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Bernhard Stand!
Einleitung

Das Motto der GMW-Tagung 2022 wurde der Nachhaltigkeit von digitaler Lehre ge-
widmet. Bereits vor fast 20 Jahren, 2003 war das Thema ,Nachhaltigkeit® Gegenstand
der GMW-Tagung. Dabei wurden insbesondere wihrend der Covid-19-Pandemie in
den vergangenen beiden Jahren an Hochschulen innovative digitale Herangehenswei-
sen nicht nur entwickelt, sondern auch implementiert. Bildung im digitalen Kontext
hat dadurch in einer besonderen Geschwindigkeit zu tiefgreifenden Verdnderungspro-
zessen auf vielen Ebenen im Bereich der Infrastruktur, Methodik und Didaktik ge-
fithrt. Vieles, was bis dahin nicht vorstellbar war, wurde durch die besonderen Um-
stinde moglich. Die Schwerpunktsetzung der GMW-Tagung 2022 verortet sich im
thematischen Rahmen, ob und wie sich in den letzten Jahren und unter der Erfah-
rung der Pandemie neue Perspektiven auf die Nachhaltigkeit von Anstrengungen zur
Erneuerung von Bildung mithilfe digitaler Medien gewonnen werden konnten bzw.
welche Mafinahmen fiir die Entwicklung von nachhaltigen Strategien implementiert
werden konnen. Digitale Bildung kann nur interdisziplinir betrachtet eine langfristi-
ge und nachhaltige Verankerung von innovativen digitalen Lehr-Lern-Konzepten ent-
wickeln. Eine nachhaltige Entwicklung digitaler Bildung fufit auf Kompetenzen der
Akteure. Zugrunde liegen digitale Kompetenzen insbesondere langlebiger Konzepte
der Informatik, welche die Grundlage fiir eine Orientierung in der von Digitalisie-
rung gepragten Welt bilden. Das erlaubt neueren Technologien miindig gegeniiberzu-
treten und selbst Teil der Innovation zu werden. Der vorliegende Sammelband gibt ei-
nen Einblick in interdisziplindre Schnittstellen der nachhaltigen Integration digitaler
Hochschullehre.

Die Bereiche gliedern sich in Quality Online-Learning und Learning Experience De-
sign mit Beitrdgen im technologischen und didaktischen Diskurs. Zudem befassen
sich die Beitrdge mit personalisierten Lehrkonzepten und inklusiven Bildungstech-
nologien. Ein weiterer Schwerpunkt wird der Perspektive der Organisationsentwick-
lung an Hochschulen im Kontext der Digitalisierung gewidmet und der Integration
von Open Educational Resources. Die reichhaltigen Artikel werden in diesem Ta-
gungsband durch die Kurzbeschreibungen der Poster erginzt. Nach einem sorgfilti-
gen Peer-Review-Verfahren gestalten bei der diesjahrigen GMW-Tagung Autorinnen
und Autoren mit 23 Papers, 9 Poster und 4 Workshops das Programm aktiv mit. Zu-
dem setzen zwei Keynotes, von Prof. Dr. Ulf-Daniel Ehlers (Duale Hochschule Baden-
Wiirttemberg) und Prof. Dr. Tina Seufert (Universitdt Ulm) einen Rahmen fiir Visio-
nen und Inspiration.

Ich mochte mich bei allen Personen bedanken, die durch ihr wertvolles Engagement
zum Erfolg der Tagung beigetragen haben. Am Ende des Tagungsbandes finden Sie
eine vollstindige Liste des Steering-Commitee und der Gutachter:innen. Nicht zuletzt
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gilt ein grofler Dank auch dem gesamten GMW-Vorstand, der uns in jeder Phase der
Vorbereitung unterstiitzte und uns das Vertrauen zur Durchfithrung der Tagung ent-
gegenbrachte.

Karlsruhe, im September 2022
Jun. Prof. Dr. Bernhard Standl
Padagogische Hochschule Karlsruhe



1.
Quality Online-Learning und
Learning Experience Design






Sarah Edelsbrunner, Martin Ebner, Christina Lari und Sandra Schén

Der OER-Canvas fiir Lehrende
Werkstattbericht zum Einsatz von Learning Experience Design

Zusammenfassung

Bei der Entwicklung von Materialien fiir Lehrende und Studierende arbeiten in der
Organisationseinheit ,,Lehr- und Lerntechnologien® der Technischen Universitit Graz
(TU Graz) Designer:innen und Expert:innen fiir die Entwicklung guter Lehre mit
digitalen Technologien eng zusammen und orientieren sich an den Ideen des sog.
»Learning Experience Design“ (kurz LXD). Im Beitrag wird hier zum einen das Kon-
zept von LXD eingefiihrt und zum anderen dieses am Beispiel des OER-Canvas exem-
plarisch vorgestellt.

1. Einfilhrung: Von der Notfallfernlehre zum Fokus auf qualitativ
gelungene Online-Lehre

Wihrend der ersten Wochen und Monate der geschlossenen Horsile ging es in vielen
deutschsprachigen Hochschulen darum, die Lehre moglichst gut mit Hilfe von Video-
konferenzsystemen, Livestreaming oder Aufzeichnungen weiterzufithren (s. Ebner et
al., 2020; Pausits et al., 2021). Eine Befragung der Studierenden an der TU Graz hat
gezeigt, dass ihre Anspriiche an und Erfahrungen mit guter digitaler Lehre in der ers-
ten Phase bescheiden waren: Gute Kommunikation war ein grofies Bediirfnis, es wur-
den einzelne gute Lehrpraktiken beschrieben (Schon et al., 2021). Als im Herbst 2020
und wiederum im Herbst 2021 Hochschulschlieffungen anstanden, waren die Vor-
aussetzungen schon andere und an vielen Hochschulen wurde gestiegenes Bediirfnis
und Interesse an qualitativ hochwertiger, das heifst methodisch-didaktisch gelungener,
Lehrkonzeption berichtet. Im Horizon Report fiir Hochschulen 2021 fand dieses ge-
stiegene Interesse an guter Online-Lehre als Trend zu ,Quality Online Learning® Re-
sonanz (Pelletier et al., 2021).

An der TU Graz arbeiten seit dem Jahr 2014 Designer:innen im Team der Ein-
heit ,Lehr- und Lerntechnologien®, die nicht nur fiir Werbematerialien oder Layout
von Publikationen zustdndig sind, sondern auch systematisch in die Entwicklung von
Lehr- und Lernmaterialien eingebunden sind. Die Nutzung ihrer Erfahrungen aus der
Design-Entwicklung, also dem Wissen iiber Gestaltungsprinzipien in Formen und
Farben, wie auch stark an Nutzer:innen orientierten Methoden der Design-Entwick-
lung kommen beim sog. ,Learning Experience Design® zum Tragen (Kircher et al,
2021).
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2. Fragestellung und Vorgehen beim Werkstattbericht

In Form eines Werkstattberichts wird in diesem Beitrag in Learning Experience De-
sign eingefithrt und die Umsetzung an einem Beispiel, dem OER-Canvas, aufge-
zeigt. Die Fragestellung ist dabei: Wie und mit welchen Ergebnissen und Erfahrun-
gen wird LXD konkret bei der Entwicklung von Ressourcen fiir Lehrende eingesetzt?
Die Autor:innen werden abschlieffend ihren Eindruck der Bedeutung und Effekte der
Nutzung von LXD wiedergeben.

3. Learning Experience Design als Disziplin der Design-Wissenschaft

Als Learning Experience Design, kurz LXD, verstehen wir ,die Gestaltung von Ler-
nerfahrungen, bei denen (auch) Technologien eingesetzt werden, mit Hilfe von De-
sign-Wissen und -Methoden® (Kircher et al., 2021, S. 3). Diese Designdisziplin for-
miert sich seit einigen Jahren und kombiniert das spezifische Design-Wissen und
-Methoden (u.a. aus Interaction Design, User Experience Design, Grafikdesign) mit
dem Wissen und den Erfahrungen aus dem Bereich der methodisch-didaktischen Ge-
staltung von Lernen und Lehren sowie der IT- und Anwendungsentwicklung (s. Kir-
cher et al., 2021). Der Begrift ,Experience®, also ,,Erfahrung® oder ,Erlebnis® bezieht
sich nicht auf das erlebnisbasierte oder Erfahrungslernen (auch wenn manche sich da-
rauf beziehen, siehe LXD.org, 2021), sondern wurde dem Verstindnis des ,,User Ex-
perience Design® entlehnt: Das, was die einzelnen Lerner:innen beim Lernen erfahren
und erleben, ihre Perspektive steht dabei im Vordergrund. Der Prozess des Learning
Experience Designs wird folgendermafien beschrieben (Kircher et al., 2021, s. Abb. 1):

»Zunéchst steht die Klarung und Untersuchung der Herausforderung bzw.
des Problems an. Dann werden erste Skizzen entworfen und Prototypen
gebaut und deren Usability untersucht. Erste Erprobungen der Umsetzun-
gen, z.B. von Lernmethoden oder -tools, werden konkret getestet. Danach
kommt es zum ersten echten Einsatz bei dem die Rickmeldungen - wie
bei allen Schritten vorher — auch wieder zu Uberarbeitungen und erneu-
ten Durchfithrung der Schritte fithren. Genau genommen ist die iterative
Durchfithrung der Regelfall. Die Reihenfolge muss dabei nicht eingehalten
werden und einzelne Schritte kdnnen auch wegfallen (z.B. zu spéteren Zeit-
punkten die Reflexion des eigentlichen Problems). Um ein bestmogliches Er-
gebnis zu erzielen, werden Personen aus den verschiedensten Bereichen in
den Prozess involviert — allen voran die Nutzer*innen, d.h. Lernende, aber
auch Lehrverantwortliche oder andere Stakeholder.“ (ebd., S. 11f£.)

Bei LXD geht es also nicht darum, dass die Grafikdesigner:innen nur fiir eine anspre-
chende Gestaltung der Unterlagen zustdndig sind, sondern dass bei der Entwicklung
der Unterlagen Methoden der Designentwicklung verwendet werden, ausgehend von
Bediirfnissen der spiteren Nutzer:innen - und eben nicht primir Prozesse des Inst-
ructional Design, die z.B. hdufig mit der Lernzielformulierung beginnen.
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Design und
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Abbildung 1: Prozessschritte beim Learning Experience Design (Quelle: Kircher et al, 2021,
Abbildung 4, S. 11, orientiert an dhnlichen Darstellungen/Ubersichten von Stone et al.
2018; McCarthy et al. 2020; Schmidt et al. 2020b)

4. Die Entwicklung des OER-Canvas als offene Bildungsressource zur
einfachen Ubersetzung und Anpassung

Im Folgenden mochten wir an einem Beispiel vorstellen, wie LXD-Verfahren in der
Organisationseinheit Lehr- und Lerntechnologien (LLT) der TU Graz am Beispiel des
OER-Canvas eingesetzt wurden. Schon beim Vorldufer, dem OER-Projekt-Canvas, ha-
ben wir gesehen, dass eine gedruckte Vorlage bei der ersten Skizze von OER-Vorhaben
tiir viele hilfreich ist, beispielsweise bei OER-Workshops (OERinfo, 2017). Gleichzeitig
haben gerade Einsteiger:innen kein ganzes OER-Projekt, sondern eher eine konkrete
OER im Sinn. So entstand das Bediirfnis, fiir dsterreichische Hochschullehrende einen
Canvas zu kreieren. Da die Bedingungen fiir OER an den Hochschulen unterschied-
lich sind - so haben Lehrende an der TU Graz ein OER-Repositorium zur Verfiigung
- war auch klar, dass der neue OER-Canvas auch fiir Dritte schnell und einfach adap-
tierbar sein soll (s. Schon, Atenas & Ebner, 2018). So wurde nicht nur die Gestaltung
des Canvas selbst, sondern auch die Moglichkeiten einer einfach adaptierbaren Versi-
on fiir Ubersetzungen oder institutionelle Anpassungen entwickelt, auch mit Lehren-
den getestet, und erstmals beim OERcamp.Global 2021 vorgestellt (Abb. 2, Mitte). Die
Vorlage kann in mehreren Sprachen und Designvarianten in unterschiedlichen For-
maten heruntergeladen und editiert werden, wie das z.B. mit einer Ubersetzung in die
Sprache Telugu erfolgt ist (Abb. 2 rechts, u.a. mit Hilfe von Google Drive, ohne Regis-
trierungspflicht). Grundlage fiir die Adaptionsméglichkeit ist dabei die offene Lizen-
zierung (CC BY 4.0). Die Entwicklung von Prototypen in den verschiedenen Varian-
ten und Entwiirfen der Anleitung zur Modifikation des Canvas, waren dabei Teil des
Prozesses (Abb. 2, links) mit anschlieBender Uberarbeitung und neuerlichen Praxis-
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tests. Hier zeigte sich das wertvolle Zusammenspiel des Learning Experience Design
mit mediendidaktischer Konzeption.

Canvas zur Erstellung einer
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Die erste Skizze des OER-Canvas, die Canvas-Variante fiir 8sterreichische Lehrende
(Edelsbrunner et al., 2021), und eine Ubersetzung in Telugu von Sushumna Rao (s.
https://www.oercommons.org/courseware/lesson/88624/student/)

Abbildung 2:
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5. Ausblick

In Bezug auf LXD ist festzustellen, dass der Begriff selbst und auch das Selbstverstdnd-
nis von LXD noch nicht klar gescharft ist (Kircher et al., 2021). Auch wir probieren
weiterhin aktiv aus, wer welche Rollen im interdisziplindren Prozess hat und schlief3-
lich auch die ,Verantwortung“ fiir das Ergebnis hat. Wir erleben das Zusammenwir-
ken der Kolleg:innen mit dem unterschiedlichen Wissen und Hintergrund dabei in
der Organisationseinheit nicht immer als ,,einfach® — aber immer als bereichernd und
wirkungsvoll. Wir versuchen dabei auch zunehmend, Lessons Learned und Ergebnisse
in unserem Netzwerk mitzuteilen und zu verbreiten, da wir hier auch die Chance se-
hen, insgesamt hochwertigere Ressourcen gestalten zu konnen (z.B. Edelsbrunner et
al., 2022). Aus Perspektive der Forschung ist anzumerken, dass Entwicklungsmetho-
den fiir didaktisch-methodische Gestaltungen kaum selbst Forschungsgegenstand sind
und es auch nicht trivial ist, dazu zu forschen. Der Blick auf diese neuen Entwick-
lungsmethoden und der Zugang lohnt sich aber aus unserer Sicht, auch weil leichter
kreatives Potenzial genutzt werden kann und diese Impulse eher wertgeschitzt wer-
den.
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Nachhaltige Effekte aus der COVID-bedingten
Online-Lehre?!

Didaktik-Boost fiir die Digitalisierung der Lehre

Zusammenfassung

Im Fokus der vorliegenden Arbeit steht die Frage, welche Elemente der pandemiebe-
dingten Online-Lehre aus Sicht der Lehrenden nachhaltig im Hochschulalltag veran-
kert werden sollen. Mittels einer Online-Umfrage wurden Lehrende der Fachhoch-
schule Oberosterreich diesbeziiglich befragt. Die Ergebnisse zeigen, dass sich die
Lehrenden weiterhin digital-gestiitzte Lehre vorstellen konnen, bevorzugt als Blended
Learning. Fiir die nachhaltige Implementierung digitaler Lehrelemente bedarf es Vor-
aussetzungen auf organisatorischer wie individueller Ebene.

1. Einleitung

Aufgrund der COVID-19-Pandemie, die seit Mitte Mirz 2020 in Osterreich omnipra-
sent ist, und der damit verbundenen gesetzlich geregelten Aussetzung der Présenz-
lehrveranstaltungen an Osterreichischen Hochschulen wurde der Hochschulbetrieb
binnen weniger Tage im Sommersemester 2020 auf Distance Learning umgestellt (Ja-
din, Rami & Schutti-Pfeil, 2021; Prietl & Rami, 2021; Breitenbach, 2021; Arnold &
Vogel, 2021). Digitalisierung der Lehre im Hochschulbereich wurde vor der Covid-
19-Pandemie in Osterreich beispielsweise durch die Ausschreibung ,,Digitale und so-
ziale Transformation in der Hochschulbildung® vorangetrieben (Bundesministerium
fiir Bildung, Wissenschaft, Forschung, 2021). Die Einfithrung neuer digitaler Elemente
an Hochschulen sowie der Einsatz von digitalen Technologien stellten somit schon vor
und spatestens seit der Krise ein zentrales Element dar, um neue Lehr-/Lernformate
zu ermoglichen und nachhaltig zu gestalten (Bratengeyer, Steinbacher, Friesenbichler,
Neubock, Kopp, Groblinger & Ebner, 2016; Pausits, Oppl, Schon, Fellner, Campell &
Dobiasch, 2021). Studien zeigen, dass die Auseinandersetzung mit Digitalisierung in
der Hochschullehre in den letzten Jahren zugenommen hat (Bratengeyer et al., 2016;
Pausits et al., 2021). Nun stellt sich die Frage, ob der flichendeckende Einsatz digitaler
Lehre wihrend der Corona-Pandemie einen nachhaltigen Effekt auf die Hochschul-
lehre und deren Entwicklung haben wird. Breitenbach (2021) fand beispielsweise in
ihrer Analyse heraus, dass die Lehrenden in Zukunft sich vorstellen kénnen eine Mi-
schung aus Prisenz- und digitaler Lehrangebote anzubieten. Durch den vermehrten
Einsatz von Blended Learning, E-Learning und/oder Flipped Classroom kénnten in
Zukunft flexiblere Lehr-/Lernméglichkeiten geschaffen werden (Marinoni, Van't Land
& Jensen, 2020). In diesem Zusammenhang wird daher die Frage der Nachhaltigkeit
und des Transfers der gemachten Erfahrungen aus der Online-Lehre virulent. Um di-
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gitale Lehr-/Lernformate langfristig in die Hochschullehre zu implementieren, geho-
ren in diesem Zusammenhang relevante Aspekte der nachhaltigen Lehre thematisiert.

2. Relevante Aspekte des nachhaltigen Einsatzes digitaler Lehre

Die nachhaltige Entwicklung im Bildungssektor ist in der Agenda 2030 der Vereinten
Nationen (2022) verankert. Nachhaltige Aspekte wie Zeitersparnis, Barrierefreiheit,
erhohte Flexibilitat, Vernetzungsmoglichkeiten, Ressourceneinsparungen, Umweltent-
lastung entstehen durch digitale Lehre (Arnold & Vogel, 2021; Castro Benavides, Ta-
mayo Arias, Arango Serna, Branch Bedoya & Burgos, 2020; Giesenbauer, 2021; Jadin,
Rami & Schutti-Pfeil, 2021). Durch die Pandemie wurden moglicherweise neue Vor-
aussetzungen geschaffen, die die nachhaltige Entwicklung an Hochschulen férdern so-
wie unterstiitzen (Sa & Serpa, 2020).

Fiir eine erfolgreiche Umsetzung muss jedoch die technische und digitale Ausstat-
tung fiir alle Beteiligten sowie die Art der Wissensvermittlung, Handlungsspielraume
und Qualitdt der Umsetzung von digitaler Lehre gewdhrleistet sein. Zudem bendétigen
sowohl Lehrende als auch Studierende adédquate digitale Kompetenzen im Umgang
mit digitalen Medien (Arnold & Vogel, 2021; Breitenbach, 2021; Castro Benavides et
al., 2020; Napal, Mendiéroz-Lacambra, & Penalva, 2020; Kaiser & Nonnenkamp, 2021;
Pausits et al., 2021). Demnach miissen Lehrende einerseits mit entsprechendem di-
gitalem Know-how geschult und adiquater Ausriistung ausgestattet sein, um Lehr-/
Lerntechnologien angemessen im Zuge ihrer Lehrtitigkeit zu implementieren (Bun-
desministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung, 2021). Andererseits beno-
tigen sie fiir die Umsetzung von digitalen Lehrformaten zusétzlich (medien-)didakti-
sche Konzepte (Eichhorn, Tillmann & Drachsler, 2021; Pausits et al., 2021).

Auflerdem spielen, insbesondere bei neuen Technologien, die Akzeptanz und der
Nutzen eine wesentliche Rolle. Dies zeigen beispielsweise Studien zur Akzeptanz von
E-Learning, die das Technology Acceptance Model (TAM) von Davis (1989) heranzie-
hen. Nach aktuellem Erkenntnisstand wird eine geringe Akzeptanz fiir E-Learning mit
einer (geringen) wahrgenommenen Niitzlichkeit in Verbindung gebracht (Schoonen-
boom, 2014). Neben diesen Faktoren beeinflussen die eigene Motivation sowie iiber-
zeugte Einstellung die Anwendung von E-Learning oder Blended Learning (Admiraal
et al., 2017). Die Bereitschaft Online-Lehre umzusetzen, hingt — in Anlehnung an die
bisherig genannten Untersuchungen - intensiv von der Motivation der Lehrenden ab
und den damit verbundenen wahrgenommenen Vorteilen der Online-Lehre, Zufrie-
denheit bei der Umsetzung, sowie geringen Herausforderungen und realisierbaren
Adaptierungsaufwand und Bewiltigungsstrategien (Jadin, Rami & Schutti-Pfeil, 2021).
Gleichzeitig beeinflussen Aspekte der (medien-)didaktischen Kompetenzen sowie ei-
genen Vorerfahrungen den Einsatz (Kaiser & Nonnenkamp, 2021; Miiller, 2021).

Im Zuge dessen ist zu tberlegen, was genau die Niitzlichkeit und den Mehrwert
von Online-Lehre fiir Lehrende ausmacht, damit sie in der eigenen Lehre nachhal-
tig und langfristig digitale Lernmedien oder digitale Lehrformate integrieren. Bisheri-
ge Studien zeigen vor allem, dass fiir die nachhaltige Verwendung von E-Learning in
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Hochschulen Faktoren wie beispielsweise Weiterbildungen mit Fokus auf didaktischer
Aufbereitungen, digitaler Lehre, Best-Practice-Beispielen oder Stressmanagement, als
auch ein (hochschuliibergreifender) interdisziplindrer bzw. fachspezifischer Erfah-
rungsaustausch, Expert:innengruppen, eine angemessene Infrastruktur sowie Engage-
ment von Seiten der Lehrenden sowie Studierenden relevant sind (Vallaster & Sageder,
2020; Kaiser & Nonnenkamp, 2021; Pausits et al., 2021; Jadin, Rami & Schutti-Pfeil,
2021).

Zusitzlich stellt sich die Frage, inwieweit sich die Lehrenden nach der pandemie-
bedingten Distance-Learning-Zeit vorstellen konnen ihre Lehre online oder als Kom-
bination der Modi ,prasent® und ,online“ durchzufithren. Welche Lehrveranstal-
tungsformate werden in Zukunft blended, prasent oder online durchgefiihrt? Welche
Elemente ihrer Online-Lehre haben dabei einen nachhaltigen Einfluss (in Form von
Wiederverwendung) auf die zukiinftige Lehre und welche Griinde sprechen dagegen?

3. Methodische Vorgehensweise und Samplebeschreibung

Zur Beantwortung dieser Fragen wurden Anfang Juni 2021 alle rund 1 200 haupt-
und nebenberuflich Lehrenden der Fachhochschule Ober6sterreich! eingeladen, einen
standardisierten Online-Fragebogen auszufiillen. Auf eine Befragung von Lehrenden
anderer Hochschulen wurde vorerst verzichtet, da hochschulspezifisch unterschied-
lichste Rahmenbedingungen (z.B. Zeitpunkt und Form der Umstellung der Présenz-
lehre in ein Distance-Format, IT-Ausstattung, sowie Unterstiitzung und Schulung fiir
pandemiebedingte Online-Lehre) die Vergleichbarkeit der Ergebnisse einschrinken.
Gleichzeitig unterstreicht dies die Relevanz der Erforschung digitaler Zukunftskonzep-
te im spezifischen Lehr-Setting an der FH OO. Neben Fragen zu ihren Einstellungen
und Erfahrungen mit Online-Lehre im Laufe der COVID-19-Pandemie beantwortet-
en sie auch Fragen tber ihren zukiinftigen Umgang mit (Online-)Lehre. Es erfolgte
eine deskriptive Analyse der Ergebnisse. Offene Angaben der Befragten wurden dabei
zu Kategorien zusammengefasst, um neben einer qualitativen Beschreibung der gedu-
flerten Themen auch eine quantitative Auswertung der Nennungshéufigkeiten zu er-
moglichen.

Stichprobe

Von den 418 Lehrenden, die zur Teilnahme an der Umfrage einwilligten, konnten ins-
gesamt 305 ausgefiillte Datensitze gewonnen werden. Ausgehend von rund 1 200 Leh-
renden (=Grundgesamtheit), entspricht dies einer Riicklaufquote von rund 25% des
Gesamtkollegiums der Fachhochschule. Die Befragten waren im Schnitt 48,2 Jahre alt
(SD =9,7), mit durchschnittlich 14,3 Jahren Berufserfahrung (SD = 8,8). Der Grofiteil
war mannlich (72 % Mainner, 27 % Frauen, 1% Divers, n = 294) und unterrichtete in

1 Die Fachhochschule Oberdsterreich ist eine anwendungsorientierte Hochschule mit ver-
schiedenen inhaltlichen Schwerpunkten an ihren vier oberdsterreichischen Standorten: In-
formatik, Kommunikation und Medien (Hagenberg); Medizintechnik und angewandte Sozi-
alwissenschaften (Linz); Wirtschaft und Management (Steyr) sowie Technik und angewandte
Naturwissenschaften (Wels).
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technischen, naturwissenschaftlichen oder informatikbezogenen Fachern (52 %). Wei-
tere 27 % der Lehrenden ordneten sich den sozialwissenschaftlichen Fachern, 16 % den
Management-Studiengdngen und 5% sonstigen Fachern zu (n = 300). Etwa ein Drittel
(34%) der Lehrenden war hauptberuflich an der Fachhochschule angestellt, wahrend
die restlichen zwei Drittel (66 %) als nebenberuflich Lehrende arbeiteten (n = 298).

4. Ergebnisse

Auf die Frage, ob sich die Lehrenden vorstellen kénnten, im kommenden Semester
Lehrveranstaltungen oder Anteile davon auch weiterhin online durchzufiihren, ant-
worteten beinahe drei Viertel der Befragten zustimmend (50,2% ,ja“ und 24,1%
»eher ja“). Ein Viertel der Befragten duflerte sich eher ablehnend hinsichtlich weite-
rer Durchfiihrung von Online-Lehrveranstaltungen. Diejenigen Lehrenden, die sich
grundsitzlich Online-Lehre auch in Zukunft vorstellen konnten (n = 225), wurden da-
raufthin gefragt, welches Ausmafl an Online-Lehre sie sich fiir verschiedene Lehrver-
anstaltungsformate konkret vorstellen konnten.

Nachdem die Entscheidung zwischen ,rein Online®, ,Mischung aus Prisenz- und
Online-Lehre (Blended Learning) und ,nur Préisenzlehre abhingig von Studienfd-
chern und Studiengéngen (innerhalb einer Person) variieren kann, wurde die Mog-
lichkeit einer Mehrfachauswahl gegeben. Zudem werden - ausgehend von den zu ver-
mittelnden Inhalten - nicht alle Lehrveranstaltungsformate von allen Lehrenden auch
gleich unterrichtet, weshalb beispielsweise der Anteil der Nennungen bzgl. Labor-
tibungen insgesamt niedriger ausfallt.

Abb. 1 zeigt deutlich, dass Blended Learning das bevorzugte didaktische Konzept
auch fir zukiinftige Semester an der Hochschule zu sein scheint. Dies triftt vor allem
fiir ,,Ubungen/Seminare” (70,9 %), fiir ,Vorlesungen® (69,2 %), fiir Sprechstunden und
Meetings mit Studierenden (55,5 %) und fiir die Betreuung von Abschlussarbeiten wie
Bachelor- und Masterarbeiten (49,3 %) zu. Aufgrund des hohen Praxisanteils in der
Betreuung von Projekten und Praktika, war weniger erwartbar, dass sich fast die Half-
te der Befragten (47,1 %) auch hierfiir ein Blended-Learning-Format vorstellen kann.?

2 An dieser Stelle sei erwahnt, dass die Anteile Priasenz vs. Online weder vorgegeben noch er-
fragt wurden - dies stellt eine Limitierung dar, welcher nachfolgende Untersuchungen nach-
kommen sollten.
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Abbildung 1: Bevorzugtes Ausmal3 an Online-Lehre nach Lehrveranstaltungsform
(Mehrfachnennungen maoglich; Prozentwerte bezogen auf die Gesamtgruppe der
n = 225 Lehrenden, welche prinzipiell fir Online-Lehre offen waren)

Reine Online-Lehre ist vor allem fiir Sprechstundentermine (37,9 %), Vorlesungen
(30,8 %), und fiir die Betreuung von Abschlussarbeiten (26,9 %) auch weiterhin attrak-
tiv. Relativ einig waren sich die Befragten bei den ,Laboriibungen® - diese Art von
Lehrveranstaltung soll auch in den kommenden Semestern — von den davon betroffe-
nen Lehrenden - (eher) als Priasenzlehre (31,7 %) durchgefiihrt werden (siehe Abb. 1).
Lehrende, welche die Frage nach einem nachhaltigen Einsatz von Online-Lehre (eher)
verneinten, konnten die dahinterstehenden Griinde mittels selbst formulierter Ant-
wort mitteilen. 67 Befragte nannten insgesamt 82 unterschiedliche Griinde fiir ihre
ablehnende Haltung gegeniiber der Online-Lehre, welche drei Bereichen zugeordnet
werden konnten:
1. Fehlende Koprisenz ist untiberwindbar

o Fehlende Interaktion

o Unmittelbares Feedback fehlt

o Personlicher Kontakt fehlt
2. Prisenzlehre ist unersetzbar - v.a. bzgl. der Qualitat der Vermittlung der Inhalte

« Didaktik (wie Inhalte vermittelt werden, z.B. (Labor-)Ubungen, persénliche

Vermittlung, Exkursionen ...)

3. Nachteile/Hindernisse iiberwiegen

o Aufwand ist unverhéltnisméflig hoch

o Ausstattung ist unzureichend (Biiro, Technik, ...)
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Als Hauptgrund, warum sich die Befragten in Zukunft keine Online-Lehre vorstellen
konnen, wurde die uniiberwindbare fehlende Koprisenz (63,4 %) angegeben. Wie-
derholt wurden dabei Aussagen vor allem hinsichtlich des fehlenden personlichen
Kontaktes zwischen den Lehrenden und Studierenden und der fehlenden Interaktion
formuliert, wie beispielsweise:

»Es fehlt der personliche Kontakt, die soziale Interaktion. Es fehlt das Gefiihl
fiir die Stimmung und ob der Inhalt gerade aufgenommen werden kann oder
nicht.*

Weil soziale Interaktion und Kompetenz online zu wenig vermittelt werden
kann. Die mangelnde Interaktion fiihrt auch zu weniger Kreativitit, Diskussi-
on, Problemlosungskapazitit und Realititsbezug®

Neben dem Fehlen des personlichen Kontaktes und der fehlenden Interaktion wurde
von den Befragten aber auch das Fehlen eines unmittelbar stattfindenden Feedbacks
hervorgehoben.

»Das unmittelbare Feedback fehlt fast vollstindig.*

»[nur der] personliche Kontakt im Horsaal erlaubt intensiveres Vermitteln von
Lehrinhalten und bietet unmittelbares Feedback.

Dass die Prisenzlehre als ein (didaktisches) Format gesehen wird, das fiir die Ver-
mittlung von Lehr-Lern-Inhalten als unersetzbar (18,3 %) eingestuft wird, ist fiir die
Befragten ein weiterer Grund, der gegen zukiinftige Online-Lehre spricht.

»[...] auch gut organisierte, gut durchgefiihrte und technisch gut unterstiitzte
Online-Lehre kann nicht die Qualitdt von Prdsenzlehre ersetzen — das ist die
Erkenntnis nach 3 Semestern distance-learning!“

~Meine LVs setzen iiberwiegend die Prisenz voraus, es geht um Ubungen,
(Selbst-)Reflexionen und Feedback. Das geht viel besser, wenn das Gegeniiber
in seiner Ganzheit erfassbar ist.“

Als dritter Grund wurden schliefllich auch noch verschiedene Nachteile und Hinder-
nisse (18,3 %), die die Online-Lehre so mit sich bringt, erwéhnt. Hierzu zdhlen vor al-
lem eine unzureichende technische Ausstattung seitens der Studierenden, wie auch,
dass der dadurch entstehende (Arbeits-)Aufwand viel zu grof3 ist und dieser auch
nicht monetir entgolten wird.

»Der zusitzliche Aufwand fiir die Vorbereitung von online Lehrveranstaltun-
gen wird nebenberuflichen LektorInnen nicht bezahlt.“

»Der Aufwand ist zu grofs.”

Zudem wurden die Lehrenden gefragt, ob sie digitale Lehrangebote entwickelt hat-
ten, die sie auch tiber die Covid-19-Pandemie hinaus verwenden wollen. Die Antwor-
ten zeigen: Im Zuge der Covid-19-Pandemie wurden digitale Lehrangebote entwickelt,
die GrofSteils auch nachhaltig Anwendung finden sollen. Insgesamt gaben zwei Drit-
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tel der Befragten (66,6 %) an, die entwickelten LVA-Formate bzw. LVA-Elemente auch
»nach Covid-19“ weiter einsetzen zu wollen. All jene Lehrenden, welche diese Frage
bejahten, wurden darauthin gebeten, in drei offenen Textfeldern anzufithren, welche
Formate und Elemente sie auch iiber die Covid-19-Pandemie hinaus gerne beibehal-
ten wiirden.

Die befragten Lehrenden nannten hierzu in ihren 330° selbst formulierten Kom-
mentaren Beispiele fiir solche Lehrveranstaltungsformate und -elemente, welche sich
grob in vier Themenbereiche untergliedern. Sieben Kommentare waren nicht eindeu-
tig zuordenbar, weshalb sich die nachfolgende Ubersicht auf die verbleibenden 323
Kommentare bezieht:

1. Didaktische Methoden (13,3 %)

o Blended Learning

o Flipped Classroom

o Hybride Lehrveranstaltungen
2. Digitalisierung der Lehrinhalte und von Klausuren (26,0 %)

o LVA-Aufzeichnung, Vertonung von PPTs,

o Gestaltung von Tutorials, Screencasts, Audiofiles

o Nutzung von Videos

e Online-Klausuren (z.B. auch miindlich)

3. Nutzung spezifischer Onlineplattformen bzw. Apps (47,7 %)

o Plattformen zum Vortragen, Austauschen, Chatten (z. B. MS-Teams)

o Plattformen zur Informationsbereitstellung (z. B. Moodle)

o Apps zur Forcierung von Interaktionen wie Audience Response Systeme
4. Didaktische Adaptierungen, die der Online-Modus ausgeldst hat (13,3 %)

o Einladung Gastreferenten

« Gestaltung von Gruppenarbeiten und Ubungen

o Adaptierung bzw. zusitzliche Bereitstellung von Unterlagen

Auf eine separate Darstellung von Zitaten wird an dieser Stelle verzichtet, da die for-
mulierten Aussagen - entsprechend der dazugehorigen Fragestellung — meist nur
Stichworte umfassten.

5. Diskussion

Betrachten wir nun zusammengefasst die Ergebnisse aus der Lehrendenbefragung der
FH OO, so kann von einem zumindest kurzfristigen Didaktik-Boost in Richtung Di-
gitalisierung der Lehre gesprochen werden. Drei Viertel der befragten Lehrenden kon-
nen sich vorstellen auch weiterhin Elemente digitaler Lehre ein- und umzusetzen.
Bevorzugt wird dabei ein Blended Learning Setting um die Vorteile beider ,Welten®,
prasent und online, besser ausschopfen zu konnen. Dies erstaunt im positiven Sin-
ne umso mehr, da es sich bei der FH OO um eine Prasenzhochschule mit vorwiegend

3 Das erste Kommentarfeld umfasste 153 Kommentare, das zweite 119 und das dritte 58
Kommentare.
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kleinen Lerngruppen handelt. Die Lehrenden diirften hier vor allem den Mehrwert
digitaler Lehr/Lernmittel erkannt haben, wie auch die Ergebnisse in diesen Zusam-
menhang zeigen. An dieser Stelle ist zu betonen, dass offen bleibt, inwiefern eine ver-
tiefte didaktische Reflexion der Anwendung der neuen digitalisierten Lehransitze zu
einem langfristigen Didaktik-Boost fithren wird.

Présenzlehre soll und wird es an den Hochschulen weiterhin geben, denn studie-
ren bedeutet nicht nur ECTS-Punkte erwerben, sondern besteht vor allem in einer
diskursiven und kritischen Auseinandersetzung mit anderen (Prietl & Rami, 2021).
Die Ergebnisse zeigen, dass es nicht nur um die fehlende soziale Prasenz geht, son-
dern vielmehr um die mangelnde Interaktionsméglichkeit und um eine fehlende phy-
sische Koprisenz. Was jedoch vielmehr noch entscheidend sein diirfte, ist die fehlen-
de Ko-Referenz, das aufeinander spontane und flexible Bezugnehmen konnen (Jadin,
Rami & Wetzelhiitter, 2022). Prisent stehen soziale Interaktion, Diskussion und Refle-
xion im Vordergrund, wihrend man aufgezeichnete Inputs und Vortrige auch weiter-
hin online zum Selbststudium zur Verfiigung stellen kann. In diesem Sinne eine Be-
statigung fiir Flipped Classroom Konzepte. Es scheint so, als hitten die Lehrenden in
Form von learning by doing einen Crashkurs in Sachen E-Learning absolviert und
wollen nun ihr neu erworbenes Know-how auch weiter einsetzen. Die Ergebnisse zei-
gen auf, wie relevant der erkennbare Mehrwert und Nutzen und die gemachten Erfah-
rungen fiir die Akzeptanz und Wiederverwendung digital gestiitzter Lehre sind.

Fiir eine nachhaltige Integration gilt es die bisherigen Erfahrungen mit der Online-
Lehre auf- und auszubauen. Dabei sind Bedingungen wichtig, sowohl auf der indivi-
duellen (Motivation und Interesse sich mit der Weiterentwicklung der eigenen Lehre
auseinanderzusetzen, Austausch unter Lehrenden) als auch auf der organisatorischen
Ebene (benétigte Infrastruktur, Hardware, Software, Weiterbildungsangebote, Sup-
port). Wichtig dabei ist das Ineinandergreifen verschiedener Bedingungsfaktoren fiir
eine qualitdtsorientierte, zukunftsgerichtete Lehre, abseits von ideologischen Gesichts-
punkten.

Es wird auch weiterhin Lehrende geben, die sich fiir die Vermittlung von Lehr-/
Lerninhalten nur Prédsenzlehre vorstellen konnen und es wird jene geben, die sich
weiterhin mit digitalen Medien in der Lehre auseinandersetzen. Zudem kommen in-
dividuelle Ressourcen wie Zeit und konkurrierende Tatigkeiten wie Forschung und
Administration dazu. Neben diesen individuellen Merkmalen spielen auch Rahmen-
bedingungen eine Rolle, wie etwa die Forcierung der Prisenzlehre durch die Hoch-
schulleitung.

Die Ergebnisse zeigen wesentliche Merkmale fiir den Mehrwert (im Sinne der
Niitzlichkeit) digitaler Lehr-Lernformate: neue, erweiterte didaktische Konzepte, wie-
derverwendbar und iibertragbar, flexibel einsetzbar und modularisierte Lehrformate.
Die Differenzierung zwischen unterschiedlichen Formaten und Anwendungsgebieten
digital gestiitzter Lehre scheinen ein Hinweis fiir einen didaktischen Boost in Rich-
tung Digitalisierung der Hochschullehre zu sein. Fiir die Weiterentwicklung und fir
eine nachhaltige Implementierung von E-Learning in der Hochschullehre bedarf es
fiur Lehrende den Mehrwert erkenn- und erfahrbar zu machen, die Entwicklung di-
daktischer Konzepte und die dazugehérigen organisatorischen Rahmenbedingungen.
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Sabine Hueber

Mediatisierte Wertediskurse zur Demokratisierung
von Technologiezukiinften

Zusammenfassung

Fokusgruppengespriche explizieren Einstellungen und beleben den 6ffentlichen Dis-
kurs. Die Szenariotechnik versucht systematisch, anhand von Kategoriensystemen
Moglichkeitsrdume in die Zukunft zu antizipieren und auf dieser Basis Handlungs-
empfehlungen fiir soziotechnische oder soziodkologische Entwicklungen in der Ge-
genwart zu geben. In dieser Publikation wird ein Lernprojekt vorgestellt, das Fokus-
gruppengesprache in Kombination mit Szenariotechnik als innovatives Medienformat
speziell fiir Nachhaltigkeitsdiskurse zum Gegenstand hat. Die Szenarien stellen die zu
bewertenden Sujets als Technologien in einem realitdtsnahen Nutzungskontext dar.
Die Bewertung der Technologie-Nutzungskontexte erfolgt tiber Werteframes, die mit
multidimensionaler Skalierung ausgewertet und in einen Werte-Wahrnehmungsraum
transferiert werden. Ein Web-Portal mit interaktiven Tools zur Datengenerierung und
-prasentation wirkt im Rahmen mediatisierter Diskurse als standardisierendes Ele-
ment.

1. Einleitung

Strukturen mit denen wir es heute zu tun haben, werden immer komplexer und glo-
baler. Verantwortliche Akteure und relevante Parameter kdnnen kaum noch eindeu-
tig identifiziert werden. Es stellt sich im Zuge des fortschreitenden Klimawandels die
Frage, wie es gelingen kann, durch nachhaltige und intelligente Nutzung von innovati-
ven Technologien unerwiinschten Zukunftsszenarien entgegenzuwirken. Auch fiir die
Lehre wird diese Frage zu einem zunehmend wichtigen Thema. Die Komplexitit und
Transdisziplinaritit rund um die Nachhaltigkeit jedoch lassen viele Lehrende ratlos
zurilick. Themengebiete konnen nicht mehr anhand von Fachgrenzen strukturiert und
aufbereitet werden. Wie aber sollen diese breit geficherten Inhalte eingegrenzt und
fiir die Lehre nutzbar gemacht werden? Interaktive und datengestiitzte Medienforma-
te leisten einen entscheidenden Beitrag dazu, die komplexen, transdisziplindren Inhal-
te aufzubereiten, zu strukturieren, zu visualisieren und damit fiir Lehrende wie Ler-
nende nachhaltiger handhabbar zu machen. So schliefit Nachhaltigkeit als Leitthema
nicht nur Technologieszenarien auf der thematischen, sondern auch auf der didakti-
schen Ebene im Sinne von Lerntechnologien mit ein. Im Zentrum des in dieser Pub-
likation beschriebenen hybriden Lernprojektes steht ein Web-Portal. Das Web-Portal
ermoglicht es Lernenden, ausgewdhlte Technologieszenarien in der Gesellschaft zur
Diskussion zu stellen und sich so aktiv in politische und wissenschaftliche Agenda-
Setting-Prozesse einzubringen. Das Erforschen und Begleiten von Technologie- Akzep-
tanz erfolgt dabei nicht nur auf individueller Ebene, sondern auch im Rahmen von
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Gruppendiskussionen. Das Web-Portal begleitet den Evaluationsprozess von der in-
haltlichen Konzeption und Produktion bis hin zur automatisierten Datenauswertung.
Es analysiert und prasentiert kontinuierlich Nutzerdaten, die durch einen Online-Fra-
gebogen gewonnen werden. Die Daten sollen fiir Metastudien oder Iterationen erneut
herangezogen werden konnen. Fiir das Citizen-Science-Projekt ist daher insbesondere
das systematische Generieren, Aufbereiten und Visualisieren von untereinander ver-
gleichbaren Forschungsdaten ein wesentliches Anliegen. Im Sinne eines langlebigen
Konzeptes werden Daten und Medien unter einer freien Lizenz verdffentlicht.

2. Theoretische Grundlagen und Forschungskontext

Die Akzeptanzforschung ldsst sich nach Ginner (2018) als ein Ex-ante-Ansatz auf Mi-
kro-Ebene beschreiben, der sich durch einen Methoden-Mix aus qualitativen und
quantitativen Elementen auszeichnet. Wahrend die Adoptions- und die Diffusionsfor-
schung bereits erfolgte Aneignungsprozesse von Technologien auf individueller sowie
auf gesellschaftlicher Ebene betrachten, wagt die Akzeptanzforschung Prognosen zu
deren individueller Annahme. Géingige Technologieakzeptanzmodelle kommen nach
Bagozzi (2007) an ihre Grenzen, da sie komplexe Zusammenhénge zu sehr vereinfa-
chen und wesentliche Variablen und Prozesse aufler Acht lassen. Als einen Losungs-
ansatz schlagt Bagozzi vor, solche qualitativen Ansitze in den Methoden-Mix zu inte-
grieren, der {ibergeordnete Ziele, Motive oder Werte mit einbezieht. Nach Kosow und
Gassner (2008) bietet sich die Szenariotechnik als Kommunikationsmittel an, um heu-
tige Entscheidungen vorausschauend zu reflektieren und zukunftsfahig auszurichten.

Kosow und Leén (2015) beschreiben die Szenariotechnik, sofern dabei mehrere
Anwendungskontexte und Nutzungsszenarien bzw. Nutzungsoptionen ins Blickfeld
geraten, als Vorwegnahme denkbarer Zukiinfte, die sich anhand von nicht eindeutig
vorhersehbaren Faktoren und noch nicht getroffenen Entscheidungen entweder mehr
in die eine oder in die andere Richtung entwickeln konnen. Akzeptanzforschung und
Technikfolgenabschitzung mittels Szenariotechnik prognostizieren daher nicht, son-
dern zeigen Moglichkeitsraume auf. Zusitzlich zu berticksichtigen sind Fokusgrup-
peninterviews, um neben der Mikro-Perspektive auch noch die Meta- und Makro-
Ebene abzubilden. Morgan und Spanish (1984) beschreiben Fokusgruppeninterviews
als eine qualitative Methode zur Datensammlung. Sie bringen verschiedene Teilneh-
mende mit unterschiedlichen Interessen zusammen, um ein fiir sie selbst und fiir die
Forschenden relevantes Thema zu diskutieren. Nach Kaspar et al. (2014) stellen On-
line-Fokusgruppen eine ernst zu nehmende Alternative zu etablierten Face-to-Face-
Varianten dar.

Um sich der gesellschaftlich-normativen Ebene im Hinblick auf die Nutzungsmo-
dalitaten einer Technologie zu néhern, ist ein Exkurs in die ,Theorie der kommuni-
kativen Handlung® (Habermas, 1981a, 1981b) sinnvoll. Das Ziel kommunikativer
Handlungen ist nach Habermas das Aushandeln von Normen und Werten nach dem
Universalisierungsgrundsatz: ,,Jede giiltige Norm muf der Bedingung geniigen, daf
die Folgen und Nebenwirkungen, die sich aus ihrer allgemeinen Befolgung fiir die Be-
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friedigung der Interessen jedes Einzelnen voraussichtlich ergeben, von allen Betroffe-
nen zwanglos akzeptiert werden konnen. Jede giiltige Norm miifte die Zustimmung
aller Betroffenen, wenn diese nur an einem praktischen Diskurs teilnehmen wiirden,
finden konnen® (Habermas, 1991, S. 32). Der Konjunktiv im Zitat zeigt auf, dass dies
natiirlich nicht vollstindig zur Umsetzung kommen kann. Durch moralisch-prakti-
sche Diskurse jedoch, wird im Sinne einer Verschriankung der Perspektive eines jeden
mit den Perspektiven aller, ein Anndhern an den Universalisierungsgrundsatz mog-
lich. In der diskursiven Auseinandersetzung mit einem Thema geht es weniger um
rein niichterne und objektivierte Betrachtungsweisen von allgemein anerkannten Fak-
ten, es wird vielmehr ein intuitiver Zugang angestrebt, der Innenperspektiven aus-
driicklich mit beriicksichtigt und diese um Perspektiven der Kommunikationsgemein-
schaft erweitert. In der Auseinandersetzung entstehen diskursiv begriindete Normen.
Moralische Einsicht driickt sich durch die Annahme dessen aus, was jeweils im Inte-
resse aller liegt: als allgemeiner Wille, der den Willen aller ohne Repression in sich
aufgenommen hat (vgl. Habermas, 1991, S. 113). Jede Norm unterliegt einem Unvoll-
standigkeitsvorbehalt durch geschichtliche Verdnderungen der Dinge selbst und durch
ein kritisches Potenzial kiinftigen besseren Wissens (vgl. Habermas, 1991, S. 142). Die
Basis fiir Diskurse sind Diskursregeln (vgl. Alexy, 1978; Habermas, 1983; Kohlberg,
1996).

Der Durchfiihrung von Diskursen auf Basis von Medien muss zusétzlich eine kla-
re Mediendefinition vorausgehen. Die vorliegende Publikation folgt der Mediendefini-
tion von Strohl, (2014): ,Mit dem Mediatic Turn werden Medien konstitutiv fiir das
Denken, ja sogar fiir das Menschsein. Ein Medium driickt sich selbst durch seine Re-
zipienten aus. Medien und ihre Codes sind ein und dasselbe. Medien sind situatio-
nal, relational, konsensual und prozessual. Sie beinhalten unterschiedliche Elemente,
die aus einem Repertoire von potenziellen Formen bestehen und in Hierarchien ver-
schachtelt sind. Medien transportieren Unterschiede.“ Geht man von dieser Definition
aus, dann sind alle Ausdrucksformen einer Information, ganz egal, ob sie gesproche-
ne Worte, visuelle Manifestationen oder andere Medienformen sind, eine Technolo-
gie zum Beispiel, Teil eines reziproken Kommunikationsprozesses. Die Mediatisie-
rung verweist auf den sozialen Wandel in modernen Gesellschaften und auf die Rolle,
die Medien und Kommunikation in diesem Transformationsprozess spielen (Lundby,
2009b).

Die Theorien iiber die Mediatisierung fiigen sich nahtlos in die Theorie der kom-
munikativen Handlung ein und kénnen daher gemeinsam gedacht werden. Im Arti-
kel von Krotz (2009, S. 35), der im Sammelband ,,Mediatisierung“ erschienen ist, liest
sich das so: ,,[...] aus seiner [Habermas’] Sicht, ist mediatisierte Kommunikation ein
Prozess, der eine Person nach und nach in die systematisch strukturierte Welt von
Gesellschaft und Wirtschaft integriert, und das passt zu der Perspektive, die in dieser
Publikation vertreten wird.“ Und Lundby (2009a) fiigt an, dass die Begriffsbildung fiir
Prozesse der Mediatisierung eine Herausforderung ist, eine wissenschaftliche Aufgabe,
bei der es darum geht herauszufinden, wie und bis zu welchem Grad moderne Medi-
en in soziale Interaktionen und soziale Formen eingreifen.
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Ankniipfungspunkte fiir die Verschrinkung von Medien, Werthaltungen und so-
zialen Interaktionen finden sich auch bei Scheufele and Engelmann (2014). Sie de-
finieren Werterahmen (engl. valueframes) als politisch oder sozial relevante Werte,
Prinzipien oder Ideale (values), die als Bezugsrahmen (frames) fiir iibergeordnete Poli-
tikfelder, politische Akteure oder Vorgéinge fungieren. Werterahmen werden nicht nur
von politischen Akteuren genutzt, sondern auch von Journalisten bzw. Medien. Wer-
terahmen verweisen auf ein Forschungsfeld mit langer Tradition: die Werteforschung.
Im Anschluss an die Werteforschung von Rokeach (1960, 1979) entwickelt Schwartz
(2003) die Theorie der grundlegenden menschlichen Werte. Er identifiziert zehn un-
terschiedliche Werte, denen jeweils Motive zugrunde liegen und die in allen Kulturen
bekannt sind. Die unterschiedlichen Werte sind voneinander abhingig. “This is be-
cause it is the tradeoff among relevant values, not the absolute importance of any one
value, which influences behavior and attitudes” (Schwartz, 2006). Schwartz definiert
sechs essenzielle Aspekte der Natur von Werten: ,Werte sind Uberzeugungen, sie be-
ziehen sich auf wiinschenswerte Ziele, sie gehen iiber einzelne Handlungen und Situa-
tionen hinaus. Werte dienen als Standards oder Kriterien. Sie werden nach Wichtigkeit
geordnet. Die relative Wichtigkeit von multiplen Werten fithrt zu Handlungen.“ Eine
Item-Skala steht zur Verfiigung, um die Werte zu messen. Mithilfe von Faktorenana-
lyse und multidimensionaler Skalierung entdeckt Schwartz eine kreisformige Struk-
tur, die aufgeteilt wird in vier Doménen (Offenheit fiir Anderungen, Selbst-Trans-
zendenz, Konservation und Selbst-Verbesserung). Die zugrunde liegenden Motive
werden in zwei Dimensionen aufgeteilt. Auf der einen Seite der ersten Dimension ste-
hen die Motive ,Vorsorge und Selbstschutz“ und auf der anderen ,,Zielerreichung und
Selbstexpansion® Die zweite Dimension bezeichnet Orientierungen hin zur eigenen
Person oder in Richtung des sozialen Umfelds. Die Wertestruktur spiegelt ein durch-
schnittliches Spektrum aller EU-Biirger wider, wird seit vielen Jahren kontinuierlich
im Rahmen des European Social Survey (n.d.), quantitativ gemessen und ist wissen-
schaftlich solide erprobt (Schwartz, 2012).

Folgende Konzepte wurden bislang vorgestellt: erstens die Theorie der kommuni-
kativen Handlung, die durch Diskurse ein gemeinschaftliches Verstindnis sowie die
Erarbeitung von normativen Bewertungen anstrebt - im aktuellen Fall geschieht dies
anhand einer Technologie in ihrem Nutzungskontext; zweitens die Betrachtung me-
dialer Darstellungen aus dem Blickwinkel der Mediatisierung (mediale Darstellungen
werden als mediatisierter Diskurs verstanden, der die Aufgabe hat, individuelle Inhal-
te mit solchen Inhalten, die gesellschaftlicher Konsens sind, zu verschrianken); drit-
tens und viertens die Theorie der grundlegenden menschlichen Werte in Kombination
mit der Definition von Werteframes, die als Bezugsrahmen fiir iibergeordnete Politik-
oder Diskursfelder angenommen werden. Alle vier theoretischen Grundbausteine, die
Theorie der kommunikativen Handlung, die Theorie der Mediatisierung, die Theorie
der grundlegenden menschlichen Werte sowie das Konzept der Werteframes sind Be-
standteil der Herleitung fiir Mediatisierte Wertediskurse.

Ein Mediatisierter Wertediskurs wird definiert als ein Medium oder mehrere Me-
dien, die innerhalb eines Clusters weiterer Medien hierarchisch verschachtelt sind und
die Informationen in Form einer flichendeckenden Wertestruktur bereitstellen. Ziel-
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setzung eines mediatisierten Wertediskurses ist es, Rezipienten die Wertestruktur und
die der Struktur zugeordneten Kontexte verstandlich zu machen und sie dazu anzu-
regen, mit dem Medium in einen Diskurs zu treten. Zunéchst treten nur einzelne Re-
zipienten mit dem Medium und den darin enthaltenen Strukturen in einen Diskurs,
wobei das Medium stellvertretend fiir einen gesellschaftlichen Diskurs eingesetzt wird.
Eine Erweiterung erfolgt im Rahmen von Fokusgruppengesprachen. Darin tritt eine
Gruppe von Akteuren tiber das Medium und seine Inhalte in einen Diskurs. Die me-
diatisierte Kommunikation des Szenarios in seinem Nutzungskontext hat standar-
disierende Funktion und dient als gemeinsame Briicke zwischen Mikro- und Mak-
ro-Ebene. Die Werteskala ermdglicht zusdtzlich das Bereitstellen und Messen eines
vollstandigen und wissenschaftlich erprobten Werte-Wahrnehmungsraumes in Bezug
auf ein Technologieszenario in seinem Nutzungskontext. Es kann davon ausgegangen
werden, dass nicht alle, aber zumindest aufgeschlossene Akteure durch die Methode
der mediatisierten Wertediskurse im Rahmen des Werte-Wahrnehmungsraumes ihre
Wissens- und Erfahrungsspektren erweitern und gegebenenfalls auch Einstellungen
adaptieren konnen, die sie als zeitgeméflere und passendere Ansitze fiir die Fragestel-
lung erkannt haben. Diese Erkenntnisse und mégliche Einstellungsdnderungen fliefien
in das interaktive datengestiitzte Medium (Werteraumgrafik in verschiedenen Ansich-
ten) mit ein, sodass Akteure die Moglichkeit erhalten, den Diskurs mitzubestimmen.
Ein mediatisierter Wertediskurs kann, muss aber nicht zwingend mittels der Szenario-
technik umgesetzt werden. Auch andere Kommunikationsformen sind denkbar.

3. Methoden

Im Methodenkapitel wird das Web-Portal mit seinen Medienarten vorgestellt, an-
schlieflend die den Medienarten zugeordneten Methoden zur Erstellung, Qualitits-
sicherung und Auswertung der mediatisierten Wertediskurse. In Abbildung 1 ist die
Standard-Ansicht des beispielhaften Szenarios ,Prazisionslandwirtschaft zu sehen.
Links oben befindet sich das Technologieszenario, darunter das Feld fiir die Werte-
raumgrafiken. Besucher konnen sich mit mehreren Filterfunktionen individuelle An-
sichten zusammenstellen. Ein paar Beispiele: eigener Werteraum im Vergleich zum
Werteraum der anderen Akteure, Werteraum zu einem bestimmten Zeitpunkt im Ver-
gleich mit anderen Zeitpunkten, mehrere Szenarien oder Szenario-Varianten im Ver-
gleich untereinander. In Abbildung 1 rechts unten sind Werkzeuge zur Qualitétssi-
cherung integriert wie beispielsweise Indikatoren zur Uberpriifung der Neutralitét des
Szenarios und der Giite der Datengrundlage. Dariiber befindet sich der Navigations-
bereich mit Filterfunktionen. Das Fenster fiir die Aufzeichnung der Fokusgruppen so-
wie fiir den Online-Fragebogen bleibt in der Standard-Ansicht zunéchst unsichtbar.
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Abbildung 1: Das Web-Portal in der Standard-Ansicht mit dem Szenario Prézisionslandwirtschaft

Ein Mockup des Web-Portals steht online zur Verfiigung (Hueber, 2021). Anhand des
Wertediskurs-Prozesses wird das Methodenportfolio wie folgt aufgeschliisselt:

1. Szenariofeldbestimmung (Thema und Nutzungskontext) und Szenariogenerierung
(als Film oder klickbare Text-Bild-Kombination)

Methode: Szenariotechnik

Qualitatssicherung

Methode: kontextuelle iterative Evaluation

Online-Fragebogen

Methode: technologieorientierte Werteskala

Automatische Datenauswertung und Visualisierung als Werteraumgrafik
Methode: multidimensionale Skalierung

Mitschnitt kommunikative Handlungen

Methode: online-Fokusgruppengespriche

Online-Fragebogen b gleich a (vgl. 3)

Vergleich Werteraumgrafik ex ante und ex post der Fokusgruppe (vgl. 4)
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Szenariotechnik: Der Szenarioprozess hat zugleich eine Wissens-, Kommunikati-
ons-, Zielkonkretisierungs- und Zielbildungs- sowie eine Entscheidungsfindungs- und
Strategiebildungsfunktion. Die Umsetzung der Szenariotechnik gliedert sich in die
Prozessschritte Szenariofeldbestimmung, Schliisselfaktoridentifikation, Schliisselfaktor-
analyse, Szenariogenerierung und Szenariotransfer (Kosow & Leén, 2015). Die Lehr-
Lern-Gruppe besteht aus 16 bis 20 Teilnehmenden, die sich jeweils in Kleingruppen
aufteilen. Die Szenariofeldbestimmung wird unter Anleitung und mit Feedback des
Dozenten erarbeitet. Die Schliisselfaktoren sind bereits vorgegeben (vgl. Technologie-
orientierte Werteskala). Die Phase ,Szenariogenerierung® beinhaltet die Umsetzung
mit anschlieender Qualititspriifung (vgl. kontextuelle iterative Evaluation). Von den
ca. 14 Terminen des Semesters werden zwei zur Szenariofeldbestimmung genutzt. Die
acht Folgetermine dienen der visuellen Darstellung, Prasentation und Qualitétsprii-
fung.

Kontextuelle iterative Evaluation: An wissenschaftliche Medien werden ganz beson-
dere Anforderungen gestellt. Wenn das Medium nicht nur einen Diskurs bereitstellt,
sondern selbst zum Diskurs wird, hat dieser Perspektivwechsel weitreichende Folgen
fiir das Design. Dennoch benétigen die Teilnehmenden zur professionellen Umset-
zung wenig gestalterische Vorkenntnisse, da das Design der Szenarien, die mit einfa-
chen Vektorgrafiken erstellt werden, anhand von standardisierten Prozessen in mehre-
ren Iterationsstufen erfolgt. Ein Kriterienkatalog wurde entwickelt, anhand dessen die
Inhalte und deren Kontexte in der visuellen Darstellung dahin gehend gepriift wer-
den, ob sie exakt das vermitteln, was beabsichtigt ist, und sich keine unerwiinschten
Nebenbedeutungen einstellen. Als Grundlage fiir die Kriterienliste werden allgemein
anerkannte Prinzipien gewidhlt wie etwa verschiedene DIN-Normen zur nutzerzent-
rierten Gestaltung rund um die DIN EN ISO 9241-11 (2018). Zusitzlich werden auch
Diskursregeln (Alexy, 1978; Habermas, 1983; Kohlberg, 1996) sowie die Charta der
Grundrechte der Europdischen Union (EU Charter, 2012) operationalisiert und in die
Kriterienliste mit aufgenommen. Die kontextuelle iterative Evaluation besteht aus ei-
nem think-aloud-Interview, das online mit einem web-conferencing-System durchge-
fithrt wird. Aufgenommen werden Stimme sowie Mausbewegungen (Interaktionen)
der Probanden, wihrend sie das Szenario anschauen und den Fragebogen ausfiillen.
Dann folgt eine automatisierte Transkription in einem Transkriptionsprogramm (z.B.
f4 Transkript) mit anschlielender qualitativer Inhaltsanalyse in einem Analysepro-
gramm (z.B. F4 Analyse). Die textuellen Matches, d.h. die Aussagen der Probanden,
die anzeigen, dass Kriterien aus der Liste nicht erfiillt sind, miissen dem Screencast
anhand von Zeitmarken zugeordnet werden. Aus einer Inhaltsanalyse in Kombination
mit dem Screencast werden Anderungsvorschlige fiir das Design mithilfe der kom-
munikativen Validierung abgeleitet, ein Verfahren, das Mayring (2010, S. 125) vor-
schldgt, um qualitative Forschungsergebnisse zu verstetigen. Die Auswertung der
Evaluierungsergebnisse wird dabei in der Gruppe diskursiv ausgehandelt. Nach Ein-
arbeitung der Anderungsvorschlige wird erneut evaluiert. Der Vorgang wird so lange
iteriert, bis keine nennenswerten Matches mehr erzeugt werden. In der Lehrveranstal-
tung sind aus Zeitgriinden zwei bis drei Iterationen vorgesehen. Umfangreiches Feed-
back der Dozenten unterstiitzt die Studierenden dabei, dass in der Designphase nicht
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zu viele Matches entstehen und der Aufwand fiir die Umsetzung der Szenarien ange-
messen bleibt.

Technologieorientierte Werteskala und multidimensionale Skalierung - Online-Fra-
gebogen a und b: Der erste Online-Fragebogen wird von gesellschaftlichen Akteu-
ren ausgefiillt, nachdem das Szenario angeschaut wurde, der zweite im Anschluss an
die Fokusgruppen. Die Technologieorientierte Werteskala basiert auf den 21 Items
der ,,Schwartz Value Scale®. Zur Anwendung der Items im Rahmen der Technologie-
nutzung wurde die Skala systematisch angepasst. Bei jedem Item wurden exakt die
gleichen Verdnderungen vorgenommen, um Konstruktvaliditit zu gewéhrleisten. Der
Online-Fragebogen evaluiert anhand einer 6-stufigen Likert-Skala die relative Wich-
tigkeit von zehn grundlegenden Werten bzw. Handlungsmotiven in Bezug auf die
Technologienutzung im Beispiel-Szenario. Jedes Motiv wird durch zwei bis drei Items
reprasentiert (Beispiel-Motive: ,,Anerkennung von Fahigkeiten® oder ,Verstindnis,
Toleranz und Wohlergehen fiir Menschen und Natur®). Die Datenauswertung in einer
ersten Test-Studie erfolgte im Rahmen von multidimensionaler Skalierung durch den
Algorithmus Proxscal im Statistikprogramm SPSS. Fiir die spitere Programmierung
des Web-Portals kann auf einen vergleichbaren Algorithmus, der in ein open-sour-
ce-Werkzeug integriert ist, zuriickgegriffen werden. Die multidimensionale Skalierung
kann als Briicke zwischen quantitativer und qualitativer Forschung angesehen werden.
Das Verfahren ordnet Daten anhand von rdumlichen Entfernungen innerhalb eines
Werte-Wahrnehmungsraums an. Durch die so entstandenen Interrelationen werden
Ahnlichkeiten und Unahnlichkeiten der Objekte untereinander dargestellt. Weit ent-
fernte Objekte sind undhnlich, ndherliegende dhnlich (Backhaus et al., 2015; Konig,
2017). Da sich die Objekte untereinander beeinflussen, konnen sie immer nur in Rela-
tion zu den anderen Objekten interpretiert werden (Schwartz, 2006; 2012).

Online-Fokusgruppengespriche: Nun folgt der Transfer im Rahmen von Fokusgrup-
pengesprichen. Vier Termine des Lernprojektes sind fiir die Vorbereitung der Fokus-
gruppen, das Fokusgruppengesprich selbst sowie als Zeitpuffer reserviert. Grund-
sitzlich ist es moglich, verschiedene Anspruchsgruppen bereits zu Beginn der Ver-
anstaltung einzubinden, spétestens jedoch wihrend der Fokusgruppengespriche erfolgt
eine Biirger- bzw. Expertenbeteiligung. Der Leistungsnachweis fiir das Lernprojekt ist
die Présentation der Szenarien im Fokusgruppengesprich. Das Fokusgruppengespriach
im Sinne kommunikativer Handlungen hat die Aufgabe, die Innenperspektiven der
einzelnen Diskursteilnehmenden mit denen der Kommunikationsgemeinschaft
abzugleichen. Die Begleitforschung zum Lehrprojekt erfolgt im Rahmen weiterer Ver-
anstaltungen.

4. Ergebnisse und Ausblick

Am Beispiel eines Pre-Tests mit 80 Probanden wurde die Auswertung des Beispiel-
szenarios ,,Prazisionslandwirtschaft erprobt. In den Abbildungen 2a und 2b sind zwei
Ansichten der Werteraumgrafiken zu sehen. Ansicht 2a zeigt die Verschiebungen der
Werte zwischen den beiden Fragebogen durch Pfeile auf, Ansicht 2b visualisiert die
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Abbildung 2a Abbildung 2b
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Abbildung 2a (im Bild links) und 2b (im Bild rechts): Die Werteraumgrafiken in den Ansichten
,Werteverschiebungen” und ,Werteclusterverschiebungen”

Groflendnderung der Cluster selbst-Transzendenz und selbst-Erweiterung. Das mittle-
re Grau zeigt den Status ex ante, das dunkle den Status ex post der Beschaftigung mit
dem Test-Stimulus'.

Der selbst-Transzendenz-Cluster beinhaltet Werte mit Nachhaltigkeitsbezug und
ist fiir die Nachhaltigkeitsdiskurse relevant (vgl. Stern et al., 1995; Stern & Dietz,
1994). Grafik 2b zeigt eine Verringerung des selbst-Transzendenz-Clusters ex post.
Der Grund dafiir ldsst sich aus Grafik 2a erschlieflen. Es ist in Grafik 2a deutlich zu
sehen, dass nicht der selbst-Transzendenz-Cluster sich verkleinert hat, sondern dass
der Cluster Konservation sich vergréflert hat. Die Vergrofierung kommt dadurch zu-
stande, dass der Wert ,,Sicherheit® weiter in Richtung des selbst-Transzendenz-Clus-
ters gewandert ist und diesem den Raum zur Ausbreitung nimmt. Das beispielhafte
Ergebnis zeigt auf, wie anhand der Werteraumgrafiken Anderungen in der Einstel-
lungsakzeptanz nicht nur offengelegt, sondern auch erkldrt werden konnen.

Das Ergebnis aus dem Pre-Test kann als Diskussionsgrundlage fiir die Fokusgrup-
pen genutzt werden. Es stellt sich nun die Frage, welche sicherheitsrelevanten Fakto-
ren als kritisch angesehen werden und welche Mafinahmen nétig wéren, um Fragen
der Sicherheit in der Wahrnehmung der Rezipienten zu vermeiden, die zu einer eher
konservativen Haltung fithren und umweltrelevante Werte zuriickdringen. Es kann
als wahrscheinlich angenommen werden, dass die Interaktion mit den mediatisierten
Wertediskursen auf dem Web-Portal (Szenarien und Werteraumgrafiken) die Qualitét
der Fokusgruppengespriche verbessert, da die Teilnehmenden eine fiir alle verbindli-

1 Da der Test-Stimulus der Qualitatssicherung im Pre-Test dient und den mediatisierten Werte-
diskurs zunéchst nur als einfache Infografik abbildet, ist zu erwarten, dass die Werteverschie-
bungen nach einer real durchgefithrten Fokusgruppe deutlich stirker ausfallen werden. Der
mediatisierte Wertediskurs wird nach erfolgter Qualitatspriiffung um ein Online-Fokusgrup-
pengesprich erweitert.
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che Struktur vorfinden, alle auf den gleichen Wissensstand gebracht wurden und be-
reits erste Ansatzpunkte fiir mogliche Diskussionsanldsse gegeben sind.

Bei einer hinreichenden Anzahl untereinander vergleichbarer Szenarien werden
Metastudien moglich. Im Rahmen der Akzeptanzforschung konnen so Riickschliisse
auf die Einstellungsakzeptanz von nachhaltiger Technologienutzung auf Meso- und
Makro-Ebene gezogen werden. Die niederschwellige und standardisierte Produktion
der Szenarien und der Fokus auf einer ausgiebigen Qualititssicherung der Wissen-
schaftsmedien gewihrleisten nicht nur die Vergleichbarkeit von Daten auf qualitativ
hohem Niveau (z.B. von verschiedenen Szenario-Varianten zu einem Themenbereich),
sondern auch kurz getaktete, regelmiflige Szenarioproduktionen und damit einen
schnellen Wissenszuwachs in der Akzeptanzforschung. Zusitzlich leistet die Veran-
staltung einen Beitrag zum gesellschaftlichen Nachhaltigkeitsdiskurs und wird damit
nicht nur ihrer Lehr-Aufgabe, sondern auch ihrer gesellschaftlichen Verantwortung
gerecht. Die Aufzeichnung der Online-Fokusgruppen ermdglicht, dass der Prozess
mediatisierter Wertediskurse von beliebig vielen Personen durchlaufen werden kann
und so mit der Zeit ausreichend quantitative Daten fiir valide Forschungsergebnisse
verschiedener Szenariovarianten generiert werden koénnen.

Literatur

Alexy, R. (1978). Theorie der juristischen Argumentation. Suhrkamp.

Backhaus, K., Erichson, B., & Weiber, R. (2015). Multidimensionale Skalierung. In Fortge-
schrittene Multivariate Analysemethoden. Springer Gabler. https://doi.org/10.1007/978-
3-662-46087-0_7

Bagozzi, R. P. (2007). The Legacy of the Technology Acceptance Model and a Proposal for
a Paradigm Shift. Journal of the Association for Information Systems, 8(4), 12. https://
doi.org/10.17705/1jais.00122

DIN EN ISO 9241-11. (2018). Ergonomie der Mensch-System-Interaktion — Teil 11: Ge-
brauchstauglichkeit: Begriffe und Konzepte (ISO 9241-11:2018). Beuth.

EU Charter. (2012). Charter of the Fundamental Rights of the EU. https://eur-lex.europa.
eu/legal-content/EN/TXT/?uri=CELEX:12012P/TXT

European Social Survey. (n.d.). Retrieved July 4, 2022, from https://www.europeansocial-
survey.org/

Ginner, M. (2018). Theoretischer Bezugsrahmen -Technologieakzeptanz. In M. Ginner,
Akzeptanz von digitalen Zahlungsdienstleistungen. Eine empirische Untersuchung am
Beispiel von Mobile Payment mittels Smartphone im stationdren Handel (S. 139-178).
Springer Gabler. https://doi.org/10.1007/978-3-658-19706-3

Habermas, J. (1981a). Theorie des kommunikativen Handelns Bd. 1. Suhrkamp.

Habermas, J. (1981b). Theorie des kommunikativen Handelns Bd. 2. Suhrkamp.

Habermas, J. (1983). Moralbewusstsein und kommunikatives Handeln. Suhrkamp.

Habermas, J. (1991). Erlduterungen zur Diskursethik. Suhrkamp.

Hueber, S. (2021). Umfrage: Wie wollen wir unser Essen erzeugen? Stimulus and Question-
naire. https://research.designeon.org/index.php/4985252lang=de-informal

Kaspar, K., Kasten, N., & Gnambs, T. (2014). Qualitative Online-Befragungen. In M. Wel-
ker, M. Taddicken & J. H. Schmidt (Hrsg.), Handbuch Online-Forschung - Sozialwis-


https://doi.org/10.1007/978-3-662-46087-0_7
https://doi.org/10.17705/1jais.00122
https://eur-lex.europa.eu/legal-content/EN/TXT/?uri=CELEX:12012P/TXT
https://www.europeansocialsurvey.org/

Mediatisierte Wertediskurse zur Demokratisierung von Technologiezukiinften | 39

senschaftliche Datengewinnung und -auswertung in digitalen Netzen (S. 185-186). Her-
bert von Halem Verlag.

Kohlberg, L. (1996). Die Psychologie der Moralentwicklung. Suhrkamp.

