte Fachlandkarten in einem grafis-
Wissenslandkarten (T-Mitocar) und entscheiden Sie (T-Mitocar), mit der Option zur automatisierten chen Editor, um sie zu analysieren und zu bearbeiten
sich, ob Sie diese als Fachlandkarte online speichern Annotation durch DBpedia Spotlight. Fachlandkarten

wollen werden online gespeichert m

@ DBpedia Spotlight ist online

Lokale Fachlandkarte 6ffnen % Fachlandkarte in 3D darstellen -]

Hier kénnen Sie lokale Fachlandkarten (Dateien von lhrem PC) 6ffnen, analysieren Offnen Sie hinterlegte oder lokale (Datei von Ihrem PC) Fachlandkarten als 3D-Modell
und ggf. als Fachlandkarten online abspeichern und erkunden Sie dieses

Abbildung 1: Startseite des Fachlandkarten-Tools (Web-App)

Wurde im Text beispielsweise der Term ,,Sony“ als Entitat erkannt, so werden u.a.
die Typen ,,Company*, ,Organization” und ,,Record Label“ identifiziert, sowie ein Ver-
weis zur DBpedia-Ressource zu ,,Sony“ bereitgestellt, welche 778* weitere Informati-
onen zur Entitit enthilt. Uber einen interaktiven Dialog ist eine Redaktion der an-
notierten Daten moglich. Neben der gefithrten Erzeugung von Fachlandkarten ist es
auch moglich, heruntergeladene oder manuell erstellte Fachlandkarten zu hinterle-
gen. Diese werden im TURTLE- bzw. JSON-LD-Format akzeptiert und kénnen tiber
die Menii-Karte ,,Lokale Fachlandkarte 6ffnen hinterlegt werden (Abb. 1). Vor einer
Speicherung in der Datenbank werden hochgeladene Fachlandkarten dhnlich zur be-
schriebenen 2D-Visualisierung aus Abschnitt 2.3 dargestellt und kénnen so kontrol-
liert werden.

2.3 Visualisierung und Bearbeitung von Fachlandkarten

Die Web-Anwendung bietet zwei interaktive Moglichkeiten zur Graph-Visualisierung
von Fachlandkarten in Form von 2D- und 3D-Darstellungen. Innerhalb der 2D-Dar-
stellung werden neben dem Graphen auch Klassen und Instanzen gelistet (Abb. 2,
linke Seite). Die wichtigsten Informationen (Knoten-Name, -Typ und semantische
Verbindungen zu anderen Knoten) werden standardmaflig angezeigt. Fiir zusitzliche
Informationen kénnen Knoten erweitert werden. Einige Knoten erlauben die Bearbei-
tung hinterlegter Informationen durch modale Fenster. So konnen bspw. Terme der
Karte als zentrale Terme ausgezeichnet und um Literatur erganzt werden (Meissner &
Kobis, 2020).

4 Stand 21. Mai 2020
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Die 3D-Darstellung ist der Ubersicht und Navigation in komplexen Graphen for-
derlich. Innerhalb eines virtuellen Raums kann durch den Graphen navigiert und
dieser so exploriert werden. Durch Hilfsmittel (mobiles Gerdt mit Kamera, AR/VR-
Headset) ist zusdtzlich eine AR- und VR-Darstellung moglich, welche bspw. in Vor-
Ort-Seminaren eingesetzt werden kann.
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Abbildung 2: Ausschnitt einer Fachlandkarte in der 2D-Darstellung

/

3. Zusammenfassung und Ausblick

Das Fachlandkarten-Tool ist eine niedrigschwellig einsetzbare Open-Source-Web-An-
wendung, die die Erstellung, Redaktion und Revision von Fachlandkarten unterstiitzt
und zum Teil automatisiert. Integrierte Visualisierungskomponenten erméglichen den
Einsatz in unterschiedlichen Szenarien, z. B. zur Formalisierung von Doménenwissen,
zur Exploration oder als Lernobjekt in Vor-Ort-Seminaren.

In Zukunft soll die Erzeugung von Fachlandkarten unter dem Aspekt der Qua-
litatssteigerung durch weitere Automatismen und zusitzliche Drittanwendungen er-
ganzt werden. Daneben wird ein Mind-Map-dhnlicher Editor angestrebt, der intuitiv
zu nutzen ist.
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Wirksamkeit semesterbegleitender Schreibaufgaben in
lektiirebasierten Lehrveranstaltungen

Zusammenfassung

Neben der Ausarbeitung von Referaten und Gruppendiskussionen bieten lektiireba-
sierte Lehrveranstaltungen nur selten dariiberhinausgehende angeleitete Lernanldsse.
Statt einer kontinuierlichen Auseinandersetzung mit der Literatur zeigen Studieren-
de zudem meist ein zeitlich stark verdichtetes Lern- und Arbeitsverhalten unmittel-
bar vor Priifungen und Abgabefristen. Auf Grundlage des Writing-to-Learn-Ansatzes
wurde eine Schreibintervention fiir lektiirebasierte Lehrveranstaltungen im Hoch-
schulstudium entwickelt und im Rahmen eines bildungswissenschaftlichen Moduls
des Lehramtsstudiums erprobt. Die Intervention bestand aus 12 semesterbegleitenden
Schreibaufgaben mit dem Ziel, ein kontinuierliches Textstudium anzuregen. Die Teil-
nahme war freiwillig. Um Dozierende nicht mit administrativen Aufgaben zu belas-
ten, wurden Ausgabe und Einreichung der Schreibaufgaben iiber einen Chatbot rea-
lisiert. Die Wirksamkeit der Intervention wird anhand der Klausurergebnisse von 720
Lehramtsstudierenden bestimmt. Unter Einbezug von Kontrollvariablen mittels ei-
nes linearen Regressionsmodells zeigt die Teilnahme an der Schreibintervention ei-
nen moderat positiven Effekt auf das Klausurergebnis. Leistungsschwiachere Studieren-
de profitierten dabei etwas mehr von der Intervention als leistungsstarkere.

1. Einleitung

Lektiirebasierte Lehrveranstaltungen, wie sie traditionell in geistes- und sozialwis-
senschaftlichen Studiengdngen angeboten werden, basieren in der Regel auf studenti-
schen Referaten und der Diskussion von Texten in Prasenzseminaren. Lerngelegenhei-
ten, die dariiber hinaus Studierende zur kontinuierlichen Textarbeit im Selbststudium
motivieren und dabei unterstiitzen, werden selten angeboten (Centeno-Garcia, 2016,
171t.). Fiir die dazu nétige individuelle Betreuung fehlen in teilnehmerstarken Lehr-
veranstaltungen meist die zeitlichen und personellen Ressourcen. Die Anforderungen
an lern- und lesestrategische Kompetenzen sowie die Selbstregulations- und organi-
sationsfahigkeit der Studierenden sind entsprechend hoch. Zeitbudgetanalysen erge-
ben diesbeziiglich, dass die meisten Studierenden ein diskontinuierliches Arbeits- und
Lernverhalten zeigen. Sie investieren wahrend des Semesters nur wenig Zeit in das
Selbststudium und absolvieren zum Ende des Semesters, wenn Klausuren oder Ab-
gaben kurz bevorstehen, oft ein enormes Arbeitspensum (Metzger & Schulmeister,
2020).

Vor diesem Hintergrund wurde in Riickgriff auf Theorien und Befunde der Wri-
tingto-Learn-Forschung eine Schreibintervention entwickelt, die eine kontinuierliche
Auseinandersetzung mit Seminartexten im Selbststudium anleiten und den Lernerfolg



274 | Eva Moser und Marios Karapanos

beférdern soll. Den Studierenden wurden dazu wochentliche Schreibaufgaben gestellt.
Um den organisatorischen Aufwand fiir die Dozierenden so gering wie moglich zu
halten, erfolgten Ausgabe und Einreichung der Aufgaben mittels eines Chatbots. Der
vorliegende Beitrag untersucht die Wirkung der Schreibintervention auf die zeitliche
Organisation des Lernprozesses und den Lernerfolg der Studierenden.

2. Stand der Forschung

Die Writing-to-Learn-Forschung (WTL-Forschung) beschiftigt sich seit den 60er-
Jahren mit dem Schreiben als Lernaktivitat (,learning activity, vgl. Klein & Boscolo,
2016) bzw. Lernwerkzeug (,,learning tool, vgl. Tynjald et al., 2001). WTL basiert auf
der Idee, dass Schreiben im Allgemeinen eine wirksame Methode ist, um Lernprozes-
se zu initiieren und Wissen nachhaltig im Gedachtnis zu verankern (Klein & Boscolo,
2016). Im engeren Sinne bezieht sich die WTL-Forschung auf Schreibaktivititen, die
in formalen Lehr-Lernsettings gezielt als didaktisches Mittel zur Unterstiitzung von
Lernprozessen und zur Verbesserung des Lernerfolgs eingesetzt werden (Graham et
al., 2020). Untersucht wurden bereits eine Vielzahl von Textsorten (z.B. Mindmaps,
Notizen, kreative Texte, (Kurz-)Essays aber auch Lerntagebiicher oder -protokolle)
und -funktionen (z.B. beschreiben, berichten, zusammenfassen, analysieren, argu-
mentieren) in verschiedenen Klassenstufen, Fachern und didaktischen Arrangements
(Graham et al., 2020; Klein & Boscolo, 2016).

Zur Frage, wie Schreiben Lernen begiinstigt, liegen unterschiedliche Theorien vor.
Eine Gruppe von Modellen verortet die Lernwirksamkeit des Schreibens vor allem in
der Unterstiitzung von Gedachtnisprozessen (Graham et al., 2020). Ein frithes und
einflussreiches Modell dieser Art entwickelte Britton (1982). Im Riickgrift auf Vygots-
ky formuliert er seine Shaping-at-the-point-of-utterance-These, die besagt, dass ein
GrofSteil des menschlichen Wissens im Langzeitgedachtnis implizit (tacit knowledge)
und deshalb nicht unmittelbar zuganglich ist. Durch die Artikulation der Gedanken
im Schreibprozess nimmt implizites Wissen explizite Gestalt an, was die Vorausset-
zung fir die Konstruktion von Wissen und folglich auch von erfolgreichen Lernpro-
zessen ist. Eine zweite Gruppe von Modellen sieht die Aktivitit des Lernenden beim
Verfassen von Texten als ausschlaggebend an (Graham et al., 2020). Einflussreich sind
insbesondere die Ansitze von Bereiter und Scardamalia (1987) sowie von Flower und
Hayes (1981). Das Verfassen von Texten stellt aus dieser Perspektive ein komplexes
Problem dar. Schreibende miissen unweigerlich geplant und strategisch vorgehen, um
inhaltliches Wissen gemifd rhetorischer Schemata zu reorganisieren, zu elaborieren,
zu transformieren und dadurch letztendlich zu lernen. Galbraith und Baajien (2018)
verbinden die beiden Ansitze in ihrem dual-process modell. In diesem Modell initi-
ieren Schreibaktivititen zunichst einen wissenskonstituierenden Prozess, der Zugrift
auf implizites Wissen im Langzeitgedédchtnis ermdéglicht und dieses fiir darauffolgende
wissenstransformierende Prozesse im Arbeitsgedachtnis verfiigbar macht.

Bereits in der Anfangsphase der WTL-Forschung in den 70er-Jahren sind Bemii-
hungen vornehmlich aus der Kognitionspsychologie zu beobachten, die die Wirksam-
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keit des Schreibens als Lernwerkzeug experimentell nachzuweisen versuchen. Jedoch
ist die Befundlage bis in die 90er-Jahre eher diinn und widerspriichlich. Ackerman
(1993, S. 335) fasst treffend zusammen: “writing as a means of learning is at best an
argument yet to be made”. In der Folge differenziert sich die empirische WTL-For-
schung aus und bringt eine Vielzahl von Befunden auch aus methodisch solideren
(quasi-)experimentellen Studien hervor. Mittlerweile besteht Konsens dariiber, dass
WTL-Interventionen wirksam Lernprozesse unterstiitzen und den Lernerfolg steigern
kénnen (Klein & Boscolo, 2016). Meta-Analysen ergeben schwache bis mittlere Effekt-
stirken und eine hohe Varianz zwischen verschiedenen Studien (Bangert-Drowns et
al., 2004; Graham et al., 2020; Graham & Hebert, 2011; Graham & Perin, 2007; Hebert
et al., 2013). Die Effekte sind stabil iiber verschiedene Facher und Altersstufen hinweg
(Bangert-Drowns et al., 2004; Graham et al., 2020). Auch der Typ der Schreibaufgabe
scheint — entgegen der verbreiteten Vermutung — von nachrangiger Bedeutung fiir den
Lernerfolg zu sein (Graham et al., 2020; Hebert et al., 2013).

Allerdings weisen Pfadanalysen darauf hin, dass das Ausmaf, in dem Lernen-
de eine Textsorte beherrschen, die Textqualitit und diese wiederum den Lernerfolg
bestimmt (Klein & Kirkpatrick, 2010; Klein & Samuels, 2010). Entsprechend plau-
sibel sind Untersuchungsergebnisse, die zeigen, dass die gezielte Unterstiitzung von
Schreibstrategien im Zuge von WTL-Interventionen deren Effektivitat steigert (Gra-
ham et al., 2020; Graham & Hebert, 2011). Neben den Schreibkompetenzen bzw. dem
Textsortenwissen scheint auch das inhaltliche Vorwissen der Lernenden fiir die Wirk-
samkeit von Schreibinterventionen von Bedeutung zu sein (De La Paz & Wissinger,
2015; Gil et al.,, 2010; Hebert et al., 2014). Argumentationsorientierte Schreibaufga-
ben beispielsweise, die eigentlich das tiefgriindige Durchdringen einer Thematik be-
wirken sollen (Wiley & Voss, 1999), konnen sich bei leistungsschwécheren Lernen-
den kontraproduktiv auf den Lernerfolg auswirken (De La Paz & Wissinger, 2015; Gil
et al,, 2010). Um Lernende mit geringerem Vorwissen zu unterstiitzen, haben sich zu-
sammenfassende Schreibaktivititen als forderlicher erwiesen (De La Paz & Wissinger,
2015; Gil et al., 2010), insbesondere wenn das Lernziel in der Reproduktion von Wis-
sen besteht (Hebert et al., 2013).

Diese Befunde lassen sich vor dem Hintergrund des dual-process modells (Galb-
raith & Baaijen, 2018) erkliren: diesem zufolge ist die Aktivierung von inhaltlichem
Vorwissen sowie die gezielte Integration von inhaltlichem und rhetorischem Wissen
Voraussetzung fiir erfolgreiche Lernprozesse beim Schreiben. Argumentierende Texte
stellen im Gegensatz zu zusammenfassenden Texten hohere kognitive Anforderungen
an beide Wissensbereiche. Insgesamt liegen jedoch noch wenige Untersuchungen zum
Zusammenhang von inhaltlichem und rhetorischem Wissen Lernender und verschie-
denen Arten von Schreibinterventionen vor.

