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Digitale Kulturen der Lehre entwickeln

Einleitende Verortungen

Lorenz Mrohs, Dominik Herrmann, Julia Franz,
Konstantin Lindner und Thorsten Staake

Zusammenfassung

Der Beitrag führt vor dem Hintergrund der Theorie der Kultur der Digitalität
(Felix Stalder) in den vorliegenden Sammelband ein und wendet diesen theo-
retischen Rahmen auf Hochschulen und die Entwicklung der Hochschullehre
an. Es werden die zentralen Strukturbedingungen umrissen und davon aus-
gehend Erfordernisse für die Entwicklung einer Kultur der Digitalität an der
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Universität Bamberg skizziert, die im Rahmen des Projekts „Digitale Kulturen
der Lehre entwickeln (DiKuLe)“ beforscht und entwickelt werden. Abschlie-
ßend gibt der Beitrag einen Ausblick auf die Beiträge des Sammelbandes, die
neue Konzepte, Gestaltungsmöglichkeiten und Evaluationsergebnisse digitaler
Lehr-Lernarrangements vorstellen.

Das Phänomen der Digitalisierung kann mittlerweile als gesellschaftlicher „Me-
gatrend“ bezeichnet werden. Er scheint von dauerhafter Relevanz zu sein, ist
weltweit zu beobachten, weist einen hohen Grad an Komplexität auf und betrifft
alle Lebensbereiche. Damit betrifft die Digitalisierung in hohem Maße auch
die Bereiche Bildung und Lernen sowie die damit verbundenen Institutionen.
Insbesondere die Hochschulen befinden sich derzeit in einem digitalen Trans-
formationsprozess (vgl. z. B. Gilch et al. 2019). Die Digitalisierung prägt an
Hochschulen unterschiedlichste Teilbereiche von der Gestaltung von Lehr- und
Lernprozessen über die Forschung (Holtforth 2018) bis hin zur Hochschul-
verwaltung (Hechler und Pasternack 2017). Spätestens die Anforderungen im
Zusammenhang mit der Corona-Pandemie haben jedoch gezeigt, wie groß der
Handlungsbedarf bei der Digitalisierung der Lehre ist. Es gilt, gezielt an der
(Weiter-)Entwicklung moderner Lehr- und Lernformen zu arbeiten (Deimann
2021) – nicht zuletzt, um durch die Verschränkung der Potenziale digitaler
Lehr-, Lern- und Prüfungskultur mit produktiven Präsenzformaten innovative
Lehrkulturen zu etablieren.

Dieses Erfordernis wird an der Otto-Friedrich-Universität Bamberg mit dem
Projekt „Digitale Kulturen der Lehre entwickeln (DiKuLe)“ aufgegriffen. Das
Projekt wird von der Stiftung Innovation in der Hochschullehre gefördert. Ziel ist
die koordinierte und reflektierte Entwicklung neuer Lösungen und Formate für
die digitale Lehre an der Universität Bamberg. Dieser hochschulweite Kulturent-
wicklungsprozess orientiert sich an Felix Stalders theoretischer Perspektive einer
Kultur der Digitalität (Stalder 2021), die alle gesellschaftlichen Teilbereiche, so
auch die Hochschule, prägt (Stalder 2018). Diese Kultur der Digitalität verän-
dert nicht nur die grundlegenden Formen der Wissensproduktion, sondern auch
die Umgangsformen und Vermittlungsstrategien in der Lehre. Stalder geht von
einem Wandel der Wissensproduktion und -aneignung aus, der sich in drei Kul-
turformen manifestiert, die der „kulturellen Umwelt als Ganzes ihre spezifische
Gestalt verleihen“ (Stalder 2021, S. 95).
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Referentialität verweist auf die Bedeutung, ein eigenes Gefüge von Bezügen
herzustellen. Posts auf Facebook, Instagram oder anderen Diensten sind Aus-
druck individueller und subjektiv bedeutsamer Referenzen, die im freien Umgang
mit digital zugänglichen Objekten etwas Neues hervorbringen. Die in Remixes,
Memes, Mashups etc. realisierten referenziellen Prozesse führen zu vielfältigen
Transformationen digitaler Ressourcen. In der Hochschullehre gilt es, sowohl
diese Prozesse selbst zu reflektieren als auch die damit möglichen Innovationen
produktiv in die didaktische Aufbereitung von Inhalten zu integrieren und damit
den Studierenden Partizipation zu ermöglichen.

Digitalität führt nach Stalder auch zu neuen Formen der Gemeinschaftlichkeit
in der Produktion von Wissensformen. So sei die Produktion von Wissen nicht
mehr die Aufgabe einiger weniger, sondern werde heute in neuen Formen der
Gemeinschaftlichkeit im Netz geteilt. In der Hochschullehre etwa erweisen sich
im Kontext digitaler Lerngruppen Gemeinschaftsbildungen als bedeutsam, die
Selektion, Interpretation und Produktion bzw. Handlung steuern.

Sowohl in Bezug auf Referentialität als auch in Bezug auf Gemeinschaftlich-
keit erscheint das – auch lerntheoretisch begründete – Prinzip der Konnektivität
(Siemens 2005) als besonders relevant. Interessant ist in diesem Zusammenhang
auch die Frage, wie sich digitale Lerngruppen unter den Bedingungen physi-
scher Abwesenheit organisieren und kommunizieren und inwiefern dies auch
kollaborative Lernprozesse und die Generierung von Wissen beeinflusst.

Um die Masse an digitalen Informationen überhaupt verarbeiten zu kön-
nen, werden diese zunehmend durch Algorithmen organisiert und geordnet. Eine
Herausforderung in diesem Zusammenhang ist es, die dahinter liegenden Mecha-
nismen zu verstehen und diese auch gezielt und reflektiert – z. B. mittels
Learning Analytics – in der Hochschullehre einzusetzen. Hier spielen insbeson-
dere auch automatisierte Feedbacksysteme eine zentrale Rolle, die das Lernen der
Studierenden unterstützen.

Um diese Kultur der Digitalität auch in der universitären Lehre voranzutrei-
ben, gilt es, sie sowohl fachspezifisch als auch hochschulweit zu reflektieren,
zu modellieren und auf Basis von Evaluationen weiterzuentwickeln und nach-
haltig zu etablieren. Anstelle einer losen Sammlung technologiegetriebener
Innovationen (vgl. Technological Solutionism, Morozov 2013), die von einzel-
nen Lehreinheiten ad hoc bearbeitet werden, gewährleistet das Projekt DiKuLe
eine koordinierte und reflektierte Entwicklung innovativer Lösungen und Formate
für die digitale Lehre. Diese sind zwar in der Regel fachspezifisch angelegt, zie-
len aber gleichzeitig auf eine fachübergreifende Skalierung. Theoretisch fundierte
Konzepte werden in praktische Formate umgesetzt und auf Basis von Evaluatio-
nen verbessert, um den Herausforderungen innovativer digitaler Lehre adäquat
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begegnen zu können. Dabei werden aktuelle fachwissenschaftliche und insbeson-
dere hochschuldidaktische Erkenntnisse ebenso berücksichtigt wie die Potenziale,
die sich aus den in Bamberg seit langem bestehenden Kooperationen zwischen
bildungswissenschaftlichen Fächern und der Informatik ergeben. Dazu werden im
Projekt DiKuLe in drei inhaltlichen Maßnahmen Umgebungen zur professionellen
Videoproduktion aufgebaut, innovative Open-Source-Tools für eine smarte Didak-
tik eingeführt und Blended-Learning-Formate in digitalen Lehr-Lern-Laboren
weiterentwickelt. Unterstützt werden diese Maßnahmen durch eine partizipative
Evaluation und einen transfergestützten Aufbau von Handlungswissen an der
Hochschule und darüber hinaus.

Solche hochschuldidaktischen Kulturentwicklungsprozesse können keinesfalls
isoliert von ihrer Umwelt entwickelt werden, sondern wollen im Umfeld moder-
ner Lehre mit Forscher:innen und Praktiker:innen anderer Hochschulen diskutiert
und weiterentwickelt werden. Der vorliegende Sammelband „Digitale Kulturen
der Lehre entwickeln“ bündelt Beiträge zu diesem Thema, die im Rahmen des
gleichnamigen Symposiums präsentiert wurden. Das Symposium fand im Okto-
ber 2022 an der Universität Bamberg statt und diskutierte die mit einer digitalen
Kultur einhergehenden Anforderungen, Veränderungen und geeigneten Umset-
zungsoptionen für Hochschulen, Lehrende und Studierende. Im Mittelpunkt stand
die Frage, wie digitale Formate und Werkzeuge etablierte Lehr- und Lernkultu-
ren beeinflussen und welche neuen Wege beschritten werden können – sowohl
für reine Online-Formate als auch für Mischformen aus digitalen und klassischen
Lehransätzen.

Der Sammelband gliedert sich in vier Abschnitte, die unterschiedliche Dimen-
sionen einer innovativen und digital angereicherten Lehre thematisieren.1 Der
erste Abschnitt befasst sich mit den Rahmenbedingungen für die Entwicklung
digitaler Lehre und thematisiert aus unterschiedlichen Perspektiven Gelingensbe-
dingungen einer modernen Hochschullehre: etwa die Rolle von Digitalisierungs-
strategien, den Umgang mit Datenschutzverletzungen oder zentrale Bedingungen
für erfolgreiches Blended Learning. Der zweite Abschnitt beschäftigt sich mit
Konzepten und Gestaltungsmöglichkeiten digitaler Lehr-Lern-Kulturen: er thema-
tisiert verschiedene Entwicklungstendenzen sowie Lehrformate unterschiedlicher
Fachbereiche, von Methoden moderner Kollaboration bis hin zum Einsatz von
Virtual Reality. Der dritte Abschnitt widmet sich der Frage, welche digitalen
Werkzeuge gewinnbringend in die Lehre integriert werden können und stellt

1 Dazu ist auch ein weiterer Sammelband erschienen: Mrohs et al. (2023), Digitalisierung
in der Hochschullehre – Perspektiven und Gestaltungsoptionen, Bamberg: University Press.
DOI: 10.20378/irb-59190.

10.20378/irb-59190
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verschiedene Ansätze vor, die Lehre mit digitaler Unterstützung zeitgemäßer
zu gestalten: die Beiträge greifen hier insbesondere unterschiedliche Feedback-
mechanismen und Unterstützungssysteme für Studierende im Studium auf. Im
vierten und letzten Teil steht die Arbeit mit und an Videos in der Hochschul-
lehre im Mittelpunkt: Aus unterschiedlichen Perspektiven soll gezeigt werden,
wie Videos eine moderne Lehre bereichern können.
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Zusammenfassung

Im Zuge der Digitalisierung der Hochschullehre hat auch Blended Learning als
Kombination aus Präsenz- und Onlinelehre zunehmende Verbreitung gefun-
den. Ziel des Beitrags ist es, die aktuellen Bedingungen der Anwendung
zu analysieren und zu untersuchen, welche Faktoren für eine erfolgreiche
Blended-Learning-Veranstaltung gegeben sein müssen. Hierfür wurden eine
Fragebogenuntersuchung und qualitative Interviews mit Studierenden an zwei
deutschen Universitäten durchgeführt. Die Ergebnisse zeigen, dass formale
Faktoren wie Strukturierung und Unterstützung im Blended Learning bereits
sehr gut gewährleistet werden. Verbesserungspotenziale bestehen in der Mög-
lichkeit zur Kooperation der Studierenden untereinander. Aus Perspektive der
Studierenden ist diese aktiv von den Dozierenden zu initiieren.
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1 Einleitung

Blended Learning als Kombination aus Online- und Präsenzveranstaltungen
wird das Potenzial zugeschrieben, die jeweiligen Vorteile beider Lehrformen
zu vereinen und Nachteile zu reduzieren, um damit einen Mehrwert für die
Hochschullehre leisten zu können. Flexiblere Zeiteinteilung und individualisiertes
Lernen sollen durch den Technikeinsatz gefördert werden, ohne dass ein fachli-
cher und persönlicher Austausch, wie er in der klassischen Präsenzlehre zustande
kommt, beeinträchtigt wird (Greimel-Fuhrmann et al. 2021). Ziel des Beitrags
ist es, auf Grundlage einer Fragebogenuntersuchung und qualitativen Interviews
zu analysieren, welche Lernfaktoren in der aktuellen Einsatzpraxis gegeben sind,
welche Faktoren gewährleistet sein müssen, damit Blended Learning erfolgreich
eingesetzt werden kann und welche Erwartungen Studierende haben.1

Um relevante Faktoren für erfolgreiches Blended Learning identifizieren zu
können ist einleitend zu erläutern, in welcher Lernumgebung sich die Lernen-
den befinden und welche Faktoren auf ihre Handlungsmöglichkeiten wirken.
Eine Perspektive auf Lernumgebungen vor dem Hintergrund der Digitalisierung
in der Hochschullehre ist das Maß an Technikeinsatz. Je nach Anteil digita-
ler Elemente wird unterschieden in Präsenz-, Online- oder Blended-Learning-
Lernumgebungen. Eine einheitliche Abgrenzung, wann eine Veranstaltung wel-
chem Konzept zugeordnet wird, gibt es dabei nicht (Bredow et al. 2021).
Die in der durchgeführten Untersuchung zugrunde gelegte Kategorisierung wird
nachfolgend erläutert.

• Präsenzlehre ist die Lernumgebung, die keine bzw. am wenigsten digitale
Elemente beinhaltet. Damit sind Lehrveranstaltungen gemeint, bei denen die
Dozierenden und Studierenden physisch an der Hochschule anwesend sind,
beispielsweise in einer Vorlesung oder einem Seminar. Inhalte werden im
Rahmen der regelmäßig stattfindenden Sitzungen erarbeitet und vermittelt.
Maßgeblich für die Definition von Präsenzveranstaltungen ist die physische
Anwesenheit von Lehrenden und Lernenden vor Ort.

• Onlinelehre als Gegenstück zur klassischen Präsenzveranstaltung kann auf
zwei Arten organisiert werden: Erstens als synchrone digitale Veranstaltungen,
bei denen eine Interaktion zwischen Studierenden und Dozierenden ermög-
licht wird und zweitens als Online-Lehrveranstaltungen, bei denen Lehrinhalte

1 Dieser Beitrag entstand im Rahmen des Projekts „Digitale Kulturen der Lehre entwi-
ckeln – DiKuLe“ der Universität Bamberg, gefördert durch die Stiftung Innovation in der
Hochschullehre.
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asynchron abrufbar sind. Hier werden beispielsweise Vorlesungsaufzeichnun-
gen oder Lerninhalte zur Verfügung gestellt und können von den Lernenden
zeitunabhängig abgerufen werden, wobei die Inhalte selbsterklärend sein
sollten (Eckert 2020).

• Blended Learning lässt sich im Vergleich zu Präsenz- und Onlinelehre weni-
ger eindeutig definieren. Blended Learning beschreibt ein Mischverhältnis
von Präsenz- und Onlinelehre. Es wird auch als Hybrides Lernen bezeich-
net (Graham und Dziuban 2007). Hierbei wird Präsenzlehre mit digitalen
Elementen kombiniert, indem Lerninhalte aus den Präsenzsitzungen heraus-
genommen, digital aufbereitet und den Lernenden zum Selbststudium zur
Verfügung gestellt werden. So können sich Studierende beispielsweise die
theoretischen Inhalte der Veranstaltung zunächst eigenständig erarbeiten und
in den Präsenzveranstaltungen vor Ort gibt es die Möglichkeit, das Gelernte
aktiv anzuwenden bzw. Fragen zum Lernstoff zu stellen (Bredow et al.
2021). Dabei führt allein die Beteiligung sowohl an den asynchronen Inhal-
ten als auch den Präsenzsitzungen der Lehrveranstaltung zum Lernerfolg. Ziel
von Blended-Learning-Veranstaltungen ist es, die Flexibilität sowie Zeit- und
Kostenersparnis der Onlinelehre mit den Interaktionsmöglichkeiten in Prä-
senzveranstaltungen zu kombinieren. Ob und inwieweit dies gelingt, wird im
Folgenden analysiert. Hierzu zunächst zum Stand der Forschung.

2 Forschungsstand

Es besteht weitgehend Einigkeit darüber, dass Blended Learning einen Mehr-
wert gegenüber reiner Onlinelehre leisten kann. Dies ist vor allem auf die in
der Onlinelehre fehlende Interaktion sowohl mit Mitstudierenden als auch Lehr-
personen zurückzuführen (Salta et al. 2022). Auch im Vergleich zu Präsenzlehre
kann Blended Learning hinsichtlich Lernerfolg, Flexibilität und Studierendenori-
entierung mithalten (González-Gómez et al. 2016). Je nach Wissensstand können
Themen schneller abgehandelt oder bei Verständnisproblemen wiederholt wer-
den. Zudem wird die Zufriedenheit der Studierenden gefördert, was sich positiv
auf den Lernerfolg auswirken kann (Weber et al. 2021). Auch Abbruchquo-
ten können laut bestehender Forschung durch Blended Learning im Vergleich
zu Online- oder Präsenzveranstaltungen reduziert werden (Dziuban et al. 2018).
Mit den genannten Vorteilen einher geht aber auch die Herausforderung, sich
eigenständig zu organisieren und trotz aller Freiheiten diszipliniert zu arbeiten
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und Prokrastination zu vermeiden (Manganello et al. 2019). Gelingt es Stu-
dierenden nicht, sich zu motivieren und selbstständig zu strukturieren, bieten
Blended-Learning-Veranstaltungen im Vergleich zu Präsenzveranstaltungen kei-
nen Mehrwert (Müller und Mildenberger 2021). Um zu untersuchen, welche
Bedingungen aktuell gegeben sind und welche Faktoren gewährleistet sein müs-
sen, damit Blended Learning erfolgreich ist, muss zunächst die Frage beantwortet
werden, welche Faktoren qualitativ hochwertige Lehre ausmachen. Die beste-
hende Forschung ist sich weitgehend einig darüber, dass hierfür insbesondere
Strukturierung, klar kommunizierte Regeln, eine angemessene kognitive Forde-
rung sowie Studierendenzentrierung relevant sind (Kuger et al. 2018). Neben
diesen Rahmenbedingungen ist es allerdings zusätzlich notwendig zu untersu-
chen, was Lernende selbst tun müssen, um ihren Lernerfolg zu fördern. Die
bestehende Forschung weist dem Kontakt zu Universitätsangehörigen und Mitstu-
dierenden und damit einhergehende Unterstützungsmöglichkeiten eine wichtige
Rolle zu (Cayubit 2022). Zusätzlich wirkt auch die Eigeninitiative Lernender,
sich aktiv und selbstständig mit den Lerninhalten auseinander zu setzen und Zeit
zu investieren, positiv auf deren Lernerfolg (Manganello et al. 2019).

Bei Betrachtung der bestehenden Forschung zum Thema wird eine hohe
Diversität deutlich: So werden erstens häufig nur einzelne Fachrichtungen unter-
sucht und anhand dessen Handlungsempfehlungen für spezifische Veranstaltungen
abgeleitet. Zweitens ist die Definition der Lernumgebungen nicht einheitlich: So
können mit Onlinelehre sowohl virtuelle Live-Lehrveranstaltungen als auch auf-
gezeichnete Videos gemeint sein. Auch Blended Learning kann je nach Technik-
einsatz unterschiedlich ausgestaltet sein und bezieht damit diverse Interaktions-
und Kommunikationsmöglichkeiten ein. Neben diesen Unterschieden werden
auch unterschiedliche Tools untersucht. So fokussieren einzelne Analysen bei-
spielsweise auf den Einsatz von Videos oder Podcasts, andere untersuchen die
Wirksamkeit und Akzeptanz von Quizzen und interaktiven Elementen (Greiten
2021), (Tan und Hew 2016). Neben diesen Ausgangsfaktoren unterscheiden sich
zudem die Analysemethoden: Hier finden sich sowohl qualitative Ansätze mit
Interviews und Fokusgruppen (Greimel-Fuhrmann et al. 2021), als auch quan-
titative Untersuchungen (Gegenfurtner et al. 2021), Metaanalysen (Müller und
Mildenberger 2021) oder Mixed Methods Ansätze (Tan und Hew 2016). Es ist
problematisch, diese jeweils selektiv fokussierten Untersuchungen direkt mitein-
ander zu vergleichen und daraus abzuleiten, ob eine bestimmte Lernumgebung
besser ist als andere.

Hier knüpft die vorliegende Analyse an. Indem sie unterschiedliche Ausgestal-
tungsformen der einzelnen Lernumgebungen einbezieht, lässt sie eine Aussage
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darüber zu, welche Bedingungen aktuell gegeben sind, welche Faktoren gewähr-
leistet sein müssen und welche Erwartungen Studierende haben, damit Blended
Learning erfolgreich eingesetzt werden kann, um einen Mehrwert gegenüber klas-
sischen Präsenzveranstaltungen zu leisten. Im Folgenden wird auf die theoretische
Basis zur Beantwortung dieser Fragen eingegangen.

3 Theoretischer Hintergrund

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wird zunächst das zugrunde liegende
Verständnis von Lernen und Lernerfolg vorgestellt. Diese beiden Aspekte las-
sen sich jeweils der Prozess- und Resultatebene zuordnen. Erstere bezieht sich
auf Bedingungen des Lernens aus einem psychologischen Blickwinkel, während
die Resultatebene den Outcome beschreibt (Wieland 2010). Aus lerntheore-
tischer Sicht gibt es drei Strömungen, die Prozess- und Resultatebene auf
verschiedene Weise betrachten. Dazu zählen Behaviorismus, Kognitivismus und
Konstruktivismus. Lernen wird in der vorliegenden Untersuchung aus einer kon-
struktivistischen Sicht betrachtet. Beobachtet werden sowohl das Handeln der
Individuen als auch dessen Rahmenbedingungen. Lernende konstruieren ihr Wis-
sen durch Erfahrung und können den Prozess selbst steuern. Dieser läuft bewusst
ab, da er in einem organisierten Rahmen an der Hochschule mit dem Ziel der
Wissensgenerierung stattfindet. Das Wissen kann als „individuelle und/ oder
soziale Konstruktionsleistung des Menschen“ (Reinmann 2013, S. 95) bezeichnet
werden. In Auseinandersetzung mit ihrer Umwelt und den bereitgestellten Lern-
möglichkeiten konstruieren und konstituieren Individuen ihre Sichtweise, wobei
es viele verschiedene Herangehensweisen zur Problemlösung gibt.