Koénig, P. D. (2017). Multidimensionale Skalierung (MDS). In S. Jackle (Hrsg.),
Neue Trends in den Sozialwissenschaften (S. 177-202). Springer VS. https://doi.
org/10.1007/978-3-658-17189-6_7

Kosow, H., & Gassner, R. (2008). Methoden der Zukunfts- und Szenarioanalyse: Uber-
blick, Bewertung und Auswahlkriterien. In WerkstattBericht Nr. (Vol. 103, Issue 103).
IZT.

Kosow, H., & Ledn, C. D. (2015). Die Szenariotechnik als Methode der Experten- und
Stakeholdereinbindung. In M. Niederberger & S. Wassermann (Hrsg.), Methoden der
Experten- und Stakeholdereinbindung in der sozialwissenschaftlichen Forschung (S. 217-
242). Springer VS. https://doi.org/10.1007/978-3-658-01687-6_11

Krotz, E (2009). Mediatization: A Concept With Which to Grasp Media and Socie-
tal Change. In K. Lundby (Hrsg.), Mediatization - Concept, Changes, Consequences
(S. 21-40). Peter Lang Publishing.

Lundby, K. (2009a). Media Logic: Looking for Social Interaction. In K. Lundby (Hrsg.),
Mediatization — Concept, Changes, Consequences (S. 101-119). Peter Lang Publishing.

Lundby, K. (2009b). Introduction: ‘Mediatization’ as a Key. In K. Lundby (Hrsg.), Mediati-
zation - Concept, Changes, Consequences (S. 1-18). Peter Lang Publishing.

Mayring, P. (2010). Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken (12. Aufl.).
Beltz.

Morgan, D. L., & Spanish, M. T. (1984). Focus groups: A new tool for qualitative research.
Qualitative Sociology, 7(3), 253-270. https://doi.org/10.1007/BF00987314

Rokeach, Milton. (1960). The open and closed mind. Basic books.

Rokeach, Milton. (1979). Understanding human values : individual and societal. Free Press,
Collier Macmillan.

Scheufele, B., & Engelmann, I. (2014). Im Rahmen von Werten — Das Value-Framing der
Qualitdts und Boulevardpresse bei ausgewéhlten Bundestagswahlen. In E. Marcinkow-
ski (Hrsg.), Framing als politischer Prozess — Beitrdge zum Deutungskampf in der poli-
tischen Kommunikation (Schriftenreihe Politische Kommunikation und demokratische
Offentlichkeit, Bd. 6). Nomos.

Schwartz, S. (2006). Basic Human Values: Theory, Measurement and Applications. Revue
Frangaise de Sociologie, 47(4), 929-968.

Schwartz, S. (2012). An Overview of the Schwartz Theory of Basic Values — Online Read-
ings in Psychology and Culture. International Assosiation for Cross-Cultural Psycholo-
gy» 2(1), 1-20. https://doi.org/https://doi.org/10.9707/2307-0919.1116

Schwartz, S. H. (2003). A Proposal for Measuring Value Orientations across Nations.
Questionnaire Package of ESS, 259-290.

Stern, P. C., & Dietz, T. (1994). The Value Basis of Environmental Concern. Journal of So-
cial Issues, 50(3), 65-84. https://doi.org/10.1111/j.1540-4560.1994.tb02420.x

Stern, P. C,, Kalof, L., Dietz, T., & Guagnano, G. A. (1995). Values, Beliefs, and Proen-
vironmental Action: Attitude Formation Toward Emergent Attitude Objects. Journal
of Applied Social Psychology, 25(18), 1611-1636. https://doi.org/10.1111/].1559-1816.
1995.TB02636.X

Strohl, A. (2014). Medientheorien kompakt. UTB. https://doi.org/10.36198/9783838541235


https://doi.org/10.1111/J.1559-1816.1995.TB02636.X
https://doi.org/10.1111/J.1559-1816.1995.TB02636.X
https://doi.org/10.1007/978-3-658-17189-6_7
https://doi.org/https://doi.org/10.9707/2307-0919.1116

(laude Miiller und Jennifer Erlemann

Design von digitalen Lernangeboten mit myScripting

Zusammenfassung

Die didaktische Konzeption von Unterricht ist ein planerisch-konzeptioneller als auch
operativ-gestalterischer Prozess, welcher dem Design-Begriff, wie er in anderen Diszi-
plinen verwendet wird, sehr nahekommt. In diesem Beitrag werden Designprinzipien
fur digitale Lernangebote erortert und es wird dargelegt, wie auf Basis des Verfahrens-
modell ADDIE digitale Lernangebote mit dem Educational Designtool myScripting
entworfen werden kénnen. Das Tool schldgt kontextabhdngige Lernaktivititen fiir ein
Unterrichtssetting vor, analysiert das Design fortlaufend und gibt wertvolle Hinweise
fir die weitere Entwicklung. Rollenspezifische Outputs sowie Schnittstellen zu Lear-
ning Management Systems (LMS) erleichtern die Implementation der Skripte. Zudem
unterstiitzen die kollaborativen Funktionen das Unterrichten in Teams und die ver-
tiefte Reflexion von Unterrichtsentwiirfen.

1. Didaktischer Designprozess

Immer mehr Bildungseinrichtungen erwiégen, einen Teil des Prasenzunterrichts durch
digitale Lernangebote im Blended oder Online Learning Format zu ersetzen (Miiller
& Javet, 2019). Forschungsergebnisse zeigen, dass solche flexiblen Studienformate den
Zugang zur Bildung verbessern konnen, ohne die Lernergebnisse zu beeintréichtigen,
allerdings hingt die Effektivitdt von Blended Learning und Online-Lernen weitgehend
von der Qualitit der Umsetzung ab (Miller & Mildenberger, 2021). Die didaktische
Konzeption und Gestaltung von Unterricht ist demnach kein automatisierbarer Pro-
zess, sondern es handelt sich um einen gleichermaflen planerisch-konzeptionellen als
auch operativ-gestalterischen Prozess (Reinmann, 2015). Um spezifische (Lern-)Zie-
le in einem bestimmten (Unterrichts-)kontext zu erreichen, treffen die Lehrenden di-
daktische Entscheidungen, die zwar analytisch begriindet sind, aber auch Kreativitit
erfordern. Dies kommt dem Design-Begriff, wie er in anderen Disziplinen verwendet
wird, sehr nahe (Graham, 2019; Laurillard, 2013).

Gerade wenn Lehrende didaktische Designs fiir bisher unbekannte Unterrichts-
kontexte wie z.B. Blended Learning oder Online Learning entwerfen miissen, bieten
Design-Tools und -Prozesse eine entscheidende Unterstiitzungsleistung. Ein héufig
verwendetes Verfahrensmodell, um technologiegestiitzten Unterricht systematisch zu
planen, umzusetzen und zu tiberpriifen, ist das ADDIE-Modell (aus dem Englischen
Analyse, Design, Development, Implementation, Evaluation). Jede Phase baut auf den
Ergebnissen des vorhergehenden Entwicklungsschrittes auf.

1 Das Online-Tool myScripting kann kostenlos unter der URL https://myscripting.zhaw.ch ge-
nutzt werden.
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In der Analyse werden alle nétigen Informationen fiir die nachfolgende Design-
phase eines digitalen Lernangebots erarbeitet. Es wird dabei untersucht, wie der Bil-
dungskontext aussieht und ob iiberhaupt ein Schulungsbedarf besteht (Bedarfsana-
lyse), wer die Zielgruppe ist (Zielgruppenanalyse), welche Kompetenzen entwickelt
(Aufgaben- und Inhaltsanalyse) und damit zusammenhingend welche Learning Out-
comes angestrebt werden. Damit soll verhindert werden, dass ein Lernangebot am Be-
darf und an den Voraussetzungen der Lernenden vorbei entwickelt wird. Zusitzlich
miissen auch die Ressourcen analysiert werden. Es ist moglich, dass sich zwar ein di-
daktisches Design fiir einen bestimmten Kontext eignen wiirde, aber die zeitlichen
Strukturen (z.B. Anzahl Lektionen in bestimmten Intervallen) oder auch die Infra-
struktur (Raumeigenschaften inkl. ICT-Ausstattung) dies nicht ermoglichen.

Die Designphase ist der Planung des digitalen Lernangebots gewidmet. Die Lern-
ziele und -inhalte werden strukturiert und geeignete Lehr-/Lernansitze identifiziert.
AnschliefSend wird in einem zirkuldren Scripting-Prozess das didaktische Design mit
den vier Aspekten Inhaltsvermittlung, Aktivierung, Interaktion und Assessment ab-
gestimmt. In der Development Phase werden dann die einzelnen Lernressourcen
produziert und zu einer Lernumgebung zusammengefiigt und anschlieffend wird
in der Implementations-Phase das digitale Lernangebot in der Praxis eingefiihrt. In
der Evaluationsphase wird dieses abschlieflend einer kritischen Priifung unterzogen
und entsprechende Anpassungsmafinahmen fiir den nichsten Design- und Entwick-
lungsprozess festgelegt.

Fiir den didaktischen Designprozess sind folgende Prinzipien von zentraler Bedeu-

tung:

o Backward Design: Zuerst werden die Learning Outcomes bestimmt, d.h. die Kom-
petenzen, welche die Teilnehmenden bis am Ende des digitalen Lernangebots er-
werben sollen. Anhand der Learning Outcomes wird dann die Lernorganisation
und die Inhaltsstrukturierung sowie das didaktische Design (Scripting) entwickelt.

o Constructive Alignment: Das didaktische Design des digitalen Lernangebots wird
auf die Learning Outcomes abgestimmt, d.h. es sollen durch die Lernumgebung
die Kompetenzen gefordert und gepriift werden, die auch angestrebt werden
(Biggs, 1999).

o Agiler Designprozess: Die Entwicklung und Durchfithrung eines digitalen Lernan-
gebotes ist kein automatisierbarer Prozess, sondern es handelt sich um einen glei-
chermaflen planerisch-konzeptionellen als auch operativ-gestalterischen zirkuldren
Prozess mit iterativen Feedbackschlaufen.

Der Designprozess mit myScripting (Miiller et al., 2020) orientiert sich am ADDIE-
Modell. In einem ersten Schritt wird auf Basis der Analysen die zeitliche und raum-
liche Lernorganisation (horizontal) sowie die Inhaltsstrukturierung (vertikal) vorge-
nommen. Anschlieffend werden in einem zirkuldren didaktischen Designprozess die
Designaspekte Inhaltsvermittlung, Aktivierung, Interaktion sowie Assessment entwi-
ckelt. Leitend fiir diese kann eine bestimmte Lehrstrategie sein (wie z. B. direkte Inst-
ruktion oder problembasiertes Lernen). Mit myScripting wird das digitale Lernangebot
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Abbildung 1: Didaktischer Designprozess mit myScripting

konzeptionell entwickelt. Das Ziel ist ein detaillierter Bauplan fiir die anschliefSende

Medienproduktion sowie die Erstellung des Kurses auf einer Lernplattform.

Der Fokus von myScripting liegt demnach bei der Design-Phase von (digi-
talen) Lernangeboten. Gleichwohl werden die vorhergehenden und nachfolgenden
ADDIE-Schritte in myScripting auch unterstiitzt:

o Analyse: Die Ergebnisse der Analyse werden in myScripting unter den Feldern
Vorbedingungen (z.B. beziiglich Lernende), Learning Outcomes, Inhalt und As-
sessment dokumentiert. Zusitzlich ist die Analyse leitend fiir die grundlegenden
Script-Einstellungen wie vorgesehener Workload, Zielplattform und Bewertungs-
form Assessment.

o Development ¢ Implementation: Fiir die Produktion des digitalen Lernangebots
kann das entwickelte Script in ein Learning Management System (LMS) exportie-
ren werden. Auch handlungsleitende rollenspezifische Outputs fiir den Lehr- resp.
Lernprozess lassen sich aus den Scripts generieren. Fiir Lehrende wird eine chro-
nologische Unterrichtsvorbereitung mit optionalen zusétzlichen Informationen fiir
die Unterrichtsdurchfithrung erstellt (Tabellen-Ansicht), fiir Lernende ein Syllabus.
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Diese Outputs werden in einem Word Format ausgegeben und lassen sich mit dem
Textverarbeitungsprogramm weiterverarbeiten.

o Evaluation: Das Review fiir entwickelte Lernangebote kann direkt in myScripting
differenziert fiir die einzelnen Lernphasen, Themen sowie das Gesamtscript vorge-
nommen und der jeweilige Entwicklungsstand festgehalten werden.

2. Lernorganisation und Inhaltsstrukturierung

Auf Basis der Analysen und den entwickelten Learning Outcomes wird die zeitliche
und rdumliche Lernorganisation sowie die Inhaltsstrukturierung des digitalen Lernan-
gebots vorgenommen.

2.1 Lernorganisation

Je nach Zielgruppe, zu erwerbenden Kompetenzen, aber auch zur Verfiigung stehen-
der Infrastruktur sind unterschiedliche Formen der Lernorganisation denkbar. Falls
die Lernenden z.B. (international) rdumlich verteilt und zeitlich wenig flexibel sind,
wird das Lernangebot primir asynchron (zeitversetzt) und online angeboten. Falls die-
se zeitlich und ortlich flexibel sind, eine moderne Infrastruktur z.B. mit Labs ver-
fiigbar und Handlungskompetenz in Form von Skills angestrebt werden, kann eine
synchrone (zeitgleiche) Lernorganisation in den vorhandenen physischen Unterrichts-
rdumen (onsite) sinnvoll sein. In Tabelle 1 sind die Mdglichkeiten der Lernorganisati-
on dargestellt, die sich aus den Dimensionen Zeit und Raum ergeben.

Tabelle 1:  Moglichkeiten der zeitlichen und raumlichen Lernorganisation

Zeit | Synchron Asynchron

Raum (zeitgleich, live) (zeitversetzt)

Onsite (vor Ort) Prasenzanlass onsite Onsite-Selbststudium (z.B. im Lernzen-
(z.B. in Unterrichtszimmern, trum, im Lab, in Bibliothek)
im Feld)

Online (im Internet) Prasenzanlass online (mit Online-Selbststudium (mit elektroni-
Videokonferenzsystemen) schen Lernressourcen resp. Lernplatt-

form)

Mit der heutigen technischen Infrastruktur ist es zudem mdoglich, Prasenzanlis-
se gleichzeitig onsite und online anzubieten, was auch als hybrides Lernen bezeich-
net wird. Haufig werden diese synchronen Lehrveranstaltungen aufgezeichnet, so dass
diese auch noch fiir das asynchrone Lernen genutzt werden konnen (Hyflex-Kurse).

Bei der Lernorganisation haben neben der Learning Outcomes, welche fiir alle
Strukturmerkmale leitend sind, folgende Faktoren einen Einfluss auf die Struktur-
merkmale (siehe Tabelle 2).
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Tabelle 2:  Einflussfaktoren auf die Strukturmerkmale von digitalen Lernangeboten

Strukturmerkmal Einflussfaktoren

Anteil asynchrones/synchrones | Verfligbarkeit und Beddiirfnisse Lernende, angestrebte Lernkultur

Lernen

Anteil online resp. Verfligbarkeit und Bedirfnisse Lernende, bendtigte und ver-

onsite Lernen fugbare Lerninfrastruktur (z.B. Lab-Einrichtungen), angestrebte
Lernkultur

Workload vorgesehener (formale Bildung) resp. zumutbarer Workload (in-
formale Bildung), Inhaltsstrukturierung

Lange Lerneinheiten Verfligbarkeit und Bedurfnisse Lernende, Lernkultur

Steuerung (self-paced oder Verfligbarkeit und Bedrfnisse Lernende, Ressourcen Instrukto-

instructor-paced) ren, angestrebte Lernkultur

In myScripting wird auf Basis der obenstehenden Entscheidungen eine erste Struktur
der vorgesehenen Lernphasen erstellt (siehe Abb. 2). Dazu stehen die Lernphasen Pra-
senzanlass physisch und Prasenzanlass online fiir synchrones Lernen oder Selbststudi-
um fiir asynchrones Lernen zur Verfiigung. Im Laufe des Designprozesses konnen die
Lernphasen laufend angepasst werden.

- . R Workload Start: 07.07.2020  Zielplattform: ZHAW Moodle .
G Ansich
Beispiel Script /' & @, gy oo enie 14072020 ofbres Lo, | A7 Designes  Analyse  Tabele
Inhaltsvermittlung Aktivierung Interaktion Lernkontrolle
Zoom Q Préasenzanlass virtuell Selbststudium Prasenzanlass physisch
® Spalteneditc > ~004sh /00:45(100%) B 07.07.20-100720  ~04:30h /0500 (90%) ) 07.07.20-1407.20 ~CEED) /0200 (113%)

Unterthema 1b
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Lehrtext/-
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Abbildung 2: Lernorganisation und Inhaltsstrukturierung in der Designeransicht in myScripting

2.2 Inhaltsstrukturierung

In der Aufgaben- und Themenanalyse werden die zu erwerbenden Inhalte eines Kur-
ses identifiziert und bei der Formulierung der Learning Outcomes werden die dies-
beziiglichen Abstraktionsniveaus (Uberblick oder Vertiefung) und die angestrebten
kognitiven Anspruchsniveaus definiert. Aufgrund der begrenzten Kapazitit des Ar-
beitsgeddchtnisses konnen insbesondere Novizen komplexere Inhalte und deren Zu-
sammenhénge meist nicht gleichzeitig verarbeiten (Sweller, 1994). Diese miissen da-
rum zweckmaflig priorisiert und reduziert sowie allenfalls vereinfacht (didaktische
Reduktion), in Segmente unterteilt (Segmentierung) und in eine chronologische Ab-
folge (Sequenzierung) gebracht werden.
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Ein fir Lernangebote hiufig verwendeter Ansatz zur Inhaltsstrukturierung ist die
Lernhierarchie. Bei dieser werden zuerst die Inhalte behandelt, welche fiir das Erler-
nen der darauf aufbauenden Inhalte Voraussetzung sind. Es gibt allerdings verschie-
dene weitere Prinzipien, die zur Segmentierung und Sequenzierung der Inhalte ver-
wendet werden konnen, wie z.B. die induktive resp. deduktive Vorgehensweise oder
das Prozess-Prinzip bei Skills-Kursen (siehe auch Reigeluth, 1999). Bei sehr komple-
xen Inhalten mit hoher Anzahl interagierender Elemente kann die intrinsische Belas-
tung auch durch eine Aufteilung des Elaborationsprozesses in Teilschritte mit isolier-
ten Elementen reduziert werden. Nach der Erarbeitung der Teilelemente werden diese
in einem weiteren Schritt zum Ganzen zusammengefiihrt (siehe auch 4C/ID-Modell,
van Merriénboer, 2020).

Die Inhaltstrukturierung wird in myScripting vertikal abgebildet mit Themen und
Subthemen (siehe Abb. 2). Pro Thema wird dabei der Lernprozess mit den Aktivititen
auf einer Zeile abgebildet. Subthemen kénnen iiber die Gruppierung von Aktivititen
in den Zeilen dargestellt werden.

3. Didaktisches Design

In der Forschung zu digitalen Lernangeboten wurden in den letzten Jahren in wissen-
schaftlichen Reviews auf Basis von Befragungen von Lernenden und Lehrenden As-
pekte des Online und Blended Learning analysiert. Als besonders lerneffektiv fiir di-
gitale Lernangebote haben sich folgende Faktoren herausgestellt (Miiller et al., 2022):
o Klare Kursstruktur und angemessene Anleitung (Guidance) der Lernenden

o Aktivierende Lernauftrige

o Stimulierende Interaktionen und soziale Prasenz des Lehrenden

o Zeitnahes Feedback zum Lernprozess und den Lernergebnissen

Gerade die Aktivierung ist beim Design von digitalen Lernumgebungen von entschei-
dender Bedeutung, weil ausgehend von den Lerninhalten die Gestaltung von digitalen
Lernangeboten héufig auf die Erstellung der Inhaltsvermittlung z.B. mittels Lehrtex-
ten und Erkldrvideos fokussiert. Eine Inhaltsvermittlung entspricht jedoch noch kei-
ner didaktisch aufbereiteten Lernumgebung oder wie dies auch Merrill (2018, S. 2)
formuliert: «Information alone is not instruction». Neben den Lernressourcen benéti-
gen Lernende auch eine addquate Aktivierung (siehe auch Miiller et al., 2022). Diese
ermoglicht den Lernenden die aufgenommenen Informationen in Wissen und Féhig-
keiten zu transformieren und erleichtert, gelerntes Wissen und Fahigkeiten in neuen
und realen Situationen anzuwenden. Die Aufgabe der Lehrenden ist es demnach, ziel-
orientierte und attraktive Lernaktivititen zu gestalten, damit Lernende sich in diesen
engagieren (Kahu, 2013) und die Lernziele erreichen. Das ICAP-Modell (Chi & Wylie,
2014) thematisiert das unterschiedliche Engagement der Lernenden mit den Lernres-
sourcen und geht davon aus, dass Lernen umso erfolgreicher ist, je intensiver sich die
Lernenden mit den Lerninhalten beschiftigen und auch dazu interagieren.
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Tabelle 3:  Aktivitaten im Rahmen des ICAP-Modell (in Anlehnung an Chi & Wylie, 2014)

Passive Active Constructive Interactive
Vorlesung Vorlesung auf- Wiederholen oder | Lautes reflektieren; Argumentieren,
merksam zuhdren | einstudieren; Concept-Map zeich- | eine Position
-;l Lésungsschritte nen; Fragen stellen | verteidigen
&, kopieren; Notizen
_a anfertigen
Text Textpassagen leise | Textstellen un- Den Text selber erkld- | Verstandnisfra-
oder laut aufmerk- | terstreichen oder | ren; in eigenen Wor- | gen stellen und
E.E,J sam lesen hervorheben ten zusammenfassen | mit einem Part-
ner besprechen/
kldren
Video Video aufmerksam | Video anhalten, Videoinhalte erkldren | Mit Peers Inhalte
anschauen abspielen, schnel- | sowie mit Vorwissen | ergriinden, Ge-
@ ler laufen lassen, | oder anderen Materi- | meinsamkeiten
zuriickspulen alien vergleichen und Unterschiede
besprechen

Das Engagement kann durch Lernauftrage zum Umgang mit den Lernressourcen an-
geregt werden. Gerade bei der virtuellen Interaktion haben Lernende haufig noch we-
nig Erfahrung und es ist auch eine konkrete Anleitung nétig, wie sie die Online-In-
teraktion und -Kollaboration organisieren und gestalten sollen (Vogel et al.,, 2017).
Sinnvolle Auftrige sind beispielsweise eine Forendiskussion (mit Beitrdgen und Feed-
back) zu fiihren, kooperativ Texte oder Videos mit der Annotationsfunktion zu erar-
beiten resp. z.B. mit einem Wiki zu produzieren, sich gegenseitig Lerninhalte zu er-
klidren (z.B. im Rahmen eines Jigsaw/Gruppenpuzzle) oder sich gegenseitig Feedback
zu Lernprodukten oder Projekten zu geben. Obwohl haufig umgesetzt, haben sich das
Schreiben von Zusammenfassungen, das Unterstreichen und Markieren als nicht sehr
effektiv erwiesen (Dunlosky et al., 2013). Besser ist es, dass die Lernenden ihr Wissen
abrufen und in eigenen Worten notieren resp. sich gegenseitig erkldren, ausgearbeitete
Losungsbeispiele (Worked Example) nachvollziehen oder beispielshafte Priifungsfra-
gen beantworten (siehe auch Zusammenstellung von lernforderlichen Lernstrategien
in Fiorella & Mayer, 2015).

Der grofite Unterschied zwischen dem Préasenzunterricht onsite im Vergleich zum
Online-Lernen ist die mit der zeitlichen und raumlichen Distanz verdnderte Interak-
tion. Synchrone Phasen sind beispielsweise in MOOCs oder Kursen der innerbetrieb-
lichen Weiterbildung mit einer globalen Teilnehmerschaft aufgrund der unterschied-
lichen Lernzeiten schwierig. Es ist darum in asynchronen Lernumgebungen umso
wichtiger, Interaktionsmoglichkeiten zu integrieren, wie z.B. Forendiskussionen oder
Peer-Feedbacks, oder auch das Lernen in kleineren Gruppen zu organisieren (z.B.
Bildung von Lerngruppen), damit das Gefiihl der sozialen Eingebundenheit in einer
Lerngemeinschaft gefordert wird.

Das didaktische Design wird in myScripting im Designer vorgenommen. Die The-
men sind vertikal angeordnet und strukturieren das Script inhaltlich, die Lernphasen
sind horizontal angeordnet und strukturieren es zeitlich. Die Planung besteht daraus,
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dass angegeben wird, wie die einzelnen Themen im Zeitverlauf didaktisch umgesetzt

werden. NutzerInnen wiéhlen hierzu aus vorgegebenen Aktivititen aus. Da myScript-

ing insbesondere fiir digitale Lernangebote entwickelt wurde, entsprechen die Aktivi-

taten moglichst denen in Learning Management Systems (LMS). Falls keine der aufge-

fithrten LMS und entsprechenden Aktivititensets genutzt wird, kann auch «Sonstige»

gewidhlt werden, welches ein Set an Aktivititen beinhaltet, welches in allen gingigen

Lernsystemen verfiigbar ist. Zu jeder dieser Aktivitdten werden Informationen zur di-

daktischen Funktion sowie zur technischen Umsetzung bereitgestellt. Die Aktivititen

sind den Gruppen Inhaltsvermittlung, Aktivierung, Interaktion und Lernkontrolle zu-

geordnet. Die Einteilung der Aktivititen wurde gemaf3 der primédren Funktion einer

Aktivitdt vorgenommen, hdufig haben aber Aktivititen mehrere Funktionen. Ein Fo-

rum ist beispielsweise aktivierend, wird zur Interaktion genutzt und die Beitrdge kon-

nen im Sinne einer Lernkontrolle auch beurteilt und bewertet werden. Aus diesem

Grund sind die Aktivititen der Aktivierung, Interaktion und Lernkontrolle in Ab-

grenzung zu den dunkelblauen Aktivititen der Inhaltsvermittlung hellbau eingefarbt.
Wihrend des Designprozesses kann in der Analyse-Ansicht in myScripting das de-

signte Script laufend evaluiert und reflektiert werden (siehe Abb. 3). Es stehen dazu

folgende Analysen zur Verfiigung:

o Workload: Vergleich des geplanten und verplanten Workloads

o Flexibles Lernen: Vergleich Workload fiir asynchrones vs. synchrones Lernen

o Aktivititen: Vergleich Workload fiir Aktivititen der Inhaltsvermittlung vs. Aktivie-
rung/Interaktion/Lernkontrolle

o Assessment: Anzahl Aktivititen mit formativem resp. summativem Assessment

o Peer-Lernen: Anzahl von Aktivititen mit Peers (in Klein-/Grof3gruppen)

o ICAP Lernauftrige: Anzahl Lernauftrige geméiss ICAP-Modell

o Learning Outcomes: Anzahl und Workload der Themen, Unterthemen und Aktivi-
titen, mit denen die Learning Outcomes geférdert werden.

Beispiel Script /& @,

Workload Start: 07.07.2020  Zielplauform: ZHAW Moodle
GED

Ansicht: i
0700 verplant Ende: 14.07.2020 gefiitrtes Lemen | ATSMt Designer  Analyse  Tabelle

Zoom @ Script-Analyse ° 23% Inhaltsvermittlung 0 77% Aktivierung / Lemkontrolle / Interaktion ~ Assessment-Typ: (@2 @2  Peer-Lemen: 4
Asynchron (60%) Synchron (40%) [ INCcINALNPH

Unterthema 1a
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Abbildung 3: Analysenansicht in myScripting

Das didaktische Design sollte nun so abgestimmt werden, dass im Sinne des Con-
structive Alignment eine Kongruenz zwischen Learning Outcomes, Lernumgebung
und Assessment besteht; das digitale Lernangebot sollte die Kompetenzen fordern,
die auch angestrebt und gepriift werden. Digitale Lernumgebungen erméoglichen neue
Lernzugdnge und -prozesse (z.B. mittels Simulationen oder auch adaptiven Lernpro-
zessen). Es ist daher darauf zu achten, digitale Lernangebote zu gestalten, die das kon-
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ventionelle Lernen erweitern und verdndern (gemédss SAMR von Puentedura?) und
die konventionelle Prasenzlehre nicht nur reproduzieren.

4. Fazit

Der hier dargestellte didaktische Designprozess zeigt auf, wie mit dem elektronischen
Unterstiitzungstool myScripting systematisch didaktische Designs fiir digitale Lernan-
gebote erstellt werden konnen. Das Tool schlédgt fiir ein Unterrichtssetting kontextab-
hingige Aktivititen vor, welche Themen und Lernphasen zugewiesen werden kon-
nen. Zusitzlich stehen Design-Templates fiir zentrale didaktische Ansatze wie Flipped
Classroom, Problem-based Learning oder direkte Instruktion zur Verfiigung. Durch
die verschiedenen Ansichten behilt die Lehrperson wihrend des Designprozesses den
Uberblick und es konnen rollenspezifische Outputs des Lehr- und Lernprozesses fiir
Lehrende oder Studierende erstellt werden. Damit ermdglicht myScripting die Gestal-
tung von kontextspezifischen, vielfiltigen Lernumgebungen, wie beispielsweise Blen-
ded-Learning-Kurse mit bestimmten LMS oder Online-Kurse fiir MOOC-Plattfor-
men. Zudem unterstiitzen die kollaborativen Funktionen das Unterrichten in Teams
und die vertiefte Reflexion von Unterrichtsentwiirfen.
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Jennifer Lange

Hinter den (schwarzen) Kacheln Studierender:
Zur Bedeutung von eingeschalteten Kameras
in der Online-Lehre

Zusammenfassung

Die Covid-19-Pandemie erforderte innerhalb kurzer Zeit ausschliellich digitale Lehr-
angebote. Insbesondere synchrone Online-Lehre z.B. mittels Videokonferenz-An-
wendungen wurde verstirkt. Allerdings berichteten Lehrende in 6ffentlichen Erfah-
rungsberichten vielfach iiber die titelgebenden ,,schwarzen Kachelwande: Studierende
lieen die Kamera, so ihre Beobachtungen, vermehrt ausgeschaltet. Um die Hinter-
griinde fir die Kameranutzung von Studierenden zu erforschen, riickt im hier vor-
liegenden Artikel eine qualitativ-empirische Studie in den Mittelpunkt. Sie wurde im
Zeitraum von Juli bis September 2021 unter acht Studierenden mittels problemzen-
trierter Interviews durchgefithrt. Ausgehend von deren Auswertung zeigt sich, dass
insbesondere die Anzahl der Teilnehmenden, die Veranstaltungsart und die Kamera-
nutzung der - aus Sicht befragter Studierenden - weiteren Studierenden ausschlagge-
bend fiir die eigene Nutzung der Kamera sind. Basierend auf dem Konzept der sozia-
len Prisenz wird im Beitrag daher speziell die Relevanz von eingeschalteten Kameras
diskutiert. Ziel ist es zu zeigen, dass und wie Videokonferenzen didaktisch fundiert
eingesetzt werden konnen und es werden - gewissermaflen — priventive Mafinahmen
festgehalten. SchlieSlich gehort zur Untersuchung auch folgender Befund: Je grofier
die Veranstaltung ist, desto eher empfinden Studierende Anonymitit und verzichten
auf das Einschalten ihrer Kamera.

1. Zur,Unsichtbarkeit” Studierender in der Pandemie

Im Frithjahr 2020 breitete sich in Deutschland zunehmend das Corona-Virus aus,
welches u.a. zur Folge hatte, dass Bildungsinstitutionen ihre Lehr- und Lernprozes-
se umstrukturieren mussten. Vielerorts wurde ad hoc von Prisenzlehre auf virtuelle
Alternativen umgestellt. Lehrende und Studierende waren demnach auf Videokonfe-
renzen angewiesen, um synchrone Lehrangebote weiterhin durchfithren oder an ih-
nen teilnehmen zu konnen. Frithe nationale und internationale Beobachtungen von
Lehrenden in der Pandemie verwiesen bereits auf das Phdnomen, dass Studierende
die Kamera nicht aktivierten und als Studierende somit offenbar verborgen blieben
(Loviscach, 2020; Gerner, 2020; Castelli & Sarvary, 2021; Gherhes et al., 2021; Beden-
lier et al., 2020). Reinhardt und Menzel (2021) zeigten beispielsweise auf, dass es sich
bei diesen Beobachtungen der schwarzen Kacheln nicht um vereinzelte Félle handelte,
sondern eine Vielzahl von Lehrenden und auch Studierenden von diesem Phinomen
berichteten. Im Diskurs der Hochschullehre zeichnete sich zugleich ab, dass die (im-
plizite) Erwartung bestand, dass die Kameras der Studierenden eingeschaltet werden
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miissten. Erste quantitative Untersuchungen gaben Hinweise auf die Beweggriinde fiir
die Nichtnutzung der Kameras von Studierenden: So wurde problematisiert, dass ei-
nerseits die notwendige Ausstattung fehlen wiirde (Schneider, 2021), andererseits zeig-
ten Studien, dass eine mangelnde Ausstattung nur selten der Grund fiir die Ausschal-
tung der Kamera sei (Gherhes et al., 2021; Castelli & Sarvary, 2021; Reinhardt, Menzel
2021). Auflerdem bestiinden Bedenken beziiglich der Privatsphire (vgl. Gherhes et al,,
2021) sowie Unsicherheiten iiber das eigene Aussehen und eine zu schwache Internet-
verbindung (Castelli & Sarvary, 2021). Demnach sind die Beweggriinde nicht nur in
den technischen Ausstattungen der Studierenden zu suchen, sondern kénnen eben-
so in ihren Lebensumstinden und sozialen Orientierungen liegen. Um dieses Deside-
rat weiterfithrend zu untersuchen, werden im Folgenden das empirische Vorgehen der
qualitativ-empirischen Studie (Kapitel 2) und ausgewihlte Ergebnisse' (Kapitel 3) vor-
gestellt. Daran anschlieflend wird die Perspektive der ,,sozialen Prasenz® (Short, Wil-
liams & Christie, 1976) als eine Lesart der Ergebnisse vorgestellt und, darauf aufbau-
end, die Relevanz eingeschalteter Kameras diskutiert (Kapitel 4). Abschlief3end riicken
didaktische Uberlegungen in den Fokus, wie die Nutzung von Kameras in der Online-
Lehre kiinftig nachhaltig gestaltet werden kann (Kapitel 5).

2. Studentische Kameranutzung im Fokus eines qualitativ-
empirischen Forschungsdesigns

Ausgehend von den skizzierten Grundannahmen zur studentischen ,Unsichtbar-
keit“ in der Pandemie ging das vorliegende Forschungsprojekt folgender Fragestellung
nach: Was sind die Beweggriinde fiir die studentische (Nicht-)Nutzung von Kameras in
der Online-Lehre?” Es wurde ein qualitatives Forschungsdesign entwickelt, das sich an
der Methode des problemzentrierten Interviews (Witzel 2000) und der Qualitativen
Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2018) orientierte. Im Rahmen der Studie wurden im
Zeitraum von Juli bis September 2021 acht Onlineinterviews mit Studierenden im Al-
ter von 23 bis 30 Jahren durchgefiihrt.

In dieser Studie wurde davon ausgegangen, dass die Beweggriinde® fiir die studen-
tische Kameranutzung in der Online-Lehre individuell und, so die forschungsleiten-
de Annahme, auch sozial determiniert sind. Die Methodenwahl der problemzentrier-

1 Eine ausfiihrliche Darstellung der Ergebnisse finden sich in der Masterthesis der Autorin (Lan-
ge, 2021). Die Kurzbelege der Interviewzitate beziehen sich auf den Anhang der genannten Ar-
beit.

2 Die Lehre wihrend der Pandemie wurde mit verschiedensten Begriffen bezeichnet. Hodges et
al. (2020) schlagen beispielsweise die Bezeichnung ,,Emergency Remote Teaching® vor, da zwi-
schen fundierter Online-Lehre und den notgedrungenen digitalen Lehrkonzepten ein grofler
Unterschied bestiinde. Die Verwendung des Begriffes Online-Lehre ist an dieser Stelle jedoch
treffend, da der Gegenstand der Studie sich auf das studentische Nutzungsverhalten fokussier-
te.

3 Alternative Bezeichnungen und Rahmungen fiir die Hintergriinde der individuellen Kamera-
nutzung wie ,,Motive® oder ,,Bediirfnisse sind psychologisch und juristisch geprégte Begrif-
fe und wiirden einen anderen Forschungsansatz implizieren. Bisherige Forschungen nutzen die
Bezeichnung ,reason’, ohne diesen zu definieren oder reflektieren (Castelli & Sarvary, 2021;
Gherhes et al., 2021). Der Begriff ,Beweggrund“ wurde daran orientiert, erschlief3t sich aus ei-
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ten Interviews, welche einen Zugang zum subjektiven Erleben ermoglichen (Déring &
Bortz, 2016, S. 356), tragen dieser Vorannahme Rechnung. Die Spezifizierung der pro-
blemzentrierten Interviews nach Witzel (2000) vereint wichtige Aspekte verschiedener
Interviewmethoden und der Begrift der Problemzentrierung ,[...] kennzeichnet die
Orientierung an einer gesellschaftlich relevanten Problemstellung [...]“ (ebd., Kapitel
2), welche in diesem Fall das Ausbleiben der Kameras in der Online-Lehre darstellte.
Der fiir diese Methode typische Interviewleitfaden diente als erzdhlgenerierendes und
strukturierendes Hilfsmittel und orientierte sich in der Gestaltung an den Beispielen
von Helfferich (2011) und Lamnek und Krell (2016).

Die Auswertung der transkribierten und anonymisierten Interviews erfolgte mit-
hilfe der qualitativen Inhaltsanalyse — speziell der inhaltlich strukturierenden - nach
Kuckartz (2018) und des Analyseprogramms MAXQDA 2020. Qualitative Inhaltsana-
lysen ermoglichen ebenfalls ein induktives und deduktives Vorgehen, welches einen
offenen und breiten Zugang zum Material erlaubt (ebd.). Dementsprechend wurden
bereits bekannte Beweggriinde aus den vorhandenen quantitativen Untersuchungen
in das deduktive Vorgehen einbezogen. In Kombination mit der induktiven Katego-
rienbildung konnten die Beweggriinde fiir die Kameranutzung systematisch aus dem
Material herausgearbeitet werden. Insgesamt ergab sich ein Kategoriensystem mit den
drei Hauptkategorien Rahmenbedingungen, Fremdbezug und Selbstbezug mit jeweils bis
zu vier Subkategorien, welche die verschiedenen Beweggriinde abbildeten.

3. Beweggriinde fiir die (Nicht-)Nutzung der Kameras aus
studentischer Sicht

Nachfolgend werden ausgewidhlte Ergebnisse der qualitativen Studie dargelegt. Eini-
ge bereits bekannte Ergebnisse aus quantitativen Studien (Gherhes et al., 2021; Cas-
telli & Sarvary, 2021) fanden sich ebenso in den qualitativen Interviews wieder: Tech-
nische Aspekte wie eine schwache Internetverbindung, Sorgen beziiglich des eigenen
Aussehens, ein Gefiihl von Beobachtung und die Ausfithrung von anderen Aktivititen
wurden u.a. in den Interviews als ausschlaggebend fiir die Ausschaltung von Kame-
ras genannt. Die Beweggriinde fiir die Kameranutzung lassen sich in die Subkategori-
en a) kollektives Nutzungsverhalten und Vorgaben der Lehrperson, b) Veranstaltungs-
art und Anzahl der Teilnehmenden, c¢) Mitgefiihl und Verstandnis fiir die Lehrperson
und d) Vermittlung von korperlicher An- und Abwesenheit gliedern. Die Interviews
beinhalteten auflerdem eine Frage nach den e) Wiinschen beziiglich der Kameranut-
zung, um daraus eventuelle Bedarfe ableiten zu konnen. Ausgewihlte Ergebnisse der
Studie werden folgend anhand dieser Subkategorien dargestellt.

a) Kollektives Nutzungsverhalten und Vorgaben der Lehrperson
Als maf3geblicher, bereits bekannter Beweggrund hat sich die Orientierung an bzw. die
Beeinflussung durch Kommiliton:innen erwiesen, welche Castelli und Sarvary (2021)

nem alltagssprachlichen Kontext, wurde innerhalb eines kollegialen Austauschs diskutiert und
als geeignet erachtet.
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beispielsweise als Norm und Reinhardt und Menzel (2021) unter dem Begriff des
Schwarmverhaltens fassen. In den problemzentrierten Interviews wurde dies an einer
Stelle als ,,Peer Pressure® formuliert und es wird deutlich, wie stark die eigene Kame-
ranutzung vom sozialen Umfeld abhédngt. Dies beschrinkt sich nicht nur auf das Aus-
schalten der Kameras, sondern ebenso das Einschalten:

»Also wenn sehr viele es an haben, dann denke ich mir schon so ein bisschen:
hm sollte ich sie jetzt vielleicht auch anschalten? [...] Also es ist schon so ein
bisschen Peer Pressure muss ich sagen, wenn die meisten sie dann an haben.“
(BO1, Z. 1761T)

Die Orientierung am sozialen Umfeld begrenzt sich jedoch nicht auf die
Kommiliton:innen, sondern umfasst ebenso die Lehrpersonen. Die Ergebnisse der
Untersuchung zeigen, dass viele Studierende ihre Kameranutzung an die Vorgaben der
Dozierenden anpassten. Die interviewten Studierenden gaben an, dass sie die Kamera
oftmals einschalteten, wenn sie von der Lehrperson darum gebeten wurden oder die
Forderung danach bestand, wohingegen keine Forderungen oder Absprachen zur Ka-
meranutzung vermehrt schwarze Kacheln zur Folge hatten.

b) Veranstaltungsart und Anzahl der Teilnehmenden

Weiterfithrend kann sowohl die Art der Veranstaltung als auch die damit einherge-
hende variierende Teilnehmendenzahl als Beweggrund fiir die Kameranutzung festge-
halten werden. Hier weist die qualitative Untersuchung ihr besonderes Potenzial, fin-
det sich dieser Befund in den zumeist quantitativen Studien bisher nicht. Studierende
scheinen demnach zwischen einem Seminar und einer Vorlesung zu unterscheiden:
»Also je weniger Teilnehmer das bei uns sind, desto eher ist die Kamera an. So kann
man das schon sagen.“ (B03, Z. 242f.). Wihrend Seminare meist im kleineren Rah-
men stattfinden, bieten Vorlesungen Raum fiir wesentlich mehr Teilnehmende. Damit
einher geht ein verdndertes Rollenverstdndnis als Student:in bzw. eine spezifische Art
der eigenen Involviertheit. Wihrend in einer Vorlesung hiufig das Zuhoren im Fo-
kus steht, erfordern Seminare oder Tutorien mehr Kommunikation unter Peers, aber
auch mit Lehrenden. Dies wirkt sich ebenso auf das Ein- oder Ausschalten der Kame-
ras aus:

»Also in Vorlesungen habe ich eigentlich grundsdtzlich von vornherein die Ka-
mera aus, weil keine Ahnung, ich rede nix. Ich bin Zuhérer, ich bin nicht wich-
tig. Ich weifs nicht, wozu ich da meine Kamera an haben sollte.“ (BO1, Z. 81.)

Hohere Anzahlen von Teilnehmenden konnen auflerdem ein Gefiihl von Anonymitdit
vermitteln und die empfundene Relevanz der eigenen eingeschalteten Kamera bei ei-
nigen befragten Personen beeinflussen: ,Dann will ich einfach in dieser anonymen
Masse verschwinden® (B01, Z. 47). Die Grofie der Veranstaltung hingt folglich mit
mehreren Faktoren zusammen, welche fiir die Studierenden beztiglich der Kamera-
nutzung relevant sind.
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c) Mitgefiithl und Verstiandnis fiir die Lehrperson

Auch Mitgefiihl oder Verstindnis fiir die Lehrperson kann die studentische Kameranut-
zung beeinflussen. Das Referieren vor einer ,,schwarzen Kachelwand“ und die Kom-
munikation mit scheinbar nicht sichtbaren Personen konnte von manchen Studie-
renden als unangenehm nachempfunden werden und dementsprechend wurde die
Kamera eingeschaltet:

»Und ich weif nicht, ich habe immer die Kamera direkt an gemacht, weil das
irgendwie ein anderes Bild gibt. Also wenn der Dozent alle Gesichter sieht, hat
er natiirlich ein anderes Bild vor sich, als wenn er nur diese ganzen schwarzen
Bilder sieht. Ich habe mich halt in die Lage vom Dozenten versetzt und sozusa-
gen mitgedacht, dass der sich viel besser fiihlen wiirde und besser unterrichten
wiirde.“ (B08, Z. 121T.)

Folglich beziehen die Studierenden das Empfinden der Lehrenden in ihre Entschei-
dung beziiglich der Kameranutzung ein. Die Interviews zeigten, dass dies entweder
darauf basierte, dass eigene Erfahrungswerte mit dem Referieren vor ausgeschalteten
Kameras bestanden oder sich gedanklich in die Rolle der Lehrperson versetzt wurde.

d) Vermittlung von kérperlicher An- oder Abwesenheit

Das Ein- und Ausschalten der Kameras wird zugleich von Studierenden genutzt, um
korperliche Abwesenheit oder Prasenz zu symbolisieren. Wiahrend manche Personen
die Kamera ausschalteten, wenn kurzzeitig die Veranstaltung verlassen wurde, behiel-
ten andere die Kamera an, damit die anderen Teilnehmenden sehen konnten, dass
sich die Person nicht an ihrem entsprechenden Gerit befindet:

»Ich bin auch manchmal auf die Toilette gegangen zwischendurch, aber
da habe ich die Kamera einfach an gelassen. Und dann hat man halt gese-
hen, dass ich nicht da bin aber ich war dann auch schnell wieder da.” (B08S,
7. 129f)

Die Kameranutzung vermittelt demnach Préasenz in unterschiedlicher Art und Wei-
se, vielfach kann sie auch als ,,Ersatz” fiir die korperliche Anwesenheit fungieren. Dies
setzt jedoch voraus, dass die Kamera prinzipiell eingeschaltet ist und ggf. lediglich
kurzzeitig ausgeschaltet wird. Entsprechend erméglichen schwarze Kacheln keine Ein-
sicht, ob Studierende sich gerade vor dem Gerit befinden oder nicht.

e) Wiinsche der Studierenden

Es gehort zu den Befunden dieser Studie, dass das Phdnomen der ,,schwarzen Ka-
chelwand® auch seitens der Studierenden als befremdlich wahrgenommen wird. Diese
Schlussfolgerung wird durch formulierte Wiinsche der Studierenden sogar noch ver-
starkt. Der generelle Wunsch nach mehr eingeschalteten Kameras wurde von mehre-
ren befragten Personen geduflert, darunter auch jene, die ihre Kamera nach eigenen
Angaben hiufig ausgeschaltet lieSen, etwa wie Interviewperson B06:
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»Einerseits, dass die Kameras funktionieren und dass sie dann dementspre-
chend auch genutzt werden, aber eben in einem Rahmen, sodass es heifst, man
hat die Kamera an und das ist allen auch bewusst. Alle nutzen die Kamera
und so entsteht dann eben eine bessere Kommunikation. Aber es ist auch voll-
kommen okay, wenn man die einmal aus macht fiir fiinf Minuten oder fiir
zehn Minuten. So zwischendurch, aber eben nicht die ganze Zeit, sondern dass
sich alle bewusst sind: wir konnen die jederzeit mal kurz ausmachen, um was
auch immer zu tun. Aber in der Regel haben wir die Kamera an, auch wenn
wir nicht selber sprechen.“ (B06, Z. 2391f.)

Eingeschaltete Kameras werden folglich auch von den befragten Studierenden bevor-
zugt. Sie verbinden damit eine ,bessere“ Kommunikations- und Diskussionskultur, wie
auch die Ergebnisse von Reinhardt und Menzel (2021) belegen, wenngleich der Kul-
turbegriff hier noch ndherer Untersuchung bediirfen wiirde.

Die Interviews zeigen dariiber hinaus, dass sich Studierende Toleranz fiir ausge-
schaltete Kameras seitens der Lehrenden wiinschen. Erfahrungswerte der Teilnehmen-
den beinhalteten, dass manche Dozierende teils starken Druck ausiibten und die Fin-
schaltung der Kameras einforderten. Mogliche Annahmen, dass Studierende nebenbei
Tatigkeiten ausiibten oder nicht wirklich einen Grund hatten, die Kamera ausgeschal-
tet zu lassen, werden dem Phianomen allerdings nicht gerecht, wie die Ergebnisse be-
reits verdeutlichten. Der Austausch zwischen Lehrenden und Studierenden beziiglich
der Kameranutzung schien zugleich an vielen Stellen auszubleiben. Lediglich eine Per-
son duflerte im Interview, dass aufgrund von fehlendem Equipment eine alternative
Lésung besprochen wurde:

»Er hatte das total akzeptiert, dass ich keine Kamera habe und er hat mich
dann einfach gebeten, ich méchte doch irgendein Bild hochladen, das dann an-
gezeigt wird. Statt meines echten Bildes sozusagen, mit der Erkldrung, und das
fand ich gut, deswegen habe ich es mir auch gemerkt: Wenn er nur auf die-
se schwarzen Kacheln starrt, mit dem weiffen Namen drauf, dann wirkt das
fiir ihn, als wire das eine Todesanzeige. Und er finde das sehr unschon, wenn
ich da eben als Todesanzeige jetzt immer auftauchen wiirde und den Gefallen
habe ich ihm getan.“ (B04, Z. 5811L.)

Das Einstellen von Profilbildern, welche bei ausgeschalteter Kamera anstatt einer
schwarzen Kachel angezeigt werden, schien zum Zeitpunkt der Erhebung keine géngi-
ge Praxis zu sein.* Die geduflerten Wiinsche machen deutlich, dass es seitens der Stu-
dierenden einige Aspekte gab, die beziiglich der Kameranutzung nicht als ideal oder
angemessen empfunden worden sind.

4 Es ist dabei fraglich, ob keine Kenntnis {iber diese Funktion bestand oder lediglich kein Ge-
brauch von ihr gemacht worden ist. Einige Videokonferenzplattformen bieten dariiber hinaus
Funktionen an, welche den Hintergrund ersetzen oder unscharf darstellen. Die Nutzung dieser
Funktion bietet sich bei Bedenken beziiglich der Privatsphire an, welche auch das Ausschalten
der Kamera zur Folge haben konnen (vgl. Gherhes et al., 2021; Castelli & Sarvary, 2021), da
Gegenstande oder Raumlichkeiten nicht mehr fiir andere Teilnehmende erkennbar sind. Dies
schien bis zum Zeitpunkt der Erhebung ebenfalls nicht bekannt bzw. géngig gewesen zu sein.
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4. Sehen und gesehen werden: eine Interpretation zur Sichtbarkeit
der Individuen

Wie die Subkategorie e) Vermittlung von korperlicher An- oder Abwesenheit bereits
zeigte, scheint die Sichtbarkeit der physischen Préisenz bei der Kameranutzung von
Bedeutung zu sein. Gherhes et al. (2021) fanden ebenfalls heraus, dass eingeschaltete
Kameras oftmals dazu dienen, um Pridsenz und Aufmerksamkeit zu vermitteln. Wah-
rend Présenzlehre erfordert, dass sich alle Beteiligten zur gleichen Zeit und insbeson-
dere korperlich in einem physischen Raum befinden, erméglicht digital bzw. online
durchgefiihrte Lehre, dass sich die Beteiligten keinen materiellen Raum teilen miis-
sen, ortlich ungebunden sind, aber alle zu einem bestimmten Zeitpunkt gegenwirtig
- zeitlich présent - sind (Reinmann, 2020). Videokonferenzen erméglichen den Teil-
nehmenden, sich durch das Einschalten der Kameras prasent zu zeigen und korperli-
che Anwesenheit zu vermitteln, wie sich auch in den Interviews widerspiegelt: ,,Und
deswegen ja wollte ich einfach quasi meine Prisenz auch zeigen, weil man natiirlich
auch irgendwie gut bei den Dozierenden ankommen mochte. (B07, Z. 42). Dieses Zi-
tat verdeutlich nicht nur, dass eine eingeschaltete Kamera physische Prisenz vermit-
teln kann, sondern ebenso, dass mit dem Sichtbarmachen der eigenen Anwesenheit
auch soziale Aspekte verkniipft sind. Das Einschalten der Kamera aufgrund von Mit-
gefithl mit den Lehrenden untermauert diese Auffassung.

Das Konstrukt der sozialen Prisenz® bietet an dieser Stelle Ankniipfungspunk-
te, um sich dem Aspekt der Prisenz in Videokonferenzen zu nihern. Weidlich et al.
(2018) und Oh et al. (2018) zeigen im Kontext der Online- und Fernlehre auf, dass die
Definitionen stark variieren. Viele Forschungen identifizieren soziale Priasenz als das
»absolute good“ (ebd., S. 25) und nutzen das Konzept fiir die Beurteilung von compu-
tervermittelter Kommunikation (CvK) und sie gehen ferner der Frage nach, inwiefern
CvK Face-to-Face Kommunikation nachahmen kann. Das Fehlen von visuellen Hin-
weisen wie Mimik und Gestik muss aufgefangen werden, damit die Nutzer:innen als
natiirliche Personen wahrgenommen werden konnen (Gabriel & Pecher, 2021). Video-
konferenzen bieten durch die bildliche Ubertragung zwar eine grundlegend dhnliche
Situation wie in der Face-to-Face Kommunikation, es gibt jedoch einige Einschrin-
kungen. Kerres (2020) argumentiert beispielsweise, dass direkter Blickkontakt nicht
moglich sei und bei einem Sprecher:innenwechsel nicht auf eindeutige nonverbale
Hinweise zuriickgegriffen werden kann, sondern alternative Funktionen der jeweiligen
Plattform genutzt werden konnen.

Die Ergebnisse der vorliegenden Studie verdeutlichen jedoch, dass allein die blo-
e Sichtbarkeit bereits von Studierenden als Prisenz empfunden werden kann und
die Individuen die Kamera fiir ihr soziales Umfeld einschalten - und somit als kor-
perliche und natiirliche Person wahrgenommen werden koénnen. Als Nebenfolge
lasst sich allerdings beschreiben, dass sich Studierende vor ihren Dozierenden und

5 Das Konzept der sozialen Prisenz geht auf die soziale Medientheorie von Short, Williams und
Christie (1976) zuriick und definiert den Begriff als ,,the degree of salience of the other person
in the interaction and the consequent salience of the interpersonal relationships“ (ebd., S. 65)
(Weidlich et al., 2018; Gabriel & Pecher, 2021).
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Kommiliton:innen nicht verbergen konnen - sie symbolisieren stets eine korperliche
An- und Abwesenheit. Die Sichtbarkeit von physischer Anwesenheit ist insoweit ele-
mentar dafiir, die Kamera als Student:in zu nutzen. Zu diesem Befund gehort, dass
hohe Teilnehmendenzahlen (z.B. in Vorlesungen) iiberwiegend ausgeschaltete Ka-
meras zur Folge haben, sodass auch die Studierenden physisch nicht (mehr) sicht-
bar sind. Dies hat wiederum eine héhere Anonymitédt zur Folge, welche ebenfalls die
Ausschaltung der Kamera begiinstigt. Zur Einschaltung aller Kameras gehort im Um-
kehrschluss die Annahme, dass Studierende die Sichtbarkeit der Beteiligten als per-
sonlicher erleben. Und ein personlicheres Lehr- und Lernerleben entspricht wohl am
Ehesten den Wiinschen der Studierenden als auch der Lehrenden. Das Sehen und Ge-
sehen-Werden in Videokonferenzen konnte somit in kiinftigen Untersuchungen wei-
terfiihrend zum Gegenstand gemacht werden - sei es als Grundlage fiir das Erleben
von sozialer Prasenz als auch fiir die Uberpriifung der Befunde.

5. Fazit und Ausblick

Vor den Bildschirmen befindet sich das Gegenteil einer einténigen, schwarzen Kachel-
wand. Studierende beschreiben vielfaltige Beweggriinde fiir die Ein- oder Ausschal-
tung ihrer eigenen Kamera und zahlreiche Faktoren beeinflussen diese Entscheidung.
So konnte in dieser Studie gezeigt werden, dass sich die Kameranutzung von Studie-
renden an dem Nutzungsverhalten der Kommiliton:innen und Vorgaben von Lehren-
den orientiert. Grofle Veranstaltungen mit hohen Teilnehmendenzahlen fithren hiufig
zu einem anonymeren Rahmen und somit zur Ausschaltung der Kameras. Zu den Be-
funden gehort auch, dass Mitgefithl oder Verstindnis fiir die Lehrperson dazu fiihrt,
dass Studierende ihre Kameras einschalten. Als Bedarfe aus studentischer Perspekti-
ve konnte festgehalten werden, dass eingeschaltete Kameras erwiinscht sind und die
Interaktions- und Diskussionskultur als ,besser empfunden wird, wenn die anderen
Teilnehmenden sichtbar sind. Studierende nutzen das Ein- und Ausschalten der Ka-
mera auflerdem, um korperliche An- und Abwesenheit zu symbolisieren und sich so-
mit im sozialen Raum als prasent zu verorten. Die Sichtbarkeit der physischen Pra-
senz vor den Computern und Laptops konnte als relevanter Faktor betrachtet werden,
welcher grundlegend fiir das Empfinden von sozialer Prasenz ist. Kerres (2021) weist
ebenso darauf hin, dass das selektive Ausschalten eine Reduktion des sozialen Prisen-
zerlebens zur Folge haben konne.

Als Limitation der Studie sollte beachtet werden, dass lediglich die bewusst gedu-
Berten Beweggriinde der Teilnehmenden erfasst werden konnten und unbewusste As-
pekte nicht erhoben worden sind. Die Teilnehmenden meldeten sich dariiber hinaus
freiwillig fir die Studie an, daher ist anzunehmen, dass eine generelle Offenheit ge-
geniiber der Thematik bestand und somit eine selektive Gruppe erfasst wurde. Eine
Reprisentativitit der Studie ist dariiber hinaus auch durch die geringe Anzahl von In-
terviews nicht gegeben.

Zur Disposition steht im Zuge auslaufender Pandemie zweifelsohne, in welchen
Veranstaltungen Kameras kiinftig gewinnbringend fiir die Lehre eingesetzt wer-
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den konnen. Ist beispielsweise die Sichtbarkeit der Studierenden fiir den Lehr- und
Lernerfolg ,nach Corona’ essenziell? Untersuchungen zeigten bereits, dass das Erle-
ben von sozialer Prasenz in synchronen Lehrangeboten einen positiven Einfluss auf
die Motivation, das Engagement und die wahrgenommenen Lernerfolge haben kann
(Mitchell et al. 2021). Welche weiteren Lehr-Strategien kénnen soziale Prisenz ad-
ressieren und das Ausbleiben der Kameras kompensieren? Die vorliegenden Ergeb-
nisse und sicherlich auch weitere Untersuchungen konnen in kiinftige Lehrkonzepte
eingebunden werden und somit einen Beitrag zu nachhaltigen Ansitzen leisten. Be-
merkenswert ist dariiber hinaus, dass die Ergebnisse der Studie zeigten, dass es haufig
keine Absprachen zwischen Dozierenden und Studierenden beziiglich der Kameranut-
zung gab. Es bietet sich an, zu Beginn einer Veranstaltung die Handhabung gemein-
sam zu besprechen, eine Art Netiquette zu vereinbaren, wie es auch unter anderem
Gerner (2020) oder Kienle und Appel (2021) vorschlagen. Dies konnte beinhalten,
dass die Kameras moglichst eingeschaltet werden sollen aber zeitweise auch ausge-
schaltet werden kénnen. Dies mag als Verweis wie aus der Zeit gefallen klingen, ent-
spricht aber durchaus aktuellen Erfordernissen aus der Online-Lehre und kniipft an
der Problematisierung einer ,,Net Generation® (Schulmeister, 2008) an. Die Interviews
verdeutlichten beispielsweise, dass das Einstellen eines Profilbildes oder das Verbergen
des Hintergrundes zum Schutz der Privatsphire keine gingigen Praktiken darstellten.®
Insbesondere das Einstellen von Profilbildern konnte der mit den ,,schwarzen Kachel-
winden® einhergehenden Anonymitét entgegenwirken. Gemeinsame Vereinbarungen
koénnen auch datenschutztechnische Bedenken adressieren, welche ebenfalls das Aus-
schalten der Kamera zur Folge haben konnen. So oder so empfiehlt es sich, Studieren-
de hier einzubeziehen und gemeinsam tiber die Kameranutzung und dazugehorige As-
pekte zu sprechen.

Die Planung von kiinftigen Online-Szenarien bedarf didaktischer Uberlegungen,
fiir welche Inhalte der Einsatz von Kameras sinnvoll ist und/oder einen Mehrwert fiir
den Lehr- und Lernprozess bieten konnte. Die vorliegenden Erkenntnisse sprechen
dafiir, die Einschaltung von Kameras zu foérdern und auf eine Interaktions- und Dis-
kussionskultur in der Lehre zu zielen. Damit ldsst sich eine nachhaltige Qualitat der
Angebote im digitalen Raum von Hochschulen stirken.
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Forderung von Kursverstandnis, Fokus, Organisation und
Motivation bei internationalen Online-Studierenden in
asynchronen Lernsettings

Zusammenfassung

Im Rahmen eines DAAD-geférderten Pilotprojektes zur Offnung eines Prasenz-Mas-
ter-Studienganges fiir internationale Online-Masterstudierende wurden asynchrone
digitale Lernsettings entwickelt. Insbesondere galt es, das Kursmaterial von vier Vor-
lesungen einheitlich in Online-Kursbausteinen als Stud.IP-Courseware umzusetzen.
Mitte des Wintersemesters 2021/2022 wurde eine formative Evaluation dieser Kurse
hinsichtlich der Aspekte Kursverstdndnis, Fokus, Organisation und Motivation durch-
gefithrt. Es wurde untersucht, welche dieser entwickelten Bausteine nachhaltig in den
laufenden Lehrbetrieb integriert werden konnen. Es ldsst sich belegen, dass besonders
Lernvideos, Quizze und Kapitelzusammenfassungen das Kursverstindnis, die Orga-
nisation des Lernens und den Fokus stirken. Quizze und Kapitelzusammenfassungen
wirken motivierend, wéihrend insbesondere asynchron online Studierende Erklértexte
und Material zur Exploration motivierend fanden. Der Artikel schlief3t mit Schlussfol-
gerungen fiir die Praxis der Digitalisierung weiterer Kurse fiir internationale Master-
studierende in asynchronen Lernszenarien.

1. Gestaltungsanforderungen und Kursbausteine in der Courseware

Angesichts der globalen Offnung der Hochschulen fiir Online-Lehre miissen sich Uni-
versititen neu aufstellen, um attraktiv fiir Studierende und international wettbewerbs-
fahig zu bleiben. Vor diesem Hintergrund agiert dieses vom DAAD geférdertes Pilot-
projekt zur Offnung und Professionalisierung der digitalen Lehre fiir internationale
Online-Studierende in asynchronen Lernsettings. Dazu werden bestehende Kurse des
Masterstudiengangs Cognitive Science gedffnet, sodass Prisenz- und Online-Studie-
rende sich in den Kursen durchmischen und dieselben Kurse belegen. Das Ziel ist,
internationale Studierende zu erreichen, die aus 6konomischen, personlichen oder
politischen Griinden nicht in Prdsenz an der Universitit studieren konnen. Um die
Kurs-Digitalisierung in diesem Szenario empirisch zu fundieren, haben wir zunéchst
die Erfahrungen der regulir eingeschriebenen (internationalen) Bachelor- und Mas-
terstudierenden aus einer vom Studiendekan durchgefiihrten Umfrage ausgewertet.
Zentrale Befunde waren dabei Mangel an Struktur, Motivation, Fokus und Konzentra-
tionsschwierigkeiten beim Lernen mit langen Vorlesungsaufzeichnungen in der Fern-
studiensituation wiahrend der Pandemie'. Lehrende wiesen in Interviews auf sinken-
de Kursdurchschnittsnoten hin. Des Weiteren wurden die zu digitalisierenden Kurse

1 Umfrageergebnisse des in der COVID-19-Pandemie erstellten SOS-Survey.
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mithilfe der Commuity of Inquiry (Garrison et al., 1999; Garrison et al., 2010) analy-
siert, um Transformationskonzepte zu erarbeiten. Mafgebend fiir die Gestaltung war
die Cognitive Load Theory (Fiorella & Mayer, 2018; Paas & Sweller, 2014; Star & Sty-
lianides, 2013). Mit minimalistischen Prinzipien fiir Instruktionsdesign (Van der Meij
& Carroll, 1995) und Multimedia-Prinzipien nach Mayer (2014) wurden die Digita-
lisierungsmafinahmen so gestaltet, dass sie die Lehrpréasenz, die soziale Priasenz und
die kognitive Prisenz stirken (Garrison et al., 2010). Die Lehrprisenz umfasst Kurs-
design und Organisation des Kurses, Hinweise und Erkldrungen zum Lernen, sowie
Feedback; die soziale Prisenz meint das Ausmafd an sozio-emotionalen Kontakten
der Teilnehmenden untereinander, Vertrauen und Anerkennung fiir Beitrage, sowie
die Moglichkeit, sich als ,echte Person® in der Online-Community zu zeigen (Galik-
yan & Admiraal, 2019; Garrison et al., 1999; Garrison et al., 2010; Rubin et al., 2013).
Die kognitive Prasenz wird durch das Practical Inquiry Model beschrieben: Lernen-
de konstruieren Bedeutung, indem sie ausgeldst durch Neugierde beginnen, Themen
zu explorieren, neues und altes Wissen zu integrieren und Losungen fiir Probleme
ausprobieren und Schlussfolgerungen treffen (Garrison et al., 2001). Entsprechend der
Umfrageauswertung sollten die DigitalisierungsmafSnahmen also Struktur, Organisati-
on, Kursverstdndnis und Motivation férdern.

Kognitive Prisenz. Um die kognitive Prasenz der Studierenden zu stirken, wur-
den aus Vorlesungsfolien und Interviews mit Lehrenden Lernziele in der Was-Womit-
Wozu'-Struktur abgeleitet (Wunderlich & Szczyrba, 2016). Sie bilden die Grundlage
aller Kursbausteine. Insbesondere durch die Erlduterung der Wissensdimension eines
Lernziels haben wir Erwartungen an Studierende kommuniziert (Center for Innova-
tion in Teaching and Learning, 2021; Heer, 2021). Um den Lernerfolg in asynchronen
online Settings zu maximieren, wurden aktives Lernen und Student Engagement mit
Leitfragen, Quizzen, und automatisiertem Feedback durch die Online-Kursbausteine
in der Courseware adressiert (Brame, 2016; Kebritchi et al., 2017). Bei der Gestaltung
und Segmentierung der Lernvideos sowie deren Einbettung in die Courseware haben
wir vor allem die drei Arten der kognitiven Belastung beriicksichtigt (intrinsic load,
extraneous load und germane load) (Fiorella & Mayer, 2018; Guo et al., 2014; Kebrit-
chi et al.,, 2017).

Lehrprisenz. Die Lernvideos haben wir in kurze Erklartexte eingebunden, die der
Einleitung dienen, die Motivation fiir das Thema beschreiben, eine kurze Wieder-
holung und Uberleitung zum nichsten Thema bieten, auf notwendige Vorkenntnis-
se verweisen, Themen zusammenfassen oder anspruchsvolle Themen néher erldutern.
Uber alle Kurse hinweg haben wir eine Grundstruktur von Kapiteln mit einschlidgigen
Titeln und wiederkehrenden Designelementen eingefiihrt, um die Navigation in der
Courseware zu erleichtern, z.B. durch Symbole und Farben, die verpflichtende Aufga-
ben, unbenotete Selbsttests, wichtige organisatorische oder inhaltliche Informationen
markieren (Brame, 2016; Martin, Ritzhaupt, Kumar & Budhrani, 2019). Dies ermdg-
licht das ,Lesen zum Auffinden® und die Courseware als praktisches Kurshandbuch
zu nutzen (Van der Meij & Carroll, 1995). Des Weiteren haben wir die Aufgabenstel-
lungen so umformuliert, dass sie die Aufgabenstruktur und auch den Erwartungshori-
zont widerspiegeln (Van der Meij & Carroll, 1995). Sowohl Aufgaben als auch Kapitel
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in der Courseware schlieffen mit Checklisten und/oder Zusammenfassungen ab. Die
kurzen Lernvideos sind in grofiere Semesteraufgaben eingebunden (Brame, 2016) und
kuratiertes, weiterfithrendes Material iiber Links, eingebettete externe Videos, und in
die Courseware-Umgebung eingebettete externe Websites ermutigen die eigenstindige
Exploration des Themas (Van der Meij & Carroll, 1995).

Soziale Prisenz. Um die soziale Prisenz in den Online-Kursen zu foérdern, haben
wir eine aktive Nutzung des Stud.IP-Forums oder des Element-Chats (externe Instant-
Messaging-App) initiiert. Beide Tools ermdglichen die schnelle und informelle Kom-
munikation tiber Kursthemen, sollen jedoch auch Mdglichkeiten geben, sich selbst als
»echte Person® zu zeigen und andere als solche wahrzunehmen (Garrison et al., 1999).
Die Online-Diskussionen iiber Kursthemen dienen zudem als Indikator fiir die kogni-
tive Prisenz der Studierenden. Lehrende konnen mithilfe des Practical Inquiry Mo-
dels die Moderation der asynchronen Diskussionen gestalten (Garrison et al., 2001).
Dazu war mindestens eine Lehrperson aus dem Kurs an Wochentagen téglich online
erreichbar. Hieraus ergibt sich folgende Forschungsfrage: Welcher Zusammenhang be-
steht zwischen den entwickelten Kursbausteinen in der Courseware und (a) dem Kurs-
verstindnis, (b) der Organisation des Lernens, (c) dem Fokus auf relevante Kursinhalte
und (d) der Motivation?

2. Methoden

Mithilfe eines Online-Fragebogens haben wir in einer explorativen Zwischenstands-
Umfrage untersucht, inwiefern die entwickelten Kursbausteine in der virtuellen Lern-
umgebung das Kursverstindnis, die Organisation des Lernens, die Konzentration und
die Motivation der Studierenden férdern. Dadurch sollten Kursbausteine identifi-
ziert werden, die sich fiir internationale Online-Studierende in asynchronen Lernset-
tings als besonders hilfreich erweisen. Es soll aufSerdem ermittelt werden, wie sich die
entwickelten Courseware Bausteine nachhaltig, d.h. mit geringem Zeitaufwand und
durch eindeutige Methodenbeschreibungen in der Digitalisierung neuer Kurse verste-
tigen lassen. Die digitalisierten Lehrveranstaltungen wurden aufgrund der Corona-
Inzidenzlage seit Semesterbeginn als hybride Lehrveranstaltungen angeboten, d.h. in
Prasenz mit der Moglichkeit zur Online-Teilnahme und nach acht Wochen génzlich
in Online-Settings verschoben.

Fragebogen. Die Studienvariablen wurden den Teilnehmenden auf Englisch als
Zustimmungsfragen auf einer siebenstufigen Likert-Skala (1 = stimme gar nicht zu, 7 =
stimme voll und ganz zu) pro Kursbaustein mit der Frage ,, Die folgenden Kursbausteine
waren... : ,hilfreich, um das Kursmaterial zu verstehen“ (Kursverstindnis), ,,hilfreich,
um meine Aufmerksamkeit auf die relevanten Inhalte zu richten® (Fokus), ,,hilfreich, um
mein Lernen zu strukturieren” (Organisation), und ,motivierend“ (Motivation) prasen-
tiert. Die Umfrage schloss mit Freitextfeldern zu kursspezifischem Feedback und Ver-
besserungsvorschldgen. Bei einer Teilnahme an mehreren digitalisierten Kursen soll-
ten die Teilnehmenden ihren Gesamteindruck angeben.



64 | Ly Lutter, Sabrina A. L. Frohn, Mishael Gabrielle P. Cruz und Tobias Thelen

Sample. Alle Teilnehmenden der digitalisierten Kurse wurden in der neunten Se-
mesterwoche per E-Mail tiber die freiwillige Online-Umfrage informiert. Es gab kei-
ne Teilnahmeanreize. Da nicht nur die internationalen asynchron Online-Masterstu-
dierenden (folgend IAO-Masterstudierende), sondern alle Teilnehmenden spétestens
ab der achten Semesterwoche online teilnahmen, werden die Antworten des gesamten
Samples zur Bearbeitung der Forschungsfrage herangezogen. Im Falle von auffilligen
Gruppenunterschieden werden diese gesondert besprochen. 60 von 95 Antworten wa-
ren vollstindig und wurden fiir die Analyse verwendet. Sieben von neun eingeschrie-
benen TAO-Masterstudierenden nahmen teil, davon waren sechs Antworten vollstin-
dig. Das Durchschnittsalter der Teilnehmenden lag bei 23.7 (SA = 4.9) Jahren und
nahm tiber die Gruppen von Bachelor- (M = 21.7, SA = 3.1), tiber Master- (M = 25.3,
SD = 4.4) zu IAO-Masterstudierenden (M = 32.7, SA = 4.08) zu. Weitere soziodemo-
grafische Merkmale sind in Tabelle 1 dargestellt.

Tabelle 1:  Soziodemografische Merkmale der Teilnehmenden nach Gruppen

Basismerkmal Bachelor Master IAO Master- Vollstandiges
studierende sample
n % n % n % n %
Geschlecht 38 63.3 16 26.7 6 10 60 100
Weiblich 28 73.7 1 68.8 2 333 41 68.3
Mannlich 10 26.3 5 313 4 66.7 19 317
Hochschulzugangs-
berechtigung
Deutschland 36 94.7 8 50 0 0 44 733
In Europa 2 53 1 6.3 0 0 3 5
AuBerhalb Europas 0 0 7 438 6 100 13 21.7

Anmerkung. N = 60. Bachelor = In Prasenz eingeschriebene Bachelorstudierende, Master = In Prasenz
eingeschriebene Masterstudierende, IAO-Masterstudierende = internationale asynchron Online-Master-
studierende, die nicht in Prasenz teilnehmen kénnen, und nicht in CET (Central European Time) an Sitzungen
teilnehmen.