3. Die Schreibintervention

Die Schreibintervention wurde fiir ein lektiirebasiertes Seminar im Rahmen eines bil-
dungswissenschaftlichen Moduls des Lehramtsstudiums entwickelt, das auf die An-
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eignung von Uberblickswissen zu Bildungssystemen aus einer historisch, systema-
tisch und international vergleichenden Perspektive abzielt. Neben dem Seminar ist
eine Vorlesung Teil des Moduls. Im Seminar werden zu zwdlf Themen jeweils zwei
obligatorische Texte gelesen. Interne Studierendenbefragungen ergaben, dass Studie-
rende Schwierigkeiten haben, zentrale Inhalte und Zusammenhinge zu identifizieren
und sich im Stoff zu orientieren. Dozierende fithren diese Schwierigkeiten unter an-
derem darauf zuriick, dass Studierende die Texte wahrend des Semesters nur selten
und wenn dann zur Vorbereitung des eigenen Referates oder - analog zu den ein-
gangs erwdhnten Zeitbudget-Analysen (Metzger & Schulmeister, 2020) - erst kurz vor
der Klausur lesen. Die Schreibintervention soll entsprechend einen Anreiz fiir eine
kontinuierliche Textlektiire setzen, dadurch das Verstindnis der zentralen Konzepte
und Zusammenhinge des Seminars und letztlich auch den Lernerfolg insbesondere
bei leistungsschwiécheren Studierenden fordern.

Vor dem Hintergrund dieser Ziele und auf Basis des oben ausgefithrten For-
schungsstandes der WTL-Forschung, wurde je eine Schreibaufgabe zu jedem Semin-
arthema entwickelt, die die Anfertigung zusammenfassender Texte zu den zentralen
Konzepten und Zusammenhingen erforderte. Die folgende Aufgabe zeigt die konkrete
Umsetzung beispielhaft fiir das Thema Steuerung im Bildungswesen.

Die staatliche Steuerung von Bildungssystemen hat sich in den letzten Jahrzehnten

verdndert und greift dabei verstirkt auf Verfahren der Evaluation zuriick.

(A) Erldutern Sie wesentliche Aspekte dieser Veranderung.

(B) Beschreiben Sie, wie externe Schulevaluation in Sachsen organisiert ist und in
welcher Weise unterschiedliche Akteure damit umgehen.

Um Dozierende nicht mit der Administration der Schreibaufgabe zu belasten, erfolgte
die Ausgabe und Einreichung der Schreibaufgaben mittels eines speziell hierfiir entwi-
ckelten Chatbots (Kravcik et al., in diesem Band; Neumann et al., 2021). Der Chatbot
stellte den Studierenden wochentlich eine Aufgabe bereit, nahm Aufgabenlésungen
innerhalb einer drei- bis vierwochigen Frist entgegen' und kontrollierte selbstindig,
dass der geforderte Mindesttextumfang (350 Worter) eingehalten wurde. Eine weiter-
gehende inhaltliche Priifung der eingereichten Texte fand nicht statt. Nach jeder Ein-
reichung erhielten die Studierenden ein mittels der computerlinguistischen Textanaly-
sesoftware T-MITOCAR (Pirnay-Dummer, 2020) automatisch generiertes Dokument.
Dieses stellt die zentralen Konzepte und deren Verbindungen aus der Seminarlektiire
und den Aufgabenlosungen der Studierenden als Wissensgraphen dar, die den Studie-
renden als Reflexionsanlass dienen sollten (Hachmann et al., in diesem Band; Pirnay-
Dummer, 2020). Fiir jede erfolgreich abgegebene Schreibaufgabe erhielten die Studie-
renden Bonuspunkte, die auf das Ergebnis der Modulklausur angerechnet wurden.

1 Die Abgabefristen hatten Empfehlungscharakter, waren also nicht bindend.
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4. Fragestellung

Mit der Entwicklung und Einfithrung der Schreibintervention sind drei forschungs-

leitende Fragestellungen verbunden, die im vorliegenden Beitrag untersucht werden.

1. Lisst sich durch eine semesterbegleitende Schreibintervention eine kontinuierliche
Auseinandersetzung mit Studieninhalten anregen?

2. Entfaltet die Schreibintervention eine positive Wirkung auf die Klausurleistung?

3. Zeigt sich eine leistungsdifferentielle Wirkung oder profitieren Studierende unab-
héngig von ihrem Leistungsniveau von der Schreibintervention?

5. Methode

5.1 Messinstrumente und Stichprobe

Die Schreibintervention wurde im Rahmen einer Feldstudie im Wintersemester
20/21 an der Universitét Leipzig evaluiert. Zur Bestimmung ihrer Wirksamkeit wer-
den Priifungsdaten von 720 Lehramtsstudierenden herangezogen, die im Winterse-
mester 20/21 erstmalig an der Modulpriifung teilnahmen. Die Anzahl eingereichter
Schreibaufgaben und deren Einreichungszeitpunkt wurden durch den Chatbot proto-
kolliert und dort entnommen.

5.2 Analysestrategie

Die Modulpriifung bestand aus 30 Select-Response-Aufgaben (Single und Multi-
ple Choice, An- und Zuordnungsaufgaben) und wurde aufgrund der Beschriankun-
gen durch die Coronapandemie online von zuhause bearbeitet. Dafiir stand den Stu-
dierenden ein vorgegebenes Zeitfenster von 30 Minuten zur Verfiigung. Wegen der
groflen Zahl an Priifungsteilnehmern und technischer Einschrinkungen des Online-
priifungssystems wurden drei Priifungsgruppen gebildet. Jede Gruppe erhielt dabei
ein anderes Aufgabenset, wobei sich die Aufgaben aber immer jeweils zur Hilfte auf
die Inhalte des Seminars und der Vorlesung bezogen. Somit lassen sich fiir alle Stu-
dierenden zwei separate Punktwerte berechnen, einer fiir den Seminarteil, einer fiir
den Vorlesungsteil der Klausur. Da sich die Schreibintervention lediglich auf Semi-
narinhalte, nicht aber auf Vorlesungsinhalte bezog, kann sich die Teilnahme folglich
nur auf den Seminarteil der Klausur auswirken, nicht aber auf den Vorlesungsteil. Da
beide Teilleistungen erwartbar hoch korreliert sind, lassen sich durch Einbezug des
Punktwerts fiir den Vorlesungsteil Selbstselektionseffekte hinsichtlich der Teilnahme
an der Intervention wirksam kontrollieren.

Seminare werden typischerweise in Gruppen abgehalten. Somit liegt eine hierar-
chische Datenstruktur vor (Level 1: Studierende, Level 2: Seminargruppe). Ein hier-
archisches lineares Modell wies jedoch nicht auf bedeutsame Unterschiede auf Ebene
der Seminargruppen hin (Level 2 ICC < .01), weshalb fiir den Ergebnisbericht auf ein
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einfaches multiples Regressionsmodell zuriickgegriffen wird. Als abhéngige Variable
dient der Punktwert im Seminarteil der Klausur. Als unabhingige Variablen werden
der Punktwert im Vorlesungsteil (zentriert am Mittelwert der Priifungsgruppe), und
die Anzahl eingereichter Schreibaufgaben aufgenommen. Als weitere Kovariable wird
auch der Lehramtsstudiengang (Gymnasium, Oberschule, Grundschule, Sonderpéada-
gogik) berticksichtigt, da Leistungsunterschiede zwischen den einzelnen Lehramtsstu-
diengingen aus einer fritheren Untersuchung bekannt sind (Pengel et al., 2019). Die
Zugehorigkeit zu einer der drei Priifungsgruppen wird tiber zwei Dummyvariablen im
Modell verankert, wodurch mogliche Leistungsunterschiede zwischen den Priifungs-
gruppen oder Schwierigkeitsunterschiede zwischen den Aufgabensets der drei Prii-
fungsgruppen beriicksichtigt werden. Mittels eines Interaktionsterms Punktwert im
Vorlesungsteil * Anzahl bearbeiteter Schreibaufgaben kann gepriift werden, ob der Ef-
fekt der Schreibintervention von der Leistung im Vorlesungsteil abhdngt. Zwei weitere
Interaktionsterme Priifungsgruppe * Punktwert im Vorlesungsteil erlauben gruppenspe-
zifische Steigungskoeffizienten, wodurch relative Schwierigkeitsunterschiede zwischen
Seminar- und Vorlesungsteil in den Aufgabensets der drei Prifungsgruppen beriick-
sichtigt werden konnen.

6. Ergebnisse

6.1 Kontinuierliches Lernen

Obwohl die Schreibintervention aus 12 Aufgaben bestand, die unabhingig voneinan-
der bearbeitet werden konnten, zeigt sich in der kumulierten Betrachtung eine bimo-
dale Verteilung bei der Teilnahme. Etwa drei Viertel (77 %) der Studierenden reichten
10 oder mehr Schreibaufgaben ein, wahrend nur 12 % keine einzige Aufgabe bearbei-
teten. Studierende, die sich also fiir eine Teilnahme entschieden, reichten in der Fol-
ge (fast) alle Aufgaben ein. Im Mittel bearbeiten die Studierenden die Schreibaufgaben
tiber einen Zeitraum von 70.2 Tagen (SD = 20.5), sodass eine kontinuierliche Ausein-
andersetzung mit Studieninhalten bei einem Grofsteil der Studierenden angeregt wer-
den konnte.

6.2 Wirksamkeit

Die Studierenden erzielten im Seminarteil der Klausur etwa vergleichbar viele Punk-
te wie im Vorlesungsteil. Wie zu erwarten, waren die Punktwerte in beiden Klaus-
urteilen hoch miteinander korreliert (r = .59, p < .001). Die Anzahl eingereich-
ter Schreibaufgaben war etwas stiarker mit der Leistung im Seminarteil (Spearmans
p = .24, p <.001) als mit der Leistung im Vorlesungsteil (p = .14, p < .001) korreliert
(siche Tabelle 1). Das lasst darauf schlieflen, dass leistungsstirkere Studierende etwas
hédufiger die Schreibaufgaben bearbeiteten als leistungsschwichere.
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Tabelle 1:  Mittelwerte, Standardabweichungen und Korrelationskoeffizienten

M sD r
Seminar Vorlesung
Seminar 40.7 8.52 -
Vorlesung 40.2 8.21 59%** -
Anzahl bearbeiteter Schreibaufgaben 9.82 4.12 24%%* 4%

Anmerkung. *** p < .001, Spearmans p fuir die Anzahl bearbeiteter Schreibaufgaben

Daran ankniipfend erweisen sich auch in der multiplen Regression die Leistung im
Vorlesungsteil und die Anzahl bearbeiteter Schreibaufgaben als signifikante Pra-
diktoren der Leistung im Seminarteil der Klausur (adj. R? = .42, F(10, 709) = 52.7,
p < .001). Jede bearbeitete Schreibaufgabe ging im Mittel mit einer um 0.22 Punk-
te besseren Leistung im Seminarteil einher (siehe Tabelle 2). Bei 12 bearbeiteten
Schreibaufgaben fiihrt das zu einem durchschnittlichen Plus von 2.6 Punkten (0.31
Standardabweichungen). Der Interaktionsterm Vorlesungspunkte * Anzahl bearbeite-
ter Schreibaufgaben weist einen negativen Koeffizienten aus (b = -0.02). Je besser also
die Leistung im Vorlesungsteil der Klausur, desto geringer féllt der positive Effekt der
Schreibintervention auf die Leistung im Seminarteil aus. Leistungsschwache Studie-
rende profitieren damit etwas starker von der Intervention. Die weiteren Pridiktoren
im Modell dienen lediglich der korrekten Modellspezifikation und sind inhaltlich hier
nicht von Bedeutung.

Tabelle 2:  Regressionsmodell: Klausurpunkte im Seminarteil

95% Cl
Estimate SE Lower Upper t p B

Intercept 36.23 1.03 34.21 38.25 3522 <.001
Vorlesung' 0.92 0.10 0.73 1.11 949  <.001 0.66
Schreibaufgaben (SA) 0.22 0.07 0.09 0.34 3.27  0.001 0.10
Priifungsgruppe (PG)

PG2 -2.43 0.55 -3.51 -1.35 -443  <.001 -0.29

PG3 0.53 0.69 -0.83 1.89 076  0.448 0.06
Studiengang?

Grundschule 4.76 0.84 3.11 6.41 567 <.001 0.56

Gymnasium 2.70 0.86 1.02 438 3.16  0.002 0.32

Sonderpadagogik 3.98 0.86 2.29 5.66 463 <.001 047
Vorlesung * PG

Vorlesung * PG2 -0.17 0.07 -0.31 -0.04 -246 0014 -0.16

Vorlesung * PG3 -0.30 0.10 -0.51 -0.1 -296  0.003 -0.28
Vorlesung * SA -0.02 0.01 -0.03 0.005 -263 0009 -0.07

Anmerkung. N = 720, ' zentriert,? Referenzgruppe Oberschule
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7. Diskussion

Insgesamt deuten die Ergebnisse darauf hin, dass die Schreibintervention ihre inten-
dierte Wirkung entfaltet. Zum einen gelang es, Studierende zu einer regelmafligen Be-
schiftigung mit den Seminartexten anzuregen. Mehr als drei Viertel der Teilnehmen-
den bearbeiten zehn oder mehr der insgesamt zwolf verfiigbaren Schreibaufgaben.
Allerdings liegt die Vermutung nahe, dass die kontinuierliche Teilnahme an der Inter-
vention vor allem durch die Aussicht auf Bonuspunkte fiir die Klausur motiviert war,
weniger durch die Schreibaufgaben selbst. Zum anderen férderte die Intervention den
Lernerfolg. Studierende, die alle Schreibaufgaben bearbeiteten, erzielten nach Kontrolle
der Leistung im Vorlesungsteil der Klausur und weiterer Kontrollvariablen im Durch-
schnitt 2.6 Punkte mehr im Seminarteil der Klausur als Studierende, die nicht an der
Intervention teilnahmen. Dabei profitierten leistungsschwéchere Studierende etwas
mehr als leistungsstirkere. Die Analyseergebnisse stehen im Einklang mit den oben
berichteten Erkenntnissen der WTL-Forschung. Der moderate Effekt der Schreib-
intervention von 0.31 Standardabweichungen liegt gemessen an den Ergebnissen der
oben zitierten Meta-Analysen im Rahmen des Erwartbaren. Dariiber hinaus scheint
sich auch der Befund zu bestitigen, dass das Verfassen von zusammenfassenden Tex-
ten vor allem leistungsschwichere Studierende beim Lernen unterstiitzt (De La Paz &
Wissinger, 2015; Gil et al., 2010).

Bei der Bewertung der Ergebnisse sind allerdings eine Reihe methodischer Ein-
schrankungen zu beachten. Erstens wurde die Klausurleistung im Vorlesungsteil als
Kontrollvariable genutzt. Dies ist nur unter der Pramisse zuldssig, dass diese Klausur-
teilleistung von der Teilnahme an der Schreibintervention unabhingig ist. Vorlesung
und Seminar behandeln zwar unterschiedliche Inhalte und die Klausuritems konnen
eindeutig je einem Veranstaltungsteil zugeordnet werden, jedoch gibt es inhaltliche
Verbindungen und Querverweise. Dass sich die forderliche Wirkung der Interven-
tion nicht ausschliefSlich auf die Seminarinhalte beschrinkt, erscheint wenig plausi-
bel, kann aber nicht ausgeschlossen werden. Ein ,Ubersprechen’ der Intervention auf
die Leistung im Vorlesungsteil der Klausur wiirde allerdings zu einer konservativen
Schitzung des Interventionseffekts fithren. Zweitens verblieben inhaltliche Merkmale
der Aufgabenlésungen ginzlich unbeachtet. Unter der Annahme, dass der Lernerfolg
bei Schreibinterventionen von der Qualitit der Aufgabenlésung abhéngig ist (Klein &
Kirkpatrick, 2010; Klein & Samuels, 2010), konnte auch dies potentiell zu einer Un-
terschiatzung des Interventionseffekts gefiithrt haben. Drittens kann der beobachte-
te Effekt nicht ausschliefSlich auf die Wirkung des Schreibens zurtickgefithrt werden,
da die Intervention genau genommen aus einem Biindel didaktischer Mittel bestand.
Zum einen kam ein Chatbot zum Einsatz - ein bislang eher ungewo6hnliches Werk-
zeug, das zu einem Novititseffekt gefiihrt haben konnte. Zum anderen erhielten die
Teilnehmenden automatisch generierte Wissensgraphen als Reflexionsanlass und -un-
terstiitzung zu jeder ihrer Schreibaufgaben, deren genuiner Anteil am Lerneffekt an-
hand der vorliegenden Daten nicht abgeschitzt werden kann.