Ausmaß und Qualität der Wissensgenerierung – das heißt der Lernerfolg –
kann anhand von Prüfungen abgefragt und Feedback zur Leistung beispielsweise
in Form von Noten gegeben werden. Wichtig ist ebenso der subjektive Lernerfolg,
das heißt die Selbsteinschätzung der Lernenden bezüglich ihrer Wissensgene-
rierung, da diese wiederum Selbstwirksamkeit und Lernmotivation beeinflusst
(Farrell und Brunton 2020).

Um die drei Lernumgebungen Online- und Präsenzlehre sowie Blended Lear-
ning vergleichen zu können, wird zur Bewertung der Qualität von Lernumgebun-
gen das SSCO Modell von Klieme herangezogen. Dieses analysiert Lernumge-
bungen anhand vier klar voneinander abgrenzbarer Dimensionen (Klieme 2006),
(Klieme und Rakoczy 2008), (Bäumer et al. 2011): Structure, das heißt die Orga-
nisation der Lernmöglichkeiten in der Lernumgebung, dazu zählen Sicherheit,
Stabilität und Regelklarheit (Bäumer et al. 2011). Support in Form von Beziehung
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zu Lehrenden oder Lernenden in der Lernumgebung. Hierzu zählen beispiels-
weise Verständnis, Feedback und Unterstützung oder die soziale Einbettung in
der Gruppe. Challenge meint fordernde, aber nicht überfordernde Anforderungen
an die Lernenden, damit kognitive Aktivierung stattfinden kann. Orientation als
vierter Faktor beinhaltet Werte, Normen und gegenseitige Erwartungen innerhalb
der Gruppe (Bäumer et al. 2011).

Neben einer gut gestalteten Lernumgebung ist es zusätzlich notwendig,
dass Lernende die bereitgestellten Rahmenbedingungen nutzen und selbst aktiv
werden, um den Lernerfolg sicherzustellen. Es wird daher der Begriff Lern-
Engagement verwendet und auf Grundlage der Ansätze von Astin (1984), Kuh
(2009), Pace (1984) und Chickering und Gamson (1987) definiert. Diese Auto-
ren können als Pioniere der Untersuchung des Engagements gesehen werden
und meinen mit Engagement in erster Linie „[…] what students are actually
doing […]“ (Astin 1984, S. 526). Zudem wird dem vorliegenden Beitrag der
Ansatz von Kearsley und Shneiderman (1998) zugrunde gelegt, da deren Enga-
gement Theory zusätzlich den Technikeinsatz in Lernumgebungen berücksichtigt.
Demnach besteht Engagement dann, wenn Studierende durch die Interaktion mit
anderen und durch Aufgaben in Lernaktivitäten eingebunden werden. Hierbei
kann die eingesetzte Technik eine unterstützende Funktion einnehmen (Kearsley
und Shneiderman 1998). Astin (1984) verwendet den Begriff „Student Involve-
ment“ (Astin 1984, S. 518). Dies meint das Ausmaß physischer und psychischer
Anstrengungen, die Studierende im akademischen Kontext aufwenden, beispiels-
weise im Rahmen genereller Erfahrungen oder in Vorbereitung auf spezifische
Lehrveranstaltungen. Engagierte Studierende verbringen viel Zeit an der Univer-
sität, partizipieren an außeruniversitären Aktivitäten und pflegen Kontakt sowohl
zu Dozierenden als auch Mitstudierenden (Astin 1984). Ähnlich geht auch Kuh
(2009) in seiner Definition vor, der unter dem Begriff Student Engagement
zwei Dimensionen zusammenfasst: Erstens die Teilnahme Studierender an bil-
dungstechnisch sinnvollen Aktivitäten, zweitens der Aufwand, den Hochschulen
betreiben, um effektive Lehre bereitzustellen (Kuh 2009). Das gleiche Verständnis
nutzt auch Pace (1984): Zwar ist es die Aufgabe der Hochschule, für das Lernen
und die Entwicklung Studierender förderliche Rahmenbedingungen bereitzustel-
len, die Studierenden sind aber zusätzlich selbst dafür verantwortlich, wie viel
Zeit und Aufwand sie in das Lernen investieren und die bereitgestellten Möglich-
keiten nutzen (Pace 1984). Dazu zählen neben physischen Rahmenbedingungen
auch Faktoren wie der Kontakt zu Universitätsangehörigen oder das Engagement
in Studierendenorganisationen bzw. die Kommunikation mit Mitstudierenden
(Pace 1984). Entsprechend der Seven Principles for good Practice in undergra-
duate Education (Chickering und Gamson 1987) ist Hochschullehre erfolgreich,
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wenn (1) der Kontakt zwischen Studierenden und Lehrpersonen gefördert wird,
(2) kooperative und wenig kompetitives Lernen unter den Studierenden vorhan-
den ist und eine Orientierung an (3) aktiven Lernformen besteht. Des Weiteren
spielt (4) Feedback eine wichtige Rolle für das Lernen. Außerdem stellt eine
gute Lernumgebung Bedingungen bereit, durch welche Studierende lernen, ihre
Zeit effizient zu nutzen. Dabei sollten sie (5) ausreichend Zeit zur Erfüllung von
Aufgaben zur Verfügung gestellt bekommen (Chickering und Gamson 1987). Ein
weiterer Faktor, der das Lernen fördert, ist (6) eine hohe Erwartung an Ler-
nende. Traut man einer Person mehr zu bzw. hat höhere Erwartungen an sie,
wirkt sich dies auch auf deren Selbstwirksamkeit aus, woraufhin sie mehr leis-
tet (Chickering und Gamson 1987). Im Kontext des Lernens gilt es letztlich zu
beachten, dass (7) eine hohe Diversität hinsichtlich der individuellen Talente und
Lernstile gegeben ist. Es ist notwendig, auf diese unterschiedlichen Bedürfnisse
der Lernenden einzugehen und diverse Lernstile zu adressieren, damit erfolg-
reich gelernt werden kann (Chickering und Gamson 1987). Die Seven Principles
bieten einen umfangreichen Katalog an Faktoren, welche sowohl die Interaktio-
nen als auch das Lernen an sich in Lernumgebungen betreffen. Lern-Engagement
bezeichnet in der vorliegenden Untersuchung die Handlungen und das aktive Tun
der Studierenden in der Lernumgebung, um Lernerfolge zu erzielen. Dazu zählt
erstens die Wahrnehmung von Unterstützungsangeboten seitens der Hochschule
durch die Studierenden, beispielsweise im Fall von technischen Schwierigkeiten.
Zweitens spielt die Kooperation der Studierenden untereinander eine wichtige
Rolle, das heißt Studierende sollten die Möglichkeit haben, im Rahmen einer
Veranstaltung kollaborativ zu arbeiten, um sich so aktiv mit dem Lernstoff aus-
einander zu setzen und durch den Austausch mit anderen den eigenen Horizont zu
erweitern. Drittens ist hinsichtlich des Lern-Engagements das selbstregulierte Ler-
nen wichtig. Studierende sollten in der Lage sein, sich eigenständig mit Inhalten
auseinanderzusetzen und individuelle Lernbedarfe zu identifizieren. Damit liegt
der Fokus auf der subjektiven und eigenständigen Wissensgenerierung, was dem
konstruktivistischen Verständnis von Lernen gerecht wird.

Dieser theoretische Rahmen, der sowohl Faktoren zur Beschreibung der Quali-
tät der Lernumgebung als auch bezüglich des Lern-Engagements beinhaltet, bildet
die Basis für die durchgeführte Untersuchung, deren Methodik nachfolgend näher
erläutert wird.
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4 Methodik

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung wurden Studierende unterschiedlicher
Fachrichtungen der Universität Bamberg und der Universität Erlangen-Nürnberg
im Zeitraum von Dezember 2021 bis August 2022 jeweils gegen Ende des
Semesters im Rahmen einer Fragebogenuntersuchung befragt (N = 285). Die
Studierenden befanden sich entweder in einer Präsenz- oder Onlineveranstaltung
oder im Blended-Learning-Format. Tab. 1 zeigt die Verteilung nach Fachrichtung
und Lernumgebung.

Erhoben wurden einerseits Daten zur Qualität der Lernumgebung, operationa-
lisiert mithilfe des SSCO Modells nach Klieme (2006) und andererseits Daten
hinsichtlich des Lern-Engagements in Form von Kontakt zu Universitätsange-
hörigen, Kooperation mit Mitstudierenden und selbstreguliertes Lernen (Tab. 2).
Um eine gleichmäßige Verteilung der Variablen zu gewährleisten und Probleme
durch leere Kategorien zu vermeiden, wurden die vier- bzw. siebenstufigen Skalen
möglichst nahe am Median geteilt und in 0/1-Dummies der relativen Zustimmung
umgewandelt. 0 beinhaltet die Befragten mit den niedrigsten Zustimmungswerten,
1 die Befragten mit den höchsten Zustimmungswerten.

Um zu ermitteln, welche Faktoren einen Einfluss auf den subjektiven Ler-
nerfolg haben, wurden der Zusammenhang zwischen den einzelnen Faktoren des
SSCO Modells sowie den Faktoren des Lern-Engagements in zwei getrennten
Logit-Regressionen mit dem subjektiven Lernerfolg geschätzt. Um zu berech-
nen, welche dieser Faktoren in welchem technischen Format (Online, Präsenz,

Tab.1 Verteilung nach Fachrichtung und Lernumgebung (Fragebogen). (Eigene Darstel-
lung)

Fachrichtung Lernumgebung Gesamt

Online Präsenz Blended Learning

Geisteswissenschaften 26 34 5 65

Ingenieurwissenschaften 39 27 3 69

Medizin 0 0 52 52

Sozialwissenschaften 5 14 8 27

Wirtschaftswissenschaften 35 25 11 71

Sonstige 1 0 0 1

Gesamt 106 100 79 285
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Tab.2 Deskription der Variablen. (Eigene Darstellung)

Variable „Stimme stärker zu“

N Prozent

Subjektiver Lernerfolg 180 63,38

SSCO Modell
Bietet Struktur
Bietet Support
Bietet Challenge
Bietet Orientation

162
148
164
194

57,04
52,48
57,95
69,04

Lern-Engagement
Fördert Kontakt zu Universitätsangehörigen
Fördert Kooperation
Fordert selbstreguliertes Lernen

131
147
140

48,16
51,94
49,30

Angabe der Kategorie 1: „Stimme stärker zu“; Ref. „Stimme weniger zu“

Blended) stärker ausgeprägt ist, wurden in insgesamt sieben weiteren Logit-
Modellen das technische Format der Lehrveranstaltung als kategoriale Variable
auf die einzelnen Faktoren des SSCO Modells und des Lern-Engagements regres-
siert. Zur leichteren Interpretation der Effektstärken wurden die Koeffizienten
in die durchschnittlichen marginalen Effekte (Average Marginal Effects, AME)
umgerechnet und dargestellt. Weitere Kontrollvariablen, wie etwa Geschlecht,
Fachsemester oder Fachrichtung wurden getestet. Hier konnten keine syste-
matischen Unterschiede festgestellt werden. Multikollinearität stellte in den
durchgeführten Berechnungen kein Problem dar.

Zusätzlich zur Fragebogenerhebung und den darauf basierenden statistischen
Auswertungen wurden qualitative, leitfadengestützte Interviews mit Studierenden
in den drei Lernumgebungen geführt (N = 35). Die Interviews wurden tele-
fonisch geführt, audio aufgezeichnet und anschließend transkribiert. Vor dem
Hintergrund der Forschungsfrage dieser Arbeit wurde der Fokus der Auswer-
tung auf die Interviews der Blended-Learning-Veranstaltungen gelegt (N = 15).
Die Fragen bezogen sich auf Faktoren der Lernumgebung und der Handlungen
der Studierenden. Hierbei wurde gefragt, inwieweit Studierende in der Veranstal-
tung mit Dozierenden oder Mitstudierenden in Kontakt gekommen sind, welche
Relevanz sie dem Kontakt zu Dozierenden und dem Austausch untereinander
beimessen und welche Optimierungspotenziale sie sehen. Es wurden außerdem
Feedbackmechanismen, Motivation und Zufriedenheit erhoben. Zusätzlich sollten
die Befragten berichten, inwieweit sich das Lernverhalten und die investierte Zeit
in die Veranstaltung im Vergleich zu Präsenzveranstaltungen unterscheidet und
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wie Studierende den Einfluss des Blended Learnings auf ihren Lernerfolg ein-
schätzen. Zur Auswertung der Interviews wurde die strukturierende, qualitative
Inhaltsanalyse nach Mayring angewandt. Vorteil dieser Methode ist die schritt-
weise Überführung der Daten in ein theoretisch entwickeltes Kategoriensystem,
wodurch die intersubjektive Nachvollziehbarkeit der Ergebnisse sichergestellt
wird (Mayring 2016). Gleichzeitig ist es durch die induktive Kategorienbildung
möglich, das vorhandene Kategoriensystem anzupassen und offen für unerwartete
Zusammenhänge zu bleiben (Lamnek 2005).

5 Ergebnisse

5.1 Quantitative Ergebnisse

Die Ergebnisse der durchgeführten Fragebogenuntersuchung lassen sich anhand
von zwei Teilfragen darstellen.

Der erste Schritt der Untersuchung widmete sich der Frage, welche Fakto-
ren unabhängig von der Lernumgebung den subjektiven Lernerfolg fördern. Der
Zusammenhang dieser Faktoren mit dem subjektiven Lernerfolg wurde in der
Literatur bereits bestätigt, sollte aber auch für das hier erhobene Sample zu
Covid19 Zeiten analysiert werden.

Bei Betrachtung der Faktoren des SSCO Modells zeigt sich, dass in der durch-
geführten Befragung vor allem Struktur und ausreichend Support in Form von
Feedback einen positiven Einfluss darauf haben, wie Studierende ihren Lernerfolg
einschätzen (Tab. 3). Sowohl bei guter Strukturierung als auch bei Support durch
die Dozierenden in Form von Feedback erhöht sich die Wahrscheinlichkeit, den
subjektiven Lernerfolg als höher zu bewerten um 16,1 bzw. 16,4 Prozentpunkte.
Beide Koeffizienten sind signifikant auf dem 1 %-Signifikanzniveau. Hinsichtlich
der Faktoren Challenge und Orientation konnte kein signifikanter Zusammenhang
zwischen diesen Faktoren und dem subjektiven Lernerfolg festgestellt werden.

Wirft man einen Blick auf die Handlungen der Studierenden und untersucht
das Lern-Engagement, so zeigt sich auch hier wie theoretisch angenommen ein
positiver Einfluss auf den subjektiven Lernerfolg (Tab. 4). Mehr Kontakt einer
Person zu Universitätsangehörigen und die Wahrnehmung von Unterstützungs-
angeboten erhöht die Wahrscheinlichkeit für höheren subjektiven Lernerfolg um
15,3 Prozentpunkte. Gleiches gilt für das selbstregulierte Lernen. Hier erhöht
sich die Wahrscheinlichkeit, den subjektiven Lernerfolg als höher zu bewerten
sogar um 24,3 Prozentpunkte, vorausgesetzt das Veranstaltungskonzept fördert
die aktive und eigenständige Auseinandersetzung mit den Lerninhalten. Neben
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Tab.3
Regressionsergebnisse der
Einflüsse auf den
subjektiven Lernerfolg
(Logit-Regression). (Eigene
Darstellung)

SSCO Modell

Support 0,164*** (0,060)

Challenge 0,022 (0,058)

Orientation 0,038 (0,060)

N 277

McFadden-R2 0,060

Referenzkategorie SSCO Modell und Lern-Engagement:
„Stimme weniger stark zu“
Anmerkung: ***signifikant auf dem 1 %-Niveau; **signifi-
kant auf dem 5 %-Niveau; *signifikant auf dem 10 %-Niveau;
robuste Standardfehler in Parenthese

dem selbstregulierten Lernen ist es ebenso wichtig, sich mit Mitstudierenden aus-
zutauschen und zu kooperieren. Auch hier konnte wie theoretisch angenommen
ein positiver Einfluss auf den subjektiven Lernerfolg festgestellt werden.

Im zweiten Schritt wurde untersucht, inwieweit Blended Learning hinsichtlich
der im ersten Schritt identifizierten lernförderlichen Faktoren einen Mehrwert
gegenüber Präsenzlehre hat. Betrachtet man die Faktoren der Qualität der
Lernumgebung, zeigen sich folgende Zusammenhänge.

Erstens wurden Blended-Learning-Veranstaltungen hinsichtlich ihrer Struk-
tur besser bewertet als Präsenzveranstaltungen (Tab. 5). Besuchten Studierende
eine Veranstaltung im Blended Learning, lag die Wahrscheinlichkeit, die Struk-
tur der Lehrveranstaltung als besser zu bewerten um 27,9 Prozentpunkte höher

Tab.4 Einflüsse auf den
subjektiven Lernerfolg
(Logit-Regression). (Eigene
Darstellung)

Lern-Engagement Marg. Effekt

Kontakt 0,153*** (0,050)

Kooperation 0,219*** (0,045)

Selbstreguliertes Lernen 0,243*** (0,045)

N 271

McFadden-R2 0,160

Referenzkategorie SSCO Modell und Lern-Engagement:
„Stimme weniger stark zu“
Anmerkung: ***signifikant auf dem 1 %-Niveau; **signifi-
kant auf dem 5 %-Niveau; *signifikant auf dem 10 %-Niveau;
robuste Standardfehler in Parenthese
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Tab.5 Zusammenhang zwischen der Lernumgebung und den Faktoren des SSCO Modells
(Logit-Schätzungen). (Eigene Darstellung)

Faktoren des SSCO Modells

Lernumgebung Struktur Support Challenge Orientation

Blended Learning 0,279***
(0,068)

0,180**
(0,072)

–0,003
(0,074)

0,066
(0,068)

Online –0.033
(0.069)

–0,043
(0,070)

0,055
(0,068)

–0,023
(0,066)

N 284 282 283 281

McFadden-R2 0,056 0,025 0,002 0,005

Referenzkategorie SSCO Modell: „stimme weniger stark zu“, Referenzkategorie Lernum-
gebung: Präsenz. Anmerkung: ***signifikant auf dem 1 %-Niveau; **signifikant auf dem
5 %-Niveau; *signifikant auf dem 10 %-Niveau; robuste Standardfehler in Parenthese

im Vergleich zu einer Veranstaltung im Präsenzformat. Studierende in Online-
veranstaltungen gaben keine Qualitätsunterschiede hinsichtlich der Struktur der
Lehrveranstaltung zwischen Online- und Präsenzveranstaltungen an.

Auch hinsichtlich der Unterstützung durch die Dozierenden in Form von Feed-
back schneidet das Blended-Learning-Format mit einer 18 Prozentpunkte höheren
Wahrscheinlichkeit, Unterstützung in Form von Feedback von den Dozierenden
zu erhalten, besser ab als Präsenzveranstaltungen. Keine signifikanten Unter-
schiede zwischen den beiden Lernumgebungen zeigten sich dagegen bei den
Faktoren Challenge und Orientation.

Wird das Lern-Engagement betrachtet, schneidet auch hier Blended Learning
positiv ab (Tab. 6). Insbesondere der Kontakt zu Universitätsangehörigen ist hier
im Vergleich zu Präsenzveranstaltungen von den Studierenden mit 35,3 Prozent-
punkten höherer Wahrscheinlichkeit in Anspruch genommen worden. Auch beim
selbstregulierten Lernen und damit der aktiven, eigenständigen Auseinanderset-
zung mit den Lerninhalten, gaben Studierende im Blended-Learning-Format mit
18,2 Prozentpunkten höherer Wahrscheinlichkeit an, dass diese Kompetenzen bes-
ser gefördert werden als in Präsenzveranstaltungen. Nachbesserungsbedarf zeigt
sich vor allem im persönlichen Austausch. Hier schneidet Blended Learning
im Vergleich zu Präsenzlehre schlechter ab, wenn es um die Kooperation der
Studierenden untereinander geht. Studierende gaben mit 35,5 Prozentpunkten
niedrigerer Wahrscheinlichkeit an, dass das kooperative Arbeiten untereinander
durch das Format gefördert wurde. Hieran wird deutlich, dass insbesondere die
formalen Rahmenbedingungen des Blended Learnings gut funktionieren. Dozie-
rende stellen ausreichend Unterstützung bereit und Studierende nehmen diese
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Tab.6 Zusammenhang zwischen der Lernumgebung und den Faktoren des Lern-
Engagements (Logit-Schätzungen). (Eigene Darstellung)

Faktoren des Lern-Engagements

Kontakt Kooperation Selbstreguliertes Lernen

Lernumgebung

Blended Learning 0,353***
(0,072)

–0,355***
(0,070)

0,182**
(0,074)

Online 0,102
(0,069)

–0,330***
(0,065)

0,114*
(0,069)

N 272 283 284

McFadden-R2 0,058 0,079 0,015

Referenzkategorie Lernumgebung: Präsenz, Referenzkategorie Faktoren des
Lern-Engagements: „Stimme weniger stark zu“
Anmerkung: ***signifikant auf dem 1 %-Niveau; **signifikant auf dem 5 %-Niveau; *signi-
fikant auf dem 10 %-Niveau; robuste Standardfehler in Parenthese

Angebote auch wahr. Zudem funktioniert die Anregung zum eigenständigen Ler-
nen durch die asynchronen Inhalte. Dennoch ist davon auszugehen, dass die
Präsenzkomponente des Blended Learnings ihren Zweck, nämlich persönlichen
Austausch mit Mitstudierenden zu ermöglichen, nicht erfüllt.