3. Ergebnisse und Interpretation

Um den Unterschied zwischen den Kursbausteinen hinsichtlich ihres Effekts auf die
Bereiche Kursverstindnis, Fokus, Organisation und Motivation zu untersuchen, wur-
de je eine Varianzanalyse (ANOVA) mit wiederholten Messungen und Greenhouse-
Geisser-Korrektur durchgefiihrt. In der Interpretation wurden nur Kursbausteinpaa-
re beriicksichtigt, bei denen beide Kursbausteine tiber der Cut-off-Linie von 4.0 (4 =
stimme weder nicht zu noch stimme zu) und mit einer mittleren Differenz von 1.0
oder mehr bewertet wurden. Der Mittelwertunterschied von mindestens einem Punkt
wurde in Ubereinstimmung mit der 7-Punkte-Likert-Skala festgelegt, die den Teilneh-
menden vorgelegt wurde. Das Stud.IP-Forum und der Element-Chat waren die einzi-
gen Kursbausteine, die in allen vier Studienvariablen als nicht hilfreich bewertet wur-
den und einen Mittelwert unter der 4.0 Cut-off Linie (stimme weder nicht zu noch
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stimme zu) hatten. Mittelwerte (M) und Standardabweichungen (SA) pro Studienvari-
able werden in Tabelle 2 dargestellt.

Tabelle 2:  Deskriptive Statistiken pro Studienvariable

Basismerkmal Kursverstandnis  Organisation Fokus Motivation

M SA M SA M SA M SA
Lernvideos 6.0 1.0 55 1.5 5.5 13 4.9 1.6
Quizze 6.0 1.2 55 1.4 6.1 1.0 5.7 1.3
Lernziele 4.6 1.5 49 1.6 43 1.7 4.4 1.5
Stud.IP-Forum 3.7 1.5 3.0 1.2 33 1.5 35 1.6
Element-Chat 3.9 1.4 3.3 1.3 35 1.5 35 1.3
Aufgabenstellungen 53 1.0 5.0 14 5.1 1.2 4.4 1.1
Aufgabenchecklisten 52 1.1 53 14 4.9 13 4.7 1.2
Erklartexte 5.6 1.1 5.0 1.5 5.2 14 4.6 14
Kapitelchecklisten 4.9 1.5 53 14 4.8 1.5 4.6 14
Kapitelzusammenfassungen 6.0 1.0 5.6 1.5 57 14 52 1.5
Weiterflihrendes Material 5.9 0.9 45 1.8 5.2 17 5.2 1.5

Anmerkung. N = 60.

Kursverstindnis. Die mittleren Bewertungen der Kursbausteine fiir Kursverstandnis
unterschieden sich statistisch und signifikant voneinander, F(7.02, 414.24) = 38.08,
p < .001, partieller n*> = .39. Die Lernvideos, Kapitelzusammenfassungen und die
Quizze wurden am hilfreichsten fiir das Kursverstandnis bewertet. Danach folgten das
weiterfithrende Material und Erklédrtexte in der Courseware. Ein Kruskal-Wallis-Test
fiur den Kursbaustein ,weiterfithrendes Material“ ergab einen statistisch signifikanten
Unterschied zwischen Bachelor- und IAO-Masterstudierenden, x*(2, N = 60) = 7.29,
p = .013 mit einem mittleren Rang fiir Bachelorstudierende von 27.45 und IAO-Mas-
terstudierende von 45.50, d.h. das weiterfithrende Material war fiir IAO-Masterstudie-
rende deutlich wichtiger, um die Kursinhalte zu verstehen, als fiir Bachelorstudieren-
de.

Fokus. Die mittleren Bewertungen der Kursbausteine fiir den Bereich ,,Fokus® wie-
sen einen statistisch signifikanten Unterschied auf, F(6.55, 386.25) = 28.68, p < .001,
partieller n* = .33. Lernziele und weiterfithrendes Material weisen die grofite Streuung
auf, Quizze werden als am hilfreichsten fiir die Konzentration eingestuft. Ein Kruskal-
Wallis-Test ergab fiir die Erklartexte einen statistisch signifikanten Unterschied zwi-
schen Bachelor- und IAO-Masterstudierenden, x*(2, N = 60) = -18.05, p = .013 mit
einem mittleren Rang fiir Bachelor-Studierende von 27.95 und fiir IAO-Masterstudie-
rende von 46.0. Fir das weiterfithrende Material im Bereich ,,Fokus® ergab der Krus-
kal-Wallis-Test einen statistisch signifikanten Unterschied zwischen den drei Gruppen
Bachelor-, Master- und IAO-Masterstudierende, x2(2, N= 60) = 9.78, p = .008. Dieser
Unterschied war zwischen Bachelor- und IAO-Masterstudierenden statistisch signifi-
kant x*(2, N = 60) = -23.19, p = .002 mit einem mittleren Rang von 26.72 fiir Bachelor
und 49.92 fur IAO-Masterstudierende. Master- (MR = 32.19) und IAO-Masterstudie-
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rende unterschieden sich hinsichtlich ihrer Bewertung des weiterfithrenden Materials
fiir die Konzentration ebenfalls voneinander x*(2, N = 60) = -17.73, p = .03. IAO-Mas-
terstudierende bewerteten die Erkldrtexte und das weiterfithrende Material also deut-
lich als hilfreicher, um ihre Aufmerksamkeit auf relevante Inhalte zu richten, als Ba-
chelorstudierende.

Organisation. Die mittleren Bewertungen der Kursbausteine fiir den Bereich ,,Or-
ganisation des Lernens“ haben sich statistisch signifikant voneinander unterschieden,
F(6.20, 365.87) = 35.00, p < .001, partieller n*> = .37. Die Kapitelzusammenfassungen
werden als am hilfreichsten fiir die Organisation bewertet. Ein Kruskal-Wallis-Test
fir die Erkldrtexte ergab einen statistisch signifikanten Unterschied zwischen Bache-
lor und TAO-Masterstudierenden, x*(2, N = 60) = -19.14, p = .01. IAO-Masterstudie-
rende (MR = 46.67) bewerteten die Erklartexte deutlich als hilfreicher, um ihr Lernen
zu strukturieren als Bachelorstudierende (MR = 27.53). Beim Gruppenvergleich des
Kursbausteins weiterfithrendes Material wurde mit einem Kruskal-Wallis-Test ein sta-
tistisch signifikanter Unterschied zwischen den drei Gruppen Bachelor-, Master- und
IAO-Masterstudierenden festgestellt x*(2, N = 60) = 10.89, p = .004. Bachelorstudie-
rende (MR = 27.03) bewerteten das weiterfithrende Material weniger hilfreich fir die
Organisation ihres Lernens als IAO-Masterstudierende (MR = 52.00), x*(2, N = 60) =
-24.97, p = .001. Auch Masterstudierende (MR = 30.69) bewerteten das weiterfithren-
de Material weniger hilfreich fiir die Organisation ihres Lernens als IAO-Masterstu-
dierende, x*(2, N = 60) = -21.31, p = .010.

Motivation. Die Quizze waren motivierender als die folgenden fiinf anderen Kurs-
bausteine um mindestens einen Skalenpunkt: Aufgabenchecklisten (MD = 1.0, p <
.001, 95% CI [.29, 1.64]), gefolgt von den Erkldrtexten (MD = 1.1, p < .001, 95% CI
[.31; 1.86]), den Kapitelchecklisten (MD = 1.1, p < .001, 95% CI [.38; 1.75]), den Auf-
gabenstellungen (MD = 1.3, p < .001, 95% CI [.53; 1.97]), und schliefilich den Lern-
zielen (MD = 1.3, p < .001, 95% CI [.61; 2.03]). Ein Kruskal-Wallis-Test ergab einen
statistisch signifikanten Unterschied zwischen den Gruppen der Bachelor- und der
IAO-Mastertudierenden fiir die Erklartexte, x*(2, N= 60) = 7.27, p = .023. Bachelor-
Studierende (MR = 26.13) bewerteten Erkldrtexte als weniger motivierend als IAO-
Masterstudierende (MR = 42.17). Weiterhin wurde ein statistisch signifikanter Unter-
schied zwischen Bachelor- (MR = 25.87) und IAO-Masterstudierenden (MR = 37.83),
X*(2, N=60) = 7.67, p = .022 bei weiterfiihrendem Material festgestellt, d.h. fiir IAO-
Masterstudierende war das weiterfithrende Material deutlich motivierender als fiir Ba-
chelorstudierende.

4, Diskussion

Die Konklusionen aus der Zwischenstands-Umfrage fiir die Digitalisierung weiterer
Kurse sind im Folgenden pro Kursbaustein beschrieben.

Lernvideos. Die aus langen Vorlesungsaufzeichnungen in inhaltlich geschlossene
Abschnitte segmentierten Lernvideos mit visuellen Hinweisen und farblichen Markie-
rungen und Pfeilen erwiesen sich insbesondere fiir das Kursverstdndnis, doch auch
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fiur die Organisation, den Fokus und die Motivation der Studierenden als hilfreich.
Lehrende werden nun darauf hingewiesen, neue Lehrvortragsaufzeichnungen nach
den gleichen Prinzipien zu gestalten. Kursspezifisches Feedback ergab, dass insbeson-
dere Graphiken verbal beschrieben werden sollten, sodass das Video ohne Postpro-
duction verstindlich ist.

Lernziele. Die Lernziele wurden nur als miflig hilfreich fiir die Organisation
des Lernens und das Kursverstindnis bewertet. Die Kapitelchecklisten, eine gekiirz-
te Form der Lernziele ohne das ,wozu-Element®, waren fiir Kursverstindnis und Fo-
kus hilfreicher als die Lernziele selbst. Die Lernziele und die Wissensdimensionen, die
pro Lernziel erldutert wurden, dienen der internen Entwicklung anderer Kursbaustei-
ne wie z.B. der Kapitel- und Aufgabenchecklisten oder der Quizze. Aus diesen Griin-
den werden zukiinftig nur zwei bis drei Lernziele pro Kapitel ohne das ,Wozu“-Ele-
ment erstellt und den Studierenden présentiert.

Quizze. Die Ergebnisse zeigen, dass die Studierenden die freiwilligen Quizze nicht
nur motivierend finden, sondern dass sie auch zur Konzentration, zum Verstindnis
und zur Organisation beitragen. Mithilfe der Wissensdimensionen lédsst sich der geeig-
nete Aufgabentyp wahlen (Multiple Choice, eine Aufgabe, die hindisch errechnet wer-
den muss oder ein Liickentext), um die Inhalte eines Lernvideos oder eines Abschnitts
sinnvoll abzufragen.

Aufgabenstellungen und Aufgabenchecklisten. Wie erwartet halfen klare Auf-
gabenstellungen und die Kommunikation des Erwartungshorizonts durch Aufgaben-
checklisten den Studierenden sich zu fokussieren und die Inhalte besser zu verstehen
(van der Meij & Carroll, 1995).

Kapitelzusammenfassungen. Die Kapitelzusammenfassungen waren hilfreich in
allen vier Bereichen Verstindnis, Organisation, Fokus und Motivation und bestatigen
den beabsichtigten Effekt als Ubersichtselement auf die Organisation des Lernens, in-
dem sie Lernziele mit konkreten Inhalten synthetisieren. Kapitelzusammenfassungen
konnen leicht als miindliche Zusammenfassung in Video- oder Textformaten erstellt
werden, nachdem das primére Kursmaterial digitalisiert ist.

Erklirtexte. Die Erklartexte unterstiitzten vor allem Kursverstandnis und Fokus,
wobei IAO-Masterstudierende sie zudem als deutlich motivierender und hilfreicher,
um sich zu fokussieren, einstuften. Die Erklartexte bieten vor allem Scaffolding-Ele-
mente wie Leitfragen und Kontext. Die Verdeutlichung der Aufgabenstruktur und
Uberarbeitung der Aufgabenstellungen nach Prinzipien des minimalistischen Instruk-
tionsdesigns werden also ebenso wie die Kapitelzusammenfassungen und Erkldrtexte
unverdndert beibehalten.

Weiterfiihrendes Material. Das weiterfithrende Material fordert das Kursverstand-
nis und hilft, sich zu fokussieren. In den Bereichen Kursverstindnis, Fokus, sowie Mo-
tivation haben die IJAO-Masterstudierenden das weiterfiihrende Material als deutlich
hilfreicher bewertet als die hiesigen Studierendengruppen. Online-Studierende sind
starker auf kuratierte Inhalte angewiesen, die durch die bewusste Themenauswahl den
Lernprozess lenken (Kebritchi et al.,, 2017). Um alle Studierendengruppen darin zu
unterstiitzten sich zu fokussieren, wird weiterhin weiterfithrendes Material in den On-
line-Kursen eingebunden. Es wird jedoch klarer gekennzeichnet, wozu das Material
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genutzt werden kann: zur freiwilligen Vertiefung, zum Auffrischen von Grundkennt-
nissen oder zur Bearbeitung des verpflichtenden Kursmaterials.

Stud.IP-Forum und Element-Chat. Das Stud.IP Forum und der Element Chat
wurden als nicht hilfreich eingestuft. Die Erfahrung aus der Zusammenarbeit mit den
Lehrenden hat aulerdem gezeigt, dass die institutionelle Unterstiitzung bei der Digi-
talisierung der Kurse essenziell ist. Fragen zu sozialer Prisenz und Interaktion konnen
erst dann bearbeitet werden, wenn das Kursmaterial erstens als online Kursbausteine
in die virtuelle Lernumgebung eingepflegt ist, und zweitens, wenn die Lehrenden sou-
verdn mit dem digitalisierten Kursmaterial umgehen konnen. Gespriache mit den Leh-
renden haben ergeben, dass (a)synchrone Diskussionen keinen eindeutigen Mehrwert
firr die Studierenden geboten haben.

Um die soziale und kognitive Prasenz in den neuen Online-Kursen zu fordern,
werden in Kooperation mit den Lehrenden mehrere Mafinahmen ergriffen. Erstens
werden die Schwerpunkte der Diskussionen weniger inhaltlich ausgerichtet sein, um
spontane Beitrdge zu ermutigen. Vielmehr werden die Online-Sitzungen nach Impul-
sen zu wissenschaftsethischen Themen und als kollegiale Gespriche konzipiert. Hier-
durch werden Studierende €ingeladen, Position zu Kontroversen und Dilemmata zu
beziehen. Die asynchrone Teilnahme wird durch verschiedene Zeitfenster morgens
und abends in ein synchrones Format iibertragen, sowie durch Vorlesungsaufzeich-
nungen mit Forumsdiskussionen sichergestellt. Zweitens werden Lehrende verstérkt
Umfragen vor den Sitzungen nutzen, um die Studierenden zu aktivieren, und die Ant-
worten der Studierenden gemeinsam zu besprechen und zu reflektieren. Drittens wer-
den einige Lehrende Treffen von Kleingruppen mit der Lehrperson zur Besprechung
von Projektarbeiten zum zentralen Interaktionselement machen, um mehr Kontakt zu
den Studierenden aufzubauen.

Limitierungen. Es bleibt zu betonen, dass eine Verallgemeinerung der Ergebnis-
se fiir die IAO-Masterstudierendengruppe nur vorldufig sein kann, da sie im Samp-
le nicht stark vertreten sein konnten. Dies wird sich mit der Einschreibung von neuen
IAO-Masterstudierenden in zukiinftigen Erhebungen angleichen. In der Interpretation
der Ergebnisse muss zudem die Storvariable der Pandemie berticksichtigt werden. Die
Ergebnisse beziiglich der Lernziele und Kapitelchecklisten miissen kritisch eingeord-
net werden, da beide Kursbausteine auf den gleichen Inhalten beruhen, aber als unab-
héngig voneinander analysiert wurden. Signifikante Mittelwertsunterschiede unter den
elf Kursbausteinen pro Studienvariable konnen insbesondere von den deutlich niedri-
geren Bewertungen des Forums und Element Chats ausgelost sein, wodurch die Aus-
sagekraft der Gegentiberstellung der Kursbausteine pro Studienvariable geschwicht
wird. Dies schrankt die Aussagekraft der individuellen Bewertungen der Mittelwerte
jedoch nicht ein. Um die Selbsteinschitzungen zu Kursverstindnis und Fokus zu va-
lidieren, konnte eine Folgeuntersuchung den Zusammenhang zwischen Kursverstand-
nis und Kursdurchschnittsnoten, und denen der voran gegangenen Kurszyklen ver-
gleichen.

Konklusion. Zusammengenommen erlauben die Ergebnisse dieser explorativen
Zwischenstands-Umfrage die Identifikation von Kursbausteinen, die sich fiir interna-
tionale Online-Studierende in asynchronen Lernsettings als besonders hilfreich erwei-
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sen. Besonders Lernvideos, Quizze und Kapitelzusammenfassungen eignen sich, um
das Kursverstindnis, die Organisation des Lernens und den Fokus der Studierenden
zu unterstiitzen und werden in folgenden Kursen eingesetzt. Quizze und Kapitelzu-
sammenfassungen wirken motivierend, wihrend IAO-Masterstudierende den Effekt
von Erklartexten und weiterfithrendem Material fiir Motivation und Fokus auf rele-
vante Inhalte betonen. Die Methodenbeschreibungen zur Erstellung der Courseware
Bausteine ermdglichen eine unkomplizierte Ubertragung auch in fachfremde Diszipli-
nen und werden derzeit in einer Online Toolbox fiir Lehrende zusammengestellt, um
sie Lehrenden zuganglich zu machen.
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Alexandra Abramova, Jens-Peter Knemeyer und Nicole Marmé

Forderung von Computational Thinking durch ein digitales
Leitprogramm zur blockbasierten Programmiersprache
Snap!

Zusammenfassung

In diesem Beitrag wird die Entwicklung eines Leitprogramms zur Forderung von
Computational Thinking und Vermittlung von Grundlagen der Snap!-Programmie-
rung vorgestellt. Die Programmierumgebung Snap! wurde gewiéhlt, da blockbasierte
Programmiersprachen gut fiir AnfingerInnen geeignet sind und eine Konzentration
auf die logischen Programmstrukturen erlauben.

Das vorgestellte Leitprogramm wurde im Design Based Research-Ansatz entwi-
ckelt. In einer Pilotierungsphase wurde mit einem mit Lehrvideos unterstiitzen Kurs
zur Programmierung von Mikrocontrollern mit Snap!4Arduino begonnen. Nach elf
Kursdurchldufen in vier Zyklen ist durch die Berticksichtigung von insgesamt 183
SchiilerInnenbefragungen, zwei Lehrkrifteinterviews und elf Kursbeobachtungen das
interdisziplinire, digitale und problembasierte Leitprogramm ,Smart City“ entstan-
den. Dabei spielt die Programmierung einer Simulation der Energieversorgung einer
virtuellen Stadt als iibergeordnetes Thema eine zentrale Rolle. In insgesamt zehn Mo-
dulen werden wichtige informatischen Konzepte wie Variablen, Kontrollstrukturen
und Unterprogrammtechnik behandelt und mit verschiedenen Elementen einer Smart
City, wie bspw. Energieerzeuger, Speicher oder Verbraucher verkniipft. Das Leitpro-
gramm wurde in der finalen Version als Moodle-Kurs mit zahlreichen Lernvideos, di-
gitalen Ubungseinheiten (in H5P-Formaten) und eingebetteten Programmieriibungen
realisiert und kann kostenfrei unter www.didaktik-aktuell.de abgerufen werden.

1. Einleitung

Die Digitalisierung schreitet in Deutschland auf allen Ebenen schnell voran und ver-
andert viele Lebensbereiche nachhaltig. Die Auswirkungen werden in allen Berei-
chen der Gesellschaft spiirbar sein (Bundesministerium fiir Wirtschaft und Energie,
2016), insbesondere die Komplexitit und die Vernetzung der Tatigkeiten nehmen ste-
tig zu (Zika et al., 2017). Aus diesem Grunde ist kompetentes Handeln in einer di-
gitalisierten Infrastruktur essentiell ,fiir eine gesellschaftliche Teilhabe im Zeitalter
der Digitalisierung“ (Hohne et al., 2017). Somit kann die Fahigkeit Informations- und
Kommunikationstechnologien zu verstehen und zu nutzen als eine neue Form der Al-
phabetisierung gesehen werden (digital literacy) (Martin, 2006). Entsprechend ord-
net auch das Weltwirtschaftsforum die informations- und kommunikationstechnolo-
gische Kompetenz dem Bereich der fundamentalen Kompetenzen im 21. Jahrhundert
zu, gleichbedeutend mit Lese-, Schreib-, Rechenfihigkeit, kultureller Bildung, Biirger-
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kompetenz, wissenschaftlicher Kompetenz und finanzieller Allgemeinbildung (World
Economic Forum, 2015).

Seit einigen Jahren riickt der Erwerb entsprechender Kompetenzen auch in der
Schulentwicklung zunehmend in den Fokus. Die im Jahr 2018 herausgebrachte Hand-
reichung das Landesinstituts fiir Schulentwicklung Baden-Wiirttemberg fiir alle Schul-
arten,- typen und -formen ,Im digitalen Zeitalter qualititsorientiert Lernen® (Vof3,
2018) betont, dass die aktuelle Didaktik den neuen Anforderungen adédquat ange-
passt werden muss. So kénnen die Potenziale eines digitalen Unterrichts nur in einem
selbstgesteuerten, eigenverantwortlichen Lernen entfaltet werden, indem es den Schiile-
rInnen gelingt, sich zu motivieren und das Lernen selbststindig zu organisieren. Aller-
dings werden neue Lehr-Lernkonzepte zum aktuellen Zeitpunkt erst entwickelt und
evaluiert (ebd.). Ein Ansatz, der diese Forderungen erfiillt ist beispielsweise das Leit-
programm.

Im Hinblick auf informations- und kommunikationstechnologische Kompetenz
und digital literacy nimmt der Kompetenzbereich ,,Computational Thinking® eine be-
deutende Rolle ein und wird als eine der Schliisselkompetenzen im 21. Jahrhundert
gesehen (Eickelmann et al., 2019; European Commission. Joint Research Centre, 2022;
OECD, 2018).

Aufgrund dieser zentralen Bedeutung wurde im Rahmen der internationalen
ICILS'-Studie (2018) der Bereich Computational Thinking als ein eigenstidndiges Mo-
dul untersucht. In vielen Feldern der digitalen Ausstattung und Ausbildung allgemei-
ner digitaler Kompetenzen belegt Deutschland zwar keine Spitzenpositionen, befindet
sich aber im Mittelfeld. Im Bereich Computational Thinking liegen deutsche Schiile-
rInnen mit 486 Punkten aber signifikant unter dem internationalen Mittelwert von
500 Punkte (Eickelmann et al., 2019).

Auch im Informatikunterricht konnten Leitprogramme nach Einschitzung von
Lehrkriften einen wichtigen Beitrag leisten (Zendler & Klaudt, 2015; Zendler, 2018).

Aus diesen Griinden wurde das hier vorgestellte Leitprogramm zur Forderung
wichtiger informationstechnischer Kompetenzen, insbesondere Computational Think-
ing unter der Verwendung der blockbasierten Programmiersprache Snap! Entwickelt.
Hierzu wurde der Design Based Research-Ansatz verwendet.

2. Theoretischer Hintergrund
2.1 Leitprogramme

Das eingesetzte Leitprogramm-Konzept orientiert sich am Konzept der ETH-Leitpro-
gramme’. Das gemeinsame Fundament aller Leitprogramme sind Mastery Learning-
Programme, die ihre Eignung in vielen unterschiedlichen Fachbereichen unter Beweis
gestellt haben. In Metastudien wurden hohe Effektstirken an Schulleistung sowohl in
Naturwissenschaften (.61) als auch in Geisteswissenschaften nachgewiesen (.67) (Ku-

1 International Computer and Information Literacy Study.
2 https://educ.ethz.ch/unterrichtsmaterialien.html
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lik, Kulik & Bangert-Drowns, 1990). Generell zeigt das Mastery Learning-Konzept
eine Effektstarke von .61 (Hattie, 2021). Auch Lerner berichten tiber eine positive Ein-
stellung gegeniiber der Mastery Learning-Vorgehensweise (Garner, Denny & Luxton-
Reilly, 2019).

Das Mastery Learning-Konzept zeichnet aus, dass Lerner nicht durchfallen kon-
nen, weil sie erst dann das neue Material bearbeiten, wenn sie den vorhergehenden
Stoff beherrschen (Bloom, 1976). Dazu wird der Stoff in kleine Lerneinheiten mit
Feedbackschleifen und formativen Einschitzungen eingeteilt (ebd.).

Leitprogramme sind eine Weiterentwicklung des Mastery Learning-Konzeptes, in-
dem verschiedene Lerntechniken, Methoden und Medien erginzt werden (Frey &
Frey-Eiling, 2010). Allgemein handelt es sich um eine Unterrichtsmethode, die mit
individualisierten Selbststudienmaterialien iiber eine Einzel- oder Partnerarbeit eine
selbststdndige Bearbeitung der Lernmodule erméglicht (Zendler, 2018). Dabei miindet
jedes Modul in einem Test zur Selbstkontrolle. Erst beim erfolgreichen Test konnen
darauffolgende Lernmodule bearbeitet werden. In der Praxis hat die ETH Lausanne
die Effektivitit der Methode Leitprogramm mit stabil besseren Priifungsleistungen be-
statigt (Frey & Frey-Eiling, 2010).

2.2 Programmiersprache Snap!

Blockbasierte Programmiersprachen, wie Snap!® werden im Vergleich zu den text-
basierten Programmiersprachen als ,einfacher eingeschitzt (Weintrop & Wilensky,
2015) und eignen sich besonders gut fir AnfingerInnen. Sie ermdglichen eine Ein-
fithrung in die Programmierung fiir Lernende ohne jegliche Vorkenntnisse (Maloney
et al,, 2010). Ein Programmcode wird iiber Zusammenfiigen der bereits vorhandenen
Anweisungsblocke wie ein Puzzle zusammengesteckt. Im Vergleich zu gewdhnlichen
Programmiersprachen, die eine textuelle Syntax einsetzen, ermdglichen die blockba-
sierten Sprachen eine einfachere Interaktion mit der Programmierumgebung und die
Lernenden konnen sich verstdrkt auf Programmierlogik konzentrieren, anstatt sich
mit syntaktischen Fehlern auseinanderzusetzen (Balouktsis & Kekeris, 2016).

2.3 Design Based Research

Design Based Research ist ein iterativer Forschungsansatz, der eine simultane Ent-
wicklung und Erprobung einer Lehr-Lern-Innovation erméglicht. Dabei steht im Vor-
dergrund, dass eine bildungswissenschaftliche Idee erst durch die tatsichliche Umset-
zung zu einer padagogischen und didaktischen Innovation wird (Reinmann, 2005).
Angefangen mit einer Problemstellung wird ein Losungsansatz entwickelt und er-
probt. Nach einer Evaluierung erfolgten ein Re-Design und eine weitere Erprobung
mit einer Evaluierung. Die Entwicklung eines Losungsansatzes ist der Bestandteil der

3 https://snap.berkeley.edu/
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Forschung. Die Iterationen konnen mehrmals wiederholt werden (Euler & Sloane,
2014).

3 Ergebnisse
3.1 Entwicklungsprozess des Leitprogramms im DBR-Ansatz

Im Rahmen dieser Arbeit wurde die Frage adressiert, inwiefern ein Leitprogramm die
SchiilerInnen dabei unterstiitzen kann, die Grundlagen des Programmierens zu ler-
nen. Dazu wurde das hier vorgestellte Leitprogramm zum Erlernen der Grundlagen
des Programmierens mit Snap! in vier Erprobungszyklen entwickelt und evaluiert.
Anhand qualitativer Befragungen (N=183), Unterrichtsbeobachtungen, Lehrkriftein-
terviews und Bewertung von SchiilerInnenprojekten wurde das Leitprogramm nach
jeder Erprobungsphase iiberarbeitet, so dass letztlich das problembasierte, digitale
Leitprogramm entstanden ist, welches im ndchsten Abschnitt vorgestellt wird.

Pilotierung Entwicklung eines Re-Design und Feinjustage

Leitprogramms Digitalisierung des
Leitprogramms
{ SJ2018/19

SJ2020/21 SJ2021/22
Leitprogramm
»Smart City”
2 Durchlaufe 4 Durchlaufe 2 Durchlaufe

Abbildung 1: Entwicklungsschritte des Leitprogramms

S 2019/20

3 Durchlaufe

In einer Pilotierungsphase wurde ein Programmierkurs zur Ansteuerung von Ardu-
ino-Mikrocontrollern mit der Programmiersprache snap4Arduino entwickelt und
durchgefiihrt. Dabei handelte es sich um einen Selbstlernkurs in Form von Videos
und praktischen Einheiten am Mikrocontroller Arduino.

Die Befragung der SchiilerInnen zeigte, dass viele fundamentale Anderungen er-
forderlich waren. Insbesondere wurde die Arbeit mit dem Mikrocontroller inklusive
elektronischer Peripheriegerite (z.B. Sensoren) als ,deutlich zu komplex® eingestuft.
Dagegen wurde die blockbasierte Programmierumgebung iiber Snap!4Arduino ,fiir
den Einstieg als sehr gut® bewertet. Auflerdem haben die SchiilerInnnen ,,mehr Erkli-
rungen zu den Programmierabldufen® und ,,mehr Struktur® gefordert. Die Lernvideos
wurden ebenfalls als ,,zu kompliziert eingestuft.

Als Ergebnis der Pilotierungsphase wurde der Mikrocontroller-Ansatz verworfen
und die Programmierumgebung Snap! als zentrales Element ausgebaut. Es entstand
ein neues Konzept (Prototyp des Leitprogramms ,Smart City“): Das Leitprogramm
mit Programmieraufgaben fiir die Grundlagen des Programmierens und einem Ab-
schlussprojekt, die Simulation einer ,Smart City“ zu programmieren.

Dabei soll die Smart City eine virtuelle Stadt darstellen, die iiber erneuerbare
Energieerzeuger (Photovoltaik, Windkraft) mittels eines Speichers unterschiedliche
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Verbraucher (Hauser, Autos) versorgt. Im Laufe des Leitprogramms wird der Ener-
giefluss modelliert und visualisiert. Uber die Position der Sonne wird der Ertrag einer
Photovoltaikanlage ermittelt. Die gespeicherte Energie kann von einem Verbraucher
fiir die elektrische Energieversorgung genutzt werden.

Zum Einstieg und zur Vermittlung der Steueranweisungen wurden fiir den zwei-
ten Durchlauf Ubungseinheiten konzipiert. Erst im Anschluss an die Ubungseinheiten
konnte die Stadt ,Smart City“ programmiert werden. Das Leitprogramm wurde nach
dem Vorbild der Programme der ETH Ziirich in einzelne Lernmodule aufgeteilt und
als Papierdokument bereitgestellt.

In den Riickmeldungen haben die SchiilerInnen besonders die Moglichkeit ,einer
selbststindigen Arbeit” und die Programmiersprache Snap! ,fiir einen schnellen Ein-
stieg“ gelobt. Dagegen wurden die Umsetzung des Leitprogramms auf Papier in Kom-
bination mit Aufgaben am Rechner und die Arbeit ,nur an kleinen Projekten (in der
Einleitungsphase) kritisiert.

Daraus resultierten zur dritten Phase des Re-Designs des Leitprogramms zahlrei-
che Anpassungen. Die grofite Veranderung bestand in der fachdidaktischen Umstruk-
turierung und der vollstindigen Digitalisierung des Leitprogramms, wobei die Ein-
stiegsiibungen gestrichen wurden. Die Modellierung/Simulation einer virtuellen Stadt
»Smart City“ mit Snap!“ riickte in den Vordergrund, auch die Snap! Grundlagen wur-
den in diese tibergeordnete Aufgabe integriert. Hierzu musste die Videoreihe inhalt-
lich neu aufgesetzt werden. Aulerdem wurde der Umfang des Leitprogramms von 30
Stunden auf 20 Stunden reduziert. Um den Prozess des Modellierens zu unterstiitzen,
wurde das Leitprogramm mit Use-Case-Diagrammen (Hubwieser, 2007) erweitert.

Dieses Setup wurde in vier Durchldufen mit SchiilerInnen der Sekundarstufe II
durchgefiihrt. Hierbei empfanden die SchiilerInnen als positiv, dass sie ,,im eigenen
Tempo“ arbeiten konnten, ,die Struktur war gut®, ,die Erklarvideos und die Vertei-
lung der Videos im Kurs sehr gut. Negativ wurden oft die technischen Schwierigkei-
ten und die Komplexitdt des Kurses angemerkt. Vor allem die eingefiihrten Use Case-
Diagramme missfielen den SchiilerInnen. Sie empfanden die Use Case-Diagramme als
hinderlich und fertigten die Diagramme erst an, nachdem die Stadt in Snap! model-
liert wurde.

In dieser Phase wurde der Kurs auch zwei Mal von externen Lehrkréften durchge-
tithrt, die im Anschluss interviewt werden konnten. Dabei wurde insbesondere ange-
merkt, dass ,die Schiiler bei diesem Kurs echt dabei und motiviert waren und dass
»die Objektorientierung mit einem roten Faden erklart werden kann.“ Aus den wei-
testgehend positiven Riickmeldungen und Anregungen der Lehrkrifte und der Schii-
lerInnen wurden noch einige inhaltliche Anderungen vorgenommen.

Zusitzlich wurde im Rahmen des abschlieflenden Re-Designs das Leitprogramm
auf der Lehr/Lern-Plattform Moodle* der Arbeitsgruppe didaktik-aktuell tibertragen.
Die Use Case-Diagramme wurden wegen der Komplexitit ohne signifikanten Nut-

4 https://moodle.didaktik-aktuell.de/course/index.php
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zen gestrichen. Dafiir wurde das Programm mit digitalen Ubungseinheiten iiber H5P*
Software ergénzt.

Y Schiebe die Karten, um die korrekte Reihenfolge zu erstellen.

9 —

Energiequelle Kraftwerke Speicher Verbraucher = ==

A Time spent
s i 1 0.00

Total Moves
0

Abbildung 2: Beispiele der H5P-Ubungsaufgaben

Fiir dieses Setup gab es so viele positive Riickmeldungen, dass das Leitprogramm als
einsatzbereit eingestuft wurde. SchiilerInnen empfanden den ,Aufbau des Kurses®
»die Arbeit im eigenen Tempo“ und ,die Erkldrungen® als sehr gut. Es sollten ,keine
Anderungen am Kurs vorgenommen werden, den ,Kurs so lassen, weil er sehr ver-
standlich gemacht wurde®. Auch ,,der Aufbau des Kurses und der Moodlekurs an sich®
wurden als positiv beurteilt. Generell ldsst sich sagen, dass der Kurs sehr positiv auf-
genommen wurde und eine Beurteilung von 1,2 (nach Schulnotenskala) erhielt.

3.2 Das Leitprogramm ,Smart City”

In dem oben beschrieben DBR-Ansatz ist ein interdisziplinires, projektorientiertes,
digitales Leitprogramm ,,Programmieren einer Simulation einer virtuellen Smart City“
mit der blockbasierten Sprache Snap! entstanden. Das Leitprogramm fokussiert eine
realititsnahe Problemstellung einer erneuerbaren Energieversorgung in der Stadt.
Das Energieversorgungskonzept wird modelliert und in einer blockbasierten Sprache
Snap! algorithmisiert.

gehe zu x: GED v: GIID
zeige Richtung €E9
setze GroBe auf €P %

Ziehe Kostiim solarzelle_dunkel | an

ziehe Kostiim solarzelle_beleuchtet | an

‘warte bis~ _uhrzeit =

ziehe Kostiim solarzelle_dunkel | an

Abbildung 3: Grafische Oberflache der fertigen ,Smart City” und Codebeispiel des Objektes
,Photovoltaikanlage”

5 https://h5p.org Dabei handelt es sich um eine offene Software, die auf den Internetseite einge-
bettet werden kann. Damit kénnen interaktive Ubungseinheiten erstellt werden.
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Das Leitprogramm besteht aus zehn Modulen (vgl. Tab 1.), einem Fundamentum
(Modul 1-8) und einem optionalen Abschnitt (Modul 9-10). Im Fundamentum wer-
den Grundlagen des Programmierens (Algorithmus, Variable, Schleife, Verzweigung,
Unterprogrammtechnik und Grundlagen des objektorientierten Programmieres) vermit-
telt. Im optionalen Abschnitt wird Multithreading versus Multitasking, Programmie-
rung mathematischer Funktionen (quadratische Funktion, Windverteilung Weybull’sche
Funktion) und Programmierung des Zeitgebers erortert. Der Kurs umfasst insgesamt
20 Unterrichtseinheiten a 45 min. Die Fachinhalte werden multimedial in Form von
Videos, digitalen Ubungsaufgaben (H5P-Inhalte) und eingebetteten Programmierauf-
gaben vermittelt. Entsprechend des Leitprogrammkonzepts miindet jedes Modul in ei-
nen Wissens- und Verstdndnistest zum jeweiligen Kapitel (Zendler, 2018).

Die zentrale Aufgabe des Kurses ist die Programmierung einer Simulation fiir die
Energieversorgung einer Stadt mit der blockbasierten Sprache Snap! Dabei werden
Energiefliisse modelliert und tiber algorithmische Strukturen programmiert, wobei
Fachinhalte aus Physik, Mathematik und Informatik miteinander verkniipft werden.
Das Leitprogramm miindet in ein selbststindiges Projekt zu einem offenen Thema,
das die SchiilerInnen nach eigenen Interessen umsetzen konnen. Wihrend sie die
Aufgaben im eigenen Tempo bearbeiten, agiert die Lehrkraft als Coach und Berater
und unterstiitzt den selbstregulierten Lernprozess unter anderem durch Kontrolle und
Feedback zu den Tests.

Tabelle 1:  Aufbau des Leitprogramms,Smart City”

Modul Naturwissenschaftlicher Kontext Informatik
1. Warm Up mit - Entwicklungsumgebung
Snap! - Programmiersprache Snap!
- Objekte animieren
- Sequenz
2. Einfihrung |- Energiekonzept - Objekte in Smart City
- Simulation der Energie-flisse (Objektorientierung in Snap!)
(Video) - Erstellung mehrerer Objekte:
- Grundbegriffe (Photovoltaik, Gestaltung der Biihne
Windkraft, Verbraucher, etc.) - Bihne als x-y-Koordinatenfeld

- Smart City-Auftrag
- UA: Finde alle Verbraucher, finde
alle Erzeuger

3. Elektro- - Welche Konzepte gibt es? Wie - Bedingungen im Skriptstart
mobilitat konnte ein Elektroauto geladen (Kopfblock)
werden? - Start eines Algorithmus
- Bewegung eines Objektes auf der
Bihne

- Kommunikation der Objekte/
Animation der PV-Anlage

4. Variable - Variable als physikalische Groe: | Variablen
Kapazitat, Uhrzeit, x- und y-Koor- |- global/lokal
dinate - als Datencontainer

- Andern der Werte (mathematische
Operationen)
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Modul Naturwissenschaftlicher Kontext Informatik
5. Photovoltaik |- Wie funktioniert eine PV-Anlage? |- Fortlaufend-Schleife
- Laden eines Speichers - Laden eines Speichers (Addition)
- Entladen eines Speichers — Entladen (Subtraktion)
(Verbraucher) - Animation eines Windrades mit einer
Schleife
6. Speicher - Welche Ladezustdnde gibt es? - Verzweigungen (einseitig, zweiseitig)

- Gemischte Kontrollstruktur
(Verzweigung in der Fortlaufend-
Schleife)

7. Windrad - Wind als Energiequelle - Zufallsverteilung (optional)
- Windstarke - gemischte Kontrollstrukturen

8. System Systemische Betrachtung: Erzeuger Multithreading-Exkurs
und Verbraucher Objekte, Methoden und Attribute

9. Zeitgeber Zeitgeber:
- Wie funktioniert die Uhrzeit in der
Smart City?

10. Sonne Sonne als Energiequelle Eigene Blocke erstellen

- Sonnenbahn

- Mondbahn

- Lade/Entlademethode

4, Ausblick

Nach einem langen Entwicklungsprozess ist ein Leitprogramm entstanden, das bereits
in den Schulen und auch in auferschulischen Einrichtungen eingesetzt wird. Der ent-
sprechende Moodle-Kurs ist kostenfrei unter www.didaktik-aktuell.de zu erreichen.
Natiirlich wird das Leitprogramm kontinuierlich weiterentwickelt, so dass wir fiir jede
Riickmeldung dankbar sind.

Didaktik-aktuell ist der Name der Forschungsgruppe von Prof. Dr. Nicole Marmé
an der Padagogischen Hochschule Heidelberg und einem ausgegriindeten gemeinniit-
zigen Verein. Der Fokus liegt auf der Vermittlung von Informatik-Kompetenzen im
Kontext der Naturwissenschaften. Neben dem hier vorgestellten Leitprogramm stehen
zu vielen weiteren Themen Materialien zur Verfligung, die iiber den Verein erhalten
werden konnen.

Kontaktieren Sie uns gerne, wenn Sie dieses Leitprogramm oder andere unserer
Materialien einsetzen mdchten, Interesse an unseren Projekten oder weitere Fragen
haben.
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Selbstbestimmtes, berufsbegleitendes Studieren im
digitalen pandemiegepragten Studium

Perspektiven fiir eine nachhaltige postpandemische
Gestaltung von Lehre

Zusammenfassung

Der Beitrag stellt dar, wie Selbstbestimmung im pandemiebedingten berufsbegleiten-
den Studium erlebt wurde. Basierend auf der Selbstbestimmungstheorie von Deci und
Ryan (2000,1993) wurden die Kategorien Kompetenz, Autonomie und soziale Einge-
bundenheit fokussiert. Fiir eine nachhaltige, postpandemische Lehre mit individueller
Selbstbestimmung wird als didaktischer Losungsansatz die hybride, selbstbestimmte
Lerngruppe mit Blick auf Interaktion und Kollaboration zwischen digital und présent
Teilnehmenden dargestellt. Aus der Befragung iiber zwei pandemiegeprigte digitale
Semester wurden mit Blick auf die soziale Dimension von Nachhaltigkeit u.a. Vortei-
le der digitalen Lehre fiir die Vereinbarkeit von Studium, Beruf und Familie deutlich.

1. Berufsbegleitend Studieren in einer Pandemie

Berufsbegleitende Studiengdnge stellen in der akademischen Aus-, Fort- und Wei-
terbildung eine Sonderform gegeniiber primérqualifizierenden Vollzeit- und Teilzeit-
studiengdngen (Bargel & Bargel, 2014, S. 13ff.) sowie dualen Studiengingen (Minsk
et al,, 2011, S. 321t) dar, die die nicht-akademische Primérausbildung und akademi-
sche Ausbildung zeitlich integrieren. Berufsbegleitende Master-Studiengénge bauen
auf eine akademische Vorqualifikation und eine meist darauf griindende berufsprak-
tische Tatigkeit auf. Die Studienmotivation ist unterschiedlich (Satz-Hollinger, 2009):
von Aufstiegsqualifikation, aus eigener Motivation oder auf Wunsch oder Erwartung
aktueller Arbeitgeber:innen, iiber Erweiterungsqualifikation zur Verbesserung der be-
rufsfeldbezogenen Handlungskompetenz oder auch Verbesserung der Arbeitsmarkt-
position hin zu Transitionsqualifikation zur beruflichen Neuorientierung (Lobe, 2015,
S. 40). Aus der besonderen Konstellation des Studierens in einer fortgeschrittenen Le-
bensphase resultieren besondere Belastungen von berufsbegleitend Studierenden (Ga-
edke et al.,, 2011), die sich deutlich von jlingeren Studierenden in priméirqualifizie-
renden Studiengdngen unterscheidet. Neben den Erwartungen an sich selbst, die der
Familie und die der Arbeitgeber:innen, kommt die Zeitverknappung durch den Work-
load des Studiums hinzu (Nickel et al., 2018, S. 107 ff.).

Der Beitrag betrachtet die pandemiebedingte Lernsituation berufsbegleitend Stu-
dierender am Beispiel eines gesundheitswissenschaftlichen multiprofessionellen Mas-
terstudiengangs. Das sechssemestrige Masterstudium ist pro Studienjahr in zehn Pra-
senzblocken am Studienort mit dazwischenliegenden individuellen Selbstlernphasen
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organisiert. Die Lerninhalte sind interdisziplindr aus Inhalten zur Versorgung chro-
nisch Kranker aufbereitet. Angesprochen ist eine multiprofessionelle Zielgruppe, die
ihr berufliches Erfahrungswissen in die Lehre einfliefSen lisst und den multiprofes-
sionellen Diskurs sucht und initiiert. Jede Lerngruppe ist heterogen in Hinsicht auf
Erstberufe, Berufsanforderungen, Familienkonstellationen, Alter und Lernerfahrun-
gen. Sie wohnen iiber ganz Deutschland verteilt und reisen jeweils zu den Préisenz-
blocken an, wohnen hiufig gemeinsam in selbstorganisierten Privatunterkiinften oder
Hotels. Dadurch konnen sie alltags- und berufsrollenentlastet vor Ort studieren. Auf-
grund dieser vielfiltigen individuellen Konstellationen erscheint fiir die Gestaltung di-
gitaler Lehre die Frage relevant, welchen Einfluss die Einschrankungen und Anforde-
rungen durch die Pandemie auf berufsbegleitend Studierende nehmen.

Die leitenden Fragestellungen der hier vorgestellten Studie waren, wie selbstbe-
stimmtes Studieren im Sommersemester 2020 und Wintersemester 2020/2021 mog-
lich war, ob und welche Unterschiede sich zwischen den Semestern im Erleben von
Kompetenz, Autonomie und sozialer Eingebundenheit zeigten und wie Studierende
die Vereinbarkeit von Studium, Beruf, Familie und COVID-19-Pandemie in ihren Si-
tuationen herstellten und welche Anforderungen fiir die Gestaltung von Lehre sich
ableiten lassen.

Ausgangspunkt ist die zwangsldufig umzusetzende Digitalisierung der Lehre so-
wie die zunehmenden Arbeitsbelastungen berufsbegleitend Studierender, vor allem
der im Gesundheitswesen Tétigen. Gerade berufsbegleitend Studierende stehen un-
ter speziellen zeitlichen Engpissen, um Beruf und Familie sowie Prasenzstudium und
Selbstlernzeiten zu vereinbaren. Ein Onlineaustausch in Lerngruppen ist fiir sie eine
zusétzliche Belastung und nur mit grofSen Anstrengungen realisierbar (Holz, 2011).
Aufgrund der bundesweit verteilten Wohnorte ist der Austausch in Préisenzlerngrup-
pen nicht moglich. Berufliche Belastungen erschweren es, digitale Lerneinheiten zu
absolvieren. Statt punktuellem Lernen fiir Priifungen ist es fiir die Studierenden einfa-
cher, ein flexibles Selbststudium zu organisieren (Buchegger, 2009).

Angesichts der Pandemie kiampfen berufsbegleitend Studierende, die im Gesund-
heitswesen titig sind, an vorderster Front gegen eine Verschlimmerung der Situation
an, was mit Uberstunden, vermehrter emotionaler Belastung und Ubernahme famili-
drer Verpflichtungen wie Homeschooling einhergeht. Um einen erfolgreichen Semes-
ter- oder sogar Studienabschluss verzeichnen zu kénnen, miissen die Studienanforde-
rungen nun online bewdltigt werden (Limarutti & Mir, 2020, S. 12).

2. Selbstbestimmungstheorie als Bezugsrahmen

Die Selbstbestimmungstheorie von Deci und Ryan (1993) beschiftigt sich mit den
psychologischen Grundbediirfnissen Autonomie, Kompetenz und soziale Eingebun-
denheit und beschreibt dabei Formen der (intrinsischen) Motivation. Autonomie
meint das Bediirfnis, selbst zu bestimmen, was getan werden soll und wie. Das Erle-
ben von Kompetenz umfasst, sich selbst als wirksam zu erleben und sich auszuprobie-
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ren (Deci & Ryan, 2000). Dazu wollen Individuen sich im Kontext mit anderen erle-
ben, also soziale Eingebundenheit erfahren.

Menschen verfolgen Ziele, weil sie damit ihre Bediirfnisse befriedigen kénnen. So-
ziale Umweltfaktoren, die die Befriedigung der Bediirfnisse verhindern, hemmen die
Prozesse. Die soziale Umgebung fordert das Auftreten intrinsischer Motivation, inso-
fern sie die Bediirfnisse nach Autonomie und Kompetenz unterstiitzt. Handlungser-
gebnisse miissen als Anpassungsleistung an das soziokulturelle Umfeld beherrschbar
sein. Die Bediirfnisse Autonomie, Kompetenzen und soziale Eingebundenheit sind die
Grundvoraussetzungen fiir psychologisches Wachstum, Integritit und Wohlbefinden
(Deci & Ryan, 2000). Die Forschungsfrage lautet, wie diese drei Aspekte der Selbstbe-
stimmung - Autonomie, Kompetenz, soziale Eingebundenheit — vor dem Hintergrund
der Vereinbarkeit von Studium, Familie, Beruf und pandemiebedingten Einschran-
kungen erlebt wurden. Daraus leiten sich die Unterfragen ab, ob selbstbestimmtes Stu-
dieren in Pandemiesituationen mdglich ist und ob trotz aller Einschrinkungen Auto-
nomie, Kompetenz und Soziale Eingebundenheit erlebt werden kénnen.

3. Methodisches Vorgehen

In einer Online-Befragung tiber limesurvey im Sommersemester 2020 und im Win-
tersemester 2020/2021 wurden offene und geschlossene Fragen kombiniert. Aufgrund
der Kiirze des Beitrags werden hier die Ergebnisse des qualitativen Teils fokussiert,
die quantitativen sind andernorts verdffentlicht (vgl. Schmitz et al., 2021). Die offe-
nen Fragen erhoben tiber ihren explorativen Charakter aus der Perspektive der Selbst-
bestimmungstheorie Zusammenhinge des Phianomens Studieren, Beruf, Familie und
COVID-19. In Anlehnung an Harteis et al. (2004, S. 134ff.) wurden die genannten
Grundbediirfnisse operationalisiert und als Freitextfragen formuliert.

Autonomie beinhaltet die Frage, inwiefern Freiheitsgrade fiir sich selbst erkannt
und welche Handlungsspielrdume tatsichlich wahrgenommen werden. Auf dieser
Grundlage wurden unter anderem gefragt, welche Ziele fiir das Semester gesetzt und
erreicht wurden, welche Erwartungen insgesamt erfiillt und inwiefern Inhalte und Ar-
beitsaufwand bestimmbar waren. Im quantitativen Teil des Fragebogens sollte anhand
einer Flinfer-Likert-Skala ergdnzend zu folgenden Aussagen eine Einschitzung abge-
geben werden: Ich konnte private Anforderungen selbst gut steuern; Ich konnte beruf-
liche Anforderungen selbst gut steuern; Ich konnte studienbezogene Anforderungen
selbst gut steuern.

Das Erleben der eigenen Kompetenzen beschreibt das Ausmafd des erhaltenen kon-
struktiven Feedbacks zum individuellen Kompetenzstand sowie das Erleben, wie sich
eine Person in ihren Féhigkeiten gefordert fiihlt, sich als wirksam zu erleben. Erhoben
wurden die individuelle Einschitzung des Studienerfolgs, die empfundene individuelle
Wirksambkeit, das Einbringen von Kompetenzen in die digitale Lehre, der Erwerb neu-
er Kompetenzen und das konkrete Ausbalancieren von Studium, Beruf, Familie und
Corona. Im quantitativen Teil wurden zusitzlich diese drei Items mit einer Fiinfer-
Likert-Skala abgefragt: Mit meinen Leistungen im digitalen Semester bin ich zufrie-
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den; Mit meiner Balance zwischen Familie, Beruf und Studium bin ich zufrieden; Ich
konnte die einzelnen Bereiche in Corona gut managen.

Bei der sozialen Eingebundenheit geht es um die Selbsteinschitzung des sozialen
Klimas in der Lerngruppe sowie die Einschitzung des individuellen Wohlbefindens
in Gruppensituationen. Erhoben wurde, die gefiihlte Eingebundenheit in die Kurs-
gruppe, die Veranderung informeller Zusammenkiinfte vor Ort, die Verdnderung von
Kontakten generell und die erfahrene Anerkennung fiir Beitrdge im Studium, Beruf
und privaten Umfeld.

Die Befragung im Sommersemester wurde Ende Mai bis Mitte Juni und die im
Wintersemester Ende Januar bis Mitte Februar durchgefiihrt. Die Studierenden befan-
den sich jeweils in einer Kursgruppe im ersten, zweiten oder dritten Studienjahr. Das
Sample im SoSe bestand aus 29 aktiv Studierenden mit einem Riicklauf von 65% (19
beantwortete Fragebogen) bzw. 38 % (11 vollstandig ausgefiillte), im WiSe waren es 27
aktiv Studierende. Der Riicklauf betrug 81,5% (22 zuriick gesandte Fragebogen) von
denen 48,1% (13) vollstandig (offen und geschlossen) ausgefiillt wurden. Ein geplan-
ter T3 im SoSe 21 brachte zu wenig Riicklauf mit 4 unvollstindig ausgefiillten Bogen.
Die Ergebnisse des explorativen Fragebogenteils basieren auf einer zusammenfassen-
den Inhaltsanalyse nach Mayring (2000).

4. Ergebnisse zum selbstbestimmten Studieren und zur
Vereinbarkeit von Studium, Beruf, Familie und Corona-Pandemie

4.1 Ubersicht der Ergebnisse der offenen Fragen im SoSe 2020

Kennzeichnend fiir den ersten Befragungszeitpunkt ist, dass sich bisher iibliche Routi-
nen, wie zur Uni anzureisen oder sich informell in Pausen und abends auszutauschen,
nur zum Teil tiber digitale Kommunikation kompensieren lieflen. Die individuellen
Erwartungen und Ziele fiir das Sommersemester 2020 mussten aus Sicht der Studie-
renden aufgrund der Corona-Pandemie inhaltlich angepasst oder zeitlich verschoben
werden, etwa beim Feldzugang insbesondere in Gesundheitseinrichtungen.

Zur sozialen Eingebundenheit fehlte den Studierenden vor allem der informelle
Austausch, wie Kiichengespriche in Pausen und beim Kaffeeholen. Auch der vom An-
fangerkurs organisierte Stammtisch als Verabredung zum abendlichen Essen oder die
informellen Diskussionen in den Privatunterkiinften oder Hotels fielen weg. Aus der
Semesterevaluation vor der COVID-19-Pandemie wurden vor allem die informellen
Austauschmoglichkeiten immer wieder als férderlich fiir das multiprofessionelle Mit-
einander in der Gruppe benannt. Positiv in der Pandemie bewerteten die Studieren-
den die Kommunikation in den Lerngruppen iiber WhatsApp. Fiir Gruppenarbeits-
phasen wurden weitere Tools, wie Skype oder Zoom, zum Austausch und zur Planung
und zur Abstimmung von Inhalten genutzt. Besonders hervorgehoben wurde, dass
digitale Ersatzmoglichkeiten jedoch nicht vollstindig das Grundbediirfnis nach rea-
ler sozialer Eingebundenheit auffangen konnten, da das gemeinsam-im-Seminar-sein
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fehlte: ,das digitale Leben lasst einen zwar mit Menschen kommunizieren, aber trotz-
dem entsteht ein Gefiihl der Einsamkeit® (Studierende WS6).

Das Bediirfnis nach Autonomie wurde, je nachdem wie Arbeitsauftrige bewer-
tet wurden und die individuellen privaten und beruflichen Belastungen die Situati-
on bestimmten, unterschiedlich bewertet, von vélliger Autonomie bis hin zu empfun-
denem Mangel an Autonomie im digitalen Semester. Die Unterstiitzung von Familie
und Freunden war dabei von Bedeutung. Ebenso beeinflusste bei manchen der/die
Arbeitgeber:in die individuelle Autonomie, da digitale Studienzeit, anders als zuvor
das Studieren in Prédsenz, das hdufig durch Freistellung unterstiitzt wurde, mit man-
gelndem Verstandnis fiir eine Freistellung einherging. Studierende aus dem Gesund-
heitsbereich wurden pandemiebedingt zudem héufiger in den Dienstplanen eingesetzt.

Das Kompetenzerleben wurde ebenso individuell unterschiedlich eingeschitzt. Ei-
nige gaben an, digitale Kompetenzen erworben bzw. ausgebaut zu haben. Anderen fiel
eine Selbsteinschitzung durch die Rahmenbedingungen schwer, da es sonst vor Ort
viel mehr Kontaktpunkte wie Flurgespriche mit Lehrenden und Studierenden gibt,
wo sie sich in Situationen kompetent erleben konnen: ,,Lernen mit allen Sinnen kann
man nicht digital“ (Studierende WS11). Hilfreich war Feedback von Lehrenden beson-
ders zu Prifungsleistungen, vor allem in bilateralen Gesprichen.

Uber die Aussagen zu den drei Grundbediirfnissen hinweg lassen sich zwei Ty-
pen im individuellen Erleben im Sommersemester ausmachen: diejenigen, die Vor-
teile durch digitale Lehre fiir sich aktiv fiir die Vereinbarkeit von Studium, Beruf und
Familie sahen und diejenigen, die vorwiegend Nachteile durch digitale Lehre empfan-
den, die in einem Mangel an sozialer Eingebundenheit miindeten.

4.2 Ubersicht der Ergebnisse der offenen Fragen im WiSe 20/21

Erwartungen und Ziele divergierten. Studierende im ersten Semester sahen die Situ-
ation eher gelassen und wollten einen guten Einstieg ins Studium erreichen. Studie-
rende im zweiten Studienjahr fokussierten sich besonders darauf, Modulpriifungen
erfolgreich zu bestehen. Sie studierten bereits im zweiten Semester unter Pandemie-
bedingungen und lielen ambivalente Einschdtzungen erkennen: ,Es war und ist ein
taglich ausbalancieren (Studierende WS23). Studierenden des Abschlussjahrgangs, die
coronabedingt die Masterarbeit verschieben mussten, hatten nach wie vor ihren Mas-
terabschluss zum Ziel.

Soziale Eingebundenheit zeigt sich kursweise different: Studierende im ersten Se-
mester hatten nebst WhatsApp-Gruppe aus Eigenengagement heraus regelmiflige
Treffen in Form eines digitalen Stammtisches etabliert. Im zweiten Studienjahr zeigten
sich Schwierigkeiten, gemeinsam online Termine zu finden. Persénlicher Austausch
wurde zunehmend vermisst. Kiichengespriache wurden zwar digital kompensiert, er-
setzten aber nicht die personliche Begegnung.

Die Ergebnisse zur Autonomie hingen vom jeweiligen Beruf ab. Studierende in
Gesundheitsberufen miissen berufliche und iibrige Anforderungen mehr ausbalancie-



88 | Daniela Schmitz, Manfred Fiedler und Heike Becker

ren als Studierende, die angeben, durch Homeoftice und COVID-19 mehr Zeit fiir
den Balanceakt zu gewinnen.

Das Erleben der individuellen Kompetenzen wurde durch Einbringen beruflichen
Erfahrungswissens in Lehrveranstaltungen beschrieben. Erworbene Kompetenzen
sind der Umgang mit digitalen Tools und neues Fachwissen. Feedback wird besonders
in personlichen Gesprichen mit Lehrenden als hilfreich bewertet.

Das individuelle Erleben im Wintersemester lasst sich in drei Muster einteilen:
Studierende, die primér Vorteile in der digitalen Lehre fiir sich erkennen und fiir ihre
individuelle Vereinbarkeit nutzen - ,noch selbstbestimmter geht es eigentlich nicht
als digital“ (Studierende WS2), dann diejenigen, die eher als Prasenzlernende charak-
terisierbar sind und den realen Austausch vor Ort wiinschen, [weil] man sich trotz
der Online-Gemeinschaft wihrend des Unterrichts einsam fuhlt® (Studierende WS6),
schlieSlich Studierende, die ambivalent Wahrnehmungen zeigen und fiir sich je nach
Vereinbarkeitsfrage Vorteile wie Nachteile erkennen.

5. Diskussion

Wichtigstes Ergebnis der Studie ist, dass die Bewertung der individuellen Selbstbe-
stimmung abhéngig davon ist, welche Handlungsmoglichkeiten und Gestaltungsfrei-
heiten erlebt wurden, oder ob sich Studierende eher in einer passiv ausfiihrenden
Rolle wahrgenommen haben. Autonomie und Kompetenz wurden auch in der Ver-
einbarkeit unter Bedingungen der COVID-19-Pandemie erlebt. Fiir digitale Lehrver-
anstaltungen erscheint daher die Kategorie soziale Eingebundenheit als zentraler Ge-
staltungsfaktor fiir die soziale Dimension von Nachhaltigkeit in der Hochschullehre.
Trotz synchroner Veranstaltungen mit Webcams wurde bemiéngelt, dass echter Kon-
takt, spontane Reaktionen und Routinen in Seminarinteraktionen schwer digital um-
setzbar seien.

Auf Grundlage der angewandten Selbstbestimmungstheorie zeigten sich zwei Ty-
pen Lernende im Sommersemester und drei Typen im Wintersemester, diejenigen,
1) die Vorteile in digitaler Lehre fiir sich sahen, und 2) diejenigen, die eher als Pra-
senzlernende charakterisierbar sind sowie 3) diejenigen, deren Einstellung zunehmend
ambivalent wird. Traus et al. (2020) nehmen die Autonomie von Studierenden zwar
nicht direkt in den Blick, beschreiben die Situation jiingerer Studierender aber als ein
»Studieren in sozialer Warteschleife“ (ebd., S. 29). Dies impliziert Hinweise auf einen
Mangel an Autonomie zur Gestaltung der Situation. Das bedeutet, eben nicht auto-
nom seine Situation zu gestalten, sondern warten zu missen, dass sich Pandemieein-
schriankungen reduzieren (ebd.). Dies konnte zudem ein Hinweis auf erlebte Ambiva-
lenzen sein.

Bei der sozialen Eingebundenheit wurde deutlich, dass Routinen des studentischen
Alltags nur zum Teil aufgefangen werden konnten. Digitale Kommunikation kann das
Bediirfnis nach sozialer Eingebundenheit nicht komplett ermdglichen. Traus et al.
(2020) identifizieren in ihrer Studie ahnliche Probleme zum Studieren in Zeiten der
COVID-19-Pandemie von jungen Erwachsenen: mangelnden direkten Kontakt zu an-
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deren, schlechtere Vereinbarkeit von Familie und Studium, mehr eigenstdndiges Ler-
nen (ebd., S. 22). Limarutti und Mir haben in ihrer Studie zu Selbst- und Sozialkom-
petenzen von berufsbegleitend Studierenden erhoben, dass ein Kohdrenzgefiihl in der
Gruppe und die gegenseitige soziale Unterstiitzung als wichtige Ressourcen in Krisen-
zeiten gelten (Limarutti & Mir, 2020).

Hinsichtlich erlebter Autonomie war entscheidend, wie die digitale Lehre bewertet
wurde. Wurde digitale Lehre als Chance interpretiert, die individuelle Situation aus-
zubalancieren, konnte Autonomie voll entfaltet werden. Die Interpretation lasst sich
nicht direkt Personenmerkmalen zuordnen, da diese nicht explizit gefragt und rekon-
struierbar sind. Die Vermutung liegt nahe, dass es sich um jiingere Studierende, die
keine Kinder im Homeschooling betreuen oder Studierende, die nicht im téglichen
Patient:innenkontakt stehen, handelt.

Die Kompetenzen wurden je nach Bewertung des digitalen Studierens unterschied-
lich eingeschitzt. Die Bewertung der individuellen Selbstbestimmung ist abhéngig da-
von, wie Handlungsméglichkeiten und Gestaltungsfreiheiten erlebt wurden, oder ob
sich Studierende eher in einer passiv ausfithrenden Rolle wahrgenommen haben.

Um die eingangs gestellten Fragen zu beantworten, lassen sich folgende zentrale
Erkenntnisse ableiten: Es sind Ansitze der individuellen Selbstbestimmung von be-
rufsbegleitend Studierenden in Zeiten pandemiebedingten digitalen Lernens erkenn-
bar. Studierende kénnen Autonomie, Kompetenz und soziale Eingebundenheit er-
leben. Der Einfluss von COVID-19 auf den individuellen Balanceakt fiihrte je nach
Beruf entweder zu einem Anstieg der beruflichen Eingebundenheit oder ermdglichte
Vereinbarkeiten. Hinsichtlich des zeitlichen Belastungsverlaufs deutet sich eine ambi-
valente Bewertung der Situation durch Studierende an, die im Winter das zweite Co-
ronasemester erlebt haben.

6. Implikationen fiir postpandemische, nachhaltige Hochschullehre

Hochschuldidaktische Konzepte sollten sich dem Erleben von sozialer Eingebunden-
heit widmen. Soziale Eingebundenheit in digitaler Lehre ldsst sich dennoch nur be-
dingt herstellen. Fiir die Planung digitaler Lehrveranstaltungen sind Austausch und
informelle Gesprache mitzudenken. Mit Blick auf die Aktivierung einzelner Studie-
render kann durch den Einsatz abwechslungsreicher Methoden, wie Gruppenarbeit,
das Erleben von Kompetenz gefordert werden. Sie bieten mehr Raum fiir soziale Be-
gegnung in wechselnden Konstellationen. Bediirfnisse in unterschiedlichen Semestern
miissen bei digitaler Gestaltung beachtet werden, zu Studienbeginn das Kennenlernen
und Vernetzen eines Jahrgangs, im Studienverlauf die Forderung von Moglichkeiten
gemeinsamen Lernens, um Studierende digital nicht zu verlieren, und am Studienende
die Erreichbarkeit des Studienabschlusses zu erzielen.

Hybride Lehre kann ein Ansatz postpandemischer Lehre sein. Zum Verstind-
nis hybrider Lehre trigt Reinmann verschiedene Definitionen zusammen, die entwe-
der dem bisherigen Konzept Blended Learning untergeordnet oder abgegrenzt wer-
den oder andererseits ,,als zeitgleiches Angebot von Online- und Préasenzteilnahme an
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Veranstaltungen“ (Reinmann, 2021, S. 2) charakterisiert sind. Auch wir verstehen hy-
bride Lehre als zeitgleiches Angebot einer Kombination physischer und digitaler Pra-
senz. Studierende konnen fiir sich entscheiden, ob sie vor Ort teilnehmen kénnen/
wollen oder digital von zu Hause aus.

Dass nicht alles digital kompensierbar ist, konstatieren auch Becker et al. (2020)
auf Basis ihrer Befragungen von Lehrenden und Fachschaften. ,Spontanitit, das Ge-
spur fir das richtige Lehrtempo und die unkomplizierte Nachfrage im Seminarraum
lassen sich trotz aller Moglichkeiten nicht in Génze digitalisieren (Becker et al., 2020,
S. 694). Zudem hiangt eine erfolgreiche Teilnahme auch von einer stabilen Internetver-
bindung und zuverléssig funktionierender Technik ab.

Jenseits hybrider Lehre fehlt dennoch die soziale Interaktion zwischen Seminaren
(Becker et al., 2020). Hier konnten zusitzliche digitale Raume fiir hybride Begegnun-
gen in Pausen geschaffen werden. Damit einhergehende Anforderungen an Lehrende
sind, physisch und virtuell Teilnehmende im Blick zu behalten, in Lehrveranstaltun-
gen Diskussion zwischen diesen zu moderieren und zu erméglichen und auflerhalb
auf Begegnungsrdume zu verweisen.

Weiterfithrende Forschung sollte den Fragen nachgehen, wie sich das Erleben
von Autonomie, Kompetenz und sozialer Eingebundenheit in hybrider Lehre verin-
dert und welche Folgen das fiir die Vereinbarkeit von Studium, Beruf und Familie
hat. Zentrales Ergebnis der bisherigen Erhebung iiber alle Anforderungen hinweg ist:
Die Gesamtsituation ist entscheidend. Aufgrund der unterschiedlichen Situationskon-
stellationen von Studium, Beruf, Familie und erlebter pandemischer Einschrankungen
miissen individuelle Lernwege ermoglicht werden.

7. Limitationen und Ausblick

Das kleine Sample berufsbegleitend Studierender eines Masterstudiengangs schrankt
die Aussagekraft und Ubertragbarkeit der Ergebnisse ein, zeigt jedoch weiter zu erfor-
schende Tendenzen auf. Eine methodisch-didaktische Gestaltung hybrider Lehrkon-
zepte reicht allein nicht aus, sondern auch ihre Einbindung in die Studienprogramme
und die dafiir notwendigen Veranderungen der strukturellen Rahmenbedingungen
der Hochschulen. Als weitere Limitation ist das Fehlen berufsbiografischer und im
Rahmen des Studiendesigns die unzureichend mégliche Beriicksichtigung berufli-
cher und privater Parameter in Zeiten der Pandemie zu nennen. Gerade fiir berufs-
begleitende gesundheitswissenschaftliche Studiengénge stellt die Wirkung der pande-
mischen Gesundheitskrise in vielen Féllen einen unmittelbaren Zugriff auf Leben und
Erleben der Studierenden dar. Um diese Wirkung besser einzuschitzen, bedarf es ne-
ben der Beriicksichtigung der Parameter in der Datenerfassung nicht zuletzt auch ei-
nes addquaten qualitativen Studiendesigns zur Erkldrung dieser besonderen Wechsel-
wirkungen.
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Wie lernt es sich gemeinsam im virtuellen Raum?
Didaktische und soziale Dimensionen von Breakout-Rooms

Zusammenfassung

Der Beitrag untersucht die didaktischen und sozialen Dimensionen des kooperativen
Lernens in Breakout-Rooms. Letztere werden als soziale Arrangements definiert, de-
ren Interaktionsprozesse unter bestimmten Bedingungen lernfoérderliche Wirkung er-
zielen konnen. Im Rahmen eines Mixed-Methods-Ansatzes werden Studierende eines
berufspiadagogischen Masterstudiengangs befragt, wobei in einer quantitativen Erhe-
bung zunichst ihre Einschitzungen in Bezug auf Rahmenbedingungen und Merkma-
le von Breakout-Rooms untersucht werden. In der anschlieflenden qualitativen Er-
hebung werden diese Befunde vertieft und die Studierenden danach gefragt, was die
Qualitdt der Zusammenarbeit ausmacht. Die Ergebnisse unterstreichen den Einfluss,
den Faktoren wie Zeit, Gruppengrofie und Gruppenzusammensetzung auf die Zusam-
menarbeit in Breakout-Rooms haben. Folglich verlangen virtuelle Rdume einen reflek-
tierten Einsatz von Methoden und klar strukturierte Arbeitsauftrige. Die Lehrperson
tritt dabei nur scheinbar in den Hintergrund, denn ihre Rolle bleibt fiir die Vorbe-
reitung und Moderation des Lernprozesses ebenso entscheidend wie fiir dessen Er-
gebnissicherung. Einige dieser Implikationen bringen wir abschlieflend in Vorschlidgen
fir den Praxistransfer auf den Punkt.

1. Einleitung

Die Corona-Pandemie hat den Einsatz digitaler Medien mit unerwarteter Dringlich-
keit in den Fokus von Bildungsprozessen geriickt. Gleichzeitig war sie ein Lackmus-
test dafiir, welche Methoden und Instrumente sich in welchen Settings bewédhren und
iiber die Pandemie hinaus nachhaltig zum Einsatz kommen. Eine der zentralen He-
rausforderungen liegt dabei im kooperativen Lernen, das bereits in analogen Lehr-
und Lernarrangements eine Reihe von Rahmenbedingungen und Voraussetzungen er-
fordert, damit seine Potentiale ausgeschopft werden kénnen (Kopp & Mandl, 2007).
Relevante Merkmale wie individuelle Lernvoraussetzungen, Gruppenmerkmale und
Aufgabenmerkmale erfahren im Kontext des digitalen Lernens eine oftmals neue Dy-
namik (Votsch & Schwabl, 2021). So zeichnen sich Online-Lerngemeinschaften etwa
durch hohere Beteiligungschancen aus, insofern sie mehr raumliche und zeitliche
Flexibilitdt aufweisen und den Lernenden Erfahrungsmoglichkeiten in Echtzeit bie-
ten (Arnold et al,, 2018, S. 44). Die effizienten, teils informellen Kommunikations-
strukturen helfen, eine gemeinsame Lern- und Wissensbasis herzustellen und ermdg-
lichen damit neue Formen von Wissenstransfer und Kompetenzerwerb (Weinberger
et al., 2003). Auf der anderen Seite bleiben ,alte“ Herausforderungen des kooperati-
ven Lernens weiter bestehen oder verschirfen sich sogar, etwa wenn es um Fragen
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von Vertrauen, Motivation und Partizipation der Lernenden geht (Miiller et al., 2017):
Virtuelle Réume machen passives Verhalten relativ einfach und sind haufig blind fiir
Probleme der Gruppenkonstellation. Auch das Phanomen des Trittbrettfahrens lassen
sie nicht verschwinden.

Es stellt sich daher die Frage, welche wesentlichen Schliisse wir aus den jiingsten
Erfahrungen des kooperativen Lernens in virtuellen Raumen ziehen kénnen und in-
wieweit diese auf unterschiedliche Lernkontexte generalisierbar sind. Wir wollen uns
dieser Problemstellung in Folge anhand von drei Untersuchungsebenen néhern. Als
Erstes fragen wir nach den forderlichen Rahmenbedingungen fiir virtuelles koopera-
tives Lernen; zum Zweiten diskutieren wir die didaktischen Settings, die sich mit all
ihren Vor- und Nachteilen anbieten; zum Dritten untersuchen wir die sozialen Ein-
flussfaktoren, die damit einhergehen. Unser Untersuchungsgegenstand sind Break-
out-Rooms, also virtuelle Gruppenrdume, wie sie von Webkonferenzanwendungen wie
ZOOM inzwischen als Standard-Feature angeboten werden (vgl. Chandler, 2016; Mar-
tin & Parker, 2014; Saltz & Heckman, 2020). Dabei werden die Nutzer:innen - in un-
serem Fall Studierende eines berufspadagogischen Masterstudiums - gruppenweise
virtuellen Rdumen zugewiesen. In einer typischen Arbeitssituation gruppieren sich die
Studierenden, je nach Thema und Aufgabenstellung, wahlweise nach dem Zufallsprin-
zip, nach Fachgruppen oder nach eigenen Priferenzen. Optionen zur Gruppengrofie
und -zusammensetzung gibt die Lehrperson im Vorfeld bekannt. Dort bearbeiten die
Studierenden die zuvor besprochene und schriftlich kommunizierte Aufgabenstellung,
wobei die Lehrperson die einzelnen Breakout-Rooms auf Nachfrage oder per se be-
sucht. Im Anschluss werden die Ergebnisse im Plenum vorgestellt und diskutiert.