Trotz dieser Einschrankungen ist insbesondere der Befund positiv zu bewerten,
dass leistungsschwichere Studierende stirker von der Schreibintervention profitier-
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ten. Dies ist ein Hinweis darauf, dass sich der in der Interventionsforschung seit lan-
gem bekannte ,Matthius-Effekt’ in diesem Fall nicht reproduzierte und erlaubt eine
vorsichtige Empfehlung von zusammenfassenden Schreibaktivititen als unterstiitzen-
de Lerngelegenheit in lektiirebasierten Seminaren. Allerdings bedeutet dieser Befund
auch, dass leistungsstarkere Studierende ihre wertvolle Lernzeit in die Bearbeitung
von Schreibaufgaben investierten, ohne dass es sich - zumindest gemessen am Klau-
surergebnis — fiir sie lohnte. Zukiinftige WTL-Studien sollten entsprechend verstérkt
die Interaktion von verschiedenen Schreibaufgabentypen und Lernermerkmalen un-
tersuchen und damit zur Klarung der Frage beitragen, wie Schreibaufgaben als indivi-
dualisierbare Lernwerkzeuge in lektiirebasierten Seminaren (und dariiber hinaus) ein-
gesetzt werden konnen.
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Wie bereit sind Studierende fiir die Nutzung
von Kl-Technologien?

Eine Anndherung an die Kl-Readiness Studierender im Kontext
des Projektes ,tech4comp”

Zusammenfassung

Der Einsatz von Anwendungen und Verfahren der Kiinstlichen Intelligenz (KI) in der
Hochschullehre wird zunehmend vorangetrieben. Gleichzeitig zeigen verschiedene Er-
hebungen, dass die Nutzung von KI-Technologien noch nicht weit verbreitet ist und
diese teilweise skeptisch betrachtet werden. Der vorliegende Beitrag stellt auf Grund-
lage des Konzeptes der KI Readiness eine explorative, qualitative Erhebung unter Stu-
dierenden vor. Diese haben ein konkretes KI-Einsatzszenario in der Hochschullehre
erlebt und anschlieflend dessen Nutzen fir den Lernprozess reflektiert. Studierende
erkennen demnach durchaus einen Mehrwert in dem angebotenen KI-Szenario und
konnen sich vorstellen, dieses unterstiitzend fiir den Lernprozess zu nutzen. Eine
menschliche Lernbegleitung erscheint ihnen jedoch aufgrund der empathischen Fi-
higkeiten und der Beriicksichtigung individueller Bezugsnormen iiberlegen.

1. Theoretische Einordnung: Das Konstrukt der Kl Readiness

1.1 Readiness als theoretisches Konstrukt

Das Konstrukt der Readiness wird in verschiedenen Fachkontexten teilweise bereits
seit den 1970er Jahren beschrieben und ldsst sich mit den Begriffen (Handlungs-)Be-
reitschaft, Wille oder Bereitwilligkeit umschreiben. In Bezug auf die Verwendung di-
gitaler Medien kann darunter die Fihigkeit von Organisationen oder Individuen ver-
standen werden, den digitalen Wandel sowie die digitale Transformation (mit) zu
gestalten. So existieren bereits verschiedene theoretische Modelle, die Readiness im
Kontext des Lernens, der Digitalisierung, der Technologienutzung und insbesondere
der Nutzung von KI-Technologien beschreiben. Untersucht wird sowohl die individu-
elle Ebene (z.B. Damerji, 2019, Scheuer, 2020) als auch die Readiness von Organisati-
onen wie Unternehmen oder Wissenschaftseinrichtungen (z.B. Soomro, Hizam-Hana-
fiah & Abdulaah, 2020).

Im Kontext des Lernens findet der Begriff Readiness bereits in der von Guglielmi-
no (1978) entwickelten Self-Directed Learning Readiness Scale (SDLRS) Anwendung,
die in vielen Untersuchungen als Standardinstrument zur Untersuchung der Selbst-
lernreife genutzt wird (vgl. Reischmann, 1999, S. 45). Lernbereitschaft kann nach An-
sicht von Gandhi (2010) dabei durch eine Mentorperson oder eine Kursleitung gefor-
dert werden.
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Wird der Begriff der Readiness auf die Nutzung von Technologien bezogen, so
steht diese Forschung meist im Kontext der verbreiteten Akzeptanzmodelle (TAM,
TAM 2, TAM 3, UTAUT, UTAUT 2) und erweitert diese um zusitzliche Faktoren
(z.B. Pletz & Zinn, 2018; Damerji, 2019; Quade, 2020; Scheuer, 2020; Schreiber, 2020;
Soomro et al., 2020). Fir die Beurteilung der Digital Readiness von Organisationen
konnten Soomro et al. (2020) in einem systematischen Literaturreview 22 Modelle der
digitalen Bereitschaft von Organisationen zusammentragen, die unter insgesamt 119
identifizierten Dimensionen auch das UTAUT umfassten. Eine vergleichbare syste-
matische Aufarbeitung des Forschungsstandes in Bezug auf die Readiness von Indi-
viduen und insbesondere im Kontext der Nutzung von Anwendungen und Verfahren
der Kiinstlichen Intelligenz (KI) ist aktuell nicht bekannt. Zwei vorliegende Studien
(Damerji, 2019; Scheuer, 2020) stiitzen ihre Modellierungen zur KI Readiness eben-
falls auf die Akzeptanzforschung. KI wird hierbei als Uberbegriff fiir IT-Systeme ver-
standen, bei denen Maschinen menschenéhnliche Intelligenzleistungen erbringen (vgl.
Bitkom e. V. & DFKI, 2017, S. 28). Dazu zahlen das maschinelle Lernen oder Machine
Learning, das Verarbeiten natiirlicher Sprache (NLP - Natural Language Processing)
und Deep Learning.

Scheuer (2020) entwickelte ein spezifisches KI-Akzeptanzmodell (KIAM), welches
die Akzeptanz von KI in Abhéngigkeit der Wahrnehmung eines Systems als Person-
lichkeit und der Emotionalitit seiner Nutzung beschreibt. Wenn KI-Systeme als Per-
sonlichkeit erkannt werden, sind psychologische Sympathiemodelle zur Beschreibung
der Akzeptanz eines Systems hinzuzuziehen (vgl. Scheuer, 2020, S. V). Dariiber hin-
aus hingt die Akzeptanz eines KI-Systems im Wesentlichen von der Akzeptanz der
zugrundeliegenden Technologie als Trigermedium, der spezifischen KI-Technologie-
akzeptanz und der KI-Personlichkeitsakzeptanz ab (vgl. Scheuer, 2020, S. 134). Einen
besonderen Stellenwert nimmt hierbei das Herstellen von Transparenz ein, welche als
wesentlicher Treiber des Vertrauens als Faktor der spezifischen KI-Technologieakzep-
tanz identifiziert wurde und unabhingig von der Wahrnehmung des Systems als Per-
sonlichkeit immer auf die gesamte KI-Akzeptanz wirkt (vgl. Scheuer, 2020, S. 134).

Damerji (2019) fithrt in seiner Untersuchung zur KI-Akzeptanz von Studieren-
den des Rechnungswesens Technology Readiness (TR) als zusitzliche Variable in
das TAM-Modell hinzu, und untersuchte deren Einfluss auf die Technology Accep-
tance (TA) sowie deren vermittelnden Effekt auf die Variablen wahrgenommener Nut-
zen (PU) und wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit (PEOU). Zur Untersuchung
der Readiness nutzte der Autor den Technology Readiness Index (vgl. Parasuraman,
2000), der sich aus den Skalen Optimismus, Innovativitit, Unbehagen (in Bezug auf
Mangel an Komfort) und Unsicherheit (in Bezug auf Vertrauen in die technologische
Interaktion) zusammensetzt. Er konnte den positiven Einfluss von TR auf die Akzep-
tanz der Technologie (TA) sowie auf die kognitiven Faktoren des Modells (PU und
PEOU) bestitigen und fiigte die Variable dem Modell hinzu, welches er als Techno-
logy Readiness Into Technology Acceptance Model (TRAM) einfiihrt (vgl. Damerji,
2019). Mit Blick auf die Integration von KI-Technologien in das zukiinftige Berufsle-
ben der Studierenden, empfiehlt Damerji (2019) eine frithzeitige Integration von KI-
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Technologien in die universitdre Ausbildung, um die Beurteilung dieser Technologien
fir die zukiinftige berufliche Praxis zu verbessern.

Beide Studien verweisen auf eine grundsitzliche Anwendbarkeit der theoretischen
Annahmen, die dem TAM und seinen Nachfolgern zugrunde liegen, fiir die Unter-
suchung der Nutzungsbereitschaft von KI-Technologien und konnten dies in einem
technischen und wirtschaftswissenschaftlichen Anwendungsgebiet belegen.

1.2 Empirische Ergebnisse zur Bewertung von Kl-Technologien

Neben der theoretischen Modellierung wurden bereits verschiedene Erhebungen zur
Bewertung von KI-Technologien mit unterschiedlichen Zielgruppen durchgefiihrt
(vgl. Bugs & Walter, 2019; Kieslich, Liinich, Marcinkowski & Starke, 2019; Arnold,
Frief}, Roose & Werkmann, 2020). Auch diese verweisen auf eine Abhédngigkeit der
Technologienutzung vom wahrgenommenen Nutzen und der Méglichkeit, die per-
sonlichen Folgen der KI-Entscheidungen kontrollieren zu kénnen (vgl. Kieslich et al,,
2019; Arnold et al., 2020). Gleichzeitig stellen sie einen geringen Kenntnisstand und
fehlende konkrete Anwendungserfahrungen fest (vgl. Arnold et al., 2020, S. 37).
Dabei erfolgt gerade unter Studierenden die Bewertung unterschiedlicher KI-Ver-
fahren sehr differenziert, so erfahren Anwendungen zur Datenanalyse eine grofiere
Akzeptanz als Anwendungen, die eine Kommunikation von Mensch und Maschine
voraussetzen (vgl. Kieslich et al.,, 2019, S. 4). Etwa zwei Drittel der Studierenden be-
firwortet den Einsatz von Chatbots in der Hochschulverwaltung, wohingegen nur
noch etwa zwei Fiinftel der Studierenden den Einsatz in Beratungsangeboten akzep-
tieren (vgl. Kieslich et al,, 2019, S. 4). Am kritischsten werden KI-Anwendungen be-
wertet, die eigenstdndige Entscheidungen (z.B. in Zulassungsverfahren oder der Iden-
tifikation von Abbruchgefahrdung) treffen (vgl. Kieslich et al., 2019, S. 5). Studierende
aus den mathematisch-naturwissenschaftlichen und medizinischen Bereichen stehen
den KI-Anwendungen offener gegeniiber als Studierende der sozial-, geistes- und
wirtschaftswissenschaftlichen Disziplinen (vgl. Kieslich et al., 2019, S. 5).

2. Methodisches Vorgehen: Explorative Dokumentenanalyse

Im Projekt ,tech4comp - Personalisierte Kompetenzentwicklung durch skalierba-
re Mentoringprozesse“' sollen innovative KI-Verfahren zur Unterstiitzung von Lehr-
und Lernprozessen an Hochschulen entwickelt werden. Um die Readiness von Stu-
dierenden beziiglich der geplanten Einsatzszenarien zu analysieren, wurde eine erste
Erhebung durchgefiihrt, die die bestehenden Befunde explorativ vertiefen und fiir den
konkreten Einsatzkontext interpretierbar aufbereiten sollte. Da die Nutzungsbereit-

1 Das Verbundprojekt wird unter dem Kennzeichen 16DHB2103 in der Richtlinie ,, Innovations-
potenziale digitaler Hochschulbildung vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
(BMBF) gefordert. Ziel des Projektes ist die Konzeption, Implementierung und Evaluation
mentorieller Lern- und Priifungsraume unter Verwendung digitaler Werkzeuge zur Informati-
onsbereitstellung und KI-basierter Automatisierung von Teilprozessen des Mentorings.
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schaft neuer Technologien stark durch den wahrgenommenen Nutzen der Technolo-
gien beeinflusst wird, wurde in einer explorativen Erhebung unter Lehramtsstudieren-
den die Bewertung eines konkreten KI-gestiitzten Lernszenarios analysiert. Ziel der
Analyse war die Identifikation von positiven und negativen Nutzenerwartungen ge-
geniiber einem erlebten Szenario. Dieses ermdglichte den Studierenden ein automati-
siertes und unmittelbares Feedback auf eine Schreibaufgabe, welches auf Basis von KI-
basierten Verfahren realisiert wurde.

Die Untersuchung wurde im Rahmen einer Lehrveranstaltung an der Techni-
schen Universitdt Dresden durchgefiihrt. Es haben 58 Studierende aus dem Studien-
gang ,,Lehramt fiir Berufsschulen“ sowie zwei angrenzenden Masterstudiengdngen an
der Erhebung teilgenommen. Die Studierenden erhielten im Rahmen der Lehrveran-
staltung ,Bildungstechnologie II: Anwendungen® die Aufgabe, einen Text zum The-
ma ,Konnektivismus“ zu verfassen. Die Schreibaufgabe wurde ihnen tiber einen im
Projekt entwickelten Chatbot zur Verfiigung gestellt. Der Chatbot wurde in der Lehr-
veranstaltung als ,,KI-Mentor® eingefiihrt. Zur Spracherkennung des Chatbots werden
Konzepte der KI genutzt. Der Chatbot nimmt den von den Studierenden verfassten
Text entgegen und leitet diesen an eine Auswertungssoftware (T-MITOCAR) weiter,
die es mit Hilfe KI-dhnlicher Verfahren ermdglicht, ein mentales Modell (Wissens-
landkarte) des verfassten Textes zu erstellen und mit dem Modell eines Expertentextes
zu vergleichen.” Als Feedback erhalten die Studierenden innerhalb weniger Sekunden
iiber den Chatbot eine pdf-Datei. Diese enthilt ihr eigenes mentales Modell, das Mo-
dell des Expertentextes sowie Hinweise zum Vergleich der beiden Modelle. Die Stu-
dierenden werden bei der Interpretation dieser Modelle durch schriftliche Hinweistex-
te angeleitet. Das Feedback zeigt ihnen, welche zentralen Begriffe (Konzepte) sie mit
welchen Verkniipfungen in ihrem Text verarbeitet haben und welche Konzepte und
Verkniipfungen der Expertentext enthilt. Es regt die Reflexion tiber die Struktur und
Kernelemente des eigenen Textes an. Neben dem Feedback kénnen die Studierenden
iiber den Chatbot weitere Hinweise zur Interpretation des Feedbacks und der Funkti-
onsweise der Auswertungssoftware erhalten.