Was die Gründe dafür sind und welche Verbesserungsvorschläge und Erwar-
tungen Studierende haben, soll im dritten Schritt der Analyse im Folgenden
anhand der Interviews dargestellt werden.

5.2 Qualitative Ergebnisse

Wie anhand der Fragebogenuntersuchung deutlich wurde, hat Blended Lear-
ning vor allem hinsichtlich der Faktoren Struktur und Unterstützung einen
Vorteil gegenüber Präsenzlehre. Abgesehen von geringen Verbesserungsvor-
schlägen bezüglich der Darstellung von Inhalten, wurden Blended-Learning-
Veranstaltungen auch in den Interviews als gut strukturiert wahrgenommen.
Hierbei ist vor allem die Visualisierung der Kurse auf der universitätseigenen
Lernplattform positiv bewertet worden, da durch die wochenweise Gliederung
der Inhalte und Anordnung in Lernkapiteln ein guter Überblick über Organisa-
tion und Ablauf der Veranstaltung gegeben wurde. Bezogen auf den Ablauf der
Veranstaltung wurde die inhaltliche Verbindung von Online- und Präsenzphasen
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als motivierend empfunden, da dadurch theoretisch Erlerntes vertieft oder ange-
wendet werden konnte: „Die Kombination, dass man sich Inhalte selbst erarbeiten
kann, aber, dass es nicht nur Durchlesen ist, sondern dass es trotzdem interaktiv
gestaltet ist, sodass man nicht gelangweilt wird.“ (B09–2).

Daneben wird auch Unterstützung in Form von Feedback von den Studie-
renden gewünscht, um den eigenen Kenntnisstand zu reflektieren und Verbesse-
rungspotenziale aufgezeigt zu bekommen: „Ich sehe es eher als problematisch,
wenn man einfach die Note nur dastehen hat und nicht so genau weiß, was
jetzt eigentlich gut lief und was nicht so gut lief.“ (B14–14). Die Befragten
waren weitgehend zufrieden mit dem bereitgestellten Feedback in den untersuch-
ten Blended-Learning-Veranstaltungen. Optimierungspotenziale sehen sie in der
Kontinuität des Feedbacks: Anstatt nur am Ende des Semesters oder nach einer
Aufgabe Rückmeldung zu ihrer Leistung zu erhalten, wünschen sie sich kon-
tinuierliche Überprüfungsmöglichkeiten und Feedback zu ihrem Lernfortschritt
während des Semesters:

„Man könnte nochmal über die Inhalte von der vergangenen Woche so kleine,
zwei drei Fragen einbauen zum Beispiel. Dass man auch wieder abgeholt wird
und quasi den Anschluss für die kommende Veranstaltung hat.“ (B13–16). Fer-
ner sollte das Feedback schriftlich festgehalten werden. Hierfür eignet sich laut
Befragten vor allem der Kurs auf der universitätseigenen Lernplattform, da das
Feedback dort direkt bei der jeweiligen Aufgabe gespeichert werden kann und
die Darstellung übersichtlicher ist als beispielsweise in einer E-Mail.

Bezüglich der untersuchten Faktoren des Lern-Engagements zeigt sich, dass
Studierende diese größtenteils positiv bewerten. Die Möglichkeit, mit Universi-
tätsangehörigen Kontakt aufzunehmen, gestaltet sich laut Befragten im Blended
Learning als relativ einfach. Hier werden insbesondere digitale Möglichkeiten
genutzt, beispielsweise kurseigene Lernforen, Teams, Zoom oder E-Mail. Die
Vorteile darin sehen Studierende auch hier wieder im schriftlichen Festhalten der
Informationen sowie einer geringeren Hemmschwelle im Vergleich zu Präsenz-
veranstaltungen, Kontakt zu Dozierenden zu suchen und Fragen zu stellen: „Also
ich fand es einfacher, wenn man was schreiben kann. Als wenn man jetzt auf den
Dozenten zugehen muss.“ (B08–8).

Zudem bewerten die Studierenden die Kombination aus digitaler Frage-
formulierung in der asynchronen Selbstlernphase und der Besprechung von
Unklarheiten in der Präsenzkomponente als hilfreich. Allgemein ist der Kon-
takt und Austausch mit Dozierenden wichtig für die Befragten, um Unklarheiten
zu beseitigen und die Lernmotivation aufrecht zu erhalten. Bei selbsterklärenden
Inhalten ist diese Unterstützungsleistung häufig allerdings gar nicht notwendig:
„Also an sich ist es mir schon wichtig, einfach zu wissen, es wäre möglich sage
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ich mal. Ich habe es jetzt nicht unbedingt gebraucht, weil meistens meine Fragen
davor schon beantwortet waren.“ (B08–10).

Auch hinsichtlich des Lernverhaltens zeigte sich, dass Studierenden vor allem
das selbstregulierte Lernen in Form von freier Zeiteinteilung und kontinuierlicher
Auseinandersetzung mit dem Stoff während des Semesters positiv in Erinnerung
geblieben ist, sodass zwar teilweise mehr Zeit in das Lernen investiert wurde,
insgesamt aber weniger Druck unmittelbar vor der Klausur vorhanden war: „An
sich war es gut strukturiert und es war gut, dass man sich die Zeit selbststän-
dig einteilen konnte, also wann man sich die Inhalte anschaut und durchklickt.“
(B13–2).

Während der Kontakt zu Universitätsangehörigen und das selbstregulierte Ler-
nen bereits gut funktionieren zu scheinen, besteht im Blended Learning noch
Nachbesserungsbedarf bei der Kooperation der Studierenden untereinander, wel-
che wichtig ist, um Lernmotivation zu fördern und den subjektiven Lernerfolg
sicherzustellen. Die Möglichkeit, während der asynchronen Phasen über ein
Lern-Forum zu kommunizieren, wie es zwischen Dozierenden und Studierenden
genutzt wurde, war den Studierenden weitgehend unbekannt: „Also ich glaube,
man hätte auch über das Forum miteinander kommunizieren können, aber habe
ich tatsächlich gar nicht…also da hatte ich keinen Kontakt zu Mitstudierenden.“
(B12–14). „Ich bin mir gar nicht sicher, ob es da so ein Forum gab. Aber wenn
es das gab, dann haben wir das auf jeden Fall nicht benutzt.“ (B14–18).

Hier wäre es sinnvoll, wenn Dozierende die Möglichkeiten zum digitalen Aus-
tausch unter Studierenden aktiver kommunizieren. Davon abgesehen berichteten
einige Befragte, dass sie sich untereinander durchaus über die Veranstaltung aus-
tauschen, dies aber häufig über private Kanäle und Soziale Medien erfolgt: „Wir
sind sowieso alle jeden Tag über WhatsApp oder sonstige Soziale Medien in
Kontakt und tauschen uns da bei Fragen zur Not auch aus.“ (B05–16). Dies setzt
allerdings voraus, dass Studierende bereits in Kontakt gekommen sind, um sich
privat zu vernetzen. Folglich ist es möglicherweise wichtiger, insbesondere in Ver-
anstaltungen zu Beginn des Studiums den ersten Kontakt und das Kennenlernen
der Studierenden zu fördern, da sie den anschließenden digitalen oder analogen
Austausch ohnehin eigenständig organisieren. Studierende wünschen sich in der
Präsenzkomponente der Blended-Learning-Veranstaltung mehr Kooperation mit
ihren Mitstudierenden und sehen die Initiierung dessen als Aufgabe der Dozieren-
den an. Zwar werde der Austausch in der digitalen Komponente bereits teilweise
ermöglicht, die Hemmschwelle, sich eigenständig und zusätzlich auch analog zu
vernetzen, ist allerdings zu hoch: „Man schreibt ja auch nicht einfach über Teams:
Hallo, wer bist du? Das macht man halt nicht, also war der Kontakt überhaupt
nicht da.“ (B03–12).
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Vor allem Studierende, die am Beginn ihres Studiums stehen und bisher gering
vernetzt sind, fordern von den Dozierenden, bei den analogen Sitzungen vor
Ort Vorstellungsrunden, Gruppenarbeiten oder andere Interaktionsmöglichkeiten
einzusetzen, um den Kontakt untereinander zu fördern.

5.3 Limitationen

Die durchgeführte Analyse weist Limitationen auf. So kann ein Selektionseffekt
nicht ausgeschlossen werden, da die Teilnahme an der Befragung freiwillig in
ausgewählten Veranstaltungen zweier deutscher Hochschulen stattfand. Zusätz-
lich wurde sich auf einige wenige Variablen beschränkt. Die Analyse zielt auf
Faktoren der Qualität der Lernumgebung und des Lern-Engagements ab, zudem
wurde der subjektive Lernerfolg, d. h. die Selbsteinschätzung Studierender, unter-
sucht. In weiteren Untersuchungen wäre es interessant, auch den Einfluss auf den
objektiven Erfolg in Form der Note zu analysieren. Die in Kap. 3 beschriebenen
Potenziale von Blended Learning wie die Förderung von Flexibilität, Zufrieden-
heit, Lernmotivation oder die Reduktion von Abbruchquoten konnten im Rahmen
der vorliegenden Untersuchung nicht geprüft werden. Eine zum Teil geringe Auf-
klärung der Gesamtvarianz (R2) weist darauf hin, dass es zusätzliche erklärende
Faktoren für subjektiven Lernerfolg gibt. Hier besteht die Notwendigkeit weiterer
Analysen. Die Transformation der Variablen durch Umwandlung in Dummies am
Median war notwendig, da andernfalls in mehreren Variablen eine sehr ungleiche
Verteilung auf die jeweiligen Zellen bestanden hätte, was die Schätzungen deut-
lich verzerrt oder sogar unmöglich gemacht hätte. Auch bezüglich der qualitativen
Erhebung kann eine Selektivität in der Fallauswahl nicht ausgeschlossen werden,
da sich möglicherweise eher diejenigen Personen für ein Interview rekrutieren
lassen, die grundsätzlich eine positive Einstellung gegenüber der Lehrveran-
staltung haben. Zusätzlich beschränken sich die qualitativen Ergebnisse auf die
Bewertung der untersuchten Blended-Learning-Veranstaltungen. Für weitere For-
schungen wäre es interessant, die Ergebnisse mit den Erhebungen in Online- und
Präsenzveranstaltungen zu vergleichen.

6 Schlussbetrachtung

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung geben einen Überblick, welche
Bedingungen in den untersuchten Lernumgebungen gegeben sind und welche
Faktoren gewährleistet sein müssen, damit Blended Learning erfolgreich in
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der Hochschullehre eingesetzt werden kann. Hinsichtlich der Bewertung der
Qualität der Lernumgebung anhand des SSCO Modells wurde deutlich, dass
Blended-Learning-Veranstaltungen insbesondere hinsichtlich der Struktur und
der Unterstützung in Form von Feedback besser bewertet werden als Prä-
senzveranstaltungen. Dies ist insofern relevant, da diese beiden Faktoren auch
den subjektiven Lernerfolg fördern. Neben der Analyse dieser Rahmenbedin-
gungen wurden auch Faktoren in die Analyse einbezogen, anhand derer das
Handeln der Studierenden untersucht werden kann. Hierfür wurden aus unter-
schiedlichen theoretischen Ansätzen des Engagements Studierender drei relevante
Faktoren abgeleitet. Die Analyse zeigte, dass sich sowohl der Kontakt zu Uni-
versitätsangehörigen, als auch das selbstregulierte Lernen und die Kooperation
mit Mitstudierenden positiv auf den subjektiven Lernerfolg Studierender aus-
wirken. Im zweiten Schritt der Untersuchung konnte zudem festgestellt werden,
dass Blended-Learning-Veranstaltungen hinsichtlich der beiden Faktoren Kontakt
zu Universitätsangehörigen sowie selbstreguliertes Lernen besser abschneiden
als Präsenzveranstaltungen: Die Kontaktaufnahme mit Universitätsangehörigen
wird erleichtert und die aktive, eigenständige Auseinandersetzung mit Lerninhal-
ten wird durch asynchrone Selbstlerneinheiten gefördert. Nachbesserungsbedarf
besteht noch in der Kooperation mit Mitstudierenden, welche im Blended
Learning schwieriger umzusetzen ist als in Präsenzveranstaltungen.

Anhand der Interviews wurde deutlich, dass insbesondere das Kennenlernen
der Studierenden im analogen Teil der Blended-Learning-Veranstaltung gezielt
von den Dozierenden gefördert werden sollte. Studierende vernetzen sich zwar
eigenständig privat oder über Soziale Medien. Die Hemmschwelle, aufeinander
zuzugehen ist aber zu hoch, wenn bisheriger Austausch zunächst nur digi-
tal erfolgt ist. Hier werden von den Studierenden Interaktionsmöglichkeiten
wie Gruppenarbeit, Vorstellungsrunden oder Diskussionen gefordert, um das
Kennenlernen im Präsenzteil der Veranstaltung zu ermöglichen und die anschlie-
ßende Kooperation zu fördern. Die durchgeführte Analyse macht deutlich,
dass Blended-Learning-Veranstaltungen hinsichtlich formaler Rahmenbedingun-
gen mit Präsenzveranstaltungen mithalten können und eine sinnvolle Alternative
insbesondere dann darstellen, wenn es um die Förderung des selbstregulier-
ten Lernens der Studierenden geht. Der Vorteil von Präsenzlehre, nämlich die
Ermöglichung von Interaktion und Kooperation, kann im Blended Learning ver-
bessert werden. Die dargestellten Ergebnisse zeigen die Erwartungen Studierender
an interaktiven Austausch mit Dozierenden und Studierenden sowie konkrete
Handlungsvorschläge, damit Blended-Learning-Veranstaltungen erfolgreich in der
Hochschullehre umgesetzt werden können.
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Zusammenfassung

Der Beitrag stellt die Ergebnisse einer empirischen Studie an acht euro-
päischen Hochschulen mit insgesamt 68 Interviews vor und geht der Frage
nach dem Verhältnis der jeweiligen Digitalisierungsstrategie zwischen Hoch-
schulleitung, Fakultätsleitung und Lehrenden nach. Es zeigt sich, dass die
Entwicklung von Digitalisierungsstrategien durch die Coronapandemie einen
Aufschwung erfahren hat. Die Lehrenden waren allerdings selten über Digi-
talisierungsstrategien informiert und der Fakultät war die Umsetzung der
Digitalisierungsstrategien überlassen. Zur Erklärung dieses Phänomens eignet
sich die Theorie lose gekoppelter Systeme von Karl E. Weick, die sich auf
Hochschulen übertragen lässt.
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1 Einleitung

Die rasche „Zwangsdigitalisierung“, die durch die COVID-19-Krise ausgelöst
wurde, hat zu einem episodischen Wandel in der Hochschullandschaft geführt
(Waffner und Otto 2022, S. 6). Für viele Hochschulen stellt sich die Frage,
wie sie auf den gewonnenen Erfahrungen und der Dynamik der Digitalisierung
aufbauen können. Bei der Frage nach den aktuellen Herausforderungen bei der
Entwicklung digitaler Lehre ist von besonderem Interesse, welchen Einfluss orga-
nisationale Faktoren auf den Einsatz digitaler Lehre haben können. In diesem
Kurzbeitrag wird anhand von empirischen Daten aus acht Fallstudien vorgestellt,
welche Rolle Digitalisierungsstrategien bei der Implementierung und dem Erhalt
digitaler Lehre spielen, da sie sowohl treibende als auch hemmende Kräfte des
Wandels sein können (Shah und Sid Nair 2014).

2 Forschungsstand

Bedenlier und Deimann 2020 untersuchen die Digitalisierungsstrategien von
zwölf Bundesländern Deutschlands und kommen zu dem Schluss, dass schon
auf der Ebene der Länder unklare Definitionen für die Digitalisierung beste-
hen. In den hochschulbezogenen Passagen wird auf die Umsetzungshoheit und
die Gestaltungsmöglichkeit der Hochschulen bei der Digitalisierung verwiesen
(Bedenlier und Deimann 2020). Graf-Schlattmann et al. 2020 befassen sich in
einer empirischen Studie mit dem Digitalisierungsbegriff und seiner Bedeutung
für Hochschulen. Dabei arbeiten sie zunächst einen top-down Ansatz heraus,
der strategische Zielformulierungen umfasst, die einer vertikalen Ordnung von
Seiten der Hochschulleitung folgen (Graf-Schlattmann et al. 2020). Die theore-
tische Annahme ist, dass die strategischen Ziele seitens der Hochschulleitung
geplant und von den unteren Ebenen durchgeführt wird (Graf-Schlattmann et al.
2020, S. 17). In ihrer empirischen Studie kommen sie entgegen der theoretischen
Annahme zu dem Ergebnis, dass von Seiten der Hochschulleitung zwar Pläne
entwickelt werden, diese allerdings nicht bis in die Praxis der Hochschullehre
hinreichend umgesetzt werden (Graf-Schlattmann et al. 2020, S. 17 f.).
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3 Theorie

Die vorliegende Studie schließt an die Vorarbeiten von Karl E. Weick zur Theorie
der lose gekoppelten Bildungsorganisationen an (Weick 1976). Im Sinne dieser
Theorie können die Elemente in Bildungsorganisationen, insbesondere das Ver-
hältnis zwischen der Leitung und den Lehrenden, in einem Verhältnis der losen
Kopplung angesehen werden. Für die genannten Elemente in Bildungsorganisatio-
nen ist charakteristisch, dass dort mehr Selbstbestimmung vorhanden ist (Weick
1976, S. 7). Es gibt netzwerkartige Strukturen der Akteure zueinander und es
liegt ein geringer Grad der Kontrolle vonseiten der Leitung im Hinblick auf die
Lehrenden vor (Weick 1976). Weick bezieht sich auf Schulen und er betrachtet
unter anderem das Verhältnis von Schulleitungen und Lehrenden. Die Theorie
der lose gekoppelten Systeme lässt sich auf Hochschulen übertragen (Kloke und
Krücken 2012). Angewendet auf die Digitalisierungsstrategie einer Hochschul-
leitung würde gemäß dieser Theorie erwartet, dass die Lehrenden in Eigenregie
Innovationen hervorbringen und nur geringe Steuerungswirkungen von Seiten der
Hochschulleitung zu erzielen sind.

4 Methoden

Der methodologische Ansatz, der für diese Arbeit gewählt wurde, basiert auf
einem interaktiven Forschungsmodell (Ellström 2008). In diesem Zusammenhang
wurden Hochschulmitarbeitende aus drei Leitungsebenen (Hochschulleitung,
Fakultätsleitung und Studiengangsebene) von dem Forschungsteam eingeladen,
sich auf einen offenen Aufruf für Fallstudien zu bewerben. Insgesamt wurden
acht Studiengänge, die in unterschiedlichem Umfang Bildungstechnologie ein-
setzen, als Fallstudienkontexte ausgewählt. Unter Bildungstechnologien wird die
„Erleichterung des Lernens und die Verbesserung der Leistung durch Schaffung,
Nutzung und Verwaltung geeigneter technologischer Prozesse und Ressourcen
verstanden“ (Januszewski und Molenda 2013, S. 1). Die Auswahl der Stu-
diengänge erfolgte nach dem Heterogenitätsprinzip (Bartlett und Vavrus 2017):
Daraus ergibt sich, dass die beforschten Studiengänge unterschiedliche fachliche
Schwerpunkte haben (z. B. Soziale Arbeit, Technikrecht, Europa- und Russ-
landstudien), an verschiedenen Hochschultypen angesiedelt sind (z. B. private/
öffentliche, kleine/große Einrichtungen) und sich zudem in verschiedenen euro-
päischen Ländern befinden (vier in Deutschland und vier weitere im europäischen
Ausland). Insgesamt wurden 68 Leitfadeninterviews mit Personen geführt, die mit
den ausgewählten Studiengängen in Verbindung stehen, darunter Lehrpersonal,
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Fakultätsleitung, Verwaltungs- und Hilfspersonal sowie die Hochschulleitung. Die
Interviews dauerten im Durchschnitt eine Stunde, wurden aufgezeichnet und tran-
skribiert, und die persönlichen Informationen anonymisiert. Ziel der Interviews
war es, die organisatorischen Bedingungen zu erforschen, die die Einführung
von Bildungstechnologie behindern oder fördern. Die erhobenen Daten wurden
kollaborativ ausgewertet. Die Forschenden arbeiteten kollektiv an den Interpre-
tationen der Daten (Cornish et al. 2014). Die Auswertungsmethode folgte dem
Verfahren der inhaltlich strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse. Es wurde
ein Probedurchlauf der Kodierung des Datenmaterials durch die Forschenden
für zehn Prozent des Interviewmaterials vollzogen. Hierzu wurde ein Katego-
riensystem entwickelt. Anschließend wurde das gesamte Datenmaterial mithilfe
der deduktiven und induktiven Kodiertechnik kodiert. Es wurde entsprechend der
konsensuellen Kodiertechnik verfahren (Kuckartz und Rädiker 2022).

5 Ergebnisse

Die Interviews haben bestätigt, dass, wie bereits in der Literatur beschrieben, die
Entwicklung von Digitalisierungsstrategien an Hochschulen durch die Corona-
Pandemie einen Aufschwung erfahren hat.

„Wir sind noch, ich will jetzt nicht sagen, in einer Suchbewegung. Sondern wir sind
jetzt in die Strategie gegangen, dass wir auch erst mal die Kompetenzen, die wir jetzt
hier alle gesammelt haben als Kollegen, Stück für Stück fixieren. Und sozusagen aus
den Erfahrungen erst mal schöpfen.“ (CS01_L01_P02, Pos. 7)

Dennoch wurde deutlich, dass eine große Kluft zwischen der Existenz einer
Digitalisierungsstrategie, dem Wissen darüber und deren Einfluss auf die Lehre
vorliegt. Deutlich wurde, dass dort, wo eine Digitalisierungsstrategie vorhan-
den war, besonders die Lehrenden nicht mit den Inhalten vertraut waren und
Kommunikationsprobleme deutlich wurden.