Zur Erforschung dieser Breakout-Rooms présentieren wir einen Mixed-Methods-
Ansatz, indem zundchst in einer quantitativen Erhebung die Einschitzungen der Stu-
dierenden in Bezug auf Rahmenbedingungen und Merkmale der Breakout-Rooms
abgefragt werden. In der darauffolgenden qualitativen Erhebung vertiefen wir die-
se Ergebnisse und gehen darauf ein, was die Qualitdt der Zusammenarbeit ausmacht
(z.B. Relevanz des informellen Austausches) und welche Rolle die Lehrperson dabei
spielt. In der finalen Zusammenschau der Ergebnisse diskutieren wir den Einfluss, den
duflere Rahmenbedingungen wie Zeit, Gruppengréfie und Gruppenzusammensetzung
auf die Zusammenarbeit in Breakout-Rooms haben.

Die vorliegende Untersuchung fiihrt eine Reihe von Aspekten an, die im Idealfall
nachhaltig im Sinne einer fortwédhrend lernforderlichen Unterrichtsgestaltung sind.
So konnen Breakout-Rooms nicht nur die inhaltliche Zusammenarbeit, sondern auch
verschiedene soziale und digitale Kompetenzen unterstiitzen. Auflerdem stellen sie —
gerade vor dem Hintergrund zunehmend heterogener Unterrichtsklassen — eine Mog-
lichkeit dar, die erfolgreiche Teilhabe aller Lernenden zu gewihrleisten. Diese und
weitere Implikationen erdrtern wir am Ende unseres Beitrags.
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2. Kooperatives Lernen in virtuellen Raumen

Die Charakteristika des kooperativen Lernens in virtuellen Riumen werden nicht erst
seit den jiingsten Digitalisierungsprozessen erforscht. Sie beziehen sich in der Regel
auf Lernprozesse, die zwei oder mehrere Personen gemeinsam in digitalen Lernumge-
bungen vollziehen und die tiblicherweise synchron stattfinden (Reinmann-Rothmeier
& Mandl, 2002; Weinberger et al., 2003). Die Frage, unter welchen Umstidnden virtu-
elle Riume die Potentiale oder aber Probleme solcher Lernprozesse verstirken, ist Ge-
genstand einzelner Metanalysen, die versuchen, die Wirksamkeit digitaler Medien zu
quantifizieren (vgl. Stegmann et al, 2018). Ein Ergebnis daraus lautet, dass soziale In-
teraktionen gerade in virtuellen Rdumen noch mehr als in analogen Rdumen struk-
turiert werden miissen, um lernforderlich zu sein (vgl. Dillenbourg & Fischer, 2007;
Saltz & Heckman, 2020). Folglich sind auch Breakout-Rooms als Interaktionsraume
zu verstehen, die nicht voraussetzungslos funktionieren - sie bediirfen der Struktu-
rierung, Moderation und Interaktion (Chandler, 2016; Martin & Parker, 2014). Ahn-
lich wie in analogen Settings hiangt der Wissenserwerb darin nicht ausschliefSlich von
kognitiven Dispositionen oder technischen Voraussetzungen ab, sondern ist in seinen
Moglichkeiten an duflere Rahmenbedingungen und die darin stattfindenden Interak-
tionen gebunden (Stegmann et al., 2018). Breakout-Rooms sind daher primir als sozi-
ale Lernarrangements zu begreifen, selbst wenn sie durch Webkonferenzanwendungen
realisiert werden.

Im Fokus unserer Untersuchung stehen daher Interaktionsprozesse und ihre Aus-
wirkungen auf die Kooperationsqualitit und -intensitat (Gossling, 2020). Lernforder-
liche Aspekte konnen dabei vielfiltig sein, sie konnen fachliche Diskussionen ebenso
betreffen wie personliche Anekdoten oder den Erfahrungsaustausch. Manche dieser
Interaktionen finden in virtuellen Rdumen direkter, schneller und effizienter statt, ob
sie am Ende aber auch zu anderen Ergebnissen fiihren, bleibt offen. Hilfreich mag in
dieser Frage die Unterscheidung zwischen Kooperation und Kollaboration sein. Nach
Dillenbourg (1999) findet kollaboratives Lernen dann statt, wenn in der Gruppe ein
vertieftes Verstdndnis zur Erreichung eines gemeinsamen Ziels erarbeitet wird. Der
Prozess steht im Vordergrund, die gegenseitige Bereicherung durch neue Perspekti-
ven und Einsichten. Im kooperativen Lernen hingegen herrscht von Beginn an eine
klare Aufgaben- und Funktionsverteilung, am Ende steht ein finales Ergebnis. Die-
se Differenzierung setzt sich fort in der Unterscheidung von Wissensgenerierung und
Wissensaustausch — zwei Formen, die in der Praxis allerdings nicht immer klar zu
trennen sind. Laut einer Studie von Siqin et al. (2015) findet in der Mehrzahl der In-
teraktionen in Breakout-Rooms lediglich Wissensaustausch statt, in einem Drittel der
Félle immerhin Wissenskonstruktion (was noch nicht notwendig die Generierung
neuen Wissens impliziert).

Fiir die vorliegende Untersuchung konnen nicht alle hier angedeuteten Aspekte
von Interaktionsprozessen vertieft werden. Wir beschrinken uns auf die Fragen, wel-
che Rahmenbedingungen fiir das kooperative Lernen von den befragten Studierenden
als besonders forderlich wahrgenommen werden, welche didaktischen Aspekte sich
dabei anbieten und welche sozialen Dynamiken daraus hervorgehen.
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3. Forschungsdesign
3.1 Kontext der Untersuchung

Im Fokus der Untersuchung stehen die Lernerfahrungen der Studierenden des berufs-
padagogischen Masterstudiums ,Erwachsenenbildung und Weiterbildungsmanage-
ment® Dabei handelt es sich um in Dienst stehende Lehrpersonen, die freiwillig' das
Studium absolvieren. Das Masterstudium wird berufsbegleitend angeboten, d.h. mehr
als 60% der Lehre werden im virtuellen Raum abgehalten und bestehen aus einem
Mix aus synchroner Online-Prisenz und asynchronen Arbeitsphasen. Die untersuchte
Gruppe startete das Studienjahr 2021/22 im reguldren Lehrbetrieb mit Priasenzphasen
am Campus sowie mit geplanten Online-Phasen. Mitte November musste der Lehrbe-
trieb pandemiebedingt komplett in den virtuellen Raum verlegt werden. Die Datener-
hebung fand im Januar 2022 statt.

Die Studierendenkohorte besteht aus insgesamt 19 Teilnehmenden. Bei den be-
fragten Studierenden sind 14 Teilnehmende weiblich, vier ménnlich und eine Person
divers; sechs Personen sind zwischen 20-29 Jahre alt, finf zwischen 30-39, acht Per-
sonen sind élter als 40 Jahre. Sechs Studierende haben eine padagogische Praxiser-
fahrung in einer Bildungsinstitution von 1-3 Jahren, sieben Studierende von 4-6 Jah-
ren, sechs Studierende haben mehr als sieben Jahre padagogische Praxiserfahrung. In
Bezug auf die berufliche Praxiserfahrung (z.B. in der Wirtschaft) haben 13 Personen
mehr als sieben Jahre Berufserfahrung und sechs Personen 1-3 Jahre. Die Mehrheit
der Studierenden schitzt ihre Erfahrungen im Umgang mit Webkonferenzanwendun-
gen als sehr umfassend bzw. umfassend ein. Drei Personen geben an, ausreichend Er-
fahrung zu haben.

3.2 Methodisches Vorgehen

Fiir diese Untersuchung wurde ein Mixed-Methods-Ansatz gewidhlt (Hug & Posche-
schnik, 2015). Dabei werden quantitative und qualitative Daten parallel erhoben und
die so entstandenen Ergebnisse miteinander verglichen, um ein umfassenderes Bild
tiber das untersuchte Phanomen und auch ein breiteres Verstindnis zu unterschied-
lichen Ergebnissen zu erhalten (Kuckartz, 2014). Mit der Durchfithrung quantitativer
Forschung kénnen objektive Daten erhoben werden, um die Haufigkeit eines Phino-
mens zu messen, und sie bietet Einblicke in reale Gegebenheiten. Qualitative For-
schung wird bei komplexen Zusammenhingen eingesetzt, wenn wenig Vorwissen
besteht oder, wie im vorliegenden Fall, tiefere Einblicke tiber einen Forschungsgegen-
stand gewonnen werden sollten (Flick, 2017). Als Erhebungsinstrumente dienten fiir
die quantitative Erhebung ein Online-Fragebogen und fiir die qualitative Erhebung

1 In Osterreich ist in anderen Lehramtsstudien (Primarstufe, Sekundarstufe und Allgemeinbil-
dung) nach dem Bachelorstudium ein Masterabschluss verpflichtend, wahrend dieser derzeit in
der Sekundarstufe Berufsbildung (Stand Juli 2022) frei zur Option steht.
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eine Gruppendiskussion. Ubergreifendes Ziel war es, die studentischen Einschitzun-
gen zu den Lernerfahrungen in Breakout-Rooms zu erfassen.

Quantitative Erhebung: Der Online-Fragebogen bestand aus insgesamt 15 Fra-
gen: fiinf zu biografischen Daten (Geschlecht, Alter, Berufserfahrung, Erfahrung
mit Webkonferenzanwendungen) und zehn Fragen zur Einschitzung der Lernerfah-
rung in Breakout-Rooms. Die single-choice Fragen zur Einschitzung der Lernerfah-
rung verlangen eine Antwort auf einer vierstufigen Likert-Skala (z.B. trifft sehr zu
bis trifft nicht zu). Das Ausfiillen des Fragebogens erfolgte anonym im Rahmen ei-
ner Lehrveranstaltung und dauerte durchschnittlich 13 Minuten. Die Auswertung des
Fragebogens erfolgte deskriptiv, die Werte der Likert-Skalen wurden in Zahlenwer-
te umgerechnet, Mittelwert und Standardabweichung berechnet und ein Ranking der
Antworten erstellt (hochster Wert bedeutet trifft sehr zu). Die einzelnen Antwortmdg-
lichkeiten wurden mit Hilfe von T-tests (gepaart) statistisch auf Unterschiede hin ver-
glichen. Trotz kleiner Stichprobe sind wir bei den Signifikanztestungen gewissenhaft
vorgegangen (Verteilungstestungen) und werden p-Werte kleiner als 0,05 als statis-
tisch bedeutend betrachtet.

Qualitative Erhebung: Bei der Gruppendiskussion wurden die Studierenden nach
dem Zufallsprinzip sechs Breakout-Rooms zugeteilt, wobei die Diskussion von den
Studierenden selbst moderiert wurde. Zur Unterstiitzung bekamen die Gruppen ei-
nen Leitfaden mit neun Fragestellungen. Die parallel stattfindenden Gruppendis-
kussionen dauerten jeweils 60 Minuten. Die Befunde wurden von den Studierenden
selbst schriftlich dokumentiert. Die Auswertung des empirischen Materials erfolgte
nach dem Prinzip der zusammenfassenden Inhaltsanalyse nach Mayring (2015), in-
dem zunidchst jede Fragestellung als Einzelfall (Hauptkategorie) gesehen wurde. Mit-
tels zweifacher Reduzierung entstanden Subkategorien, die im Verlauf der weiteren
Bearbeitung in Dimensionen subsummiert wurden. Die zusammenfassende Inhalts-
analyse der Fragen® fiihrt in der zweiten Reduktion zu Subkategorien, aus der weiter-
fithrenden Zusammenfassung entstehen daraus die Dimensionen didaktische Aspekte
und soziale Aspekte, in die die wesentlichsten Aussagen der Proband:innen subsum-
miert werden. Signifikant zeigt sich eine hohe Bezugnahme auf didaktische Aspekte,
gefolgt von Thematisierungen im Kontext sozialer Aspekte. Dariiber hinaus zeigen sich
vereinzelte Subkategorien, die beide Dimensionen betreffen. Einige Subkategorien zei-
gen keinen eindeutigen Zusammenhang zu den Fragestellungen und finden nicht Ein-
gang in die Datenanalyse.

4. Ergebnisse

Die Ergebnisse des Mixed-Methods-Ansatzes werden in chronologischer Reihenfol-
ge der Datenerhebung beschrieben. Zunichst wird auf die quantitative Erhebung der

2 Die Fragen kreisen um allgemeine Aspekte rund um den Einsatz von Breakout-Rooms; um
Wissensaneignung, Benefit, Verstindnis von Texten/Lehrinhalten im Breakout-Room; um
Gruppenzusammensetzungen, Erwartungen an Resultate und um Beziige zur Personal Mastery
durch den Breakout-Room.
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Fragebogenerhebung eingegangen und folgend werden die Ergebnisse der qualitativen
Erhebung der Fokusgruppengespriche dargestellt. Die Zielgruppe, die beiden Ergeb-
nisteilen zugrunde liegt, war identisch.

4.1 Quantitative Erhebung

Die insgesamt zehn Fragen zur Einschitzung der Lehrerfahrung in Breakout-Rooms
bezogen sich auf unterschiedliche Aspekte. Zunichst ging es um die Lernmotivation
und lernforderlichen Bedingungen beim Arbeiten innerhalb eines Breakout-Rooms.
Hierbei standen die didaktischen Mittel der Lehrperson im Vordergrund (z.B. Wahl
und Anzahl der Gruppenmitglieder, Aufgabenstellung, Zeitvorgaben). Nachfolgende
Fragen erorterten die Vertiefung dieser didaktischen Vorgehensweisen innerhalb des
Breakout-Rooms (z.B. der fachliche Austausch innerhalb der Gruppe). Abschliefiend
wurde die Frage nach ablenkenden Gegebenheiten im Raum gestellt. Einerseits Ab-
lenkungen innerhalb des analogen Raums der Person (z.B. das eigene Handy, andere
Programme auf dem eigenen Bildschirm) und andererseits Ablenkungen im virtuel-
len Raum (z.B. die unterschiedlichen Hintergriinde der Teilnehmenden, der Chat im
Videokonferenztool). Im Folgenden werden die gestellten Fragen in Tabellen gemein-
sam mit ausgewéhlten Antworten (mit Mittelwerten und Standardabweichungen) dar-
gestellt.

Tabelle 1: Was sind férderliche Rahmenbedingungen beim Arbeiten in BR®?

Skala: 1 = nicht forderlich, 4 = sehr férderlich Mittelwert Standardabweichung
detaillierte Arbeitsauftrage 3,90 0,32
Erreichbarkeit der LV-leitung 3,74 0,45
klare Zeitvorgaben im BR 3,68 0,58
kleine Gruppen (3-5 Personen) 3,84 0,38
Tandemgruppen (2 Personen) 3,00 0,82
mittlere Gruppengrofle (6-8 Personen) 1,84 0,83

Tabelle 2: Was empfinden Sie als besonders motivierend beim Arbeiten in den BR?

Skala: 1 = nicht motivierend, 4 = sehr motivierend Mittelwert Standardabweichung
Austausch und die Diskussion in Kleingruppen 3,90 0,32
gemeinsames Bearbeiten von Aufgabenstellungen 3,74 0,45
Vorbereitung einer Prasentation fiir das Plenum 3,42 0,69
Verteilung von Arbeitsauftragen innerhalb der Gruppe 3,37 0,60

3 Im Folgenden wird der Begriff Breakout-Rooms mit BR abgekiirzt.
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Tabelle 3: In welchen Bereichen kénnen Sie durch die Arbeit in BR besonders profitieren?

Skala: 1= trifft nicht zu, 4= trifft sehr zu Mittelwert ~ Standardabweichung
Erfahrungsaustausch mit anderen Studierenden 3,99 0,32
Diskussion und Reflexion von Lehrinhalten 3,58 0,61
Verknupfung von Lehrveranstaltungs-Inhalten mit der Praxis 3,53 0,61
Besseres Verstandnis von Texten und Konzepten 3,37 0,76

Am meisten profitieren die Befragten vom Erfahrungsaustausch mit anderen Studie-
renden im BR. Diese Antwort wurde signifikant hiufiger als trifft sehr zu kategorisiert
(p=0,03, t=2.36), als die zweit- und dritthdufigste Antwort: Diskussion und Reflexion
von Lehrinhalten und die Verkniipfung von Lehrveranstaltungs-Inhalten mit der Praxis.

Tabelle 4: Worin liegt fiir Sie der groBte Nutzen von BR?

Skala: 1 = trifft nicht zu, 4 = trifft sehr zu Mittelwert Standardabweichung
fachlicher Austausch 3,69 0,58
soziale Vernetzung 3,63 0,60
Inkognito-Arbeiten 3,32 0,95

Tabelle 5: Wenn Sie an den fachlichen Austausch in der Gruppe denken, wie sehr trifft es zu, dass ...

Skala: 1 = trifft nicht zu, 4 = trifft sehr zu Mittelwert  Standardabweichung
... sich alle Teilnehmenden im BR auf Augenhdhe begegnen. 3,58 0,51
... die einzelnen Standpunkte angemessen diskutiert wer- 332 0,48
den.
. sich alle Teilnehmenden im BR in ungefdhr gleichem 3,05 0,62

Ausmaf einbringen kénnen.

Beim fachlichen Austausch im BR, empfinden es die Befragten als signifikant zu-
treffender, dass sich alle Teilnehmenden im BR auf Augenhohe begegnen, als einzelne
Standpunkte angemessen zu diskutieren (p=0,02, t=2,54).

Tabelle 6: Was lenkt Sie in BR am haufigsten ab?

Skala: 1 = trifft nicht zu, 4 = trifft sehr zu Mittelwert Standardabweichung
technische Probleme 2,42 1,22

Handy (Chat-Nachrichten, Anrufe, Nachrichten via 2,37 1,01
Messengerdiensten, Social Media, Mails, ...)

das gleichzeitige Bearbeiten anderer Programme, 2,21 1,13
Webseiten etc. am Computer

Nachrichten und Informationen im Chat des BR 1,84 0,83

die gleichzeitige Ansicht von mehreren TN-Profilen? 1,68 0,82

der Hintergrund von TN-Profilen 1,63 0,96

4  Gemeint ist die Galerieansicht, bei der man alle Teilnehmenden mit oder ohne eingeschaltete
Kamera sieht.
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4.2 Qualitative Erhebung

Didaktische Aspekte

Die Abgrenzung der Dimension didaktische Aspekte zu der Dimension soziale Aspek-
te erfolgt im Fokus des Begriffsverstindnisses von Didaktik. Verstehen wir Didaktik
als Berufswissenschaft von Lehrenden (vgl. Lehner, 2009; Riedl & Schelten, 2013), so
zeigt sie sich als Wissenschaft bzw. Theorie und Praxis des Lehrens und Lernens (Leh-
ner, 2009; Waldherr & Walter, 2014; Jank & Meyer, 2020). Die Ausrichtung der quali-
tativen Untersuchung impliziert das Paradigma praxisorientierter Elemente (z.B. Me-
thoden, Medien), wobei sich vordergriindig Aspekte der sozial-raumlichen Gestaltung
(z.B. Sozialformen) zeigen.

Gruppengrifie und -zusammensetzung: Mit Blick auf das didaktische Setting wird
die Rolle der Kleingruppe und die Zusammensetzung der Gruppe im BR besonders
betont. Die Proband:innen benennen primir die Arbeit in Kleingruppen als wert-
voll. In dieser Form sei grundsitzlich ein Arbeits-Benefit zu verzeichnen, aber auch
im Speziellen, z.B. fiir ein besseres Verstdndnis von Texten und Lehrinhalten. Je nach
Aufgabenstellung gelten unterschiedliche Konstellationen als effektiv — dazu zdhlen
Fachgruppen, fachertibergreifende Gruppen, Zufallsgruppen, die Wahlmoglichkeit so-
wie hdufiger in denselben Gruppen arbeiten zu konnen. Vereinzelt schitzen die Be-
fragten auch Tandem- und Einzelarbeiten im BR sowie einen Wechsel der Sozial-
formen als zielfiihrend ein. Einen besonderen Kontrast bildet eine Aussage, wonach
Tandemarbeit im BR (sozialen) ,Druck’ erzeugt.

Methodik und Aufgabenformat: Als ergiebig fiir die Arbeit im Breakout-Room be-
nennen die Teilnehmenden aktivierende Methoden, detaillierte Aufgabenstellungen
mit differenten Niveaus und Flexibilitit bzgl. der Zeitfenster. Sie duflern konkrete me-
thodische Ideen, wie z.B. von Dozierenden bereitgestellte Leitfragen zur Textarbeit
und Methoden wie Think-Pair-Share oder das Gruppenpuzzle. Im Fokus stehen zu-
dem Wiinsche an den Ablauf, so sollte ein (kurzer) Dozierenden-Input am Beginn ste-
hen, gefolgt von der Bereitstellung/Erlduterung von Lehrmaterialien und schlussend-
lich von der Arbeit im BR. Kontrastiert werden diese Befunde von Einzel-Aussagen,
die der Arbeit im BR eine eingeschriankte Methodik und weniger Transparenz bzgl. ei-
ner Arbeitsteilung im BR zuschreiben.

Soziale Aspekte
Wihrend die Planung der Sozialformen im Lehr-Lernsetting den didaktischen Aspek-
ten zugeordnet werden kann, sind Grundelemente der Sozialitit davon abzugrenzen.
Die sozialen Aspekte greifen auf, welche Rolle der BR auf sozialer Ebene, mit Blick
auf Interaktion, Kommunikation und Kooperation fiir die Proband:innen spielt. Die-
se Ebene ist fiir Dozierende lediglich strukturell planbar, wie die Studierenden kon-
kret im BR interagieren und welche Resultate dort entstehen, ist nicht vorherseh- und
steuerbar.

Die Rolle des Austauschs im BR: Ein Austausch auf der personlichen und fachbe-
zogenen Ebene besitzt fiir die Teilnehmenden hohe Relevanz. Sehr positiv konnotiert
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wird dementsprechend ein ungestorter®, informeller, offener, sozialer und personlicher
Austausch. Mit Blick auf die fachliche Ebene erhilt der BR einen hohen Stellenwert
im Zuge eines Erfahrungsaustauschs, ficheriibergreifenden Austauschs, eines Peer-
group-Learnings und einer Diskussion und Klarung von Aufgaben bzw. Ergebnissen.
Im Kontext des Austauschs im BR ergeben sich ausschliefllich positiv formulierte Be-
funde, es gibt keine Subkategorie, die diesbeziiglich eine negative Konnotation auf-
weist.

Kollaboratives Arbeiten im BR: Seitens der Teilnehmenden erfihrt kollaboratives
Arbeiten im Sinne multiplikatorischer Lernprozesse, einer fachlichen Weiterentwick-
lung, einer Nutzbarmachung fiir die eigene Praxis und einer Kompetenzerweiterung
ein hohes Maf8 an Wichtigkeit. Auch differenten Perspektiven und Blickwinkeln wird
in diesem Zusammenhang ausdriicklich ein Mehrwert zugeschrieben. Vier Einzelbe-
funde sollten an dieser Stelle nicht unerwihnt bleiben, so bezeugt eine Aussage den
Prozess des kollaborativen Arbeitens per se im BR als hochst relevant. Eine weitere
schldgt nach jeder Arbeitssequenz im BR Zeit fiir einen 10-miniitigen (informellen)
Austausch vor. Zwei weitere Befunde beziehen sich auf die Gruppendynamik und be-
nennen einerseits die Vergabe der Zeitmoderation innerhalb der Gruppe als relevant
und andererseits eine Vorgabe bzgl. der Arbeitsteilung.

Kontextuierung

Spezielle Einzelmeinungen und besondere Thematisierungen der Proband:innen rah-
men sowohl die didaktischen als auch sozialen Aspekte. So stellt der BR in einer Aus-
sage eine gute Alternative zur Prisenz dar, sofern die Lehrveranstaltung dafiir ge-
eignet ist. Ein weiterer Befund bezeugt dem Einsatz von BR eine Unterstiitzung von
Multitasking-Fahigkeiten. Kritische Stimmen verweisen auf eine mangelnde dufle-
re Kontrolle von Dozierenden im BR und darauf, dass gerade bei abendlichen Syn-
chron-Webinaren aufgrund von Miidigkeit fallweise nur Inputs angenehmer wiren im
Gegensatz zu aktiver Mitarbeit. Auch sei der BR nicht fiir Einzelarbeit geeignet und
erzeuge bei Tandemarbeit (sozialen) ,Druck’ Als mafigeblich fiir ein Benefit von Ar-
beitstechniken im BR werden dariiber hinaus eine einfithrende Lehrveranstaltung, ein
gleicher Wissenstand bzgl. des Umgangs mit digitalen Medien sowie die Option ge-
nannt, Dozierende bei Fragen/Unklarheiten in den BR zu bitten.

5. Zusammenfassung

Wir haben in unserem Beitrag nach den Merkmalen des kooperativen Lernens in vir-
tuellen Raumen gefragt und dabei die Interaktionsprozesse in Breakout-Rooms unter-
sucht. Unsere Ergebnisse verweisen auf die hohe Relevanz von didaktischen und so-
zialen Aspekten fiir einen lernférderlichen Einsatz virtueller Raume. Insbesondere die
Moglichkeit eines personlichen und informellen Austauschs tragt entscheidend zur
Motivierung und Aktivierung der Teilnehmenden bei. In der quantitativen Erhebung

5 ungestort meint an dieser Stelle, dass Dozierende den BR nicht ohne vorheriges Ankiindigen
»betreten”,
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betonen die Befragten, dass es ihnen um fachlichen Austausch auf Augenhohe geht,
damit sich alle gleichberechtigt einbringen konnen. Als lernforderliche Rahmenbedin-
gungen zeigen die qualitativen Befunde, dass eine einfiihrende Lehrveranstaltung zum
Umgang mit digitalen Medien wichtig wire. Weitere Aussagen heben die Erreichbar-
keit der Dozierenden zur Unterstiitzung oder Kldrung offener Fragen hervor.

Wenn wir diese Ergebnisse in Bezug zu Wissenstransfer, Kooperationsqualitdt und
Kompetenzgenerierung setzen, konnen wir Folgendes festhalten: In den meisten un-
tersuchten Féllen handelt es sich um Formen des Wissenstransfers oder der Wissens-
konstruktion, seltener dagegen um Wissensgenerierung. Die untersuchten Interakti-
onsprozesse wirken sich auf die Qualitit des kooperativen Lernens dahingehend aus,
dass bei entsprechenden didaktischen Settings viele Mehrwerte gegeniiber analogen
Réumen genutzt werden konnen. So sehen wir, dass soziale Kompetenzen gestarkt
werden und, in Ergidnzung zum fachlichen und fichertibergreifenden Austausch, so-
wohl eine fachliche Weiterentwicklung als auch der Nutzen fiir die eigene Praxis wich-
tige Mehrwerte darstellen.

Da die Studienkohorte einem berufspddagogischen Masterstudium entspringt und
in der Regel einen professionellen Hintergrund mit sich bringt, kénnen die Ergebnisse
nicht ohne Weiteres auf andere Lehr- und Lernkontexte tibertragen werden. Es wire
daher die Aufgabe einer Anschlussforschung, diese Befunde in weiteren empirischen
Erhebungskontexten (z.B. mit Studierenden anderer Studiengédnge) zu priifen. Darii-
ber hinaus kénnten auch manche der hier nicht weiter ausgefithrten Einzelbefunde
aussagekriftig sein und zur weiteren Erforschung von Breakout-Rooms einladen, etwa
die Frage nach der Lernférderlichkeit und Auswirkung von Tandemarbeiten oder die
Frage nach der ,Kontrollierbarkeit“ des Geschehens durch Dozierende. Auch die Fra-
ge, welche Merkmale eine Lehrveranstaltung fiir den Einsatz von Breakout-Rooms be-
sonders pradestinieren, erscheint zielfithrend.

6. Praxistransfer

Die vorliegenden Befunde lassen sich durchaus als didaktischer Auftrag interpretieren.
Eine lernforderliche Didaktik mit der Zielvorstellung eines gemeinsamen Handelns
von Lehrenden und Lernenden (Macke et al., 2016) impliziert Planung und Struk-
tur. Im Paradigma der Feinplanung geht es abseits der Festlegung von Zielen und In-
halten auch um eine Skizzierung des Unterrichtsverlaufs (Pfiffli, 2015). Dabei riicken
Zeiteinteilung, Medien und Methoden sowie der Einsatz verschiedener Sozialformen
in den Vordergrund. Als richtungsweisendes Desiderat der Datenanalyse kann folgen-
de Idee fiir eine Verlaufsplanung synchroner Online-Lehrveranstaltungen generiert
werden: 1. Input durch Dozierende (Plenum), 2. Vergabe und Besprechung der Aufga-
ben (Plenum), 3. Bearbeitung und Diskussion in Kleingruppen (BR), 4. Darlegung der
Ergebnisse (Plenum) und 5. Ergebnissicherung durch Verschriftlichung. Die Umset-
zung dieser Grobstruktur kann entlang des ,didaktischen Dreisprungs® erfolgen, der
Lernziele, methodische Umsetzung und Priifung verkniipft (Bachmann, 2018).
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Wir schlagen daher fiir die Lehr-Lernpraxis mit Breakout-Rooms vor,

o Kleingruppen als bevorzugte Gruppengrofie einzusetzen;

« einen personlichen Austausch und soziale Vernetzung zu initiieren;

« einen fachbezogenen, diskursiven und reflexiven Austausch zu organisieren;

o kooperatives Arbeiten mit klaren Vorgaben und moglichen Lernzuwiéchsen kon-
kret und detailliert zu planen;

o klare didaktische Settings (detaillierte Arbeitsauftrage, konkrete Zeitangaben, Er-
reichbarkeit der Lehrenden) vorzusehen;

o im Zuge der Aufgabenstellungen und der didaktischen Konzeption die fachliche
Weiterentwicklung, Nutzbarkeit fiir die Praxis der Studierenden und deren Kom-
petenzentwicklung konkret zu berticksichtigen;

o vorab bzw. zu Beginn des ersten Semesters eine einfithrende Lehrveranstaltung
zum Umgang mit Breakout-Rooms (und digitalen Medien bzw. Tools) anzubieten.

Der vorliegende Beitrag ermutigt uns, insbesondere die Befunde aus Kapitel 5 und 6
im Paradigma einer forschungsgeleiteten Lehre zu betrachten und dementsprechende
Anschlussforschungen in den Blick zu nehmen.
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Dank Digitalisierung einen Schritt voraus:
~VORsprung” als Baustein einer nachhaltigen,
institutioneniibergreifenden Studienvorbereitung
fir den Hochschulstandort Deutschland

Zusammenfassung

Mit seinem Forschungs- und Entwicklungsprojekt ,VORsprung: Mit digitaler Vorbe-
reitung zum Studium® verfolgt der Deutsche Akademische Austauschdienst (DAAD)
das Ziel, durch Digitalisierung und Neujustierung des Studienkollegansatzes einen
chancengerechten und zugleich skalierbaren Zugang zur deutschen Hochschulland-
schaft zu schaffen und damit den akademischen Austausch nachhaltig (sozial, 6kono-
misch und &kologisch) zu gestalten. In den Blick genommen wird die Ausgestaltung
einer hochschuliibergreifenden Studienvorbereitung, die den Zugang zu deutschen
Hochschulen digital eréffnet und als eine effektive Komponente zur Senkung der
Abbrecherquote' im Bachelorstudium beitrdgt. Geplant ist, das Angebot von ,VOR-
sprung“ tiber den ,Digitalen Campus® als Portal vernetzter Plattformservices mit wei-
teren fachlichen, sprachlichen und campuskulturellen (digitalen) Angeboten deutscher
Hochschulen zu verbinden, sodass Lerninnovationen und Netzwerkeffekte schliefllich
zur Reformation des Hochschulzugangs fiihren.

1. Problemstellung: Digitale Studienvorbereitung als Schliissel zum
deutschen Hochschulzugang?

Der demografische Wandel in Deutschland und der damit einhergehende Mangel an
Fachkriften (vgl. Morris-Lange, 2019) sowie Riickgang an Studierenden stellen neue
Herausforderungen dar, die rasch bewiltigt werden miissen. Das Bemiihen vieler
Hochschulen, Studieninteressierte im Ausland zu rekrutieren, wird dadurch erschwert,
dass der Hochschulzugang in Deutschland komplex geregelt ist. So verfiigen viele
Studieninteressent:innen von auflerhalb der Europédischen Union, trotz Sekundarab-
schluss im Heimatland, nicht iiber eine direkte Hochschulzugangsberechtigung (HZB)
in Deutschland. Es ist daher notwendig, dass sie vor Aufnahme eines Bachelorstu-
diums an einer deutschen Hochschule Studienjahre im Heimatland nachweisen und/
oder die Feststellungspriifung (FSP) nach einer Vorbereitungsphase an einem deut-
schen Studienkolleg ablegen.

Um erfolgreich in Deutschland zu studieren, werden zahlreiche Kompetenzen be-
noétigt, die iiber die Vermittlung von Schulstoft hinausgehen. Hochschulen monieren
zum Teil die Liicke zwischen der Vermittlung des Lehrstoffs der Oberstufe und den

1 Schitzungen des DZHW zufolge brechen 45% der internationalen Studierenden (vs. 28% der
deutschen Studierenden) im Bachelor ihr Studium ab (vgl. Pineda u. Rech, 2020, S. 12).
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Bedarfen der Hochschulen (Studierfihigkeit). Sie fordern eine starkere Berticksichti-
gung der fachlichen und auflerfachlichen Kompetenzen, die fiir eine erfolgreiche Stu-
dieneingangsphase ausschlaggebend sind.

Vier der TOP 10 Herkunftslainder von Bildungsausldnder:innen mit Abschlussab-
sicht an deutschen Hochschulen sind Lénder, deren Schulabgénger:innen keinen di-
rekten Hochschulzugang in Deutschland haben.” Die Kapazititen der Studienkollegs
sind jedoch begrenzt. Somit werden dringend alternative Wege der Hinfithrung zur
Feststellungspriifung oder zum reformierten Hochschulzugang benétigt, um den Be-
darf an qualifizierten Bewerber:innen auf ein grundstindiges Studium in Deutsch-
land aus Landern ohne direkte Hochschulzugangsberechtigung zu decken. Ein digita-
les Studienvorbereitungs- und Begleitprogramm wire ein alternatives und innovatives
Konzept, das gegentiber Prisenz-Studienkollegs im Ausland viele Vorteile bieten wiir-
de: qualifizierte deutschsprachige Tutor:innen konnten unabhéngig ihres Standortes
eingesetzt werden; digitale Bildungsformate erleichtern eine Standardisierung und zu-
gleich Personalisierung sowie Qualitdtskontrolle der Fachinhalte, die sowohl in Ange-
bot als auch Umfang skaliert werden kénnen. Dadurch, dass die Studienvorbereitung
im Heimatland stattfinden kann, senken sich ihre Kosten sowie die Hemmschwelle fiir
die Teilnahme. Somit wiirde ein digitales Studienkolleg aus Sicht der Zielgruppe ei-
nen wichtigen Beitrag zu Zugang, Teilhabe und Chancengleichheit leisten, wihrend
deutlich mehr Talente, unter Beriicksichtigung ihres gesellschaftlichen und finanziel-
len Status, fiir deutsche Hochschulen gewonnen werden kénnen.

Die Vision des Konsortialprojekts ,VORsprung® ist, mithilfe innovativer Digitali-
sierungsformate internationalen Studieninteressierten den Weg in die deutsche Hoch-
schullandschaft zu erleichtern. Aus diesem Grund werden die Teilnehmenden neben
dem TestDaF zum Nachweis ihrer Deutschkenntnisse auch die FSP sowie den Studier-
fahigkeitstest fiir auslandische Studierende (TestAS) ablegen. Nach erfolgreichem Be-
stehen dieser Priifungen kénnen sie sich sowohl an Hochschulen in den Bundeslan-
dern bewerben, die das klassische Format der Feststellungspriifung voraussetzen, als
auch an denjenigen mit dem geéffneten (alternativen) Hochschulzugang. Die Hiirde,
sich frithzeitig mit wenig Kenntnis der deutschen Hochschullandschaft fiir eine Hoch-
schule entscheiden und mit den im jeweiligen Bundesland geltenden Zugangsvoraus-
setzungen auseinandersetzen zu miissen, entfillt. Auch kénnen Teilnehmende die ge-
samte Vorbereitung sowie alle Priifungen im Heimatland absolvieren und reisen erst
nach Erhalt der Zusage fiir einen Studienplatz nach Deutschland. Diese Alternative ist
nicht nur kostengiinstig und nachhaltig, sondern eréffnet besonders jiingeren Studien-
interessierten, die sich davor scheuen, fiir eine lingere Studienvorbereitung ins Aus-
land zu reisen, neue Moglichkeiten.

2 Dazu gehéren China, Indien, Russland und Iran. Im WS 2020/21 waren allein aus diesen
Landern fast 90.000 Studierende an deutschen Hochschulen eingeschrieben (DAAD/DZHW
2022).
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2. Mitden Augen der Zielgruppen: Bedarfe von indischen,
mexikanischen und dgyptischen Studieninteressierten

Im Sommer 2021 fithrte der Deutsche Akademische Austauschdienst (DAAD) mit sei-
nen Projektpartnern® in den Pilotlindern Agypten, Indien und Mexiko eine Bedarfs-
und Zielgruppenanalyse durch. Auf Basis der ermittelten Daten, konnten wichtige
Erkenntnisse fiir die (didaktische) Weiterentwicklung des studienvorbereitenden Pro-
gramms gesammelt werden. Um den Status Quo der genutzten digitalen Medien und
Infrastrukturen, der Vorerfahrung mit digitalen Lernformaten, aber auch der fachli-
chen und sprachlichen Voraussetzungen zur Aufnahme eines Studiums in Deutsch-
land zu ermitteln, wurden neben Studieninteressierten auch Eltern und Lehrer:innen
in den Schulen der drei Pilotldnder befragt.*

Zwar bekundet die Mehrheit der Schiiler:innen grofles Interesse an einem MINT-
Studium auflerhalb des eigenen Heimatlandes und dieser Wunsch wird auch von den
Eltern unterstiitzt, jedoch stellen finanzielle und biirokratische Herausforderungen
Hiirden dar, den Wunsch in die Tat umzusetzen.” AuSerdem zeigen sich auf der Ebe-
ne der individuellen Kompetenzen heterogene fachliche und sprachliche Vorausset-
zungen der Schiiler:innen. Hinzu kommen Divergenzen in der Selbsteinschitzung der
Lernenden und der Beurteilung der betreuenden Lehrkrifte, sodass der Einbezug aller
drei Blickwinkel (Schiiler:innen, Lehrer:innen und Eltern) ein umfassenderes Bild der
Bedarfe der Zielgruppe ermoglicht.

In Bezug auf die Ausbildung der fachlichen und tiberfachlichen Fihigkeiten der
Zielgruppe ist nach Meinung der Lehrkrifte in den Pilotlindern betrachtlicher Unter-
stiitzungsbedarf erforderlich, um den Anspriichen eines MINT-Studiums in Deutsch-
land gerecht zu werden. Zwar werden die mexikanischen Schiiler:innen bei den iiber-
fachlichen Fahigkeiten von ihren Lehrkréften besser eingeschitzt als diejenigen aus
Agypten und Indien, dennoch liegen auch sie bei vier der fiinf abgefragten Kompeten-
zen im Bereich des hoheren Unterstiitzungsbedarfs. Ein dhnliches Bild liefern die Um-
frageergebnisse fiir die Kompetenzen in den Fachern Chemie, Informatik, Mathema-
tik und Physik.

Auch verfiigen nur ca. 15% der Schiiler:innen an den befragten Schulen zum Zeit-
punkt jhres Schulabschlusses iiber Deutschkenntnisse auf B2-Niveau oder hoher.®

3 Koordiniert von DAAD und Goethe-Institut und finanziert vom DAAD aus Mitteln des Aus-
wartigen Amtes (AA) sind die Fachhochschule Aachen, die Technische Universitit Berlin, die
Ruhruniversitit Bochum, die FernUniversitit in Hagen, die Johannes Gutenberg-Universi-
tat Mainz sowie die Gesellschaft fiir Akademische Studienvorbereitung und Testentwicklung
(g-a.s.t.) am Projekt beteiligt.

4 Anzahl der Teilnehmenden der drei Pilotlinder: Schiiler: n=1566, Eltern: n=1092, Lehrkrafte:
n=210.

5 Von 1566 Schiiler:innen bejahten 1346 (ca. 86%) die Frage, ob sie im Ausland studieren moch-
ten. 43% dieser 1346 Befragten mochten nach eigenen Angaben ein MINT-Fach studieren.
Den Wunsch ihrer Kinder, im Ausland zu studieren, unterstiitzen 88,2% der befragten Eltern.

6 Ein durch entsprechende Zertifikate nachgewiesenes B2-Sprachniveau ist Voraussetzung zur
Teilnahme am Programm ,VORsprung: Mit digitaler Vorbereitung zum Studium®, an dessen
Ende die Teilnehmenden den TestDaF ablegen werden.
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Verbessert oder hindert der Einsatz digitaler
Medien und die Umstellung auf Online-
Unterricht die Lernmotivation Ihrer
Schiiler:innen?

= Es wirkt stark 3%
hinderlich.
Es wirkt leicht
hinderlich.

= Es gibt keinen
erkennbaren Effekt.
Es wirkt leicht
verbessernd. 30%

= Es wirkt stark
verbessernd.

= Keine Antwort

37%

Abbildung 1: Einfluss digitaler Medien auf Lernmotivation

Da sich die Nutzung digitaler Formate auch im Schulunterricht in den vergangenen
zwei Jahren stark verandert hat, wurde ebenfalls erhoben, ob die Lehrkrifte im Zuge
dessen einen Einfluss auf die Motivation ihrer Schiiler:innen festgestellt haben:

45,7 % konstatieren einen negativen (leicht oder stark hinderlich) und 41,9 % einen
positiven (leicht oder stark verbessernd) Effekt (s. Graphik 1). Diese, in der Summe
ausgewogene Einschétzung, zeigt: Es ist moglich die Motivation der Lernenden im Di-
gitalen aufrecht zu erhalten oder gar zu verbessern. Entscheidend ist, wie das digita-
le Angebot umgesetzt wird, um den Bediirfnissen der Teilnehmenden gerecht zu wer-
den.

Damit den vielfiltigen Anforderungen, welche die Zielgruppenanalyse in den Be-
reichen der (iiber-)fachlichen und sprachlichen Vorbereitung offengelegt hat, Rech-
nung getragen werden kann, ist ein didaktisches Gesamtkonzept zentral. Dieses muss
die Beriicksichtigung der diversen Bildungshintergriinde und landestypischen bil-
dungskulturellen Besonderheiten sowie individuelle Veranlagungen und heterogene
Voraussetzungen der digitalen Infrastruktur, in sich vereinen. Dafiir bedarf es einer
klugen Mischung aus digitalen synchronen und asynchronen Betreuungsangeboten
speziell geschulter Tutoren, erginzt durch (fakultative) Prasenzanteile, die sich in das
Gesamtkonzept der digitalen Vorbereitung einfiigen und dieses gezielt ergénzen.

Den Gestaltungsaspekten digitaler Lernangebote aus der Perspektive internatio-
naler Studieninteressierter und Studierender widmeten Paschel et al. eine empirische
Mixed-Methods-Studie. Dabei wurden die Motivation sowie die Selbstregulation der
Zielgruppe des Digitalen Campus im Umgang mit Online-Lernangeboten untersucht
und Gestaltungsempfehlungen fiir eine methodisch-didaktische Kurskonzeption abge-
leitet, die bei der Entwicklung des didaktischen Gesamtkonzepts fiir ,VORsprung® Be-
riicksichtigung finden. Ebenso fanden die aktuellen Erkenntnisse der theoretisch-kon-
zeptionellen Analyse von 17 ausgewéhlten Lern-, Betreuungs- und Priifungsangeboten
im Rahmen des Verbundprojekts Digitaler Campus, durchgefiihrt von E Paschel, A.
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Wipper und J. Pfetsch (2021), Eingang in die Uberlegungen zum didaktischen Kon-
zept (vgl. Paschel et al. 2021, S. 5ff.).

3. Digitale Lernkonzepte zur Vorbereitung auf ein MINT-Studium in
Deutschland

Eine digitale Studienvorbereitung steht vor der Herausforderung, ein Curriculum zu
entwickeln, das es den Teilnehmenden nach erfolgreichem Abschluss ermdglicht, Zu-
gang zu deutschen Hochschulen zu bekommen (HZB oder alternativer Hochschul-
zugang) und gleichzeitig dazu befihigt, den Studieneinstieg zu meistern. Ein erster
Schritt bestand daher in einem Abgleich der Inhalte der T-Kursficher (Chemie, In-
formatik, Mathematik und Physik) der am Projekt beteiligten Hochschulen, um ein
Kerncurriculum zur Vorbereitung auf die Feststellungspriifung festzulegen. Da sich
die Curricula der prisentischen Vorbereitung je nach Hochschule unterscheiden, ist
ein Konsens bei den zu vermittelnden Fachinhalten die Grundlage fiir eine gemeinsa-
me Erstellung eines digitalen Studienvorbereitungsprogramms.”

Auf dieser Basis wurde eine modulare Programmstruktur festgelegt, zu der neben
den vier Fachmodulen auch Einheiten zur Lehr-, Lern- und Campuskultur sowie zum
Spracherwerb gehoren. Die fachlichen Lerninhalte umfassen dabei ca. 60% des ge-
samten zeitlichen Umfangs des Programms, das mit einem Workload von 35 Stunden
pro Woche iiber einen Zeitraum von 31 Wochen geplant ist. Die Fachmodule sind,
je nach Umfang, in 10 bis 15 Lerneinheiten untergliedert, die dem Ansatz des Con-
structive Alignment folgen und dabei die von Reinmann (2015) entwickelte ,,Grund-
figur zum Aufbau von Studientexten®, welche die Komponenten Aktivierung, Betreu-
ung und Wissensvermittlung zueinander in Beziehung setzt, beriicksichtigen. Dabei
sind die im didaktischen Konzept festgelegten Lehr-Lernziele fiir den Lernerfolg der
Studierenden richtungsweisend und bilden im Design- und spéter auch im Evaluati-
onsprozess die Grundlage fiir die Programmentwicklung. In diesen Rahmen miissen
die Gestaltung des Lehrmaterials sowie eine gezielte Aktivierung und Betreuung der
Lernenden gleich gewichtet und im Programm implementiert werden (vgl. Reinmann
2015 S. 9ft.).

Um eine Einheitlichkeit in der Konzeption des Gesamtkurses {iber die vier Fach-
module und ihre Lerneinheiten hinweg zu wahren, wurden sechs Schritte festgelegt,
die allen Lerneinheiten in ihrem Aufbau und bei ihrer mediendidaktischen Ausgestal-
tung als Grundlage dienen:

1. Orientierung 2. Anndherung 3. Wissensvermittlung
4. Problemldsung 5. Anwendung 6. Vertiefung

7 In ,VORsprung“ finden sowohl der ,Qualifikationsrahmen fiir deutsche Hochschulabschliisse®
der Kultusministerkonferenz, beschlossen am 16.02.2017, als auch der ,,Deutsche Qualifikati-
onsrahmen fiir Lebenslanges Lernen® vom 22.02.2011, unter dem Vorsitz des Bundesministeri-
ums fiir Bildung und Forschung (BMBF) und der Stindigen Konferenz der Kultusminister der
Lander (KMK), Beriicksichtigung.


https://gabi-reinmann.de/wp-content/uploads/2018/07/Studientext_DD_Sept2015.pdf
https://gabi-reinmann.de/wp-content/uploads/2018/07/Studientext_DD_Sept2015.pdf
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Die Aufgabenformate zur Anwendung des erworbenen Wissens werden dabei so ge-
wihlt, dass das auf der Lehr-Lernplattform Moodle aufgesetzte System verschiedene
Feedbackschleifen geben kann, um den Lernenden auf seinem Weg zur Lésung zu un-
terstiitzen, anstatt diese bei falschen Antworten direkt vorzugeben. Daneben werden
den Teilnehmenden Fachtutor:innen zur Verfiigung stehen, die zusatzliche Hilfestel-
lung leisten konnen. Gleichzeitig hilft das Programm den Lernenden, indem es auf-
zeigt welche Lerneinheiten mit dem bereits erworbenen Wissen als néchstes absolviert
werden konnen, oder daran erinnert, sich Inhalten zuzuwenden, die bisher vernach-
lassigt worden sind. Auch eine Nachverfolgung des Fortschritts soll sowohl fiir die
Teilnehmenden als auch fiir ihre Tutor:innen mdglich sein, um im Verlauf des Pro-
gramms sicherzustellen, dass die Lernenden alle erforderlichen Module absolvieren,
um gut vorbereitet in die abschlielenden Priifungen gehen zu kénnen.

~VORsprung®“ soll den Teilnehmenden dabei eine groflere Flexibilitit in der zeitli-
chen Ausgestaltung ihrer Lernerfahrung sowie eine ortsunabhingigere Vorbereitung
ermoglichen, da Anwesenheiten in Prasenz entfallen. Eine prominente Rolle spielt
hierbei das auf die Zielgruppe zugeschnittene digitale Lernkonzept. Durch die oben
beschriebene einheitliche Struktur fungiert es als Scharnier zwischen den einzelnen
Modulen und beriicksichtigt dabei die Progression der Lerneinheiten aller vier Fi-
cher untereinander. So kann sichergestellt werden, dass die Lernenden in der digita-
len Umgebung nicht die Orientierung verlieren, sondern auf ihrem Lernweg begleitet
werden und diesen personlich gestalten kénnen. Nach der Analyse von Paschel und
Pfetsch sollte diese Flexibilitdt nicht durch zu strikte Vorgaben eingeschrinkt werden.
Jedoch sind Orientierungspunkte (Reihenfolge der Lerninhalte, Deadlines, Freischal-
tung neuer Inhalte nach Absolvieren der nétigen Vorleistungen, Erinnerungs-/Kont-
rollfunktionen), die den Lernenden helfen, ihren Workload zu planen, wesentlich, um
am Ball zu bleiben (vgl. Paschel u. Pfetsch 2021, S. 18).

3.1 Handlungsempfehlungen fiir das didaktische Konzept

Wieviel Freiheit oder Fithrung der einzelne Lernende benétigt, kann stark variieren.
Es entwickelt sich zudem im Verlauf des Programms, sobald sich die Teilnehmenden
mit der Moodle-Plattform, der Strukturierung der Lerneinheiten und den gangigsten
Aufgabentypen vertraut gemacht haben. Ein didaktisches Gesamtkonzept fiir eine di-
gitale Form der Studienvorbereitung muss daher auch die Progression der Teilneh-
menden, hin zu mehr Selbststindigkeit und Eigenorganisation, im Blick haben und
sich tiber alle Ebenen des Gesamtkurses vom Onboarding bis zur Priifungsvorberei-
tung erstrecken. Dariiber hinaus sollte es die folgenden drei Handlungsempfehlungen
beriicksichtigen:

1. Um die Lernmotivation der Teilnehmenden im digitalen Umfeld aufrecht zu er-
halten, sollte das Programm auf motivierende Elemente setzen. Wie die Zielgrup-
penanalyse (s. Graphik 1) zeigt, ist die Lernmotivation weniger von der Art (digi-
tal oder in Prédsenz), sondern der Ausgestaltung der Wissensvermittlung abhéngig.
Ein auf das Programm zugeschnittenes Badgesystem sowie ein Fortschrittsbalken,
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aber auch die transparente Kommunikation der tibergeordneten Lern- und Kom-
petenzziele, macht Erfolge sichtbar und motiviert zum Weiterlernen. Den Teilneh-
menden die Mdoglichkeit zu geben, ihren eigenen Lernfortschritt mitbestimmen zu
konnen, gibt ihnen nicht nur Orientierung, sondern ermutigt sie auch zu starke-
rer Autonomie in der Strukturierung ihres individuellen Lernweges (vgl. Paschel u.
Pfetsch 2021, S. 22).

2. Zur Unterstiitzung der Teilnehmenden sollte ein gut abgestimmtes Betreuungssys-
tem bereitstehen. In der Zielgruppenanalyse gaben ca. 50 % der Schiiler:innen an,
allein zu lernen, 17 % suchten Hilfe bei Freunden, wahrend ca. 25% auf die Un-
terstiitzung von Lehrer:innen/Tutor:innen zuriickgriffen. Ein gutes Betreuungs-
system sollte daher fachliche Tutorierung, iiberfachliche Unterstiitzung durch
Mentor:innen und ein Peer-Learning-Konzept verbinden, um die Teilnehmenden
entsprechend ihrer Bediirfnisse durch das Programm zu begleiten.

3. Damit die (tiber-)fachlichen Kompetenzen der Lernenden zielgerichtet ausgebildet
werden konnen, sollten diese in verschiedenen fachlichen Kontexten moduliiber-
greifend wiederholt und gefestigt werden. Die befragten MINT-Lehrkrifte in allen
drei Pilotlindern sahen deutlichen Unterstiitzungsbedarf bei der Ausbildung der
fir ein MINT-Studium nétigen (iiber)fachlichen Kompetenzen. Eine Abstimmung
der Progression der vier Fachmodule Chemie, Informatik, Mathematik und Physik
kann gewihrleisten, dass Kompetenzen, die in einem Fachmodul bereits eingeiibt
wurden, in einem anderen wieder aufgegriffen und in diesem neuen Kontext ange-
wendet werden. So konnen sie nachhaltig gefestigt und dabei zugleich die Bedeu-
tung des Wissenstransfers iiber Fachgrenzen hinweg verdeutlicht werden.

3.2 Auf dem Weg zu einem adaptiven MINT-Curriculum

»,VORsprung® wird wihrend der Pilotphase von einer kleinen Gruppe Teilnehmen-
der absolviert, um das Programm entsprechend den Bedarfen der Zielgruppe weiter
anpassen und optimieren zu konnen. Dabei werden die erstellten Materialen getestet
und ermittelt, wie hoch das Maf} an zusitzlicher (a)synchroner Tutorierung sein soll-
te, um die Teilnehmenden in der Eingangsphase optimal zu unterstiitzen. Im Verlauf
des Programms sollen sie zum strukturierten selbststindigen Lernen gefithrt werden,
damit sie im Studienalltag bestehen konnen. Ein entsprechendes Konzept zur Tutorie-
rung soll in dieser ersten Phase ermitteln, wo die Betreuungsbedarfe liegen, die den
Lernenden eine weitestgehend asynchrone und individuelle Lernerfahrung ermoglicht
- ohne ihren Lernerfolg negativ zu beeinflussen — und eine bessere Skalierbarkeit des
Angebots erlaubt.

Gleichzeitig kann im Verlauf der Pilotphase erhoben werden, mit welchen Zu-
satzangeboten die Teilnehmenden in ihrer Vorbereitung unterstiitzt werden kénnen.
Diese fachlichen, sprachlichen oder iiberfachlichen Angebote konnen als zusétzliche
Bausteine das Kerncurriculum ergénzen und als freie Satelliten um dieses herum in-
dividuell entsprechend der eigenen Bediirfnisse genutzt werden (Abb. 2). Hier haben
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Gemeinsames
Kerncurriculum

Lehr-/Lern-,
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Abbildung 2: Schematische Darstellung der Produktvision

auch die verschiedenen Hochschulen die Moglichkeit, zusitzliche Inhalte, die fiir ein
Studium an ihrer Hochschule gewtiinscht sind, ergédnzend anzubieten.

Zudem wird im Projekt der Einsatz bestehender Open Educational Ressources
(OER) zur vertiefenden Wissensvermittlung definiert, um den Teilnehmenden iiber
die fiir ,VORsprung“ entwickelten Inhalte hinaus einen schnellen und unkomplizier-
ten Zugriff auf erganzende Simulationen, Experimente oder Graphiken zu bieten. Dies
kann ihnen helfen, ihr Wissen zu erweitern, zu vertiefen oder zu festigen und dabei
gleichzeitig ihre Medienkompetenz zu schulen.

4. Produktvision: nachhaltig digital vernetzt liber den Digitalen
Campus

~VORsprung“ fokussiert einen spezifischen Ausschnitt der digitalen Studienvorberei-
tung, indem mit Hilfe des digitalisierten T-Kurses gezielt auf ein MINT-Studium in
Deutschland vorbereitet werden wird. Die umfingliche Ausbildung von sozial- und
tiberfachlichen Kompetenzen, das Ankommen in Deutschland sowie im Studiensys-
tem und im Studienfach stellen jedoch die Frage nach der Grofle des Tellerrands er-
neut. Pineda und Rech (2020) haben gezeigt, dass sich Hochschulvertreter:innen
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grundsitzlich fragen, wie digitale Elemente bestmdéglich in die Studienvorbereitung
und -begleitung (Hasenberg & Schmidt-Atzert, 2014; Carstensen & Roedenbeck, 2019;
Hell et al., 2018; Zurek & Faaf3, 2019; Cho, 2012; Dehne et al., 2019; Knoth et al,,
2018) integriert werden konnten, um die Bedarfe in den jeweiligen Institutionen so-
wie bei den Bewerber:innen zu erfiillen.?

Wihrend der Entdeckungsphase wiirden die gezielte Informationssuche und die
Klirung studienspezifischer Fragen durch personalisierte Informationen und Emp-
fehlungen niitzlich sein. Wahrend der Entscheidungsphase sollten Studieninteressierte
priifen kénnen, welche Kompetenzen je nach ihrem aktuellen Qualifikationsstand fiir
das ausgewihlte Studium und darauffolgende Karriereschritte bendtigt werden. Be-
reits im Heimatland sollte eine digitale Unterstiitzung und Begleitung alle erforder-
lichen Schritte zusammenfassen und je nach individueller Geschwindigkeit an not-
wendige Aufgaben und Bewerbungsfristen erinnern. Dazu gehort auch, die Angebote
zugeschnitten auf die individuellen Bediirfnisse der Person vorgeschlagen zu bekom-
men, sodass die Studierenden selbst entscheiden konnen, welche Mafinahmen fiir sie
sinnvoll sind. Um diese umfangreiche Lernprozessunterstiitzung von internationalen
Studierenden zu realisieren, wird der Digitale Campus entwickelt.’

Das Projekt Digitaler Campus hat es sich zum Ziel gesetzt, ein Portal vernetzter
Plattformservices zur Information, Anwerbung, Rekrutierung sowie zur sprachlichen,
fachlichen und kulturellen Vorbereitung internationaler Studierender zu entwickeln.
Ziel dieses nationalen Verbundes ist es, die Leistungen der Verbundpartner zu biin-
deln, digital abzubilden und skalierbar zu machen, um internationalen Studierenden
einen umfassenden Einblick in die attraktiven Angebote deutscher Hochschulen zu
geben, sie optimal vorzubereiten und zu begleiten. Hierfiir werden die bestehenden
digitalen Dienste der Projektpartner wie Learning Management Systeme (LMS), Prii-
fungssysteme oder weitere Orientierungs- und Qualifizierungsservices mittels Single-
Sign-On, eines Metadatenmanagements und einer Data-Wallet verkniipft. Der so ent-
stehende rote Digitalfaden soll zukiinftig alle relevanten Informationen biindeln und
die selbstsouverane Dokumentation der zuriickgelegten Wegstrecke im Studienverlauf
unterstiitzen. Dies umfasst jegliche digitale Kommunikation wie auch das Erzeugen,
zur Verfiigung stellen, Zuriickziehen und Speichern von digitalen Bildungsnachwei-
sen (Zertifikaten). Erste prototypische Entwicklungen liegen vor, in denen die Mach-
barkeit des Plattformkonzepts ausfiihrlich dargelegt und insbesondere der Umfang der
institutioneniibergreifenden Funktionalititen bestimmt wurde.

Alle Entwicklungen beruhen dabei auf den Grundsitzen der informationellen
Selbstbestimmung, Personalisierung, Prognostizierbarkeit und Validitat sowie Flexibi-
lisierung. Der Mehrwert des Digitalen Campus mit seinen vernetzten Angeboten be-
steht darin, internationalen Studieninteressierten ein dezentral organisiertes, aber ge-

8 So auch Halfmann und Bartels (2022), die konstatieren, dass es vielfiltiger Strategien und An-
sitze bedarf, um internationale Studierende sozial und damit auch akademisch in den deut-
schen Studienalltag zu integrieren: ,Soziale Rahmenbedingungen, die Orientierung in einer
fremden Gesellschaft, die Kommunikation der Institutionen mit den Studierenden (auch im
Sinne moglicher Forderungen) und nicht zuletzt die kompetente Nutzung digitaler Angebote®
seien fiir den Studienerfolg ausschlaggebend.

9  Weitere Informationen zum Verbundprojekt Digital Campus inkl. eines Demovideos des Pro-
totypens lassen sich abrufen unter: www.daad.de/digitalercampus.
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biindeltes und einheitlich aufbereitetes Angebotsportfolio zur Verfiigung zu stellen,
das die Stirken digitaler und analoger Dienstleistungen, Lehr-Lern- und Kollaborati-
onsmoglichkeiten der beteiligten Akteure systematisch miteinander verschrankt. Fiir
Nutzer:innen als Inseln erscheinende Angebote werden also nicht nur digital, son-
dern auch physisch zu einem Archipel von Kommunikations- und Lernorten ver-
kniipft. Das Angebot von ,VORsprung: Mit digitaler Vorbereitung zum Studium® soll
so in den Digitalen Campus integriert werden, dass Studieninteressierte auf die ganze
Vielfalt der miteinander vernetzten Bildungsanbieter zuriickgreifen konnen. Dadurch
konnen auf vielfiltige Weise digital gestaltete Strukturen, Kollaborations- und Interak-
tionsformate entstehen, die das deutsche Hochschulbildungssystem leichter zuginglich
und durchschreitbar machen.

Im Sinne des lebenslangen Lernens und der Schaffung von mehr Zugéngen zu (di-
gitaler) Bildung sollen diese Entwicklungen jedoch nicht auf den Bereich der tertid-
ren Bildung beschriankt bleiben. In Form einer vernetzenden Middleware sollen im
Konsortialpilotprojekt BIRD" (,,Bildungsraum Digital®) als Prototyp einer nationa-
len Bildungsplattform bundesweit bereits bestehende und neue Bildungsplattformen
bzw. -portale sowie digitale Lehr-, Lern- und Serviceangebote aller Bildungssektoren
(Schule, Hochschule, Berufliche Bildung und Erwachsenen- wie auch Weiterbildung)
miteinander verkniipft werden, um nahtlose Digitalisierungsprozesse fiir Lernende
wie auch Lehrende zu ermdglichen und nachhaltig zu gestalten.

5. Zusammenfassung

Durch das innovative Lehr- und Lernkonzept sowie die individualisierten Lern- und
Betreuungsangebote in ,VORsprung®, sollen existierende Mobilitatshindernisse fiir in-
ternationale MINT-Studieninteressierte vor Aufnahme des Studiums in Deutschland
abgebaut werden. Hierdurch soll zugleich ein Beitrag zur Verringerung der Studien-
abbrecherquote geleistet werden, indem die Kompetenzziele und die auf deren Errei-
chung einzahlenden Lernwege sichtbar gemacht werden. Durch die methodische Ver-
zahnung unterschiedlicher Lernmodi (synchron/ asynchron; online/ Prasenz) und die
Verwendung von unterschiedlichen E-Learningwerkzeugen und Methoden wird die
bedarfsgenaue Ansprache der heterogenen Zielgruppen umgesetzt. Ein hoher Anteil
an interaktiv aufbereitetem Material (H5P) und aktivierenden Lernaufgaben in Mood-
le ermoglichen es den Studierenden, ihren eigenen Lernprozess eigenverantwortlich
zu planen und - verbunden mit Tutorierung — begleitet zu strukturieren.

Die fachliche Vorbereitung basiert in diesem Piloten auf den Fachern des Tech-
nik-Kurses (T-Kurs) eines deutschen Studienkollegs, wobei das Alleinstellungsmerk-
mal von ,VORsprung®“ im institutioneniibergreifend abgestimmten MINT-Curriculum
besteht. So profitieren nicht nur die Teilnehmenden von einer strategischen Koope-
ration der Bildungsanbieter, sondern vor allem die Hochschulen selbst, deren Auf-

10 Fiir weitere Informationen zum Pilotprojekt BIRD inkl. Demovideos lassen sich hier abrufen:
»Bildungsraum Digital“: Mit dem BIRD-Projekt auf dem prototypischen Weg zu einer Natio-
nalen Digitalen Bildungsplattform - DAAD.
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winde bei der Studienvorbereitung sinken und die perspektivisch auf gut qualifizierte
Studienbewerber:innen zuriickgreifen kénnen.

Noch stehen erste Erprobungsergebnisse aus, aber das Projekt wurde wirkungsori-
entiert geplant und wird mit einem begleitenden Monitoring (WoM) umgesetzt, das
die intendierten Wirkungen anhand eines Wirkungsgefiiges visualisiert. Das Projekt
wird abschliefSend extern evaluiert. Auflerdem wird die Qualitdt des Projekts durch
eine wissenschaftliche Begleitforschung fortlaufend gesichert. Das Zusammenwirken
dieser Mafinahmen trdgt somit zu einer erfolgreichen Projektimplementierung bei.
Nach der erfolgreichen Projektdurchfithrung in den ausgewidhlten Pilotlaindern ist
eine Ausweitung auf weitere Linder vorgesehen.

Als Forschungs- und Entwicklungsprojekt leistet ,,VORsprung“ wichtige Pilotarbeit
fir den alternativ-digitalen Hochschulzugang, der fiir die Zukunftsfahigkeit des Wis-
senschafts- und Wirtschaftsstandortes im Wettbewerb um die Fachkrifte der Zukunft
zunehmend von Bedeutung sein wird. Nicht zuletzt erlaubt das Projekt, das Zusam-
menspiel von Digitalisierungs-, Internationalisierungs-, Bildungs-, und Nachhaltig-
keitsdiskursen am Beispiel der Studienvorbereitung zu beleuchten und in seiner Ver-
fasstheit besser zu verstehen.
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Adaptive Vermittlung digitalisierungsbezogener
Kompetenzen in der Eingangsphase des Lehramtsstudiums

Zusammenfassung

Dieser Beitrag beschreibt, wie neue Entwicklungsziele beziiglich digitalisierungsbezo-
gener Kompetenzen von Lehrkriften an den Hochschulen so adressiert werden kon-
nen, dass adaptiv auf heterogenes Vorwissen von Studienanfinger:innen eingegangen
wird. Hierfiir wird eine Qualifizierungsmafiname aus dem QLB-geforderten Entwick-
lungsprojekt Cu,RVE an der Stiftung Universitit Hildesheim (SUH) in seiner Kon-
zeption vorgestellt. Diese besteht in einer Eingangsdiagnostik, mit der das individuel-
le Leistungsniveau beziiglich der sechs Kompetenzbereiche aus der KMK-Strategie zur
Bildung in der digitalen Welt erfasst wird, und dem darauf aufbauenden, modularen
Seminar ,,Digitalisierungsbezogene Basiskompetenzen®

1. Einleitung

In der KMK-Strategie zur Bildung in der digitalen Welt (vgl. KMK, 2017) wurde die
Vermittlung digitalisierungsbezogener Kompetenzen an alle Schiilerinnen und Schii-
ler zum verpflichtenden Ziel erhoben. Doch auch Lehrkrifte miissen iiber entspre-
chende Kompetenzen verfiigen, um sie an ihre Schiilerinnen und Schiiler weiterge-
ben und Unterricht lernforderlich gestalten zu kénnen. Daher ist es wichtig bereits im
Lehramtsstudium einen Grundstein an digitalen Kompetenzen zu legen. Auch grund-
legende informatische Kompetenzen sollen Beriicksichtigung finden, um im Sinne des
Dagstuhl-Dreiecks die Betrachtung digitaler Phdnomene aus der technologischen, an-
wendungsbezogenen und gesellschaftlich-kulturellen Perspektive zu ermdglichen (vgl.
KMK, 2017; 2021).

Entsprechend dieser Anforderungen wird im Rahmen des Entwicklungsprojekts
Cu,RVE! eine Qualifizierungsmafinahme zur Eingangsphase des Lehramtsstudiums an
der Stiftung Universitdt Hildesheim (SUH) konzipiert. Da bei den Studierenden auch
aufgrund der bisher fehlenden systematischen Verankerung in schulischen Lehrplanen
mit sehr heterogenem Vorwissen zu rechnen ist, wird die Kompetenzvermittlung ad-
aptiv an die individuell zu Studienbeginn vorliegenden digitalen und informatischen
Kompetenzen - erfasst in einer Eingangsdiagnostik — angepasst (vgl. Senkbeil, 2018).
Im weiteren Studienverlauf sollen pidagogisch-psychologische und fachdidaktische
Kompetenzen aufgebaut werden, die auf den Basiskompetenzen aufsetzen.

1 Das Projekt ,Cumulativer und curricular vernetzter Aufbau digitalisierungsbezogener Kom-
petenzen zukiinftiger Lehrkrifte” (Cu2RVE; Laufzeit: April 2020 bis Dezember 2023) wird im
Rahmen der gemeinsamen Qualitétsoffensive Lehrerbildung von Bund und Lindern gefordert
(https://www.uni-hildesheim.de/cu2rve).
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Dieser Beitrag beschreibt nach einer kurzen Zielgruppenanalyse die Konzeption
der Eingangsdiagnostik und des darauf aufbauenden Seminarkonzepts. Abschlieflend
erfolgt ein Ausblick auf die Nachnutzung der entwickelten Materialien und Konzepte.

2. Konzeption der Qualifizierungsmafinahme
2.1 Analyse der Zielgruppe

Die primire Zielgruppe der Mafinahme sind Studierende des Grund- und Sekundar-
stufe-1-Lehramtes in den ersten beiden Studiensemestern. Auf der Grundlage von Er-
hebungen zu Studierendenzahlen kann von einer Teilnehmerzahl von iiber 600 Stu-
dierenden ausgegangen werden. Ausgehend von bestehenden Pflichtmodulen zu
digitalen Kompetenzen in den Curricula der Studiengédnge ist ein zeitlicher Rahmen
von 60 Arbeitsstunden im Semester vorgesehen.

Als sekundére Zielgruppen gelten Studierende anderer Studienginge sowie (insbe-
sondere in der Lehrkriftebildung tatige) Lehrende der SUH. Mitbedacht werden auch
Angehorige anderer Universititen sowie bereits berufstitige Lehrkrifte. Ein Weiterbil-
dungsangebot fiir diese Zielgruppen sollte rdumlich und zeitlich flexibel angelegt wer-
den.

2.2 Eingangsdiagnostik

Ziel der Eingangsdiagnostik ist die Entwicklung eines diagnostischen Verfahrens, das
die Erhebung relevanter Kompetenzbiindel als Online-Assessment zum Studienbeginn
erlaubt. Diese sollen verléssliche Riickschliisse auf Qualifikationsbedarfe zukiinftiger
Lehrkrifte zulassen und derart mit der modular angebotenen Basisqualifizierung ver-
kniipft werden, dass fiir jeden der sechs KMK-Kompetenzbereiche ein auf das dia-
gnostizierte Vorwissen zugeschnittenes Lehrangebot bereitgestellt werden kann (vgl.
Abb. 2). Fiir die Adaption an die Zielgruppe sind fiir jeden Kompetenzbereich zwei
Niveaustufen vorgesehen: der Mindeststandard als Basisniveau und der Regelstandard
als hoheres, darauf aufbauendes Niveau.

Bei der Sichtung von tiber 300 Items zu digitalen Kompetenzen wurde festgestellt,
dass die dazugehorigen Skalen hauptsichlich Wissensbestinde in Form einer Selbst-
beurteilung erfassen. Bereits Kaiser und Kaiser (2018) verdeutlichen jedoch das Er-
fordernis, Kompetenz realitidtsnah zu priifen (bzw. zu messen), um eine Aussage tiber
das tatsdchliche Handlungsfeld von Personen treffen zu konnen. Vor diesem Hinter-
grund finden vorrangig handlungsorientierte und auf kognitive Komponenten ab-
zielende Skill Tasks Eingang in das diagnostische Verfahren (vgl. Abb 1). Hier wur-
den tber 90 Items speziell fiir die Eingangsdiagnostik entwickelt, die konzeptionell
an die ICILS-Studie 2018 (vgl. Eickelmann et al., 2019) angelehnt wurden. Diese die-
nen dazu, prozedural genutzte Wissenselemente zum Umgang mit digitalen Artefak-
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ten uber die zugrunde liegende deklarative Wissensbasis zu erfassen und daraus indi-
viduelle Kompetenzprofile zu erstellen (vgl. Paechter et al., 2007).

Sie benotigen unterschiedliche Passworter fiir diverse Online-Konten.
Was ist die sicherste Moglichkeit, diese Passworter zu verwalten?

Bitte wdihlen Sie eine Antwort:
o Sie verwenden fir alle das gleiche Passwort, um sie sich besser merken zu kon-

nen.

o Sie verwenden fir alle ein dhnliches Passwort, das Sie fir jedes Konto leicht ab-
wandeln.

o Sie verwenden einen Passwortmanager mit einer dazugehdrigen verschliisselten
Datenbank.

o Sie pflegen ein Textdokument mit allen Zugangsdaten,
das Sie unter unauffalligem
Dateinamen in einer Cloud ablegen.

o WeiBich nicht.

Abbildung 1: Beispiel fir Skill Task der Eingangsdiagnostik zum Bereich KMK4

Neben den Skill Tasks werden in einem Begleitbogen auch Items zu digitalisierungs-
bezogenen Einstellungen und Haltungen sowie Einschdtzungen der eigenen Fihigkei-
ten und zur motivationalen Orientierung aufgenommen (vgl. Hawlitschek & Fredrich,
2018). Mit dem Ziel der Etablierung eines wiederholt einsetzbaren Verfahrens wird
das Diagnoseinstrument gemeinsam mit dem entwickelten Seminarkonzept im weite-
ren Projektverlauf anhand mehrerer Testldufe optimiert.