Nach Bearbeitung dieser Aufgabe und der Erprobung des KI-Mentors sollten die
Studierenden im Rahmen einer Klausuraufgabe den Einsatz der Technologien reflek-
tieren. Hierzu sollten sie folgende Aufgabenstellung beantworten:

»Bitte reflektieren Sie sowohl theoriebasiert als auch in Bezug auf die prakti-
sche Anwendung, inwiefern das automatisch generierte Feedback zum Schreib-
auftrag, bestehend aus IThrem individuellen Wissensgraphen und dem Vergleich
mit einem Mustertext, Ihren Lernprozess unterstiitzen kann.“

Dabei sollten die Studierenden auf lerntheoretische oder didaktische Ankniipfungs-
punkte in Bezug auf den Einsatz von KI bei der Lernbegleitung (Mentoring) einge-
hen, die Niitzlichkeit der Riickmeldungen beurteilen und diese mit dem Feedback ei-
nes menschlichen Tutors/Mentors vergleichen.

2 Zur Funktion des Textanalysewerkzeugs T-MITOCAR siehe bspw. Pirnay-Dummer, Ifenthaler
& Seel (2012).
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Die von den Studierenden verfassten Texte wurde anschlieflend inhaltsanaly-
tisch strukturierend ausgewertet (Kuckartz, 2016). Zur Vorstrukturierung des Kate-
goriensystems wurden die zentralen Kategorien aus der Forschungsfrage (Wie beur-
teilen Studierende den Einsatz von KI-Verfahren am Beispiel eines automatisierten
Text-Feedbacks?) und den Leitfragen des Reflexionsauftrages deduktiv abgeleitet (Be-
schreibung KI-Anwendungsszenarien, Vorteile Einsatzszenario Feedback, Nachtei-
le Einsatzszenario Feedback, Vergleich KI-Mensch). Die Unterkategorien wurden im
Auswertungsprozess induktiv ergidnzt. Die analysierten Dokumente wurden hierzu mit
Hilfe der Analysesoftware MAXqda annotiert und ausgewertet.

3. Ergebnisse: Offenheit fiir Kl als Erganzung zu menschlicher
Betreuung

3.1 Einschatzung von KI-Anwendungsszenarien

Die Studierenden konnen sich eine Vielzahl von Einsatz- und Unterstiitzungsmdoglich-
keiten von KI-Szenarien fiir das Lernen vorstellen. Einen Schwerpunkt sehen sie da-
bei vor allem in der Unterstiitzung von Selbstreflexion (34 Nennungen; z.B. ,, Feedback
ermoglicht es dem Schiiler, seine Fortschritte zu bewerten und potenzielle Bereiche der
Selbstentwicklung zu identifizieren. Dies fordert die Entwicklung der Reflexion, verbes-
sert die Assimilation von Wissen.“ (T4: 8)) und des eigenstidndigen Lernens (31 Nen-
nungen, z.B. ,,Der Lernprozess wird mit Unterstiitzung durch KI zu einem eigenverant-
wortlichen und selbststindigen Lernen, in dem man die Zeit, den Ort und das Tempo
selbst bestimmen kann.“ (T53: 1)). Hierbei erkennen die Studierenden die Potentia-
le fiir eine Personalisierung und Individualisierung von Lernprozessen (17 Nennun-
gen, z.B. ,Das besondere ist, dass eine KI uns unterstiitzen kann und auf die Bediirfnis-
se der Lernenden besser eingehen und eine Individualisierung ermdoglichen kann.“ (T44:
1:288ff.)) und Feedback (11 Nennungen, z.B. ,Zum einen kann dabei die Heterogenitiit
der einzelnen Individuen und Lernenden einbezogen werden, was bedeutet, dass der KI-
Mentor beziehungsweise andere dhnliche Tools spezifisch auf jeden einzelnen Lernenden,
seine Voraussetzungen und Wissensliicken eingehen kann, sodass ein viel personliche-
res Feedback entsteht.“ (T11:1:146ft.)). Einige Studierende verweisen in diesem Kontext
auf eine positive motivationale Wirkung (7 Nennungen, z.B. ,Die individuelle Betreu-
ung ist im Hinblick auf die Schiilerorientierung und auf die Motivation der Lernenden
forderlich.“ (T15:1:15871t.).

In Bezug auf die Darstellung und Systematisierung von Wissen anhand der men-
talen Modelle benennen die Studierenden weitere Anwendungsgebiete der KI, die sich
aus der erlebten Anwendung der Erstellung von Wissenslandkarten ableiten lassen.
So betonen die Studierenden, dass es hilfreich war, eine Visualisierung der im eige-
nen Text enthaltenen Begriffe und deren Verkniipfung zu erhalten (24 Nennungen,
z.B. ,Das Feedback-Programm erstellt iiber eigens verfasste Texte zu einem bestimmten
Lerngebiet eine Lernlandkarte, welche wie eine Art Mindmap funktioniert und mir als
Lernendem aufzeigt, wie stark die Vernetzung bestimmter Lerninhalte bisher vorzufin-
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den ist.“ (T34:1:585ff.)) und diese sowohl bei der Systematisierung des eigenen Wis-
sens unterstiitzt hat (15 Nennungen, z.B. ,Das Instrument der ,Lernlandkarte® als KI-
Instrument kann dabei helfen, Lernenden oder Studierenden eine Systematisierung der
bereits erworbenen Wissensbestinde zu generieren. (T12:1.1043ff.)) als auch Gelegen-
heit zur Wiederholung gegeben hat (13 Nennungen, z.B. ,Somit kann der individuelle
Lernstand eingeschdtzt werden und bietet somit auch Potential fiir Wiederholungen an.
(T39:1)).

Neben den Vorteilen zur Unterstiitzung des eigenen Lernens verweisen die Studie-
renden auch auf Vorteile fiir eine Unterstiitzung der Lehrperson (14 Nennungen), die
einerseits einen besseren Uberblick iiber den Lernstand der Gruppe erhilt und ande-
rerseits entlastet wird, da die Aufgabe des Feedbacks in Teilen durch die KI-Technolo-
gie ibernommen werden kann.

Die Studierenden beziehen ihre Ausfithrungen iiberwiegend auf das konkret er-
lebte Einsatzszenario, welches sie grundsitzlich als sinnvoll und unterstiitzend fiir den
Lernprozess ansehen und hierin verschiedene Vorteile erkennen. Nur wenige Studie-
rende verweisen in diesem Kontext auf Voraussetzungen der Studierenden, die tiber
Selbstdisziplin und den Willen zum eigenverantwortlichen Lernen (3 Nennungen)
ebenso wie Bedienkompetenzen im Umgang mit Informations- und Kommunikati-
onstechnologien (1 Nennung) verfiigen sollen. Die Benennung konkreter KI-Anwen-
dungsfelder tiber das erlebte Feedback-Szenario mit Chatbot-Kommunikation und er-
stellter Wissenslandkarte hinaus erfolgt ebenfalls nur in wenigen Texten (z.B. virtuelle
Assistenten (6 Nennungen), adaptives Lernen (2 Nennungen), Empfehlungssysteme (1
Nennung)), lediglich die Analogie zu bereits erlebten Chatbots auf anderen Webseiten
bzw. der Kommunikation mit den bekanntesten Sprachassistenten (Siri, Alexa, usw.)
wird in wenigen Texten hergestellt (5 Nennungen). Auch wenn die Fragestellung das
Vorwissen im Bereich der KI nur bedingt umfasst, lassen die Antworten der Studie-
renden die Vermutung zu, dass eine Auseinandersetzung mit den Moglichkeiten, Vo-
raussetzungen und Grenzen der KI-Technologien unter den Studierenden noch nicht
weit verbreitet ist.

3.2 Vor- und Nachteile des erlebten Feedback-Szenarios

Gemaif3 der Aufgabenstellung fiel die Bewertung des erlebten Szenarios und die Ein-
schitzung der Niitzlichkeit des erhaltenen Feedbacks differenzierter aus. Die Studie-
renden benennen sowohl Vor- als auch Nachteile fiir die von ihnen empfangene Form
des automatisierten Feedbacks, wobei die Anzahl der Nennungen bei den Vorteilen
(47 Nennungen), die der Nennungen bei den Nachteilen (29 Nennungen) iiberwiegt.
Dariiber hinaus werden mit 15 Nennungen auch konkrete Verbesserungsvorschlige
oder Erganzungswiinsche fiir das Feedback-Szenario gedufert.

Die Vorteile werden vor allem in der zeit- und ortsunabhingigen Nutzung bzw.
der damit einhergehenden Geschwindigkeit der Riickmeldungen (37 Nennungen) ge-
sehen. Weiterhin betonen die Studierenden, dass die konkrete Darstellung in Form ei-
nes Wissensnetzes hilfreich ist (24 Nennungen, z.B. ,, Anhand der Lernlandkarte kann
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der Lernende ndmlich nicht nur ablesen welche Begrifflichkeiten in seinem Text zentral
sind und wie diese mit einander verkniipft sind, sondern auch, wie stark die einzelnen
Beziige zu einander sind.“ (T9:9)) und schitzen das Feedback als objektiv und wertfrei
ein (21 Nennungen). Auch die Entlastung der Lehrenden in Hinblick auf Korrektur-
zeiten (11 Nennungen) und die damit verbundene Moglichkeit, mehrfach Texte hoch-
zuladen und ein Feedback zu erhalten, ohne den Lehrenden zu belasten, wird als Vor-
teil erkannt. Dariiber hinaus empfinden einige Studierende den Vergleich des eigenen
Textes mit einer Musterldsung (8 Nennungen) sowie die wahrgenommene Anonymi-
tat (2 Nennungen) als hilfreich.

Mit Blick auf die Art des Feedbacks und der bewertbaren Kompetenzen/Féahigkei-
ten verweisen die Studierenden gleichzeitig auf Einschrinkungen der Automatisier-
barkeit von Feedback. So betonen sie, dass gezielte Hilfestellungen zum Weiterler-
nen fehlen und das Feedback nur fachliche Aspekte umfasst, ohne Riickmeldung zu
Ausdruck, Rechtschreibung, Form, Grammatik oder auch fortfithrenden Arbeits- und
Lernstrategien zu geben (14 Nennungen). Die Moglichkeit des Autbaus einer personli-
chen Beziehung, die die Aspekte von Empathie und zielgerichteter Motivation umfasst
und auf personliche Umstidnde Riicksicht nimmt, wird als Mangel des automatisierten
Feedbacks tiber den Chatbot bewertet (11 Nennungen).

Die Wiinsche an eine Erweiterung oder Ergidnzung des Feedbacks sind vielfiltig
und reichen von einer noch konkreteren, um weitere Elemente ergdnzten und/oder
textbasierten Riickmeldung mit weiterfithrenden Empfehlungen tiber die Moglichkeit,
Riickfragen zum Feedback stellen zu konnen oder dariiber in Austausch zu treten bis
hin zu Fragen der Barrierearmut fiir Nicht-Muttersprachler:innen oder Menschen mit
Beeintrachtigungen.

3.3 Vergleich der Tutorenrolle von Mensch und Ki

Grundlegend erkennen die Studierenden den Einsatz des Chatbots im Kontext der
Lernbegleitung und dessen (Teil-)Ubernahme von Aufgaben eines:r Tutors:in an und
erachten das erhaltene Feedback als relevant fiir ihren Lernprozess. Gleichzeitig beto-
nen sie, dass ein:e menschliche:r Tutor:in der KI-Technologie immer {iberlegen sein
wird (34 Nennungen). Nur ein Studierender gibt an, dass das erhaltene Feedback das
eines:r menschlichen Tutors:in ersetzen kann, zw6lf Nennungen verweisen darauf,
dass das KI-Feedback durch die personliche Kommunikation mit einer realen (und
physisch prisenten) Person ergdnzt werden muss.

Die Studierenden argumentieren hierbei vor allem auf einer Beziehungsebene, wo-
bei sie nur einer menschlichen Interaktion zutrauen, emotionale Aspekte zu beriick-
sichtigen und nur diese Form der Kommunikation als sozial beschreiben (13 Nennun-
gen). Dariiber hinaus verstehen sie die Rolle der Lernbegleitung als ein umfassendes
Konstrukt, welches vielfiltige Aufgaben umfasst, die tiber das Geben von Feedback
(auf einen eingeschrankten Bereich) hinausgehen und in dieser Form nur durch ei-
nen Menschen geleistet werden konnen (11 Nennungen). Auffillig ist, dass die Stu-
dierenden den Bezug des Feedbacks zum eigenen Lernfortschritt im Sinne einer in-
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dividuellen Bezugsnorm besonders hiufig mit einer menschlichen Lernbegleitung in
Verbindung bringen und diese als wichtig erachten. Dariiber hinaus nehmen die Stu-
dierenden die KI-basierte Kommunikation noch nicht als einen gemeinsamen Aus-
tausch wahr, in dem Nachfragen, spontane Reaktionen oder das Weiterdenken von
begonnenen Diskussionsstrangen mdglich sind.

4. Fazit, Ergebnisdiskussion und Ausblick

Um bisherige Befunde zur KI Readiness auf ein eigenes Einsatzszenario anzuwenden
und fiir einen konkreten Einsatzkontext nutzbar zu machen, wurde eine explorative
Dokumentenanalyse von Studierendentexten durchgefiihrt. Die Untersuchungsgruppe
waren hierbei Lehramtsstudierende, die nach bisherigen Forschungsergebnissen KI-
Technologien eher skeptisch gegeniiberstehen (vgl. Kieslich et al., 2019, S. 4). Die Stu-
dierenden sollten ein konkret erlebtes Einsatzszenario beurteilen, welches einen Chat-
bot sowie ein Textanalysewerkzeug umfasste. Die Datenerhebung fand im Kontext
einer Klausurdurchfithrung statt, die sowohl zu einer Beeinflussung der Offenheit in
der Reflexion gefiihrt haben kann als auch den Fokus auf die retrospektive, sachlich-
niichterne Einschitzung von Vor- und Nachteilen der Intervention anstatt dem un-
mittelbaren Erleben der Interventionsdurchfithrung gelegt hat.

Die Ergebnisse zeigen, dass die Studierenden den verwendeten Technologien
durchaus aufgeschlossen gegeniiberstehen. Sie erkennen einen Nutzen und Mehrwert
des erlebten Szenarios und betten diesen in den Kontext der Eigenverantwortung fiir
den Lernprozess ein. Hierbei benennen sie Selbstbeurteilungs- und -reflexionsmog-
lichkeiten als zentralen Anwendungskontext fiir das erfahrene Feedback-Szenario. Sie
nehmen den Chatbot noch nicht als eine menschendhnliche Persénlichkeit wahr, son-
dern differenzieren die Eigenschaften deutlich von einer menschlichen Lernbeglei-
tung, die ihrer Meinung nach weiterhin essentiell fiir eine gezielte und auf das Indi-
viduum orientierte Betreuung bleibt. Hierbei kommt auch das eigene Verstdndnis der
Rolle als zukiinftige Lehrkraft zum Tragen, welche die Studierenden als nicht durch
eine Technologie ersetzbar begreifen. So verweisen sie vor allem darauf, dass eine
Lernbegleitung mehr Aufgaben umfasst als das Geben von Feedback.