„Denn das ist, um ehrlich zu sein, ziemlich nebulös. Der Punkt ist also, dass die Uni-
versität eine Strategie hat, aber ich bin mir nicht sicher, ob diese Strategie auf jeder
unteren Ebene klar kommuniziert wurde.“ (CS05_L01_P03_ID38, Pos. 7)

Einige Leitungspersonen berichteten zudem, dass eine von oben auferlegte Stra-
tegie abgelehnt werden würde und daher das Organisieren digitaler Lehre den
Fakultäten überlassen sei. Diese seien näher an der tatsächlichen Praxis der Lehre
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und könnten so erfolgreicher eine Strategie formulieren bzw. auch eine integra-
tive Entscheidungsfindung unterstützen, welche für eine wirksame Umsetzung des
Wandels erforderlich sei.

„Da waren Einzelne dabei, die haben gesagt: „Leute, wir treffen uns jetzt einfach
jeden Mittag“. Das ist dann eingeschlafen und inzwischen ist, glaube ich, ein sehr,
sehr starkes Einzelkämpfertum nur noch vorhanden und manchmal weiß ich nicht so
genau, wer noch da ist, wenn der Nebel sich legt.“ (CS01_L01_P03_ID03, Pos. 49)

Meist war die Fakultätsleitung über die Aufgabe der Organisation digitaler Lehre
nicht im Bilde oder organisierte sich zwangsweise in kleineren Einheiten, da
die Hochschule selbst zu wenig oder zu langsame Maßnahmen zur Umsetzung
digitaler Lehre in Gang setzte. Es wurde deutlich, dass neben der Digitalisie-
rungsstrategie, eine klare Kommunikation bezüglich der Organisation digitaler
Lehre zwischen den einzelnen Leitungsebenen nötig ist. Die Digitalisierungsstra-
tegie und ihre Umsetzung scheitert bislang in den beforschten Hochschulen an
einer klaren Kommunikation bis in die Gruppe der Lehrenden. Deren Einbindung
ist notwendig, um einen digitalen Wandel, institutionelle Innovation und Kreati-
vität unter verschiedenen Stakeholdern fördern zu können. Durch diese fehlende
Einbindung der Lehrenden und Kommunikationshürden zwischen der Hochschul-
leitung und der Fakultätsleitung wird der digitale Wandel in der Hochschule als
Organisation gehemmt.

6 Diskussion

Da die einzelnen Einheiten in den untersuchten Hochschulen lose miteinan-
der verbunden sind, hat sich gezeigt, dass die Kommunikation zu strategischen
Prozessen aufgrund des fehlenden Austausches zwischen Hochschulleitung,
Fakultätsleitung und Lehrenden in den beforschten Fällen nicht zustande kommt.
Aufgrund dieser strukturellen Hürden sollten bewusst Austauschformate geschaf-
fen werden, die diese weit voneinander entfernten Ebenen der Hochschulspitze,
der Fakultätsleitung und der Lehrenden miteinander in einen Dialog bringt. Bei
der Implementierung von Digitalisierungsstrategien kommt es auf die Einbin-
dung der relevanten Ebenen an (Getto und Kerres 2017). Die einzelnen Ebenen
sollten über die Digitalisierungsstrategie informiert werden und es sollten klare
Verantwortungsbereiche und Zuständigkeiten geschaffen werden. Es bleibt fest-
zuhalten, dass die Implementierung von Digitalisierungsstrategien ein komplexer
Abstimmungsprozess ist, der intensiven Austausch erfordert und eine besondere
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Herausforderung für die Hochschule als Organisation darstellt (Graf-Schlattmann
et al. 2020). Auch wenn es Initiativen auf Ebene des Bundes und der EU gibt, die
eine Implementierung von Digitalisierungsstrategien fördern, zeigt diese Analyse,
dass sie sich keineswegs von alleine in der Hochschule als Organisation veran-
kern. Dazu bedarf es es einer Änderung etablierter Routinen, um der sozialen
Trägheit entgegenzuwirken (Bourdieu 2015; Eribon 2017).
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Die Corona-Pandemie: Zeitenwende
oder nur ein kurzes Intermezzo in der
Prüfungskultur?

Matthias Baume und Nina Muris-Wendt

Zusammenfassung

Vor Beginn der Corona-Pandemie fanden an den meisten Universitäten und
Hochschulen in Deutschland die Prüfungen fast ausschließlich analog und in
Präsenz statt. Doch durch das Infektionsgeschehen mussten nahezu alle dieser
Einrichtungen kurzfristig auf verschiedene Online-Prüfungsformate auswei-
chen. Da an der TU München im Rahmen eines Projekts zu diesem Zeitpunkt
eine grundlegende Infrastruktur für automatisiert beaufsichtigte Prüfungen vor-
handen war, wurde während der Corona-Semester eine große Anzahl von
Prüfungen in diesem Format durchgeführt. Die Prüfungsevaluationen aus vier
Semestern geben nun einen Einblick in die Veränderung der Wahrnehmung
dieser Prüfungsform durch die Studierenden über die Zeit und tragen somit
zur Beschreibung der aktuellen Prüfungskultur bei.
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1 Einführung

1.1 Elektronische Prüfungsformate an Hochschulen

Über viele Jahre und Jahrzehnte hinweg wurden an den Hochschulen Prä-
senzprüfungen mit Papier und Stift im Hörsaal durchgeführt. Dieser tradierte
Prüfungsrahmen war durch die langjährigen Erfahrungen etabliert, die Abläufe
und die prüfungsrechtlichen Bedingungen waren geklärt.

Seit dem Beginn des neuen Jahrtausends begann eine Entwicklung hin zu elek-
tronischen Lehr- und Lernformaten. Bedingt durch das Streben der Hochschulen
nach Internationalisierung einerseits (vgl. ICEF Monitor 2018), aber auch durch
die weltweite Verbreitung von elektronischen Endgeräten zur Nutzung digitaler
Unterrichtsmaterialien andererseits (Sommerfeldt und Höllermann 2016), (Statista
2018), wurden zunehmend Lerninhalte in das Internet übertragen (Eduventures
2013, S. 6). Dies eröffnete ein völlig neues Verständnis von Lehren und Lernen
im Internet (vgl. Kolowich 2013).

In der weiteren Folge wurde den Lehrverantwortlichen mehr und mehr die
Notwendigkeit von elektronischen Prüfungsformaten bewusst: International ver-
teilte Studierendenkohorten konnten letztlich nur sehr schlecht im Hörsaal mit
Papier und Bleistift geprüft werden (businesswire.com 2018), (ICEF Monitor
2018). Lilley et al. (2016) benennt die entstandene Situation treffend: “There
has been a growth in online distance learning programs in Higher Education.
This has led to an increased interest in different approaches to the assessment
of online distance learners, including how to enhance student authentication and
reduce the potential for cheating in online tests.” (Lilley et al. 2016, S. 1).

Auch durch Hochschul-Netzwerke oder Kooperationsmodelle konnte die Pro-
blematik mit räumlich stark verteilten Prüfungskohorten in vielen Fällen nicht
problemlos beseitigt werden. Dies führte bereits in den Jahren 2010 bis 2020
zu einem deutlichen Aufschwung der elektronischen Prüfungsformate – insbe-
sondere auch der online-beaufsichtigten Prüfungen als Alternative oder auch
Ergänzung zu den bisher etablierten Hörsaal-Prüfungen. Auch für die Folgejahre
wurde zu diesem Zeitpunkt von Experten ein weiteres starkes Wachstum der
Online-Prüfungen prognostiziert: “The global computer based assessment mar-
ket is worth an estimated $42 billion. It is forecast to grow very strongly due to
the increasing internationalization of education, increasing MOOC usage, and the
demand for certification and regular re-certification from an increasing number
of professionals.” (Patterson o. J.)



Die Corona-Pandemie: Zeitenwende oder nur ein … 39

Aufgrund der Durchdringung der Bildungslandschaft und insbesondere
der Hochschulen mit online-beaufsichtigten Prüfungen während der Corona-
Pandemie ist anzunehmen, dass die neuen Prüfungsformate über die Jahre hinweg
ihre Spuren hinterlassen.

Es stellt sich daher die Frage: Welche Veränderungen der Wahrnehmung erge-
ben sich bei den Prüfungsbeteiligten durch den deutlichen Aufschwung von
online-beaufsichtigten Prüfungen während der Pandemie? Ist eine echte Zeiten-
wende sichtbar oder handelt es sich am Ende nur um ein kurzes Intermezzo in
der Prüfungskultur?

Nach einer kurzen Einführung zur Situation an der Technischen Universi-
tät München (TUM) vor der Pandemie geht der Beitrag auf die Entwicklung
der online-beaufsichtigten Prüfung während der Pandemiesemester ein. Den
Schwerpunkt bildet dann im Anschluss die Darstellung und Erläuterung der Eva-
luationsergebnisse aus vier Semestern mit den online-beaufsichtigten Prüfungen.
Besonderer Wert wird dabei auf sichtbare Entwicklungen und Trends gelegt, die
sich über die untersuchte Zeit hinweg aufzeigen lassen.

1.2 Ausgangssituation an der TU München vor
Pandemiebeginn

Wie in den meisten anderen Bildungseinrichtungen in Deutschland herrschte auch
an der TUM vor Beginn der Corona-Pandemie die traditionelle Form der analogen
Papier-Präsenzprüfung vor. Während sich Lehrangebote und -materialien bereits
vor Pandemiebeginn nach und nach in digitale Angebote wandelten, wurden die
traditionellen Prüfungsformen über Jahrzehnte hinweg weitgehend beibehalten.

Gleichzeitig gab es jedoch auch an der TUM (wie in Abschn. 1.1 erläu-
tert) weitreichende Bestrebungen nach Internationalisierung und der Erschlie-
ßung digitaler Bildungsformate. Die TUM war eine der ersten Hochschulen in
Deutschland, die Massive Open Online Courses (MOOCs) für die Allgemein-
heit bereitstellte (vgl. Kruse und Schulze 2016) und auch zur Digitalisierung von
Prüfungsformaten gab es im weiteren Verlauf innovative Aktivitäten.

1.3 Das Projekt „Fernprüfungen“ an der TUM

Um den entstehenden Entwicklungen hin zu digitalen Prüfungsformaten Rech-
nung zu tragen, wurde im Herbst des Jahres 2018 das Projekt „Fernprüfungen“
im Rahmen der Förderinitiative „Internationalisierung 2.0“ des Bayerischen
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Staatsministeriums für Wissenschaft und Kunst (StMWK o. J.) gestartet, um
mehr Verständnis im Themenfeld „Online-Prüfungen“, speziell im Bereich der
online-beaufsichtigten Prüfungsformate (Online Proctored Exams), zu gewinnen.

Online Proctored Exams sind digitale Prüfungen, die (meist) am eigenen
Rechner außerhalb des Hörsaals stattfinden, aber dennoch beaufsichtigt werden.

Sietses (2016) gibt zu den Online Proctored Exams eine treffende Erläuterung:
“Online proctoring is a form of digital assessment that allows an exam to be
taken from any location. Online proctoring software promises to allow students
and course participants to sit their exams anywhere (e.g. at home) in a secure
and reliable way. Monitoring software, video images and the ability to monitor
the student’s screen should prevent them from engaging in fraud.” (Sietses 2016,
S. 8).

Weitere Definitionen bzw. Erläuterungen finden sich beispielsweise bei (Foster
und Layman 2013), (Memorial University o. J.).

Die Vorteile von online-beaufsichtigten Prüfungen, die in der Literatur ange-
führt werden, sind vielfältig und reichen von Zeit- und Ortsunabhängigkeit (Paul
2017), (Lilley et al. 2016, S. 2), vielfältigen inhaltlichen Anwendungsmöglichkei-
ten (z. B. Proctorexam 2016), bis hin zu mehr Nutzer:innenfreundlichkeit (Ribolla
2016) im internationalen Prüfungsgeschehen.

Das Projekt „Fernprüfungen“ war auf eine Dauer von vier Jahren (10/2018–09/
2022) ausgerichtet und es wurden mehrere Zielsetzungen festgelegt:

1. Anhand von Literaturrecherchen, Befragungen oder bekannten Fallstudien
sollten die Rahmenbedingungen für Fernprüfungen geklärt und systematisiert
werden.

2. Es sollten mögliche, praktisch nutzbare Tools und relevante Szenarien für
Fernprüfungen analysiert werden.

3. Durch die Umsetzung in ersten Pilot-Prüfungen sollten praxistaugliche und
rechtssichere Konzepte für die TUM entwickelt werden.

4. Zum Ende des Projekts sollte eine erprobte und für die erforderlichen Szena-
rien passende Lösung für Fernprüfungen an der TUM ausgerollt und in der
Breite nutzbar gemacht werden.

5. Durch Veröffentlichungen und Informationsmaterial sollte eine interessierte
Öffentlichkeit intensiven Einblick in die Erkenntnisse der TUM erhalten, um
weitreichenderen Nutzen daraus ziehen zu können.

Bis Anfang 2020 konnten im Rahmen des Projekts bereits viele Erkennt-
nisse erarbeitet werden. Ergänzend zu Recherchen und einer Befragung von
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Expert:innen mit Fernprüfungs-Erfahrungen, wurden bereits mehrere Pilotprü-
fungen mit unterschiedlichen Tools umgesetzt und evaluiert (vgl. Baume 2020).
Aus den Ergebnissen wurden im weiteren Verlauf grundlegende Konzepte für
beaufsichtigte Fernprüfungen erarbeitet und veröffentlicht (Baume 2019), (Baume
2020), zusammenfassend auch in (Baume et al. 2021), (Baume und Muris-Wendt
2021).

1.4 Beaufsichtigte Fernprüfungen an der TUM in der
Pandemie

Nach Pandemiebeginn nutzte die TUM ihre Konzepte und Erfahrungen aus
dem Projekt „Fernprüfungen“, um im größeren Rahmen beaufsichtigte Online-
Prüfungen durchzuführen. Ziel dabei war es, insbesondere den vielen internatio-
nalen Studierenden den Fortgang des Studiums zu ermöglichen. So fanden im
Sommersemester 2020 bereits 48 Proctored Exams statt, in den folgenden bei-
den Semestern jeweils 165 bzw. 160 sowie im Wintersemester 2021/22 130 (vgl.
Abb. 1).

Die kurzfristige Erhöhung der Online-Prüfungszahlen war vor allem auf-
grund der Einrichtung eines zentralen Prüfungstemplates für die Proctored Exams
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möglich, sozusagen einer standardisierten Kopiervorlage für die digitalen Prü-
fungsräume, die zahlreiche allgemeingültige Einstellungen, Erläuterungen und
Vorgaben enthielten. Während im Wintersemester 2019/20 nur einzelne Pilot-
Prüfungen durchgeführt worden waren, betrug der prozentuale Anteil der Proc-
tored Exams an den zentral verwalteten Online-Prüfungen im Sommersemester
2020 bereits 26 %, im Wintersemester 20/21 sogar 60 %, im Sommerse-
mester 2021 noch 41 % und im Wintersemester 21/22 wiederum 44 %. Die
Schwankungen ergeben sich dabei auch aus den Rahmenbedingungen, die die
Corona-Semester mit sich brachten und in deren Folge allgemein mehr oder
weniger Online-Prüfungen an der TUM durchgeführt wurden.

2 Evaluation der automatisiert beaufsichtigten
Prüfungen

Für die ersten Pilot-Prüfungen wurde ein in den Moodle-Prüfungskurs integrier-
ter Evaluationsbogen konzipiert, der von der Zielvorstellung her überwiegend
dem Kommunikationsmodell zuzuordnen ist (vgl. Abs 2000, S. 19). Im ersten
Corona-Semester wurde der Evaluationsbogen der Pilot-Prüfungen kurzerhand
in das zentrale Prüfungstemplate aufgenommen und auf diese Weise für alle
durchgeführten Proctored Exams weitergeführt, um die Chance für zusätzliches
Feedback wahrzunehmen. Diese Praxis wurde in den folgenden Semestern fortge-
setzt, sodass sich über vier Semester eine große Anzahl an Rückläufern ergab, die
Einblick in den Wandel der Wahrnehmung von Proctored Exams bei Studieren-
den erlaubt. Da es sich um einen laufend wiederkehrenden Evaluationsprozess
handelte, ist diese Evaluation dem Typus einer internen formativen Evaluation
zuzuordnen (vgl. z. B. Abs 2000, S. 16 f.).

Der Evaluationsbogen war über das Template grundsätzlich in jeden Prü-
fungskurs, der die eingesetzte Software-Lösung „Proctorio“ zur Video-Aufsicht
enthielt, eingebunden. Ob er für die Studierenden auch sichtbar und aufrufbar
war, entschieden die Prüfungsverantwortlichen der jeweiligen Prüfung vor Prü-
fungsbeginn. Wenn der Evaluationsbogen für die Studierenden eingeblendet war,
war die Teilnahme an der Evaluation freiwillig.
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2.1 Rahmenbedingungen für die
Befragungsteilnehmenden

Für die Teilnehmenden an der Befragung standen leicht unterschiedliche Frage-
bögen zur Verfügung, je nachdem, ob sie an der Prüfung „off campus“ oder „on
campus“ teilgenommen hatten. Bei einer Teilnahme war dabei jeweils nur die
Fragebogen-Variante aufrufbar, die der eigenen Prüfungssituation entsprach. Für
die Auswertung des Sommersemesters 2020 wurden sowohl diejenigen Fragebö-
gen von Prüfungsteilnehmenden herangezogen, die „on campus“ an der Prüfung
teilgenommen hatten, als auch diejenigen der Teilnehmenden von zuhause aus.

Ab dem Wintersemester 2020/21 wählten durchschnittlich ca. 93 % der Prü-
fungsteilnehmenden die „off campus“-Prüfung, d. h. der allergrößte Teil der
Studierenden wollte von zuhause aus teilnehmen. Nur 7 % der Prüflinge nahmen
„on campus“ teil. Daher gab es ab diesem Zeitpunkt fast durchweg zu wenige
Rückläufer (<10 „on campus“-Fragebögen pro Prüfungsveranstaltung), um allge-
meingültigere Aussagen abzuleiten. Es konnten ab diesem Zeitpunkt daher nur
noch die „off campus“-Rückläufer in die Auswertung einbezogen werden.

2.2 Fragetypen

Die Fragebögen enthielten hauptsächlich geschlossene Fragen in sieben The-
menblöcken, aber auch einige offene Fragen. Die grundlegenden Themen
des Fragebogens waren: Erfahrungen mit der online-beaufsichtigten Prüfung,
Prüfungsablauf, Organisation, Datenschutz, Kosten, Vor- und Nachteile und
Gesamteindruck.

Von den geschlossenen Fragen bzw. den zu beurteilenden Aussagen wurden
im Beitrag eingebracht:

• „Gab es technische Probleme?“
• „Es stört mich, wenn ich während der Prüfung von der Webcam beobachtet

werde.“
• „Ich kann mich zuhause besser konzentrieren, wenn ich alleine bin.“
• „Welches Prüfungsszenario wäre Ihnen insgesamt am liebsten?“

Ergänzend wurden auch die Auswertungen der offenen Fragen aus dem Fragebo-
gen herangezogen. Von den im folgenden aufgeführten Fragestellungen wurden
insbesondere die ersten beiden ausgewertet:
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• „Welche Vorteile sehen Sie in einer online-beaufsichtigten Prüfung?“
• „Welche Nachteile sehen Sie in einer online-beaufsichtigten Prüfung?“
• „Was könnte man Ihrer Meinung nach an einer online-beaufsichtigten Prüfung

verbessern?“

Bei der Entwicklung der Fragen wurden die Grundsätze der Itemformulierung,
der Gestaltung von Antwortmöglichkeiten und zum Einsatz von Evaluationsin-
strumenten soweit möglich beachtet (vgl. Abs 2000, S. 44). Abweichungen gab
es z. B. im Bereich der Ausformulierung der Antwortmöglichkeiten zwischen den
Polen des angebotenen Antwortspektrums, da technisch bedingt eine Bezeichnung
der einzelnen Antwortmöglichkeiten erforderlich war. Des Weiteren war es nicht
möglich, Einfluss darauf zu nehmen, ob vor Beginn der Prüfung auf die Eva-
luation hingewiesen wurde, da die konkrete Durchführung der Prüfung bei den
einzelnen Prüfungsverantwortlichen lag. Zur Auswertung der geschlossenen Fra-
gen wurden im Rahmen von statistischen Methoden wie bei Abs et al. (S. 50 ff.)
beschrieben den Antwortoptionen im Rahmen einer Datenkodierung Zahlen-
werte zugewiesen und die so quantifizierbaren Werte prozentual zueinander in
Beziehung gesetzt.

2.3 Codierungsmethodik der ausgewerteten offenen
Fragen

Bei den offenen Fragen hatten die Studierenden wie bereits erläutert die Mög-
lichkeit, ihre Antworten in einem Freitextfeld völlig frei (d. h. ohne Vorgaben
oder Empfehlungen zur Länge der Eingabe oder zu einer maximalen Anzahl von
zu nennenden Aspekten) zu erfassen. In den Rückläufern ist das Spektrum der
Ausführlichkeit sowie der Anzahl der aufgezählten Aspekte daher sehr breit. Es
reicht von der Nennung eines einzelnen Stichpunkts oder weniger Stichpunkte
über die Begründung der eigenen Meinung mit einigen Sätzen bis hin zu längeren,
komplexeren Ausführungen, die dabei verschiedenste Aspekte beinhalten.