2.3 Modulares und adaptives Seminarkonzept

Das Seminar ,,Digitalisierungsbezogene Basiskompetenzen® nutzt die Kompetenzpro-
file der Eingangsdiagnostik fiir die Zuweisung von KMK-bereichsspezifischen Seminar-
modulen, die dem Vorwissen der Studierenden individuell angepasst sind. Hierfiir
werden hauptséchlich asynchron zu bearbeitende Online-Selbstlernmodule eingesetzt,
wobei je nach diagnostizierter Niveaustufe entweder nur die grundlegenden Mindest-
standard-Module eines KMK-Kompetenzbereichs angeboten werden oder zusitzlich
ebenfalls die fortgeschrittenen Regelstandard-Module (vgl. Abb. 2). Letztere bauen
thematisch auf dem Mindeststandard auf, erweitern und vertiefen aber die hauptsach-
lich anwendungsorientierten Inhalte dieser Lektionen um eine komplexere anwen-
dungsbezogene sowie eine technologische und gesellschaftlich-kulturelle Perspektive.
Zudem wird im Regelstandard im Vergleich zum Mindeststandard eine hohere Selbst-
stindigkeit in der Erarbeitung von Inhalten vorausgesetzt und weniger didaktische
Unterstiitzung z.B. in Form von Screencasts zur Bedienung digitaler Werkzeuge ange-
boten (vgl. Kerres, 2018; Paul et al., 2021).
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Abbildung 2: Beispielhaftes Kompetenz- und daraus abgeleitetes Qualifikationsprofil

Um auch die Selbstlernphasen tutoriell zu begleiten und die Bearbeitung der asyn-
chronen Module zeitlich vorzustrukturieren, werden diese in synchrone Videokon-
ferenzsitzungen zu Beginn und Ende des laufenden Semesters eingebettet. Im Rah-
men der ersten Sitzung erfolgt die Einfithrung der Kompetenzen des KMK-Bereichs
2 ,Kommunizieren und Kooperieren® mithilfe der hochschuleigenen digitalen Infra-
struktur (z.B. Rocket.Chat?, Academic Cloud®). Ziel ist es, tiber kollaborative Grup-
penarbeiten die Studierenden an ihre Peer Group anzubinden, die im Idealfall noch
tiber das Seminar hinausgehen.

Der Praxisbezug und damit die Relevanz der Seminarthemen fiir die Studien-
anfinger:innen wird tiber die Nutzung der eigenen digitalen Geréte und die Adressie-
rung von Themen wie Recherchekompetenz und kollaborative Bearbeitung von Do-
kumenten geschaffen, welche allgemeine Studierbarkeit adressieren, aber auch fiir den
Lehrberuf von Bedeutung sind. Dabei wird Wert auf frei verfiigbare, DSGVO-kon-
forme Software gelegt. Ubertragbarkeit auf andere digitale Werkzeuge wird herge-
stellt und lebenslanges Lernen unterstiitzt, indem nicht Produktwissen zu spezifischer
Hard- und Software, sondern allgemeineres Konzeptwissen in den Vordergrund ge-
stellt wird (vgl. Hartmann et al., 2007).

Ein summatives Assessment der erworbenen Kompetenzen wird angelehnt an die
Skill Tasks der Eingangsdiagnostik durchgefiihrt. Auch hier soll dem ermittelten Kom-
petenzprofil insofern Rechnung getragen werden, als dass fiir absolvierte KMK-Modu-
le auf Regelstandard-Niveau entsprechende Fragen mit erhdhtem Schwierigkeitsgrad
in die Prifung aufgenommen werden. So wird ebenfalls ein individueller Pra-Post-
Vergleich unter Einbeziehung der Eingangsdiagnostik-Ergebnisse moglich. Auf diese
Weise sollen die adaptiven Seminarkomponenten iterativ ausdifferenziert sowie Dia-

2 https://www.uni-hildesheim.de/rz/rocketchat/
3 https://www.uni-hildesheim.de/cloud/
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gnostik und Seminarinhalte aufeinander abgestimmt werden, um letztendlich auch
Erkenntnisse dariiber zu gewinnen, wie digitalisierungsbezogene Kompetenzen an zu-
kiinftige Lehrkrifte so adressiert werden kénnen, dass adaptiv auf deren heterogenes
Vorwissen eingegangen wird.

3. Ausblick

Zum Ende der iterativen Konzeptionsphasen im Projekt wird die adaptive Qualifizie-
rungsmafinahme als Pflichtseminar im Curriculum der Lehramtsstudiengénge an der
SUH verankert. Die erstellten Seminarmaterialien sollen ebenfalls als Open Educa-
tional Resources (z.B. iiber das niedersidchsische OER-Portal Twillo*) veroffentlicht
werden. Um die sekunddren Zielgruppen zu adressieren, ist die Bereitstellung eines
modularen, offenen und asynchronen Onlinekurses geplant, in dem die KMK-be-
reichsspezifische Eingangsdiagnostik jeweils zur Feststellung des individuellen Kom-
petenzstandes und gezielten Nachqualifizierung genutzt werden kann.
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Spezialisierungen fiir Tutor:innen durch Online-Blended-
Learning-Kurse an der ETH Ziirich

Zusammenfassung

In der Hochschullehre spielen Studierende als Tutor:innen und Doktorierende als As-
sistierende (Teaching Assistants) eine immer wichtiger werdende Rolle. Sie iiberneh-
men vielfaltige Tatigkeiten in der Lehre, vom Unterrichten im Rahmen von Tutori-
en, Praxis- und Ubungsklassen bis hin zu (Lern-)Coaching und der Begleitung von
studentischen Teamarbeiten. Oft bieten Abteilungen zur Lehrentwicklung oder Hoch-
schuldidaktik an Universititen und Hochschulen spezielle Trainingsprogramme an,
die darauf abzielen, die Lehrkompetenzen der Tutor:innen und Assistierenden ge-
zielt und nachhaltig zu entwickeln. Die studentischen Lehrenden sind zum einen eine
wichtige Ressource fiir die Lehre — andererseits und langfristig gedacht, erwerben
sie fiir sich tiberfachliche Kompetenzen (z.B. Kommunikations-, Moderations-, Fiih-
rungskompetenzen etc.), die fiir die spatere Beschiftigungsfahigkeit (employability)
wertvoll sind. In den letzten Jahren hat das Team fiir Curriculum & Faculty Develop-
ment an der ETH Ziirich den Fokus auf die Entwicklung von verschiedenen Didaktik-
Kursen gelegt, um unterschiedliche Einsatzgebiete in der Lehre abzubilden und spezi-
elle didaktisch-methodische Trainings anzubieten, welche der Spezialisierung auf die
eigentlichen Titigkeitsbereiche im Rahmen der Lehre Rechnung tragen. Durch die Re-
sultate aus den Studierenden-Befragungen werden unter anderem die wahrgenomme-
nen Unterschiede zwischen dem reinen Online-Kursformat und den Online-Blended-
Learning-Formaten sichtbar.

1. Online-Blended-Learning: Ein Kursformat fiir die Zukunft

Die didaktische Ausbildung von Tutor:innen und Assistierenden wird von verschie-
denen Faktoren beeinflusst: die steigende Zahl von Studierenden und damit auch
Tutor:innnen, die am Kursprogramm teilnehmen, vermehrt interdisziplindre Studi-
enginge und heterogene Lehrveranstaltungen, in denen sie unterrichten, verfiigbare
Zeit fiir die didaktische Ausbildung und nicht zuletzt von den personellen Ressour-
cen, welche fiir die Durchfiihrung der Kurse notwendig sind. Um die didaktische
Ausbildung von studentischen Mitarbeitenden in der Lehre den sich verdndernden
Rahmenbedingungen anpassen und zukunftssicher gestalten zu konnen, sind daher
Kursformate erforderlich, die eine dynamische Skalierung der Anzahl an Teilnehmen-
den erméglicht, ohne die didaktische Qualitat der Kurse zu beeintrichtigen. Zu die-
sem Zweck bietet sich Blended Learning als geeignetes Lehrformat an (Ginns & Ellis,
2007), welches bei entsprechender Umsetzung einen stabilen Weg zur Erreichung von
nachhaltigen Lernergebnissen bieten kann. Blended-Learning-Formate konnen die In-
teraktion zwischen Lehrenden und Lernenden férdern und das Engagement der Stu-
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dierenden beim Lernen erhéhen (Vaughn, 2007). Blended Learning bedeutet die hy-
bride Kombination aus Online-Selbstlernphasen und Phasen sozialen Prasenzlernens
(vgl. u.a. Sauter & Sauter, 2004; Erpenbeck et al., 2015; Allan et al., 2019). Dieses di-
daktische Konzept hat im Kontext der Corona-Pandemie eine Verdnderung erfah-
ren, da auch die Prisenzphasen online umgesetzt werden mussten (Dittler & Kreidl,
2021; Prante & Kortiim, 2022). Dabei zeigte sich deutlich, dass soziale Kooperations-
und Lernformen auch online eine motivierende und lernférderliche Wirkung haben
konnen, wenn sie im Rahmen eines Online-Blended-Learning-Konzepts didaktisch
sinnvoll mit der Online-Selbstlernphase verkniipft werden und der Kurs insgesamt
personlich und aktiv begleitetet wird (Miiller & Mildenberger, 2021). Dienlich fiir
eine wahrgenommene personliche Ansprache der Teilnehmenden in einem Online-
Blended-Learning-Kurs sind beispielsweise regelméssige Reminder, Hinweise auf rele-
vante Projekte und Konferenzen oder auch die Moderation der Diskussionen in den
Online-Foren.

2. Trainingsprogramme fiir Tutor:innen und Assistierende
an der ETH Ziirich

Die hier vorgestellten drei didaktischen Kursprogramme an der ETH Ziirich unter-
scheiden sich sowohl in Bezug auf die Zielgruppe, auf die Vertiefungsgrade der In-
halte sowie auf das zugrundeliegende didaktische Konzept: Wahrend der Corona-
Pandemie wurde ein reiner Online-Selbstlernkurs entwickelt (,,Ready, set, go!“), der
auch dariiber hinaus als ‘Crashkurs’ und frei verfiigbare Wissensressource weiterge-
fiuhrt wird. Zwei weitere Kurse mit dem Fokus auf das Unterrichten in verschiede-
nen Settings (z.B. Ubungsstunden, Laborklassen und Praktika) werden seither als On-
line-Blended-Learning umgesetzt (,Didactic Basics for Student Teaching Assistants®
fiir Tutor:innen sowie ,,Learning to Teach® fiir Doktorierende). Die beiden zuletzt ge-
nannten Kurse sind als semesterlange Blended-Learning-Kurse mit simulierten Unter-
richtssituationen (Microteaching) im online Face-to-Face-Modus konzipiert. Im Fol-
genden werden die drei Kursangebote vorgestellt und anhand ausgewdhlter Items aus
den Unterrichtsbeurteilungen diskutiert, welche Formate fiir welche Teilnehmenden
und Einsatzgebiete nachhaltig lernwirksam und geeignet erscheinen. Die nachfolgend
beschriebenen Kurse steigern sich in ihrer Reihenfolge im Umfang sowie in ihrer in-
haltlichen Tiefe, wobei die didaktischen Themen in den Kursen identisch sind.

2.1 Ready, set, go!

Dieser Kurs wurde fiir das Online-Selbststudium entwickelt und hat keine Transfer-
phase. Teilnehmende konnen den Kurs im eigenen Lerntempo bearbeiten und indivi-
duell abschliessen. Der Kurs ist auf Englisch (Lehrveranstaltungen ab Masterstufe sind
an der ETH Ziirich in Englisch) und hat eine Bearbeitungszeit von ca. sechs Stunden.
Teilnehmende, welche den Abschlusstest im Online-Kurs erfolgreich (mind. 80 % rich-
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tige Antworten) absolviert haben, erhalten eine Teilnahmebescheinigung aber keinen
Kreditpunkt. Ziel dieses Kurses ist, den studentischen Tutor:innen und auch Assistie-
renden eine erste und niederschwellige Moglichkeit zu bieten, didaktische Grundlagen
kennenzulernen und sich so in ihrem ersten Unterrichten sicherer zu fithlen. Die Eva-
luationen zeigen unter anderem, dass die Teilnehmenden tberwiegend (80 %) keine
andere Ausbildung fiir ihre Lehrkompetenzentwicklung haben.

Im Online-Kurs agieren zwei ,,Personas“ (erfundene Tutor:innen mit wahrheits-
treuen Eigenschaften und in realititsnahen Situationen), welche konkrete Umset-
zungsbeispiele in der Lehre verkérpern. Das didaktische Konzept sieht vor, dass die
Kursteilnehmenden in einem ersten Schritt mit neuem Wissen zu Lehre und Lernen
konfrontiert werden, welches dann in einem zweiten Schritt von Personas in die si-
mulierte Lehrpraxis transferiert wird. Im Anschluss werden die Teilnehmenden auf-
gefordert, die Inhalte in ihren eigenen Kontext zu iibertragen. Dieser Transfer wird
durch online ,Worksheets“ angeleitet (Eingabemasken fiir die konkrete Umsetzungs-
planung der vorgestellten didaktischen Tools in ihre eigne Lehre). Ein Beispiel hier-
fiir ist die Vorbereitung ihrer persénlichen Vorstellung und Einfithrung am ersten Tag
ihrer Lehrveranstaltung. Die folgende Abbildung 1 veranschaulicht den inhaltlichen
Aufbau des Kurses:

Ready, set, go!
A ghort introduction for student teaching assigfy @

W Ankundigungen

& & & &

Module 1 - Reflect on Module 2 - Find out
your teaching role about your students

[ Y D [ Y [ Y
v \J v v
Module 3 - Introduce

your course as well as
single units

Introduction Meet Alma and Stefan

Module 4 - Checking Module 5 - Planning Final quiz and next
student progress student engagement steps

Abbildung 1: Ubersicht Online-Kurs ,Ready, set, go!
A short introduction for student teaching assistants”

Obwohl die Teilnehmenden kein Feedback erhalten und keine Moglichkeit geboten
wird, sich mit anderen Teilnehmenden auszutauschen, werden sie ermutigt das neu
erworbene Wissen und didaktische Konzepte direkt in ihren eigenen Kontext zu iiber-
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tragen und den Praxistransfer innerhalb des Kurses zu konkretisieren. Ein Beispiel
hierfiir ist die Planung einer konkreten Lernaktivitdt in ihrem Kontext. Die Online-
Arbeitsblatter (Worksheets) beinhalten Leitfragen, welche die Teilnehmenden durch
den Planungsprozess fiithren.

Der Kurs wurde wahren der Pandemie mit einem sehr kurzen Vorlauf erstellt und
als coronabedingte und zeitsparende Alternative zum umfangreicheren Zertifikats-
kurs ,,Didactic Basics for Student Teaching Assistants“ verstanden. Er bietet sowohl
Tutoren:innen als auch Assistierenden eine kompakte erste Einfithrung in die Didak-
tik, falls ein semesterlanger Kurs aus zeitlichen Griinden nicht belegt werden kann.
Die erste Version von ,Ready, set, go!“ wurde im Sommer 2020 aufgeschaltet. In den
folgenden 12 Monate haben sich iiber 900 Teilnehmende in den Kurs eingeschrieben
und 660 davon den Kurs erfolgreich durchlaufen sowie die Teilnahmebescheinigung
erhalten. In Herbstsemester 2021 hatten sich ca. 160 Teilnehmende in den Kurs ein-
geschrieben und 88 Teilnehmende haben den Kurs abgeschlossen. Es ist zu erwarten,
dass sich diese Grossenordnung an Teilnehmenden auch langerfristig so bleiben wird.

2.2 Didactic Basics for Student Teaching Assistants

Im Rahmen dieses Kurses lernen Tutor:innen ihre Workshops und Ubungen effek-
tiv zu planen, {iben aktivierende Methoden und werden ebenfalls angeleitet, diese in
ihren realen Unterricht zu transferieren. Im Fokus steht sowohl die Vermittlung von
lernpsychologischem und didaktischem Wissen als auch die Entwicklung von Féhig-
keiten und des Selbstvertrauens, um eigene Workshops und Kurse effektiv planen und
unterrichten zu konnen. Im Microteaching-Workshop, in welchem die Teilnehmen-
den ihre Lehrpraxis simulieren und direktes Feedback erhalten, besteht die Mdoglich-
keit, Selbstbewusstsein in ihrer (neuen) Rolle als Lehrende aufzubauen. Dariiber hin-
aus verfolgt der Kurs das Ziel, die Tutor:innen dabei zu unterstiitzen, kritisch-reflexiv
tiber das Lernen ihrer Studierenden nachzudenken und selbststindig aktivierende
Lernsituationen zu entwickeln. Es wird den Tutor:innen durch den Kurs ermdglicht,
sich mit Peers aus verschiedenen Disziplinen zu vernetzen, was sie bei der Entwick-
lung ihrer Lehrkompetenzen unterstiitzen kann, indem sie ein persénliches Netzwerk
fiir den Austausch iiber Lehre aufbauen kénnen.

Bis zum Frithjahrssemester 2020 umfasste die Ausbildung zwei Prasenzveranstal-
tungen mit zwei Vorbereitungsauftragen und einer Transferphase. Die folgende Ab-
bildung zeigt die Unterschiede in Aufbau und Inhalt vor bzw. nach der Weiterent-
wicklung. Bis FS 20 umfasste die didaktische Ausbildung fiir Hilfsassistierende zwei
Prasenzveranstaltungen a 3 Stunden (Kurstag 1 und 2) mit je zwei Vorbereitungsauf-
tragen und einer Transfer-Phase. Es wurden vier Prisenzkurse pro Jahr mit max. 25
Teilnehmenden pro Kurs angeboten. Ab FS 2020 wurde der bestehende Kurs in einen
Online-Blended-Learning-Kurs mit ,,Peer visits“ (gegenseitige Unterrichtshospitatio-
nen) und mit einer abschliessenden Reflexionsaufgabe transferiert.
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/ Kurstag 2:

. .. Kurstag 1: Peer visits . g .
Vorbereitungsauftrige T e Tt Microteaching mit
Peer Feedback
Prasenzkurs «Didactic Basics for Student Teaching Assistants» bis FS 20
. Konsolidierungsworkshop mit
Selbsts?udlum Microteaching & Peer feedback & Peer visits Reflexionsaufgabe
online
(Transfer)

wded Onlinekurs «Didactic Basics for Student Teaching Assistants» ab FS 20 /

Abbildung 2: Vergleich der beiden didaktischen Konzepte vor und nach der Transformation

2.2.1 Weiterentwicklung zum Online-Blended-Learning-Format

Im Rahmen der coronabedingten Weiterentwicklung des Blended-Learning-For-
mats zu einem Online-Blended-Learning besteht der Kurs heute aus einer Kombina-
tion von Online-Aktivititen zum Selbststudium sowie einem online stattfindenden
Vertiefungsworkshop, dem ,Consolidation Workshop® (vgl. Abb. 2). In der Online-
Blended-Learning-Version besuchen sich die Kursteilnehmenden in Tandems gegen-
seitig. Durch diese Peer visits, welche sowohl online als auch in Prisenz moglich sind,
entsteht ein intensiver wechselseitiger Lernprozess, indem Feedback erhalten und ge-
geben wird und die Erkenntnisse in Form einer schriftlichen Reflexionsarbeit festge-
halten werden. Im ebenfalls online stattfindenden Vertiefungsworkshop wenden die
Kursteilnehmenden das Gelernte in Microteachings an. Analog zur fritheren Pra-
senzversion des Kurses werden die Kursteilnehmer nun online face-to-face in kleinen
Breakoutgruppen von max. vier Personen eingeteilt und fithren abwechselnd ihre Un-
terrichtssequenzen auf der Grundlage des selbst entwickelten Unterrichtsplans durch.
Nach jedem Microteaching folgt eine Reflexions- und Feedbackrunde durch die Peer-
gruppe. Die wesentlichen Erkenntnisse aus den einzelnen Gruppen werden zum
Schluss im Plenum besprochen und festgehalten.
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progress workshop

Abbildung 3: Thematische Ubersicht tiber die 4 Basismodule sowie die Peer visit und Workshop im
Online-Blended-Learning-Kurs ,Didactic Basics for Student Teaching Assistants”
ab FS 20

2.3 Learning to Teach

Die Zielgruppe des Kurses sind Assistierende, d.h. Doktorierende mit aktiver Lehrtd-
tigkeit. Der Kurs ist als begleiteter Online-Blended-Learning-Kurs fiir Gruppen- und
Selbststudium konzipiert. Die ETH Ziirich beschiftigt ca. 4500 Doktorierende, die
Mehrzahl davon mit Lehraufgaben. Das Ziel der Transformation des bisherigen Pri-
senzkurses in den im Folgenden beschriebenen Online-Blended-Learning-Kurs (vgl.
Abb. 4) war die Skalierung, also die Offnung des Kurses fiir eine breite Mehrheit der
Doktorierenden an der ETH Ziirich.

Die bisherigen Prasenzkurse (bis Frithjahrssemester 2021) konnten jahrlich ca. 120
Teilnehmende im Kursprogramm aufnehmen. Mit dem neuen Kurskonzept ist eine si-
gnifikante Ausweitung der Anzahl an Teilnehmenden mdglich. So haben sich in der
ersten Durchfithrung im Herbstsemester 2020 bereits 113 Teilnehmende im neuen
Online-Blended-Learning-Kurs eingeschrieben, wovon 91 Teilnehmende erfolgreich
mit einem Zertifikat sowie 2 ECTS-Kreditpunkte abgeschlossen haben.

Die folgende Grafik veranschaulicht die beiden didaktischen Konzepte des Pri-
senzkurses bis Frithjahr 2021 sowie des neuen Blended Online-Kurses:
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Didaktisches Konzept bis HS 2021 \

Selbststudium 3 Tage Prisenz mit . .
" : Teaching Project
online online Transfer
=1ECTS

ab HS 21: Blended Onlinekurs mit Face-to-Face Workshops (online) und Reflection Paper

Kick-Off mit Selbststudium online mit Gruppenaufgaben und zwei Reflection
Gruppenbildung Workshops (2 Microteachings mit Peer Feedback) Paper

k[ ] = 2ECTy

Abbildung 4: Didaktisches Konzept des Prasenzkurses sowie des neuen Onlinekurses ,Learning to
Teach”

2.3.1 Das Online-Blended-Learning-Format im Rahmen des Kursprogramms
»Learning to Teach” ab Herbstsemester 2021

Nach einem obligatorischen Kick-off Meeting (online face-to-face via Zoom) zu Be-
ginn des Semesters, bei welchem Gruppen zu je acht Personen gebildet werden, be-
ginnt die Selbststudium-Phase. Diese Phase basiert auf fiinf Basismodulen (themati-
sche Variation s. Abb. 5). Die Basismodule werden durch die Auswahl von bislang
drei Wahlmodulen (,Teaching in Lab Classes, ,Teaching in Exercise Classes“ sowie
»Grading & Assessment®) ergidnzt, um den unterschiedlichen Rollen der Assistieren-
den im Lehrbetrieb der ETH Ziirich gerecht werden zu konnen. Ein neues Modul zur
Rolle ,,Supervising Students ist im Entstehen und soll ab Herbstsemester 2022 zur
Verfiigung stehen.

Im Vergleich zu den beiden vorher vorgestellten Kursprogrammen, wurden hier
in allen Modulen Gruppenaufgaben eingebaut. Diese konnen nur in Kollaboration
mit anderen Gruppenmitgliedern erarbeitet werden, wie z.B. eine Peer-Feedback-Auf-
gabe kombiniert mit einer kurzen individuell erstellten Videosequenz. Insbesondere
die Gruppe der Doktorierenden soll durch diese Art der Zusammenarbeit motiviert
werden, ihr eigenes Netzwerk zu erweitern, um nicht nur in der eigenen Forschung,
sondern auch in Lehrfragen Unterstiitzung bei Peers an ihrer Hochschule finden zu
konnen. Die empfundene Eingebundenheit in der Hochschulumgebung (und explizit
nicht nur in der eigenen Forschungsgruppe) dient einem erfolgreicheren Verlauf ihres
Doktoratsstudiums und auch einem hoéheren Selbstbewusstsein in der Rolle als Leh-
rende (vgl. Lehner et al., 2021).
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Abbildung 5: Thematische Ubersicht (iber die 5 Basismodule sowie die Workshops und
Wahlmodule im Online-Blended-Learning-Kurs ,Learning to Teach”

Die beiden Workshops (Microteachings und Consolidation Workshop) im Online-
kursformat finden face-to-face online via Zoom statt, beide Male werden Micro-
teachings durchgefiihrt. Der erste Workshop ist optional, um den Teilnehmenden die
Moglichkeit eines frithen Transfers des Gelernten in ihre simulierte Lehrpraxis zu er-
moglichen. Die Fokussierung der Workshops auf die Methode der Microteachings ist
darin begriindet, dass reale Lehrerfahrungen mit einem direkten Feedback als wert-
voll und auch nachweislich wirksam fiir die Entwicklung der Lehrkompetenz ist (vgl.
Dimitrov et al., 2013). Fiir die Microteaching-Sequenzen werden Breakoutgroups im
Zoom-Meeting gebildet, welche aufgrund der Vielzahl der einzelnen Gruppen mit je
vier Teilnehmenden weitgehend selbstgesteuert agieren. Es wird zu Beginn iiber die
Qualitat von Feedback diskutiert und gemeinsame Regeln fiir die Feedbackrunden
nach den Microteaching-Sequenzen erarbeitet. Zudem wird den Teilnehmenden emp-
fohlen eine Person in der Kleingruppe zu benennen, die fiir die Qualitdt des gegen-
seitigen Feedbacks zustandig ist. Da relevantes und konstruktives Feedback einen di-
rekten Zusammenhang mit der Lernqualitit aufweist (Hattie et al., 2013) wird auf die
Qualitit von Feedback auf die Unterrichtssequenzen grosser Wert gelegt.

Bereits im ersten Durchgang des neuen Online-Blended-Learning-Kursformats
zeichnete sich eine Skalierung der Anzahl an Teilnehmenden ab. Im Vergleich zum
Priasenzkurs der Jahre 2018-2020 werden im Jahr 2022 voraussichtlich mehr als dop-
pelt so viele Assistierende der XYZ didaktisch ausgebildet (vgl. Abb. 6).
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Teilnehmende Learning to Teach i

2018 2019 2020 2021 2022 (nur FS22)

Jahr

Abbildung 6: geschatzte Anzahl Teilnehmende im HS 22: ca. 140 (schraffiert),
insgesamt ca. 250 Teilnehmende

2.4 Unterrichtsbeurteilungen zu den drei didaktischen Kursen

Seit Herbstsemester 2021 werden alle drei Kurse anhand derselben Unterrichtsbeurtei-
lung am Ende des Semesters evaluiert. Dabei beurteilen die Teilnehmer die Kurse hin-
sichtlich Onlinephase, Online-Priasenzveranstaltung, Wissen iiber menschliches Ler-
nen und Transfer in die Praxis. Im Folgenden werden relevante erste Ergebnisse der
jeweiligen Kurse vorgestellt und diskutiert. Im reinen Onlinekurs ,,Ready, set, go!“ ha-
ben 45 Teilnehmende, im ,Didactic Basics for Teaching Assistants® 56 Teilnehmen-
de und im ,,Learning to Teach 70 Teilnehmende die Unterrichtsbeurteilung ausgefiillt
und abgegeben.

2.4.1 Riickmeldungen zum Aufbau der Moodle-Kurse

Bei der Beurteilung des Moodle-Kurses wird unter anderem erhoben, inwiefern die
Onlinephase den Kursteilnehmenden die Moglichkeit gibt, das Neugelernte in der
(Moodle-)Lernumgebung sowohl zu vertiefen als auch zu iiben. Interessant war z.B.
(anhand Item 2.3 ersichtlich), dass auch beim reinen Onlinekurs ahnliche Mittelwer-
te bei der Empfindung iiber die Moglichkeit, das neue Gelernte in Aktivititen und
Ubungen anzuwenden, resultierten — auch wenn kein Microteaching oder Face-to-
face-Event stattfand. Die empfundenen Ubungsmdglichkeiten des neu Gelernten im
Kurs wurden von den unterschiedlichen Zielgruppen jeweils als gut bewertet.
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Ready; set, go!

- 67% 133% 133% 40% 26.7%

23 In the Moodle course | had the opportunity to Not tue n T ; Absolutely true o
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and/or exercises. g2

s
Didactic Basics
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Learning to Teach

N 2.9% 10%  22.9% 30% 34,3%

3 |n the Moodle course | had the opportunity to Nottue —T" — = Absoltelytrue i
deepen and practise my new skills with activities ' ey
and/or exercises. s=11
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2.4.2 Riickmeldungen zu Online Face-to-Face Meetings (Microteaching)

Bei der Evaluierung der Online-Prisenzveranstaltung wurde der reine Onlinekurs
»Ready, set, go!“ nicht beriicksichtigt aufgrund nicht vorhandener Online-Meetings.
Interessant zu sehen ist, dass bei den Tutor:innen tendenziell eine geringere Zustim-
mung vorhanden ist, dass das Microteaching sie dabei unterstiitzt hat, die neuen Fi-
higkeiten anzuwenden. Insgesamt stimmen die Tutor:innen auch weniger zu, dass sich
das Selbstbewusstsein in der Rolle als Lehrperson durch das Microteaching verbes-
sert hat. Moglicherweise sind die Assistierenden durch das durchlaufene Studium und
moglichen Erfahrungen als Tutor:innen insgesamt bereits erfahrender im Unterrich-
ten, sodass eine zusitzliche (simulierte) Anwendung des Gelernten in Lehrsimulatio-
nen noch weiter dazu beitrégt, selbstbewusster in ihrer Rolle als Lehrperson zu wer-
den. Durch die breite Zustimmung beider Zielgruppen fiir das Microteaching in den
Kursen (sowohl ersichtlich bei den Items 3.2. und 3.6. als auch in den offenen Fragen,
welche vorliegend nicht aufgegriffen werden), wird Microteaching weiterhin als ein
zentraler Bestandteil beider Blended Online-Kurse beibehalten.

Didactic Basics

56% 37% 241% 40.7% 259% n=54

*2 The (online) face-to-face course helped me to apply Not true - N Absolutely true mw=3,8
the material of the course. v ma=i
s=1,
E=1
1 4
. : f : 143% 16.1% 161% 357% 17.9%
%9 By implementing the course concepts in the (online) Not true . S— — B aciutely true m=se
face-to-face event, | have gained confidence in my ' g

role as a teacher. s=1,3
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Learning to Teach

" 29% 72% 116% 304% 47.8% =
*? The (online) face-to-face course helped me to apply Not true o R e
the material of the course. md=4

1 4
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By implementing the course concepts in the (online) Not true T ytrue =m0
face-to-face event, | have gained confidence in my ' g
role as a teacher. s=1,1

2.4.3 Riickmeldungen zum erworbenen Wissen liber Lehren und Lernen

Der empfundene Zuwachs an Wissen tiber Lehren und Lernen wird in allen drei
Kursangeboten als angemessen empfunden. Die wahrgenommene Kompetenz der
Kursteilnehmenden, nach erfolgreichem Kursdurchlauf die Herausforderungen im
studentischen Lernprozess besser zu verstehen, steigt jedoch sichtbar mit der Kom-
plexitit und Vertiefung der Inhalte. Doktorierende haben laut der Erhebung im Kurs
»Learning to Teach® das hochste wahrgenommene Verstindnis fiir die Herausforde-
rungen im Lehralltag, was auch mit dem empfundenen hoheren Selbstbewusstsein in
ihrer Rolle korrespondiert (vgl. Item 3.6 in Zusammenhang mit dem Item 4.2).

Zudem sind die Doktorierenden sicherlich auch insgesamt reifer durch ihr vorab
erfolgreich durchlaufenes eigenes Bachelor- und Masterstudium. Zu vermuten ist an-
hand der Ergebnisse, dass die jeweilige Vermittlungstiefe zu Basisthemen des Lehrens
und Lernens fiir die Zielgruppen in den drei vorgestellten Kursen jeweils angemessen
aufbereitet ist. Dies spiegeln auch die offenen Kommentare der jeweiligen Unterrichts-
beurteilungen wider, welche jedoch nicht Teil dieser Publikation sind.

Ready, set, go!

2 With the knowledge acquired in the course, | can Not true ST D% Mk M U Absolutely true i
better understand the challenges in the students' v md=4
learning process. =

1

Didactic Basics

2 With the knowledge acquired in the course, | can Nottrue Lk S 12 BOR 2% Absolutely tue n=56
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better understand the challenges in the students’ v g
learning process. 5=0,7

2.4.4 Riickmeldungen zum Transfer in die Praxis

Die Riickmeldungen zum Transfer in die eigene Lehrpraxis steigen nach den Vertie-
fungsstufen der Kurse an, was nicht weiter verwundert, denn beispielsweise Teilneh-
mende am Kurs ,Ready, set, go!“ sind hdufig schlichtweg Interessierte, die nicht not-



Spezialisierungen fir Tutor:innen durch Online-Blended-Learning-Kurse | 133

wendigerweise bereits aktiv in der Lehre sind. Wenn die Teilnehmenden von ,,Ready,
set, go“! aktiv in die Lehre an der ETH Ziirich eingebunden sind, starten sie zudem
haufig erst zeitlich spater in die tatsdchliche Lehrtitigkeit. Teilnehmende an Didactic
Basics sind alle aktiv in der Lehre eingebunden und koénnen das Gelernte direkt im
Microteaching, in den Peer Visits und auch in ihrer alltiglichen Lehre einsetzen. As-
sistierende haben insgesamt die meisten Kompetenzen und auch Verwantwortung fiir
die eigene Lehre innerhalb der drei Gruppen und konnen das Gelernte im Kurs auch
hiufig direkt anwenden und sehen sich auch selbstbewusst in der Lage, die neuen Fa-
higkeiten in ihrer Lehre einzusetzen. Bei Assistierenden wird jedoch immer wieder
riickgemeldet, dass die Moglichkeit des Transfers in die Lehrpraxis von ihrer eigenen
Rolle abhdngt. Ein Transfer bei der Betreuung von Masterarbeiten ist schwieriger zu
bewerkstelligen als ein Transfer in die eigene wochentlich stattfindende Ubungsklasse.

Die Items 5.1 und 5.3 zeigen eine teilweise Zustimmung bei den Teilnehmenden
bei Ready, set, go! zur Ubertragbarkeit der Konzepte und Strategien des Kurses in ihre
eigene Lehre, da diese auch wie oben beschrieben haufig kaum vorhanden ist. Die
Teilnehmenden der beiden Blended Online-Kurse stimmen hiufig zu, dass sie das neu
Gelernte gut in ihrer Lehre umsetzen konnen und sie zudem auch das Selbstbewusst-
sein erlangen konnten, neue Herangehensweisen an ihre Lehre auszutesten (vgl. dhn-
liche Ergebnisse bei Butcher & Stoncel, 2012).

Ready, set, go!
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3. Fazit und Ausblick

Die Weiterentwicklung der drei vorgestellten didaktischen Kurse fand im Sinne einer
Umstellung von Présenz- ins Blended-Learning-Format statt. Anlass fiir die Umstel-
lung war die stark ansteigende Zahl an Studierenden an der ETH Ziirich und damit
auch die der Tutor:innen und Assistierenden. Bereits im ersten Jahr der neuen Kurse
konnte das Ziel der Skalierung sowohl bei den Tutor:innen (Verdreifachung der Teil-
nehmendenzahl) als auch bei den Assistierenden durch die Verdoppelung der Teilneh-
mendenzahl erreicht werden.

Hinsichtlich der Qualitit des Kurse ergaben sich durch die erste Unterrichtsbeur-
teilung im Herbstsemester 2021 folgende Erkenntnisse, welche fiir die Wirksamkeit
von Blended-Learning-Formaten in der Lehre sprechen kénnen:

o Die Onlinekurse geben den Teilnehmenden auch in der selbstgesteuerten Versi-
on die Moglichkeit, das neue Gelernte in Aktivititen und Ubungen anzuwenden.

o Es scheint moglich, nachhaltig Wissen iiber Lehren und Lernen im Blended-
Learning Format zu vermitteln und das Verstdndnis fiir die Herausforderungen
der Lehre bei den Teilnehmenden zu erhéhen. Die Unterrichtsbeurteilung unserer
Kurse zeigt, dass die wahrgenommene Kompetenz, die Herausforderungen im stu-
dentischen Lernprozess zu verstehen, mit der Komplexitit und Vertiefung der In-
halte und demnach mit den elaborierteren Zielgruppen ansteigt.

o Der Transfer in der Praxis gelingt dann am besten, wenn die Kursteilnehmenden
im Rahmen des Kurses die Moglichkeit haben, das Gelernte in ihrem Lehralltag
umzusetzen. Auch Simulationen in Gestalt von Microteachings zeigen die Wir-
kung auf die Motivation der Teilnehmenden, das Gelernte in ihre Lehrpraxis zu
tiberfiihren und zu testen. Die Mdoglichkeit, im Kurs Lehrsituationen zu trainieren
und direktes Feedback zu erhalten, lasst das empfundene Selbstbewusstsein in der
Rolle der Lehrenden ansteigen. Interessant wire es an dieser Stelle weitere Erhe-
bungen anzustellen, ob der Transfer in die Lehrpraxis nachhaltig gelingt und wel-
che Faktoren dies in unseren Kursen und auch im Nachgang der Kurse unterstiit-
zen konnen.

In naher Zukunft gehen wir an der ETH Ziirich weiterhin von einem starken Anstieg
der Anzahl an Teilnehmenden in den didaktischen Kursen fiir Tutor:innen und Assi-
stierende aus. Dariiber hinaus werden immer mehr Tutor:innen und Assistierende mit
neuen, komplexeren didaktischen Konzepten in ihrer Lehre (Blended-Learning, Flip-
ped Classroom, Lab classes, Exkursionen, Peer Mentoring) konfrontiert, weshalb es
einer kontinuerlichen Weiterentwicklung der Kurse bedarf, um sie addquat auf ihre
Aufgaben in der Lehre vorzubereiten. Es ist geplant, die Spezialisierungsmodule weiter
auszubauen und den Transfer in die Lehrpraxis weiter zu stirken und zu monitoren.
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Vom Projekt zum Betrieb — Szenarien zur nachhaltigen
Verankerung von digitalen Lehr-Lernprojekten

Zusammenfassung

Insbesondere im Bereich des digitalen Lernens und Lehrens wurden und werden an
Hochschulen in den letzten zwei Jahrzehnten zahlreiche Innovationsprojekte initiiert.
Die oftmals kritische Frage besteht darin, wie bereits frith wiahrend der Projektlauf-
zeit Potenziale fiir eine weiterfithrende Realisation nach Ende der Forderung aufge-
zeigt werden konnen. Die Erfolgswahrscheinlichkeiten der nachhaltigen Projektver-
ankerung und -forderung hochschulischer mediendidaktischer Projekte, insbesondere
mit Fokus auf Produkte und Services aufSerhalb der eigenen Hochschule, ist dabei in
der Regel gering. Dieser Beitrag diskutiert anhand von drei langfristig ausgerichteten
Projekten an deutschen Hochschulen fallbasiert Szenarien fiir die nachhaltige Veran-
kerung von digitalen Lehr-Lernprojekten. Die drei Fallbeispiele sind dabei so gewahlt,
dass sie unterschiedliche Strategien fiir die nachhaltige Verankerung verfolgen. Auf
Basis der exemplarischen Fallanalyse werden generell denkbare Szenarien sowie Er-
folgsfaktoren und Gelingensbedingungen fiir die nachhaltigen Verankerung von digi-
talen Lehr-Lernprojekten in Hochschulkontexten aufgezeigt.

1. Projektforderung:
Herausforderungen und Chancen

Die Herausforderungen wie auch Chancen von Projektférderung werden im folgen-
den Abschnitt beleuchtet. Hierbei werden nur einige Aspekte aufgezeigt, eine vollum-
fangliche Analyse kann und soll in diesem Beitrag nicht stattfinden.

Als Chance von Projektforderung lasst sich die Forderung der Umsetzung inno-
vativer Ideen benennen. Oftmals existieren fiir diese im reguldren Lehrbetrieb wenig
Freirdume. Die Ideen lassen sich evaluieren, iterativ optimieren und die Ergebnisse
fliefen in die Hochschulentwicklung ein. So lassen sich Projektideen iiberpriifen und
validieren, ob sie ein dauerhaftes Forderpotential besitzen. Auch die Einstellung neuer
Mitarbeitender in ein Institut oder auch einer zentralen Einrichtung kann bisher ver-
borgene Potenziale im Team Mitarbeitendenstamm hervorbringen.

Herausfordernd bei insbesondere Technologieprojekten ist der nachhaltige Betrieb
beispielsweise einer Website oder Plattform, der durch dauerhafte Infrastrukturen ge-
wihrleistet sein muss. Der stetige Aufwand der Wartung und Systemupdates diirfen
hierbei nicht unterbewertet werden. Zudem ist die zeitnahe Stellenbesetzung zu Pro-
jektbeginn eine nicht zu unterschitzende Herausforderung.
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2. Fallbeispiele der nachhaltigen Verankerung

Innovationsprojekte an Hochschulen mit dem Fokus auf Lehr-Lerntechnologien sind
sehr heterogen hinsichtlich der Zielgruppen, der Projektpartner:innen und der For-
derlogiken. Projekte konnen sich an Lernende innerhalb und auflerhalb der Hoch-
schule richten, an Lehrende der eigenen Hochschule sowie in Verbundkontexten.
Ebenso unterscheiden sie sich hinsichtlich einer landesbezogenen oder bundesweiten
bzw. sogar europdischen Forderperspektive. Entsprechend heterogen sind auch Ansét-
ze, eine nachhaltige Férderung zu bewirken. Am Institut fiir Technische Bildung und
Hochschuldidaktik der Technischen Universitdt Hamburg (TUHH) kann auf eine {iber
20-jahrige Geschichte der Forderung von Projektvorhaben fiir digitale Lehr-Lern-
innovationen zuriickgeblickt werden. Zur Erzielung einer tiber die initiale Projektfor-
derung hinausreichende nachhaltige Projektverankerung wurden sehr unterschiedli-
che Erfahrungen gesammelt. Nachfolgend sollen drei exemplarische Projekte als Fall-
beispiele analysiert werden, die einen besonderen Schwerpunkt auf eine nachhaltige
Verankerung legen. Sie wurden danach ausgewdhlt und ndher betrachtet, ob sie Po-
tenziale fiir einen tber die initiale Projektzeit hinausreichenden Betrieb im Sinne ei-
ner Verstetigung bieten. Die Projektcharakteristika und -logiken eignen sich aufgrund
ihrer sehr unterschiedlichen Zielgruppen sowie Zugiange zu Fortfithrungsmoglichkei-
ten, um daraus anschlieflend generelle Gelingensbedingungen und Nachhaltigkeits-
strategien (vgl. Budde et al., 2018) abzuleiten.!

2.1 Hamburg Open Online University (HOOU)>

Die Hamburg Open Online University (HOOU) ist ein bundeslandweites Netzwerk
aus staatlichen Hochschulen und weiteren Verbundpartnern. Sie wurde zunichst in
einer zweijahrigen Vorprojektphase geférdert, um die Potenziale zu evaluieren. Durch
positive Begutachtung schloss sich eine zweijdhrige Projektphase an. Im zweiten Jahr
der Projektforderung konnte durch die Griindung der HOOU GmbH der Eintritt in
die Verstetigung erfolgen.

Mit der HOOU wurde eine Institution wie auch eine bedeutsame Briicke zwi-
schen den Universititen und der Zivilgesellschaft geschaffen. Diese lasst sich weder
an den beteiligten Hochschulen noch in der Hamburger Bildungslandschaft wegden-
ken. Innerhalb der HOOU existieren Freirdume, um Ideen zum digitalen Lernen und
Lehren umzusetzen und diese insbesondere in die beteiligten Hochschulen zu trans-
ferieren und weiterzuentwickeln. Dies zeigte sich auch im Angesicht der Corona-Pan-
demie: die notigen digitalen Werkzeuge sowie Arbeits- und Kommunikationsabldufe
waren in den betreffenden Hochschulen bereits vorhanden und wurden mit einer gro-
Ben Selbstverstandlichkeit genutzt. Die Verstetigung ermoglicht es, weiterhin innova-

1 Projektibersicht des Instituts fiir Technische Bildung und Hochschuldidaktik: https://itbh-hh.
de/forschung/projekte/ (zuletzt aufgerufen am 27.06.2022).
2 Hamburg Open Online University: https://www.hoou.de/ (zuletzt aufgerufen am 27.06.2022).
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tive Projekte an den Hochschulen zu fordern und die Chancen des digitalen Lehrens
und Lernens zu erkunden.

2.2 digital.learning.lab (dll)

Durch das digital.learning.lab (dll) mit einer initial vierjahrigen Projektlaufzeit wurde
ein Kompetenzzentrum fiir die Unterrichtsgestaltung im digitalen Zeitalter geschaf-
fen. Lehrkréfte werden bei der Forderung des digitalen Kompetenzerwerbs von Schii-
lern und Schiilerinnen unterstiitzt. Die Orientierung erfolgt an dem von der Kultus-
ministerkonferenz entwickelten Kompetenzrahmen fiir die Bildung in der digitalen
Welt (KMK, 2017).

Da das Angebot des dll in Hamburg wie auch deutschlandweit sehr gut angenom-
men wird, sollen die bisher geschaffenen Projektinhalte nachhaltig vorgehalten wer-
den und weiterhin verfiigbar sein. Hierbei wird ein anderer Weg als bei der HOOU,
dem ersten Fallbeispiel, beschritten und die Ausrichtung des dll wird im letzten Pro-
jektjahr agil variiert. Von der Moglichkeit, sich aktiv an den Inhalten und Lernbau-
steinen zu beteiligen, wird das Projekt nun in eine Toolbox (digital.learning.tools bzw.
dIt) umgewandelt, in der die bisher erstellten Projektinhalte verfiigbar sind, jedoch
um neue Funktionen in Folgeprojektkontexten erweitert. Dies bleibt weiterhin frei zu-
ganglich und unter freier Lizenz nutzbar.

2.3 Open T-Shape for Sustainable Development*

Das dritte Fallbeispiel, Open T-Shape for Sustainable Development (OTS) ist ein Ver-
bundprojekt mit einer Projektlaufzeit von initial drei Jahren, geférdert von der Stif-
tung Innovation in der Hochschullehre. In diesem Verbundprojekt wurde an die Er-
fahrungen mit der HOOU angekniipft. So ist ein deutschlandweites, tragfihiges
Griindungsnetzwerk von weiteren, interessierten Universititen geplant. Die Struktur
des geschaffenen Angebots von OTS zielt auf die Frage ab, wie sich tibergreifende Zu-
kunftskompetenzen in ein grundstindiges Studium integrieren lassen. Hierfiir wird
ein zusitzliches Zertifizierungsangebot geschaffen, das allen Interessierten offenste-
hen soll und parallel zum Bachelorstudium absolviert werden kann. Es wurde sich am
Schweizer Modell der Zertifizierung (DGWE, 2018) orientiert. Die Studierenden sol-
len ko-kreativ interdisziplindre Herausforderungen aus ihrer eigenen Fachlichkeit he-
raus bearbeiten und I6sen.

Bereits im Projektantrag wurde sich durch die Etablierung eines erweiterten
Hochschulnetzwerks dem Transfer sowie der Sicherstellung der Ubertragbarkeit des
Projektansatzes verpflichtet. Dies bedeutet, dass nicht nur das inhaltliche Angebot frei

3 Digital learning lab: https://digitallearninglab.de/ (zuletzt aufgerufen am 27.06.2022).
4 Open T-Shape for Sustainable Development: https://t-shape-4sdg.de/ (zuletzt aufgerufen am
27.06.2022).
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und offen zuginglich ist, sondern ebenfalls die konzeptionellen Uberlegungen ent-
sprechend zugdnglich sein werden.

3. Szenarien der nachhaltigen Projektverankerung

Anhand der oben beschriebenen drei Fallbeispiele werden im Folgenden generelle
Schliisse zur nachhaltigen Verankerung von Projektvorhaben in Form von verallge-
meinerbaren Szenarien abgeleitet.

Szenario 1: Uberfithrung in eine landesbezogene Institutionalisierung

Die Hochschulen innerhalb eines Landesverbundes werden im landesstrategischen
Interesse institutionalisiert geférdert, um zum einen Lerninhalte fiir ein Landes-
portal einzubringen, diese tiber verschiedene Formate der Zivilgesellschaft zugang-
lich zu machen und zum anderen die entwickelten Inhalte und deren konzeptio-
nellen Uberlegungen in die Hochschulentwicklung einfliefen zu lassen. Zusitzlich
sichert eine unabhingige Institution (im Fallbeispiel die HOOU GmbH) als Betrei-
berin die dauerhafte Verfiigbarkeit des Portals und den Betrieb dessen.

Szenario 2: Weiterbetrieb und fortlaufende Erweiterung der Plattform
Das in der Projektlaufzeit aufgebaute und nun bestehende Portal verfiigt iiber dau-
erhaft relevante Inhalte fiir Lehrkrifte, die Unterrichtsimpulse basierend auf ins-
titutionalisierten KMK-Strategien, erhalten. Fiir die fortlaufende Innovationskraft
wird das Portal stetig um digitale Artefakte erweitert, die im Rahmen der Lehre-
rinnen- und Lehrerbildung entwickelt und genutzt werden.

Szenario 3: Hochschuliibergreifendes, deutschlandweites Netzwerk

Bereits zu Beginn der Projektforderung liegt ein Fokus auf dem Aufbau eines trag-
fahigen, hochschuliibergreifenden, deutschlandweiten Netzwerks. Die Projektidee
ist thematisch fiir sehr viele Hochschulen relevant. Ebenfalls wurde bei der Um-
setzung der Projektidee darauf geachtet, dass sie moglichst hochschulunabhin-
gig realisierbar ist, sowie Anreize fiir Lernende, wenn dies nicht bereits durch die
erlangten Zukunftskompetenzen gegeben ist, in Form von studiumsbegleitenden
Zertifikaten bietet. Das hochschuliibergreifende Angebot ist dabei anschlussfiahig
an hochschulspezifische strategische Uberlegungen und Agenden wie eine Digita-
lisierungs- oder Nachhaltigkeitsstrategie, neue Weiterbildungskonzepte oder inter-
disziplindre Studienangebote fiir die Attraktivitit des Studienortes.

4. Zusammenfassung
Aus den beschriebenen Fallbeispielen und daraus abgeleiteten Szenarien lassen sich

zusammenfassend mehrere Gelingensbedingungen zur nachhaltigen Verankerung von
digitalen Lehr-Lernprojekten festhalten. Sowohl der inhaltliche Rahmen eines Projekt-
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vorhabens muss thematisch relevant ausgerichtet sein als auch die Einbindung rele-
vanter Akteure in ein tragfihiges Netzwerk sollte von Beginn an strategisch in Be-
tracht gezogen werden. Im Hochschulkontext ist ebenfalls die Unterstiitzung durch
das Présidium des Projektvorhabens bedeutsam. Eine klare Projektstruktur und die
Kommunikation der Projektvision und Meilensteine ermdglicht die strukturierte Be-
teiligung aller Partner:innen.
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Stefanie Naumann

Lernen mit Erklarvideos - ein produktionsorientierter
Ansatz aus der Deutschlehrer:innenbildung

Zusammenfassung

Bereits 2020 forderten Dorgerloh und Wolf in ihrem Band zu Erklirvideos, dass die-
se ,[...] zum verbindlichen Bestandteil einer zeitgeméflen Lehrerprofessionalitit im
21. Jahrhundert [...]“ werden miissen (Dorgerloh & Wolf, 2020, 187). Zwei Jahre spa-
ter und nicht zuletzt durch die Pandemie haben Erkldrvideos in Schulen und auch
an Universitdten Hochkonjunktur. Egal, ob im Flipped-Classroom-Prinzip, als Siche-
rung oder Einstieg in ein neues Thema: Erklarvideos werden tiberall genutzt. Wah-
rend in der Schule eine Selbstverstandlichkeit gegeniiber der Nutzung des Mediums
beobachtet werden kann, ist diese in der Lehrer:innenbildung noch nicht zu sehen.
Der folgende Beitrag zeigt anhand eines Einblicks in ein produktives Lehr-Lernkon-
zept (vgl. Naumann [in Vorbereitung]) aus der Fachdidaktik Deutsch an der Mar-
tin-Luther-Universitdt Halle-Wittenberg, wie mit und durch die Produktion von Er-
klarvideos fachdidaktische Teilhandlungen im kleinen Mafistab geiibt und reflektiert
werden kénnen. Dabei werden die Gelingensbedingungen ebenso besprochen, wie der
Beitrag zur Kompetenzentwicklung von (angehenden) Lehrkriften und die Uberlage-
rung von technischen und fachdidaktischen Herausforderungen.

1. Rahmung des Lehr-Lern-Konzepts

Das hier vorgestellte Konzept wurde im Modul IIT der Fachdidaktik Deutsch der MLU
umgesetzt. Dieses dient der vertieften Auseinandersetzung mit fachdidaktischen Fra-
gestellungen und wird zumeist mit praktischen Aufgaben, wie Projektwochen an
Schulen oder dem Erstellen von Lernprodukten verbunden (vgl. MLU, 2022). Zugleich
ist das Konzept Teil eines Promotionsvorhabens und wurde empirisch begleitet (vgl.
Naumann [in Arbeit]). Das entwickelte Konzept verfolgte den Anspruch, zukiinfti-
gen Deutschlehrer:innen die Komplexitit ihrer fachdidaktischen Handlungen am Bei-
spiel der Erklarvideoproduktion zu verdeutlichen und fachdidaktische Teilhandlungen
(Sachanalyse, didaktische Reduktion, Zielgruppenorientierung etc.) einzuiiben. Dar-
tiber hinaus sollten die Anforderungen des Papiers ,Bildung in der digitalen Welt“
erfiilllt werden, die fiir zukiinftige Deutschlehrer:innen in hohem Maf} zutreffen, da
dem Fach eine besondere Rolle bei der Vermittlung medialer Kompetenzen sowie ge-
sellschaftlicher Teilhabe zukommt. Vor diesem Hintergrund wurde die kollaborative
Produktion von Erkldrvideos ausgewidhlt. Aktuelle Studien (KIM-Studie, 2020, JIM-
Studie, 2021) legen nahe, dass das Format bereits integraler Bestandteil im Lernall-
tag vieler Kinder und Jugendlicher ist und grofles multimediales Potenzial bietet (vgl.
Staubach, 2021).
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Insbesondere die Erstellung von Erklarvideos fordert:

o Das Lernen durch Lehren, indem die Studierenden den Gegenstand des Videos
so aufbereiten, dass auch andere ihn nachvollziehen kdnnen. Dazu bedarf es ei-
ner umfangreichen Analyse der Zielgruppe, um das Video angemessen gestalten
zu konnen (Recherche, Sachanalyse, Reduktion der Inhalte entsprechend der Ziel-
gruppe, sprachliche Gestaltung, Wahl von Beispielen etc.).

o Das selbstbestimmte Arbeiten, indem die Lernenden den Prozess selbst planen,
durchfithren und reflektieren. Dabei miissen sie die Aufgaben im Blick behalten,
Deadlines setzen und Zwischenziele {iberpriifen.

o Das kollaborative Arbeiten, indem die Lernenden in Teams ihre Stirken nutzen
und gleichzeitig alle Entscheidungen gemeinsam aushandeln. Dazu miissen sie of-
fen fir Konflikte sowie andere Perspektiven sein und Kompromisse eingehen kon-
nen.

o Die Sprachhandlungskompetenz, indem die Lernenden das Video sprachlich so
gestalten miissen, dass es angemessen und zielgruppenorientiert ist. Dazu miissen
sie geschriebene und gesprochene Sprache produzieren und iiberarbeiten. Je nach
Typ des Videos ist zudem die Korpersprache relevant.

o Das Feedbackgeben, indem die Lernenden auch die Arbeiten der anderen Grup-
pen begutachten und kriterienorientiert reflektieren. So lernen sie, die Qualitdt der
Produkte besser einzuschitzen und eigene sowie fremde Potenziale aufzudecken.

Verschiedene Beitrige (vgl. etwa Proske, Damnik & Korndle, 2011, 198f.) legen zu-
dem nahe, dass hochwertiger Wissenserwerb in einer aktiven und produktiven Ausei-
nandersetzung mit dem Lerngegenstand stattfindet und dass die Produzent:innen von
Produkten meist mehr iiber den Gegenstand lernen als die spateren Konsument:innen.
Die Produktion der Videos verspricht somit einen nachhaltigen Umgang mit Wissen,
der mediale, fachliche, fachdidaktische und personale Kompetenzen beinhaltet. Diese
Versprechen deuten an, dass Erklarvideos nicht zu Unrecht einen Platz im Deutschun-
terricht und der Lehrer:innenbildung einnehmen (vgl. dazu auch Dorgerloh & Wolf,
2020) (sollten).

2. Aufbau

Das Lehr-Lern-Konzept bestand aus drei Abschnitten: Einfithrung, Produktion/Re-
flexion und Abschluss (siehe Abb. 1). Aufgrund der pandemischen Lage wurden alle
Veranstaltungen durchgingig virtuell durchgefithrt. Zu Beginn (Einfithrungsphase,
siche Abb. 1) tauschte sich die erste Kohorte (WiSe 2020/21) in Form von Videokon-
ferenzen zu ihren Erfahrungen mit Erklarvideos, ihren Vorstellungen iiber fachdidak-
tische Kompetenzen und den technischen Anforderungen an die Produktion aus. Um
die aktive Beteiligung aller Lernenden verstarkt zu fordern, wurden in der zweiten
Kohorte (SoSe 2021) anstatt der Videokonferenzen drei Lernmodule iiber das Lern-
managementsystem ILIAS entwickelt. Diese deckten im Wesentlichen die Inhalte der
Videokonferenzen ab, verlangten aber eine bestimmte Anzahl an Wahlpflichtaufgaben.



Lernen mit Erklarvideos | 143

Diese Struktur sicherte einerseits eine gemeinsame fachliche Basis und ermdglichte
andererseits interessenbasiertes Lernen. Zugleich konnten die Lernenden die Lernmo-
dule als eine Art digitales Lehrbuch nutzen und bestimmte Abldufe immer wieder an-

sehen.

Einfithrungs- / \ ) Abschlus.s—
phase - prasentation
Re-Design/
Uberarbeit- Reflexion
ung

-

Abbildung 1: Verlauf des Lehr-Lern-Szenarios

Abschliefend wurden Gruppen aus drei bis vier Personen gebildet, die sich fiir ein
Wahlthema fiir ihr Video entschieden. Das tibergreifende Thema lautete Sprache und
Sprachgebrauch mit und durch digitale Medien reflektieren®' Ziel war es, Videos fiir
(zukiinftige) Deutschlehrer:innen zu erstellen, in denen diese Anregungen erhalten
sollten, wie sie Sprache in digitalen Medien gemeinsam mit ihren Schiiler:innen ana-
lysieren und reflektieren kénnen. Im Anschluss folgten die Produktionsphasen® (vgl.
Abb. 1 Kreislauf). Dazu arbeiteten sie jeweils zwei Wochen selbstgesteuert und pra-
sentierten anschlieflend ihren Zwischenstand in 30-miniitigen Reflexionsphasen. Die-
se waren in die Prisentation, die Reflexion der eignen Arbeit und ein Feedback der
anderen Gruppen unterteilt. Dabei wurden fachdidaktische, mediendidaktische und
technische Gesichtspunkte einbezogen. Die Hinweise waren Grundlage der Uberarbei-
tung. Diesen Kreislauf wiederholten alle Teams drei Mal. Am Ende des Seminars pré-
sentierten und reflektierten alle Gruppen ihre Videos vor externem Publikum® in ei-
nem virtuellen Slot von jeweils zwanzig bis dreiffig Minuten. Dazu erklérten sie ihr
Vorgehen, diskutierten ihre Entscheidungen (technisch wie auch fachdidaktisch) und
besprachen moégliche Handlungsalternativen.

3

1 Die Themen wurden aus den Kompetenzbereichen ,,Sprache und Sprachgebrauch reflektieren
und ,,Sich mit Texten und Medien auseinandersetzen“ des Lehrplans Sachsen-Anhalt fiir das
Fach Deutsch an Gymnasien zusammengesetzt.

2 Ein Exposé je Gruppe sicherte zu Beginn einen zielgerichteten Arbeitsprozess.

3 Die Prisentationen wurden zuvor institutsweit beworben, sodass alle Kolleg:innen aber auch
Kommiliton:innen die Méglichkeit hatten, sie zu besuchen.
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3. Reflexion

Die Methode wechselte bewusst zwischen Phasen des selbstbestimmten Arbeitens in
Gruppen sowie Plenumsphasen. Die gewéhlten Sozialformen boten sich fiir die Pro-
duktion von Medien im digitalen Raum sehr gut an und erméglichten eine Aufga-
benverteilung nach Stirken sowie die notwendige Arbeitsentlastung. Durch ein brei-
tes Kommunikationsangebot (Mails, Videokonferenzen, Telefon etc.) konnte ein enger
Kontakt zwischen Lehrenden und Lernenden aufrechterhalten werden. Dennoch zeig-
te sich an verschiedenen Stellen, dass besonders introvertierte Lernende hiufig im
Hintergrund blieben. Die Produktion der Videos wurde von den Studierenden als eine
grofle Herausforderung wahrgenommen, die aber weitestgehend positiv bewertet wur-
de. Insbesondere fiir unerfahrene Lerner:innen waren die technischen Aspekte sehr
dominant. Durch Interviews mit den Teilnehmenden konnte herausgefunden werden,
dass die kognitive Belastung durch die technische Umsetzung sehr hoch war und die
Befragten sich wenig auf die didaktischen Aspekte konzentrierten:

»Und ich glaube ganz oft, wir haben da jetzt nie bewusst iiber fachdidaktisches
Handeln tatsdchlich gesprochen beim Erstellen des Videos, sondern dann eher
wieder auf unser Thema heruntergebrochen. Wie kann ich dieses kleine Thema
jetzt irgendwie didaktisch aufbereiten? Also irgendwie war das so eine Tren-
nung [...] zwischen schon didaktischen Uberlegungen, die ins Video einflieffen
und dann aber der eigentlichen Uberlegung Wie mach ich dieses Video jetzt
ansprechend, dass andere das wahrnehmen kénnen:“ (Naumann [in Vorb.]:
KNO0204NJA, 111-134)

Um die im Zitat angesprochene Problematik zu verbessern, wurde im Sommersemes-
ter in den Reflexionen noch einmal deutlich mehr Gewicht auf die fachdidaktischen
Entscheidungen rund um die Videos gelegt. Dazu zdhlte auch eine detaillierte Ausein-
andersetzung in der Abschlussprisentation. Hierzu folgende Bemerkung:

wIch war dann auch fiir die didaktischen Erkldrungen hinter unserem Video
zustiandig und da hitte ich noch so viel reden konnen. [...] Das war so dieses:
Jetzt habt ihr das Video gesehen und jetzt erklire ich euch, was dahintersteckt.
[...] Das war eine richtig schone Sitzung.“ (Naumann [in Vorb.]: KN2401INA,
253fF)

Die Textausziige legen nah, dass die Unerfahrenheit der Lernenden in der Produk-
tion von Videos zu einer hohen Auslastung gefiihrt hat, die aber durch ein bewuss-
tes Fordern und Lenken durch die Dozierenden gesteuert werden kann. Zudem be-
glinstigt eine wiederholte Anwendung den Umgang, da so auf bestehende kognitive
Schemata zuriickgegriffen werden kann. Zusitzlich konnte eine Entlastung durch
Screencasts und Unterstiitzung mittels Microsoft-Team-Viewer ermoglicht werden,
die trotz der Distanz Bearbeitungsprogramme und andere technische Probleme ziel-
fithrend erklarte. Fiir die Frage, inwiefern das erworbene Wissen eine hohere Quali-
tat hat (vgl. Proske, Damnik & Korndle, 2011), wéren zusitzliche Vergleichsgruppen
sowie Prd- und Posttests in den Veranstaltungen sinnvoll und notwendig. Ebenfalls
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bemerkt wurde von vielen Studierenden, dass die Arbeit in einer Gruppe, die man
noch nie real gesehen hat oder sehen wird, sehr kompliziert ist; vor allem dann, wenn
man die Kommiliton:innen nicht aus anderen Veranstaltungen kennt. In diesem Zu-
sammenhang konnte zugleich der Distanzunterricht als solcher reflektiert werden. Die
Erkenntnis, dass auch die Lernenden selbst spiter als Lehrkrifte in einer solchen Si-
tuation sein konnten, fithrte zu einer regen Anteilnahme und dem Abwéigen von di-
daktischen Moglichkeiten. Positiv zu bewerten ist, dass das Prinzip des BYOD fiir die
Methode im Seminar vollkommen ausreichend war. Die Studierenden arbeiteten mit
den Geriten, die sie zu Hause hatten und die Lehrenden richteten alle Programme
und Ablédufe nach diesen aus. Die Nutzung eigener Gerite schulte die Lernenden nicht
nur im Umgang mit ihnen, sondern motivierte sie auch, im eigenen Unterricht einen
minimalistischen Stil nicht zu scheuen. Insgesamt ist der Aufwand des Konzepts als
sehr hoch zu bewerten. Es bedarf auf Seiten der Lehrenden eines detailliert vorberei-
teten Settings und auf Seiten der Lernenden einer strengen Selbstdisziplin. Die Pande-
mie hat dabei gezeigt, dass zusitzlich ein hohes Maf3 an Flexibilitit auf beiden Seiten
dringend notwendig ist.

4, Ausblick

Erklarvideos sind mehr als nur ein schnelles Mittel, um Informationen weiterzuge-
ben. Sie sind eine Oberfliche, auf der zukiinftige Lehrer:innen typische unterrichtli-
che Handlungen im Kleinformat {iben konnen. Sie bieten Raum, um mit Lernenden
Sachverhalte vertiefend zu bearbeiten und dabei zugleich mediale Kompetenzen zu
schulen. Zudem bieten sie aufgrund ihrer verschiedenen modalen Gestaltungsebenen
eine Vielfalt an Darstellungsmoglichkeiten. Das erprobte Konzept zeigt, dass vor allem
die produktive Arbeit geeignet ist, um individuelles Lernen zu ermdglichen. Zugleich
zeigte sich aber auch, dass insbesondere unerfahrene Lernende kognitiv mit den tech-
nischen Aspekten der Produktion iiberfordert sind und mehr Unterstiitzung benoti-
gen. Um neben der Produktion die iibergeordneten Lernziele nicht zu vernachléssi-
gen, ist daher eine kleinschrittige Abfolge fiir die Reflexionsphasen notwendig. Erst
die kontinuierliche Auseinandersetzung mit den eigenen fachdidaktischen Entschei-
dungen eréfinet das volle Potenzial des Mediums.
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Schritte Richtung Digitalisierung: Wer kommt mit?
Soziale Ungleichheiten im digitalen Bereich

Zusammenfassung

Der vorliegende Artikel stellt das didaktische Set Schritte Richtung Digitalisierung: Wer
kommt mit? Soziale Ungleichheiten im digitalen Bereich vor, welches von der interdis-
ziplindren Arbeitsgruppe Digital Equality der Padagogischen Hochschule Bern kon-
zipiert wurde. Das Set hat die Sensibilisierung fiir soziale Ungleichheiten im Zusam-
menhang mit der Digitalisierung zum Ziel. Es eignet sich fiir die Durchfithrung mit
Lehrpersonen aller Stufen und weiteren Fachpersonen aus dem Bildungsbereich.

1. Einleitung

Digitale Technologien bieten nebst vielen Chancen auch relevante Risiken fiir Bil-
dungsinstitutionen und Lernende. Zu den unerwiinschten Entwicklungen im Zu-
sammenhang mit der voranschreitenden Digitalisierung gehéren unter anderem fol-
genschwere Bildungsungleichheiten. Als die Covid-19-Pandemie bei vielen (Hoch-)
Schulen eine Digitalisierungswelle und héduslichen Notfallfernunterricht ausgelost hat,
wurden diese Kontraste besonders evident (Gonzélez-Betancor et al., 2021).

Im Zusammenhang mit den bestehenden brisanten Bildungsungleichheiten er6ft-
nen sich gesellschaftlich bedeutsame Fragen iiber die Aufgaben von Bildungssystemen
bei der Verwendung digitaler Technologien.

(Hoch-)Schulen haben den Auftrag, Chancenungleichheiten zu beriicksichtigen
und Diversitat zu férdern - auch im Kontext der Digitalisierung (Schweizerischer
Wissenschaftsrat SWR, 2018; swissuniversities, o.].). Sie konnen Fragen der Inklusion
und Barrierefreiheit begegnen, indem sie ungleichheitsverstarkende Faktoren im digi-
talen Bereich erkennen und nachhaltige Massnahmen zur Aneignung von Kompeten-
zen und zur Verringerung von Chancenungleichheiten ergreifen.

Die Arbeitsgruppe Digital Equality des Think Tanks Medien und Informatik der
Pidagogischen Hochschule Bern (PHBern), bestehend aus einem interdisziplinidren
Team aus Sozialwissenschaften, Heilpadagogik und Informatik, nimmt sich entspre-
chenden Aufgaben an. Sie hat das didaktische Set Schritte Richtung Digitalisierung:
Wer kommt mit? Soziale Ungleichheiten im digitalen Bereich entwickelt. Durch diesen
Input sollen Lehrende und Lernende fiir ungleichheitsférdernde Faktoren in der digi-
talen Transformation sensibilisiert werden. Im gemeinsamen Austausch sollen Ideen
fiir gerechtere digitale Bildung an (Hoch-)Schulen entwickelt werden.
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2. ZweiJugendliche und die digitale Kluft- ein Fallbeispiel

Zwei Jugendliche stehen auf dem Platz vor ihrer Schule. Sie haben viele gemeinsame
Interessen, wohnen in der gleichen Stadt und verbringen die Pausen zusammen. Im
Unterricht erhalten sie von der Lehrperson den Auftrag, eine Online-Recherchearbeit
tiber Nachhaltigkeit und Erndhrung zu verfassen. Obwohl sie sich gleichermassen fiir
das Thema interessieren, stellen die beiden Jugendlichen bei der Riickgabe der Arbeit
fest, dass sie unterschiedliche Noten erhalten haben.

Die Eltern der einen Person arbeiten fiir eine grosse Zeitung und in einer An-
waltskanzlei. Die Eltern der anderen Person sind in der Pflege und im Verkauf ti-
tig. Die erste Person hat Zugang zu einem eigenen Computer und verfiigt zu Hause
tiber einen ruhigen Arbeitsplatz. Sie benutzt das Internet regelmassig fiir Recherchen.
Im Austausch mit dem journalistisch tdtigen Elternteil hat sie erfahren, wie Informa-
tionen im Internet hinsichtlich ihrer Vertrauenswiirdigkeit und Wissenschaftlichkeit
geprift und zu einem Text verarbeitet werden konnen. Die zweite Person teilt ihren
Rechner mit den &lteren Geschwistern. Dank ihnen kennt sie sich insbesondere in der
Nutzung von sozialen Medien aus. Sie teilt regelméassig Inhalte auf verschiedenen Ka-
nélen. Die von ihr verwendete Gratis-Applikation zur Textverfassung beinhaltet keine
Rechtschreibepriifung. Das Gerit stockt regelmassig, weil der Arbeitsspeicher durch
die installierten Programme der ganzen Familie beansprucht wird.

Bei der ersten Person hat die Lehrperson die Verlésslichkeit der Quellen, das Lay-
out und die Rechtschreibung gelobt. Bei der zweiten Person wurde die Wissenschaft-
lichkeit einiger Quellen aus den sozialen Medien hinterfragt. Zudem sei die Arbeit
sprunghaft verfasst und beinhalte Rechtschreibefehler.

Die beiden Jugendlichen stehen wieder beieinander vor dem Schulgebdude. Sie
fragen sich, wie die unterschiedliche Benotung zustande gekommen sei.

3. Theoretische Einbettung

Insbesondere die soziale Herkunft, der Habitus und somit strukturelle soziale Un-
gleichheiten fiithren zu unterschiedlichen Bildungsstrategien und -zugdngen. Familien
konnen als Ort der Bildung betrachtet werden, wobei Bildungsinstitutionen in ihren
Selektionsmechanismen mehrheitlich Lernende aus der Mittel- und Oberschicht be-
vorzugen (vgl. Becker, 2016; Bourdieu & Passeron, 1971; Biichner & Brake, 2006; Hel-
sper & Kriiger, 2015; Lange-Vester & Vester, 2018). Beide Jugendlichen haben ihre in-
dividuellen Recherchearbeiten unter Einbezug ihrer Ressourcen verfasst; im Sinne der
Kapitaltheorie von Bourdieu sind das insbesondere ihre 6konomischen, sozialen und
kulturellen Ressourcen (Bourdieu, 2015, S. 50). Das Fallbeispiel zeigt, wie sich soziale
Ungleichheiten aus dem ,analogen in den digitalen Bereich transferieren und durch
gegenseitige Beeinflussung noch verstarken kénnen (Beaunoyer et al., 2020, S. 3). Bei-
spielsweise bewertet die Lehrperson die Quellen aufgrund ihrer Wissenschaftlichkeit,
welche vermutlich in den beiden Herkunftsfamilien einen unterschiedlichen Stellen-
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wert einnimmt. So kann es neben den bekannten sozialen Ungleichheiten zu digitalen
Kluften, den sogenannten digital divides kommen (vgl. Kaya, 2021).

Van Deursen & Helsper (2015) sprechen von drei digital divides, die sich aufma-
chen und die tiberbriickt werden miissen, um digital equality, Chancengleichheit im
Kontext der Digitalisierung, zu garantieren:

1. Besitz und Zugang zu digitalen Technologien (first-level digital divide)
2. Kompetenzen im Umgang und Nutzungsverhalten (second-level digital divide)
3. Ergebnisse der Nutzung von digitalen Technologien (third-level digital divide).'