In Bezug auf die bisherigen Forschungsergebnisse zu Kenntnissen und Akzeptanz
von KI-Technologien verweisen auch die vorliegenden Ergebnisse darauf, dass die Stu-
dierenden nur iiber geringes Wissen und Reflexionsvermogen iiber die Funktionswei-
se von KI-Technologien abseits des getesteten Einsatzszenarios verfiigen (vgl. Kieslich
et al,, 2019, S. 5f.) und den Umgang mit diesen weiterhin erleben und erlernen soll-
ten, auch um Anwendungskontexte fiir die eigene berufliche Tatigkeit besser einschat-
zen zu kénnen. Insbesondere die von Scheuer (2020) eingefiihrten Variablen der KI-
Personlichkeitsakzeptanz und der spezifischen KI-Technologieakzeptanz erscheinen
fir weiterfithrende Untersuchungen verfolgenswerte Konstrukte im Kontext des Ein-
satzes von KI-Technologien, gerade weil die Studierenden die emotionalen und em-
pathischen Fihigkeiten der KI-Technologie deutlich in Frage stellen. Letztere sind fiir
den Kontext des Projektes ,tech4comp®, welches mentorielle Unterstiitzungsprozesse
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durch den Einsatz von KI-Technologien skalierbar machen mochte, von grundlegen-
der Bedeutung, um eine vertrauensvolle Mentoring-Beziehung aufbauen zu konnen.

Hierfiir sind fiir den Erprobungskontext weitere Entwicklungsschritte notwendig,
um das Einsatzszenario stetig zu verbessern und die zugrundeliegenden Daten sowie
die eingesetzten KI-Verfahren kontinuierlich zu erweitern. Die Ideen hierzu umfassen
die Verbesserung der Intent-Erkennung fiir den Chatbot, die Erweiterung seines Ant-
wortportfolios (inkl. dem Experimentieren mit unterschiedlichen Sprachdukti), der
Entwicklung von Avataren als Chatbot-Profilen sowie die Aufbereitung weiterer ler-
nerspezifischer Daten als Grundlage fiir die Interaktion mit einem Chatbot oder re-
alen Mentorpersonen. Hierfiir sollen Ansitze aus der Forschung rund um Learning
Analytics Dashboards und Open Learner Modells zum Einsatz kommen?, auch um
den von Scheuer (2020) als zentral herausgestellten Faktor der Transparenz weiter zu
unterstiitzen und den Studierenden jederzeit anzeigen zu kénnen, welche Daten verar-
beitet werden und zu entsprechenden Reaktionen und Empfehlungen fiihren.
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Cathleen M. Stiitzer und Sabrina Herbst

Kl-Akzeptanz in der Hochschulbildung

Zur Operationalisierung von Einflussfaktoren auf die
Akzeptanz intelligenter Bildungstechnologien

Zusammenfassung

Die Agilitit und Lernfihigkeit intelligenter Bildungstechnologien erfordert einen neu-
artigen Zugang zur Untersuchung der Nutzer:innenakzeptanz, der nicht nur klassische
Technologieakzeptanzmodelle beriicksichtigt, sondern dariiber hinaus die Wirksam-
keit von Kiinstlicher Intelligenz (KI) in den Blick nimmt. Dies stellt die Bildungswis-
senschaft vor grofSe Herausforderungen, insbesondere hinsichtlich der Operationali-
sierung von Einstellungs- und Verhaltenskomponenten in Bezug auf den Einsatz und
die Nutzung intelligenter Artefakte und deren ethisch-rechtlichen Kontextfaktoren in-
nerhalb digitaler Lehr-Lernsettings. Im vorliegenden Beitrag wird versucht, sich den
Fragen zu ndhern, ob bestehende resp. erprobte Akzeptanzmodelle auf den Bereich
der KI-gestiitzten Hochschullehre iibertragbar sind und inwieweit KI-Akzeptanz im
Kontext der Hochschulbildung operationalisiert werden kann. Mit der Elaboration ge-
eigneter Determinanten soll ein grundlagenorientierter Beitrag zum Thema KI-Ak-
zeptanz in der Hochschulbildung geleistet werden.

1. Ausgangslage

Die Akzeptanz der Nutzenden spielt beim Einsatz von Bildungstechnologien in der
Hochschullehre eine wesentliche Rolle. In den letzten drei Dekaden wurde mit dem
Aufkommen und der Verbreitung digitaler Technologien weitreichend iiber Einfluss-
faktoren geforscht, die mit einer erfolgreichen Implementierung u.a. von E-Learning
in der Hochschulbildung einhergehen (Niegemann & Weinberger, 2020). Dabei stell-
te sich heraus, dass sowohl einstellungsbezogene als auch verhaltensbezogene Fakto-
ren wesentlichen Einfluss darauf ausiiben, ob und in welcher Form digitale Lehr- und
Lernsettings Einzug in die Hochschulbildung halten (Nistor, 2020; Seidel, 2020). Zu-
dem sind mit dem Einsatz von Technologien im Hochschulkontext nicht nur techni-
sche, sondern vor allem auch organisationale sowie didaktische Herausforderungen
verbunden (Rensing, 2020; Pensel & Hothues, 2017). Zwar hat der pandemiebeding-
te Digitalisierungsschub dazu gefiihrt, dass sich die Ausgangslage in Bezug auf den
Einsatz digitaler Lehr- und Lernarrangements an Hochschulen verbessert hat (Dei-
mann et al., 2020). Dennoch wurden neue Problemlagen u.a. zu Vertrauen, Trans-
parenz und Datensicherheit digitaler Bildungsangebote deutlich (Breitenbach, 2021;
Seyfeli et al., 2020). In der aktuellen Diskussion wird insbesondere mit der rasanten
Technologieentwicklung hin zu intelligenten und selbstlernenden Systemen das Po-
tential verbunden, sowohl zur Verbesserung der individuellen Lehr-Lernleistung und
Kompetenzentwicklung als auch zur Optimierung von Bildungsprozessen und zur
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Curriculumentwicklung beizutragen (de Witt et al., 2020). Mit der Implementierung
von Kiinstlicher Intelligenz (KI) in der Hochschulbildung werden aber auch neue He-
rausforderungen - vor allem mit Blick auf gesellschaftliche sowie ethisch-rechtliche
Rahmenbedingungen - deutlich (Zawacki-Richter, 2020). Schwierigkeiten, die bereits
bei dem Versuch der flichendeckenden Implementierung von E-Learning aufgedeckt
wurden, verschirfen sich mit Blick auf den potentiellen Einsatz von Big Data und
KI in der Hochschullehre noch bzw. werden in grofierem Umfang auftreten (Hoch-
schulforum Digitalisierung, 2016). Die Anforderungen an Hochschulen bei der Im-
plementierung intelligenter Lehr-Lern-Infrastrukturen sind hierbei mit dem parallel
stattfindenden digitalen Transformationsprozess sogar noch gestiegen. Der aktuelle
Forschungsstand zeigt hierzu auf, dass eine kritische Reflexion bestehender Kontext-
faktoren auf individueller, hochschulkultureller sowie gesellschaftlicher Ebene dazu
beitragen kann, neuen Herausforderungen friithzeitig zu begegnen. Handlungsfelder,
die mit dem Einsatz intelligenter Technologien entstehen, liegen vor allem in den Be-
reichen Akzeptanz, Vertrauen sowie Fairness von KI (Scheuer, 2020; Kieslich et al,,
2019). Im vorliegenden Beitrag wird daher versucht, sich den Fragen zu ndhern, ob
bestehende resp. erprobte Akzeptanzmodelle auf den Bereich der KI-gestiitzten Hoch-
schullehre tibertragbar sind und inwieweit KI-Akzeptanz im Kontext der Hochschul-
bildung operationalisiert werden kann. Hierdurch soll grundlagenorientiert zur Erfor-
schung des Themas KI-Akzeptanz in der Hochschulbildung beigetragen werden.

2. Akzeptanztheorien und -modelle

Die Akzeptanzforschung sucht im Allgemeinen nach Erklirungsmodellen, um die Re-
lation zwischen Einstellung und Verhalten von Akteur:innen bzw. Gruppen gegeniiber
(zumeist technischen) Artefakten explorieren und vorhersagen zu kénnen. Insbeson-
dere im Bereich der Bildungstechnologie haben sich hierzu Akzeptanzmodelle zur
Operationalisierung von Einflussfaktoren und Wirkmechanismen etabliert, die sowohl
Merkmale des Individuums, der Lernumgebung als auch Kontextfaktoren hinsicht-
lich der Nutzung von Lerntechnologien (u.a. Lernmanagementsysteme (LMS), Mas-
sive Open Online Courses (MOOCs) etc.) in den Blick nehmen (Scherer et al., 2019,
Jager et al., 2014). Die prominentesten Modelle, die in den letzten Jahrzehnten in der
Bildungswissenschaft hierzu Einzug hielten, sind u.a. das Technology Acceptance Mo-
del (TAM) sowie die Unified Theory of Acceptance and Use of Technology (UTAUT).
TAM wurde in den 1980er Jahren aufbauend auf den von Fishbein und Ajzen
(1975, 2010) entwickelten sozialpsychologischen Modellen Theory of Reasoned Ac-
tion (TRA, Theorie des tiberlegten Handelns) und Theory of Planned Behavior (TPB,
Theorie des geplanten Verhaltens) entwickelt. TAM nimmt rationale Faktoren wie den
wahrgenommenen Nutzen und die Benutzerfreundlichkeit (wahrgenommene einfa-
che Benutzbarkeit) als Determinanten der Technologieakzeptanz in den Blick (Davis
et al., 1989). Die Einstellung gegeniiber der Technologienutzung (Nutzungsintention)
wird hierbei als wesentlicher Pradiktor fiir die tatsichliche Nutzung einer Techno-
logie (Nutzungsverhalten) aufgefasst. In der Weiterentwicklung in Form von TAM



KI-Akzeptanz in der Hochschulbildung | 295

2 und TAM 3 wurden zunehmend kognitive, affektive sowie soziale Einflussfaktoren
(u.a. Erfahrungen, Aufwandserwartungen, soziale Konstrukte etc.) zur Vorhersage der
Nutzer:innenakzeptanz operationalisiert (Venkatesh & Davis, 2000; Venkatesh & Bala,
2008).

Die UTAUT-Modelle (I/II) gelten als Weiterentwicklungen bestehender Akzep-
tanzmodelle, da sie auf der (erprobten) Zusammenfithrung der Einfluss- und Kon-
textfaktoren aus acht verschiedenen Adoptions- und Diffusionsmodellen aufbauen
(Venkatesh et al., 2003). Hierzu wurden u.a. die TRA/TPB, die TAM-Modelle, ein
Motivationsmodell, die Innovationsdiffusionstheorie sowie die soziale kognitive Theo-
rie auf Validitat der jeweiligen Determinanten untersucht und in der UTAUT synthe-
tisiert. Neben Alter, Geschlecht, Freiwilligkeit der Benutzung sowie Erfahrung wurden
vier weitere signifikante Determinanten (Leistungserwartung, Aufwandserwartung, so-
zialer Einfluss sowie erleichternde Bedingungen) als Pradiktoren der Nutzungsintenti-
on hinzugefiigt. Hierbei wurden von Venkatesh et al. (2003) allerdings Konstrukte wie
Selbstwirksamkeit, Angstlichkeit und Einstellung zur Technologienutzung nicht beriick-
sichtigt. In Untersuchungen zur Akzeptanz von Bildungstechnologien zeigt sich, dass
sich UTAUT zunehmend als Rahmenmodell zur Operationalisierung von Einflussfak-
toren etabliert, da es als iiberaus robustes Modell mit gut adaptierbaren Konstrukten
gilt (Nistor, 2020; Tappe, 2019).

Mit Blick auf die Bestrebungen zukiinftig intelligente und selbstlernende Systeme
im Bildungskontext zu implementieren, stellen sich nun Fragen, inwieweit bestehen-
de resp. erprobte Akzeptanzmodelle auf den Bereich der KI-gestiitzten Hochschulleh-
re Uibertragbar sind und mit welchen Determinanten KI-Akzeptanz mit Bezug zu Nut-
zungsintention und Nutzungsverhalten vorhergesagt werden kann. Hierzu sollen im
Folgenden der aktuelle Forschungsstand in der Bildungswissenschaft sowie Ansétze
und Modelle zur KI-Akzeptanz vorgestellt und fiir den Hochschulkontext erarbeitet
werden.

3. Akzeptanzintelligenter Bildungstechnologien

3.1 Operationalisierung von Akzeptanz in der Bildungswissenschaft

Nach Nistor (2020, S. 537) ist es insbesondere die ,,Passung“ zwischen Technologie
und Bediirfnissen der Nutzenden, die als kognitive, emotionale und verhaltensorien-
tierte Komponente der Nutzer:inneneinstellung in einem Handlungskontext zur Vor-
hersage der Intention und des Verhaltens in Bezug auf die Nutzung von Bildungs-
technologien beitrigt. Die Metastudie von Reibert (2020) zeigt zudem, dass u.a. der
wahrgenommene Nutzen einer Bildungstechnologie, der insbesondere durch Determi-
nanten wie sozialer Einfluss (u.a. personlicher Kontakt) und Selbstwirksamkeit (u.a.
positive Grundeinstellung) verstarkt wird, sich positiv auf die Nutzungsintention aus-
wirkt. Vor allem bei Nutzenden ohne Vorerfahrung — zum Beispiel beim Einsatz neu-
artiger Technologien wie KI im Bildungskontext — scheint dies von besonderer Be-
deutung zu sein, da u.a. mit hochschul- und mediendidaktischen Interventionen zur
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Nutzer:innenakzeptanz beigetragen werden kann. Tappe (2019) zeigt hierzu auf, dass
insbesondere mit Blick auf die Technologieakzeptanz von Lehrenden neben den Pri-
diktoren Einstellung zur Technologienutzung, Befiirchtungen und selbstbezogene Uber-
zeugungen vor allem begiinstigende Bedingungen die Verhaltensabsicht unterstiitzen.
Er schlieit hieraus, dass mit Hilfe methodischer und technischer sowie personeller
Unterstiitzungsangebote, der Einsatz von Bildungstechnologie im Unterricht geférdert
werden kann. Zudem bestitigt er Nistor et al. (2012) und liefert empirische Belege
dafiir, dass die Verhaltensabsicht besonders durch motivationale Aspekte und Selbst-
wirksamkeit im Lehr-Lernkontext unterstiitzt wird. Im Bereich der Bildungstechnolo-
gien zeigt sich, dass sich zur Operationalisierung der Nutzungsintention vor allem die
UTAUT bewihrt.

Allerdings scheint es an ibergreifenden Fallstudien sowie an addquater Operatio-
nalisierung des Nutzungsverhalten zu mangeln. Nistor (2020) macht hierzu auf Ver-
haltensindikatoren aufmerksam, die sich vor allem aus den Bedarfen sowie den je-
weiligen Technologiemerkmalen ergeben und thematisiert zur Exploration u.a. den
Einsatz lernanalytischer Methoden. Mit Bezug zum aufkommenden Bereich des Edu-
cational Data Mining zeichnet sich ab, dass insbesondere mit non-reaktiven Verfah-
ren zur Operationalisierung von Verhaltensindikatoren in digitalen Lehr-Lernsettings
beigetragen werden kann (Stuetzer et al., 2020; Wilhelm et al., 2012). Mit Blick auf
Kontextfaktoren wird zudem deutlich, dass in bisherigen Modellen vor allem stati-
sche Determinanten abgebildet werden, die aber nur bedingt gesellschaftliche Veran-
derungsprozesse beriicksichtigen.