Um diese in ihrer Form und Länge extrem unterschiedlichen freien Rück-
meldungen statistisch erfassen zu können, wurde auf eine Quantifizierung aller
genannten Aspekte ohne Berücksichtigung von deren Ausführlichkeit mit dem
Programm QDA Miner Lite (Provalis Research o. J.) zurückgegriffen. Mit die-
sem Tool sind die Markierung von Textstellen und die Vergabe von sogenannten
Codes möglich, mit denen Textpassagen bestimmten Themen zugeordnet werden
können. Das bedeutet z. B., wenn in Rückmeldungen zu einer offenen Frage
Formulierungen wie „Es könnten technische Probleme auftreten“, „Panik vor
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technischem Versagen“ (gefolgt von einer Aufzählung an Dingen, die passieren
könnten) oder „Die Technik ist nicht immer zuverlässig“ vorhanden sind, kann
ein Code mit dem Wortlaut „Angst vor technischen Problemen“ angelegt und
diese Aussagen diesem Code zugeordnet werden. Wenn einer der beispielhaft
genannten Rückmeldungen zudem noch ein weiterer Aspekt folgt (z. B. „…oder
es könnte jemand an der Tür klingeln“), kann ein weiterer Code definiert werden
(z. B. „Angst vor Störungen durch andere“) und diesem entsprechenden Halb-
satz zugeordnet werden. Dieses Vorgehen erlaubt somit die Quantifizierung aller
in den Rückmeldungen vorhandenen Themen bzw. Aspekte unabhängig von der
individuellen Formulierung.

Betont werden soll an dieser Stelle zudem noch, dass es sich bei den in den
Ausführungen nachfolgend jeweils betrachteten Aspekten somit stets um Themen
handelt, die von den Studierenden selbst aufgebracht wurden und nicht um The-
men, die aus einer in der Fragestellung vorgegebenen Liste ausgewählt werden
konnten.

Bei der Definition der Codes wurde sowohl top-down als auch bottom-up ver-
fahren: Durch Sichtung der Rückmeldungen war bereits ein Eindruck über häufig
genannte Vor- und Nachteile vorhanden. Bei der Definition der Vorteile-Codes
wurden zunächst die häufig genannten Aspekte in Codes erfasst (z. B. „Beque-
mer“, „Keine Anreise“ oder „Räumlich flexibel“) und diese im nächsten Schritt
übergeordneten Kategorien zugeteilt (z. B. „Komfortablere Rahmenbedingun-
gen“). Die Kategorien stellen also Metaebenen dar, die konkret genannte Aspekte
thematisch bündeln. Für die Definition der Nachteile-Codes wurden zur besseren
Gegenüberstellung soweit möglich den übergeordneten Vorteile-Kategorien die
entsprechend gegenteiligen Nachteile formuliert (z. B. „Angenehmere Prüfungs-
situation“ in „Unangenehmere Prüfungssituation“) und ebenfalls soweit möglich
die als „Vorteile“ genannten Codes in geeignet formulierte Nachteile benannt
(z. B. „Entspanntere Atmosphäre“ in „Stressige Atmosphäre“ oder „Bessere
Konzentration“ in „Schlechtere Konzentration“).

Darüber hinaus wurden die Kategorien und Codes auch durch solche ergänzt,
die durch die Vorabsichtung bereits augenscheinlich geworden waren und kein
Vorteile-Äquivalent hatten (z. B. „Individuelle Prüfungssituation nachteilig“
oder „Datenschutz beeinträchtigt“). Während des Codierungsprozesses wurden
schließlich noch vereinzelte Codes ergänzt, sowie nach Abschluss des Codie-
rungsprozesses solche Codes, auf die sehr wenige Zuordnungen erfolgt waren
(z. B. „Kosten für technische Ausstattung“), soweit möglich in andere Codie-
rungsaspekte verschoben (in diesem Fall z. B. in „Technische Ausstattung
erforderlich“).
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2.4 Stichprobe

Hervorzuheben ist, dass nicht alle Rückläufer in die Auswertung eingeflossen
sind. Grundsätzlich wurden nur Rückläufer aus Prüfungskursen berücksichtigt,
aus denen insgesamt mindestens 10 Evaluationsbögen eingegangen waren. Der
Grund hierfür ist, dass in vielen – teils auch großen – Prüfungen nur wenige
Rückläufer (im einstelligen Bereich) verfügbar waren und diese keine wirkliche
Repräsentativität für eine Vielzahl von Studierenden verkörperten.

Da im Wintersemester 2020/21 aus zahlreichen Prüfungskursen sehr viele
Rückläufer eingegangen waren, wurde hier aufgrund der begrenzten Auswer-
tungskapazitäten zusätzlich eine Auswahl getroffen: Es wurden zunächst die
Prüfungskurse betrachtet, aus denen die meisten Rückläufer eingetroffen waren,
und hieraus dann wiederum diejenigen ausgewählt, die einen möglichst breitge-
fächerten Blick auf verschiedene Schools und Fakultäten erlaubte.

Unter diesen Gesichtspunkten ergaben sich über die vier ausgewerteten Semes-
ter folgende Gesamt-Rücklaufquoten (d. h. eingegangene Fragebögen in Bezug
auf Gesamt-Teilnehmer:innenzahl der entsprechenden Prüfungskurse): Im Som-
mersemester 2020 62 %, im Wintersemester 20/21 25 %, im Sommersemester
2021 13 % und im Wintersemester 21/22 18 %. Die exakten Zahlen lassen sich
aus der folgenden Abb. 2 entnehmen.
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2.5 Befragungszeiträume

Die Prüfungszeiträume beschränken sich an der TUM im Wesentlichen auf
die Monate Februar und März für das Wintersemester und August, Septem-
ber und Oktober für das Sommersemester. Allerdings waren auch Prüfungen
außerhalb dieser Zeiträume möglich, z. B. Nachhol-Klausuren. Wie bereits dar-
gestellt, wurden die für die Evaluation herangezogenen Fragebögen jeweils direkt
im entsprechenden Prüfungskurs und auch direkt im Anschluss an die Prüfung
bereitgestellt. Daher beziehen sich die zusammengefassten Ergebnisse pro Semes-
ter jeweils auf die entsprechenden Prüfungszeiträume, in denen die Prüfungen
durchgeführt wurden.

3 Ergebnisse der Studierendenbefragung

3.1 Quantifizierte Meta-Daten aus der Auswertung der
genannten Vor- und Nachteile

Bei der Auswertung der offenen Fragen des Fragebogens (vgl. Abschn. 2.2) zeigte
sich, dass neben der inhaltlichen Analyse des Feedbacks der Studierenden auch
die Akkumulation von Meta-Daten erkenntnisreiche Ergebnisse liefert. Aufgrund
dessen werden der Präsentation der inhaltlichen Ergebnisse der Befragung nun
einige Aspekte vorangestellt, die sich aus der übergeordneten Betrachtung der
Rückläufer ergeben.

Ein Ergebnis der Studie ist, dass über die vier evaluierten Semester hinweg
stets ähnlich viele Vor- und Nachteile genannt wurden, obwohl die Studierenden
bei der Eingabe ihres Feedbacks zu diesen offenen Fragen die freie Wahl hatten,
ob sie Vor- und/oder Nachteile benennen oder nicht und auch wie viele Aspekte
sie nennen (vgl. Abb. 3).

Die Werte ergeben sich aus der Summe aller Codes, die im jeweiligen Semes-
ter für genannte Vorteile sowie für genannte Nachteile vergeben wurden, also für
die Gesamtsumme aller genannten Aspekte. Diese Werte zeigen an, dass es bei
den Studierenden keinen Konsens darüber gibt, ob automatisiert beaufsichtigte
Fernprüfungen grundsätzlich eher vorteilhaft oder eher nachteilig sind.

Eine weitere Erkenntnis ist, dass die Beschreibung der Nachteile ebenfalls
durchgehend über die vier evaluierten Semester hinweg doppelt so ausführlich
stattfand wie die Beschreibung der Vorteile. Dies lässt sich an der Anzahl der
Wörter erkennen, die pro Semester insgesamt für die Beschreibung der Vorteile
sowie der Nachteile verwendet wurden (vgl. Abb. 4).



48 M. Baume und N. Muris-Wendt

303

907

452
369374

864

419 387

0
100
200
300
400
500
600
700
800
900

1000

SoSe 2020 WiSe 20/21 SoSe 2021 WiSe 21/22

Vergleich der Anzahl der Vorteile/Nachteile

Summe vergebener Vorteile-Codes Summe vergebener Nachteile-Codes

Abb.3 Anzahl vergebener Codes zur Kategorisierung der Vorteile und Nachteile über 4
Semester. © Baume/Muris-Wendt, TU München

2542

6388

3095 2939

4901

12597

5753 5321

0

2000

4000

6000

8000

10000

12000

14000

SoSe 2020 WiSe 20/21 SoSe 2021 WiSe 21/22

Anzahl der Wörter bei Vorteilen/Nachteilen

Summe der Wörter bei Vorteilen Summe der Wörter bei Nachteilen
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Ein Grund hierfür könnte sein, dass aufgrund der Online-Semester und der
größeren Ferne sozialer Kontakte (sowohl zu Mitstudierenden als auch zu den
Dozierenden) ein höheres Mitteilungsbedürfnis bestand, Sorgen im Zusammen-
hang mit der Online-Prüfung zu kommunizieren. Hettenhaaußen und Wohlrab
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(2016) haben bei ihrer Studie ebenfalls auf ähnliche Erfahrungen hingewiesen
(S. 110).

Interessant sind hierbei auch die am häufigsten zu identifizierenden Katego-
rien vor- und nachteiliger Aspekte, da diese sehr anschaulich die am stärksten
vorliegende Wahrnehmung der Befragten repräsentieren.

Als grundlegend vorteilhaft werden über alle vier Semester hinweg am
häufigsten Aspekte genannt, die die komfortableren Rahmenbedingungen von
online-beaufsichtigten Fernprüfungen betreffen (vgl. Abb. 5).

Ebenso werden sehr häufig und mit steigender Tendenz Aspekte genannt, die
die angenehmere Prüfungssituation im Vergleich zur Papier-Präsenzprüfung im
Hörsaal betreffen. Die Faktoren der Zeitersparnis, des wegfallenden Anreisestres-
ses an z. T. unbekannte Räume oder Gebäude der Universität, der ruhigeren und
vertrauteren Umgebung, der besseren Konzentrationsmöglichkeit zu Hause und
ähnlicher Aspekte machen 2/3 der genannten Vorteile im Sommersemester 2020
und ¾ der genannten Vorteile im Wintersemester 2021/22 aus.

Bei den Kategorien, die die nachteiligen Aspekte aus studentischer Sicht
zusammenfassen, werden – mit über vier Semester hinweg sinkender Ten-
denz – die als nachteilig empfundene Prüfungstechnik sowie – mit steigender
Tendenz – die als unangenehmer empfundene Prüfungssituation am häufigsten
genannt (vgl. Abb. 6). Auch hier machen die Nennungen aus diesen beiden Kate-
gorien 2/3 der genannten Nachteile im Sommersemester 2020 und fast ¾ der
genannten Nachteile im Wintersemester 2021/22 aus.
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In die Kategorie „Prüfungstechnik nachteilig“ fallen dabei z. B. Nennungen,
dass die Überwachung durch eine Software als Nachteil empfunden wird oder
dass Täuschungsversuche durch die Prüfungstechnik leichter möglich seien als
bei einer Präsenzprüfung. In die Kategorie „Unangenehmere Prüfungssituation“
fallen hingegen hauptsächlich Sorgen vor ungerechtfertigten Täuschungsvorwür-
fen, gegen die sich die Studierenden evtl. rechtfertigen müssen, sowie die Angst
vor dem Auftreten von technischen Problemen. Diese beiden Aspekte machen
ab dem Wintersemester 2020/21 durchgehend fast 2/3 der Nennungen aus der
Kategorie „Unangenehmere Prüfungssituation“ aus (vgl. Abb. 7).

Bemerkenswert ist daran, dass es sich bei diesen Aspekten nicht um kon-
krete Nachteile handelt (z. B. im Gegensatz zur Aussage, sich zu Hause
schlechter konzentrieren zu können oder keine ruhige Umgebung gehabt zu
haben), sondern um abstrakte Befürchtungen, dass in der oder aus der Situa-
tion der online-beaufsichtigten Prüfung heraus nicht kontrollierbare, nachteilige
Situationen entstehen könnten.

Herausgehoben werden soll noch, dass für die Studierenden Aspekte, die in
der Diskussion der Hochschulen oder auch der Öffentlichkeit sehr präsent sind,
nur eine untergeordnete Rolle spielen. Vorteile-Nennungen, die dem Schutz vor
Corona zuzuordnen sind, und Nachteile-Nennungen, die Datenschutzbedenken
widerspiegeln, sind zwar in allen Semestern im Bewusstsein der Studierenden
vorhanden, fallen im Gegensatz zu den zuvor beschriebenen Kategorien aber
kaum ins Gewicht (vgl. Abb. 4 und 5).
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3.2 Meinungstrends nach vier Semestern: Inhaltliche
Ergebnisse der quantitativen und qualitativen
Auswertung

Trend 1: Elektronische Fernprüfungen werden zur Normalität
Aus der gemeinsamen Betrachtung verschiedener Aspekte der Befragung zeigt sich
als erster deutlicher Trend, dass die eingangs beschriebene Neuartigkeit des Prü-
fungsszenarios elektronische (Fern-)Prüfung im Laufe der Semester abnimmt und
die Prüfungsform stattdessen als zunehmend normal empfunden wird. Dies lässt
sich vor allem den drei folgenden Grafiken und Aspekten entnehmen:

Technische Probleme verringern sich: Aus der ersten Grafik zur geschlossenen
Frage nach technischen Problemen geht deutlich hervor, dass immer mehr Studie-
rende angeben, die Prüfung ohne jegliche technische Schwierigkeiten durchgeführt
zu haben (Abb. 8). Auch die Angaben zu Problemen mit der eigenen Hardware oder
der Software nehmen kontinuierlich ab (vgl. ebenda). Die Studierenden scheinen bei
regelmäßiger Durchführung im allgemeinen Umgangmit elektronischen Prüfungen
routinierter zu werden.

Nachteilige Aspekte verringern sich und das “Ermöglichen” der Prüfung tritt
in den Hintergrund: Die nächste Grafik zeigt deutlich, dass die Nennung zweier
nachteiliger Aspekte bei den offenen Fragen über die Semester spürbar zurück geht:
Während imSommersemester 2020 noch 11%aller erfasstenNachteile-Nennungen
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Abb.8 Rückmeldungen zur geschlossenen Frage „Gab es technische Probleme?“ ©
Baume/Muris-Wendt, TU München

an elektronischen Fernprüfungen bemängeln, dass es weniger Möglichkeiten als
auf Papier gäbe, macht dieser Punkt imWintersemester 2021/22 nur noch 2 % aller
genannten Nachteile aus (vgl. Abb. 9).

Ähnlich verhält es sich mit genannten Nachteilen, die das virtuelle Format der
Prüfung als unkomfortabel beschreiben: Während im Sommersemester 2020 noch
10 % aller Nachteile-Nennungen daraus bestanden, dass es z. B. länger dauere, die
Lösungen in den E-Test einzutragen als auf einem Blatt Papier, dass es unangeneh-
men sei, so lange auf den Bildschirm zu schauen oder dass es umständlich sei, sich
Notizen zu machen, sind es im Wintersemester 2021/22 ebenfalls nur noch 2 %
(vgl. Abb. 9).

Der konstante Rückgang von Nennungen aus diesen Bereichen lässt darauf
schließen, dass einGewöhnungseffekt eingetreten ist und die Studierendenmitmehr
Routine in den elektronischen Lehr- und Prüfungsformaten immer besser mit diesen
beiden Aspekten umgehen können.

Ein weiteres Indiz für die immer stärker empfundene Normalität von elektro-
nischen Fernprüfungen ist die Tatsache, dass die Nennung des Aspekts „Prüfung
ermöglichen“ über die Semester ebenfalls nachlässt. „Prüfung ermöglichen“ drückt
hierbei aus, dass es trotz pandemiebedingten Einschränkungen ermöglicht wurde,
die Prüfung stattfinden zu lassen und damit eine Verzögerung des Studiums
vermieden werden konnte.
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Papier“ und „Virtuelles Format unkomfortabel“ von allen genannten Nachteilen sowie des
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Dieser als Vorteil genannte Aspekt macht im Sommersemester 2020 noch 8 %
aller Vorteile-Nennungen aus, geht bis zum Sommersemester 2021 auf 2 % zurück
und steigt im Wintersemester 2021/22 wieder leicht auf 4 % an (vgl. Abb. 9). Im
Zusammenhangmit den beiden zuvor genanntenEntwicklungen aus dieserGrafik ist
eine mögliche Interpretation dieser Entwicklung, dass der Aspekt mit zunehmender
Routine von elektronischen Fernprüfungen nicht mehr nennenswert erscheint. Die
Tatsache, dass die Möglichkeit, die Prüfung abzulegen, überhaupt ermöglicht wird,
tritt aufgrund der zunehmenden Normalität dieser Tatsache also erkennbar in den
Hintergrund.

Das Lieblings-Prüfungsszenario verändert sich: Die dritte Grafik zu diesem
Trend zeigt die Rückmeldungen zu der geschlossenen Frage, welches Prüfungssze-
nario den Studierenden am liebsten wäre. Während sich im Sommersemester 2020
noch 61 % der Befragten für die Papierprüfung im Hörsaal als liebste Prüfungsva-
riante aussprechen und nur 29 % für die E-Prüfung zuhause, hat sich das Bild im
Wintersemester 2021/22 deutlich verändert: Nun wollen nur noch 47 % der Studie-
renden am liebsten eine Papierprüfung im Hörsaal schreiben und 48 % lieber eine
E-Prüfung zuhause (vgl. Abb. 10). Es ist also eine deutlicheAbkehr von derVorliebe
zur traditionellen Prüfungsform eingetreten und der Wunsch nach Beibehaltung der
Möglichkeit des innovativen Prüfungsformats deutlich erkennbar.
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Zusammengefasst belegen diese Grafiken und Aspekte, dass bei den Studieren-
den der TUM eine deutliche Trendwende in der Empfindung der Normalität von
elektronischen Fernprüfungen eingetreten ist. Zu diesem Trend haben, neben dem
konkreten Erleben und Durchführen von elektronischen Fernprüfungen, mit Sicher-
heit unter anderem die allgemeine Digitalisierung der Lehre während der Pandemie-
Semester sowie der pandemiebedingte deutschlandweiteDigitalisierungsschub oder
die längere Abwesenheit vom Hochschulstandort beigetragen.

Trend 2: Die Vorteile von elektronischen Fernprüfungen werden im Laufe der
Zeit immer stärker wertgeschätzt
Der zweite Trend, der sich aus der gemeinsamenBetrachtung verschiedenerAspekte
der Befragung zeigt, ist eine steigende Wertschätzung der Vorteile von elektroni-
schenFernprüfungen.DieTatsachen, dass durch die elektronischeFernprüfung–vor
allem in einerGroßstadtwieMünchen und den über die Stadt verteiltenUniversitäts-
standorten und -gebäuden – keine Anreise und daraus entstehend kein Anreisestress
zur Prüfung besteht und dadurch zudem erhebliche Zeitersparnisse entstehen, wer-
den über die vier evaluierten Semester hinweg also anteilig immer häufiger als
Vorteile dieser Prüfungsform genannt (vgl. Abb. 11).

Auch aus demBereich „Angenehmere Prüfungssituation“ steigen die prozentua-
len Nennungen einiger Vorteile: So wird im Laufe der Zeit anteilig immer häufiger
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Abb.11 Prozentualer Anteil an Nennungen der Codes „Kein (Anreise-) Stress“ und
„Zeitersparnis“ von allen genannten Vorteilen über 4 Semester. © Baume/Muris-Wendt, TU
München

genannt, dass es bei der elektronischen Fernprüfung zuhause ruhiger sei als im Hör-
saal und dass bei der Prüfung zuhause angenehmere Raumbedingungen herrschen
(vgl. Abb. 12).

Aus dem Bereich der geschlossenen Fragen kann ebenfalls eine Grafik herange-
zogen werden, die die Entwicklung dieses Trends zeigt: Der Aussage, sich zuhause
besser konzentrieren zu können, wenn man alleine sei, stimmen tendenziell immer
mehr Studierende zu, auch wenn sich nach dem Sommersemester 2021, in dem es
einen sehr großen Sprung gab, die Zustimmung wieder moderater entwickelt und
auch wieder mehr Studierende diese Aussage ablehnen (vgl. Abb. 13).

Die Tatsache, dass diese Aspekte genannt werden, ist an sich zwar nicht über-
raschend. Die kontinuierliche Zunahme der Nennungen der Aspekte bzw. der
Zustimmung zeigt jedoch an, dass es bei derWahrnehmung der neuen Prüfungsform
eine Entwicklung gibt, durch die die individuell wahrgenommenen Vorteile einer
elektronischen Fernprüfung für die Studierenden immer stärker in den Vordergrund
treten.

Trend 3: Es entwickelt sich ein neues Bewusstsein für die Beaufsichtigung bei
Online-Prüfungen
Ein dritter Trend, der sich aus den analysierten Evaluationsergebnissen abzeich-
net, ist die Entwicklung einer stärkeren Sensibilität für die Beaufsichtigung bei
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Abb.13 Rückmeldungen zur geschlossenen Frage „Ich kann mich zuhause besser konzen-
trieren, wenn ich alleine bin. © Baume/Muris-Wendt, TU München

Online-Prüfungen. Die Überwachung durch die Software wird im Laufe der unter-
suchten Semester immer stärker bzw. negativer wahrgenommen (vgl. Abb. 14).
Während die Nennungen bspw. für die Option „Stimme voll zu“ deutlich steigt, ist
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Abb.14 Rückmeldungen zur geschlossenen Frage „Es stört mich, wenn ich während der
Prüfung von der Webcam beobachtet werde“. © Baume/Muris-Wendt, TU München

bei den Aussagen zu „Stimme nicht zu“ eine starke Abnahme von 23 % auf 15 %
zu erkennen.

Darüber hinaus tritt die Angst vor unbegründeten Täuschungsvorwürfen mit
zunehmendem Evaluations-Semester immer stärker ins Bewusstsein. Während im
Sommersemester 2020 noch 7 % der Befragten eine derartige Angst benannten,
stieg die Zahl der Nennungen bis zum Wintersemester 2021/22 mit 21 % auf das
Dreifache (vgl. Abb. 15).