Als Ankniipfungspunkt fiir die Diskussion zum first-digital divide kann die Wissens-
klufthypothese dienen (Verstindig et al., 2016), der zufolge die Wissenskluft zwi-
schen Menschen mit hoherem und Menschen mit tieferem soziookonomischem Status
schneller wichst, wenn der Informationsfluss von Massenmedien in der Gesellschaft
zunimmt (Tichenor et al., 1970).

In der Auseinandersetzung mit den verschiedenen Ebenen der digital divides zeigt
sich, dass die Gewahrleistung des Zugangs zu digitalen Technologien zwar ein wich-
tiger Faktor ist (Helsper & Reisdorf, 2017, S. 1267), damit aber digital equality noch
nicht erreicht ist (Genner, 2017, S. 51; Stiftung Schweizer Zentrum fiir Heil- und Son-
derpadagogik (SZH), 2016, S. 14). Auf allen drei Ebenen der digital divides ziehen sich
weiterhin tiefe Graben durch die Schweiz (Genner, 2017, S. 51). Diese digitalen Kluf-
ten verlaufen entlang bekannter Linien sozialer Ungleichheiten wie beispielweise so-
ziodokonomischer Status, Geschlecht, Bildungsstand der Eltern, Alter, geographische
Lage, Migrationserfahrungen sowie korperliche und psychische Beeintrachtigungen
(Lutz, 2019; Rudolph, 2019). Die Uberbriickung der digital divides muss als kontinu-
ierlicher Prozess verstanden und stets neu reflektiert werden.

4. Das didaktische Set

Die oben beschriebene Situation der beiden Jugendlichen ist fiktiv und wurde anhand
zweier Persona-Kirtchen aus dem didaktischen Set Schritte Richtung Digitalisierung:
Wer kommt mit? Soziale Ungleichheiten im digitalen Bereich generiert. Das Set besteht
aus Kirtchen mit Personenbeschreibungen und einer Anleitung fiir die Durchfiih-
rung. Alle aufgefithrten Personas sind sechzehn Jahre alt. Bei jeder Persona sind un-
terschiedliche soziodemographische Merkmale beschrieben. Je nach Deutung der Teil-
nehmenden, kdnnen diese Merkmale zu unterschiedlichen digital divides fithren. Nach
einer kurzen, thematischen Einfithrung der moderierenden Person beginnt der Input
mit einer Verteilung der Persona-Kértchen nach dem Zufallsprinzip.

1 In der Benennung der ersten beiden Kluften herrscht im deutschsprachigen Bereich weitge-
hend Einigkeit. Weiterfithrend werden in der Literatur sowohl ein «Third-Level Divide» (Zorn,
2017) wie auch ein zero-level digital divide (Verstindig et al., 2016) genannt. Im weitesten Sin-
ne beziehen sich beide Kluften auf Ungleichheiten verursacht durch algorithmische Systeme
(Bosse & Haage, 2020; Kutscher & Iske, 2020) und beeinflussen damit die Ergebnisse der Nut-
zung von digitalen Technologien.
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Die Teilnehmenden erhalten Zeit, um sich in die strukturelle Situation und in die
Lebenswelten der Personas einzudenken. Danach stehen alle Teilnehmenden nebenei-
nander in eine Reihe.

Die Person, welche das Setting anleitet, liest Aussagen zu sozialen Ungleichheiten
im digitalen Bereich vor. Diese sind, wie im folgenden Beispiel, nach den drei digital
divides gegliedert: ,Du hast Zugang zu einem eigenen Computer (first-level digital di-
vide), ,Wenn du Informationen im Internet suchst, dann findest du sie fast immer*
(second-level digital divide) und ,,Du bist Teil einer Chatgruppe von Mitschiiler:innen”
(third-level digital divide).

Die Teilnehmenden gehen einen Schritt nach vorne (einen ,,Schritt Richtung Di-
gitalisierung®), wenn sie den Eindruck haben, dass ihre Persona der Aussage zustim-
men kann. Da die Personas zufillig zugeteilt werden, miissen die Teilnehmenden sich
nicht personlich exponieren. Bei der Durchfithrung entstehen physische Distanzen
zwischen den Personas. Die digital divides kumulieren sich. Nach der Durchfithrung
lesen die Teilnehmenden ihre Kértchen vor.

Im Plenum wird das Entstehen der Kluften besprochen. Es wird ergriindet, wie
sich soziale Ungleichheiten in Form der drei digital divides manifestieren. Diese wur-
den vor der Durchfithrung von der anleitenden Person erldutert und werden zum
Schluss wieder thematisiert. Wichtig ist, dass sich die moderierende Person vorgingig
mit sozialen Ungleichheiten im digitalen Bereich auseinandersetzt und fiir die Diskus-
sionen mit den Teilnehmenden inhaltlich vorbereitet ist.

5. Konzeptualisierung des Sets

Das Set mit Persona-Kirtchen und die Anleitung basieren auf der Ubung Ein Schritt
nach vorn, welche fiir die ungleiche Chancenverteilung in der Gesellschaft sensibilisie-
ren soll (Deutsches Institut fiir Menschenrechte et al., 2020, S. 158-163). Die Idee und
der Ablauf der Ubung wurden iibernommen, die Personas angepasst und die Aussa-
gen zu sozialen Ungleichheiten fiir den digitalen Bereich adaptiert. Aus aktueller For-
schungsliteratur wurden die vier Hauptkategorien im Zusammenhang mit digital (in)
equality herausgearbeitet: Geschlecht, Korperfunktionen und Korperstrukturen, Mig-
rationserfahrungen und sozio6konomischer Status. Unter Beriicksichtigung dieser Ka-
tegorien und deren Intersektionalitit wurden anschliessend 24 unterschiedliche Perso-
nas entwickelt. Die Entwicklung der Aussagen zu den digital divides erfolgte ebenfalls
anhand der Literaturrecherche.

Der Input wurde bisher in vier verschiedenen Settings durchgefiihrt: In einer Aus-
bildungsveranstaltung fiir Lehrpersonen der Primarstufe, im Rahmen einer Tagung
zur nachhaltigen Bildung, in einer Weiterbildung fiir Gymnasiallehrpersonen sowie in
einem Studienlehrgang fiir Kindheitspiadagogik.

In allen Settings miindeten die Durchfithrungen in ausgiebige Diskussionen zu so-
zialen Ungleichheiten im Zusammenhang mit der Digitalisierung. Das Ziel eines ers-
ten Kontaktes und einer Sensibilisierung durch das Set wurde damit erreicht.
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6. Schlussfolgerungen und Ausblick

Der vorgestellte Input vermag Inklusion und Barrierefreiheit in den Fokus zu riicken,
indem er fiir ungleichheitsverstirkende Faktoren im digitalen Bereich sensibilisiert
und in der Diskussion nachhaltige Massnahmen zur Aneignung von Kompetenzen
und zur Verringerung von Chancenungleichheiten thematisiert. Die Durchfiihrun-
gen in verschiedenen hochschulischen Settings zeigen das Bediirfnis einer Auseinan-
dersetzung mit der Thematik auf. Dabei erdffnen sich weiterfithrende gesellschaftliche
Fragen tber die Aufgaben von Bildungssystemen bei der Verwendung von digitalen
Technologien. Daher ist es besonders relevant, Forschung zu Digitalitit und Bildung
zu fordern und den Diskurs in (Hoch-)Schulen weiterzufiithren. In einem nichsten
Schritt ist nun eine systematische Evaluation des didaktischen Sets und der Durchfiih-
rung von Interesse, damit der Input zielgerichtet weiterentwickelt werden kann.

Zukiinftig ist bei der Durchfithrung des didaktischen Sets Schritte Richtung Digita-
lisierung: Wer kommt mit? Soziale Ungleichheiten im digitalen Bereich eine Ausweitung
des Zielpublikums denkbar: Lernende der Oberstufe und weiterfithrender Schulstu-
fen diirften vom Set gleichermassen profitieren wie Lehrpersonen und weitere Fach-
personen im Bildungsbereich. Grundsitzlich ist vor jeder Durchfithrung zu priifen, ob
Anpassungen der Moderation oder des Sets angebracht sind. So kénnten sich die Per-
sona-Kértchen auf eine andere Altersgruppe oder die Inhalte auf andere soziale Un-
gleichheiten (Gesundheit, Freizeit, etc.) beziehen.

Das Set Schritte Richtung Digitalisierung: Wer kommt mit? Soziale Ungleichheiten
im digitalen Bereich kann unter https://phbern.ch/ttim/ag-digital-equality/ein-schritt-
vorwaerts betrachtet und heruntergeladen werden.
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»Digital Backbone” - inklusive digitale Medienbildung im
Fachcurriculum Lehramt

Zusammenfassung

Inklusion und digitale Medienbildung stellen fiir die Lehramtsausbildung auf der
hochschulorganisatorischen und fachdidaktischen Ebene Herausforderungen dar, die
mit der Covid-19-Pandemie uniibersehbar geworden sind. Gleichzeitig bot sich die
Chance, Studierenden iiber erlebte Lehre didaktische Erfahrungen zu ermoglichen
fiir eine ganzheitliche Implementierung digitaler Medienbildung in die spdtere Schul-
praxis. Die Erfahrungen aus der Hochschullehre wihrend der Pandemie sollen kons-
truktiv verstetigt werden, in dem ein verldssliches digitales Angebot fiir das Studium
der Ficher Deutsch und Englisch etabliert wird, das zum einen inklusive Teilnahme-
bedingungen fiir Studierende in unterschiedlichen Lebenslagen erméglicht und zum
anderen dabei selbst didaktisch abwechslungsreiche und medienkompetenzorientier-
te Anforderungen stellt und fiir die Studierenden reflektierbar macht. Flankierende
Evaluationen ermoglichen dies nahe an den Bedarfen der Studierenden zu entwickeln
und die Studierenden damit zugleich fiir die Notwendigkeit einer integrierten Medi-
enbildung in den Fachdidaktiken zu sensibilisieren.

1. Digitale Medienkompetenz und Fachdidaktik:
Zur Situation in der Lehramtsausbildung

Bei Hochschullehrenden zeigt sich ein polarisiertes Bild in Sachen Digitalisie-
rung: Konsequente Uberzeugte und Anwendende stehen konsequenten digitalen
Skeptiker:innen und Vermeidenden gegeniiber. Gerade Lehramtsstudierende gelten als
besonders wenig digital motiviert (Schmid et al., 2017b, S. 38). Vor der Pandemie war
die Skepsis gegeniiber digitalen Medien in der Lehre erheblich: Man scheute den Auf-
wand, war unsicher iiber die rechtlichen Bedingungen, fand in vorhandenen Angebo-
ten wenig Orientierung und beklagte die technische Betreuung innerhalb der eigenen
Institution (Schmid et al., 2017a, S. 6).

Die Corona-Pandemie hat die alltiglichen Lehr-/Lernsituationen weltweit ,ver-
rickt® (Schratz, 2020), alte Routinen aufler Kraft gesetzt und Verdnderung erzwun-
gen, ohne die Bildungsvermittlung gar nicht mehr funktioniert hatte. Sie brachte eine
technische und v.a. didaktische und pidagogische ,,Disruption” (Hedberg, 2007; Mar-
ci-Boehncke & Vogel, 2018; Sliwka & Klopsch, 2020). Dennoch ist Skepsis gegeniiber
digitalen Medien ein Phinomen, was fiir Schule und Hochschule gleichermafien gilt
und zu dhnlichen Positionierungen fithrt (Daumiller et al., 2021). Ausschlaggebend
sind personliche Beliefs (Ertmer et al., 2012; Admiraal et al., 2017), die als schwer ver-
dnderbar gelten (Calderhead, 1996; Pajares, 1992; Petko, 2012). Gegenteilige Erfah-
rungen stellen eine Chance zur Verdnderung dar (Kerres, 2020) - vor allem, wenn
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sie langer andauern. Daher sollten digitale und didaktische Strukturen, die wiah-
rend der digitalen Lehre zu Zeiten der Schul- und UniversitéitsschliefSungen etabliert
worden sind, unbedingt erhalten werden (Rapanta et al., 2021). Dazu bedarf es aber
konsequenter curricularer Veranderungen in den bisher digital unterdifferenzierten
Fachstudiengiangen (Monitor Lehrerbildung, 2021, S. 2), weil Lehrkrifte in Fachanfor-
derungen denken und Kompetenzen mit konkreten Inhalten zusammenbringen miis-
sen. Dies muss in den Unterrichtsfichern selbst angewendet werden (vgl. Konstanti-
nidou & Scherer, 2022).

2. Curriculum 4.0: digital backbone

Gerade fiir die sprachlichen Ficher ist Digitalitit nicht nur Gerdtetechnik, sondern
auch ,,Sprache“ des 21. Jahrhunderts (Marci-Boehncke & Rath, 2020, S. 12) und damit
ist auch ein Informatikbewusstsein unmittelbarer Fachgegenstand. Zurzeit fehlt in der
Lehramtsausbildung wie in den Schulen ein ganzheitlicher und fachspezifischer Blick,
um die Chancen der Digitalitit kompetent und selbstverstindlich zu nutzen. Es be-
darf besonderer Anstrengungen v.a. der Fachdidaktiken und Fachwissenschaften, um
Lehramtsstudierenden von Anfang an konsequent digitalisierungsbezogene Kompe-
tenzen zu vermitteln (Monitor Lehrerbildung, 2021). Deshalb hat die Fakultit Kultur-
wissenschaften an der TU Dortmund im Rahmen der Ausschreibung Curriculum 4.0
NRW Gestaltung von Hochschulcurricula fiir die digitale Welt' des Stifterverbandes ein
Konzept zur nachhaltigen digitalen Bildung entwickelt, um in den sprachlichen Fi-
chern Germanistik und Anglistik/Amerikanistik Settings anzubieten und metakogni-
tiv zu reflektieren, die fachdidaktische Vielfalt und die Auseinandersetzung mit schul-
relevanten Medienbildungsthemen bieten sowie praktische wie theoretische digitale
Medienkompetenzen fordern.

Das Projektkonzept digital backbone sieht dazu vor, bis Ende 2023 sowohl die Stu-
dierbarkeit durch digitale Angebote zu erhéhen als auch die Medienkompetenz und
das dazu gehorige Bewusstsein bei Studierenden und Dozierenden zu verbessern. Da-
bei wird auf Freiwilligkeit gesetzt: Interessierte Dozierende konnen sich an der Erstel-
lung nachhaltiger digitaler Angebote beteiligen. Hier geht es explizit um die kreative
Entwicklung inklusiver Teilhabemdglichkeiten, z. T. Selbstlernarrangements, z. T. un-
terschiedliche Formate zum soziokonstruktivistischen Austausch und zur Betreuung
durch Lehrende. An der Ausschreibung beteiligen sich drei Professuren aus der An-
glistik/ Amerikanistik (Institut fiir Sprache, Literatur und Kultur) sowie drei Professu-
ren aus der Lehreinheit Deutsch (Institut fiir Diversititsstudien) mit ihren Teams. Das
Konzept setzt auf ,bottom-up“ Strukturen mit einer intensiven flankierenden Kom-
munikations- und Evaluationsschiene. Folgende Arbeitsschritte werden beriicksichtigt:
o kollegiale Einigung auf einen gemeinsamen Orientierungsrahmen zur Definition

digitaler Kompetenzen in beiden Féchern,

o Identifizierung bereits vorhandener digitaler Angebote,

1 https://www.stifterverband.org/curriculum_4_0_nrw
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o Entwicklung eines digitalen Angebots, das Studierende in jedem Modul den Be-
such digitaler Veranstaltungen und Priifungen als Option erméglicht,

o synchrone ebenso wie asynchrone Formate,

« flankierende Evaluation und Reflexion sowie

 kontinuierliche Kommunikation mit allen Beteiligten zum kohérenten Aufbau und
zur Vertiefung der avisierten Kompetenzen.

Durch eine Vorabbefragung von Studierenden und Dozierenden iiber semistandar-
disierte Fragebogen werden Themenwiinsche fiir digitale Kompetenzen offen und
auf der Basis von Vorschligen erfragt sowie die Priferenzen fiir analoge oder digita-
le Lehr-/Lernsituationen erfasst. Angestrebt ist, wahrend des Studiums aufwandsneut-
ral eine besondere Qualifizierung fiir Medienbildungsinhalte mit zertifikatsahnlichem
Charakter zu bieten. Die Angebote im Curriculum 4.0 stehen Studierenden mit unter-
schiedlichen Interessen offen - denen, die aus besonderen Lebenslagen digitalen Teil-
nahmebedarf haben, und denen, die sich im Kontext des Fachstudiums intensiver in
Medienbildungsthemen und einer digital-medial ausgerichteten Fachdidaktik weiter-
bilden mochten. So ist etwa fiir die TU Dortmund bekannt, dass ca. 20 % aller Stu-
dierenden besondere Teilhabebedingungen wiinschen, weil sie gar nicht oder nicht re-
gelmdflig am Présenzunterricht teilnehmen konnen (Wilkens et al., 2021, S. 121). Ziel
ist es, als digital backbone fiir mindestens einen Kurs pro Modul eine digitale Stu-
dierbarkeit in einem Semester zu garantieren. Intendiert ist somit auch, das Studium
stringenter zu gestalten und fiir Studierende Ausfallzeiten - z.B. durch Familienbe-
treuung oder Krankheit - zu verringern. Entstehen sollen digital verlassliche Studien-
moglichkeiten im Sinn breiter Inklusion.

Mit diesem Konzept wird digitale Medienkompetenz profiliert, die nicht nur tech-
nische Nutzungserfahrung bedeutet, sondern auch eine reflektierte und theoriege-
stiitzte Medienbildungskompetenz und Erfahrungen mit mediendidaktischer Gestal-
tung vermittelt. Das Digitale als Thema, Umgebung und gesellschaftlicher Kontext
wird verldsslich berticksichtigt (Blume, 2020, S. 894-895). Vor allem die Verbindung
von Theorie und Praxis in der Didaktik wird somit erlebbar. Bisher nehmen Studie-
rende Theoriebedarfe im Kontext der Digitalisierung scheinbar nicht wahr (Hase &
Kuhl, 2021). Sie setzen bei digitaler Kompetenz in erster Linie auf eigene praktische
Handlungsfertigkeiten — die aber nicht ausreichen, um die Anforderungen, die sich
iiber den Medienkompetenzrahmen NRW und den DigComp 2.1 als Leitlinien ergeben,
kompetent und eigenstdndig umsetzen zu kénnen. Daher werden sich im digital back-
bone auch unterschiedliche digitale Lehr-/Lernszenarien wiederfinden: angefangen bei
aufgezeichneten Vorlesungen mit zusétzlichen Arbeitsmaterialien tiber Selbstlernkurse
mit tutorieller Begleitung, Flipped-Classroom-Angebote und Gruppenarbeitssettings,
bei denen Studierende in unterschiedlichen Konstellationen und Rollen arbeiten kon-
nen. Die genauen Inhalte werden nach der Befragung der Studierenden und Dozie-
renden festgelegt.
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»~Media Digidactic”:
Online-Seminarkonzept fiir ein ,peer-created” MOOC
zur digitalen Medienbildung

Zusammenfassung

Digitale Medienkompetenzen in Schule und Hochschule sind mit Covid-19 in den be-
sonderen Fokus der Bildungsangebote geraten. Bei Studierenden und Lehrkriften sind
es dabei in erster Linie technische Nutzungskompetenzen, die als Desiderat beschrie-
ben werden. Doch fiir den souverénen Einsatz in Bildungskontexten sind fachdidak-
tische Anwendungsszenarien mindestens ebenso wichtig. Dazu gehort die Fahigkeit,
digital-mediale Kompetenzen in fachliche Kontexte zu implementieren — und zwar
inhaltlich, technisch und arbeitsorganisatorisch. Diese Anforderungen wurden wih-
rend der letzten beiden Corona-Semester in einer kooperativen digitalen Lehrveran-
staltung der Padagogischen Hochschule Ludwigsburg und der Technischen Universitt
Dortmund eingeiibt. Mit Lehramtsstudierenden der Facher Deutsch und Ethik wurde
ein gemeinsamer Selbstlernkurs zum Thema ,,Medienbildung® entwickelt, der Theorie
und Anwendungsfelder adressiert und zusitzlich die eigene Rolle als lehrende Person
in digital-medialer Prisenz reflektiert. Der Beitrag stellt den Theoriehintergrund im
Hinblick auf Lehrendenprofessionalisierung, den Entwicklungsprozess und die Kom-
petenzorientierung des Selbstlernkurses sowie Reflexionen der zweisemestrigen Ent-
stehungsphase aus den Perspektiven der Studierenden und Lehrenden vor.

1. Digitale Medienbildung in der
Lehrendenprofessionalisierung

Zwar nutzen Studierende heute privat vielfiltige Anwendungen digitaler Endgerite,
die konvergenten Funktionen ersetzen zahlreiche andere Medien und ermdglichen
Produktion und Rezeption von Inhalten in unterschiedlichen Zeichensystemen und
unterschiedlichen Zeitfenstern — aber gerade Lehramtsstudierende wurden noch 2017
als wenig motiviert beim Einsatz digitaler Medien in Hochschulsituationen beschrie-
ben (Schmid et al., 2017, S. 6). Dabei fordern sie gleichzeitig eine bessere Ausbildung
fiir den Einsatz digitaler Medien in ihrem spéteren Berufsfeld. Der Blick richtet sich
dabei vor allem auf technische Kompetenzen. Man méchte konkrete Apps kennenler-
nen. Doch dass ein beispielhafter Umgang mit einer App zu einem Thema nicht aus-
reicht, um Generalisierungen zu leisten und andere Apps zu anderen Themen auswih-
len und sinnvoll einsetzen zu kénnen, ist schwer vermittelbar. Honegger (2016) weist
darauf hin, dass gerade die Medienbildungskompetenz und die Mediendidaktikkom-
petenz bei der Fokussierung auf technische Nutzung nicht unmittelbar mit ausgebil-
det und reflektiert werden. Empirisch wurden auch Zweifel an der Wirksamkeit the-
oriereflektierender Settings im Kontext der Lehramtsausbildung formuliert (Depaepe
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& Konig, 2018) und eine theorieschwache Orientierung an so-genannten ,,core practi-
ces“ oder ,high-leverage practices* (Loewenberg Ball & Forzani, 2009) will seit den
frithen 2000er Jahren wieder zu einer lehrtechnischen Lehrendenausbildung zuriick-
kehren (vgl. Matsumoto-Royo & Ramirez-Montoya, 2021). Ein akademisches Selbst-
verstandnis der Lehramtsausbildung hingegen sieht es als Aufgabe von Hochschulen
an, die Theorie- und Selbstreflexion bei Lehramtsstudierenden auszubilden (Redecker,
2020) und fir didaktische Anwendungsbereiche nutzbar zu machen. Gestiitzt wird
diese Uberzeugung dadurch, dass bei ca. der Hilfte der Lehrpersonen die Griinde fiir
eine digitale Vermeidung in entsprechenden Beliefs (Ertmer et al., 2012; Petko 2012;
Rath & Delere, 2020) zu suchen ist. Diese konnen nur schwer, und wenn, dann nur
durch gegenteilige Erfahrungen und Uberzeugungen veriindert werden. Dazu ist nicht
nur ,epistemisches’, also auf die Quellen eigener Uberzeugungen bezogenes Wissen,
sondern ,epistemologisches®, die theoretische Begriindung reflektierendes Wissen not-
wendig (vgl. Hofer & Pintrich, 1997; Kitchener, 2002), was in einer akademisierten
Lehrendenausbildung - wie andere wissenschaftliche Fachbestinde auch - vermit-
telt und erworben werden muss (Konstantinidou & Scherer, 2022). Orientiert man
sich dazu an dem auf Shulman (1986) zuriickgehenden und von Mishra und Kohler
(2006) erweiterten TPACK-Modell, dann sind technische, padagogische und fachin-
haltliche Kompetenzen zusammen zu denken. Dieses Modell bleibt jedoch im Hin-
blick auf Technik und Padagogik — wenn auch nicht explizit thematisiert — an eher
mediendidaktischen und unterrichtsmethodischen Uberlegungen stehen und beriick-
sichtigt nicht den kontextuellen Stand der gegenwirtigen Mediatisierung (Rath, 2017)
und die Anforderung gemeinsamer Unterrichtsteilhabe in differenzierten Settings in-
klusiver Lehre.

Mit der Erweiterung des Modells der integrierten Medienbildung (Wermbke, 1997)
aus der Deutschdidaktik zur inklusiven Medienbildung als ITPACK (Marci-Boehncke,
2018) wurde versucht, diesen aktuellen Bedarfen Rechnung zu tragen. Es geht um die
Beriicksichtigung des gesellschaftlichen Kontexts der Mediatisierung und der Bedar-
fe fiir inklusive Partizipation in der fachwissenschaftlich ausgerichteten Unterrichts-
gestaltung. Medien sind damit nicht nur Arbeitsmittel, sondern Handlungskontext. In
ihnen verbinden sich verschiedene dkonomische, technische, semiotische und hand-
lungsbezogene Eigenschaften und sie reprdsentieren epochale Sprachbedingungen.
Diese sind heutzutage digital organisiert. Insofern gehort auch die Informatikkompe-
tenz (mindestens als reflektierende Kompetenz iiber die Bedingungen und Folgen die-
ser ,neuen Sprache®) zu einem aktuellen Mediatisierungsbewusstsein dazu - auch im
Hinblick auf die Vermittlung in Medienbildungskontexten.

2. ,Media Digidactic” - ein facheriibergreifendes Seminar zur
Medienbildung

Die Autor:innen des Beitrags aus den Fachern Germanistik und Philosophie haben
diese gemeinsame Vorstellung von kritisch-reflexiver Medienbildung in zwei hoch-
schuliibergreifenden Lehrveranstaltungen fiir Studierende der Studienficher Deutsch
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(TU Dortmund) und Ethik (PH Ludwigsburg) im Studienjahr 2021/22 umgesetzt:
Deutsch, das nicht nur lange als Leitfach fiir Medienbildung galt, sondern auch
Sprachreflexion zu seinem Fachgegenstand zéhlt, und Ethik, weil hier Teilhabebefahi-
gungen durch Digitalitdt im Sinne schulischer Demokratiebildung reflektiert werden.
In einem Masterseminar' wurden in den Corona-Semestern mehrere Bildungsmog-
lichkeiten online angeboten. Dabei ging es zum einen um explizite Fachinteressen:

o Studierende erarbeiten mit dem Blick auf die Bedeutung und Anwendung in schu-
lischen (Fach-)Kontexten grundlegende Theoriebestinde der Medienbildungsfor-
schung,

o gestalten ,peer-created (...) online learning environments® (Ahn et al., 2013) als
»peer-led“ (ebd.) MOOC fiir weitere Studierendenkohorten (Huser et al., 2019),

o erwerben damit perspektivisch epistemische Kompetenzen (,,generic skills®, Stig-
mar, 2016, S. 132) als Lehrende fiir Lehrende und

o Uben im Studium den Rollenwechsel in die Position der Lehrkraft ein. Dabei

o nutzen und entdecken sie technisch die Moodle-Plattform mit ihren Gestaltungs-
moglichkeiten als konkrete Vorbereitung auf den Schuldienst, da in NRW und in
Baden-Wiirttemberg Moodle héufig in den Schulen eingesetzt wird.

Zum anderen kamen allgemeine Interessen dazu wie

o facheriibergreifender Austausch - v.a. den Dortmunder Lehramtsstudierenden
fehlt im Studium eine Verbindung zu (medien-)ethischen Fragestellungen,

o hochschuliibergreifender Austausch - iiber die gemeinsame bundeslandiibergrei-
fende Gruppenarbeit wurden regionale Perspektiven digital erweitert,

o digital-mediale Selbst(wirksamkeits-)erfahrung - sie steigt, wenn die medialen An-
forderungen hoher sind als in der Alltagspraxis (Pumptow & Brahm, 2020); erwar-
tet wurden daher eigene Videos, Audios und die visuelle digitale Prasenz, um die
Reflexion der eigenen Identitdt in medialer Vermittlung herauszufordern.

Thematisch erarbeiteten die Studierenden nach gemeinsamer Entscheidung u.a. Ler-
neinheiten zu folgenden Bereichen:
o Mediensystematik

o Mediengeschichte

o Medienpadagogik

o Curriculare Orientierungen

o Lehrendenprofessionalisierung
o Inklusion

o Internetsicherheit

o Social Media

o Kiinstliche Intelligenz.

1 Die konkrete Umsetzung kann hier nur knapp umrissen werden (Punkt 2.1), zu den Details
der zweisemestrigen Veranstaltungen und vor allem ihren hochschuldidaktischen Formaten
der digitalen Lehre vgl. Marci-Boehncke & Rath (2022).
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2.1 Der Seminarverlauf

Der Aufbau der Seminare sah zunéchst eine gruppenweise Einarbeitung in eines
der Themen vor. Dazu trafen sich die Studierenden im Seminar in digitalen Break-
out-Rédumen und in eigener Organisation unter der Woche. Sowohl in den Sitzungen
miindlich als auch asynchron schriftlich erhielten die Studierenden vom Dozierenden-
team zundchst Coaching und Feedback zu ihren Arbeitsergebnissen. In Form eines
World-Cafés (Knauf, 2011) berichteten sich die Gruppen anschlieflend wechselweise
iiber ihre Ergebnisse und gewannen damit Einblick in unterschiedliche Themen. Nach
einen online-Input zur schul- und hochschuldidaktischen Gestaltung von Lernplatt-
formen durch eine Expertin der Ludwigsburger digitalen Hochschuldidaktik wurden
Kriterien fiir den Aufbau der Lerneinheiten entwickelt:

o Einfithrung (egal welche Medialitat, mit Reflexion des Vorwissens)

« Kompetenzangaben

 ein eigenes Lernvideo

o vertiefende Lektiire und/oder Filme/Audios

o ein Quiz zur deklarativen Wissensabfrage (z.B. im Moodle-Format H5P)

o eine individuelle Transferaufgabe, die verschiedene Schulformen anspricht

o Literaturverzeichnis und -empfehlungen

o Feedback-Maoglichkeit.

Uber vier Wochen wurden die Einheiten in Gruppenarbeit erstellt, begleitet durch ein
intensiv genutztes Prisenzcoaching wahrend der Seminarzeiten durch die Seminar-
leitung. In den letzten zwei Seminarsitzungen stellten die Studierenden in 15-minii-
tigen Prasentationen ihre Lerneinheiten gruppenweise im digitalen Plenum vor. Eine
andere Gruppe, in gleicher Grofle, aber aus Teilnehmenden unterschiedlicher Grup-
pen zusammengesetzt (nach Wahl), hat sich anhand der eingestellten Materialien vor-
ab eine Woche auf ein fiinfminiitiges Peer-Feedback als ,critical friends (vgl. Costa &
Kallick, 1993) vorbereiten kénnen. Dieses Feedback diente auch als Anregung der spa-
teren Uberarbeitung der Einheiten bis zu Semesterende.

Im Folgesemester wéhlten zunichst die Studierenden einer neuen Kohorte je zwei
der peer-erarbeiteten Lerneinheiten aus und durchliefen diese aus der Lernendenper-
spektive. Daran schlossen sich Feedbacks zu diesen Lerneinheiten an, die in Breakout-
Sessions zusammengefasst wurden. Anschlieflend wiéhlten die Studierenden als Pers-
pektivwechsels aus der Lernenden- in die Lehrenden-Position eine der Einheiten fir
ihre Semesterarbeit aus. In weiteren Sitzungen erfolgte dann die Uberarbeitung der
gewihlten Einheiten, basierend auf den jeweiligen Feedbacks und nach einem zusétz-
lichen Review durch die Seminarleitungen. Dazu wurden die Materialien kritisch er-
ganzt oder auch vollstindig ausgetauscht, die Struktur tiberarbeitet und vor allem die
Lernvideos optimiert. Der Abschluss erfolgte wie im vorangehenden Semester mit
Présentationen und nochmaligen Peer-Reviews von critical friends.



,Media Digidactic” | 165

2.2 Outcome

Die Studierenden beider Kohorten (n= 48 im SoSe 2021; n=47 im WiSe 2021/22)
wurden eingangs mit dem Evaluationstool von Moodle mit offenen und geschlossenen
Fragen zu ihrem Vorwissen und ihren Erwartungen befragt. Thre medienpraktischen
Kompetenzen (vgl. Abb. 1) beschrinken sich bei der Mehrheit auf das Erstellen von
digitalen Présentationsfolien. Eine technisch anspruchsvollere Version solcher Folien
tiberforderte viele, gleiches gilt fiir Formate mit Audio-Schnitt oder die Arbeit mit Ta-
bellenkalkulationsprogrammen.

Medientatigkeiten

PPT ohne Ton erstellen 345%1;’/{:;
PPT mit Ton erstellen 78 12% 00.00%
PPT als Film speichern 18.82% 95.24%
Video/Film produzieren 20.41% 71.43%
o i 33.33%
Hoérdatei/Podcast erstellen 27.06%
igi i 76.19%
digitales Quiz erstellen 43 53%
Padlet erstellen YYRELA 76.19%
Excel-Tabelle bearbeiten 7 65%% 66.67%
digitales Poster erstellen 28.24%38'10%
digitale Umfrage erstellen* 42.86%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

® Seminarende Seminaranfang

Abbildung 1: Vergleich der Befragungsergebnisse zur Frage ,Welche Medientatigkeiten konnen Sie
gut ausfiihren?” (Seminaranfang) bzw. ,Welche Medientatigkeiten konnen Sie jetzt
ausfuihren?” (Seminarende).

* digitale Umfrage erstellen” wurde nur am Seminarende erfragt.

Der Vergleich mit den Evaluationsergebnissen zum Ende der Veranstaltung (Riick-
lauf 44,7 %) zeigt, das die medienpraktischen Fertigkeiten deutlich verbessert werden
konnten.

In Bezug auf die Inhalte erwarten die Studierenden in der Befragung zu Semester-
beginn schulrelevante Seminarinhalte (97,6 %) — wissenschaftliche Erkenntnisse oder
wissenschaftliche Arbeitsmethoden interessieren hingegen nur 40,0 %. Erstaunlich ist,
dass nach dem Seminar rund 58 % der Befragten angaben, keine wissenschaftlichen
Erkenntnisse erlangt bzw. rund 40 % keine relevanten Inhalte fiir den kiinftigen Beruf
gelernt zu haben (vgl. auch Hase & Kuhl, 2021) - obwohl die Studierenden beide Be-
reiche erarbeiteten mussten.

Aus der Beobachtungsposition der Seminarleitung wurde deutlich, dass die Arbeit
in den Gruppen dann besonders gut funktioniert hat, wenn das Seminar fiir die Teil-
nehmenden miindlich oder schriftlich priifungsrelevant war. In Gruppengrofien von
drei bis maximal fiinf Personen - idealerweise in hochschulgemischten Teams - wa-
ren Absprachen mit klar verteilten Verantwortlichkeiten tiber das Semester hin ver-
lasslich organisiert und umgesetzt. Die Studierenden haben mit grofler Disziplin Ter-
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mine eingehalten und auch die Abschlussprasentationen erfolgten in sehr guter Regie
und zeitlich optimal prisentiert. Allerdings hat in der Eingangsevaluation nur etwa
ein Drittel der Studierenden verldssliche Gruppenmitarbeit als individuell garantier-
te Eigenleistung in einer Freiantwort angegeben — was insgesamt auch im Output etwa
der Zahl der leistungsstarken Studierenden entsprach.

Im Hinblick auf eine auch visuelle digitale Kommunikationskompetenz hat sich
wihrend der beiden Semester die Online-Prisenz mit Bild deutlich erhoht. Alle Grup-
pen haben zu Beginn Unterstiitzung erhalten, sich ein themenspezifisches Hinter-
grundbild einzurichten, dass im Plenum die Gruppen erkennbar macht. Hier scheint
sowohl ein ,,Gruppengefiihl® hergestellt als auch technische Kompetenz und personli-
che Prasenz geiibt worden zu sein. Dieser Aspekt der Eigenbeobachtung und der Ei-
genreflexion ist fiir das Auftreten von Lehrkriften in der Schule nicht nur aus medien-
didaktischer Perspektive relevant (vgl. hier zu Marci-Boehncke & Rath, 2022).

Die Studierenden haben einen hohen Arbeitsaufwand verzeichnet (42,8 %) — aber
schienen zugleich mit dem Ergebnis zufrieden zu sein. Fiir die Dozierenden ist er-
kennbar, dass die Studierenden in der konkreten Umsetzung und Arbeit im Seminar
sowohl wissenschaftliche Erkenntnisse als auch Arbeitsmethoden kennengelernt und
eingetibt haben, auch wenn sie personlich deren Relevanz nicht sehr prominent ein-
schitzen. Dieses Ergebnis ergibt sich in der qualitativen Auswertung der erstellten di-
gitalen Lehr-/Lernmaterialien wie auch als Ergebnis der miindlichen und schriftlichen
Priifungsleistungen und relationiert damit die Qualitdt studentischer Selbstauskiinf-
te zur Einschdtzung ihrer Lernzuwiéchse gerade im Theoriebereich. Den Austausch
der verschiedenen Materialien aus den Einheiten, der iiber die ,Lehrendenrolle auf
Moodle moglich war, haben alle geschitzt — wobei einige Themen besonders attrak-
tiv waren (,Social Media“ ,Internetsicherheit®, ,Inklusion). Dieses Ergebnis besta-
tigt auch die Umfrage zu den bevorzugten Kooperationsmoglichkeiten von Lehrkréaf-
ten (Richter & Pant, 2016). Zudem ist ein Bewusstsein fiir die inklusive Gestaltung
von Lehrmaterialien entstanden, auch wenn es noch nicht konsequent umgesetzt ist.
Hier hat v.a. die kompetente Mitarbeit von Studierenden der Sonderpiddagogik an bei-
den Standorten oder des Profils ,,Grundbildung Medien® in Ludwigsburg einen facher-
tibergreifenden, kulturellen Austausch ermoglicht.

3. Fazit

Das Interesse an dem Seminarangebot war im berichteten Studienjahr sehr hoch, den-
noch brach knapp ein Drittel der Angemeldeten nach Bekanntgabe der Arbeitsorga-
nisation ab. Die Verbliebenden zeigten aber eine hohe Arbeitsbereitschaft, sie waren
motiviert und spéter auch beeindruckt von ihren Ergebnissen. Vor allem der getibte
Rollenwechsel tiber die Lehrendenrolle in Moodle wurde sehr wertgeschatzt.
Allerdings zeigten sich auch rollenspezifische Schwierigkeiten, denn es gelang den
Studierenden nicht immer, die Einheiten an erwachsene Lehramtsstudierende zu ad-
ressieren — oder iiberhaupt nur die Perspektive einzunehmen, mit dieser Arbeit an
den Einheiten die Verantwortung fiir ein Angebot iibernommen zu haben, dass den
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studentischen ,,Schulterschluss“ notgedrungen (und fiir das kiinftige Berufsfeld ty-

pisch) zugunsten einer expliziten Lehrenden-Lernenden-Bezichung aufloste (vgl.

Bressler & Rotter, 2019). Zum Teil schienen zwar die Lehrenden-Lernenden-Bezie-

hung umgesetzt, aber da waren dann eher Kinder adressiert — eine explizite zielgrup-

penspezifische Adressierung auf Studierende blieb teilweise hinter einer unreflektier-

ten Schulerfahrung und Schulartenerwartung des eigenen Studiengangs zuriick.
Einige Gruppen nutzten die gemeinsame Arbeit, um neue digitale Tools kennen-

zulernen und tauschten sich dariiber auch untereinander aus. Sicher stellte bereits der
Verbleib der Teilnehmenden im jeweiligen Seminar eine Auswahl dar und von denje-
nigen profitierten vor allem die medienaffinen Studierenden. Dort konnte technischer,
wissenschaftlicher, selbstreflexiver Umgang mit digitalen Medien deutlich verbessert
werden, auch wenn diese Bereiche nicht von allen Studierenden selbst als weiterentwi-
ckelt erkannt wurden. Hier scheint weiterhin zusétzlicher Bedarf in der Lehre zu be-
stehen:

o die Notwendigkeit der Vermittlung wissenschaftlicher Grundlagen medienbildneri-
scher Arbeit deutlich zu machen,

o Medienpadagogik als Wissenschaftsdisziplin zu vermitteln und ihre Relevanz fiir
andere Fachwissenschaften zu betonen,

o den Theoriebedarf fachspezifischer Mediendidaktik erkennbar zu machen,

o Studierende den eigenen medialen Habitus reflektieren, weiterentwickeln und an
Orientierungsnormen (Medienkompetenzrahmen etc.) abgleichen zu lassen,

o die Reflexion der eigenen Lehrendenrolle der Studierenden auch im Hinblick auf die
Rezeption durch andere (Selbstbild-Fremdbild-Abgleich im medialen Spiegelbild)
anzuregen,

o die Stirkung der Lehrendenrolle fiir Studierende und die Stirkung partizipativer
und kollaborativer Unterrichtsformate explizit in der Veranstaltungsplanung an
Hochschulen zu beriicksichtigen sowie

o Inklusion konsequent als Perspektive fiir die Lehrendenrolle einzuiiben.

Nach diesen zwei Seminarphasen wurden die Materialien nochmals formal und in-
haltlich leicht vereinheitlicht. Der Kurs wird ab Sommersemester 2022 als curricular
implementiertes Selbstlernangebot mit tutorieller Betreuung an beiden Hochschul-
standorten studiengangsiibergreifend angeboten. Dieser ,peer-created® und ,peer-
led MOOC ist als Teil des Bachelorstudiums geeignet, noch vor den Veranstaltun-
gen, die auf das Schulpraxissemester im Master orientieren, Medienbildung explizit zu
thematisieren und eigene Kompetenzen zu schirfen. Damit erhalten Studierende die
Chance, sich im fachdidaktischen und fachwissenschaftlichen Kontext moglichst frith
im Studium fiir digitale Anforderungen in den Schulen zu qualifizieren (vgl. Monitor
Lehrerbildung, 2021). Eine regelmiBige Uberarbeitung des MOOC in Mastersemina-
ren ist geplant.
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Was soll nachhaltig von der digitalen Lehre bleiben?

Erfahrungen und Wiinsche der Studierenden
aus vier Semestern Corona-gepragter Lehre

Zusammenfassung

In diesem Beitrag werden Ergebnisse aus Befragungen der vergangenen insgesamt vier
von Corona gepragten Semestern vorgestellt: Insgesamt knapp 3.800 Studierende ga-
ben Auskunft dariiber, wie sie die Online-Lehre erlebten - und welche Schliisse fiir
eine nachhaltige Verankerung von Online-Lehre an Hochschulen daraus gezogen wer-
den konnen.

1. Hochschullehre nachhaltig vom Kopf wieder auf die Fiif3e stellen

Die Corona-Pandemie hat zum Sommersemester 2020 die traditionelle Hochschulleh-
re ordentlich durcheinandergewirbelt, auf den Kopf gestellt und dafiir gesorgt, dass
sich innerhalb weniger Wochen alle Lehrenden mit technischen aber auch mit didak-
tischen Fragen der Online-Lehre befassen mussten. Nach insgesamt bisher vier von
Covid-19 gepragten Semestern hat sich bei den Lernenden und auch bei den Lehren-
den inzwischen eine Routine (und Kompetenz) im Umgang mit Online-Lehre etab-
liert, so dass auch die Lehre der Corona-Semester inzwischen von den Lernenden als
vollwertige Lehre wahrgenommen wird. Da wir nun an der Schwelle zur ,,nach-Coro-
na-Zeit“ - und damit auch am Anfang der ,,nach-Corona-Lehre“ - stehen, gilt es nun,
die Hochschullehre wieder vom Kopf auf die Fiile zu stellen; wobei klar ist, dass es
nicht das Ziel sein kann, nur zu dem Stand der Hochschullehre zuriickzukehren, der
die Lehre die Jahrzehnte vor der Pandemie geprégt hat. Es geht nun darum die Erfah-
rungen aus den Corona-Semestern zu nutzen und die Hochschullehre nachhaltig zu
verandern, indem die vielfiltigen Erfahrungen aus der plétzlichen und intensiven Di-
gitalisierungswelle dort eng mit der Prisenzlehre verzahnt werden, wo dies einen Vor-
teil fiir die Lehre und die Lernenden bringt. Wichtig bei der Beantwortung der Frage,
welche Lehrkonzepte aus der Corona-Zeit auch im Regelbetrieb weiterhin wirkungs-
voll eingesetzt werden konnen ist neben der Sicht der Hochschulmanager:innen, der
Didaktikexpert:innen und der Lehrenden (deren Positionen kurz in Kapitel 2 darge-
stellt werden) vor allem die Perspektive der Lernenden, deren Meinungen und Ein-
driicke (im Sinne von Learning Analytics und Educational Data Mining ) werden in
Kapitel 3 exemplarisch dargestellt.
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2. Betrachtung der Corona-bedingten Digitalisierung der Hochschulen
aus Sicht der Expert:innen und Lehrenden

Die Corona-bedingt seit Médrz 2020 an den Hochschulen mit grofler Energie voran-

getriebene Entwicklung von E-Learning und Online-Lehre wird begleitet von zahlrei-

chen Veréftentlichungen, die die Entwicklungen mit unterschiedlichem Fokus und mit
unterschiedlicher Zielsetzung betrachten:

o Neben den bereits vor Corona etablierten Verdffentlichungen, die sich eher grund-
sitzlich mit den vielfaltigen Moglichkeiten der Digitalisierung an Hochschulen be-
fassen, wie dies beispielsweise Scheer (2017) in seinem Beitrag, aber auch Henke &
Pasternack (2020) in ihrem Sammelband sowie Winde (2017), ebenso wie Wollers-
heim, Karapanos & Pengel (2021) tun, ...

o ... gibt es zahlreiche neuere Verdffentlichungen, die sich auf mediendidaktische
und hochschuldidaktische Aspekte fokussieren; beispielhaft sei hier auf die Wer-
ke von Frey & Uemminghaus (2021) sowie Noller et al. (2021), Hattula, Hilger-
Sekowsky & Schuster (2021) aber auch auf den umfangreichen Sammelband von
Fiirst (2020) verwiesen.

o Konkreter und praxisndher sind Publikationen ausgerichtet, die sich mit Unter-
richtsdidaktik unter Integration digitaler Medien befassen, wie dies beispielsweise
Kergel, Heidkamp-Kergel (2021) aber auch Heusinger (2020), Moslein-Troppner &
Bernhard (2021) sowie Klee, Wampfler & Krommer (2021) in ihren Schriften tun.

o Stetig erweitert wird auch die umfangreiche Literatur zum konkreten Einsatz von
digitalen Tools in der Hochschullehre. Hingewiesen sei in diesem Zusammenhang
beispielsweise auf die neuere Literatur von Wipper & Schulz (2021) als auch Do-
gerloh & Wolf (2020).

o Zudem wurden in den letzten Monaten zunehmend Veréffentlichungen publiziert,
die sich mit der Hochschullehre unter Corona-Bedingungen befassen und die ge-
machten Erfahrungen zusammenfithren, um hieraus Empfehlungen abzuleiten.
Beispielhaft sei hier verwiesen auf die Veroffentlichungen von Silzle et al. (2021),
sowie die Monografie von Frey & Uemminghaus (2021) und das Sammelwerk von
Dittler & Kreidl (2021). Spannend sind in diesem Zusammenhang auch die un-
terschiedlichen Perspektiven aus verschiedenen Disziplinen, die Grogoricke & Ro-
ba-Bissantz (2021) in ihrem Sammelband zusammengestellt haben, sowie die eher
dhnlich ausgerichteten Beitrige, die die Autor:innengruppe AEDil (2021) in einem
Herausgeberwerk vereint.

Auffillig ist — auch beim Blick auf die genannte aktuelle Literatur zum Themenfeld -,
dass die hochschuldidaktischen Uberlegungen und die Betrachtung und Vorstellung
von Good-/Best-Practice-Beispielen von E-Learning und Online-Lehre fast immer aus
der Sicht der Lehrenden erfolgt (explizit wahlen auch Seyfeli, Elsner & Wannemacher,
[2021] diese Perspektive bei einer Expert:innenbefragung zum Corona-Semester).
Dieses Vorgehen ist zwar naheliegend; gerade bei den derzeit zu beobachtenden mas-
siven Veranderungen der Hochschullehre ist es aber auch sehr aufschlussreich, die
Perspektive der Studierenden ebenfalls zu beriicksichtigen und deren Erfahrungen ab-
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zufragen um sie bei der Nach-/Feinjustierung des Medieneinsatzes in der Hochschul-
lehre berticksichtigen zu konnen. Auflerdem bilden die Erfahrungen der Studierenden
die Basis fiir deren Erwartungen an zukiinftige Bildungsangebote der betrieblichen
und auflerbetrieblichen Weiterbildung.

Diese studentische Perspektive — sowie die Veranderung dieser studentischen Per-
spektive in den vergangenen Corona-Semestern — steht daher im Zentrum dieses Bei-
trags.

3. Empirische Ergebnisse zur Corona-gepragten Lehre

Um die studentische Sichtweise mit empirischen Daten zu untermauern, werden in
diesem Abschnitt die Ergebnisse von vier Studien zur ,Corona-Lehre® dargestellt. Am
Ende jedes Semesters wurden die Studierenden an der Hochschule Furtwangen zu ih-
ren Erfahrungen und Eindriicken des Semesters befragt, dabei wurden auch gezielt
Fragen zur ,,Corona-Lehre” integriert.

Besonders interessant ist hierbei nun die Tatsache, dass durch die Verwendung von
identisch formulierten Fragen auch ein Vergleich iiber die Zeit méglich wird. Im Fol-
genden werden jeweils die Ergebnisse aus folgenden Semestern im zeitlichen Verlauf
dargestellt:

Tabelle 1: Ubersicht {iber die dargestellten Befragungen

Befragung bezog sich auf folgenden Zeitraum  Stichprobengréf3e insgesamt (Anzahl Studierende)

Sommersemester 2020 1.129
Wintersemester 2020/2021 1.144
Sommersemester 2021 803
Wintersemester 2021/2022 712

Die Ergebnisse werden inhaltlich in drei verschiedenen Themenbereichen zusammen-
gefasst:

1. Kompetenz der Lehrenden

2. Unterstiitzung und Umgang mit dem digitalen Setting

3. Auswirkungen und Nachhaltigkeit der Online-Lehre.
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3.1 Kompetenz der Lehrenden

Nicht nur die Studierenden, sondern natiirlich auch die Lehrenden wurden durch die
notwendigen massiven Umstellungen in der Lehre unvermittelt getroffen. Inwieweit
waren und sind aber die notwendigen Kompetenzen fiir die Online-Lehre vorhanden?

Abbildung 1 zeigt die Einschitzung der Studierenden zum Statement: ,,Die tech-
nische Kompetenz meiner Lehrenden war addquat fiir die Online-Lehre dieses
Semesters“!. Dabei zeigt sich, dass bereits im Sommersemester 2020 mehr als die
Hilfte der Studierenden bei der Beurteilung der Aussage zum Vorhandensein addqua-
ter technischer Kompetenz entweder ,vollkommen® oder ,iiberwiegend zustimmten.
Allerdings gab es auch einen Anteil von rund 34 %, der hier eine Einschitzung mit
»teilweise® vornahm.

Technische Kompetenz der Lehrenden
120%
Originalfrage: Die technische Kompetenz meiner Lehrenden war adaquat fir die
Online-Lehre dieses Semesters.

100%

5,29% 4,83%

o
11,52% E.L2%

80%

60%

42,83%

40% 41,30%

36,99%

20%
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0%
HFU Sommer 2020 HFU Winter 2021 HFU Sommer 2021 HFU Winter 2022

mvollkommen @iberwiegend Oteilweise Okaum Ogar nicht

Abbildung 1: Technische Kompetenz der Lehrenden

Deutlich zu erkennen, und fiir das Thema Nachhaltigkeit von grofler Bedeutung, ist
die zeitliche Entwicklung: Im Wintersemester 2022 war die Zustimmung auf rund
74 % gestiegen und es gab kaum mehr Studierende, die die technische Kompetenz als
»kaum* oder ,gar nicht“ addquat einstuften. Dies konnte einerseits natiirlich an der
gestiegenen Kompetenz der Lehrenden liegen, denkbar ist aber auch ein gewisser ,Ge-
wohnungseffekt” seitens der Studierenden, die ja zum Ende des Wintersemesters 2022
bereits vier Semester ,,Corona-Lehre® hinter sich hatten.

Neben der technischen Kompetenz der Lehrenden spielt auch die didaktische
Kompetenz fiir den Erfolg der Lehre eine grofie Rolle. Als ndchstes wurde daher die

1 Mit Ausnahme der letzten Frage der in diesem Beitrag dargestellten Ergebnisse wurden alle
Fragen mit Hilfe der Zustimmung auf einer Likert-Skala (meist fiinfstufig) vorgelegt.



Was soll nachhaltig von der digitalen Lehre bleiben? | 177

Zustimmung zur Aussage ,,Die didaktische Kompetenz meiner Lehrenden war ad-
dquat fir die Online-Lehre dieses Semesters® abgefragt. Die Ergebnisse daraus sind in
Abbildung 2 dargestellt.
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Abbildung 2: Didaktische Kompetenz der Lehrenden

Es zeigte sich ein sehr dhnliches Bild wie bei den technischen Kompetenzen: Im Som-
mersemester 2020 nahmen rund 50 % der Studierenden die didaktischen Kompeten-
zen als ,vollkommen® oder ,iberwiegend adiquat wahr, etwas mehr als ein Drittel
urteilte hier mit ,teilweise® Bis zum Wintersemester 2022 stieg die positive Einschit-
zung kontinuierlich und deutlich auf ungefihr 71 % an und erneut gab es kaum mehr
negative Einschitzungen.

Fiir den Aspekt der Nachhaltigkeit bleiben aus diesen Ergebnissen zwei Punkte:
Erstens wire es natiirlich wiinschenswert, wenn die Kompetenz der Lehrenden im
technischen und didaktischen Bereich der Online-Lehre tatsidchlich gestiegen ist. Und
zweitens — sofern Punkt 1 wirklich zutrifft - miisste diese Kompetenz auch langfristig
erhalten und gezielt gefordert werden.

3.2 Unterstiitzung und Umgang mit dem digitalen Setting

Viele Stufen im Lernprozess — und selbstverstidndlich auch die Priiffungen - wurden
durch die intensive und teilweise auch komplette Umstellung auf reine Online-Leh-
re stark verandert. Aus diesem Grund wurde auch erhoben, wie es den Studierenden
mit diesen Besonderheiten ergangen ist und wie sie die Unterstiitzung wahrgenom-
men haben.
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Priifungen stellen fiir viele Studierende eine Belastung dar. Inwiefern ist diese Be-
lastung nun durch digitale Priiffungsformate gestiegen? Abbildung 3 zeigt die Ergeb-
nisse der Zustimmung zu dem Item ,,Die digitalen Priifungsformate machten mir kei-
ne grofieren Sorgen, als es Priifungen ohnehin tun®
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Abbildung 3: Belastung durch digitale Prifungsformate

Ausgehend vom Sommersemester 2020 ist eine breite Aufteilung in die verschiedenen
Zustimmungsmoglichkeiten zu erkennen, wenngleich nur ungefihr 27% ihre Ein-
schitzung mit ,,gar nicht® oder ,kaum® vornahmen. Bereits zu Beginn waren also die
digitalen Priifungsformate kein besorgniserregendes Problem, obgleich natiirlich ein
Viertel der Studierenden (27,42 %) keine zu vernachldssigende Grofle sind. Bis zum
Wintersemester 2022 ist wieder eine kontinuierliche und deutliche Entwicklung zu er-
kennen: zu diesem Zeitpunkt gaben nur mehr rund 17 % eine empfundene héhere Be-
lastung an.

Auch in diesem Bereich kénnte man also einen gewissen Gewohnungseffekt inter-
pretieren, der im Laufe der vier Semester immer stirker eingetreten sein konnte. Eine
umfassende Beurteilung hinsichtlich der gewiinschten nachhaltigen Implementierung
bedarf natiirlich einer Analyse von zahlreichen anderen Faktoren, allen voran wahr-
scheinlich der klassischen Giitekriterien Validitit, Reliabilitidt und Objektivitat von di-
gitalen Priifungsformaten im Vergleich zu den ,herkémmlichen® Verfahren.

Umstellungen und Neuheiten konnen wohl besser bewiltigt werden, wenn eine
ausreichende Vorbereitung darauf méglich ist. Daher lautete das néchste Zustim-
mungsitem der Befragung: ,Ich hatte ausreichend Gelegenheit, mich auf die digitalen
Priifungsformen vorzubereiten (bspw. durch Probeklausuren etc.).“ Abbildung 4 stellt
die Ergebnisse der Antworten auf dieses Zustimmungsitem dar.
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Vorbereitung auf Priifungen
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Abbildung 4: Vorbereitung auf Prifungen

Hier zeigte sich, dass vor allem zu Beginn im Sommersemester 2020 immerhin rund
40 % diese Aussage mit ,kaum® oder ,gar nicht® beurteilten, also deutliche Defizite
in der Vorbereitung auf die Priifungsformate wahrgenommen haben. Wie bereits bei
den anderen Bereichen/Items festzustellen ist, ist auch hier eine kontinuierliche und
deutliche Entwicklung zu beobachten: Im Wintersemester 2022 war dieser kombinier-
te Anteil auf nur mehr rund 24 % gesunken, nahezu die Hilfte der Studierenden, rund
48 %, stimmten der Aussage hingegen ,vollkommen® oder ,,iilberwiegend” zu.

Einerseits konnte es wohl auch hier einen Lernprozess auf seiten der Lehrenden
und der Hochschulen gegeben haben, um bessere Vorbereitungsmoglichkeiten fiir di-
gitale Priiffungsformate zu gestalten. Plausibel scheint aber auch die Interpretation,
dass die Studierenden sich besser auf diese Priifungsformate eingestellt haben und so-
mit auch die Vorbereitungsmoglichkeiten positiver wahrgenommen haben. Fiir eine
endgiiltige Aussage in Richtung nachhaltiger Gestaltung wére noch/auch ein Vergleich
mit den Prasenzpriifungsformaten interessant: Denkbar ist, dass auch bei diesen For-
maten ein gewisser Anteil an Studierenden keine ausreichende Vorbereitungsmaoglich-
keit wahrnimmt - in diesem Falle wire das Thema kein Problem der digitalen Durch-
fithrung, sondern ein ,,generelles” Problem der Prifungsvorbereitung.
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3.3 Auswirkungen und Nachhaltigkeit der Online-Lehre

Ein zentraler gedanklicher Ausgangspunkt dieses Beitrages ist die nachhaltige Ver-
ankerung der Online-Lehre in den Lehrbetrieb der Hochschulen. Fiir diesen Aspekt
werden im Folgenden noch die Arbeitsbelastung durch Online-Lehre sowie der ge-
wiinschte Anteil von Online-Lehre betrachtet.

Online-Lehre verursacht in vielen Phasen des Lernprozesses andere Abldufe, die-
se konnen sich auch massiv auf die zeitliche Belastung der Lernenden auswirken. Aus
diesem Grund wurde den Befragten folgendes Zustimmungsitem vorgelegt: ,Die Ar-
beitsbelastung durch Online-Lehre ist (im Vergleich zur klassischen Prdsenzlehre)
meiner Meinung nach...“ Abbildung 5 zeigt die Ergebnisse bei diesem Punkt, darge-
stellt sind die Prozentwerte von jenen Studierenden, die die Frage tiberhaupt beant-
worten konnten. Einige - im Zeitverlauf immer mehr - Studierende hatten ja noch
keine Prisenzlehre an der Hochschule erlebt.
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Abbildung 5: Arbeitsbelastung durch Online-Lehre

Hier zeigt sich, dass vor allem im ersten Corona-Semester 2020 die Arbeitsbelastung
als massiv hoher empfunden wurde: Rund 78 % der Befragten stuften die Belastung
entweder als ,bedeutend grofler” oder ,.eher grofler ein. Im Zeitverlauf iiber die vier
Corona-Semester sank auch dieser Wert deutlich, allerdings war auch der Gesamtan-
teil im Wintersemester 2022 immer noch bei rund 58 %.

Aus Sicht der Autoren ist dieses Ergebnis dufSerst interessant und liefert zahlreiche
Interpretationsmoglichkeiten und auch Ansatzpunkte fiir weitere Forschungen. Zu-
nédchst einmal muss natiirlich die naheliegende Interpretation stark in Betracht gezo-
gen werden, dass die Arbeitsbelastung durch Online-Lehre tatsichlich hoher ist. Aber
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bereits hier stellt sich die Frage, ob es nur um die quantitative Belastung geht oder ob
es von den Studierenden auch als ,mithsamer® empfunden wird. Ein weiterer interes-
santer Gedanke ist, dass durch das Virtualisieren des Lernstoffes bzw. der Lehre even-
tuell in einigen Bereichen der laut Studienplan vorgesehene Workload (ausgedriickt in
ECTS) mehr ausgefiillt wird als in Lernformaten mit hohem Prisenzanteil.

Gerade in Hinblick auf eine nachhaltige Implementierung muss dieser Punkt sehr
genau ins Kalkiil gezogen werden: Es wird wohl nirgends per se die Absicht verfolgt
werden, durch Online-Lehre die Arbeitsbelastung zu erhdhen.
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Abbildung 6: gewtinschter Anteil von Online-Lehre

Was soll also von der massiven Online-Lehre aus den Corona-Zeiten nachhaltig blei-
ben? Um ein Gespiir fiir die Einschitzung der Studierenden zu bekommen, wurde ab-
schlieflend noch folgende, offene Frage gestellt: ,Welchen Anteil sollte Online-Lehre
(im Verhiltnis zu Prdsenzlehre) zukiinftig in der Hochschullehre haben? (bitte Pro-
zentsatz angeben)®. Auch wenn den Autoren bewusst ist, dass aus didaktischer Sicht
die Antwort sehr stark von den jeweiligen Lehrveranstaltungsformaten und Rahmen-
bedingungen abhingen wird (eine Vorlesung wird hier anders zu beurteilen sein als
ein Seminar), ist die generelle Richtung bei den Antworten aber doch interessant. Ab-
bildung 6 zeigt das Ergebnis dieser Frage, die erst ab dem Sommersemester 2021 ge-
stellt wurde.
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4, Conclusio und Ausblick

Versucht man die gewonnenen Daten zusammenfassend zu interpretieren, so kann
man feststellen, dass die studentischen Meinungen stark divers sind, aulerdem ist
auch ein grofler Unterschied in den Befragungszeitrdumen zu erkennen. Beachtlich
erscheint beispielsweise, dass im Wintersemester 2022 insgesamt rund 58 % einen
Anteil von mehr als 25% Online-Lehre als passend einstufen. Gleichzeitig sind auch
die beiden Extrempole - also ,,bis 10%“ oder ,iber 75%“ - mit einem nicht zu ver-
nachldssigenden Anteil an Antworten vertreten. Insofern kann also die nachhaltige
Antwort und somit auch Entscheidung in diesem Bereich lauten: Online-Lehre wird
durchaus als sinnvoll erachtet und auch gewiinscht, allerdings hingt der gewtinschte
Umfang/Anteil sehr stark vom Veranstaltungsinhalt, dem Veranstaltungsformat und
den Rahmenbedingungen ab - hierzu ist weiter Forschung notwendig.
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Laura Eigbrecht und UIf-Daniel Ehlers

Forward-looking Futures: Die Zukunft der
Hochschulbildung aus Studierendensicht

Eine vorlaufige explorative Analyse

Zusammenfassung

Wihrend die im Mérz 2020 erfolgte fast vollstindige Umstellung der Hochschul-
lehre auf digitale Formate anfangs disruptiv wirkte, konnen in der Zwischenzeit na-
hezu alle Hochschullehrenden und -lernenden auf zahlreiche Erfahrungen mit ver-
schiedenen Formen des Hochschullernens und -lehrens zuriickblicken. Diese gemach-
ten Erfahrungen konnen zur Gestaltung der Hochschullehre der Zukunft beitragen.
Im Beitrag wird eine explorative Auswertung beschrieben, die aus Studierendensicht
fragt: Welche Studien lassen sich identifizieren, die Hinweise und Aussagen zum Stu-
dium der Zukunft aus Studierendensicht geben? Welche Wiinsche, Anforderungen,
Priferenzen werden fiir die zukiinftige Hochschullehre artikuliert? Dafiir trigt der
vorliegende Beitrag Aussagen aus Studien zur Hochschullehre der Zukunft zusammen
und stellt als erstes Ergebnis einer inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse das in-
duktiv gebildete Kategoriensystem dar, das erste Hinweise auf bedeutsame Themen,
Aussagen und Priferenzen gibt.

1. Einleitung

»Die Hochschulen haben jetzt gezeigt, dass sie schnelle Verdnderungen machen
konnen. Und wenn jetzt die Hochschulleitungen (...) mir nichstes Mal sagen,
dass nachhaltige Entwicklung, Interdisziplinaritdt nicht funktionieren, weil die
Universitit ein langsamer, grofSer Tanker ist, dann werde ich antworten, dass
es doch funktioniert und sie das einfach nur nicht wollen. Dann miissen sie
mir erkldren, warum sie das nicht wollen — und auf diesen Diskurs freue ich
mich.“ (Jorin Meyer, Studium im Shutdown, Folge 5)*

Im Jahr drei seit Pandemiebeginn zeigt sich: Vom ,New Normal“ der Hochschulleh-
re ausgehend hat sich ein Zustand der konstanten Adaption entwickelt zwischen Pan-
demiegeschehen, Prisenzlehre und digitaler Lehre — und zahlreichen Hybridformen.
Wiahrend die im Marz 2020 erfolgte fast vollstindige Umstellung der Hochschulleh-
re auf digitale Formate anfangs disruptiv wirkte und als Feldversuch gewertet wur-
de, Hochschullehre neu zu denken (Dittler & Kreidl 2021), konnen in der Zwischen-
zeit nahezu alle Hochschullehrenden und -lernenden auf zahlreiche Erfahrungen oder
gar Routinen mit verschiedenen Formen des Hochschullernens und -lehrens zurtick-
blicken. Ehlers und Eigbrecht (2021) konstatierten in einer qualitativen Auswertung

1 https://anchor.fm/studium-im-shutdown/episodes/Folge-5---Jorin-ed458d/a-a20h0pr.
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von Gespriachen mit Studierenden wihrend der Pandemie, dass jene sich verschiede-
ner Lehr- und Lernformen und entsprechender Qualitits- und Lernpriferenzen be-
wusster geworden sind und es gilt, diese Erfahrungen, Ideen und Wiinsche in der Ge-
staltung zukiinftiger Hochschullehre mit einzubeziehen.

2. Forschungsstand und Forschungsfrage

Zahlreiche Studien beschreiben die gemachten Erfahrungen mit Hochschullehre in
Zeiten der Pandemie aus Sicht verschiedener Stakeholder wie Hochschullehrenden
(z.B. Malewski et al. 2021), Hochschulleitungen (z.B. Bosse et al. 2020) und Studie-
renden (z.B. Prebock und Annen 2021) insbesondere im ersten ,,Coronasemester®,
dem Sommersemester 2020. Diese wurden damals vor allem hochschulintern und
quantitativ, aber auch hochschuliibergreifend (z.B. Karapanos et al. 2021) und quali-
tativ (z.B. Gabriel und Pecher 2021) durchgefithrt und ausgewertet. Studien aus Stu-
dierendenperspektive zeigen Unterschiede und Wahrnehmungen auf, wie Studieren
gut und weniger gut funktioniert und geben auch Hinweise auf Wiinsche, Praferenzen
und Ideen fiir die Zukunft von Hochschulbildung. Wihrend das erste Semester noch
als Feldversuch gelten kann und in den meisten Fillen weitgehend digital durchge-
fihrt wurde, ist die Vielfalt der Lehrformen in den darauffolgenden Semestern grof3,
wiahrend zum Zeitpunkt des Verfassens das fiinfte Semester seit Beginn der Pandemie
bevorsteht. Dies bedeutet, dass Hochschullehre zwar weiterhin im Zeichen der Pan-
demie und von Hygienebestimmungen und -anforderungen stattfindet, aber im Ge-
gensatz zum Sommersemester 2020 auf zahlreichen gemachten Erfahrungen und Re-
flexionen aufbauen kann - die es zu analysieren und aufzubereiten gilt. Studieren im
Zeichen der Pandemie kann mittlerweile als ,New Normal“ bezeichnet werden.

Hochschullehre findet also nicht mehr nur im disruptiven Notfallmodus statt, so-
dass Aussagen von Studierenden - so die zugrundeliegende Annahme der folgenden
Analyse - reflektierter stattfinden und sich nicht nur auf die Bewiltigung des aktu-
ellen Studienalltags beziehen. So konnen aufgrund vielfacher Erfahrungen mit ver-
schiedenen Lehrformen auch Studierende, die wiahrend der Pandemie ihr Studium be-
gonnen haben, vermehrt Priferenzen und Anforderungen an die Hochschullehre der
Zukunft formulieren und subjektive Qualitatspraferenzen artikulieren (Ehlers 2004).
In dieser Herangehensweise werden Studierende als Expert:innen fiir gute Hochschul-
lehre aufgefasst, die Lernprozesse selbst gestalten und reflektieren und so aus Subjekt-
sicht entsprechend der subjektwissenschaftlichen Lerntheorie (Holzkamp 1993) das
Studium der Zukunft mitgestalten kénnen - und in entsprechende Gestaltungsprozes-
se mit einbezogen werden sollten.

Dafiir wird im vorliegenden Beitrag eine qualitative explorative Auswertung von
veréffentlichten Studien in Deutschland nach dem Sommersemester 2020 beschrie-
ben, die nach thematischen Hinweisen zu Préiferenzen und Analysen zur Hochschul-
lehre der Zukunft analysiert werden. Aussagen zu Erfahrungen und darauf aufbauen-
den Wiinschen und Priferenzen werden auf diese Weise analysiert und genutzt, um
Hochschullehre nachhaltig weiterzuentwickeln und so die Potenziale verschiedener
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Lehr- und Lernformen nutzen zu konnen. Die beschriebene explorative Auswertung
erfolgt hochschuliibergreifend und fragt: Welche Studien lassen sich identifizieren, die
Hinweise und Aussagen zum Studium der Zukunft aus Studierendensicht geben? Wel-
che Wiinsche, Anforderungen, Priferenzen werden darin fiir die zukiinftige Hoch-
schullehre artikuliert?

3. Methodisches Vorgehen

Fir die avisierte explorative thematisch strukturierende Inhaltsanalyse gilt es zu-
néchst, einen moglichst vollumfanglichen Corpus an Studien zu erstellen, die es aus-
zuwerten gilt. Auch dieser Corpus stellt bereits einen relevanten Forschungsoutput
dar.

Hierfiir wurde eine stichwortbezogene Onlinerecherche durchgefiithrt sowie um
die Auswertung verschiedener Studieniibersichten zur ,,Coronalehre® erginzt, um ent-
sprechende Studien zu identifizieren. Die Suchbegriffe und die hinzugezogenen Studi-
eniibersichten sind nachfolgend dargestellt:

Tabelle 1:  Suchbegriffe und Ressourcen

Suchbegriffe:

hochschule studie corona 21 + 22

universitat studie corona 21 + 22

studieren studie corona 21 + 22

hochschule befragung corona 21 + 22 (6 Seiten Ergebnisse einbezogen aufgrund vieler Ergebnisse)

universitdt befragung corona 21 + 22

studieren befragung corona 21 + 22 (7 Seiten Ergebnisse einbezogen aufgrund vieler Ergebnisse)

hochschule umfrage corona 21 + 22

universitdt umfrage corona 21 + 22

universitdt umfrage corona 21 + 22

Recherche bei Google + Google Scholar am 17. und 18.03.22; Einbezug jeweils der ersten drei
Ergebnisseiten, sofern nicht anders genannt

Studiensammlungen und -iibersichten:

https://padlet.com/HDS_Zentrum_Leipzig/vnify31nppydz75x
Padlet:,Forschung rundum Lehren & Lernen in Zeiten von Corona”

https://airtable.com/shrQFSO0CG3jdPf725/tblbgmyj6f8HAIKYo
Corona in Education Study Overview

https://www.konsortswd.de/ratswd/themen/corona/studien/
Studien zur Corona-Pandemie

https://www.medienpaed.com/issue/view/91
Medienpadagogik Heft 40: CoViD-19 und die digitale Hochschulbildung. Irritationen, Einsichten und
Programmatiken



https://padlet.com/HDS_Zentrum_Leipzig/vnify31nppydz75x
https://airtable.com/shrQFS0CG3jdPf725/tblbgmyj6f8HAiKYo
https://www.konsortswd.de/ratswd/themen/corona/studien/
https://www.medienpaed.com/issue/view/91
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Zusitzlich wurden der Forschungsfrage entsprechend folgende Kriterien formuliert,

die erfiillt sein miissen, um die Studie in den Analysecorpus mit einzubeziehen:

o Studien nach dem Sommersemester 2020 bzw. dariiberhinausgehend bei Mehr-
fachbefragung

o Studien aus Studierendensicht, qualitativ und/oder quantitativ erhoben und ausge-
wertet

o Aussagen zur Hochschullehre der Zukunft: beinhalten Passagen, in denen sich
Aussagen tiber Pandemie hinaus hinsichtlich Studienpriferenzen identifizieren las-
sen

o Report/Artikel frei online zuginglich

o Befragung/Erhebung bereits abgeschlossen und Ergebnisse publiziert

o Hochschulen in Deutschland, um Vergleichbarkeit hinsichtlich des Bildungskon-
textes zu ermoglichen.

Dementsprechend wurden Studien aus den folgenden Griinden nicht in die Auswer-

tung mit einbezogen:

o Studie zwar deutschsprachig, aber in anderem Hochschulbildungskontext (Schweiz,
Osterreich)

o keine zukunftsrelevanten Informationen/Aussagen/Items

 laufende Erhebung; noch keine Ergebnisse publiziert

o Studierendenperspektive nicht separat betrachtbar

o Ergebnisse nicht 6ffentlich zuganglich

o Dokument zum Auswertungszeitpunkt nicht verfiigbar.

Fiir die Auswertung wird die inhaltlich strukturierende qualitative Inhaltsanalyse nach
Kuckartz (2018) gewihlt, die ein flexibles Vorgehen bei verschiedenen Datenarten
auch im explorativen Forschungsstadium erlaubt. Da es darum geht, Themenbereiche
zu identifizieren, wird ein induktives Vorgehen am Material gewéhlt. Es soll auf diese
Weise ein thematischer Forschungsstand unter dem Gesichtspunkt der Aussagen von
Studierenden zum Studium der Zukunft gezeichnet werden.