3.2 Modellierung von KI-Akzeptanz im Bildungskontext

Die Bildungswissenschaft steckt mit Blick auf die Operationalisierung von Ein-
stellungs- und Verhaltenskomponenten beim Einsatz und der Nutzung intelligen-
ter Artefakte sowie deren ethisch-rechtlichen Kontextfaktoren innerhalb digitaler
Lehr-Lernsettings noch in den Anfingen. Gingige Akzeptanzmodelle scheinen hier
unzureichend und es wird u.a. die mangelnde Dynamik und Anpassbarkeit der In-
dikatorensysteme sowie die fehlende Beriicksichtigung des Nutzungskontextes kriti-
siert (Hansen-Casteel, 2020). Hansen-Casteel (2020) schldgt ein an die Technologie
angepasstes Kategorien- und Indikatorensystem mit Bezug zur Triade Technologie-
Umfeld-Nutzende vor, das individuelle Determinanten in Zusammenhang mit sozio-
technischen Kontextfaktoren in den Blick nimmt. Hierzu fiihrt sie u.a. die Unterschei-
dung des Nutzungsumfelds (in berufliche und private Nutzung) an. Mit Bezug zum
beruflichen Umfeld differenziert sie in freiwillige und unfreiwillige Nutzung. Zudem
kontextualisiert sie die Bedarfe, die zum Technologieeinsatz im privaten Bereich fiih-
ren und unterscheidet zwischen Grundbediirfnissen und kiinstlich erzeugten Bediirf-
nissen (ebd., S. 38). Eine tibergreifende Erprobung steht hierzu allerdings noch aus.
Scheuer (2020) entwickelt ein auf die KI bezogenes Akzeptanzmodell (kurz: KIAM)
und erprobt dieses im Rahmen seiner Untersuchungen zur Nutzung und Akzeptanz
eines Chatbots sowie eines eigens fiir die Untersuchung programmierten Avatars. Vor
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dem Hintergrund der Notwendigkeit nachhaltiger Implementierungsprozesse von KI-
Technologien weist er darauthin, dass insbesondere die Interaktionsfihigkeit von KI
die entscheidende technologische Neuerung darstellt, welche bei der Untersuchung
von KI-Akzeptanz unweigerlich in den Blick genommen werden muss. Zur Operati-
onalisierung schlagt er vor, zwischen Technologieakzeptanz, KI-bezogener Technologie-
akzeptanz und KI-Personlichkeitsakzeptanz zu unterscheiden. Hierzu werden erprobte
Einstellungs- und Verhaltensdeterminanten der Technologieakzeptanz mit KI-spe-
zifischen Indikatoren, die sich u.a. aus der Interpersonell Acceptance Rejection Theo-
ry (kurz: IPAR) ergeben, kombiniert. In KIAM werden zunidchst alle KI-Technologi-
en systemisch als intelligente Artefakte begriffen, die einer Eigenlogik folgen, welche
wiederum bei der Bewertung der KI-Akzeptanz eine wesentliche Rolle spielt. Ob die
KI wiahrend der Nutzung als eigenstdndige Personlichkeit wahrgenommen wird oder
nicht, so die These, beeinflusst dabei die KI-Nutzung. Scheuer verweist bei der Nut-
zungsintention zunéchst auf affektive Aspekte und erweitert sein Modell um Determi-
nanten der KI-Personlichkeitsakzeptanz. Inwiefern diese zur Erklarung der Nutzungs-
intention beitragt, hingt dabei vor allem von der Wahrnehmung der KI-Technologie
als eigenstindige Personlichkeit sowie von der Frage ab, inwiefern die Technologienut-
zung eher durch eine rationale oder eine emotionale Herangehensweise gekennzeich-
net ist. Ist der Zugang eher rational, so sind fiir die Untersuchung der KI-Akzeptanz
vorrangig Einflussfaktoren der Technologieakzeptanz zu berticksichtigen. Ist der Zu-
gang eher emotional geprigt, stehen die Einflussfaktoren der KI-Personlichkeitsakzep-
tanz im Vordergrund. Die KI-Personlichkeitsakzeptanz zeichnet sich hierbei beson-
ders durch Eigenschaften wie Sympathie und Zuneigung aus und wird in KIAM durch
die wechselseitige Bezugnahme (Reziprozitit) in der Kommunikation sowie durch die
Gleichheit der Charakterziige operationalisiert. Die Reziprozitit in der Kommunikati-
on ist wiederum durch die zwei Determinanten Attraktivitidt und (Computer-)Fremd-
wahrnehmung gekennzeichnet.

Zentralster Einflussfaktor mit Blick auf die KI-bezogene Technologieakzeptanz ist
das Vertrauen in KI-Technologien (KI-Vertrauen), welches nach Scheuer (2020) vor
allem von der wahrgenommenen Transparenz beeinflusst wird. In der Operationali-
sierung zeigt er auf, dass insbesondere die Ergebnistransparenz einen wichtigen Pri-
diktor fiir das KI-Vertrauen darstellt. Zudem nehmen Determinanten des dufferen
Erscheinungsbildes (Grad des Anthropomorphismus) sowie des Intelligenzniveaus (Inter-
aktionsverhalten) einen wesentlichen Einfluss. Das Interaktionsverhalten des Systems
muss dabei ein gewisses Intelligenzniveau aufweisen, um ein Grundvertrauen in seine
Funktionsfahigkeit zu erzeugen. Ein weiterer wichtiger Vertrauensfaktor ist die Wahr-
nehmung der eigenen Kontrolle tiber das Verhalten der KI in Abhéngigkeit zum pro-
oder reaktiven Verhalten des Systems (Proaktivitit und Reaktivitdt der KI).

In KIAM werden die Einflussfaktoren der Kl-basierten Technologieakzeptanz
grundsatzlich unabhdingig von der KI-Personlichkeitsakzeptanz operationalisiert, da
KI-basierte Nutzungsfaktoren nach Scheuer beim KI-Einsatz stets zum Tragen kom-
men. In den qualitativen Untersuchungen wird zudem aufgezeigt, dass die Transpa-
renz in Bezug auf ethische und rechtliche Aspekte u.a. des Datenbesitzes und des
Dateneigentums sowie der Datensicherheit positiv zum KI-Vertrauen und damit zur
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Nutzungsabsicht beitragen (Scheuer, 2020). Allerdings konnte Scheuer in seinen quan-
titativen Arbeiten hierzu diese Effekte im Ergebnis der Erprobungen des Modells nicht
bestitigen. In der aktuellen Diskussion rund um Datensouverdnitit und Datensicher-
heit wird hierzu allerdings deutlich, dass diesem Themenfeld bei KI-Implementie-
rungsprozessen im Bildungskontext ein besonderer Stellenwert zukommt (de Witt et
al., 2020). Zudem zeigt der aktuelle Diskurs rund um Datenethik und KI-Fairness die
Notwendigkeit auf, sich frithzeitig um ethische und moralische Aspekte intelligenter
und selbstlernender Systeme zu bemiihen (Starke et al., 2021; Orwat, 2020).

4. Transfer in die Forschungspraxis

Um die vorgestellten Modelle zu synthetisieren und in die Forschungspraxis zu tiber-
tragen, wird derzeit eine Onlinestudie im Rahmen des BMBF-geforderten Verbund-
projekts tech4comp vorbereitet. Der transdisziplindre Forschungsverbund setzt sich
mit intelligenten Unterstiitzungstechnologien in der Hochschulbildung auseinander
und stellt sich u.a. Fragen zu Gelingensbedingungen und Wirksambkeit digitaler Hoch-
schulbildung, um prospektiv eine erfolgreiche Implementierung KI-basierter adaptiver
Mentoringsysteme zu unterstiitzen. Geplanter Start der Studie ist das Wintersemester
2021/22 innerhalb Kl-basierter Testbeds aus verschiedenen Domédnen (u.a. Bildungs-
wissenschaften, Informatik und Mathematik). Abbildung 1 stellt hierzu das Konzept
zur Operationalisierung der KI-Akzeptanz in der Hochschulbildung vor, in dem die
Einflussfaktoren der vorgestellten Modelle synthetisiert und erweitert wurden.
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Abbildung 1: Operationalisierung der KI-Akzeptanz in der Hochschulbildung
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Aktuell sieht das Forschungsdesign vor, sowohl die Moderatorenvariablen Fach/Diszi-
plin, Fachsemester und (Vor-)Erfahrung sowie die unabhédngigen Variablen Leistungs-
und Aufwandserwartung, sozialer Einfluss, begiinstigende Bedingungen, Einstellung zur
Technologienutzung, selbstbezogene Uberzeugung und das Nutzungsumfeld (u.a. pri-
vate/studienbezogene Nutzung, Lehrveranstaltungsart etc.) zu operationalisieren. In
Form von Kurztests ist zudem geplant, in drei Wellen (Semesterstart bis Semesteren-
de) die KI-Personlichkeitsakzeptanz (Sympathie und Zuneigung, Wohlbefinden, Rezi-
prozitit und Gleichheit der Charakterziige) sowie die KI-bezogene Technologieakzep-
tanz (KI-Vertrauen, Wahrgenommene Transparenz, Intelligenzniveau und Grad des
Anthropomorphismus) zu untersuchen. Hierzu sollen mit Hilfe eines Befragungs-Bots
die Kurztests integriert werden, um sowohl zur Nutzungsabsicht als auch zum Nut-
zungsverhalten Aussagen treffen zu konnen. Allerdings werden hierzu auch nicht-in-
tendierte Effekte erwartet, die aktuell noch zu Diskussionen rund um die methodische
Rekonstruktion fithren. Multivariate Analysen bzw. Strukturgleichungsmodelle sollen
abschlieflend die Auswertung der Ergebnisse vervollstandigen.

5. Zusammenfassung und Fazit

Im vorliegenden Beitrag wurde versucht, sich den Fragen zu ndhern, ob bestehende
resp. erprobte Akzeptanzmodelle auf den Bereich der KI-gestiitzten Hochschulleh-
re ibertragbar sind und inwieweit KI-Akzeptanz im Kontext der Hochschulbildung
operationalisiert werden kann. Hierzu wurden gingige Akzeptanzmodelle vorgestellt
und mit neuartigen KI-Ansitzen fiir die Beforschung der KI-Akzeptanz synthetisiert.
In der theoretischen Erarbeitung konnte zunichst aufgezeigt werden, dass es keines-
falls trivial ist, Einflussfaktoren und Wirkmechanismen in Bezug auf den Einsatz und
die Nutzung von KI-gestiitzten Bildungstechnologien im Hochschulkontext zu befor-
schen. Zuniéchst scheint insbesondere die UTAUT mit ihrer Robustheit und ihrer ho-
hen Adaptionsfahigkeit als Akzeptanzmodell vielversprechend. Um gesellschaftliche
Transformationsprozesse in der Akzeptanzforschung noch besser abbilden zu kénnen,
wurden zudem Determinanten diskutiert, die insbesondere das Nutzungsumfeld be-
treffen. Allerdings konnten weder TAM noch die UTAUT den Einfluss der Eigenlo-
gik sowie die Interaktionsfahigkeit von KI-Technologien auf die Nutzungsabsicht bzw.
des Nutzungsverhaltens abbilden. Daher wurde insbesondere das KI-Akzeptanzmodell
von Scheuer (2020) in den Blick genommen und fiir den Kontext der Hochschulbil-
dung adaptiert.

Offengelegt werden konnte, dass vor allem Determinanten, die im Zusammenhang
mit KI-Vertrauen und der Wahrnehmung der KI als Personlichkeit stehen, zukunfts-
fahige Variablen zur weiteren Beforschung zu sein scheinen. Zudem scheinen zuneh-
mend affektive Komponenten in Bezug auf die Nutzungsabsicht insbesondere bei der
Nutzung von intelligenten und selbstlernenden Systemen eine Rolle zu spielen. Die
Differenzierung in Technologieakzeptanz, KI-basierte Technologieakzeptanz sowie KI-
Personlichkeitsakzeptanz scheint in der Operationalisierung hierzu niitzlich zu sein,
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um geeignete Instrumente zur differenzierten Bewertung der Nutzungsabsicht und des
Nutzungsverhaltens entwickeln zu kénnen.

Das hier vorgestellte Operationalisierungskonzept wird derzeit in die Forschungs-
praxis iiberfiihrt, sodass aktuell noch keine empirischen Belege fiir dessen Giite und
Wirksambkeit vorliegen. Dennoch wird insbesondere mit Bezug zur Aktualitit des For-
schungsgegenstandes erwartet, zur Diskussion innerhalb der Forschungs-Commu-
nity beitragen zu konnen. Es ist offenkundig, dass KI als Innovationstreiber in der
Hochschulbildung gilt. Hierbei wird insbesondere mit Blick auf ethische und rechtli-
che Rahmenbedingungen deutlich, dass Hochschulen bei der KI-Implementierung vor
neue Herausforderungen gestellt werden. Dabei spielen neben den technischen und
mediendidaktischen Herausforderungen vor allem die individuellen Bedarfe der Sta-
keholder (Studierende und Lehrende), die mit der Akzeptanz intelligenter Bildungs-
technologien einhergehen, eine wesentliche Rolle. Allerdings finden sich hierzu ak-
tuell kaum tiber die Konzeptionalisierung hinausgehenden Forschungsansitze. Daher
wird die vorliegende Arbeit als prospektiver Beitrag des autkommenden Forschungs-
feldes KI-Akzeptanzforschung verstanden, um somit nachhaltig zur Diskussion beitra-
gen zu konnen.
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tes Training. Er ist Herausgeber verschiedener Konferenz- und Workshop-Proceedings
sowie Autor von Fachartikeln, Buchkapiteln und zahlreichen Publikationen.

Erik Kremser ist wissenschaftlicher Mitarbeiter am Fachbereich Physik der TU Darm-
stadt und leitet das Demonstrationspraktikum fiir die Studiengdnge Lehramt Physik.
Nach zehn Jahren Lehrtitigkeit in den Fachern Physik und Mathematik ist er in der
universitdren Lehrkriftebildung titig. Mit dem Projekt ,Tablets als Arbeitsgerdte in
der Lehre® beforscht er die Potenziale der Digitalisierung in Lehr-Lern-Prozessen. Als
Mitglied der ,,AG Digitale Basiskompetenzen® befasst er sich momentan mit der Im-
plementation digitaler Kompetenzen in die Lehramtsstudiengénge Physik.

Cisar Kiinzi ist wissenschaftlicher Mitarbeiter an der Fachstelle Digitales Lehren und
Lernen der Pidagogischen Hochschule, FHNW (PH FHNW). Uber die medienpida-
gogische Beratung und Weiterbildung von in der Hochschullehre tétigen Personen hi-
naus wendet er sich an der Fachstelle mit dem Themenfeld ,Roboter in der Bildung“
zu und arbeitet ferner in Hochschulprojekten mit, wie FHNW Learning Spaces, wel-
ches sich mit der Entwicklung neuer Lernrdume beschiftigt. Ausbildung zum Infor-
matiker, Studium der Musikwissenschaft und Populidren Kulturen an der Universitt
Ziirich, Masterstudium der Erziehungswissenschaften mit Vertiefung Erwachsenenbil-
dung an der Universitit Basel.

Hong Li ist wissenschaftliche Mitarbeiterin vom Deutschen Forschungszentrum fiir
Kiinstliche Intelligenz (DFKI). Sie studierte Informatik an der Universitit des Saar-
landes. Seit 2006 arbeitete sie im Speech-and-Language-Technology-Lab von DFKI
und ihr Forschungsgebiet war semi-supervised Relationsextraktion. Seit 2020 arbeitet
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sie im Educational-Technology-Lab von DFKI und die neue Forschungsbegiete sind
DeepLearning fiir Chatbot und personalisierten Empfehlungssystemen.