Auch wird die Prüfungsatmosphäre zuhause zunehmend als stressig empfunden.
Aus der reinen Nennung der gefühlten Angst ist jedoch letztlich nicht endgül-
tig ableitbar, ob die Teilnehmer:innen diese Angst auch wirklich als belastend
wahrnehmen. Es ist ebenso denkbar, dass mit zunehmenden Prüfungserfahrungen
gleichzeitig die Sensibilität steigt – verbunden mit dem Bedürfnis, diesen Aspekt
zu benennen.

4 Zusammenfassung und Fazit

Die im Rahmen des Beitrags erläuterten Evaluationsergebnisse eröffnen einen
intensiven Einblick in die Wahrnehmung und Einschätzung von automatisiert-
beaufsichtigten Prüfungen während der Pandemie-Semester an der TU München.
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Insgesamt ist eine hohe Offenheit der Studierenden bezüglich der Prüfungs-
form klar erkennbar. Durch den Einsatz über mehrere Semester hinweg zeichnen
sich Gewöhnungseffekte ab und bei vielen der Prüflinge zuhause ist eine
wahrgenommene Steigerung des Komforts erkennbar.

Gleichzeitig zeigt sich aber im Laufe der Semester auch, wie zwar einer-
seits die positive Wahrnehmung für derartige Prüfungen tendenziell steigt, damit
verbunden aber auch Ängste in Erscheinung treten, die aus der Beaufsichtigungs-
form abgeleitet werden können und die in Präsenzprüfungen in dieser Form nicht
auftreten.

Im Laufe der vier untersuchten Semester bildet sich eine relativ deut-
lich ausgeprägte Aufteilung der Studierenden in Befürwortende der klassischen
Hörsaal-Prüfung einerseits und Befürwortende der neuen beaufsichtigten Online-
Prüfungen andererseits heraus.

Die eine Lieblingsform einer Prüfung lässt sich somit auch nach vier Corona-
Semestern bei den Prüflingen nicht erkennen. Vielmehr hängt die gewünschte
Prüfungsform mehr von den individuellen Bedürfnissen und Wahrnehmungen ab.
Die Verteilung scheint sich im Laufe der Zeit zu stabilisieren.

Eine echte Zeitenwende mit deutlichen langfristigen Veränderungen der tra-
dierten Prüfungsformate ist aus den Evaluationsdaten letztlich nicht endgültig
ersichtlich.
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5 Ausblick

Ergänzend zur Studierendenbefragung wurde im Anschluss an das Wintersemes-
ter 2020/21 auch eine Befragung der Prüfungsverantwortlichen von automatisiert-
beaufsichtigten Prüfungen durchgeführt, bei der die Angaben von 63 Dozierenden
der TUM berücksichtigt werden konnten.

Hierbei zeigte sich insgesamt eine große Offenheit der Teilnehmer in Bezug
auf die neue Prüfungsform. Gleichzeitig wurde aber auch ersichtlich, dass nur
ein Teil der Dozierenden sich vorstellen kann, nach den Einschränkungen durch
die Pandemie weiterhin mit automatisiert-beaufsichtigten Prüfungen zu arbeiten,
wie beispielhaft aus Abb. 16 zu entnehmen ist. Dies lässt den ersten Schluss zu,
dass die bisherigen traditionellen Prüfungsformate voraussichtlich auch weiterhin
einen wichtigen Stellenwert an der TU München einnehmen.

Aufgrund der nachlassenden Pandemie-Situation, aber auch nicht zuletzt
aufgrund der nach wie vor komplexen datenschutzrechtlichen Rahmenbedin-
gungen wurden von Sommersemester 2022 an zunächst keine automatisiert-
beaufsichtigten-Prüfungen mehr an der TUM eingesetzt.

Es bleibt abzuwarten, ob sich derartige Prüfungen an der TUM zumindest
in passenden Nischen (z. B. im Rahmen der Eignungsprüfungen) einsetzen
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Abb.16 Nennungen zur Frage: „Können Sie sich vorstellen, in den nächsten Jahren (d. h.
bei regulärem Universitätsbetrieb ohne pandemische Einschränkungen) weiterhin regelmä-
ßig Proctorio-Prüfungen abzuhalten?“ © Baume/Muris-Wendt, TU München
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lassen, oder zukünftig wieder die bereits vor der Pandemie dominierenden
Papierprüfungen das Prüfungsgeschehen bestimmen werden.
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Studie zum Nutzen persönlicher
E-Mails in der Online- und
Präsenzlehre

Michael Mühlhauser und Dominik Herrmann

Zusammenfassung

In großen Onlinevorlesungen fehlt Studierenden manchmal die Motivation,
sich mit den Kursinhalten auseinanderzusetzen. Die in diesem Beitrag vorge-
stellte Studie zeigt: regelmäßige persönliche E-Mails können die Lehr- und
Lernkultur verbessern. In einer Online-Informatik-Grundlagenvorlesung im
Sommersemester 2021 wurde dazu das Kommunikations- und Nutzungsver-
halten von 473 Studierenden auf mehreren Lernplattformen ausgewertet. In
einer Umfrage am Semesterende konnten die Studierenden darüber hinaus ihre
subjektive Einschätzung zu den Kommunikationsangeboten abgeben. Die Aus-
wertung zeigt, dass Studierende persönliche E-Mails von Lehrenden schätzen
und dass diese einen signifikanten Einfluss auf das Kommunikationsverhalten
haben, aber nicht unbedingt auf das Nutzungsverhalten von Lernangeboten.

1 Motivation

Während der Corona-Pandemie bevorzugten viele Studierende Präsenzveranstal-
tungen, da sie in der Online-Lehre Motivationsprobleme hatten (vgl. Alawamleh
et al. 2022). Aber auch in großen Präsenzveranstaltungen ist der Kontakt
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zwischen Lehrpersonen und Studierenden oft unpersönlich und distanziert. Stu-
dierende kennen ihre Lehrpersonen dann nur aus aufgezeichneten Videos oder
überfüllten Hörsälen. Unter diesen Umständen fällt es vielen Studierenden
schwer, Fragen zu stellen. Außerdem führt diese distanzierte Atmosphäre bei
den Studierenden mitunter zu einem Gefühl der Isolation, welches wiederum zu
geringer Motivation und schlechten Leistungen führen kann (vgl. Nehme 2010;
Glazier 2016). Die in der Literatur dokumentierten Effekte beobachten die Dozie-
renden am Lehrstuhl für Privatsphäre und Sicherheit in Informationssystemen der
Otto-Friedrich-Universität Bamberg seit mehreren Jahren in ihren Informatik-
Grundlagen-Veranstaltungen, an denen jedes Semester zwischen 250 und 500
Studierende teilnehmen.

Mit den Mitteln existierender Lernmanagementsysteme (an der Universität
Bamberg: Moodle) ist es den Autoren bisher nicht gelungen, die Distanz zu den
Studierenden zufriedenstellend zu überwinden. Selbst detailreich und nahbar for-
mulierte, wöchentlich über Moodle versandte Ankündigungen mit Aufrufen, sich
im Forum zu konkreten Fragestellungen zu äußern oder anhand einer bestimm-
ten Frage auf die nächste Lehrveranstaltung vorzubereiten, führten nur bei einer
Minderheit der Studierenden zu Beteiligung und Aktivität. Auch in den parallel
zur Vorlesung angebotenen Übungsgruppen suchten nur wenige Studierende das
Gespräch mit den Tutor:innen.

Vereinzelte Gespräche mit Studierenden deuteten darauf hin, dass sich die
Studierenden von Ankündigungen, die über das Lernmanagementsystem ver-
sandt wurden, nicht persönlich angesprochen fühlten. Sie gaben an, dass die
dortigen Aufrufe keine individuelle Verbindlichkeit erzeugten. Vor einer Betei-
ligung in Forum oder Vorlesung schreckten einige zurück, weil sie sich nicht
trauten, mit ihrem Namen vermeintlich dumme Fragen zu stellen. Die daraufhin
geschaffene Möglichkeit, im Moodle-Forum anonym Fragen zu stellen, wurde
zwar zunehmend in Anspruch genommen; viele scheuten allerdings immer noch
davor zurück, ihre vermeintlich höchst individuellen Verständnisprobleme vor
aller Augen zu diskutieren.

Bei der Suche nach Lösungen kam am Lehrstuhl die Idee auf, die Studierenden
mehrmals im Semester mittels E-Mails persönlich anzusprechen. Die Anspra-
che sollte von den Tutor:innen ausgehen, individuell an jede Teilnehmerin bzw.
jeden Teilnehmer versandt werden, und durch konkrete Bezüge zu aktuell bear-
beiteten Aufgaben Verbindlichkeit erzeugen. Darüber hinaus wurde am Lehrstuhl
diskutiert, ob Studentinnen davon profitierten, wenn sie von einer Tutorin ange-
schrieben würden. Diese Diskussionen legten den Grundstein für die vorliegende
Studie.
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Um den persönlichen Kontakt zwischen Lehrpersonen und Studierenden zu
erhöhen, werden in der Literatur verschiedene Ansätze diskutiert. Betrachtet wur-
den etwa kurze Grußkarten oder Briefe in Fortbildungsprogrammen (vgl. Visser
und Keller 1990) sowie Kurznachrichten (SMS) zur Motivation von Studieren-
den (vgl. Goh et al. 2012). Gerade in der Online-Lehre bevorzugt die Mehrheit
der Studierenden allerdings E-Mails zur Kommunikation mit Lehrpersonen (vgl.
Chang et al. 2015). Der Einsatz von E-Mails als motivierende Maßnahme für
Studierende wurde bereits unter verschiedenen Gesichtspunkten untersucht, etwa
hinsichtlich der Anzahl der versendeten E-Mails, der Gestaltung der E-Mails (z.
B. persönlich oder unpersönlich), aber auch im Hinblick auf das Ziel, das mit den
E-Mails erreicht werden soll (vgl. Legg und Wilson 2009; Hodges und Kim 2010;
Inkelaar und Simpson 2015). Dem vorliegenden Beitrag am nächsten sind Stu-
dien, die versuchen, Studierende zu motivieren, aktiver mitzulernen (vgl. Huett
et al. 2008; Kim und Keller 2008; Parte und Mellado 2021).

Auch im Fokus dieses Beitrags steht die Frage, welchen Einfluss E-Mails auf
die Motivation der Studierenden haben. Anders als in den meisten früheren Arbei-
ten werden die Studierenden aber nicht nur nach ihren Vorlieben befragt; das
Vorgehen besteht in diesem Beitrag erstens in einer verdeckten Beobachtung des
Kommunikationsverhaltens der Studierenden sowie ihrer Aktivität auf verschiede-
nen Lernplattformen innerhalb eines Kurses. Zweitens wurden die Studierenden
nach Abschluss der Beobachtungen zu ihren Erfahrungen befragt. Dadurch kann
das beobachtete Kommunikations- und Nutzungsverhalten mit der subjektiven
Einschätzung der Studierenden abgeglichen werden.

In der Phase der verdeckten Beobachtung werden die Studierenden mit
unterschiedlich formulierten E-Mails angeschrieben. Die versendeten E-Mails
unterscheiden sich dabei in der Anrede und im Inhalt (vgl. Kim und Kel-
ler 2008; Revels 2013). Die Anrede wird in den E-Mails entweder persönlich
oder als Gruppenanrede formuliert. Der Inhalt weist entweder einen Bezug zu
aktuellen Themen des Kurses auf oder bietet nur allgemein Unterstützung an.
Das Experiment wurde zunächst im Sommersemester 2021 in einer großen
Informatik-Grundlagenvorlesung (reine Onlinelehre) durchgeführt. Zur besseren
Generalisierbarkeit der Ergebnisse wurde ein Teil des Experiments im Sommer-
semester 2022 in der gleichen Vorlesung – nun in Präsenzlehre – wiederholt.

Der Rest des Beitrags ist folgendermaßen aufgebaut. Zunächst wird im zwei-
ten Abschnitt eine Auswahl an verwandten Arbeiten beschrieben, die sich mit
motivierenden E-Mails beschäftigen. Im dritten Abschnitt wird das Studiendesign
erläutert, also wann E-Mails versendet wurden, wie diese formuliert waren, wel-
che Daten gesammelt wurden und welche Fragen in der Umfrage gestellt wurden.
Die Ergebnisse der Untersuchungen werden im vierten Abschnitt präsentiert. Das
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beinhaltet sowohl die Analyse der Beobachtungsstudie als auch die Auswertung
der Umfrage nach Ende der Beobachtungsphase. Im fünften Abschnitt werden die
Ergebnisse diskutiert und miteinander verglichen. Im letzten Abschnitt werden
Schlussfolgerungen gezogen.

2 Verwandte Arbeiten

Der Einsatz von E-Mails als motivierende Maßnahme für Studierende wurde
bereits in einigen Arbeiten untersucht. Kim und Keller untersuchten den Effekt
von persönlichen E-Mails auf die Motivation der Studierenden, aber auch auf
die Studiengewohnheiten und den Studienerfolg. Die Autoren konnten zeigen,
dass Studierende, die personalisierte E-Mails erhalten haben, motivierter sind
als solche, die unpersönliche E-Mails bekommen haben. Dieser Effekt soll
hauptsächlich auf dem Inhalt der E-Mails beruhen, also insbesondere dem indi-
viduellen Bezug zu einem vorher ausgefüllten Fragebogen und nicht auf der
namentlichen Anrede. Die Studierenden erhielten je nach Zufriedenheit mit
ihren Testergebnissen vor dem Experiment anschließend entweder personalisierte
oder unpersönliche E-Mails. Unzufriedene Studierende erhielten personalisierte
E-Mails, zufriedene unpersönliche (vgl. Kim und Keller 2008).

Huett et al. untersuchten den Effekt von E-Mails auf die Motivation von
Studierenden und die damit in Zusammenhang stehende Abbruchquote für den
Kurs. Das Design der E-Mails basierte auf theoretischen Modellen wie dem
ARCS-Modell (vgl. Keller 1987). Inhalte der E-Mails waren bspw. Erinnerun-
gen an die Kursziele und Ermutigungen weiter kontinuierlich mitzuarbeiten. Eine
Gruppe Online-Studierender erhielt motivierende E-Mails, die andere Gruppe
nicht. Außerdem wurden die Online-Studierenden anhand einer Umfrage, die
die Motivation misst, mit Präsenz-Studierenden verglichen. Die Autoren konnten
einen statistisch signifikanten Unterschied in der Motivation zwischen den beiden
Online-Gruppen feststellen. Im Vergleich zur Präsenz-Gruppe konnte jedoch kein
Unterschied mehr festgestellt werden (vgl. Huett et al. 2008).

Revels untersuchte den Effekt von persönlichen E-Mails mittels Pre- und Post-
test auf den Lernfortschritt beim Computer-Based Training. Die Studierenden
wurden in persönlichen E-Mails mit ihren Vornamen angesprochen. Zum Ver-
gleich gab es eine Gruppe, die mit unpersönlichen E-Mails angeschrieben wurde
und eine Gruppe, die keine E-Mails erhalten hat. Zusätzlich gab es hinsicht-
lich der Frequenz der versendeten E-Mails nochmals eine Unterscheidung bei
den Treatmentgruppen. Die Gruppen wurden einmal bzw. dreimal pro Woche
angeschrieben. Die Studierenden konnten zu Beginn des Kurses entscheiden,
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ob sie an der Studie teilnehmen wollen, was zu Beobachtungseffekten geführt
haben könnte. Trotz dieser Einschränkung konnte Revels aber zeigen, dass Stu-
dierende, die einmal pro Woche persönlich per E-Mail angeschrieben wurden,
besser abschnitten als die anderen Gruppen (vgl. Revels 2013).

Parte und Mellado setzten ebenfalls E-Mails ein, um Studierende zu motivie-
ren aktiver am Kurs teilzunehmen. Die Autoren haben die Studierenden dafür
mithilfe des Blackboard-Learning-Programms in aktive, fast-inaktive und inak-
tive Studierende aufgeteilt. Jede dieser drei Gruppen wurde nochmals in eine
Kontroll- und eine Treatmentgruppe aufgeteilt. Die Autoren haben gemessen,
ob Studierende als Reaktion auf die E-Mail auf den Kurs zugreifen. Für aktive
Studierende sahen die Autoren einen kleinen Effekt der E-Mails, für inaktive
aber nicht. Außerdem wurden noch Tests durchgeführt, die den Einfluss des
Geschlechts oder das Abschneiden bei der Klausur untersuchen. Hier traten signi-
fikante Unterschiede beim Geschlecht auf, aber nicht bei der Klausur (vgl. Parte
und Mellado 2021).

Kurtz et al. haben persönliche E-Mails als Intervention in Massive Open
Online Courses (MOOCs) untersucht, um die hohe Abbruchquote in solchen
Kursen zu reduzieren. Die Studierenden wurden zur Evaluation zufällig in eine
Kontroll- und Treatmentgruppe aufgeteilt. In der Treatmentgruppe erhielten Stu-
dierende eine E-Mail, wenn sie eines der sieben wöchentlichen Quiz nicht
gemacht hatten. In der Kontrollgruppe gab es keine Erinnerung. Die Autoren
untersuchten folglich den direkten und verzögerten Einfluss der E-Mails auf die
Bereitschaft die Quiz zu absolvieren. Der direkte Einfluss der Intervention wurde
in der Studie als signifikant bewertet, der verzögerte Einfluss nicht (vgl. Kurtz
et al. 2022).

Im Unterschied zu vielen der hier beschriebenen Arbeiten bedient sich der
vorliegende Beitrag nicht nur Umfragen zur Quantifizierung des studentischen
Lernverhaltens. Das Verhalten der Studierenden wird zusätzlich auf mehreren
Lernplattformen beobachtet, um eine objektive Bewertung vornehmen zu können.
Diese Idee haben Parte und Mellado bereits umgesetzt. Die Autoren betrachteten
aber lediglich Kurszugriffe als Aktivitätsdaten (vgl. Parte und Mellado 2021). Im
vorliegenden Beitrag wird für die Erhebung von Aktivitätsdaten hingegen eine
Vielzahl der in der Lehrveranstaltung angebotenen Lernplattformen betrachtet,
was einen breiteren Überblick über das Lernverhalten der Studierenden vermittelt.
Durch die Auswertung der Umfrage und der Aktivitätsdaten auf den Lernplatt-
formen kann letztendlich ein Vergleich zwischen dem subjektiven und objektiven
Nutzen der E-Mails gezogen werden.
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3 Studiendesign

Um die in der Einleitung formulierten Fragen zu beantworten, wurden zwei Expe-
rimente durchgeführt. In beiden Experimenten wurde untersucht, ob persönliche
E-Mails Studierende dazu motivieren, über das Semester hinweg mehr mit Lehr-
personen zu kommunizieren und ob sie sich intensiver mit Selbstlernangeboten
beschäftigen.

3.1 Überblick

Beide Experimente wurden in der Informatik-Grundlagenvorlesung „Einführung
in Rechner- und Betriebssysteme“ an der Otto-Friedrich-Universität Bamberg
durchgeführt. Im ersten Experiment wird das Sommersemester 2021 betrachtet,
in dem diese Vorlesung mit 473 Studierenden ausschließlich online angeboten
wurde. Das zweite Experiment fand nach der Rückkehr in die Präsenzlehre im
Sommersemester 2022 mit 417 Studierenden statt.

Konkret untersucht werden soll der Einfluss der Gestaltung der versendeten
E-Mails. In der Studie werden drei verschiedene E-Mail-Typen verwendet: (1)
persönlich-konkrete, (2) persönlich-unkonkrete und (3) unpersönlich-konkrete E-
Mails. Persönliche E-Mails zeichnen sich durch eine Ansprache mit Vornamen
aus, konkrete E-Mails durch einen Bezug zu aktuellen Themen des Kurses. Auf
den Versand unpersönlich-unkonkreter Mails wurde verzichtet, da aufgrund der
Erfahrungen mit Moodle-Ankündigungen kein starker Effekt zu erwarten war
und der Aufwand einer (automatisierten) Personalisierung bzw. Konkretisierung
gering ist. Hinweise zum Design der Kontrollgruppen folgen in Abschn. 3.2.

Neben dem Inhalt der E-Mails ist unter Umständen auch von Interesse, wer
die Studierenden anschreibt. Frauen sind in MINT-Fächern wie der Informa-
tik unterrepräsentiert (vgl. González-Pérez et al. 2020). In der Literatur wird
daher diskutiert, welchen Einfluss weibliche Identifikationsfiguren auf Studentin-
nen haben können (vgl. Herrmann et al. 2016). Tatsächlich wurde in vorherigen
Arbeiten bereits gezeigt, dass Studentinnen von persönlichen E-Mails unter
Umständen mehr profitieren als Studenten (vgl. Parte und Mellado 2021). Basie-
rend auf diesen Erkenntnissen ist die Vermutung, dass Studentinnen eher mit einer
Tutorin kommunizieren als mit einem Tutor. Um dies zu untersuchen, wurden die
Studierenden gemäß dem im Prüfungsverwaltungssystem hinterlegten Geschlecht
zufällig, jedoch gleichmäßig auf einen Tutor und eine Tutorin aufgeteilt. Dadurch
war gewährleistet, dass jeweils die Hälfte der Studenten bzw. Studentinnen von
der Tutorin angeschrieben wurde, die andere Hälfte vom Tutor.
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Um den Effekt der E-Mails objektiv, aber auch subjektiv aus Studierenden-
sicht, beurteilen zu können, ist das Studiendesign des ersten Experiments in zwei
Phasen aufgeteilt. In der ersten Phase (verdeckte Beobachtung) werden die unter-
schiedlich formulierten E-Mails über einen Zeitraum von zwölf Wochen an die
Studierenden verschickt (siehe Abschn. 3.2). Außerdem werden Aktivitätsdaten
der Studierenden auf den im Rahmen der Vorlesung angebotenen Lernplattfor-
men gesammelt, um den Einfluss der E-Mails objektiv messen zu können (siehe
Abschn. 3.3). Um möglichst realistische Daten zu erhalten, wissen die Studie-
renden in dieser Phase nicht, dass sie beobachtet werden (siehe Abschn. 3.5
für Hinweise zum ethischen Forschungsdesign). In der zweiten Phase (Befra-
gungsphase) werden subjektive Einschätzungen der Studierenden mittels einer
Umfrage eingeholt – nachdem die Studierenden in einem Debriefing über die Stu-
die aufgeklärt wurden. Das zweite Experiment im Sommersemester 2022 bestand
ausschließlich aus der Beobachtungsphase; auf eine Umfrage wurde verzichtet.