Weiterhin werden eigene Auswertungen einer qualitativen Interviewstudie mit Stu-
dierenden, die als Podcastreihen ,,Studium im Shutdown® und ,NextNormal® vero6f-
fentlicht wurden und bereits in verschiedenen Publikationen beschrieben wurden (vgl.
Ehlers und Eigbrecht 2021), einbezogen. Dass die Daten nicht ausschliefllich im deut-
schen Bildungskontext erhoben wurden, sollte dabei erwdhnt werden.

Als Einschrinkungen in diesem Vorgehen muss die Beschrinkung auf zwei
Suchtools des Anbieters Google genannt werden sowie das stichwortbasierte Vorge-
hen, durch welches potenziell das Risiko besteht, nicht alle entsprechenden Studien zu
identifizieren. Durch die Ergdnzung um die Auswertung verschiedener Studieniiber-
sichten wurde versucht, dem teils entgegenzuwirken.

Aufgrund der vorab formulierten Kriterien wurden folgende Studien in die Analy-
se mit einbezogen:
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Unter den 13 in die Analyse einbezogenen Studien befinden sich zu dhnlichen Teilen
hochschulinterne und -iibergreifende Studien. Fiinf davon wurden im Wintersemester
20/21 erhoben, fiinf im Sommersemester 21 und drei im Wintersemester 21/22. Es ist
davon auszugehen, dass sich mehrere Studien noch in Auswertung befinden und die
vorliegende Analyse nur einen Zwischenstand darstellen kann. Der Grofiteil der Stu-
dien wurde mit quantitativen Methoden erhoben (Online-Befragungen); drei Studien
wurden qualitativ erhoben und eine Studie greift auf Mixed-Methods zuriick.

4. Erste Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse

Fiir die Inhaltsanalyse wurden am Material jene Passagen identifiziert, die Aussagen
tiber die Zukunft von Hochschulbildung und -lehre treffen. Dabei ldsst sich konsta-
tieren, dass entsprechende Passagen in der Mehrzahl der analysierten Dokumente nur
wenig Platz einnehmen. Anschlieflend wurden induktiv am Text thematische Katego-
rien gebildet und ein Kategoriensystem erstellt, um Themen zu identifizieren, die aus
Studierendensicht die Hochschule der Zukunft betreffen. Daraus ist in mehrschrittiger
Bearbeitung des Materials ein Kategoriensystem (Tab. 3) entstanden, welches ein ers-
tes Ergebnis der Inhaltsanalyse darstellt. Es zeichnet aus Studierendensicht jene Aussa-
gen thematisch nach, die in den einbezogenen Studien zum Studium der Zukunft ge-
troffen wurden.

Tabelle 3:  Kategoriensystem

Liste der Codes
Werte & Wiinsche Hochschule der Zukunft
Rahmenbedingungen
Partizipation
Solidaritdt und Unterstlitzung
Inklusive Lehre & soziale Offnung
transparente Kommunikation
Ausbau bestehender Unterstiitzungsangebote
Governance
HS Flexibilitat und Anderungsbereitschaft beibehalten
Thema Nachhaltigkeit auf die Agenda setzen
Lehre
Individuelle Bediirfnisse von Studierenden beriicksichtigen
Studierende in Gestaltung der Lehre mit einbeziehen
Qualitat von Lehre — im Gesprach bleiben
Offenheit gegentiber Neuem
mehr Praxisorientierung, weniger Theorie

didaktische Weiterentwicklung
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Herausforderungen Prasenzlehre
Angst vor vielen Sozialen Kontakten
Potenziale Prasenzlehre
Work-Life-Balance; Trennung Arbeiten/Leben
Praxiserfahrungen
Motivation durch Begegnung
besserer Austausch mit Lehrenden
Potenziale digitale Lehre
Bessere digitale Erreichbarkeit von Lehrenden
bessere Nutzung LMS
Forderung von Selbstandigkeit
Zeitersparnis
erhohte Flexibilitat
Lehre nach eigenem Lerntyp und -tempo
zeitliche Flexibilitat
rdumliche Flexibilitat
hinsichtlich Gesundheit
hinsichtlich mental health
hinsichtlich Arbeit
hinsichtlich Betreuung Kinder/Angehdorige
Herausforderungen digitale Lehre
héherer Workload
fehlender sozialer Austausch
Diskussion erschwert
Informationen werden verpasst
technische Herausforderungen
Personlichkeitsbildung schlechter online anregbar
Didaktisches Modell Hochschule der Zukunft
Weiterentwicklung traditioneller Lehre
Barrierefreiheit
freie Zeiteinteilung
keine Anwesenheitspflicht
Raume fiir soziales Leben und Lernen mitdenken
digitale Sprechstunden
Vielfalt der Lehrformate
extracurriculare Veranstaltungen mit externen Gasten
Primat online
klare Préferenz Online-Lehre

Online-Prifungen



Forward-looking Futures | 191

Primat Prasenz + online
Kombination aus Digital- und Prasenzveranstaltungen
digitale Angebote beibehalten
Nutzung interaktiver/digitaler Tools
Online-Kurse als Zusatzformate - digitale Unterstiitzung
Aufzeichnung von Vorlesungen
Theorievorlesungen digital
Hybride Lehre
Flipped Classroom
Format-Entscheidung nach Qualitat der Lehre
Primat Prasenz

klare Praferenz Prasenzlehre

Dieses Kategoriensystem stellt lediglich den ersten Schritt der Auswertung dar. Eine
ausfiihrliche Auswertung muss auch nach Erhebungsmethodik, Stichprobe und Da-
tenart differenzieren (direkte Zitate im Gegensatz zu zusammenfassenden Aussagen
der Autor:innen) sowie die analysierten Textstellen miteinander ins Verhiltnis setzen.
Weiterhin ist davon auszugehen, dass weitere Studien, die fiir die Auswertung relevant
sein konnen (beispielsweise STECCO?), sich noch in der Auswertungsphase befinden
und noch nicht publiziert worden sind. Eine weitergehende Analyse kann nun jedoch
auf dem erstellten Kategoriensystem aufbauen.

Die Auswertung lasst bereits erste Analysen nach Hauptkategorien zu. Werte und
Wiinsche, die die Hochschule der Zukunft betreffen, beziehen sich auf Rahmenbedin-
gungen des Studiums, wobei Aspekte wie Partizipation, Inklusion und Transparenz
zukiinftig noch starker beriicksichtigt werden sollten. Auch auf Governance-Ebene
sollten Flexibilitdit und Anderungsbereitschaft beibehalten werden, wahrend Themen
wie Nachhaltigkeit verstiarkt angegangen werden sollten. Auf die Lehre bezogen ar-
tikulieren Studierende unter anderem ein Bediirfnis, in die Gestaltung mit einbezo-
gen zu werden und dabei auf individuelle Bediirfnisse Riicksicht zu nehmen. Fiir die
Prisenzlehre werden Potenziale vor allem im sozialen und praxisorientierten Bereich
formuliert, wihrend jene der digitalen Lehre insbesondere bei der Flexibilitit in ver-
schiedenen Aspekten gesehen werden sowie der Férderung der eigenen Selbstindig-
keit. Doch werden auch Herausforderungen formuliert, die teils den Potenzialen der
Prisenzlehre entsprechen, aber auch einen héheren Workload thematisieren, techni-
sche Herausforderungen sowie fehlende Informationen. Das didaktische Modell fiir die
Hochschule der Zukunft wird nur in wenigen Fillen als rein auf Prisenz- oder digita-
ler Lehre basierend beschrieben. Vielmehr wird in vielen Aussagen gefordert, die tra-
ditionelle Hochschullehre weiterzuentwickeln und die Vorteile der digitalen Formate
dabei mitzudenken. Digitale Formate konnen einzelne, rein theoriebasierte Vorlesun-
gen vollkommen ersetzen, werden aber in den meisten Aussagen eher als Moglichkeit

2 https://www.dipf.de/de/forschung/aktuelle-projekte/stecco-start-in-die-tertiaere-bildung-waeh-
rend-der-corona-krise-chancen-und-herausforderungen.


https://www.dipf.de/de/forschung/aktuelle-projekte/stecco-start-in-die-tertiaere-bildung-waehrend-der-corona-krise-chancen-und-herausforderungen
https://www.dipf.de/de/forschung/aktuelle-projekte/stecco-start-in-die-tertiaere-bildung-waehrend-der-corona-krise-chancen-und-herausforderungen
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gesehen, Prisenzlehre digital zu unterstiitzen und so mehr Flexibilitit und inklusivere

Losungen zu bieten. Dabei ldsst sich zusammenfassend Folgendes konstatieren:

« Studierende artikulieren differenzierte Wiinsche und Werte fiir die Hochschule der
Zukunft hinsichtlich Rahmenbedingungen, Governance und Lehre.

o Es werden zahlreiche Potenziale und Herausforderungen von Présenzlehre sowohl
digitaler Lehre artikuliert.

o Fir die Hochschullehre der Zukunft gilt es, sowohl von Prisenzlehre als auch von
digitaler Lehre zu kombinieren, um Préisenzlehre zu ergénzen, zu optimieren, fle-
xibler und inklusiver zu machen.

5. Fazit

Durch die besondere pandemisch bedingte Studiensituation haben Studierende im
Shutdown verschiedene Weisen zu studieren kennengelernt. Indem sie bewusster
wahrnehmen, was gute Lehre fiir sie ausmacht, nehmen sie auch individuelle Quali-
tatsdimensionen und -anforderungen wahr und damit Starken und Herausforderun-
gen verschiedener Lehrsettings, wie beispielsweise die Flexibilitat digitaler Forma-
te und gleichzeitig die begrenzten Moglichkeiten digitaler sozialer Interaktion. Dieses
Bewusstsein konnen Hochschulen nutzen und von studentischen Perspektiven profi-
tieren, um gemeinsam zukunftsfihige Lehre zu gestalten, Studierende als Exper:innen
fiir gute Hochschullehre mit einzubeziehen und so nachhaltig auf den gemeinsam ge-
machten Erfahrungen aufzubauen - um das Studium der Zukunft zu gestalten. Der
vorliegende Beitrag trdgt Studien zur Hochschullehre der Zukunft zusammen und
stellt als erstes Ergebnis einer inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse das induktiv
gebildete Kategoriensystem dar, das erste Hinweise auf bedeutsame Themen, Aussagen
und Priferenzen gibt.
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Funda Seyfeli-Ozhizalan, Maren Liibcke und Klaus Wannemacher

Unboxing Impacts - Die Auswirkungen von Forschungs-
und Entwicklungsprojekten auf Hochschulen als
Organisation

Zusammenfassung

Der vorliegende Artikel beleuchtet die Auswirkungen eines dreieinhalbjéhrigen in-
terdisziplindren Verbundforschungsprojektes auf die beteiligten Hochschulen. Am
Beispiel des BMBF-geforderten Projektes ,,Studienindividualisierung durch digita-
le, datengestiitzte Assistenten (SIDDATA)®“ werden intendierte und nicht intendierte
thematische, organisatorische, rechtliche und arbeitsablaufbezogene Auswirkungen ei-
nes solchen Forschungs- und Entwicklungsprojektes erhoben. Es zeigt sich, dass durch
solche Projekte Impulse in Bereiche der Hochschule getragen werden kénnen, die weit
tiber die direkt beteiligten Institute hinausgehen. Zudem kdnnen sie auch als Katalysa-
tor fiir bestimmte Themen dienen.

1. Fallbeispiel SIDDATA

Das dreieinhalbjahrige BMBF-geforderte Vorhaben , Studienindividualisierung durch
digitale, datengestiitzte Assistenten (SIDDATA)' ist ein seit 2018 existierendes For-
schungs- und Entwicklungsprojekt zur Entwicklung eines datenbasierten Studien-
assistenzsystems. Projektbeteiligte sind neben den E-Learning-Einrichtungen der be-
teiligten Hochschulen - der Universitit Osnabriick, der Universitdt Bremen und der
Leibniz Universitit Hannover - verschiedene Hochschulinstitute vor allem aus den
Bereichen Kognitionswissenschaft und Wirtschaftsinformatik sowie HIS-HE als un-
abhingiges Beratungsinstitut aus dem Bereich der Hochschulforschung. Das Projekt
hat das Ziel, Studierende in unterschiedlichen Studienphasen mittels eines digitalen
Assistenzsystems zielgerecht zu begleiten. So werden Studierende mit Hilfe einer Rei-
he von Modulen,? die alle datenbasiert und zum Teil mittels KI-Algorithmen funktio-
nieren, bei

o der Studienindividualisierung

o der Definition von Studienzielen sowie

o der Eigenaktivitit im Studium

unterstiitzt.

—_

https://www.siddata.de/.

2 Zum Zeitpunkt der Erstellung des vorliegenden Artikels im Marz 2022 befindet sich SIDDATA
in der Phase des dritten Prototyps mit insgesamt acht Modulen. Die Studierenden kénnen da-
bei frei wahlen, welche Datenquellen bei der Nutzung des Assistenten beriicksichtigt werden
sollen, um ihnen situationsadidquat Hinweise, Erinnerungen und Empfehlungen zu geben.
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Die Evaluation eines solchen Forschungsvorhabens findet in der Regel auf mehreren
Ebenen statt. Neben den klassischen Output- und Outcome-Erhebungen, die auf die
Messung und Bewertung der direkten Zielerreichung abstellen, ist es in einem wei-
ter gefassten Verstindnis moglich, den Impact - als nachhaltiger Einfluss des For-
schungsvorhabens auf das Umfeld der Mafinahmen - zu ermitteln (vgl. u.a. Beywl et
al., 2008). Der folgende Beitrag zeigt auf, welche nicht intendierten Effekte und Aus-
wirkungen das SIDDATA-Projekt auf die Hochschulen, die beteiligten Institute, aber
auch auf Arbeitsweisen und Prozesse hat. Damit versucht der vorliegende Beitrag als
einer der ersten aufzuzeigen, welche Verdnderungsprozesse komplexe IT-basierte For-
schungs- und Entwicklungsprojekte wie SIDDATA an Hochschulen bewirken. Allein
schon angesichts der Langfristigkeit komplexer interdisziplindrer Verbundvorhaben ist
jenseits formalisierter Projektziele von weiteren, nachhaltigen Effekten auf die Organi-
sation Hochschule auszugehen, denen naher nachzugehen lohnt.

Um dieser Frage nachzugehen, wurde ein Mixed-Methods-Ansatz nach Schoonen-
boom & Johnson (2017) aus quantitativen und qualitativen Inhalten (s. Abb. 1) ge-
wahlt.

Die Befragungen im Uberblick:

Zielsetzung |- Identifikation der Impacts auf die Verbundhochschulen

Online-Umfrage mit Qualitative semi-

Methodik ke quantitativenund Mixed-Methods- strukturierte
o qualitativen Einzelinterviews
Ansatz X ;
Inhalten a30-60 Minuten

Sept. 2021 Nov. - Dez. 2021

(2]
33 Entwickelnde sowie Projektmitarbeitende mit Leitungsverantwortung;

-
Statusgruppen
grupp darunter Lehrende und E-Learning-Expert:innen

Abbildung 1: Mixed-Methods-Ansatz fiir die Impact-Erhebung nach Schoonenboom & Johnson
(2017)

Die zu ermittelnde Wirksamkeit im Rahmen der Impact-Erhebung lag auf Ebene der
Organisation und der nicht studentischen Stakeholder, um die Nutzungseffekte von
SIDDATA und sich daraus ergebende Veranderungen auf die Hochschulen zu beur-
teilen, die der Studienassistent aus Sicht der Befragten an den drei involvierten Hoch-
schulen angestof3en hat. Abbildung 1 zeigt die Gruppe der befragten Projektmitarbei-
tenden und die verwendeten Erhebungsmethoden aus qualitativen und quantitativen
Inhalten. Die Onlineumfrage umfasste insgesamt 15 offene und geschlossene Fragen
zu den Auswirkungen des digitalen Studienassistenten auf die drei beteiligten Hoch-
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schulen. Hierbei wurde den Fragen nachgegangen, welche Auswirkungen SIDDATA
tiber das Angebot eines digitalen Studienassistenten hinaus an der jeweiligen Hoch-
schule bzw. an einzelnen Einrichtungen hatte und welche Hiirden bei der Einfiihrung
des Assistenten an den Hochschulen zu bewiltigen waren. Die Ergebnisse wurden
vertiefend im Rahmen von 13 semi-strukturierten Expert:inneninterviews untersucht.
Als Expert:innen wurden Entwickelnde sowie Projektmitarbeitende mit Leitungsver-
antwortung befragt, die sich im Zuge der Auswertung der Onlinebefragung als zwei
mafigebliche Akteursgruppen herausstellten. Fiir die Datenerhebung der 13 Interviews
wurde ein semi-strukturierter Interviewleitfaden entwickelt, der sich aus den Themen-
komplexen Auswirkungen auf organisationaler Ebene, Auswirkungen auf institutionel-
ler Ebene, Alleinstellungsmerkmal, Bekanntheitsgrad, Resonanz auf3erhalb der Hoch-
schule sowie Lessons Learned zusammensetzte. Dem Mixed-Methods-Ansatz und der
damit verbundenen Auswertung der Online-Umfrage sowie der Einzelinterviews liegt
eine deduktiv-induktive Kategorienbildung zugrunde, die sich nach der Inhaltsanaly-
se nach Kuckartz (2018) richtet. In Auseinandersetzung mit dem Datenmaterial er-
gaben sich computergestiitzt mit Hilfe von MAXQDA (Radiker & Kuckartz, 2019)
sieben thematische Hauptkategorien, aus denen in den ndchsten Abschnitten ausge-
wihlte Aspekte aufgegriffen werden.

2. Impulse und nicht intendierte Resultate von SIDDATA
Die in den Befragungen erhobenen Effekte konnen wie folgt systematisiert werden:

1. Impulse au8erhalb des Forschungsverbundes

o Allgemeine institutionelle Entwicklungen: Diese umfassen Verdnderungen, die im
Regelsystem der Hochschulen angestoflen wurden.

o Aufleruniversitire Bereiche: Impulse, die SIDDATA auflerhalb der Hochschule
ausgeldst hat.

o Impulse bei zentralen Einrichtungen: zentrale Einrichtungen der Hochschulen, die
durch SIDDATA neue Bedarfe identifiziert haben.

2. Thematische Impulse fiir Studium, Forschung und Lehre

o Verinderung von Forschungsthemen: Innerhalb der beteiligten Institute aber auch
im erweiterten Umfeld Impulse fiir neue Forschungsthemen.

o Verdnderung im Bereich Studium und Lehre: SIDDATA wurde als Thema in ver-
schiedenen Lehrveranstaltungen vertieft behandelt und diente auch erwartungsge-
maf als Thema fiir verschiedene Qualifizierungsarbeiten.

3. Projektmanagementbezogene Veridnderungen

o Projektbezogene Verdnderungen: SIDDATA hat Impulse fiir ein verdndertes Ver-
staindnis von Forschungsprojekten ausgelost, was zu einem Kompetenzaufbau in
diversen Bereichen gefithrt hat und ggf. auch zu einem verdnderten Forschungs-
projektmanagement fithren wird.
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2.1 Impulse auBBerhalb des Forschungsverbundes

Interessanterweise hat SIDDATA Impulse verstirkt bzw. ausgelost und damit zu Ef-
fekten auflerhalb des direkten Forschungsverbundes beigetragen. So hat SIDDATA auf
institutioneller Ebene zur Sensibilisierung in Bezug auf datenschutzrechtliche Themen
an den Hochschulen beigetragen und dient nun als Modellfall fiir Genehmigungsver-
fahren und Abldufe fiir diese Art von Projekten, die prototypisch getestet werden.

Da die Nutzung von SIDDATA durch die Studierenden iiberwiegend durch
Studienanfinger:innen erfolgte (Schurz et al., 2021), wurde an einer Hochschule SID-
DATA zur Unterstlitzung des Studieneinstiegsangebots eingebunden. An einer der
beteiligten Hochschulen war SIDDATA auch ein Impuls, den Studieneinstieg digital
tiber die Entwicklung eines eigenen Assistenzsystems noch weiter zu unterstiitzen.

Im Zuge der Impact-Erhebung konnte festgestellt werden, dass das SIDDATA-Ver-
bundprojekt auch auflerhalb der Hochschulen seinen Niederschlag findet: Im Hinblick
auf seine Zieldimension, Studienindividualisierung zu fordern, ist das Projekt im Rah-
men von wissenschaftlichen Tagungen und Kongressen im Bereich der betrieblichen
Weiterbildung auf Interesse gestoflen. Der bislang stark akademisch getriebene Ge-
danke der Individualisierung ist vor allem in Bezug auf lebenslanges Lernen auch au-
Berhalb der Hochschulen von Interesse, beispielsweise im Bereich des Personalisierens
von Aus-, Fort- und Weiterbildungsangeboten. So wird in den Bereichen Berufsbil-
dung und betriebliche Weiterbildung an vielen Stellen auf eine verstarkte Selbstorgani-
sation gesetzt oder auf technologische Losungen wie spezifische Learning-Experience-
Plattformen, die Inhalte aus unterschiedlichen Quellsystemen filtern und Lernenden
nach personlichen Merkmalen empfehlen.

Fiir die Hochschulen allgemein kann dariiber hinaus festgestellt werden, dass es an
zwei der drei beteiligten Hochschulen eine stirkere Auseinandersetzung mit dem The-
menkomplex KI fiir die Hochschulen gibt.

2.2 Impulse im Bereich Studium und Lehre

Ein BMBF-gefordertes Forschungsprojekt hat selbstverstandlich zum Ziel, Qualifikati-
onsarbeiten anzustofien und zu erméglichen. Auch im SIDDATA-Verbundprojekt sind
eine Reihe von Promotions- und Masterarbeiten entstanden. Dariiber hinaus aber war
SIDDATA auch Bestandteil des Lehrangebotes an einer Hochschule und wurde als Ba-
sis fiir studentische Projekte genutzt.

Durch SIDDATA wurde das Thema ,,Lernen® starker als zuvor Bestandteil studen-
tischer Arbeiten und ,,E-Learning® ein neues Thema fiir ein Doktorandencluster.

Doch auch organisatorisch kam es zu Verdnderungen. Getragen durch die Schlie-
fung der Hochschulen wihrend der COVID-19-Pandemie gelangten MOOCs, die
durch SIDDATA angestoflen wurden, ausgiebig zum Einsatz. Auch Studierende von
anderen Universititen und aus dem Ausland konnten teilnehmen. Im Hinblick auf
den Versuch einer hochschuliibergreifenden Bereitstellung von Lehrmaterialien und
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-veranstaltungen stieg zudem punktuell die Bereitschaft, flexiblere Anrechnungsmog-
lichkeiten auch in Bereichen auflerhalb des Verbundprojektes in Erwégung zu ziehen.

2.3 Veranderungen im Bereich Projektmanagement

Interdisziplindre Projekte sind oft gekennzeichnet durch heterogene Akteursgruppen
aus verschiedenen Fachrichtungen mit kulturellen Unterschieden bezogen auf die Ar-
beitskultur, den Habitus oder auch die Wertvorstellungen. Mittels der durchgefiihrten
Impact-Erhebung stellte sich heraus, dass das interdisziplindre Verbundprojekt techni-
sche, konzeptionelle und auch strategische Spielrdume im Sinne eines Labors fiir in-
terdisziplindre Zusammenarbeit er6ffnet. In Bezug auf die heterogenen Merkmale sol-
cher Projektkonstellationen diirfte es forderlich im Hinblick auf kiinftige Projekte sein,
stiarker an der Transdisziplinaritéit zu arbeiten:

,Und um diese kulturellen Unterschiede zu iiberbriicken, muss man sich erst
einmal bewusst werden, dass es diese Differenzen gibt. Wenn das geschafft ist,
gilt es, aus interkulturellem oder interdisziplindrem dann transkulturelles zu
machen, also wirklich etwas Gemeinsames.“ (Ausschnitt aus einem Interview)

Neben diesem Bewusstsein fiir die Schwierigkeiten solcher Forschungsvorhaben sind
langfristige Partnerschaften entstanden und Methodenkompetenzen u.a. im Bereich
Forschungsverbundmanagement organisationsintern weiter ausgebaut worden.

3. Fazit

Die Konstellation eines interdisziplindren Forschungs- und Entwicklungsprojek-
tes wie SIDDATA, dessen Prototyp gleichzeitig an drei Hochschulen zum Einsatz ge-
langte und bei dem die Hochschulen sich selbst zum Thema machen, war fiir die be-
teiligten Akteure im Wesentlichen neu und zeitigte heterogene Effekte. So gab es (1)
Auswirkungen auf Strukturen, Prozesse und Akteure auflerhalb des Forschungsver-
bundes, das Projekt wurde (2) verstérkt fiir Studium, Forschung und Lehre genutzt
und wird (3) Einfluss auf die Ausrichtung und Organisation zukiinftiger Forschungs-
projekte bei den beteiligten Akteuren haben. Zu beachten sind dabei allerdings ver-
schiedene Limitationen, denen die vorliegende Erhebung unterliegt, darunter die be-
grenzte Datengrundlage, eingeschrinkte Moglichkeiten, ldngerfristige, nachhaltige
Effekte durch einmalige Befragungen zu erfassen, und allgemein die Schwierigkeit,
dass manche Auswirkungen nicht unmittelbar messbar sind bzw. durch Interviews mit
Projektmitarbeiter:innen nicht verlésslich erhoben werden kénnen.

Ob nun interdisziplindr oder transkulturell, neben intendierten sollte bei For-
schungs- und Entwicklungsprojekten auch stets mit produktiven nicht intendier-
ten Impacts auf die Hochschulen gerechnet werden, die wichtige Erkenntnisgewinne
fir die Forschung versprechen, eine punktuelle Nachsteuerung im Verlauf eines For-
schungsvorhabens erforderlich machen und auch Konsequenzen fiir einen zielgerich-
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teten Transfer von Projektergebnissen haben kénnen. Es wire wiinschenswert, wenn
systematisch auch andere Forschungs- und Entwicklungsprojekte unter dieser Frage-
stellung untersucht werden, da die Auswirkungen solcher IT- und datenbasierten Pro-
jekte auf verschiedene Bereiche der Hochschule offenbar doch weit iiber den Kern der
eigentlichen Projekte hinausgehen und so wichtige Impulse in die Hochschulen hin-
eingetragen werden.
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Digitale Rechtschreibhilfen in der Schulpraxis

Konzeption einer explorativen Studie zum Einsatz interaktiver
Lernpfade zur Forderung sprachformaler Textrevisionen in der
Primarstufe und Sekundarstufe |

Zusammenfassung

Im vorliegenden Beitrag wird die Konzeption einer explorativen Studie vorgestellt, die
sich mit der Entwicklung, Wirksamkeit und Implementierung von Fordermafinahmen
zum kompetenten Umgang mit digitalen Rechtschreibhilfen beschiftigt. Im Fokus
steht die Frage, wie sich diese Fordermafinahmen, die in Form interaktiver Lernpfade
umgesetzt werden, auf die sprachformale Textrevisionen von Lernenden der Primar-
stufe und Sekundarstufe I auswirken.

1. Digitale Rechtschreibhilfen in der Schulpraxis
1.1 Relevanz digitaler Rechtschreibhilfen

Im Rechtschreibunterricht der Primarstufe und Sekundarstufe I bearbeiten Lernende
oft einzelne Aufgaben zu bestimmten Themenbereichen, wie beispielsweise der Grof3-
und Kleinschreibung. Auch wenn diese individuell auf ihren Férderbedarf abgestimmt
sind, bleiben es i.d.R. isolierte Aufgaben, losgelost von der eigenen Textprodukti-
on. Forschende betonen jedoch die Wichtigkeit, die eigentliche Funktion der Recht-
schreibung - die Leseerleichterung des Geschriebenen - und somit das Schreiben und
Lesen von Texten mehr in den Rechtschreibunterricht zu integrieren (vgl. Betzel &
Droll, 2020). Diese Verbindung von Rechtschreib- und Schreibdidaktik birgt das Po-
tenzial, dass Kinder in eigenen Texten mit ihren individuellen Rechtschreibfehlern
konfrontiert werden. Das Erkennen dieser Fehler geschieht jedoch nicht von selbst
und kann vor allem durch digitale Technologien, wie digitale Korrekturprogramme,
unterstiitzt werden. Digitale Korrekturprogramme kénnen fiir die eigene Textproduk-
tion genutzt werden und im Schreibprozess - eingesetzt wihrend der sprachformalen
Textrevision — Hinweise auf konkrete Rechtschreibfehler geben. Im internationalen
Raum wird das digitale Uberarbeiten und der Einsatz von Rechtschreibkorrekturpro-
grammen bereits in verschiedenen Kontexten beforscht. So wurde bspw. im Rahmen
einer amerikanischen Studie festgestellt, dass sogar schon Zweitkldssler:innen digitale
Texte mit einer Rechtschreibpriifung effektiver sprachformal iiberarbeiten konnen als
analoge Texte (vgl. Lisy, 2015). Eine weitere amerikanische Studie mit Schiiler:innen
des Gymnasiums zeigte, dass sich der Einsatz von digitalen Rechtschreib- und Gram-
matiktools auch auf weitere Aspekte der Textqualitit, wie z. B. Schlussfolgerungen, po-
sitiv auswirken (vgl. McCarthy et al., 2019).
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Im deutschsprachigen Raum hingegen wird der Einsatz digitaler Rechtschreibhil-
fen im Deutschunterricht bisher kaum beforscht. Eine der wenigen Studien stammt
von Berndt. Sie hat bereits 2002 im Rahmen einer explorativen Studie fiir die Sekun-
darstufe I nachgewiesen, dass sich die am Computer verfiigbaren Rechtschreibhilfen
als sehr niitzlich erweisen (vgl. Berndt, 2002). Weitere Untersuchungen in diesem For-
schungsfeld bestitigten diese Ergebnisse auch fiir die Primarstufe (vgl. Neff, i. Vorb.).

1.2 Relevanz der didaktischen Implementierung

Zeitgleich mit der voranschreitenden Digitalisierung und dem Aufkommen digi-
taler Korrekturprogramme werden bildungspolitische Diskussionen tiiber die Re-
levanz des Rechtschreibunterrichts fiir Lernende mehr in den Fokus geriickt (vgl.
Klein, 2020). Lehrkrifte, Politiker:innen, der Rat fiir deutsche Rechtschreibung sowie
Sprachdidaktiker:innen sind sich jedoch einig, dass die Rechtschreibung nach wie vor
einen wichtigen Stellenwert in der schulischen Bildung einnimmt. So gibt Knopf in ei-
nem Interview zu bedenken, dass Kinder Rechtschreibregeln kennen miissen, um sich
mit Korrekturprogrammen verstdndigen zu konnen: ,Es ist nicht sinnvoll, sich blind
auf Hilfsmittel zu verlassen. Ich mochte in die Aktionen des Programms eingreifen
konnen, um meinen Text zu verdndern, zu verbessern. Nur so behalte ich die Hoheit*
(Klein, 2020).

Obwohl in den Bildungsstandards des Faches Deutsch im Bereich Schreiben in der
Primar- und Sekundastufe I explizit auf die Arbeit mit digitalen Rechtschreibhilfen
hingewiesen wird (vgl. KMK 2005, S. 11; KMK, 2004, S. 13), werden digitale Kor-
rekturprogramme in der Schulpraxis kaum thematisiert. Entsprechend der Vorgaben
der KMK ist es aber ein zentrales Ziel, dass Lernende mit digitalen Hilfen interagie-
ren, sie nicht nur mechanisch anwenden, sondern lernen, kompetent damit umzuge-
hen, orthographische Strukturen sowie Korrekturvorschldge zu hinterfragen und diese
auf die Sinnhaftigkeit in Bezug zu ihrem eigenen Text zu tiberpriifen. Wie eine solche
Einbettung digitaler Korrekturprogramme in den Unterricht aussehen kann, zeigen le-
diglich erste Best-Practice-Beispiele (vgl. Neff, 2021). Voraussetzung fiir den nachhal-
tigen Einsatz digitaler Korrekturhilfen in den Rechtschreib- und Schreibunterricht ist
eine didaktische Implementierung, die sich auf evidenzbasierte Erkenntnisse stiitzt.

2. Konzeption einer explorativen Studie zum Einsatz interaktiver
Lernpfade zur Forderung sprachformaler Textrevisionen in der
Primar- und Sekundarstufe |

2.1 Forschungsziel und Forschungsfrage
Den in Abschnitt 1.2 beschriebenen Desideraten wird im Rahmen der explorativen

Studie ,Sprachformale Textrevisionen mit digitalen Medien in der Primarstufe und
Sekundarstufe I fordern® begegnet, in der Fordermafinahmen zur Interaktion mit dem
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digitalen Korrekturprogramm Duden Mentor entwickelt und im Hinblick auf ihre
Wirksambkeit Gberpriift werden. Ziel ist es, interaktive Lernpfade zu entwickeln, die
nachhaltig in den Rechtschreibunterricht implementiert werden kénnen. Die zentra-
le Forschungsfrage der Studie lautet: Wie wirken sich die Fordermafinahmen zur In-
teraktion mit einem digitalen Korrekturprogramm auf die digital gestiitzte sprachfor-
male Textrevision von Lernenden der Primarstufe und Sekundarstufe I aus? Es wird
vermutet, dass sich die Férdermafinahmen vor allem auf die Rechtschreibleistung, die
sprachformale Textrevision und die Textqualitit positiv auswirken, d.h. dass in selbst-
verfassten Texten weniger Rechtschreibfehler auftreten, die sprachformale Uberarbei-
tung besser gelingt und sich somit auch die Qualitdt der Texte insgesamt verbessert.
Weiterhin wird iiberpriift, ob durch die Férdermafinahmen auch Rechtschreibregeln,
-strategien und die Bewusstheit tiber individuelle Stiarken und Schwiéchen der Lernen-
den prisenter werden. Die Studie wird sowohl in der Primar- (Klasse 4) als auch in
der Sekundarstufe I (Klasse 7) durchgefiihrt. Die Daten fiir die Studie werden im Feld
- also im Deutschunterricht — erhoben, wobei mehrere Klassen pro Schulstufe jeweils
in Doppelstunden an der Erhebung teilnehmen. Um die externe Validitit der Studie
zu erhohen, werden mogliche (personenbezogene) Storvariablen erhoben und kont-
rolliert. Durch die longitudinale Anlage der Studie werden evidenzbasierte Erkennt-
nisse zu unterschiedlichen Lernervoraussetzungen und zur Wirksamkeit von Forder-
mafinahmen fiir verschiedene Altersgruppen und Jahrgangsstufen tiberpriift.

2.2 Forschungsansatz und FérdermaBnahme

Die Studie orientiert sich an dem Forschungsansatz Design-Based Research, welcher
vor allem fiir die Entwicklung nachhaltiger Innovationen in der schulischen Praxis
genutzt wird und darauf abzielt, Forschung und Entwicklung enger miteinander zu
verkniipfen (vgl. Kutzelmann & Gétz, 2017). Entwickelt werden Fordermafinahmen
in Form digitaler Lernpfade zu der digitalen Korrekturhilfe als Losung fiir das Pro-
blem, dass Rechtschreibhilfen aufgrund ihrer hiufig auftretenden Fehlerhaftigkeiten
nicht unreflektiert verwendet werden sollten, sondern der kompetente Umgang da-
mit gelehrt werden muss. Ein digitaler Lernpfad ist ein strukturierter Weg, der eine
Reihe von aufeinander abgestimmte Arbeitsauftrige verkniipft (vgl. Roth, 2015, S. 8).
Verschiedene schriftliche Aufgaben und Texte, Bilder, Audiodateien, Videos sowie in-
teraktive Ubungselemente werden somit in Form einer Ubungsabfolge hintereinander
gereiht. ,Ein Lernpfad kann also multimodale Elemente sowie Elemente unterschied-
licher Modalititen enthalten® (Frenzke-Shim, 2021, S. 3). Lernende konnen einen
Lernpfad in ihrem eigenen Tempo durchlaufen, Ubungen beliebig wiederholen, eigen-
standig tiberpriifen und dadurch selbstgesteuert lernen (vgl. Frenzke-Shim, 2021).

In den Lernpfaden der Studie, die in einem Mediawiki realisiert werden, wer-
den Lernende darin gefordert, mit der digitalen Rechtschreibhilfe zu interagieren.
Dabei spielen sowohl digitale als auch orthographische Elemente eine entscheiden-
de Rolle: Die Schiiler:innen lernen mithilfe von Erklirvideos und interaktiven Ubun-
gen zundchst die allgemeine Handhabung des Duden Mentors und beschiftigen sich
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dann mit der sprachformalen Uberarbeitung vorgefertigter, fehlerhafter Fremdtex-
te. Diese Texte werden so konzipiert, dass sich die Rechtschreibfehler auf spezifische
orthographische Phinomene beziehen, die verschiedene Reaktionen der digitalen
Rechtschreibhilfe (z.B. richtiger Vorschlag/ falscher Vorschlag/ mehrere Vorschlige)
hervorrufen. Somit lernen die Schiiler:innen die orthographischen Strukturen ver-
schiedener Phdanomene zu hinterfragen, angemessen zu reagieren und mit der digita-
len Rechtschreibhilfe zu interagieren. Zuletzt wird das Uberarbeiten eigener Sitze und
kurzer Texte fokussiert.

Da evidenzbasierte Erkenntnisse in diesem Forschungsfeld bisher nicht zur Verfii-
gung stehen, ist die Entwicklung der Lernpfade im Sinne des Design-Based-Research-
Ansatzes als iterativer Prozess zu verstehen: Die Lernpfade werden nach einem ersten
Zyklus optimiert und in einem zweiten Zyklus erneut evaluiert, wobei weitere Opti-
mierungsmoglichkeiten skizziert werden. Nach positiver Evaluierung werden die ent-
wickelten Lernpfade als Open Educational Resources (OER) verédffentlicht. Damit ist
der Lernpfad Prototyp eines moglichen Lehr-Lern-Settings fiir weitere digitale Tech-
nologien, die so nachhaltig in den Unterricht implementiert werden konnen.

2.3 Forschungsdesign und Forschungsmethode

Um die Wirksamkeit der Férdermafinahmen zu evaluieren, werden methodisch vor-
wiegend quantitative Erhebungs- und Auswertungsverfahren eingesetzt, vereinzelte
qualitative Elemente sollen diese Erkenntnisse ergidnzen (Mixed-Methods-Design). In
einem Pri- und Posttest schreiben die Lernenden jeweils vor und nach dem Einsatz
der digitalen Lernpfade einen eigenen, digitalen Text auf dem Tablet und revidieren
ihre individuellen Rechtschreibfehler mithilfe des digitalen Korrekturprogramms. Die
eigene, digitale Textproduktion im Pra- und Posttest samt sprachformaler Textrevision
liefert alle relevanten Informationen fiir die quantitative Auswertung. Fiir diese Aus-
wertung wird die Rechtschreibleistung, die Textqualitat und die Qualitat der sprach-
formalen Textrevision analysiert. Bei der sprachformalen Textrevision wird geschaut,
inwieweit die Revisionen in Bezug zu einer speziellen Reaktion der digitalen Recht-
schreibhilfe gliicken bzw. missgliicken. Fiir diese Beurteilung wird ein Kriterienraster
entwickelt, das die Revisionshandlung (z.B. gegliickt/ missgliickt/ neutral) in Bezug
zur Reaktion der digitalen Rechtschreibhilfe (z.B. richtiger Vorschlag/ falscher Vor-
schlag/ mehrere Vorschlage) setzt. Zusitzlich erganzen Screencasts aus Pra- und Post-
test von sprachformaler Textrevision mithilfe des Korrekturprogramms sowie Inter-
views mit einzelnen Schiiler:innen, in Bezug zu Rechtschreibregeln, -strategien und
der Bewusstheit tiber individuelle Starken und Schwichen, die quantitativen Erkennt-
nisse. Als Kovariate werden aufSerdem standardisierte Rechtschreibtests, analoge Text-
produktionsprozesse, Lesetests, Aufgaben zur Computernutzung und Informationen
zur Familiensprache in die Datenauswertung einbezogen.
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3. Fazit und Ausblick

Insgesamt wird deutlich, dass das Forschungsvorhaben schreibdidaktische, orthogra-
phiedidaktische sowie mediendidaktische Bereiche anspricht. Somit ist es ein inter-
disziplindres Projekt mit dem Bestreben, aus einer konkreten unterrichtsbezogenen
Problemstellung heraus eine innovative Losung zu entwickeln, die nachhaltig in den
Deutschunterricht implementiert werden kann. In den ndchsten Schritten werden die
Fordermafinahmen pilotiert und erste Textanalysen vorgenommen.
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Eine Analyse der Leistungsvereinbarungen 2022-2024

Zusammenfassung

Bezugnehmend auf eine Analyse der Rolle von offenen Bildungsressourcen (OER fiir
»Open Educational Resources®) in den Leistungsvereinbarungen osterreichischer of-
fentlicher Universitaten der Jahre 2019-2021 (Edelsbrunner, Ebner & Schon, 2021)
werden in diesem Beitrag die Entwicklungen des vergangenen Jahres in Bezug zu
OER und den Hochschulen in Osterreich beschrieben. Zentral ist dabei die Analyse
der neuen Leistungsvereinbarungen der 22 offentlichen 6sterreichischen Universititen
fiir die Periode 2022-2024 und der Nennung von OER-Aktivititen. Dabei wird auf-
gezeigt, dass nun alle 6ffentlichen Universititen OER in den Leistungsvereinbarungen
erwihnen, 16 der 22 Universititen planen sogar weitreichende OER-Aktivititen. Auch
haben weitere Hochschulen OER-Strategien veréffentlicht.

1. Einleitung

Offene Bildungsressourcen (OER fiir ,Open Educational Resources®) sind weiterhin
ein relevantes Thema fiir Hochschulen. Um einen Uberblick iiber die tatséchliche Ver-
breitung des Themas fiir den Osterreichischen Hochschulraum zu erhalten, haben wir
die damals aktuellen Leistungsvereinbarungen der offentlichen Universititen in Os-
terreich analysiert (Edelsbrunner et al., 2021). Nachdem inzwischen alle Universititen
diese Vertridge mit dem Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung
(BMBWTF) fiir die Periode 2022-2024 aktualisiert und veroffentlicht haben, erscheint
es uns naheliegend, diese erneut systematisch zu betrachten. Dieser Beitrag untersucht
also die aktuellen Leistungsvereinbarungen, giiltig fiir die Jahre 2022-2024, der 22 6f-
fentlichen osterreichischen Universititen auf die Nennung von OER und OER-Ak-
tivitdten, und beschreibt zunéchst einige weitere Entwicklungen an Osterreichischen
Hochschulen in Bezug auf OER.

2. Weiterfiihrung und -entwicklung von OER-Initiativen 2021/2022

In Bezug auf die strategische Implementierung von OER an den Hochschulen in Os-
terreich ist zunédchst zu erwahnen, dass zwei weitere OER-Strategien von Hochschulen
veroffentlicht wurden: inzwischen haben drei 6ffentliche Universitaten und eine of-
fentliche Fachhochschule ein solches Dokument veroffentlicht (Ebner & Schon, 2022).
Die Initiative ,,Open Education Austria Advanced” (2021-2024) bleibt weiterhin wich-
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tig fiir die Osterreichweiten Entwicklungen: Fiir 2022 ist der 6ffentliche Zugang fiir
den sogenannten OERhub geplant, bei dem man OER anhand von Metadaten in den
angeschlossenen OER-Repositorien Osterreichischer Hochschulen durchsuchen kann
(Groblinger et al., 2021). Zusitzlich werden im Herbst 2022 erstmals Beiratssitzun-
gen zur geplanten OER-Zertifizierung fiir Einzelpersonen und Hochschulen erfolgen.
Voraussetzung fiir die Zertifizierung sind dabei eine OER-Strategie, ein OER-Reposi-
torium, Fortbildungen fiir Lehrende sowie eine bestimmte Zahl von Lehrenden mit
einem OER-Zertifikat (Ebner et al., 2017; Schoén et al.,, 2022). Im Mairz 2022 wurde
ein MOOC, der als Teil der Online-Zertifizierung fiir Lehrende gilt, und erste vertief-
te OER-Weiterbildungen damit gestartet (Kopp et al., 2021). Im Februar 2022 wur-
de auflerdem die Open Science Policy Austria beschlossen, mit der sich Osterreich
zur Open Science Bewegung und offeneren wissenschaftlichen Prozessen bekennt
(BMBWE et al., 2022).

3. Vorgehensweise

Die online zuginglichen Leistungsvereinbarungen der 22 offentlichen Universititen

der Periode 2022-2024 wurden wie bereits die Leistungsvereinbarungen 2019-2021

(Edelsbrunner/Schon/Ebner, 2021) nach einer méglichen Nennung des Begriffes OER

und verwandten Begriffen wie ,,offene Bildungsressourcen®, ,offene Lizenzen®, ,Open

Education® gesucht. Wie bereits bei der vorhergehenden Analyse werden fiir die erste

Analyse drei Kategorien (a-c) der Erwahnung von OER unterschieden, um auch etwa-

ige Anderungen und Entwicklungen gegeniiberstellen zu konnen:

(a) keine Erwdhnung: Die Begriffe ,Open Education®, ,Open Educational Resour-
ces, ,OERS, ,offene Lizenz“ u.4. werden in den Leistungsvereinbarungen nicht er-
wahnt;

(b) OER wird erwahnt: der Begriff OER oder verwandte Konzepte werden erwéhnt,
aber es werden keine konkreten und weitreichenden Aktivititen genannt bzw. Ak-
tivitdten nur vage beschrieben;

(c) OER als Bestandteil: In der Leistungsvereinbarung werden konkrete und weitrei-
chende OER-Aktivititen beschrieben, z.B. die Entwicklung und Nutzung eines
OER-Repositoriums oder eine OER-Zertifizierung.

(d) im Falle von c: Vernetzung mit OEAA-Projekt bzw. dem OERhub.at als geplante
Aktivitat genannt.

(e) Im Falle von c: andere OER-Aktivititen genannt.

Viele Universitdten, teils auch als (einzige) Aktivitit, haben die Vernetzung mit dem
OEAA-Projekt bzw. dem OERhub.at genannt. Daher wurde fiir die weitere Analyse
diese Aktivitdt noch einmal eigens ausgewiesen (d-e). Diese Vorgehensweise hat sich
in einer vergleichenden Untersuchung (Neumann et al., 2022) mit Deutschland und
der Schweiz als nicht iibertragbar gezeigt: In beiden Lindern sind die Leistungsver-
einbarungen nicht oder nur zum Teil 6ffentlich zugénglich bzw. nicht so umfangreich,
dass darin einzelne Mafinahmen genannt werden. In Deutschland wurden daher Di-
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gitalisierungsstrategien recherchiert und analysiert, in der Schweiz eine Befragung
durchgefiihrt (s. Neumann et al., 2022).

4. Ergebnisse

4.1 OERin den Leistungsvereinbarungen der éffentlichen Universitaten

Die Analyse ergibt ein {iberraschend eindeutiges Bild: In allen Leistungsvereinbarun-
gen Osterreichischer offentlicher Universitéten fiir die Periode 2022-2024 werden OER
(und dabei explizit der Begrift ,OER® oder ,,Open Educational Resources®) genannt
und konkrete OER-Aktivitidten beschrieben. Es gibt demnach keine Leistungsverein-
barungen ohne (einfache) Nennung von OER (Kategorie b). Die genannten OER-Ak-
tivititen umfassen dabei u.a. die Entwicklung weiterer OER-Policys oder Strategiepa-
piere (Universitit fiir Bodenkultur Wien), die Entwicklung und Produktion eigener
Massive Open Online Courses als OER (u.a. TU Wien, Paris-Lodron-Universitit
Salzburg), die Zusammenarbeit mit anderen Universititen zur Schaffung eines OER-
Expert:innennetzwerks (Universitdt fiir Musik und darstellende Kunst Wien) sowie
die OER-Zertifizierung erster Lehrender innerhalb der eigenen Institution (Johannes-
Kepler-Universitat Linz). Haufig findet sich dabei auch (nur) der Satzbaustein ,Vernet-
zung mit dem Projekt ,Open Education Austria Advanced®, dessen Ziel der Aufbau
einer offenen, vertrauenswiirdigen, digitalen Infrastruktur ist (Nutzungsmoglichkei-
ten des Osterreichweiten OERhub.at (Metasuchmaschine)).” Wir betrachten deshalb
detaillierter, welche Universititen auch weitere OER-Aktivitdten abseits der Vernet-
zung mit OEAA nennen (siehe Tabelle 1): Sechs Universititen haben neben der Ab-
sicht, sich mit dem OERhub.at zu vernetzen, keine weiteren Aktivititen zu OER in
den Leistungsvereinbarungen stehen.
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Tabelle 1:  Ausgewdhlte OER-Aktivitdten in den Leistungsvereinbarungen der Periode 2022-2024.
Ein,x" zeigt, dass dieses Kriterium erflllt bzw. Aktivitdt genannt ist.

Konkrete szr:gtnz tj:g Darunter:
Name der Universitat OER-Aktivitat . andere OER-
beschrieben mit OFAA Aktivitaten
bzw. OERhub

Akademie der bildenden Kiinste Wien X X X
Alpen-Adria-Universitat Klagenfurt X X X
Johannes Kepler Universitat Linz X X X
Karl-Franzens-Universitdt Graz X X X
Leopold-Franzens-Universitdt Innsbruck X X X
Medizinische Universitat Graz X X X
Medizinische Universitdt Innsbruck X X -
Medizinische Universitat Wien X X -
Montanuniversitdt Leoben X X -
Paris-Lodron-Universitat Salzburg X X X
Technische Universitat Graz X X X
Technische Universitat Wien X X X
Universitat fir angewandte Kunst Wien X X X
Universitat fir Bodenkultur Wien X X X
Universitat fur kiinstlerische und industrielle

Gestaltung Linz x X )
Universitdt fiir Musik und darstellende Kunst Graz X X -
Universitat fir Musik und darstellende Kunst Wien X X X
Universitat fir Weiterbildung Krems X X X
Universitat Mozarteum Salzburg X X X
Universitat Wien ,Alma Mater Rudolphina” X X X
Veterindrmedizinische Universitat Wien X X -
Wirtschaftsuniversitat Wien X X X

4.2 Gegeniiberstellung mit der vorhergehenden Leistungsperiode

In den Leistungsvereinbarungen der vorangegangenen Periode (2019-2021) haben
nur 12 Universititen OER erwiahnt oder Mafinahmen beschrieben (Edelsbrunner et
al., 2021), nun werden OER-Aktivititen in allen Leistungsvereinbarungen genannt.
Insgesamt hat die Zahl geplanter Aktivititen damit zugenommen. Bemerkenswert ist
auch, dass nun alle Universititen explizit den Begriff OER (oder ,,Open Edcuational
Resources®) verwenden, im Unterschied zum Vorjahr, wo zum Teil nur verwandte Be-
griffe genannt wurden. Alle Universititen nennen die Nutzung des OERhub als ein
Ziel. Da es sich um wortgleiche Formulierungen handelt, kann davon ausgegangen
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werden, dass hier Empfehlungen gefolgt wurde, fiir die sich in nationalen Gremien
ausgesprochen wurde.

5. Diskussion und Ausblick

Nicht alles, was an Universititen geschieht, muss in den Leistungsvereinbarungen ge-
nannt werden. Es kann also sein, dass Universititen weitreichendere OER-Aktivititen
umsetzen werden bzw. wollen, in den Leistungsvereinbarungen aber nicht oder nur in
aller Kiirze beschreiben. Da nun tiberraschenderweise alle Leistungsvereinbarungen
eine konkrete OER-Aktivitit nennen, wurde eine etwas detaillierte inhaltliche Analyse
durchgefiihrt. Fiir die Zukunft nehmen wir an, dass bei fortschreitenden OER-Aktivi-
tdten ein noch genauerer Blick notwendig wire, jedoch gleichzeitig in den Leistungs-
vereinbarungen keine OER-Vorarbeiten genannt werden. Leistungsvereinbarungen er-
scheinen uns damit zukiinftig (nicht mehr) als gute Quelle fiir eine Einschitzung der
Lage zum Stand von OER. Insbesondere durch die OER-Zertifizierung von Hochschu-
len in Osterreich ergibt sich aber aus unserer Sicht eine gute Moglichkeit, die weite-
re Entwicklung rund um OER aufzuzeigen und zwar auch fiir Fachhochschulen, Pad-
agogische Hochschulen und private Hochschulen, von denen wir bisher keine mit den
Leistungsvereinbarungen vergleichbare Dokumente zur Analyse nutzen konnten.
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Claudia Hackl

Nachhaltige Verankerung von offenen Bildungsressourcen
ermoglichen

Einblicke in Infrastrukturen und Services an der Schnittstelle
von Open Education und Open Science

Zusammenfassung

Der vorliegende Artikel beleuchtet Gelingensbedingungen fiir die nachhaltige Veran-
kerung von OER, die sich einerseits in technischen Aspekten, wie die dementspre-
chende Infrastruktur fiir das Erfassen, Verwalten und Vernetzten von OER, dariiber
hinaus auch in organisatorischen, sowie strategischen Aspekten duflern. ,Open Educa-
tion Austria Advanced® (ein Digitalisierungsprojekt mehrerer 6sterreichischer Hoch-
schulen) tragt in diesem Kontext an der Schnittstelle von Teaching and Learning-Zen-
tren, Bibliotheken und Zentralen IT-Services zur Sichtbarmachung und Nutzung von
Synergien aus Open Science und Open Education bei, um einen Beitrag zur freien
Nutzung von Bildungsinhalten aus der Lehre zu leisten und offene Praktiken analog
zur Forschung zu etablieren.

1. An der Schnittstelle

Open Educational Resources (OER) etablieren sich an Hochschulen und stofen bei
Lehrenden, Studierenden und Leitungsebenen auf zunehmendes Interesse. Dies ge-
schieht entsprechend institutionell bereits verankerter Aktivititen im Open Science
Kontext. ,,Educational skills“ sind hierbei im Bereich der OER sowie in der EU Open
Science Policy als eine der zentralen ,,ambitions®, die Forscher:innen beim Praktizie-
ren von Open Science bendétigen, verankert (European Commission, 2021). Neben des
Kompetenzaufbaus zur Verwendung und Erstellung von OER ist deren Verfiigbarkeit
und Auffindbarkeit von zentraler Bedeutung, um die Akzeptanz von OER nachhaltig
zu sichern. Somit besteht die Anforderung seitens der Nachhaltigkeit neben Publika-
tionen und Forschungsdaten, immer 6fter auch Inhalte aus der Lehre langfristig ver-
fiigbar zu machen.

Die Relevanz des Schnittstellenthemas im osterreichischen Hochschulraum zeigt
u.a. die Integration von Open Education in die Februar 2022 verdffentlichte Open
Science Strategie Osterreichs. Dargelegt werden eine offene Wissenschaftsproduktion
und Verbreitung, zu der die Verdffentlichung und Verfiigbarmachung von Daten - im
Sinne von Open Data - sowie die Publikation der Forschungsarbeiten (Open Access)
sowie Open Educational Resources als offene und nachhaltige Mafinahme des Wissen-
stransfers gehoren (vgl. Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung
et al., 2022).
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Der eingereichte Beitrag behandelt Synergien zwischen Open Science und Open
Education mit dem Fokus auf ,Open Education Austria Advanced” (ein Digitalisie-
rungsprojekt mehrerer osterreichischer Universititen) und die darin entwickelten In-
frastrukturen und Services, die dazu beitragen, offene Bildungsressourcen nachhaltig
an Hochschulen zu verankern. Das Projekt osterreichischer Universititen verfolgt eine
vielschichtige nationale Infrastruktur fiir Open Educational Resources (OER) als Ge-
samtprojektziel. Diese duflert sich im Rahmen des OERhub (zentrale Suchmaschine
fiir OER aus dem gesamten osterreichischen Hochschulraum), sowie in einer nationa-
len OER-Zertifizierungsstelle mit Qualifizierungsangeboten und weitreichendem Wis-
senstransfer an der Schnittstelle von Teaching & Learning-Zentren, Zentralen IT-Ser-
vices und Bibliotheken.

OER als Schnittstellenthematik flieflen auf unterschiedlichen Ebenen in eine viel-
schichtige Hochschulinfrastruktur ein. So bedarf es Schritten im Bereich der Teaching
& Learning-Zentren, sowie Zentralen IT-Services als auch Bibliotheken, um Ldsun-
gen fiir OER zu schaffen und offene Praktiken in der Lehre analog zur Forschung zu
etablieren. Mit diesem Ziel arbeitet ,OEAA® daran, Zuginge zu OER zu schaffen, Pro-
duktionsservices und Rechtsunterstiitzung auf- bzw. auszubauen, Qualifizierungs- und
Zertifizierungsangebote zu etablieren sowie die institutionelle Verankerung von OER
zu begleiten.

Zentral dabei ist ebenso die Betrachtung der drei beteiligten Stakeholder an den
jeweiligen Standorten mit ihren unterschiedlichen Anforderungen an OER. So legen
Teaching & Learning-Zentren ihren Wert auf didaktische Teilaspekte einer Infrastruk-
tur bzw. von Services zu OER, anders als IT-Services, die mit eher technisch fokus-
siertem Blick agieren oder Universitatsbibliotheken, die Anforderungen unter dem
Aspekt der Langzeitarchivierung stellen (vgl. Hackl et al., 2022, in Druck).

2. OERals nachhaltige Bildungsressourcen

In diesem Kontext treten OER u.a. unter dem Gesichtspunkt der Nachhaltigkeitsfor-
derung in der Lehre auf. Lehrende kénnen mit OER ihre Lehre nachhaltig gestalten
und im Sinne des Co-Designs weiterentwickeln. Nachhaltigkeit universitirer Lehre
duflert sich jedoch auf unterschiedlichen Ebenen (vgl. Koller et al., 2019). Einerseits in
der inhaltlichen Dimension, die umfasst, dass Nachhaltigkeitsthemen Gegenstand von
Lehrveranstaltungen sind, wie es beispielsweise der Liste der SDGs (Sustainable Deve-
lopment Goals)' entnommen werden kann. Weiters kann Nachhaltigkeit — aus didak-
tischer Sicht ein Qualitdtsmerkmal von Lehrveranstaltungen darstellen. Diese sollen
dementsprechend gestaltet sein, dass eine langfristige Wirksamkeit gegeben ist aber
auch die Gestaltung von universitirer Lehre zur nachhaltigen Entwicklung beitragt.
Im Zuge dessen, orientiert sich nachhaltige Lehre auch der Nach(Nutzung) von be-
reits vorhandenen Materialien und Konzepten zu Lehrzwecken.

1 Mehr dazu unter: Take Action for the Sustainable Development Goals — United Nations Sus-
tainable Development [04.07.2022]


https://www.un.org/sustainabledevelopment/sustainable-development-goals/
https://www.un.org/sustainabledevelopment/sustainable-development-goals/
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Fest steht, nicht nur die nachhaltige Verankerung von OER kann aus unterschied-
lichen Blickwinkeln betrachtet werden: Offene Bildungsressourcen per se stellen selbst
nachhaltige Inhalte dar, die lingerfristig verfiigbar sind. Dies passiert, indem Mate-
rialien im Sinne von OER beliebig kopierbar, speicherbar und bereitzustellen sind.
OER werden in einem Kreislauf produziert, verwendet und wiederverwendet, jedoch
auch selbst wieder zur Basis neuer Produktionen, die wiederum nachgenutzt werden
und zu einer neuen Arbeitsgrundlage werden. Vor allem auch die Nutzung und Ad-
aptierung von Materialien durch Lehr-Kolleg:innen sind ein zentraler Bestandteil von
Open Educational Practices — offene Bildungspraktiken , die sich in der Hochschul-
lehre nach und nach etablieren. Gerade diese Nachhaltigkeit durch Austausch zwi-
schen Lehrenden bedeutet, dass gemeinsam die Qualitdt von offenen Bildungsres-
sourcen verbessert werden kann. Auch sind OER keine Grenzen gesetzt, da die freien
Lizenzen hinter OER erlauben, diese dementsprechend offen zu nutzen. So kénnen
wiederum Energie und Ressourcen dabei gespart werden, wenn bereits vorhandene
Materialien weiterverwendet oder lediglich adaptiert werden (vgl. Muuf3-Merholz,
2020).

3. Co-Design von OER ermdéglichen

Fiir eben dieses Co-Design von OER wird als Basis eine zentrale Plattform bendtigt,
die den Austausch der Materialien iiber Hochschul- und Lindergrenzen hinweg er-
moglicht. Hier treten OER-Repositorien (Archivsysteme zur Speicherung, Verwaltung
und Verbreitung von OER) ins Bild, die angeschlossen an eine dementsprechende Me-
tasuchmaschine, die Basis fiir eine breit gefasste OER-Infrastruktur darstellen. Fiir
die Etablierung eines solchen Systems braucht es jedoch die Mitarbeit von Teaching
and Learning Einrichtungen, Zentralen IT-Services und Bibliotheken. Wie anfangs er-
wihnt, arbeitet das interdisziplinare Projektteam ,,Open Education Austria Advanced®
an einer prototypischen Infrastruktur und zugehorige Services fiir den Osterreichi-
schen Hochschulraum, die Zuginge und Auffindbarkeit von OER aus unterschiedli-
chen Hochschulen schafft und die nachhaltige Verankerung von OER in der Hoch-
schullehre erméglicht.

Das Erméglichen des Co-Designs von OER duf3ert sich auf unterschiedlichen Ebe-
nen: einerseits bedarf es einer Suchmoglichkeit der zu nutzenden Lehrmaterialien,
aber auch der jeweiligen Software zur Produktion von OER, sowie samtliches Wissen
rund um OER und rechtliche Aspekte.

Grundlage bildet der OERhub (2022), der die grundlegenden Zugange zu OER der
unterschiedlichen Disziplinen schafft. In diesem werden im Laufe des Projekts OER-
Repositorien der beteiligten osterreichischen Hochschulen angebunden. Konkret han-
delt es sich um die Systeme der Universitit Wien, der Technischen Universitdt Graz,
der Universitdt Graz sowie der Universitdt Innsbruck. Dariiber hinaus entstehen je-
doch auch in zahlreichen anderen Digitalisierungsprojekten des Osterreichischen
Hochschulraums OER, die nach und nach iiber den OERhub zuginglich gemacht
werden sollen. Lehrende konnen somit OER hochschuliibergreifend suchen und Ma-
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terial finden, das sich fiir die Nutzung in ihrer jeweiligen Lehrveranstaltung eignet.
Spannendes Beispiel wire hier ebenso die dsterreichische MOOC-Plattform iMoox
(2022), die gesamte Kurse kostenlos zur Verfiigung stellt, die im Rahmen einer Lehr-
veranstaltung eingebettet und genutzt werden konnen.

Der OERhub stellt als Meta-Suchmaschine den Zugang zu OER aus den angebun-
denen Repositorien dar. Dies funktioniert iiber die Uberlieferung von reinen Meta-
daten, die den Nutzer:innen angezeigt werden bei der Suche. Sobald ein OER gefun-
den wird, welches fiir die eigene Lehre an Relevanz besitzt, so liefern die Repositorien
das urspriingliche Objekt zum Download. Im Rahmen des Projekts ,,Open Education
Austria Advanced® wird der OERhub in einem interdisziplindren Team weiterentwi-
ckelt, sodass sowohl Anbindung als auch technischer Standard beziiglich Metadaten-
austausch, Suchalgorithmus und Infrastruktur stets dem aktuellen Standard im Hoch-
schulraum entspricht.?

Auch werden im Projekt an den einzelnen Standorten Lehrende bestmoglich da-
bei unterstiitzt, OER zu produzieren. Dies erfolgt u.a. im Rahmen von Medienpro-
duktionsservices der einzelnen Teaching & Learning-Zentren, sowie aber auch mittels
zur Verfiigung gestellter Software oder auch Moglichkeiten der Produktion in der eta-
blierten Lernplattform der jeweiligen Hochschule. Lehrende haben somit umfassen-
de Moglichkeiten, OER zu erstellen und diese in den jeweiligen OER-Repositorien zu
veréffentlichen, um sie auffindbar zu machen. Das Projekt ,,Open Education Austria
Advanced® berit in diesem Kontext Hochschulen beim Aufbau von technischen OER-
Infrastrukturen.’

Zentral ist ebenso das Wissen rund um OER, sowie Qualifizierungsmafinahmen
fir Lehrende, die dazu beitragen, dass Co-Design ermoglicht wird, indem u.a. auch
darauf sensibilisiert wird.* Auch kénnen im Co-Design-Prozess rechtliche Fragen auf-
treten, wie beispielsweise ein Lehrmaterial genutzt werden darf oder inwiefern eine
Adaption eines speziell lizenzierten Materials wiederum als OER veroffentlicht wer-
den darf. Hier fallen unterschiedliche Fragen je nach Materialart und Lizenztyp an,
die Lehrenden begegnen. Im Rahmen des Projekts OEAA wird diesen Unsicherheiten
beziiglich der rechtlichen Lage im Kontext der OER mittels eines OER-FAQ-Service
(2022) entgegengearbeitet. Rechtliche Fragen zu OER in der akademischen Lehre kon-
nen eingereicht werden und im Laufe des Projekts ausgearbeitet und fiir die Offent-
lichkeit nachlesbar zur Verfiigung gestellt werden.

Diese genannten Aspekte stellen nur eine Auswahl an Mafinahmen des OEAA-
Projektteams dar, die zur nachhaltigen Verankerung von OER im Sinne des Ermogli-
chens des Co-Designs von OER im 0sterreichischen Hochschulraum beitragen.

2 Informationen iiber den OERhub unter https://www.openeducation.at/suchen/ [04.07.2022]

Mehr dazu unter https://www.openeducation.at/bereitstellen/ [04.07.2022]

4  Mehr iiber das Qualifizierungsangebot von OEAA unter https://www.openeducation.at/qualifi-
zierung/ [04.07.2022]

w


https://www.openeducation.at/suchen/
https://www.openeducation.at/bereitstellen/
https://www.openeducation.at/qualifizierung/
https://www.openeducation.at/qualifizierung/
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4. Fazit

Gelingensbedingungen fiir die nachhaltige Verankerung von OER &uflern sich somit
einerseits in technischen Aspekten, wie die dementsprechende Infrastruktur fiir das
Erfassen, Verwalten und Vernetzen von OER, dariiber hinaus auch in organisatori-
schen, sowie strategischen Aspekten (vgl. Groblinger et al., 2021). ,Open Education
Austria Advanced® leistet somit an der Schnittstelle von Bibliotheken, Zentralen IT-
Services und Teaching & Learning-Zentren einen Beitrag zur freien Nutzung von Bil-
dungsinhalten aus der Lehre und hilft, offene Praktiken (Open Educational Practices)
analog zu Open Science Praktiken zu erméglichen und zu etablieren (Open Education
Austria Advanced, 2022).
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Tamara Schilling

Die Qual der Wahl
Ein Instrument fiir die Analyse von online Informationsquellen

Zusammenfassung

Ziel des Dissertationsprojektes ist es die digitalisierungs- sowie medienbezogenen
Kompetenzen von (angehenden) Lehrpersonen anhand der Zusammenstellung von
online Informationsquellen im Rahmen einer Rechercheaufgabe in einer digitalen
Lernumgebung zu untersuchen. Im Kontext der GMW-Tagung sollen der aktuelle
Stand des dafiir entwickelten Instrumentes sowie Erkenntnisse — soweit vorhanden -
dargestellt werden.

Das Projekt

Das InDiKo-Teilprojekt Deutsch, in welchem das vorliegende Projekt angesiedelt ist,
untersucht die Potenziale von WebQuests als digitale Lernumgebung. Ein WebQuest
bildet die alltdgliche Tétigkeit einer Internetrecherche in einer geschiitzten und struk-
turierten Umgebung ab. Hierfiir setzen sich Lernende zu einer Frage oder einem Pro-
blem mit mehreren verschiedenen online Informationsquellen auseinander, welche
im Vorfeld von der Lehrperson zusammengestellt werden (vgl. Moser, 2008; Dodge,
1997). Neben der Bereitstellung der Quellen weist das WebQuest zusitzlich eine klare
Form auf, welche das Lehren und Lernen unterstiitzt (vgl. Schilling & Frenzke-Shim,
im Druck). Auf diese Weise wird den Lernenden die Moglichkeit geboten, mit au-
thentischen, aktuellen Quellen zu arbeiten, ohne selbst von der Informationsflut des
Internets tiberwiltigt zu werden. Das WebQuest schafft auf diesem Weg eine digitale
Lernumgebung, in der sich die Lernenden mit multiplen, multimodalen Informations-
quellen auseinandersetzen und den Umgang mit diesen erlernen kénnen.

Damit ein WebQuest sein volles Potenzial entfalten kann und der Lernprozess ge-
lingt, ist die Auswahl der online Informationsquellen, welche die Lernperson zusam-
menstellt, ein wesentlicher Faktor. Um eine begriindete Auswahl zu treffen, bevor die
Quellen in die Lernumgebung aufgenommen werden, ist es daher notwendig, diese
zu erfassen und nach relevanten Eigenschaften und Aspekten zu beurteilen. Relevante
Anforderungen an die Quellen lassen sich auf inhaltlicher, didaktischer aber auch auf
technischer Ebene finden. So ist es beispielsweise auf inhaltlicher Ebene erforderlich,
dass die Lehrperson, neben der thematischen Relevanz und dem Bezug zur Recher-
cheaufgabe, ebenso auf die Angemessenheit in Umfang und Verstandlichkeit (Fremd-
worter, Satzstrukturen) der einzelnen Quellen, aber auch in der Zusammenstellung
aller Quellen achtet. Die Quellenauswahl fiir ein WebQuest beinhaltet somit eine sys-
tematische Analyse, die sowohl fachspezifische, als auch digitalisierungsbezogene bzw.
medienbezogene Kompetenzen erfordert. Dies fallt in den Bereich der Professionali-
sierung von (angehenden) Lehrpersonen, welche die KMK seit 2017 in ihrer Strategie
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zur ,,Bildung in der Digitalen Welt anstrebt und noch einmal durch die Empfehlun-
gen von 2021 bekriftigt hat (vgl. KMK, 2017; KMK, 2021).

Aus diesem Grund wird im vorliegenden Projekt ein Instrumentarium zur Analy-
se und Unterstiitzung der Auswahl von online Informationsquellen in WebQuests ent-
wickelt.

Methodisch wird die qualitative Inhaltsanalyse aus der Sozialforschung zugrun-
de gelegt (vgl. Mayring, 2015). Zunéchst werden im Rahmen einer Literaturrecherche
deduktiv Anforderungen an online Informationsquellen im Kontext von WebQuests
identifiziert. Beriicksichtigung finden hierbei verschiedene Disziplinen, die sich mit
dem Lesen und Arbeiten von digitalen Materialien/Texten/Quellen beschiftigen. An-
hand der identifizierten Anforderungen soll ein kategorienbasiertes Instrument entwi-
ckelt werden, welches zur Analyse genutzt werden soll (vgl. Mayring, 2015). Darunter
zeichnen sich zum derzeitigen Stand inhaltliche, fach- bzw. mediendidaktische sowie
technische Aspekte ab. Auf diese Weise entsteht aktuell das geplante Instrumentarium,
das zur Unterstiitzung bei der Quellenauswahl herangezogen werden kann. Gelingt
die Fertigstellung des Instrumentes, ist es im Anschluss denkbar, damit auch Zusam-
menhinge zwischen der Auswahl an Informationsquellen und den digitalisierungs-
und medienbezogenen Kompetenzen angehender Lehrpersonen zu untersuchen, um
auf dieser Grundlage mogliche Forderungs- und Handlungsbedarfe festzustellen.

Auf der GMW-Tagung sollen der aktuelle Stand sowie die vollzogenen Schritte zur
Entwicklung des Instrumentes zur Analyse der online Informationsquellen dargestellt
werden.
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DigiLeG macht Schule - ein nutzerorientiertes Portal fiir
den Einsatz digitaler Werkzeuge in der Grundschule

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag beleuchtet Konzepte und Ziele des Forschungs-Projekts Di-
giLeG - Digitale Lernumgebungen in der Grundschule. Im Fokus stehen die Entwick-
lung von offenen, fachspezifischen und facheriibergreifenden Unterrichtskonzepten
mit Lehramtsstudierenden sowie der Aufbau eines frei zuginglichen Onlineportals.
Beschrieben werden der Einsatz von OER im Rahmen des Projekts und das Vorgehen
fiir die technisch-organisatorische Realisierung des Portals.

1. DigileG - Digitale Lernumgebungen in der Grundschule

Ziel des Projekts ist es, zusammen mit Studierenden des Grundschullehramts der TU
Chemnitz ein frei zugidngliches Onlineportal mit einer Sammlung von Unterrichts-
einheiten, die den Einsatz digitaler Werkzeuge im Prdsenzunterricht in den Fokus
nehmen, aufzubauen. In Seminaren der Facher Deutsch, Englisch, Ethik, Kunst, Ma-
thematik, Sachunterricht und Sport werden fachspezifische und ficheriibergreifen-
de Unterrichtskonzepte entworfen, die anschliefend mit Zustimmung der Studieren-
den als offene Bildungsressourcen (OER) auf dem projekteigenen Portal https://www.
digileg-macht-schule.de veroffentlicht werden. Die Unterrichtskonzepte werden an-
gereichert durch Materialien wie interaktive Vorlagen, Arbeitsblétter, Audiodateien,
Videotutorials oder digitale Lernbausteine. Um das hochste Mafd an Qualitdt zu ge-
withrleisten, findet vor der Veréffentlichung der Unterrichtskonzepte eine Uberarbei-
tung und Korrektur dieser durch die wissenschaftlichen Mitarbeiter:innen statt. Durch
dieses Vorgehen wird den Studierenden die Angst vor einer moglichen Veroffentli-
chung fehlerhafter Unterlagen genommen.