Mariane Liebold, M.A. studierte Politikwissenschaft an der Universitit Leipzig und
arbeitet derzeit als wissenschaftliche Mitarbeiterin am Medienzentrum der Techni-
schen Universitat Dresden. Im Rahmen ihrer Forschung beschiftigt sie sich vor allem
mit dem Einsatz digitaler Lehr- und Lernmittel in der Hochschullehre sowie mit Wis-
senschaftskommunikation und politischer Bildung im Kontext sozialer Medien.

Prof. Dr. phil. Katja Makowsky verfiigt tiber Abschliisse im Bereich Pflegewissen-
schaft und Public Health und promovierte 2008 im Bereich der Gesundheitswis-
senschaften. In der Fachhochschule Bielefeld ist sie im Lehrgebiet ,Pflege- und Ge-
sundheitswissenschaften in den Handlungsfeldern der Sozialen Arbeit und der
Kindheitspddagogik® titig. Sie ist stellvertretende Vorsitzende der Ethikkommission
der Deutschen Gesellschaft fiir Pflegewissenschaft. In der Forschung beschiftigt sie
sich mit Fragestellungen zu innovativen Versorgungskonzepten und deren Evaluation
im Gesundheits- und Sozialbereich.

Dr. Martina Mauch (Dipl.-Psych., Dipl.-Medienberaterin) leitet das Kompetenzzent-
rum Digitale Medien der Beuth Hochschule fiir Technik Berlin und ist an der strate-
gischen Entwicklung der Digitalisierung in der Lehre beteiligt. Seit 2008 unterstiitzt,
berit und qualifiziert sie Hochschullehrende zur Digitalisierung in der Lehre und ver-
mittelt Studierenden digitale Kompetenzen. Sie ist Mitbegriinderin des E-Learning
Netzwerks Brandenburg (2011) und des Berliner Hochschulnetzwerks Digitale Lehre
(2020) sowie Initiatorin einer landesweiten Qualifizierung fiir studentische E-Learn-
ing-Berater:innen.

Dr. Monique Meier ist wissenschaftliche Mitarbeiterin im Fachgebiet Didaktik der
Biologie der Universitiat Kassel sowie an der Heidelberg School of Education (Univer-
sitdt Heidelberg). Sie absolvierte ihr Lehramtsstudium an der Technischen Universitat
und Freien Universitit Berlin und promovierte 2015 im Bereich naturwissenschaftli-
cher Erkenntnisgewinnung. Ihre aktuellen Lehr- und Forschungsinteressen liegen im
Anwendungsbereich zur Digitalisierung in der Lehrerbildung sowie in der digitalge-
stiitzten-instruktionalen und differenzierten Forderung in schulischen und universita-
ren Lehr-Lernsettings.

Roy Meissner, M.Sc. ist wissenschaftlicher Mitarbeiter am Institut fiir Bildungswis-
senschaften der Universitdt Leipzig. Er studierte Informatik an der Hochschule fiir
Technik, Wirtschaft und Kultur (HTWK) Leipzig, an der er mit dem Preis fiir he-
rausragende Abschlussarbeiten ausgezeichnet wurde. Im Rahmen des EU Horizon
2020 Forschungsprojektes ,,SlideWiki“ leitete und erforschte er Themen im Bereich
E-Learning und Microservices. Die Auseinandersetzung mit diesen Themen konnte er
im BMBF Forschungsprojekt tech4comp intensivieren, wobei die Themen E-Assess-
ment und Kompetenzforderung eine zentrale Rolle einnehmen.
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Insa Menke ist als wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Fakultit fir Erziehungswis-
senschaft im Bereich Medienpadagogik an der Universitét Bielefeld tatig. Sie ist hier
verantwortlich fiir das vom BMBF geforderte Projekt ,,Digital und Virtuell unterstiitz-
te Fallarbeit in den Gesundheitsberufen (DiViFaG)“ Zusatzlich arbeitet sie an der
Universitat Paderborn im Bereich der Grundschulpiddagogik im Projekt ,,inklud.nrw*
Im Rahmen ihrer Forschung setzt sie sich u.a. mit der Digitalisierung der Hochschul-
lehre und der Evaluation von digital unterstiitzten Lehr-/Lernkonzepten auseinander.

Sina Menzel ist Informationswissenschaftlerin und Bibliothekarin. Seit Herbst 2020 ist
sie verantwortlich fiir die Benutzungsforschung an der Universitatsbibliothek der Frei-
en Universitdt Berlin. Zuvor war sie wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut fiir
Bibliotheks- und Informationswissenschaft der Humboldt-Universitat zu Berlin. Thre
Arbeitsschwerpunkte liegen im Bereich der qualitativen und quantitativen Informati-
onsverhaltensforschung. https://orcid.org/0000-0003-1798-2672

Dr. Dennis Mischke ist wissenschaftlicher Koordinator des Netzwerks Digitale Geis-
teswissenschaften an der Universitdt Potsdam. Er studierte Anglistik / Amerikanistik,
Medienwissenschaft und Kognitionswissenschaft in Potsdam und Sydney und promo-
vierte im Fach Amerikanistik an der Ruhr-Universitit Bochum. Er war Gastwissen-
schaftler an der University of Minnesota sowie an der University of Technology in
Sydney. Seine Forschungsinteressen sind Digitale und Computationale Ansétze in der
Literaturwissenschaft, Infrastructure Studies, Daten- und Digitalkulturen sowie Digi-
tale Hochschuldidaktik.

Eva Moser ist wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Professur fir Allgemeine Pa-
dagogik der Universitit Leipzig. Sie studierte Lehramt Deutsch und Sozialkunde in
Augsburg sowie Begabungsforschung und Kompetenzentwicklung in Leipzig. Seit
2018 ist sie im Verbundprojekt tech4comp tatig und beschiftigt sich in diesem Rah-
men mit der didaktischen Konzeption und Evaluation von digitalen Unterstiitzungs-
angeboten in der Lehrerbildung.

Miriam Mulders arbeitet als wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehrstuhl fiir Medi-
endidaktik und Wissensmanagement der Universitit Duisburg-Essen. Sie arbeitet in
den Forschungsprojekten HandLeVR (Handlungsorientiertes Lernen in der VR-La-
ckierwerkstatt) und MORPH-IT (Interaktives Beratungssystem AR/VR Lernen) so-
wie in den Projektmodulen der Masterstudiengange und Zertifikate des Learning Labs
und der Lehre im Bachelorstudiengang Erziehungswissenschaften.

Ralph Miiller ist Diplompadagoge mit dem Schwerpunkt Erwachsenenbildung. Er ar-
beitet seit 2005 an der Goethe-Universitdt Frankfurt in der zentralen E-Learning-Ein-
richtung studiumdigitale und leitet dort die E-Learning-Qualifizierungsreihe. Vorher
war er selbstindiger Trainer und IT-Berater im Deutschen Bundestag sowie Mitinha-
ber der Kommunikationsagentur [kapete].
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Prof. Dr.-Ing. Wolfgang Miiller ist Professor fiir Mediendidaktik an der Padagogi-
schen Hochschule Weingarten. Er leitet dort die interdisziplindr zusammengesetzte
Arbeitsgruppe MEVIS. Seine Forschungsschwerpunkte liegen im Bereich des techno-
logiegestiitzten Lernens und der Mensch-Maschine-Kommunikation, insbesondere in
den Bereichen Learning und Visual Analytics, AR/VR Lernanwendungen und Gamifi-
cation. Seit 2019 ist er als Prorektor zudem fiir Forschung, Transfer und Internationa-
lisierung an der PH Weingarten zustindig.

Lisa Nagel ist Gesundheits- und Krankenpflegerin und studiert neben ihrer Tatigkeit
als wissenschaftliche Mitarbeiterin im Projekt DiViFaG im letzten Mastersemester Be-
rufspddagogik Pflege an der Fachhochschule Bielefeld. Neben dem Bachelorstudium
»Berufliche Bildung Pflege und Therapie® arbeitete sie zwei Jahre als Lernbegleiterin
im Skills Lab der Fachhochschule und iibernahm vielfiltige organisatorische als auch
péadagogische Aufgaben.

Prof. Dr. med. Annette Nauerth ist Krankenschwester und Arztin. Sie vertritt an der
Fachhochschule Bielefeld das Lehrgebiet Biomedizinische Grundlagen und ist Mit-
glied des Instituts fiir Bildungs- und Versorgungsforschung im Gesundheitsbereich.
Thre Forschungsarbeiten fokussieren die Entwicklung und Evaluation von Konzepten
zur Aus- und Fortbildung von Pflegekriften, sowie Themen der Kompetenzentwick-
lung und -messung unter Integration von E-Learning. Sie ist dariiber hinaus Mitglied
der Interdisziplindren Fachgesellschaft fiir Didaktik Gesundheit und der AG Interpro-
fessionelle Ausbildung der GMA.

Mag. Dr. Kristina Neubdock leitet den Fachbereich eKompetenzportfolios am Zentrum
fir digitales Lehren und Lernen der Universitit Graz. Sie ist verantwortlich fiir die
Durchfithrung und Organisation von Workshops zur Kompetenzportfolio-Erstellung
sowie fiir die laufende (Weiter-)Entwicklung und Adaptierung des Kompetenzportfo-
lio-Modells der Universitat Graz. Im Projekt Open Education Austria Advanced arbei-
tet Neubdck an der Konzeption und Koordination eines nationalen Weiterbildungsan-
gebotes fiir OER.

Carmen Neuburg ist wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Professur fiir Bildungs-
technologie an der Technischen Universitit Dresden und studierte Medien- und
Bildungsmanagement an der Pidagogischen Hochschule Weingarten sowie Bil-
dungswissenschaften an der Universitat Freiburg. Seit 2017 forscht sie im Bereich Di-
gitalisierung der beruflichen Aus- und Weiterbildung, mit Schwerpunkt digitalisierte
Lernraumkonzepte und digitale Werkzeuge im Ausbildungskontext, wie dem Online-
Berichtsheft.

Prof. Dr. Gudrun Oevel hat Mathematik und Physik studiert und 1990 in der Mathe-
matischen Physik promoviert. Nach der Promotion war sie zunéchst in der Software-
Entwicklung im Bereich der Visualisierung und Graphical User Interfaces titig. Sie
leitet seit 2004 als apl. Professorin das Zentrum fiir Informations- und Medientech-
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nologien an der Universitit Paderborn und verantwortet zusétzlich seit 2012 in der
Funktion der CIO die Entwicklung und Umsetzung der Digitalisierungsstrategie.

Jana Ogrodowski ist wissenschaftliche Mitarbeiterin im Arbeitsbereich Grundschul-
padagogik und Frithe Bildung an der Universitit Paderborn. Forschungsschwerpunkte
liegen im Bereich der Ubergangsgestaltung sowie des Forschens mit Kindern. Im Pro-
motionsvorhaben untersucht sie in einer qualitativen Langsschnittstudie die Sichtwei-
sen von Viert- und Fiinftkldssler:innen auf ihren Ubergangsprozess in die Sekundar-
stufe. Ebenso wirkt sie in Projekten zur Weiterentwicklung der Hochschullehre und
Professionalisierung von Lehrkriften in den aktuellen Anforderungsbereichen Inklusi-
on und Digitalisierung mit.

Dr. Daniel Otto ist Postdoktorand am Lehrstuhl fiir Mediendidaktik und Wissensma-
nagement (Learning Lab) der Universitdt Duisburg-Essen. Er forscht in verschiedenen
Drittmittelprojekten zum Lehren und Lernen mit digitalen Medien, aktuell zu digita-
len Bildungsmaterialien in verteilten Lerninfrastrukturen und offener Padagogik. Von
2009 bis 2018 arbeitete er als wissenschaftlicher Mitarbeiter am Lehrstuhl fiir Interna-
tionale Politik an der FernUniversitit in Hagen in verschiedenen Projekten zum digi-
talen Lehren und Lernen.

Norbert Pengel, M.Ed. ist wissenschaftlicher Mitarbeiter an der Professur fir All-
gemeine Padagogik der Universitdt Leipzig. Neben seiner Lehrtitigkeit im Bereich
Lehramt ist er in Projekten zur Weiterentwicklung von E-Assessments und Digita-
len Medien in der Hochschulbildung tatig. Aktuell beschiftigt er sich im Rahmen des
BMBF-geforderten Verbundprojekts tech4comp mit Gestaltungskonzepten KI-gestiitz-
ten Mentorings an Hochschulen.

Mag. Dr. Michael Raunig hat Philosophie studiert und ist Mitarbeiter am Zentrum
fir digitales Lehren und Lernen der Universitit Graz. Schwerpunkte seiner Tatigkeit
sind die Auseinandersetzung mit aktuellen Bildungs- und Wissenstechnologien (und
Trends), die Konzeption und Durchfithrung von Weiterbildungsformaten und Projek-
ten, technische Agenden sowie Uberlegungen zur Theorie und Anwendungen von Di-
gitalisierung und digitalen Medien.

Jeelka Reinhardt (Dipl.-Psychologin) ist seit 2006 am Center fiir Digitale Syste-
me (CeDiS) an der Universititsbibliothek der Freien Universitit Berlin titig mit den
Schwerpunkten Gestaltung & Implementierung sowie Evaluation & Qualitétsforde-
rung digitaler Lehr-, Lern- und Priifungsszenarien. Ein weiterer Arbeitsschwerpunkt
liegt in der Entwicklung und dem Einsatz der Online-Studienfachwahl-Assistenten
(OSA) der Freien Universitat. Zuvor war sie als wissenschaftliche Mitarbeiterin am
Leibniz Institut fiir Wissensmedien (IWM) am Aufbau des Portals e-teaching.org be-
teiligt.
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Jana Riedel, M.A. ist wissenschaftliche Mitarbeiterin am Medienzentrum der Techni-
schen Universitdt Dresden. Sie promoviert zur Entwicklung neuer Lehr-/Lernkulturen
durch digitale Medien in der Hochschulbildung. In ihren Forschungsaktivititen rund
um den Einsatz digitaler Medien in Lehr-/Lernkontexten adressiert sie aktuell vor al-
lem die Bereiche selbstgesteuertes Lernen, Lernbegleitung und Learning Analytics.

Angela Rizzo M.A. studierte Erziehungswissenschaften an der Goethe-Universitit
Frankfurt. Seit 08.2019 arbeitet sie an der Goethe-Universitit Frankfurt/Main im Be-
reich der Mediendidaktik bei studiumdigitale, der zentralen E-Learning-Einrichtung
der Universitit. Sie schult Lehrende an Universititen und Schulen zum Einsatz digita-
ler Medien in der Lehre und im Unterricht im Rahmen der Workshopreihe und Fort-
bildungen.

Ronny Rowert ist wissenschaftlicher Mitarbeiter am Institut fir Technische Bildung
und Hochschuldidaktik der TU Hamburg (TUHH). Nach dem Studium der Volks-
wirtschaftslehre und Stationen bei CHE Consult, Kiron Open Higher Education so-
wie dem Stifterverband forscht und lehrt er zu Digital- und Offenheitspraktiken in
Bildungs- und Wissenschaftskontexten. Diese Themen gestaltet er in den Projekten
»Open T-Shape for Sustainable Development® fiir offene Hochschulbildung zu Nach-
haltigkeitskompetenzen und dem ,digitallearning.lab“ fiir offene Unterrichtsimpulse
in digitalen Zeiten.