3.2 Versenden der E-Mails

Zur besseren Verständlichkeit wird das Studiendesign in zwei Schritten erläutert.
Die grundlegenden Ideen werden zunächst anhand eines naives Studiendesign
skizziert, welches allerdings die Chancengleichheit der Studierenden im Hin-
blick auf das Klausurergebnis verletzt. Anschließend wird das darauf aufbauende,
tatsächlich verwendete Studiendesign vorgestellt, welches Chancengleichheit
gewährleistet.

Wie in Abb. 1 dargestellt, werden die Studierenden in einem naiven Studi-
endesign zur Evaluation der drei verschiedenen E-Mail-Typen zufällig in vier
gleich große Gruppen (G1 bis G4) aufgeteilt. Dabei wird festgelegt, welche
Gruppe welchen E-Mail-Typ zu welchem Zeitpunkt erhält. G1 erhält z. B. alle
drei Wochen persönlich-konkrete E-Mails, G2 persönlich-unkonkrete und G3
unpersönlich-konkrete. G4 dient als Kontrollgruppe und erhält keine E-Mails.

Der Einfluss der E-Mails kann somit direkt durch einen Vergleich mit der
Kontrollgruppe evaluiert werden. Außerdem können die Effekte der unterschied-
lichen E-Mail-Typen verglichen werden. Ein solches Studiendesign ist allerdings
ethisch kaum zu vertreten: Unterschiedliche E-Mail-Typen für die Gruppen ver-
letzen das Gebot der Chancengleichheit. Studierende der Kontrollgruppe könnten
in der Klausur schlechter abschneiden als Studierende, die E-Mails erhalten
haben. Außerdem könnten Studierende, die persönlich-konkrete E-Mails erhalten
haben, besser abschneiden als solche, die unkonkrete oder unpersönliche E-Mails
erhalten haben.
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Abb.1 Ablauf des Experiments in einem naiven und fairen Studiendesign

Faires Studiendesign Daher wurde für die Studie ein Design entwickelt, das die
Chancengleichheit bestmöglich gewährleistet. Um gleiche Voraussetzungen für die
Klausur zu schaffen, sollen alle Studierenden gleich viele E-Mails eines jeden E-
Mail-Typs erhalten. Um diese Anforderung zu erfüllen, wurden die Studierenden
zufällig, aber gleichmäßig nach Geschlecht und ihrer Eigenschaft, ob sie den Kurs
wiederholen oder erstmalig teilnehmen, in drei Gruppen (A, B, C) aufgeteilt. Wie
in Abb. 1 dargestellt ist, haben alle Studierenden im fairen Studiendesign eine
persönlich-konkrete, eine persönlich-unkonkrete und zwei unpersönlich-konkrete
E-Mails erhalten. In jeder Woche des Experiments hat aber nur eine Gruppe eine
E-Mail erhalten, sodass die anderen beiden Gruppen als Kontrollgruppe infrage
kommen. Außerdem wird in den Gruppen jeweils die Hälfte der Studierenden
(Aufteilung gleichmäßig nach Geschlecht) von einem Tutor bzw. einer Tutorin
angeschrieben. Die zwölfWochen des Experiments entsprechen dem Zeitraum vom
29.04. bis zum 21.07.2021. Der Untersuchungszeitraum beginnt also nicht unmit-
telbar in der ersten Vorlesungswoche (ab 12.04.2021). Erfahrungsgemäß sind viele
Studierende am Anfang des Semesters motiviert und probieren alle zur Verfügung
gestellten Lernplattformen einmalig aus, ohne diese später tatsächlich aktiv zu nut-
zen. Der Untersuchungszeitraum endet auch schon am 21.07.2021mehrereWochen
vor demSemesterende, umVerzerrungenwegenderNähe zurKlausur zu vermeiden.
Wie in Abb. 2 zu sehen ist, sind Studierende nämlich kurz vor der Klausur – diese
fand in Woche 15 statt – deutlich aktiver.
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Abb.2 Aktivitätsverlauf der Studierenden über den Zeitraum des Experiments

3.3 Erfassung des Kommunikations- und Lernverhaltens

Daten zum Kommunikations- und Lernverhalten der Studierenden wurden vom
Vorlesungsbeginn bis zur Klausur, also auch vor und nach dem Untersuchungs-
zeitraum, gesammelt. Um das Kommunikationsverhalten zu analysieren, wurde
für alle Studierenden ermittelt, ob sie in einer Woche direkten Kontakt zu den
Tutor:innen aufgenommen haben. Als direkter Kontakt zählt es, wenn mindestens
eine schriftliche persönliche Nachricht übermittelt wurde (E-Mail oder Chat).

Zur Evaluation des Lernverhaltens wurden Aktivitätsdaten der Studierenden
auf verschiedenen Lernplattformen gesammelt. Die Nutzung aller zur Verfü-
gung gestellten Lernplattformen war freiwillig. Die Daten zum Kommunikations-
und Lernverhalten der Studierenden wurden datensparsam erhoben und verar-
beitet, um den Grundsatz der Datenminimierung umzusetzen (Art. 5 Abs. 1 lit.
c DSGVO), d. h. es wurde vor der Beobachtung festgelegt, welche Daten für
die Analysen benötigt würden und nur diese Daten protokolliert. Nicht gespei-
chert wurde insbesondere der Inhalt der persönlichen Nachrichten zwischen
Tutor:innen und Studierenden. Die Tutor:innen haben allerdings festgehalten, dass
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bzw. wann sie eine persönliche Nachricht von welchen Studierenden erhalten
haben.

Im Folgenden wird ein kurzer Überblick über die Funktionen der Lernplatt-
formen gegeben. Für die Auswertung ist jeweils nur von Interesse, wie oft bzw.
ob die Studierenden die Lernplattform in einer Woche genutzt haben.

Arena: Hier können die Studierenden Online-Übungsaufgaben zu aktuellen
Themen der Vorlesung bearbeiten. Die gelösten Aufgaben werden nach dem
Übermitteln eines Lösungsvorschlags automatisiert überprüft und Studierende
erhalten Feedback. Für eine Person wird eine Aktivität vermerkt, wenn sie in
der Arena einen Lösungsvorschlag abgegeben hat.

Booklet: Die Studierenden können in festgelegten Zeitintervallen, z. B. einmal
pro Woche, einen handgeschriebenen Zettel in einer Webanwendung hochla-
den. In gebundener Form können alle im Semester hochgeladenen Zettel in der
Klausur als Hilfsmittel verwendet werden. Für eine Person wird eine Aktivität
vermerkt, wenn sie eine Seite hochgeladen hat.

Chat: Für den Kurs gab es verschiedene für alle Kursteilnehmende sicht-
bare Chaträume, in denen Fragen gestellt und diskutiert werden konnten. Eine
Aktivität wird vermerkt, wenn eine Person eine Chat-Nachricht dort eingestellt
hat.

Forum: Studierende konnten in einem für den Kurs eingerichteten Forum
Fragen an die Lehrpersonen stellen. Eine Aktivität wird vermerkt, wenn eine
Person einen Foren-Beitrag unter ihrem Namen eingestellt hat.

Playground: Den Studierenden wurde ein Zugang zu einem Linux-Server
zur Verfügung gestellt, auf dem sie Übungsaufgaben bearbeiten konnten. Eine
Aktivität wird vermerkt, wenn sich eine Person am Linux-Server angemeldet hat.

Quiz: Es gab verschiedene Quiz in Moodle zu aktuellen Themen des Kurses,
die online gelöst werden konnten. Eine Aktivität wird vermerkt, wenn eine Person
ein Quiz bearbeitet hat.

3.4 Datensatz

Beschrieben wird im Folgenden der Datensatz für das erste Experiment im Som-
mersemester 2021. Zu Beginn des Semesters wurden 473 Studierende zufällig,
aber gleichmäßig nach Geschlecht und ihrer Eigenschaft, ob sie den Kurs wie-
derholten oder erstmalig teilnahmen, auf die drei Gruppen A, B und C aufgeteilt.
In der Datenanalyse wurden alle Studierenden ausgeschlossen, die sich während
des Semesters bei den Tutor:innen abmeldeten (n = 30), oder über das ganze
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Semester hinweg kaum aktiv waren. Konkret wurden alle Studierenden mit weni-
ger als zehn Aktivitäten im Semester in der Analyse nicht berücksichtigt (n =
161). Eine Aktivität ist hierbei eine direkte Kontaktaufnahme zu den Tutor:innen
oder eine Aktivität auf einer beliebigen Lernplattform. Bei Studierenden, für die
weniger als zehn Aktivitäten über das ganze Semester aufgezeichnet wurden, ist
davon auszugehen, dass diese den Kurs nicht ernsthaft besucht haben. Dies spie-
gelt sich auch in der Klausurteilnahme wider. Von den 161 nicht berücksichtigten
Studierenden haben etwa 93 % die Klausur nicht mitgeschrieben.

Letztendlich wurden in der Datenanalyse also 282 Studierende berücksichtigt.
Wie in Tab. 1 zu sehen ist, waren diese Studierenden mehrheitlich 20 bis 29
Jahre alt (78 %), männlich (67 %) und wurden in der D-A-CH-Region gebo-
ren (74 %). Das Verhältnis von Studierenden, die den Kurs wiederholten (47
%) und Studierenden, die den Kurs zum ersten Mal belegten (53 %), ist rela-
tiv ausgeglichen (der hohe Anteil der Wiederholenden erklärt sich unter anderem
durch die Tatsache, dass Studierende in der Prüfung beliebig viele Fehlversuche
haben). Im bereinigten Datensatz wurden von der Tutorin (51 %) etwas mehr
Studierende angeschrieben als vom Tutor (49 %). Die 282 Studierenden verteilen
sich auch nach der Datenaufbereitung relativ gleichmäßig auf die drei Gruppen.
Gruppe A enthält 100, Gruppe B 89 und Gruppe C 93 Studierende. Die Vertei-
lung von Alter, Geschlecht, Geburtsland, Tutor:in und Wiederholer war auch nach
der Datenaufbereitung in allen Gruppen noch sehr ähnlich. Ein Chi-Quadrat-Test
ergab keinen signifikanten Unterschied bei der Verteilung dieser Attribute in den
einzelnen Gruppen (p > 0,05).

3.5 Ethische und datenschutzrechtliche Aspekte

Auf eine angemessene Berücksichtigung ethischer und datenschutzrechtlicher
Aspekte wurde geachtet, auch wenn sich dies als äußerst zeitaufwendig erwiesen
hat. Das Studiendesign wurde in Gesprächen mit Mitgliedern des Ethikrats der
Otto-Friedrich-Universität Bamberg und mit Kollegen aus der Psychologie verfei-
nert. Darüber hinaus erfolgten Abstimmungen mit der hauseigenen Datenschutz-
stelle und der Stabsstelle IT-Recht für die bayerischen staatlichen Hochschulen
und Universitäten. Der Ethikrat der Universität Bamberg hat das Studiendesign
begutachtet und dessen Unbedenklichkeit bescheinigt. Die Datenschutzstelle und
die Stabsstelle IT-Recht haben bei der Erstellung der Datenschutzinformationen
unterstützt.

Beim Studiendesign waren insbesondere prüfungsrechtliche Anforderungen zu
berücksichtigen. In früheren Arbeiten wurden Studierende häufig zufällig in eine
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Tab.1 Beschreibung des Datensatzes.

Gruppe A Gruppe B Gruppe C Total

N = 100 N = 89 N = 93 N = 282

Alter

0–19 6 % 11 % 9 % 9 %

20–29 82 % 73 % 80 % 78 %

30 + 12 % 16 % 12 % 13 %

Geschlecht

F 37 % 31 % 30 % 33 %

M 63 % 69 % 70 % 67 %

Geburtsland

D-A-CH 68 % 79 % 76 % 74 %

Anderes 32 % 21 % 24 % 26 %

Tutor:in

F 49 % 51 % 55 % 51 %

M 51 % 49 % 45 % 49 %

Wiederholer

Ja 44 % 51 % 47 % 47 %

Nein 56 % 49 % 53 % 53 %

Kontroll- und Treatmentgruppe aufgeteilt (vgl. Parte und Mellado 2021; Kurtz
et al. 2022), was die Chancengleichheit beeinträchtigen kann, sofern nur ein Teil
der Studierenden E-Mails erhält, und die Kontrollgruppe nicht. Eine Lösung hier-
für kann darin bestehen, die Studierenden vor der Studie über das Experiment
aufzuklären und sie über ihre Teilnahme entscheiden zu lassen (vgl. Revels 2013).
Denkbar wäre es auch, nur die Studierenden anzuschreiben, die mit ihren Leistun-
gen unzufrieden sind (vgl. Kim und Keller 2008). Selbst mit diesen Maßnahmen
würden Studierende durch die E-Mails allerdings immer noch unterschiedlich
behandelt, was Auswirkungen auf das Prüfungsergebnis haben kann.

Die Chancengleichheit wird mit dem in diesem Beitrag vorgestellten Studi-
endesign gewährleistet, indem alle Studierenden die gleichen E-Mails erhalten.
Jede Gruppe hat eine persönlich-konkrete, eine persönlich unkonkrete und zwei
unpersönlich-konkrete E-Mails bekommen. Unterschiede bestehen lediglich im
Zeitpunkt, zu dem die E-Mails an die Studierenden geschickt wurden. Somit



Studie zum Nutzen persönlicher E-Mails in der Online- … 75

haben alle Studierenden die gleiche Hilfestellung vor der Klausur bekommen,
wenn auch zu unterschiedlichen Zeitpunkten.

Aufmerksamkeit aus forschungsethischer Sicht bedarf insbesondere die Ent-
scheidung, in der ersten Phase des Experiments Interventionen und verdeckte
Beobachtungen zu nutzen. Diese Konstruktion erfordert Abwägungen zwischen
erwartetem Nutzen und möglichen Risiken (vgl. Schlütz und Möhring 2018). Die
Studierenden vorab zu informieren würde aber aufgrund von Beobachtereffekten
Daten verzerren. Die Studierenden wurden daher erst am Ende des Semesters
(nach der Prüfung) in einem Debriefing über die Studie aufgeklärt.

Weiterhin wurden den Studierenden im Debriefing nachträglich die Daten-
schutzinformationen nach Art. 13 und 14 DSGVO übermittelt: die Rechtsgrund-
lagen für die Datenerhebung in den verschiedenen Systemen; die Arten der
verarbeiteten Daten; die Zwecke, die mit den Datenarten jeweils verfolgt werden;
die eingesetzten organisatorischen und technischen Maßnahmen zum Schutz der
Daten; Aufbewahrungsfristen; Informationen zu den Speicherorten; Informatio-
nen zur Übermittlung an Dritte und zur Veröffentlichung von Daten; Kontaktdaten
der verantwortlichen Stelle und ihres Datenschutzbeauftragten; Hinweise auf die
Betroffenenrechte; Kontaktdaten der Datenschutzaufsichtsbehörde für Beschwer-
den. Diese Informationen wurden in Abstimmung mit der Datenschutzstelle der
Otto-Friedrich-Universität Bamberg ausgearbeitet. Nach dem Debriefing stellte
eine teilnehmende Person einen Antrag auf Auskunft über die erhobenen Daten
gemäß Art. 15 DSGVO. Das Auskunftsersuchen wurde durch die Übermittlung
der diese Person betreffenden Daten bearbeitet.

Im Debriefing wurde auch erläutert, wie der Grundsatz der Datenminimie-
rung während und nach der Erhebung konkret umgesetzt wurde. Das Debriefing
und die Datenschutzhinweise wurden unter einer freien Lizenz veröffentlicht (vgl.
Mühlhauser und Herrmann 2023). Nach dem Debriefing wurden die Studierenden
dazu eingeladen, an einer Umfrage teilzunehmen und ihre Erfahrungen und Ein-
schätzungen zu teilen. Dabei wurden keine individualisierten Links verwendet,
um die Privatsphäre der Studierenden zu schützen.

Vor der Analyse der Daten wurden diese so weit wie möglich pseudonymi-
siert bzw. anonymisiert. Für die Studierenden wurden beispielsweise zufällige
numerische Pseudonyme erzeugt, um die Analyse unvoreingenommen und ohne
Personenbezug durchführen zu können. Bei anderen Attributen, wie z. B. dem
Alter, wurden die Werte generalisiert, sodass mit dieser Angabe keine Person
mehr direkt identifiziert werden kann.

Schließlich waren die Interessen der beiden am Experiment beteiligten
Tutor:innen in ihrer Rolle als Angestellte am Lehrstuhl zu berücksichtigen. Es
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galt zu vermeiden, dass die Analyse des Kommunikationsverhaltens der Studie-
renden zu einer unzulässigen Überwachung der Arbeitsleistung der Tutor:innen
führte. Die Tutor:innen wurden daher vorab über die Studie, die damit verfolgten
Zwecke und die für sie daraus erwachsenden Risiken aufgeklärt. Ferner wurden
Verhaltensregeln festgelegt, um die Intensität der Betreuung durch die Tutor:innen
zu standardisieren. Der Inhalt der Kommunikation mit den Studierenden wurde
von den Tutor:innen nicht an den Lehrstuhl weitergegeben. Um ihre Privatsphäre
zu schützen, dokumentierten die Tutor:innen keine Nachrichtenanzahlen, Zeit-
aufwände und genaue Uhrzeiten, sondern nur, an welchen Tagen mindestens
ein Kommunikationsereignis mit einer Studierenden bzw. einem Studierenden
stattfand.

3.6 Umfrage

Mit einer Umfrage, zu der nach dem Debriefing eingeladen wurde, soll die
subjektive Sicht der Studierenden erfasst werden. Diese Sicht ergänzt die
objektiv erhobenen Kommunikations- und Nutzungsdaten. Die Umfrage haben
119 Studierende vollständig ausgefüllt, also ein erfreulich hoher Anteil der
Teilnehmenden.

Den Studierenden wurden dabei verschiedene Fragen zu den E-Mails und
deren Effekt gestellt. Für einen ersten Eindruck wurden Studierende gefragt, ob
sie E-Mails erhalten haben und die Tutor:innen direkt kontaktiert haben, also
Fragen gestellt bzw. auf die E-Mails geantwortet haben. Weitere Fragen gingen
auf das Frage- und Lernverhalten ein. So wurden die Studierenden etwa gefragt,
ob die E-Mails sie motiviert haben, ob sie dadurch über den Stoff nachgedacht
haben, aber auch ob sie die E-Mails gestresst haben. Außerdem wurden Fra-
gen zu den unterschiedlichen E-Mail-Varianten gestellt, also ob die persönliche
Anrede wahrgenommen wurde und als angenehmer empfunden wurde bzw. ob
ein konkreter Bezug hilfreich ist. Die Studierenden wurden auch nach Grün-
den gefragt, warum bzw. warum sie nicht auf die E-Mails geantwortet haben.
Abschließend wurden Studierende gefragt, ob sie sich persönliche E-Mails auch
in weiteren Durchläufen des Kurses, anderen Online-Kursen oder sogar Präsenz-
kursen wünschen. Der vollständige Fragebogen wurde unter einer freien Lizenz
online veröffentlicht (vgl. Mühlhauser und Herrmann 2023).
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4 Ergebnisse

Um den Effekt von E-Mails zu messen, werden für jede Woche des Untersu-
chungszeitraums sowohl die direkten Kontaktaufnahmen zu den Tutor:innen als
auch die Aktivitätsdaten der Studierenden betrachtet. Die Basis für die Auswer-
tung bilden sowohl für „Kontaktaufnahme“ als auch für jede Lernplattform die
Anzahl von Aktivitäten in einer Woche sowie eine Indikatorvariable, die kodiert,
ob eine Person in dieser Woche aktiv war oder nicht.

Insgesamt wurden drei Forschungshypothesen formuliert:
In Hypothese 1 wird der Frage nachgegangen, ob die versendeten E-Mails die

Aktivität der Studierenden erhöhen. Als Maß für die Aktivität wird dabei sowohl
das Kommunikations- als auch das Lernverhalten betrachtet. Es wird vermutet,
dass Studierende, die eine E-Mail erhalten, aktiver sind als Studierende in der
Kontrollgruppe.

Bei Hypothese 2 liegt der Fokus auf den direkten Kontaktaufnahmen. Es wird
untersucht, ob eine E-Mail von Tutor:innen die Kontaktaufnahmen seitens der
Studierenden erhöht. Auch hier ist zu vermuten, dass der Anteil der Studierenden,
die eine E-Mail erhalten haben und die Tutor:innen kontaktieren größer ist als
der Anteil der Studierenden, die die Tutor:innen kontaktieren, obwohl sie keine
E-Mail erhalten haben.

Hypothese 3 konzentriert sich auf die Kontaktaufnahmen von Studentinnen.
Hier ist basierend auf vorherigen Arbeiten (vgl. Herrmann et al. 2016; Parte und
Mellado 2021) zu vermuten, dass Studentinnen eher Kontakt aufnehmen, wenn
sie von einer Tutorin (und nicht von einem Tutor) eine E-Mail erhielten.

Bei allen durchgeführten Tests in diesem Abschnitt wird die Holm–
Bonferroni-Korrektur für multiples Testen angewendet (vgl. Holm 1979). Das
Signifikanzniveau liegt bei α = 0,05.