Die Studierenden werden an die Erstellung und Modifizierung offener Bildungs-
materialien und die Verwendung von open-source-Software herangefithrt und erhal-
ten in den jeweiligen Seminaren die Moglichkeit, iiber Peer-Feedback die eigenen Un-
terrichtsideen zu reflektieren, auszuprobieren und zu iberarbeiten. Im Rahmen des
Projekts wurde zusitzlich ein frei zugédnglicher Selbstlernkurs verdffentlicht, welcher
neben den Grundprinzipien von OER auch Informationen zu Creative-Commons-
Lizenzen, Hinweisen zur Erstellung und Verwendung von OER-Material sowie ein
Austauschforum fiir Fragen und Diskussionen enthilt (Peukert & Thieme, o.].).
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2. Menschzentrierte Gestaltung des DigiLeG-Portals

Die Herausforderung bei der Entwicklung des Portals besteht darin, die Bediirfnisse
und Anforderungen unterschiedlicher Rollen und Nutzertypen zu identifizieren und
anschliefSend auf dem Portal abzubilden. Einen Lsungsansatz bietet die menschzen-
trierte Gestaltung, die zunichst den Nutzungskontext systematisch analysiert, poten-
zielle Nutzer:innen moglichst frith in den Entwicklungsprozess einbezieht und deren
Anforderungen einflieflen lasst (DIN e.V., 2011).

Der im Projekt DigiLeG verfolgte Ansatz basiert auf dem nutzerorientierten Ge-
staltungsprozess nach ISO 9241-210 und durchlduft vier Schritte iterativ: die Analyse
des Nutzungskontexts, welcher die Aufgaben, Nutzerprofile, Arbeitsmittel und Umge-
bungen festlegt, die Ableitung von Nutzungsanforderungen an das Portal, die Erar-
beitung von Gestaltungslosungen fiir die Benutzeroberfliche sowie deren Evaluation.

Auf diesem Weg soll das Projektziel eines ergonomisch hochwertigen Portals, wel-
ches den Bediirfnissen und Anforderungen der eingangs identifizierten Rollen und
Nutzertypen entspricht, erreicht werden.

Forderhinweis

Das diesem Artikel zugrundeliegende Vorhaben wird im Rahmen der gemeinsamen
»Qualititsoffensive Lehrerbildung® von Bund und Landern mit Mitteln des Bundes-
ministeriums fiir Bildung und Forschung unter dem Forderkennzeichen 01JA2019
gefordert. Die Verantwortung fir den Inhalt dieser Verdffentlichung liegt bei den
Autor:innen.
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Nachhaltigkeit durch Transfer — ein Entwurfsmuster-
Repositorium zur Gestaltung hybrider Lernraume

Mit den Pandemiesemestern hat sich ,hybride Lehre als ein Allround-Begriff fiir
Lehrveranstaltungen etabliert, an denen Studierende vor Ort und online gleichzeitig
teilnehmen. Unter Pandemiebedingungen hat sich dieses Lehr-Lernsetting als eine oft-
mals addquate Losung fiir die zu diesem Zeitpunkt dringendste Problemstellung in
der Lehre - die Aufrechterhaltung des Lehrbetriebs — gezeigt. Mit der Hoffnung auf
ein Ende der Pandemiesituation werden aber zunehmend auch wieder andere hybride
Gestaltungsmoglichkeiten von Lehre und Studium in den Blick genommen. Denn hy-
bride Lernrdume haben durch eine gezielte Verkniipfung digitaler und physisch-ana-
loger Lernumgebungen viel mehr zu bieten als die Erweiterung einer Vorlesung iiber
die Teilnehmenden vor Ort hinaus. Im Sinne eines ,,seamless learning” erméglichen
sie ein orts- und zeitvielfiltiges Lehren und Lernen, erlauben unterschiedlichste For-
men der Kollaboration und Kooperation und konnen eine individualisierte und flexi-
ble Vermittlung von Wissen unterstiitzen.

Ein Zuriick zu iiberwiegender ,Prisenzlehre® in altbekannter Form soll es nach
der Pandemie nicht geben. Aktuelle Studien machen vielmehr deutlich, dass sich Stu-
dierende wie auch Lehrende in Zukunft eine sinnvolle Verbindung digitaler Elemente
und physischer Prasenz fiir Lehren und Lernen an Hochschulen wiinschen (z.B. Berg-
hoff et al., 2021; FIDL, 2020; Sélzle et al., 2021). Einige Ansitze zur Gestaltung solcher
hybrider Lehr-Lern-Settings, die Losungen fiir unterschiedliche Problemstellungen in
Lehre und Studium bieten, gab es bereits vor der Pandemie — und mit dem aktuellen
Digitalisierungsschub kommen stetig weitere hinzu.

Bereits seit September 2020 befasst sich das BMBF-Verbundprojekt HybridLR des
Leibniz-Instituts fiir Wissensmedien (IWM) und der Technischen Hochschule Koln
mit der Gestaltung solcher hybrider Lernrdume. In dem Projekt werden zahlreiche
Good-Practice-Beispiele fiir hybride Lernrdaume dokumentiert und darauthin analy-
siert, welche Problemstellungen aus der Hochschullehre sie adressieren und wie die
jeweiligen Losungsansitze gestaltet sind. Ein zentrales Projektziel ist dabei, allen Mit-
arbeitenden an Hochschulen das vorhandene Wissen iiber Wirkfaktoren und Ge-
lingensbedingungen der Gestaltung hybrider Lernrdume zuginglich und fiir eine
kontextspezifische und bedarfsgerechte Gestaltung eigener Lernraume nutzbar zu ma-
chen. Dafiir werden die identifizierten Losungsansitze in strukturierter Form als Ent-
wurfsmuster (Patterns) beschrieben und auf dem Informationsportal e-teaching.org
in einem Open-Access-Repositorium dauerhaft zuginglich gemacht. Entwurfsmuster
bieten hierbei als ein etabliertes Transferformat (Alexander, 1979; Kohls & Wedekind,
2008) einen systematischen Weg, erprobte Losungsformen fiir wiederkehrende Prob-
lemstellungen zu dokumentieren und zu klassifizieren (e-teaching.org, 2022).

Der Konferenzbeitrag stellt das Repositorium in Form eines hybriden Posters vor
und zeigt damit zugleich eine der Mdglichkeiten hybrider (Lern-)Rdume: Eine struk-



228 | MareikeKehrer,KathrinNieder-Steinheuer,DennisDubbertundChristianKohls

turierte Ubersicht mit grundlegenden Informationen auf dem physischen Poster wird
tiber QR-Codes mit dem digitalen Entwurfsmuster-Repositorium und weiteren the-
matisch passenden Inhalten des Portals e-teaching.org verkniipft, wodurch ein umfas-
sender Einblick in die vielféltigen Einsatzszenarien und Gestaltungsmoglichkeiten hy-
brider Lernraume an Hochschulen geboten wird.
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Trusted Learning Analytics verstetigen
Mit Change Management zu didaktischen Innovationen

Zusammenfassung

Bestrebungen, mit Learning Analytics universitdres Lernen und Lehren in digitalen
Umgebungen besser zu verstehen und zu optimieren, fithrten bislang nur zu wenigen
Ansitzen und Beispielen fiir eine systematische Implementierung von datengestiitzten
Lernanalysen an deutschen Hochschulen. Der Prozess, Anwendungen von Learning
Analytics (LA) und Kiinstlicher Intelligenz (KI) in die breite Nutzung an Hochschu-
len in Deutschland zu bringen, geht aktuell in eine neue Implementierungsstufe iiber.
Hirden der (ressourcen-)technischen Ebene (Ifenthaler, 2017), der organisationalen
(Jenert, 2020) und partizipativen Rahmungen (Mayrberger, 2019; 2020) werden durch
konkrete, strukturierend begleitende Ansitze wie Trusted Learning Analytics (TLA)
(Drachsler & Greller, 2016; Hansen et al., 2020) und das Sheila-Framework (Tsai et
al., 2018) tberwindbar. Der Posterbeitrag veranschaulicht die initialen Schritte eines
solchen Implementierungsprozesses fiir formatives Feedback und dessen didaktische
Konzeption, basierend auf dem Ansatz des hochinformativen Feedbacks nach Wis-
niewski et al. (2020), anhand von IMPACT.

1. Grundentscheidungen fiir die Implementierung von Trusted
Learning Analytics (TLA)

Das Verbundvorhaben IMPACT befasst sich im Rahmen der Bund-Lénderinitiative
fur Kinstliche Intelligenz in der Hochschule mit der Implementierung von Learning
Analytics (LA) und Anwendungen Kiinstlicher Intelligenz (KI) zur (teil-)automatisier-
ten Bereitstellung von Feedback fiir Studierende in der Hochschullehre. Es setzt LA
und KI mit Open-Source-Anwendungen ein, um an fiinf Hochschulen in Deutschland
Studierende, Studieninteressierte und -einsteiger:innen in Informations- und Lernpro-
zessen besser und nachhaltiger zu unterstiitzen und gleichzeitig Lehrende zu entlas-
ten.

Ein besonderes Augenmerk liegt auf den ethischen, rechtlichen und sozialen Im-
plikationen. Dieser Herausforderung begegnet IMPACT durch die Umsetzung von
Trusted Learning Analytics (Hansen et al., 2020), d.h. einem besonders verantwort-
lichen Umgang mit Studierendendaten nach ethischen und datenschutzrechtlichen
Prinzipien sowie der Schaffung von Vertrauen und einem Verantwortungsbewusstsein
bei Hochschulangehérigen. Damit wird ein ethisch reflektierter Umgang zur Nutzung
von Daten aus Lehr-Lernszenarien sichergestellt und diese mit datenanalytischen Ver-
fahren zu einem Mehrwert fiir alle Beteiligten entwickelt. Hierzu bieten die Delicate
Checklist (Drachsler & Greller, 2016) und der Verhaltenskodex fiir Learning Analytics
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(Hansen et al., 2020) passende Instrumente, um eine Selbstverpflichtung der Instituti-
onen zu etablieren.

2. Change Management zur Implementierung von TLA

Als Bottom-Up-Ansatz involviert das Sheila-Framework die priméren Stakeholder -
Lehrende und Lernende — wie auch andere Akteure aus dem organisationalen Kon-
text der Hochschule. Dieses Change-Management-Konzept ermdglicht einen Partizi-
pationsraum (Mayrberger, 2019; 2020), der die Bedarfe und Erwartungshaltungen von
Studierenden und Lehrenden aufgreift. Organisationale Stakeholder werden durch un-
terschiedliche Kommunikations- und Partizipationsmoglichkeiten in die Entwicklung
und Implementierung der LA- und KI-Anwendungen eingebunden und ein hoch-
schuliibergreifender Austausch wird organisiert. Fiir die nachhaltige Verankerung und
Erweiterung der technischen wie auch lehr- und lernkulturellen Entwicklungen wer-
den Weiterbildungsangebote zu den implementierten Anwendungen entwickelt und
verfiigbar gemacht.

Mit dem Einsatz des SHEILA-Frameworks findet eine systematische Begleitung
der im Verbund beteiligten Hochschulen statt; durch die Verzahnung der Hochschu-
len im Verbund werden bundesweit Impulse und unterschiedliche Vorgehensweisen
ausgetauscht. Ein weiterer Mehrwert ergibt sich bei der Erarbeitung didaktischer Im-
plikationen, die mit Verdnderungen in den universitdren Lehr-Lernkulturen unter Be-
riicksichtigung eines ethischen Umgangs mit Daten fiir Bildungsprozesse an Hoch-
schulen einhergehen.

3. Didaktische Konzeptionen fiir personalisiertes hochinformatives
Feedback

Die Entwicklung des hochinformativen Feedbacks nutzt die wissenschaftliche Er-
kenntnis von Wisniewski, Zierer & Hattie. In der Metastudie wird hochinformatives
Feedback, das iiber ,korrektive Feedbackinformationen hinaus aus Informationen zur
Selbstregulation von Aufmerksamkeit, Emotion oder Motivation wéihrend des Lern-
prozesses besteht” (2020, S. 7), mit einer Effektstirke von d=0.99 als besonders lern-
forderlich identifiziert. Lernforderliches Feedback kann drei Perspektiven einnehmen:
das Feed-Back, Feed-Up und Feed-Forward (Hattie & Timperley, 2007; Hattie & Wol-
lenschldger, 2014; Wisnewski & Zierer, 2018). Hochinformatives Feedback soll im Pro-
jekt IMPACT so gestaltet werden, dass durch die Kombination verschiedener Indika-
toren im Semesterverlauf mehrere Ebenen und Perspektiven zeitgleich beriicksichtigt
werden. Es entsteht ein personalisiertes, hoch informatives und formatives Feedback,
das zeitunabhingig und durch die (Teil-)Automatisierung skalierbar zur Verfiigung
gestellt werden kann.

Um das formative Feedback im Regelbetrieb der Hochschulen zu implementieren,
setzt IMPACT auf die Open-Source-Software OnTask. Dabei wird zunéchst das di-
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daktische Rahmenkonzept entwickelt. In Vorbereitung auf die didaktische Konzeption
werden in Matrizen zum einen potenziell relevante Datenquellen fiir die Nutzung der
spateren LA- und KI-Anwendungen und zum anderen die aktuelle didaktische Ge-
staltung der Lernangebote an den Hochschulen erfasst. Eine weitere Grundlage ergibt
sich aus dem o.g. Feedback-Konzept und wird damit Bestandteil der anwendungsori-
entierten didaktischen Konzeption.

Auf Basis der Lernendendaten werden personalisierte Feedbacks generiert und den
Lernenden im Verlauf des Lernangebots bereitgestellt. In mehreren Phasen werden
durch Pilot- und Evaluationsstudien Anforderungen bestimmt und umgesetzt, die im
Rahmen der Implementierungsphase angepasst werden, und in die didaktische Kon-
zeption des Einsatzes der Anwendungen fiir den Regelbetrieb einflieflen. Grundlegend
fiir die partizipative Gestaltungsarbeit ist ein enges Zusammenspiel von Change Ma-
nagement und didaktischer Konzeption zur Implementierung, welches im Rahmen
der Posterprisentation visualisiert wird.

IMPACT wird im Rahmen der Bund-Lander-Forderinitiative Kiinstliche Intelli-
genz in der Hochschulbildung (GWK, 2021) mit Mitteln des Bundesministeriums fiir
Bildung und Forschung und der Lander gefordert.
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René Barth und Sarah Stumpf

Der Selbstlernkurs ViLLA

Ein Game-Based-Learning-Konzept zum entdeckenden und
selbstgesteuerten Lernen in virtuellen Lernraumen

Zusammenfassung

Im Rahmen des BMBF-Projekts DikoLa - Digital kompetent im Lehramt wurde 2020
ein physischer Lernraum, das Digitale Lernlabor (DLL), in welchem Lehramtsstudie-
rende sich mit einer Vielzahl an digitalen Lernmedien vertraut machen, eigene Medi-
enprodukte erstellen und digital angereicherte Unterrichtsszenarien erproben kénnen,
erfolgreich umgesetzt. Im Zuge der COVID-19-Pandemie waren die geplanten Nut-
zungsszenarien des physischen Lernraums jedoch kaum realisierbar. Vor diesem Hin-
tergrund entstand das Vorhaben, einen ergdnzenden virtuellen Lernraum zu gestalten.

1. Analoge Lernrdaume virtuell erlebbar machen

Zunichst als Moglichkeit, den Studierenden einen ortsunabhingigen Zugang und
das Kennenlernen des DLL zu gewihren, entwickelt sich das Konzept mit Blick auf
eine Nutzung im Regelbetrieb weiter. Statt ausschlief3lich als virtuelle Replik zum Ent-
decken der Ausstattung des DLLs zu fungieren, soll dariiber hinaus ein integriertes
Selbstlernangebot verkniipft werden, das der eigenstindigen Aneignung von Kernthe-
men des Unterrichtens unter den Bedingungen der Digitalitat dient. Ziel ist es, die-
ses Virtuelle Lernlabor (ViLLa) technisch in der Game Engine Unity zu realisieren
und mit Angeboten fiir verschiedene Fachrichtungen im Bereich des Lehramtsstudi-
ums auszustatten und zu nutzen sowie perspektivisch als modular beliebig erweiterba-
re Schnittstelle fiir weitere Selbstlernangebote zu gestalten.

2. Ein Game-Based-Learning-Szenario fiir das Selbststudium

Selbstlernangebote, insbesondere wenn diese nicht curricular eingebunden sind, ste-
hen vor der Herausforderung, dass hohe motivationale Anreize notwendig sind, um
die Nutzer:innen im selbstgesteuerten Lernprozess nicht zu verlieren (vgl. Altinpul-
luk, 2021). Diesem Problem will ViLLa entgegenwirken, indem gezielt Spielelemen-
te nach Art eines Adventure Games zum Tragen kommen, d.h. durch das Losen von
Teilaufgaben und eine genaue Untersuchung des virtuellen Raums schreitet die Spiel-
handlung voran (vgl. Rauscher, 2018, S. 348). So werden die Lernenden iiber eine
Rahmenhandlung in die Nutzung des virtuellen Raums eingefiihrt, welcher ein ,Ge-
heimnis“ birgt, das sich nur offenbart, wenn alle wesentlichen Lerninhalte erforscht
und angewandt wurden. Dabei werden die Aufgaben des Selbstlernangebots unter Be-
ricksichtigung von Leitlinien des Game Designs so angelegt, dass auch innerhalb des
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Lern- bzw. Spielfortschritts selbst Neugier auf den weiteren Fortgang geweckt und ein
Flow-Gefiihl erméglicht wird, um einem frithzeitigen Abbruch des Programms ent-
gegenzuwirken. Eine zusitzliche Progression iiber freispielbare digitale Incentives
(zum Beispiel zur Individualisierung des Avatars oder des ,eigenen“ Lernraums) tragt
ebenfalls positiv zur Nutzer:innenmotivation bei (vgl. Goethe, 2019; Hoblitz, 2015).
Aus Nutzer:innenperspektive befindet man sich beim Start des Programms zu fort-
geschrittener Stunde in der virtuellen Représentation der Ginge des Zentrums fiir
Lehrer:innenbildung (ZLB). Anlass des Aufenthalts ist ein USB-Stick, auf welchem
eine Hausarbeit gespeichert ist, die bis zum nachsten Tag abgegeben werden muss.
Beim Versuch, den Seminarraum zu betreten, in dem man den Stick zuletzt verwen-
det und wahrscheinlich vergessen hat, stellen die Nutzer:innen fest, dass simtliche
Réume verschlossen sind und das Sekretariat voriibergehend nicht besetzt ist. Allein
die Tir zum ViLLa ist einen Spalt weit ge6ffnet. Aus Neugier und zum Zeitvertreib
beschlief3t der Avatar per innerem Monolog, im Lernlabor auf eine Ansprechperson
zu warten. An diesen erzihlerischen Einstieg schliefit nun mit dem Hilfegesuch ei-
ner unbekannten Chatpartner*in unmittelbar eine direkt mit dem ViLLa verbundene
zweite Rahmenhandlung an und ersetzt durch ihren engen Bezug zu den Lerninhal-
ten in ihrer Bedeutung die erste Handlung fiir die restliche ,Spieldauer Zugleich fin-
det auf diese Weise ein Ubergang von der rein personellen Ebene von ,Meaning“ zur
»Epic Meaning® statt, einem sinnstiftenden Ziel, welches zugleich ,[...] das Endereig-
nis der Anwendung markiert [...]“ (Rapp, 2014, S. 117). Damit auch die Lerninhalte
selbst Neugier bei den Anwender:innen wecken, liegen diese im gamifizierten (Hub-)
Raum nicht nur als eingebettete Texte, Grafiken, Podcasts oder Videos vor, sondern
werden in Form von kleineren Serious Games auch selbst spielerisch dargeboten. So
sind in Kooperation mit Studierenden der Macromedia Leipzig bisher zwei Spiele zu
den Themen Digitalisierung und Digitalitdt entstanden, die in das Angebot integriert
werden.

Lehramtsstudierende konnen in ViLLa nicht nur wichtige Lerninhalte zum Unter-
richten unter den Bedingungen der Digitalitit erwerben, sondern als Rezipient:innen
zugleich das Potenzial einer spielerischen Vermittlung unmittelbar selbst erleben.
Durch gezielte Reflexionsangebote lasst sich dieser Erkenntnisprozess weiter starken.
Somit wirkt sich das Selbstlernangebot auch positiv auf die Haltung angehender Lehr-
krifte gegeniiber dem Einsatz digitaler Spiele im Unterricht aus, welcher sich mittler-
weile auch in den Fachlehrpldnen wiederfindet (vgl. LISA, 2020).
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Heterogen-ial Priifen

Ein Poster fiir individualisierte, faire und chancengleiche
Uberpriifung von Wissen, Leistungen und Kompetenzen

Zusammenfassung

Wie konnen Studienleistungen heterogenititssensibel mit eAssessments tberpriift
werden? Die ESF-geforderte Weiterbildung ,,heterogen-ial Priifen” der BTU Cottbus-
Senftenberg widmet sich dieser Frage und gibt Antworten fiir heterogenititssensible
Priifungsszenarien. Das Poster greift die gesammelten Erkenntnisse auf und themati-
siert u.a. wie mittels eAssessment die Selbstreflektion, die Motivation und das Selbst-
studium von Studierenden erhoben werden kann.

1. Projekthintergrund

In den letzten Jahren ist an deutschen Hochschulen ein deutlicher Trend als Heraus-
forderung in der Lehre erkennbar. Die Zusammensetzung der Studierendenschaft
wird heterogener und die Zahl der Studierenden mit beruflicher Qualifizierung, fa-
milidren Verpflichtungen, Migrationshintergrund oder weiteren diversen Merkmalen
steigt (Middendorf, 2022).

Das ESF-geforderte Projekt ,heterogen-ial Priifen” der Brandenburgischen Techni-
schen Universitdt Cottbus-Senftenberg zielt darauf ab, die Chancen und Herausforde-
rungen der Heterogenisierung im Hochschulkontext aufzugreifen und setzt dabei be-
wusst beim akademischen Lehrpersonal an. Ziel ist es, die Hochschullehrenden im
Umgang mit einer heterogenen Studierendenschaft zu sensibilisieren und ihnen Werk-
zeuge und Methoden fiir eine individualisierte, faire und chancengleiche Lehre an die
Hand zu geben. Den Schwerpunkt bildet dabei der Erwerb von Kompetenzen beim
Einsatz elektronischer Priifungen (eAssessments) vor, wahrend und nach der Lehrver-
anstaltung bzw. dem Studium (diagnostisch, formativ und summativ).

Im Rahmen des Projektes wurden Schulungen fiir Hochschullehrende konzipiert
und durchgefiihrt sowie die Umsetzung von Praxisprojekten begleitet. Mit den Inhal-
ten der Schulung entsteht bis September ein digital verfiigbarer Selbstlernkurs, der
den Hochschullehrenden kostenfrei zur Verfiigung steht.

2. Posterinhalt
Das Poster soll das ESF-geforderte Projekt ,heterogen-ial Priifen und dessen wich-

tigste Erkenntnisse aus der Projektlaufzeit grafisch aufbereitet prasentieren und so zu
einer Vertiefung der Inhalte motivieren.
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Anhand von wissenschaftlichen Erkenntnissen soll auf dem Poster zunichst ex-
emplarisch auf einige Heterogenitdtsmerkmale von Studierenden eingegangen werden.
Datfiir soll - wie in der Schulung und im Selbstlernkurs - das Konzept der Perso-
nas genutzt werden, da so die Bediirfnisse und Einschrankungen von Studierenden im
Lern- und Prifungskontext besser verstandlich werden und Empathie durch die Leh-
renden fiir die Lebenssituationen von Studierenden entwickelt werden kann. Bei der
Entwicklung der Personas werden die Ergebnisse der 21. Sozialerhebung des Deut-
schen Studentenwerkes (Middendorf, 2022) genutzt.

Im Anschluss wird auf Herausforderungen eingegangen, die entstehen, wenn He-
terogenitit in der Lehre nicht addquat adressiert wird. Hier kann es u.a. zu einer feh-
lenden Identifikation mit dem Fach kommen. Lehrende richten teilweise ihre Lehre
noch implizit und unreflektiert auf eine Norm aus (Berthold, 2012, S. 137). Der Bei-
trag gibt Anregungen fiir das eigene Lehrhandeln, schafft Moglichkeiten dieses zu re-
flektieren und soll ein Bewusstsein fiir die Heterogenitét der Studierenden schaffen.

Es folgt exemplarisch eine Auswahl der aus dem Projekt abgeleiteten Empfehlun-
gen fiir eine heterogenititssensible Lehr- und Priifungsgestaltung. Hier ist u.a. die
Kommunikation der Anforderungen, die Fragegestaltung sowie das Feedback relevant.
Da Lehr- und Priifungsszenarien eng miteinander verkniipft sind, wird an dieser Stel-
le auch exemplarisch auf unterschiedliche eAssessment-Formate eingegangen. Es wird
aufgezeigt, inwieweit sich verschiedene Priifungsformate fiir bestimmte Gruppen von
Lernenden eignen. Auch wenn die Gestaltung einer perfekten Priifungsform kaum
moglich ist, sind verschiedene Moglichkeiten der Flexibilisierung und Individualisie-
rung vorhanden, welche den Lernenden erlauben, ihr Wissen und ihre Kompetenzen
unter Beweis zu stellen.

Es wird zudem thematisiert, wie Hochschullehrende mit Hilfe professioneller
E-Assessments die Selbstreflexion, die Motivation und das Selbststudium von Studie-
renden positiv beeinflussen konnen (HFD, 2015).

3. Zielsetzung

Der Beitrag soll die Zuhorenden fiir die Zusammenhinge der Themen heterogenitits-
sensible Lehre und E-Assessment sensibilisieren und mogliche Impulse fiir die eige-
nen Assessmentkonzepte geben.
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(laudia Ruhland
»~MetaUniversity.Berlin“ - Avatare als virtuelle Mentor:innen

Ausgangspunkt

Peer-Mentoring erleichtert die Orientierung in der Studieneingangsphase, den Lerner-
folg im Studienverlauf und den Einstieg in den Beruf durch eine auf Vertrauen ba-
sierende Beziehung nachhaltig (Hixenbaugh, 2005; Terrion & Leonard, 2007; Kram
& Isabella, 1985). Jedoch steht nur einer begrenzten Anzahl Studierender ein:e Peer-
Mentor:in zur Seite. Obwohl Peer-Mentor:innen in der Regel intrinsisch hochmoti-
viert sind, sind ihre Ressourcen endlich. Zusitzlich ist deren eigenes Fortkommen mit
einer hohen Fluktuation der Peer-Mentor:innen verbunden. Damit geht deren wert-
volles Erfahrungswissen aus der Mentoringpraxis verloren, anstatt die Qualitit von
Mentoring zu stabilisieren. Aus diesem Grund erscheinen eine Entlastung und Quali-
tatssicherung von Peer-Mentoring erforderlich.

Dieser Posterbeitrag présentiert eine konzeptionelle Anniherung fiir den Ein-
satz und die Gestaltung virtueller Peer-Mentor:innen, die Studierenden emotio-
nales und motivationales Feedback zu individuellen Lernleistungen geben, reale
Peer-Mentor:innen entlasten und anteilig eine dauerhafte Qualitit des Mentorings ge-
wihrleisten sollen.

1. Emotionale Regulierung als Lernunterstiitzung

Empirische Befunde belegen einen negativen Zusammenhang zwischen negativen
Emotionen und dem Lernerfolg (Pekrun et al.,, 2002, 2006). Da emotionale Zustan-
de den Lernerfolg wesentlich beeinflussen, ist es wichtig, Emotionen beim Lernen
zu regulieren und einen emotionalen Zustand zu fordern, der die hochste Konzen-
tration auf eine bestimmte Aufgabe ermdglicht. Das vorliegende Konzept intendiert,
mit virtuellen Peer-Mentor:innen Emotionen beim Lernen mit digitaler Unterstiit-
zung so zu regulieren, dass sie den Lernprozess positiv beeinflussen. Zur Bestimmung
des zu erzielenden emotionalen Zustands wurde die Flow-Theorie (Csikszentmihalyi,
1990) herangezogen. Zum Aufbau eines Vertrauensverhiltnisses zu virtuellen Peer-
Mentor:innen orientiert sich deren Charaktergestaltung an der Theorie der Parasozia-
len Interaktion (Horton & Wohl, 1956) und deren spezifisches Design an der Theorie
des Uncanny Valley (Mori, 1970).
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2. Theoretische Herleitung
2.1 Flow-Theorie

Die Flow-Theorie (Csikszentmihalyi, 1990) basiert auf der Annahme, dass der Zu-
stand hochster Konzentration und das Aufgehen in einer Aufgabe genau dann erreicht
ist, wenn eine Balance zwischen einer vorliegenden Herausforderung und den erfor-
derlichen Skills zu deren Bewiltigung besteht. Wenn das Verhéltnis zwischen einer
Lernaufgabe und Skills ausgewogen ist, wird der Flow-Zustand erreicht. Doch wenn
diese Herausforderung zu hoch ist, folgt ein Zustand der Uberforderung, und wenn
diese zu niedrig ist, folgt ein Zustand der Unterforderung. Der Flow-Zustand soll mit
Wirkungseffekten unterschiedlicher Charaktere der virtuellen Peer-Mentor:innen an-
visiert und erreicht werden.

2.2 Affektive Beeinflussung in der parasozialen Beziehung

Zur Charaktergestaltung und -wirkung der virtuellen Avatare wurden Erkenntnis-
se aus der Theorie parasozialer Beziehungen (Horton & Wohl, 1956) genutzt. Die-
se verweisen auf das Phianomen, dass Rezipienten zu anthropomorph transformier-
ten ,,Personae“ quasi-reale Beziehungen aufbauen, und sich durch Beobachtung deren
Verhaltens der Illusion hingeben, diese Personen in dhnlicher Weise wie ihre selbst
gewihlten intimen Freunde zu kennen. Damit die virtuellen Peer-Mentor:innen als
Begleiter:innen im Studienalltag entsprechende Identifikationspotenziale anbieten und
Gesellschaftsverhaltnisse moglichst spannend représentieren, wurde die mediendra-
maturgische Trias ,Protagonist®, ,,Antagonist® und ,,Moderator:in“ aufgegriffen und
inszeniert.

Im Falle eines Zustands der Uberforderung wird ,,Ada, die Protagonistin“ beruhi-
gend und ermutigend auf die Lernenden einwirken. Bei Unterforderung wird ,,Noél,
der Antagonist, die Lernenden herausfordern® und, im Falle einer Balance zwischen
Herausforderung und Skills, wird ,,Charles, der Moderator® als virtuelle:r Mentor:in in
Erscheinung treten.

2.3 Uncanny Valley

Fiir das konkrete Design der virtuellen Avatare wurde das Phanomen des Uncanny
Valley zugrunde gelegt. Dieses besagt, dass die Akzeptanz und Affinitat zu anthro-
pomorphen Avataren [als virtuelle Mentor:innen] zunimmt, bis wir in ein Tal kom-
men, in dem menschliche Nachbildungen unheimlich und abstofiend wirken. Nach
einer Uberwindung dieses unheimlichen Tals steigt die Akzeptanz anthropomorpher
Avatare rasant an (Mori, 1970). Das Ziel der virtuellen Mentor:innen Ada, Noél und
Charles liegt darin, dieses Uncanny Valley zu tiberwinden und durch die hohe Quali-
tat der virtuellen Avatare die Qualitit des Mentorings zu reprasentieren.
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3. Dievirtuellen (Peer) Mentor:innen

Auf Studierende im Flow-Zustand, im Zustand der Uberforderung und im Zustand der
Unterforderung reagieren jeweils unterschiedliche Charaktere.

7

Tab.1:  Darstellung der drei unterschiedlichen Charaktere ,Ada als Protagonistin®,,Noél als
Antagonist” und,Charles als Moderator”.

Uberforderung Unterforderung Flow-Zustand

Ada (Lovelace), die motivieren- | Noél (Byron), der herausfor- Charles (Babbage), der alle
de, hochbegabte, supernette dernde, ewig neidische, ironi- | Seiten in Betracht zieht und
und vorbildliche Kommilitonin. | sche und bosartige Stalker. moglichst objektiv reagiert.

Abb.: © Pictagon, Weigel & Weigel GbR und Claudia Ruhland

4. Ausbildung der virtuellen Peer-Mentor:innen

Die Avatare erwerben schrittweise sozial-emotionale Fihigkeiten, um Gefiihlszustan-
de zu erkennen und darauf empathisch reagieren zu kénnen. Anfangs erfolgen Stim-
mungsabfragen regelbasiert (,gut®/,,geht so/,schlecht®), spiter werden vermehrt
Natural Language Processing (NLP) Verfahren eingesetzt, so dass sich die Kommu-
nikation zwischen Mentee und virtueller Mentorin/virtuellem Mentor zunehmend ei-
nem natiirlichen Dialog annéhert. Stimmungsduflerungen der Mentees werden se-
mester- und fachiibergreifend gesammelt und Kl-basiert weiterverarbeitet, um die
adaptiven Kommunikationsfdhigkeiten der Avatare kontinuierlich qualitativ weiterzu-
entwickeln und dauerhaft zur mentoriellen Unterstiitzung anzubieten.

Das gamifizierte Lernsetting schaftt einen explorativen Rahmen, in dem Mensch
und Maschine reziprok voneinander lernen konnen. Es basiert auf Prinzipien Intelli-
genter Tutoring Systeme (ITS), die sich adaptiv an Lernendenbedarfe anpassen, d.h.,
Lernende individuell unterstiitzen und auf sie abgestimmte Lernmaterialien anbieten
(Wang et al,, 2019). Die virtuellen Peers sollen in institutionelle und von Studieren-
den privat priferierte Kommunikationskanile eingebunden und als Kontakte privaten
Chat-/Messengerdiensten hinzugefiigt werden kénnen, um Lernende mit Tests/Quiz
als gamifizierte formative E-Assessments (Hattie, 2012) entlang der Lernzieltaxonomie
von Anderson & Krathwohl zum Wissensspiel herauszufordern und durch Feedback
ihren Kompetenzerwerb sukzessive zu steigern.
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5. Austausch und Ausblick

Die Posterprisentation soll Gelegenheit bieten, iiber die Avatare in einen kritischen
Austausch zu treten und blinde Flecken zu identifizieren, die neben den oben genann-
ten intendierten Wirkungseffekten noch zu untersuchen sind. Zur Evaluation und ers-
ten Iteration nach der Design-Based-Research (DBR) Methode wurden die Avatare in
ein generisches, chatbot-gestiitztes und gamifiziertes Lern-/Lehrsetting implementiert.
Nach iterativer Optimierung und bei erfolgreicher Evaluation sollen sie in einer gami-
fizierten Lernumgebung, die mit verschiedenen Themen und Inhalten bespielt werden
kann, emotionales und motivationales Feedback zu individuellen Lernleistungen ge-
ben.

Danksagung

Die Autorin dankt dem BMBF fiir die freundliche Unterstiitzung im Rahmen des Pro-
jektes ,tech4comp - Personalisierte Kompetenzentwicklung durch skalierbare Mento-
ringprozesse® (FKZ 16DHB2109).

Literatur

Csikszentmihalyi, M. (1990). Flow: The Psychology of Optimal Experience. Journal of Lei-
sure Research, 24(1), 93-94. https://doi.org/10.1080/00222216.1992.11969876

Hattie, J. (2012). Visible learning for teachers. Maximizing impact on learning. London:
Routledge. https://doi.org/10.4324/9780203181522

Hixenbaugh, P, Dewart, H., Thorn, L. & Drees, D. (2005). Peer e-mentoring:
Enhancement of the first year experience. Psychology Learning and Teaching, 5(1),
8-14. https://doi.org/10.2304/plat.2005.5.1.8

Horton, D. & Wohl, R. (1956). Mass communication and para-social interaction; observa-
tions on intimacy at a distance. Psychiatry, 19(3), 215-229. https://doi.org/10.1080/00
332747.1956.11023049

Kram, K. E. & Isabella, L. A. (1985). Mentoring alternatives: the role of peer relation-
ships in career development. Academy of Management Journal, 28, 110-132. https://
doi.org/10.5465/256064

Mori, M. (1970). The uncanny valley. Energy, 7, 33-35.

Pekrun, R. (2006). The Control-Value Theory of Achievement Emotions: Assumptions,
corollaries, and implications for educational research and practice. Educational
Psychology Review, 18, 315-341. https://doi.org/10.1007/s10648-006-9029-9

Pekrun, R., Goetz, T. & Titz, W. (2002). Academic emotions in students  self-regulat-
ed learning and achievement: A program of qualitative and quantitative research.
Educational Psychologist, 37, 91-106. https://doi.org/10.1207/S15326985EP3702_4

Terrion, J. L. & Leonard, D. (2007). A taxonomy of the characteristics of student peer
mentors in higher education: findings from a literature review. Mentoring & Tutoring:
Partnership in Learning, 15(2), 149-164. https://doi.org/10.1080/13611260601086311

Wang, X., Latham, A. & Kravcik, M. (2019). tech4comp AP 5.1 Report. [Unveroftentlichter
Bericht]. DFKI Berlin.


https://doi.org/10.1080/00332747.1956.11023049
https://doi.org/10.5465/256064

Egon Werlen, Tansu Pancar, Marc Garbely und Markus Dormann

Der MOOC im Curriculum

Integration eines MOOCs zum Adaptiven Lernen im CAS
Innovations in Digital Learning

1. Integration eines MOOCs in ein bestehendes Curriculum

Ein Massive Open Online Course - MOOC - ist ein frei (open) auf dem Internet (on-
line) zugénglicher Kurs (course) mit vielen Teilnehmenden (massive). MOOCs wer-
den seit ihrer Entstehung als ,,disruptive Innovation® (Kirchner & Lemke, 2019) dis-
kutiert. Sie bieten ein niederschwelliges Angebot fiir Bildung und Weiterbildung, ohne
diese abschliessen zu miissen. In der Hochschullandschaft sind MOOCs eine optimale
Gelegenheit, Wissen einem grossen Publikum zur Verfiigung zu stellen. Das Erstellen
eines qualitativ guten MOOC:s ist in der Regel nochmals aufwindiger als das Erstel-
len curricularer Online-Kurse. Daher kann es sinnvoll sein, einen MOOC zu erstellen,
der gleichzeitig Teil eines Lehrgangs ist.

Der MOOC ,Basics of Adaptive Learning” wurde als eigenstdndiges Modul (1
ECTS, ca. 25-30 h) in den Lehrgang ,Certificate of Advanced Studies in Innovations
in Digital Learning® (CAS IDL) der Fernfachhochschule Schweiz (FFHS) integriert.
Dieser 20-wochige Lehrgang im Blended-Learning-Format (90 % online) ist eine be-
rufsbegleitende Weiterbildung im Umfang von 10 ECTS-Credits (ca. 250-300 h). Die
Absicht der Integration des MOOCs in den CAS-Lehrgang war es, das Innovations-
thema ,,Adaptives Lernen® in einem fiir den Lehrgang innovativen Format anzubieten.
Die CAS-Studierenden sollten sich so mit dem Format MOOC vertraut machen und
sich mit einer grosseren Learning Community verkniipfen und austauschen kénnen.

In die Evaluation des MOOCs und seiner Integration in den CAS-Lehrgang wur-
den die wochentlichen Kurztests und Peer-Review-Aufgaben einbezogen sowie am
Ende jeder Woche eine Frage zum subjektiven Lernerfolg und zur Lernzufriedenheit
sowie je eine offene Frage fiir Verbesserungsvorschldge und Kommentare.

2. Resultate der Evaluation

Die Mehrheit der 23 CAS-Studierenden haben den MOOC bis zum Ende der flinften
Woche durchgearbeitet (78 %; 70 % mit Zertifikat). Von den iibrigen 113 Studierenden
beendeten den MOOC 16 % (13 % mit Zertifikat).

Die Riickmeldungen in Bezug auf die Integration des MOOC:s in den CAS IDL be-
trafen vor allem die Punkte ,,Englisch schlecht verstandlich® und ,Transkripte zu den
Videos erwiinscht® Die Riickmeldungen beziiglich der Evaluation des MOOCs wei-
sen auf eine mittlere bis hohe Zufriedenheit hin. Die Lernfreude und der selbst ein-
geschdtzte Lernerfolg weisen grossere Schwankungen auf: Lernfreude: 67 % (Woche
3) bis 91% (Woche 1); Lernerfolg: 62% (Woche 3) bis 83% (Woche 1). Diese Wer-
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te spiegeln sich auch in den Kommentaren der Studierenden auf die offenen Fragen
mit 32 % negativen Kommentaren in der ersten und 81 % in der dritten Woche wider.

3. Diskussion: Das Instruktionsdesign ist entscheidend

Die Abbrecherquote bei den nicht im CAS eingeschriebenen Studierenden lag mit
13% im Bereich der Abbruchquoten, die allgemein von MOOCs berichtet werden
(z.B. Aydin, 2018; Gomez-Zermeno, 2016).

Die Zufriedenheit mit dem MOOC entspricht weitgehend dem Wert von Khalil
und Ebner (2013). Bei den oft konstruktiven Riickmeldungen betrafen viele Aussagen
das Instruktionsdesign (z.B. Kurztests, Verstindlichkeit der Videos). Diese zwei Punk-
te werden auch von Goopio und Cheung (2021) als haufige Probleme in MOOCs be-
zeichnet. Somit ist beim Aufbau eines MOOCs viel Wert auf das Instruktionsdesign
zu legen, wie das Tobali et al. (2019) im Zusammenhang mit der Steigerung der Moti-
vation der Studierenden empfehlen.
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Katja Buntins, Anna Heinemann und Michael Kerres

Zur psychometrischen Erfassung von Lernengagement:
Wo sind die Messinstrumente?

1. Die Messung von studentischem Engagement

Lernengagement gewinnt in der gesamten Bildungsforschung und auch in der Medi-
endidaktik zunehmend an Bedeutung (Aparicio et al., 2021). Entsprechend der theo-
retischen Modellierung von Kahu (2013) stellt Lernengagement ein Bindeglied zwi-
schen soziodemokratischen Hintergrundvariablen des Lernenden (z.B. familidrer
Hintergrund), Universitits- und Lehrbedingungen, Didaktik und psychosozialen Vari-
ablen auf der einen Seite und dem Lernergebnis auf der anderen Seite dar.

Da es ein nicht beobachtbares und somit latentes Konstrukt ist, stellt sich die Fra-
ge, wie es sich Operationalisieren ldsst. Fredricks und McColskey (2012) stellen fest,
dass dies iiber verschiedene Formen mdoglich ist: Fragebogen, Verhaltensanalysen, In-
terviews und Verhaltensbeobachtungen. Bei digitalen Lernangeboten werden auch
Log-Daten fiir die Messung von Lernengagement verwendet (Cai et al., 2018; Henrie
et al., 2015; Henrie et al., 2018). Hierbei stellt sich die Frage, inwieweit die Ergebnisse
einer Erhebung tatsdchlich das messen, was sie messen sollen und ob sie dies ausrei-
chend genau tun (Schmidt-Atzert et al., 2018).

Das vorliegende Poster basiert auf einer von den Autor:innen verfassten Studie
(Buntins et al., 2021) und erdrtert Implikationen und Losungsansitze fiir die digita-
le Hochschullehre. Es zeigt auf, dass die Messung von studentischem Engagement in
der digitalen Hochschule zu Grofiteilen nicht in Bezug auf ihre Messgenauigkeit tiber-
priift wird.

2. Implikationen

Fehlende Reproduzierbarkeit:

In 42,4% der Studien sind die verwendeten Messinstrumente nicht beschrieben
oder genannt. Dies bedeutet, dass der Prozess der Operationalisierung nicht nach-
vollziehbar ist und eine Reproduktion der Ergebnisse nicht moéglich ist. Replikatio-
nen schaffen jedoch ein grofieres Vertrauen und eine grofere Evidenz fiir bestehende
Ergebnisse (Bauernfeind, 1968), bieten sowohl die Méglichkeit Verzerrungen von ur-
spriinglichen Studien zu identifizieren (Klein et al., 2014) wie auch die Generalisier-
barkeit von Studien tiber weitere Kontexte und Zielgruppen (Makel & Plucker, 2014).

Fehlende Vergleichbarkeit:

Es wurden insgesamt 246 verschiedene Messinstrumente verwendet. In nur 36 Stu-
dien wurden Messinstrumente verwendet, die bereits vorher schon einmal verwen-
det wurden. Nur vier Messinstrumente werden innerhalb unserer Analyse mehr als
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einmal verwendet. Dies bedeutet, dass meistens ein eigenes Messinstrument entwi-
ckelt wurde, bzw. bei den anderen Studien viele verschiedene Instrumente fiir dasselbe
Konstrukt verwendet wurden. Die Diversitit der Messinstrumente ermdglicht keine
gute Darstellung des inhaltlichen Diskurses. Wiinschenswerter wire ein kleiner Kanon
bestehender Messinstrumente, dem es aufgrund von gemeinsamer Begriffs- und Kon-
struktklarheit gelingt, verschiedene Diskursstrange deutlich abzubilden und zu syn-
thetisieren.

Validitat der Ergebnisse:

Nur 29,7% der untersuchten Messinstrumente geben einen Schitzer fiir die Mess-
genauigkeit an. Dies bedeutet also, dass Teile der hier analysierten Forschung unter
Umsténden nicht so aussagekriftig sind, wie angenommen. Unumstritten ist hierbei,
dass Messfehler ernsthafte Auswirkungen auf die Schétzung selbst haben, die statisti-
sche Power hierdurch sinkt und der wirkliche Zusammenhang zwischen Variablen da-
her maskiert wird (Carroll et al., 2006).

3. Perspektiven

Bestehende Messinstrumente:

Es sinnvoll und notwendig, auf bestehende Messinstrumente zuriickzugreifen und
dabei auch moglichst haufig verwendete und psychometrisch tiberpriifte Messinstru-
mente zu verwenden. Hierfiir gibt es eine Reihe verschiedener Datenbanken, die un-
ter folgendem Link abgerufen werden kénnen: https://bit.ly/30NMUmD.

Entwicklung neuer Messinstrumente:

Obwohl es nicht anzuraten ist, ein neues Messinstrument zu verwenden, kann dies im
Einzelfall n6tig und sinnvoll sein. Hierzu ist es notwendig, ausreichend viel Zeit und
finanzielle Mittel einzuplanen. Auch sollte iiberlegt werden, ob eine entsprechende Ex-
pertise zur Verfiigung steht oder welche externen Stellen fiir das notige Wissen her-
angezogen werden konnen. Bevor man ein neues Messinstrument erstellt, sollten die
folgenden Fragen gestellt werden: (1) Gibt es bereits ein bestehendes Instrument? (2)
Konnen bestehende Messinstrumente adaptiert werden? (3) Braucht es einen spezifi-
schen Fragebogen? (4) Habe ich die zeitlichen und finanziellen Ressourcen? (5) Habe
ich im Team das psychometrische Wissen?
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Marc Garbely, M.Sc., dipl. Betriebsokonom FH, ist Studiengangsleiter und Dozent im
MAS Digital Education der Fernfachhochschule Schweiz (FFHS) und Wissenschaftli-
cher Mitarbeiter im Departement E-Didaktik der FFHS.

Dr. Sabrina Gerth ist Hochschullehrende an der Padagogischen Hochschule Tirol im
Institut fiir fachdidaktische und bildungswissenschaftliche Forschung und Entwick-
lung. Sie lehrt und forscht im Bereich Deutschunterricht und dem Einsatz digitaler
Medien in der Primarstufe.

Claudia Hackl ist Projektmanagerin von ,Open Education Austria Advanced” und
berdt Hochschulen zur institutionellen Verankerung von Open Educational Resour-
ces. Sie ist fiir den Wissenstransfer innerhalb und zwischen beteiligten sowie interes-
sierten Hochschulen zustindig. Claudia Hackl legt ihren Fokus stark auf die Synergien
aus Open Education und Open Science. Ebenso ist sie Teil des Teams Digitale Lehre
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des Center for Teaching and Learning der Universitit Wien, das mediendidaktische
Qualifizierungs- und Unterstiitzungsangebote fiir Lehrende bietet. Thr fachlicher Hin-
tergrund liegt an der Schnittstelle der Informatik und Didaktik.

Sina Haselmann hat Mensch-Computer-Interaktion an der Universitdt Hamburg stu-
diert und dort vor allem Erfahrungen in den Bereichen Kognitionspsychologie und
Interaktionsdesign gesammelt. Sie arbeitet seit 2020 an der Universitit Hildesheim im
Rahmen des Projekts Cumulativer und curricular vernetzter Aufbau digitalisierungs-
bezogener Kompetenzen zukiinftiger Lehrkrifte (Cu2RVE) an einem adaptiven Semi-
narkonzept zur Vermittlung digitalisierungsbezogener Basiskompetenzen.

Daniela Heierle ist Dozentin am Institut fiir Heilpddagogik an der Padagogischen
Hochschule Bern. Thre Themenschwerpunkte sind (digitale) Bildungsungleichheiten,
Migration und Bildung. Bevor sie sich der Erwachsenenbildung widmete, war sie als
Primarlehrerin und schulische Heilpadagogin in Integrationsklassen titig. Ihre Ausbil-
dungen hat sie mit einem Lehrpatent als Primarlehrerin, einem Diplom in Schulischer
Heilpadagogik und einem Master of Arts in Heilpddagogik mit dem Nebenprogramm
Erziehungswissenschaften abgeschlossen.

Anna Heinemann ist seit 2018 wissenschaftliche Mitarbeiterin am Learning Lab. Sie
studierte Englisch und Spanisch fiir das Lehramt der Sekundarstufe II. Am Learning
Lab beschiftigt sie sich mit der Schulentwicklung in einer digitalen Welt aus der Per-
spektive von Lehrkréften und beforscht ihre Schliisselfiguren und deren Verantwor-
tung. Auflerdem arbeitet sie in dem Metavorhaben zum BMBF-Rahmenprogramm
»Digitalisierung im Bildungsbereich® Dort beschiftigt sie sich mit verschiedenen Cri-
tical Reviews im Bereich der schulischen Bildung, sowie mit der Methodik von Litera-
turreviews im Allgemeinen.

Sabine Hueber, Dipl.-Des. & M.Sc., Mitarbeiterin an der Hochschule Darmstadt,
Forschungsschwerpunkt Onlinekommunikation und -kollaboration in der nachhalti-
gen Entwicklung. Von 1996 bis 2002 Studium Kommunikationsdesign. 2002 bis 2005
Mitarbeiterin, Fraunhofer IGD. 2005 bis 2014 Consultant, Bereich Kommunikation
und eLearning. Masterstudiengénge ,,Organisation und Kommunikation® an der TU
Kaiserslautern und ,,Media-Technology-Society“ an der Hochschule Darmstadt. Lehr-
auftriage: z.B. Frankfurt UAS, Hochschule RheinMain, DIPLOMA und Hochschule
Darmstadt (h_da).

Mag.* Dr."” Tanja Jadin ist Professorin fiir E-Learning und Neue Medien und Pida-
gogische Koordinatorin des Masterstudiengangs Kommunikation, Wissen, Medien der
FH OO, Campus Hagenberg. Vizedekanin fiir Lehre und Prisidiumsmitglied fnma.
Forschungsschwerpunkte: selbstreguliertes Lernen mit digitalen Medien, Medienkom-
petenz, Lernpsychologische Aspekte des multimedialen Lernens, Lehren und Lernen
mit digitalen Medien.
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Heike Karolyi ist seit 2015 wissenschaftliche Mitarbeiterin im Lehrgebiet Bildungs-
theorie und Medienpddagogik der FernUniversitit in Hagen. Thre Forschungsschwer-
punkte liegen in den Bereichen Digitalisierung in der Hochschulbildung, Ethik, selbst-
reguliertes Lernen und dem Einsatz von innovativen Technologien im Fernstudium.
Im Forschungsschwerpunkt ,Digitalisierung, Diversitit und Lebenslanges Lernen —
Konsequenzen fiir die Hochschulbildung® (D?L?) ist sie in den vom BMBF geforder-
ten Projekten IMPACT und LAMASS@DiLea titig.

Mareike Kehrer, M.A., ist Bildungswissenschaftlerin mit Schwerpunkt digitale Medien/
E-Education und seit 2017 wissenschaftliche Mitarbeiterin am Leibniz-Institut fiir
Wissensmedien (IWM), wo sie sich mit dem Einsatz digitaler Medien in der Hoch-
schullehre befasst. Ein aktueller Schwerpunkt ihrer Forschung sind Wirkfaktoren bei
der Gestaltung hybrider Lernrdume. Von 2011 bis 2017 war sie als akademische Mit-
arbeiterin im Fachbereich Mediendidaktik an der Padagogischen Hochschule Wein-
garten in der Lehre titig.

Matthias Kernig arbeitet seit 2019 als Dozent und akademischer Mitarbeiter an der
BTU Cottbus — Senftenberg und nutzt seit jeher digitale Lehr- und Priifungsforma-
te. Besonderen Schwerpunkt im Rahmen des Projekts legt er auf die Gestaltung von
E-Assessment und der Erarbeitung von adaptiven Lernszenarien.

Prof. Dr. Michael Kerres ist Professor der Erziehungswissenschaften und Inhaber des
Lehrstuhls fiir Mediendidaktik und Wissensmanagement der Universitdt Duisburg-Es-
sen. Er leitet das Learning Lab, das Projekte zu ,Bildung in der digitalen Welt* in al-
len Bildungssektoren bearbeitet und dabei einen Ansatz der gestaltungsorientierten
Bildungsforschung verfolgt. Das Learning Lab verantwortet verschiedene Online-Stu-
dienprogramme und koordiniert eine Reihe von nationalen Verbundprojekten, u.a.
das BMBEF-Metavorhaben ,Digitalisierung in der Bildung“ Er berdt und unterstiitzt
offentliche und private Einrichtungen bei der digitalen Transformation, der Entwick-
lung und Einfithrung digitaler Strategien und Konzepte in der Bildung und begleitet
entsprechende Vorhaben durch Evaluationen. Michael Kerres ist Mitherausgeber einer
Reihe internationaler Zeitschriften, u.a. ,,Educational Technology: Research & Deve-
lopment*

Prof.in Dr.in Minkyung Kim ist Professorin fir die Fachdidaktik Philosophieren mit
Kindern am Zentrum fiir Lehrerbildung an der Technischen Universitdt Chemnitz.
Thre Forschungsschwerpunkte sind Ethik der Digitalisierung, insbesondere Privat-
heit sowie digitale Hochschuldidaktik im Philosophiestudium und digitale Bildung im
Ethikunterricht in der Grundschule.

Kristin Kindermann-Giizel studierte Romanistik, Anglistik und Erwachsenenbil-
dung, bevor sie sich der Sprach- und Kulturvermittlung im In- und Ausland widme-
te. Seit 2020 ist sie wissenschaftliche Mitarbeiterin am Zentrum fiir Lehrerbildung der
TU Chemnitz. Fiir das Projekt DigiLeG entwickelt sie mit Studierenden der Fachdi-
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daktik Englisch Lernumgebungen zum Einsatz digitaler Tools im Fremdsprachenun-
terricht. Thr Forschungsschwerpunkt liegt im Bereich Kompetenzorientierung durch
Task-Based Language Learning.

Jens-Peter Knemeyer leitet an der PH Heidelberg mehrere Projekte zur Forderung
von Zukunftskompetenzen, insbesondere Digital- und Informatikkompetenzen bei
Schiilerinnen. Auflerdem ist er Vorsitzender des gemeinniitzigen Vereins didaktik-ak-
tuell e.V. mit dem Schwerpunkt der Férderung von MINT-Fahigkeiten in allen Gesell-
schaftsbereichen.

Alexander Knoth, studierte Sozialwissenschaften, Rechtswissenschaften und Ge-
schichte. Er ist Chief Digital Officer (CDO), leitet das Digitalisierungsreferat — S01
in der Strategieabteilung des Deutschen Akademischen Austauschdienst (DAAD)
und verantwortet dort die Steuerung und konzeptionelle Weiterentwicklung der Di-
gitalisierungsaktivititen. Zuvor arbeitete der passionierte E-Learner an der Uni-
versitit Potsdam in der Geschlechtersoziologie, als E-Learning-Koordinator an der
Wirtschafts- und Sozialwissenschaftlichen sowie an der Mathematisch-Naturwissen-
schaftlichen Fakultat. Am Institut fiir Informatik und Computational Science beschaf-
tigte er sich mit der Entwicklung von Bildungstechnologien sowie der Komplexitit
moderner Gesellschaften und Technikgestaltung. Im Présidialamt war er tétig als Re-
ferent fiir die Digitalisierung der Lehre und internationalen Beziehungen. Als Lehren-
der hat er interdisziplindre, multilaterale virtual exchanges geplant und mit Studieren-
den aus Deutschland, Europa und der Welt kollaborativ umgesetzt.

Prof. Dr. Sonke Knutzen ist Leiter des Instituts fiir Technische Bildung und Hoch-
schuldidaktik der TU Hamburg (TUHH). Er beschaftigt sich seit gut 20 Jahren mit
den Fragen digital gestiitzter Lehr-Lernprozesse in den Bereichen der beruflichen,
schulischen und hochschulischen Bildung. Prof. Knutzen war von 2012-2019 Vize-
président fiir Lehre an der TUHH, ist derzeit Studiendekan im Dekanat ,,Technologie
und Innovation in der Bildung®, steht dem Aufsichtsrat der Hamburg Open Online
University (HOOU) vor und leitet das Projekt Open T-Shape for Sustainable Develop-
ment.

Prof. Dr. Christian Kohls ist seit 2014 Professor fiir Informatik, Soziotechnische Sys-
teme an der Technischen Hochschule Kéln. Seit 2020 ist er Dekan der Fakultdt fiir
Informatik und Ingenieurwissenschaften, zuvor war er zwei Jahre Studiendekan fiir
die Informatik. Seine Forschungsgebiete umfassen Entwurfsmuster, Innovationsrdaume
und das Lernen mit digitalen Medien. Christian Kohls beschéftigt sich seit zwanzig
Jahren mit E-Learning und Entwurfsmustern fiir den Wissenstransfer.

Katrina Korner studierte Lehramt an Grundschulen an der TU Chemnitz. Am Zent-
rum fiir Lehrerbildung der TU Chemnitz ist sie seit 2022 wissenschaftliche Mitarbei-
terin des Projektes DigiLeG - Digitale Lernumgebungen in der Grundschule, welches
im Rahmen der gemeinsamen ,Qualitétsoffensive Lehrerbildung“ von Bund und Lan-



256 | Autorinnen und Autoren

dern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung gefordert wird.
Dort befasst sie sich mit dem Einsatz digitaler Medien im Kunstunterricht.

Mag.* Dr."* Carrie Kovacs ist Professorin fiir Organisationsentwicklung im Studien-
gang Kommunikation, Wissen, Medien der FH OO, Campus Hagenberg. Thre For-
schungs- und Arbeitsschwerpunkte liegen an der Schnittstelle zwischen Mensch,
Technik und Organisation, aktuell mit Fokus auf Arbeit und Wohlbefinden in einer
digitalen Welt, Bedingungen effektiver virtueller Zusammenarbeit und neue Messme-
thoden im Personalwesen.

Hon.-Prof. Dr. Christian Kreidl ist selbstindiger Trainer in der Erwachsenenbildung
und Vortragender an zahlreichen Hochschulen, beispielsweise an der Wirtschaftsuni-
versitit Wien. Die inhaltlichen Schwerpunkte des Wirtschaftspadagogen liegen im
Bereich finanzielles Management und betriebliches Rechnungswesen. Kreidl ist Au-
tor bzw. Herausgeber von zahlreichen Lehrbiichern und publiziert auch immer wieder
zum Bereich E-Learning, Unterrichtsgestaltung und Einsatz von neuen Medien.

Prof. Dr. Michael Krelle verantwortet die Fachdidaktik Deutsch an der Technischen
Universitdt Chemnitz. Vorher war er an mehreren Universititen in Nordrhein-Westfa-
len titig. Seine Forschungsschwerpunkte sind Aspekte der Digitalisierung im Deutsch-
unterricht. Dariiber hinaus stehen Sprachstandsdiagnosen und Leistungsbeurteilungen
sowie Kompetenzentwicklungen im Mittelpunkt der Forschung. Zuletzt entwickelte er
zusammen mit verschiedenen Partnern digitale Lernumgebungen fiir den Unterricht.

Jennifer Lange ist seit Januar 2022 als wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehrge-
biet fir Mediendidaktik an der FernUniversitat in Hagen téitig. Dort widmet sie sich
schwerpunktmaflig einem Projekt der Internationalisierung innerhalb der Erziehungs-
und Bildungswissenschaften. Die staatlich anerkannte Erzieherin absolvierte ein medi-
en- und erziehungswissenschaftliches Bachelor- und Masterstudium an der Universi-
tat zu Koln.

Christina Lari ist ausgebildete Grafikdesignerin in der Organisationseinheit Lehr-
und Lerntechnologien (LLT) der Technischen Universitit Graz. Sie ist verantwortlich
tir die grafische Entwicklung und Gestaltung von Medienprodukten der Organisati-
onseinheit in ihren verschiedenen Formaten.

Marion Lehner ist Teil des Teams Curriculum & Faculty Development an der ETH
Ziirich. Sie unterrichtet als Dozentin im Bereich der Lehrentwicklung die Lehrveran-
staltungen «Learning to Teach» und «Coaching Students» sowie mithilfe des Ansatzes
«Design Thinking» die Forderung von 21st century skills bei Studierenden.

Maren Liibcke ist stellvertretende Geschiftsbereichleitung Hochschulmanagement des
HIS-Instituts fiir Hochschulentwicklung (HIS-HE) in Hannover. Ihr Beratungs- und
Forschungsschwerpunkt bei HIS-HE ist die Digitalisierung von Forschung und Lehre
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an Hochschulen. Maren Liibcke hat im Bereich Kommunikations- und Internetsozio-
logie promoviert und verfiigt iiber einen Master of Higher Education. Sie hat in ver-
schiedenen auch internationalen Forschungs-projekten zu E-Learning und E-Demo-
cracy gearbeitet und ist Autorin verschiedenster Publikationen in diesem Bereich.

Anna Lobig ist seit 2020 wissenschaftliche Mitarbeiterin am Zentrum fiir Lehrerbil-
dung der TU Chemnitz. Sie wird im Projekt DigiLeG - Digitale Lernumgebungen in
der Grundschule im Rahmen der gemeinsamen ,Qualititsoffensive Lehrerbildung® von
Bund und Landern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung
gefordert. Sie ist verantwortlich fiir die Projektkoordination und erarbeitet im Teilpro-
jekt Sport und Bewegungserziehung Lernumgebungen mit digitalen Medien. Weitere
Forschungsschwerpunkte liegen in der Sportvereins- und Dropoutforschung.

Ly Lutter studierte Educational Science and Technology (M.Sc.) an der University of
Twente in den Niederlanden mit den Schwerpunkten Lernen am Arbeitsplatz und In-
structional Design. Im Rahmen internationaler Bildungsprojekte berdt sie Lehrende
und entwickelt mediendidaktische Konzepte fiir die Online-Lehre. Aktuell arbeitet sie
als Instructional Designerin im OS-COSMOS Projekt an der Universitdt Osnabriick
und entwickelt dort den Online-Track des Masterstudiengangs Kognitionswissen-
schaft.

Prof. Dr. Gudrun Marci-Boehncke ist Universititsprofessorin fiir Neuere deutsche
Literatur/Elementare Vermittlungs- und Aneignungsaspekte am Institut fiir Diversi-
tatsstudien der Fakultit Kulturwissenschaften an der TU Dortmund und leitet dort
die Forschungsstelle Jugend - Medien - Bildung. Im Rahmen der Forderlinie Curri-
culum 4.0 des Stifterverbandes fiihrt sie das Projekt Digital Backbone and Digital Suit-
case durch. Aktuelle Schwerpunkte: digitale Medienbildung entlang der Bildungskette,
Leseforderung, Diversity Studies.

Prof. apl. Dr. Nicole Marmé ist Professorin fiir die Didaktik der Naturwissenschaften
mit Schwerpunkt Physik- und Chemiedidaktik. Thre Arbeitsgruppe an der PH Heidel-
berg beschiftigt sich mit der Entwicklung und Evaluation von Lehr-/Lernkonzepten
zur Vermittlung von Informatik in den Anwendungsfeldern Naturwissenschaften und
Technik. Ein weiterer Fokus liegt in der Férderung von Frauen in Informatik, Natur-
wissenschaften und Technik, um diese fiir ein Studium bzw. eine Berufsausbildung in
diesem Bereich zu motivieren.

Elena Michel hat Regionalwissenschaften, M.A. North American Studies, an der Uni-
versitit Bonn studiert und arbeitet als Referentin fiir Digitalisierung im Referat SO1
- Digitalisierung in der Strategieabteilung des Deutschen Akademischen Austausch-
dienstes (DAAD). Mit Frau Dr. Werner bildet sie das ,VORsprung“-Team und ist an
der Weiterentwicklung des Projekts ,VORsprung: Mit digitaler Vorbereitung zum Stu-
dium® beteiligt.
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Prof. Dr. Claude Miiller studierte Betriebswirtschaft (lic.oec.publ.) und Geographie
(dipl.geogr.) an den Universititen Ziirich und Lausanne und absolvierte die dies-
beziiglichen Ausbildungen zur Lehrbefihigung (Hoéheres Lehramt). Im Jahre 2007
schloss er seine Dissertation in Pddagogik (Dr. phil.) zum Thema Problem-based
Learning ab. Er unterrichtete an Berufs- und Mittelschulen und war als Dozent im
Bereich Hochschuldidaktik an verschiedenen Hochschulen tatig. Seit 2013 leitet er das
Zentrum fiir Innovative Didaktik an der ZHAW School of Management and Law. In-
formationen: https://www.zhaw.ch/de/ueber-uns/person/muew/

Stefanie Naumann forscht und lehrt seit 2019 als wissenschaftliche Mitarbeiterin und
Doktorandin am Germanistischen Institut der Martin-Luther-Universitit Halle Wit-
tenberg. Thr Fachgebiet ist die Didaktik der deutschen Sprache und hier insbesondere
(digitale) handlungs- und produktionsorientierte Unterrichtskonzepte, digitale Lehr-
und Lernmethoden sowie ficheriibergreifender, digitalgestiitzter Projektunterricht fiir
Sprache.

Tina Neff ist akademische Mitarbeiterin und Doktorandin am Institut fiir deutsche
Sprache und Literatur an der Padagogischen Hochschule in Karlsruhe. Sie forscht und
lehrt in den Bereichen der Schreib-, Rechtschreib- und Mediendidaktik und ist Bera-
terin im Hochschulentwicklungsprojekt DiAs (Digital Assessment). Des Weiteren ist
sie Fachredaktionsleiterin bei WirLernenOnline und Mitglied bei der Zentrale fiir Un-
terrichtsmedien im Internet e.V.

Dr. Kathrin Nieder-Steinheuer ist seit 2020 wissenschaftliche Mitarbeiterin am Leib-
niz-Institut fir Wissensmedien (IWM). Im BMBF-Projekt ,,HybridLR“ befasst sie sich
mit Strategien einer gelingenden Verkniipfung physischer und digitaler Lernumge-
bungen sowie dem Wissenstransfer in die hochschuldidaktische Praxis. Sie ist promo-
vierte Kommunikationswissenschaftlerin und koordinierte von 2018 bis 2020 an der
Universitat Tibingen die Entwicklung der Studienorientierungsplattform BW? - Bei-
spielaufgaben aus dem Studium.

Dr. Tansu Pancar ist wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut fir Fernstudien und
eLearningforschung (IFeL) und am UNESCO Lehrstuhl fiir personalisiertes und adap-
tives Fernstudium an der Fernfachhochschule Schweiz (FFHS). Seine Forschungsinter-
essen umfassen technologiegestiitztes Lernen, Entwicklung und Implementierung von
personalisierten und adaptiven Lernumgebungen. Er arbeitet an der Entwicklung von
Kursinhalten fiir adaptive und nicht-adaptive Kurse.

Dr. Jana Panke ist Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut fiir Technische Bil-
dung und Hochschuldidaktik (ITBH) der TU Hamburg (TUHH). Nach der Tétigkeit
als mediendidaktische Beraterin beim E-Learning Service an der Leibniz Universitit
Hannover sowie nebenberuflicher Selbstindigkeit im Bereich der digitalen Transfor-
mation und Erwachsenenbildung verantwortet sie nun die Teamleitung sowie die Pro-
jektkoordination der Hamburg Open Online University (HOOU) an der TUHH. Ihre
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Arbeitsschwerpunkte sind Offnung von Hochschulbildung, strategische Verankerung
von Prinzipien der Offenheit an Hochschulen sowie Lernen und Lehren in digitalen
Zeiten.

Serena Pedrocchi ist Psychologin und Psychotherapeutin und arbeitet im Team fiir
Curriculum & Faculty Development an der ETH Ziirich. Sie unterrichtet als Dozentin
und arbeitet an der Weiterentwicklung der Ausbildung fiir Tutor:innen sowie der di-
daktischen Ausbildung von Doktorierenden mit.

Sophia Peukert studierte Lehramt fiir Grundschule an der Universitdt Leipzig und ist
seit 2020 wissenschaftliche Mitarbeiterin im vom Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung geforderten Projekt DigiLeG - Digitale Lernumgebungen in der Grundschule
am Zentrum fiir Lehrerbildung der TU Chemnitz in der Fachdidaktik Philosophieren
mit Kindern. Ihr Forschungsschwerpunkt liegt auf der Untersuchung von Prikonzep-
ten und Wertzuschreibungen der Privatheit und des Privaten von Kindern im Grund-
schulalter.

Gabriele Prinz hat den Masterabschluss Bildung und Medien: eEducation an der
FernUniversitit in Hagen erworben. Sie hat bereits Erfahrungen zur konzeptionellen
und inhaltlichen Gestaltung von Instrumenten der Studieneingangsdiagnostik gesam-
melt, die sie im Rahmen des Projekts Cumulativer und curricular vernetzter Aufbau
digitalisierungsbezogener Kompetenzen zukiinftiger Lehrkrifte (Cu2RVE) an der Uni-
versitit in Hildesheim weiter aufbauen und vertiefen kann.

Karoline Prinz, B.Ed. B.Sc. M.Sc. M.A., ist wissenschaftliche Mitarbeiterin an der
FH OO Forschungs und Entwicklungs GmbH, Campus Hagenberg. Ihre Forschungs-
schwerpunkte liegen im Bereich Lehr-Lerneinsatz mit digitalen Medien, selbstregu-
liertes und kollaboratives Lernen und Arbeiten mit digitalen Medien sowie Medien-
kompetenz.

Kati Piigner studierte an der Technischen Universitit Chemnitz Medienpddagogik,
Romanistik und Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. Seit 2020 ist sie in dem vom
BMBEF gefoérderten Projekt DigileG - Digitale Lernumgebungen in der Grundschule im
Fachbereich Deutsch als wissenschaftliche Mitarbeiterin angestellt. Thr Forschungs-
schwerpunkt liegt auf den Uberzeugungen sichsischer Grundschullehrkrifte zum Ein-
satz digitaler Werkzeuge im Deutschunterricht.

Mag.* Dr." Ursula Rami ist Senior Scientist an der Johannes Kepler Universitit Linz
am Institut fiir Soziologie, Abteilung Wirtschafts- und Organisationssoziologie. Die
Forschungs- und Arbeitsschwerpunkte liegen ganz allgemein im Bereich der Orga-
nisations- und Arbeitssoziologie. Derzeitige Schwerpunkte: Industrielle Beziehungen,
Lernende Organisationen, Distance-Learning an Hochschulen.
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Prof. Dr. Dr. Matthias O. Rath ist Professor fiir Philosophie an der Padagogischen
Hochschule Ludwigsburg und Leiter der Forschungsstelle Jugend — Medien - Bildung.
Im Rahmen des aus Mitteln der Landesdigitalisierungsstrategie digital@bw finanzier-
ten Forschungsprojekts ,,Digitaldialog21“ leitet er u.a. das Teilprojekt ,,Ethisch-norma-
tive Bewertung der Chancen und Gefahren des digitalen Wandels fiir marginalisierte
Gruppen®. Seine Schwerpunkte sind Medienethik und empirische Medienbildungsfor-
schung.

Ronny Rowert ist Wissenschaftlicher Mitarbeiter am Institut fiir 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 Hochschulbildung zu Nachhaltig-
keitskompetenzen und dem ,digitallearning.lab® fiir Unterrichtsimpulse in digitalen
Zeiten.

Claudia Ruhland ist wissenschaftliche Mitarbeiterin mit Schwerpunkt KI-/Medien-
didaktik im BMBF-Verbundprojekt ,tech4comp® an der Freien Universitat Berlin. Sie
studierte Erwachsenenpiddagogik (M.A.) an der Humboldt Universitit und Gesell-
schafts- und Wirtschaftkommunikation (Dipl.) an der Universitit der Kiinste in Ber-
lin. Thre Forschungsinteressen fokussieren die Gestaltung und Performanz innovati-
ver Bildungsmedien und Medienbildung. Dariiber hinaus ist sie Alumna-Fellow des
KI Campus.

Christoph Schifer arbeitet seit 2020 als wissenschaftlicher Mitarbeiter am Zentrum
fiir Lehrerbildung der TU Chemnitz. Im vom Bundesministerium fiir Bildung und
Forschung geforderten Projekt DigileG - Digitale Lernumgebungen in der Grundschule
arbeitet er innerhalb des Teilprojektes Mathematik. Sein Forschungsschwerpunkt liegt
auf den Argumentations- und Begriindungsprozessen von Grundschulkindern bei der
Bearbeitung mathematischer Fragestellungen mithilfe digitaler Werkzeuge. Er studier-
te Grundschullehramt an der TU Dresden.

Tamara Schilling ist seit April 2020 akademische Mitarbeiterin und Doktorandin im
InDiKo-Teilprojekt Deutsch. Dort arbeitet sie zu fach- sowie mediendidaktischen Fra-
gestellungen zur Forderung von Kompetenzen angehender Lehrpersonen im Kontext
von digitalen Lernumgebungen. Die Schwerpunkte ihrer Arbeit liegen im Bereich der
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Gesellschaft fir 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 geprigten 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 zukiinftige 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-Aktivititen 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 zusétzlich 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 zugédnglich 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


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!

Fiir den Vorstand
Thomas Kohler und Claudia Bremer im August 2022
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