Dr. Lars Schlenker hat Architektur (Dipl.-Ing.) an der TU Dresden sowie am Lear-
ning Lab der Universitit Duisburg-Essen zu Educational Media (M.A.) studiert und
zu Online-Umgebungen und -Welten im Bildungskontext promoviert. Seit Mitte der
90iger Jahre arbeitet Lars Schlenker an den Schnittstellen von rdaumlicher Gestaltung,
digitaler Transformation und Wissensprozessen in unterschiedlichen Formaten und
transdisziplindren Kontexten. Weitere Informationen unter [ larsschlenker.net ].

Andrea Schmitz, M.A. arbeitet als Projektleiterin bei der Zentralstelle fiir die Weiter-
bildung im Handwerk e.V. (ZWH) im Bereich Lehrgangsentwicklung und Digitales
Lernen. Im Rahmen des Forschungsprojektes HandLeVR (Handlungsorientiertes Ler-
nen in der VR-Lackierwerkstatt) untersucht sie die Rahmenbedingungen fiir den Ein-
satz von Lehr- und Lernszenarien mit VR-Technologien in der handwerklichen Aus-
und Weiterbildung.

Dr. Sandra Schén leitet beim ,Forum Neue Medien in der Lehre Austria“ (Graz) das
Vorhaben ,,Aufbau einer OER-Zertifizierungsstelle“ zur Anerkennung der Aktivititen
von Lehrenden und Hochschulen im Bezug auf offene Bildungsressourcen (OER) im
Rahmen der Initiative ,Open Education Austria Advanced®. Zudem arbeitet sie als Se-
nior Researcher in der Organisationseinheit ,Lehr- und Lerntechnologien® der Tech-
nischen Universitdt Graz sowie als ,,Adjunct Professor of Innovations in Learning® der
Universitas Negeri Malang (Staatliche Universitit Malang, Indonesien). Mehr: https://
sandra-schoen.de
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Nadine Schroder arbeitet als wissenschaftliche Mitarbeiterin am Learning Lab der
Universitit Duisburg-Essen in einem Forschungsprojekt zu OER-Infrastrukturen. Sie
studierte Informations- und Wissensmanagement.

Johannes Schrumpf promoviert am Institut fiir Kognitionswissenschaften der Univer-
sitdt Osnabriick im Bereich Kiinstliche Intelligenz. Dabei untersucht er die systemati-
sche Kategorisierung und Empfehlung von Bildungsressourcen.

Alexander Schulz (Dipl.-Soz.) koordiniert den Bereich E-Learning und E-Examina-
tions (EEE) am Center fiir Digitale Systeme (CeDiS) der Freien Universitit Berlin
(FUB). Der Schwerpunkt seiner Arbeit liegt auf den Themen der technologischen Un-
terstiitzung von Lehre und Priifungen. Neben den E-Examination Center (EEC) der
FUB koordiniert er Drittmittelprojekte wie ,, Technology for Competence® (BMBF) so-
wie das Berlin University Alliance (BUA) Projekt ,,E-Assessment Alliance (EA2)* Er
war mafigeblich an der Konzeption des skalierenden Distanzpriifungskonzepts ,,E-Ex-
aminations@Home" der FUB beteiligt.

Katharina Schurz, M.A. ist wissenschaftliche Mitarbeiterin am Zentrum fiir Informa-
tionsmanagement und virtuelle Lehre der Universitit Osnabriick. Sie studierte Medi-
en- und Kommunikationswissenschaft an der Friedrich-Schiller-Universitit Jena und
promoviert an der Universitit Bremen in der Medienpadagogik.

Funda Seyfeli ist wissenschaftliche Mitarbeiterin im Geschéftsbereich Hochschulma-
nagement des HIS-Instituts fiir Hochschulentwicklung (HIS-HE) in Hannover. Sie
bearbeitet Projekte zur Digitalisierung im Hochschulbereich. Funda Seyfeli ist Wirt-
schaftswissenschaftlerin mit dem Abschluss Master of Science.

Henny Sluyter-Githje, B.A., M.Sc. ist wissenschaftliche Mitarbeiterin und Doktoran-
din an der Professur fiir deutsche Literatur des 19. Jahrhunderts am Institut fiur Ger-
manistik der Universitit Potsdam. Zuvor absolvierte sie einen Master of Science in
Cognitive Systems an der Universitit Potsdam sowie einen Bachelor of Arts in Deut-
scher Sprache und Literatur und Informatik an der Universitit Hamburg.

Tobias Stottrop ist seit 2020 wissenschaftlicher Mitarbeiter des Verbundprojekts
»Kompetenzorientiertes E-Assessment fiir die grafische Modellierung® (KEA-Mod) an
der Universitdt Duisburg-Essen (UDE). Er studierte Angewandte Informatik, ebenfalls
an der UDE und hat diesen mit einem Bachelor of Science abgeschlossen.

Dr. Jorg Stratmann ist Professor fiir Erziehungswissenschaft/Medienpadagogik an
der Pidagogischen Hochschule Weingarten, Stellvertretender Direktor des For-
schungszentrums fiir Bildungsinnovation und Professionalisierung; Arbeits- und For-
schungsschwerpunkte: Implementierung mediengestiitzten Lernens in Organisationen,
Gestaltung mediengestiitzter Lern- und Priifungsszenarien, medienbezogene Kompe-
tenzentwicklung.
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Dr. Michael Striewe ist wissenschaftlicher Mitarbeiter an der Universitit Duisburg-Es-
sen. Er studierte Informatik an der TU Dortmund und promovierte in Essen mit ei-
ner Arbeit zur automatischen Bewertung von Programmier- und Modellierungsaufga-
ben. Unter dem Oberbegriff ,Integrated E-Assessment® forscht er fachiibergreifend zu
organisatorischen, technischen und didaktischen Aspekten von Technology-Enhanced
Assessment. Schwerpunkte seiner Arbeit sind u.a. die automatische Erzeugung von
kompetenzorientiertem Feedback sowie Verfahren zur automatischen Erzeugung von
Ubungs- und Priifungsaufgaben.

Dr. Cathleen M. Stiitzer ist Postdoc & Forschungsgruppenleiterin am ZQA/KfBH und
Lehrbeauftragte am Lehrstuhl fiir Mikrosoziologie der TU Dresden. Sie etabliert am
ZQA/KfBH den Forschungsbereich Digitalisierung an Hochschulen und leitet ver-
schiedene Forschungsprojekte zur digitalen Transformation. Sie befasst sich interdis-
ziplindr mit digitaler Bildung, Kiinstlicher Intelligenz, sozialen Netzwerken und der
Weiterentwicklung von soziotechnischen Methoden (Data Science & Analytics). Thre
Arbeiten beziehen sich auf Handlungsfelder der Digitalen Soziologie, Techniksozio-
logie, Bildungssoziologie.

Dr. Tobias Thelen ist stellvertretender Geschiftstithrer des Zentrums fiir Digitale Leh-
re, Campus-Management und Hochschuldidaktik sowie wissenschaftlicher Mitarbeiter
in der Arbeitsgruppe ,Artificial Intelligence im Institut fiir Kognitionswissenschaft
der Universitat Osnabriick. Er befasst sich mit der Implementierung von Open-Sour-
ce-E-Learning-Tools und der Erprobung technologisch und didaktisch innovativer
Lehr-/Lernszenarien im Hochschullalltag. Er studierte Computerlinguistik & Kiinst-
liche Intelligenz, Informatik und Philosophie und promovierte im Fach Computerlin-
guistik.

Dr. Angelika Thielsch ist Mitarbeiterin im hochschuldidaktischen Team der Georg-
August-Universitit Gottingen. Thre Arbeitsschwerpunkte als Hochschuldidaktikerin
liegen in der Online-Lehre, der Lehre als Teaching Team und der Dekolonisierung der
Hochschullehre. Als Bildungswissenschaftlerin erforscht sie die Verbindung von Ler-
nen, Identitat und Alteritat.

Dr. Lars-Jochen Thoms ist wissenschaftlicher Mitarbeiter am Lehrstuhl fiir Didaktik
der Physik im Teilprojekt ,,Digitale Medienkompetenz im Lehramt - Physik (MiLA-
P)“ der Lehrerbildung@LMU an der Ludwig-Maximilians-Universitit Miinchen und
Mitarbeiter der Briickenprofessur fiir Fachdidaktik der Naturwissenschaften und Bi-
national School of Education (BiSE), Universitit Konstanz und Padagogische Hoch-
schule Thurgau (Schweiz). Er forscht zur Verbesserung der Lehrerbildung mit den
Schwerpunkten Multimedia, Digitalisierung, digitale Transformation und digitale
Kompetenzen von Lehrenden.

Prof. Dr. Christoph Thyssen leitet die AG Fachdidaktik Biologie an der TU Kaisers-
lautern. Im Anschluss an die Promotion 2004 und das 2. Staatsexamen (LA Gym, Bio/
Che) erwarb er die Unterrichtserlaubnis Informatik. Er beforscht im Bereich der Di-
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gitalisierung Potenziale im naturwissenschaftlichen Unterricht, beim Experimentieren
und in Kombination mit Augmented Reality. Als Mitinitiator der AG ,Digitale Ba-
siskompetenzen und Mitglied der AG ,Digitalitit und Biologiedidaktik® (FdDB) be-
schiftigt er sich intensiv mit digitalen Kompetenzen und deren Entwicklung bei Stu-
dierenden bzw. Lehrkriften.

Prof. Dr. Alexander Tillmann ist Geschiftsfithrer von studiumdigitale, der zentralen
Forschungs- und Service-Einrichtung zur Gestaltung digitaler Lehre an der Goethe-
Universitdt Frankfurt, er leitet die Abteilung Mediendidaktik und ist Apl. Professor
tir Didaktik der Geographie mit Schwerpunkt Mediendidaktik und Digitalisierung.
Seine Forschungsschwerpunkte liegen im Bereich der empirischen Bildungsforschung
zum Lehren und Lernen mit digitalen Medien in Hochschule und Schule, Mobiles
Lernen, digitale Kompetenzentwicklung und Bildung fiir nachhaltige Entwicklung.
Informationen: www.studiumdigital

Prof. Dr. Peer Trilcke ist Professor fiir deutsche Literatur des 19. Jahrhunderts an der
Universitdt Potsdam, Leiter des Theodor-Fontane-Archivs und Sprecher des Potsda-
mer Netzwerks fiir Digitale Geisteswissenschaften. Im BMBF-Projekt ,FoLD. Forschen
| Lernen - Digital‘« leitet er das Teilprojekt ,Philologien’ Er ist zudem PI des WP 7
,»Building the Ecosystem of and for Programmable Corpora“ im EU-Projekt ,,CLS IN-
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Gesellschaft fur Medien in der Wissenschaft (GMW e.V.)

Medien sind mehr denn je Werkzeug und Objekt von Wissenschaft zugleich. So kann
die Bedeutung der digitalen und Online-Medien im Kontext des wissenschaftlichen
Lehrens und Forschens kaum unterschitzt werden. Die GMW e. V. schaftt in der zu-
nehmend von Digitalisierung gepréigten Gesellschaft ein Forum fiir Personen und Ins-
titutionen, die sich mit der Erforschung, Anwendung, Entwicklung, Produktion sowie
dem Management und der Strategieentwicklung von Informations- und Kommuni-
kationsmedien in Forschung, Lehre und Lernen befassen. Dies umfasst auch Aktivi-
titen, die sich der ,,Third Mission“ zuordnen lassen und dem Grundgedanken einer
Open Science folgen. Wesentliche Einsichten und Erkenntnisse werden der interes-
sierten Offentlichkeit sowie Entscheidungstriger:innen - auch als Basis fiir die reflek-
tierte Entscheidungsfindung rund um zukinftige Entwicklungen - vermittelt.

Dabei begreift sich die GMW e.V. als internationales Netzwerk zur inter- und
transdisziplindren Kommunikation zwischen Theorie und Praxis im deutschsprachi-
gen Raum. Anwender und Forschende aus den verschiedensten Disziplinen kommen
durch die GMW e. V. miteinander in Kontakt.

Mitte der 1990er Jahre begriindete die GMW e.V. zusammen mit dem Waxmann
Verlag die Buchreihe ,Medien in der Wissenschaft®, woraus Thnen hier ein weiterer
Band vorliegt. Im Fokus der Buchreihe stehen wissenschaftsspezifische Fragestellun-
gen zum Einsatz digitaler Medien.

Fir die GMW e.V. geht es dabei um die gestalterischen, didaktischen und eva-
luativen Aspekte dieser Medien sowie deren strategisches Potential fiir die Hoch-
schul- und Wissenschaftsentwicklung, weniger um deren medien- und informations-
technische Seite. Autor:innen und Herausgeber:innen mit diesen Schwerpunkten sind
eingeladen, die Reihe fiir ihre Verdffentlichungen zu nutzen. Informationen zu Auf-
nahmekriterien und -modalititen sind auf der GMW-Webseite unter www.gmw-on-
line.de zu finden. Fiirsorglich betreut wird die Buchreihe durch ein Editorial Board,
welches auch den Review-Prozess steuert und iiber die Aufnahme von Manuskripten
in die Reihe unabhingig befindet.

Jeweils ein Band ist dem jéhrlichen Hohepunkt der GMW-Aktivitdten in Form der
europdischen Fachtagung gewidmet, die jeweils im Herbst ausgerichtet wird. Dabei
wechseln sich deutsche, 6sterreichische und Schweizer Hochschulen als Veranstalter
ab. Die Konferenz fordert die Entwicklung medienspezifischer Kompetenzen, unter-
stlitzt innovative Prozesse an Hochschulen und Forschungseinrichtungen, verdeutlicht
das Innovationspotential digitaler Medien fiir Reformen ebenda, stellt strategische
Fragen rund um die digitale Transformation und bietet ein Forum, um neue Mitglie-
der zu gewinnen. Seit 1997 werden die Beitrige der Tagungen in der vorliegenden
Buchreihe publiziert, seit 2011 wird der Tagungsband zusitzlich in digitaler Form und
seit 2014 bereits vor der Tagung bereitgestellt. Alle Bande liegen als OAP vor, werden
in Pedocs, FIS Bildung u.a. Datenbanken indiziert und als Volltext frei zugénglich be-
reitgestellt.

Die GMW e. V. ist offen fiir Mitglieder aus allen Fachgruppierungen und Berufsfel-
dern, die Medien in der Wissenschaft erforschen, entwickeln, herstellen, nutzen und


http://www.gmw-online.de

vertreiben sowohl in Form einer individuellen wie auch einer institutionellen Mit-
gliedschaft. Fiir diese Zielgruppen bietet die GMW ein gemeinsames Dach, um so die
Interessen ihrer Mitglieder gegeniiber Wissenschaft, Offentlichkeit, Politik und Wirt-
schaft zu biindeln.

GMW-Mitglieder profitieren dabei von reduzierten Teilnahmegebiithren bei GMW-
Jahrestagungen, den Nachwuchstagungen sowie Sonderkonditionen fiir Tagungen von
Netzwerkpartnern und unserer Offentlichkeitsarbeit rund um das Thema Medien in
der Wissenschaft iiber den GMW-Blog (www.gmw-online.de) sowie der Moglichkeit,
kostenfrei Presseerkldrungen beim Informationsdienst Wissenschaft (IDW) herauszu-
geben.

Informieren Sie sich, fragen Sie nach und bringen Sie Thre Anregungen und Wiin-
sche ein. Wir freuen uns, dass Sie sich als individuelles oder institutionelles Mitglied
in der GMW e. V. beteiligen oder als Neumitglied begriifien zu kénnen!

Fur den Vorstand
Thomas Kohler und Claudia Bremer im Juli 2021
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