4.1 Erhöhen E-Mails die Aktivität der Studierenden?

In der ersten Hypothese wird vermutet, dass die versendeten E-Mails die Aktivi-
tät der Studierenden erhöhen. Um diese Hypothese zu überprüfen, wird für jede
Gruppe und Woche der Anteil der Studierenden ermittelt, die mindestens ein-
mal auf einer beliebigen Lernplattform aktiv waren oder die Tutor:innen direkt
kontaktiert haben. In Tab. 2 ist zu sehen, dass in der ersten Woche für 93 %
der Studierenden in Gruppe A eine Aktivität aufgezeichnet wurde. In Gruppe
B waren 98 % der Studierenden aktiv und in Gruppe C waren es 92 %. Für
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Tab.2 Anteil aktiver Studierender in den drei Gruppen (A, B, C)

Woche Gr. A Gr. B Gr. C Mail p-Wert Holm(p)

1 0,931 0,98 0,922 p + k 0,888 1,00

2 0,94 0,981 0,882 p + u 0,012 0,085

3 0,90 0,91 0,891 u + k – –

4 0,851 0,892 0,80 p + u 0,446 1,00

5 0,79 0,911 0,862 p + k 0,292 1,00

6 0,83 0,88 0,781 u + k – –

7 0,771 0,82 0,87 u + k – –

8 0,68 0,791 0,69 u + k – –

9 0,722 0,72 0,781 p + k 0,297 1,00

10 0,711 0,74 0,63 u + k – –

11 0,64 0,731 0,69 u + k – –

12 0,412 0,42 0,491 p + u 0,238 1,00

1Gruppe, die in dieser Woche die E-Mail erhalten hat
2Kontrollgruppe, die zur Ermittlung des p-Wertes dient

die statistische Analyse wird in den ersten beiden Wochen aufgrund der Ver-
gleichbarkeit immer Gruppe C als Kontrollgruppe verwendet, da diese Gruppe
in beiden Wochen noch keine E-Mail erhalten hat. In den späteren Wochen wird
hierfür immer die Gruppe mit dem größten Zeitabstand zur letzten Intervention
verwendet, also die Gruppe, die am längsten keine E-Mail erhalten hat.

In der ersten Woche wird demnach der Anteil aktiver Studierender in Gruppe
A und Gruppe C miteinander verglichen. Gruppe A hat in dieser Woche
persönliche-konkrete (p + k) E-Mails erhalten, Gruppe C keine. Der Anteil
aktiver Studierender wird für die beiden Gruppen in der Analyse mit absolu-
ten Häufigkeiten in einer 2×2-Kontingenztafel dargestellt. Zur Ermittlung des
p-Wertes wird ein Chi-Quadrat-Test ohne Yates-Korrektur verwendet, da bei allen
Tests die erwarteten Häufigkeiten größer als fünf sind und die Stichprobengröße
groß genug (n > 60) ist (vgl. Backhaus et al. 2021). Für die Durchführung des
Tests wird die R-Implementierung chisq.test – abgesehen von der deaktivierten
Yates-Korrektur – mit den Standard-Einstellungen verwendet. Im Test wird der
Zusammenhang zwischen der Gruppenzugehörigkeit und der Aktivität der Stu-
dierenden mit den Ausprägungen aktiv oder inaktiv ermittelt. Tab. 2 zeigt die
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p-Werte des Chi-Quadrat-Tests für die einzelnen Interventionen. Unpersönlich-
konkrete (u + k) E-Mails werden nicht betrachtet, da sie konzeptuell einer
Ankündigung im Forum entsprechen.

In der zweiten Woche konnte initial ein signifikanter Zusammenhang zwischen
der Gruppenzugehörigkeit (Gruppe B, Gruppe C) und der Aktivität festgestellt
werden, χ2(1) = 6,29, p = 0,012, � = 0,186. Der mit Holm-Bonferroni korri-
gierte p-Wert ist mit p = 0,085 bei α = 0,05 aber nicht mehr signifikant. Absolut
gesehen waren 98 % der Studierenden in Gruppe B aktiv, in Gruppe C nur 88
%. Die persönlich-unkonkreten (p + u) E-Mails haben in dieser Woche demnach
einen kleinen Effekt auf die Aktivität der Studierenden. Der Effekt fällt nach
der Korrektur für multiples Testen aber nicht mehr signifikant aus. Das heißt,
in den Wochen, in denen persönliche E-Mails an die Studierenden geschickt
wurden, konnte mit dem verwendeten Studiendesign kein statistisch signifikanter
Zusammenhang zwischen der Gruppenzugehörigkeit und der Aktivität der Stu-
dierenden erfasst werden. Insgesamt kann die Hypothese, dass Studierende durch
die persönlichen E-Mails aktiver werden, demnach nicht bestätigt werden.

4.2 Erhöhen E-Mails die Kontaktaufnahme zu Tutor:innen?

In der zweiten Hypothese wird untersucht, ob Studierende häufiger Kontakt zu
den Tutor:innen aufnehmen, wenn sie eine persönliche E-Mail von diesen erhal-
ten haben. Für die Evaluation wird der Anteil der Studierenden mit direkter
Kontaktaufnahme zu den Tutor:innen in jeder Gruppe für alle Wochen ermit-
telt. Anschließend werden die Anteilswerte mittels Chi-Quadrat-Test miteinander
verglichen. Die Ergebnisse sind in Tab. 3 dargestellt.

In allen Wochen, in denen eine persönliche E-Mail (p + k, p + u) versen-
det wurde, konnte ein signifikanter Unterschied zur Kontrollgruppe festgestellt
werden. In der ersten Woche haben in Gruppe A bspw. 35 % der Studieren-
den Kontakt zu den Tutor:innen aufgenommen, in Gruppe C nur 4 %. Der
Chi-Quadrat-Test ergibt für die persönlich-konkreten E-Mails demnach einen
signifikanten p-Wert beim Vergleich dieser Gruppen, χ2(1) = 28,16, p < 0,001, �
= 0,382. In der fünften Woche ist der p-Wert beim Vergleich von Gruppe B und
Gruppe C auch signifikant, χ2(1) = 23,15, p < 0,001, � = 0,357. Das Gleiche
gilt für den Vergleich zwischen Gruppe C und Gruppe A in der neunten Woche,
χ2(1) = 14,50, p < 0,001, � = 0,274. Auch bei den persönlich-unkonkreten E-
Mails sind alle p-Werte signifikant. In der zweiten Woche liegt ein signifikanter
Zusammenhang zwischen der Kontaktfreudigkeit der Studierenden und der Grup-
penzugehörigkeit (B, C) vor, χ2(1) = 9,08, p = 0,003, � = 0,223. Das Gleiche
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Tab.3 Anteil Studierender mit direktem Tutorenkontakt.

Woche Gr. A Gr. B Gr. C Mail p-Wert Holm(p)

1 0,351 0,03 0,042 p + k 1,11e-07 1,45e-06*

2 0,07 0,201 0,052 p + u 0,0026 0,0232*

3 0,02 0,10 0,131 u + k – –

4 0,191 0,062 0,04 p + u 0,0058 0,0465*

5 0,07 0,311 0,042 p + k 1,50e-06 1,80e-05*

6 0,02 0,08 0,091 u + k – –

7 0,051 0,11 0,04 u + k – –

8 0,03 0,071 0,03 u + k – –

9 0,032 0,03 0,201 p + k 0,0001 0,0015*

10 0,051 0,03 0,03 u + k – –

11 0,02 0,071 0,04 u + k – –

12 0,032 0,01 0,201 p + u 0,0001 0,0015*

1Gruppe, die in dieser Woche die E-Mail erhalten hat
2Kontrollgruppe, die zur Ermittlung des p-Wertes dient

gilt für die vierte Woche und die Gruppen A und B, χ2(1) = 7,61, p = 0,006,
� = 0,201, sowie die Gruppen A und C in der zwölften Woche, χ2(1) = 14,50,
p < 0,001, � = 0,274. Dementsprechend kann die Hypothese, dass Studierende
häufiger Kontakt zu den Tutor:innen aufnehmen, wenn sie persönliche E-Mails
erhalten, bestätigt werden.

4.3 Kontaktieren Studentinnen lieber Tutorinnen?

In der dritten Hypothese wird untersucht, ob Studentinnen, die von einer Tutorin
E-Mails erhalten haben, häufiger direkten Kontakt zu den Tutor:innen aufnehmen
als die Vergleichsgruppe. Die Vergleichsgruppe besteht hier aus Studentinnen,
die von einem Tutor die E-Mails bekommen haben. Für den Vergleich der beiden
Gruppen wird für jede Studentin ermittelt, an wie vielen Tagen sie in den zwölf
Wochen des Untersuchungszeitraums Kontakt zu den Tutor:innen aufgenommen
hat.

Die Vermutung ist, dass Studentinnen eher Kontakt zu den Tutor:innen auf-
nehmen, wenn sie von einer Tutorin angeschrieben werden. Die 49 Studentinnen,
die von der Tutorin angeschrieben wurden, haben im Durchschnitt an 0,96 Tagen
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im Untersuchungszeitraum direkten Kontakt aufgenommen (M = 0,96, SD =
1,37).

In der Vergleichsgruppe wurden 44 Studentinnen vom Tutor angeschrieben.
Diese 44 Studentinnen haben die Tutor:innen im Durchschnitt an 2,20 Tagen im
Untersuchungszeitraum kontaktiert (M = 2,20, SD = 6,23), also absolut gesehen
häufiger. Mögliche Gründe hierfür werden in der Diskussion (siehe Kap. 5) auf-
gegriffen. Um die Gruppen miteinander zu vergleichen, wird ein Welch t-test für
zwei unabhängige Stichproben verwendet.

Der Welch t-test kann bei dieser Hypothese keinen signifikanten Unterschied
zwischen den beiden Gruppen feststellen, tWelch(46,733) = −1,2988, p = 0,2004,
pHolm = 1,00. Das heißt, Studentinnen, die von einer Tutorin angeschrieben wer-
den, nehmen in Relation zur Vergleichsgruppe nicht häufiger Kontakt zu den
Tutor:innen auf. Die Vergleichsgruppe besteht hier aus Studentinnen, die von
einem Tutor E-Mails erhalten haben. Dementsprechend kann die Hypothese, dass
Studentinnen, die von einer Tutorin E-Mails erhalten, häufiger direkten Kontakt
aufnehmen, nicht bestätigt werden.

4.4 Umfrage

Insgesamt haben 119 Studierende die Umfrage am Ende des Semesters komplett
ausgefüllt, nachdem sie über die Studie informiert wurden. Im Folgenden werden
ausgewählte Ergebnisse aus der Umfrage zur Motivation der Studierenden und
ihrer Bewertung der persönlichen E-Mails vorgestellt.

Motivation der Studierenden: Fragen zur Motivation der Studierenden wur-
den auf einer Skala von 4 (trifft voll zu) bis 0 (trifft nicht zu) mit fünf
Ausprägungen gemessen. Tatsächlich haben die E-Mails, in denen den Studieren-
den Unterstützungsangebote gemacht wurden, nach eigener Einschätzung etwa
die Hälfte der Studierenden motiviert, sich mit Inhalten und Aufgaben des Kur-
ses zu beschäftigen (4 = 21,85 %, 3 = 29,41 %). Etwa 20 % der Studierenden
fühlten sich nicht motiviert, sich mit den Inhalten und Aufgaben des Kurses zu
beschäftigen (1 = 6,72 %, 0 = 12,61 %). Der Rest hat eher neutral geantwortet
(2 = 22,69 %).

Die E-Mails haben Studierende mehrheitlich auch dazu gebracht, sich zu über-
legen, ob sie zu Inhalten oder Aufgaben Fragen haben (4 = 33,61 %, 3 = 26,05
%). Nur ein geringer Teil fühlte sich hier nicht motiviert (1 = 6,72 %, 0 = 5,88
%). Bei einigen Studierenden könnten die E-Mails aber auch das Gegenteil bewir-
ken: sie gaben an, sich unter Druck gesetzt zu fühlen (4 = 10,08 %, 3 = 17,65
%). Mehr als die Hälfte der Studierenden hat sich allerdings kaum unter Druck
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gesetzt gefühlt (1 = 15,13 %, 0 = 33,61 %) oder stand der Aussage neutral
gegenüber (2 = 19,33 %).

Antwortverhalten der Studierenden: Neben der Motivation entscheidend ist,
ob die E-Mails auch die inhaltliche Auseinandersetzung mit den Modulinhalten
gefördert haben. Daher wurde gefragt, aus welchen Gründen die Studierenden
auf die E-Mails geantwortet haben. Bei dieser Frage war eine Mehrfachauswahl
aus fünf Gründen und eine Freitexteingabe möglich. Die meisten Studierenden
gaben an zu antworten, weil sie tatsächlich eine Frage hatten oder Unterstützung
benötigten (38,66 %), den persönlichen Kontakt angenehm fanden (36,97 %),
nicht unhöflich sein wollten (35,29 %), Feedback geben wollten (33,61 %) oder
sich dazu aufgefordert fühlten (18,49 %). Neben den Gründen, warum Studie-
rende geantwortet haben, sind die Gründe, warum sie es nicht getan haben ebenso
interessant. Um dies zu erfassen, war neben der Freitexteingabe auch wieder eine
Mehrfachauswahl möglich. Hier konnten Studierende acht verschiedene Gründe
angeben. Der Großteil der Antworten entfiel darauf, dass die Studierenden zu
diesem Zeitpunkt keine Unterstützung benötigten (45,38 %) oder nicht wussten,
was sie den Tutor:innen antworten sollten (33,61 %). Teilweise lag es auch daran,
dass die E-Mail vergessen wurde (22,69 %) bzw. zu einem ungünstigen Zeitpunkt
ankam (15,97 %). Ein kleiner Anteil der Antwortenden hat sich hingegen nicht
getraut, dem Tutor bzw. der Tutorin zu antworten (12,61 %) oder empfand es als
nicht nützlich zu antworten (10,92 %).

Anrede und Inhalt der E-Mails: Die E-Mails haben sich im Experiment in
der Anrede (persönlich oder unpersönlich) und im Bezug zum aktuellen Stoff
unterschieden (konkreter Bezug oder kein konkreter Bezug). Die subjektiven Ein-
schätzungen zur Anrede und zum Inhalt der E-Mails wurden auf einer Skala von
4 (trifft voll zu) bis 0 (trifft nicht zu) mit fünf Ausprägungen gemessen. Hierbei
wurde die Anrede mit Vorname von mehr als 75 % der Studierenden als ange-
nehm empfunden (4 = 64,71 %, 3 = 14,29 %). Nur ein geringer Teil empfand die
Anrede als nicht angenehm (1 = 7,56 %, 0 = 1,68 %). Die persönliche Anrede
mit Vornamen wurde von der Mehrheit der Studierenden (4 = 63,87 %, 3 =
13,45 %) auch explizit als angenehmer empfunden als die unpersönliche Anrede.
Etwa die Hälfte der Studierenden fand den Bezug zu aktuellen Aufgaben hilfreich
(4 = 26,89 %, 3 = 22,69 %). Etwa ein Fünftel der Studierenden empfand den
Bezug als weniger hilfreich (1 = 9,24 %, 0 = 9,24 %). Im Vergleich zu E-Mails,
die keinen konkreten Aufgabenbezug hatten, fanden etwa 43 % der Studierenden
die konkreten E-Mails hilfreicher (4 = 22,69 %, 3 = 21,01 %). Etwas mehr als
21 % der Studierenden fanden die konkreten E-Mails nicht hilfreicher (1 = 5,04
%, 0 = 16,81 %).
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Generelle Zufriedenheit mit dem Format: Am Ende der Umfrage wur-
den Studierende gefragt, ob sie sich eine Weiterführung wünschen, also ob sie
von Lehrenden auch in Zukunft mit persönlichen E-Mails angesprochen werden
möchten. Die Fragen dazu wurden auf einer Skala von 4 (stimme voll zu) bis
0 (stimme nicht zu) mit fünf Ausprägungen gemessen. Mehr als 75 % der Stu-
dierenden wünschten sich, dass persönliche E-Mails auch in Zukunft in dieser
Grundlagenvorlesung eingesetzt werden (4 = 60,50 %, 3 = 16,81 %). Weniger
als 10 % stimmen dem eher nicht zu (1 = 3,36 %, 0 = 5,04 %). Die Einschät-
zung der Studierenden galt nicht nur für diesen Kurs, sondern auch für andere
Online-Kurse (4 = 54,62 %, 3 = 18,49 %, 1 = 4,20 %, 0 = 5,88 %). Weiterhin
wünschte sich die Mehrheit persönliche E-Mails auch in Präsenzveranstaltungen
(4 = 42,02 %, 3 = 21,85 %, 1 = 7,56 %, 0 = 6,72 %).

4.5 Präsenzveranstaltung

In der Umfrage hat sich ein Großteil der Studierenden gewünscht, dass persön-
liche E-Mails auch in Präsenzveranstaltungen eingesetzt werden. Im Sommerse-
mester 2022 wurde das Experiment daher in der gleichen Vorlesung mit einigen
Änderungen wiederholt. Die Teilnehmenden wurden zwar wieder in vier Gruppen
(1–4) aufgeteilt, allerdings wurden ausschließlich persönlich-konkrete E-Mails
versandt, da beide Eigenschaften in der Umfrage mehrheitlich positiv wahrge-
nommen worden waren. Zum anderen wurde darauf verzichtet, Aktivitäten in
den Lernplattformen zu protokollieren, da der Fokus beim zweiten Experiment
auf der Beobachtung des Kommunikationsverhaltens lag. Aus organisatorischen
Gründen wurden beim zweiten Experiment statt einer Tutorin und einem Tutor
nun drei Tutoren und eine Tutorin eingesetzt.

Tab. 4 zeigt den Anteil der Studierenden, die in einer Woche direkten Kon-
takt zu den Tutor:innen aufgenommen haben. In den Wochen, in denen eine
persönlich-konkrete E-Mail verschickt wurde, nahmen bis zu 15,4 % der Stu-
dierenden Kontakt auf. In den Wochen, in denen keine persönlichen E-Mails
verschickt wurden, war der Anteil mit bis zu 6,7 % der Studierenden niedriger.

Im Vergleich zum ersten Experiment sind die Anteilswerte der Studierenden,
die direkten Kontakt zu den Tutoren aufgenommen haben, insgesamt geringer.
Der Unterschied zu den Wochen ohne persönlich-konkrete E-Mail ist ebenfalls
nicht mehr so stark ausgeprägt. Die Ergebnisse in Tab. 4 lassen erkennen, dass
persönliche E-Mails auch in der Präsenzlehre den Kontakt der Studierenden zu
Tutor:innen intensivieren können.
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Tab.4 Anteil Studierender mit direktem Kontakt in Präsenzveranstaltung.

Woche Mail Gr. 1 Gr. 2 Gr. 3 Gr. 4

1 p + k 0,124 0,135 0,144 0,135

2 – 0,019 0,019 0,048 0,000

3 – 0,000 0,029 0,010 0,058

4 p + k 0,057 0,125 0,077 0,125

5 – 0,019 0,029 0,010 0,019

6 – 0,010 0,019 0,019 0,010

7 p + k 0,048 0,077 0,067 0,077

8 – 0,029 0,048 0,029 0,010

9 – 0,019 0,067 0,019 0,029

10 p + k 0,057 0,087 0,154 0,058

5 Diskussion

Die statistischen Auswertungen legen nahe, dass die persönlichen E-Mails keinen
signifikanten Effekt auf die Aktivität der Studierenden auf den Lernplattformen
hatten. Anscheinend konnten die persönlichen E-Mails die Studierenden jedoch
dazu bewegen, häufiger Kontakt zu den Tutor:innen aufzunehmen. In Bezug auf
das Kommunikationsverhalten konnte in den einzelnen Wochen ein signifikanter
Unterschied zwischen Kontroll- und Treatmentgruppen festgestellt werden.

Diese unterschiedlichen Ergebnisse bestätigen Ergebnisse aus vorherigen
Arbeiten. Persönliche E-Mails haben nicht immer einen signifikanten Effekt auf
die Motivation oder das Kommunikations- und Lernverhalten der Studierenden.
Kim und Keller betrachteten mehrere Dimensionen der Motivation und konnten
zwar insgesamt, aber nicht für alle Dimensionen Effekte der E-Mails erkennen.
Auch bei den Studiengewohnheiten haben die Autoren keinen Effekt der per-
sönlichen E-Mails festgestellt (vgl. Kim und Keller 2008). Parte und Mellado
stellten einen Effekt von motivierenden E-Mails für bereits aktive Studierende
fest; bei inaktiven Studierenden konnte jedoch kein signifikanter Effekt festge-
stellt werden. Es stellte sich jedoch heraus, dass das Geschlecht einen Einfluss
darauf hat, ob E-Mails einen Effekt haben. Studentinnen zeigten nach Erhalt einer
motivierenden E-Mail häufiger Aktivität, Studenten nicht (vgl. Parte und Mellado
2021). Im vorliegenden Beitrag hatte das Geschlecht der Tutor:innen hingegen
keinen signifikanten Einfluss auf das Kommunikationsverhalten der Studentin-
nen. Eine persönliche E-Mail einer Tutorin führte im Vergleich zu einer E-Mail
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von einem Tutor nicht zu einer signifikant häufigeren Kontaktaufnahme bei den
Studentinnen.

Der Inhalt der E-Mails hat aber einen Einfluss auf das Kommunikationsver-
halten der Studierenden. Durch einen konkreten Bezug zum aktuellen Stoff ist
der Effekt der persönlich-konkreten E-Mails, � = (0,382, 0,357, 0,274), im Ver-
gleich zu persönlich-unkonkreten E-Mails, � = (0,223, 0,201, 0,274), nochmals
etwas größer. Dabei sind Effekte nach Cohen ab � = 0,10 klein, ab � = 0,30
mittel und ab � = 0.50 groß (vgl. Cohen 1988). Dementsprechend sollten Lehr-
personen E-Mails an die Studierenden am besten mit einer persönlichen Anrede
und einem konkreten Bezug zum Stoff formulieren.

Die Ergebnisse der verdeckten Beobachtung bestätigen sich in der Umfrage.
Von den 119 an der Umfrage teilnehmenden Studierenden fand eine deutliche
Mehrheit, dass die persönlichen E-Mails angenehmer waren als die unpersönli-
chen. Etwa die Hälfte der Studierenden empfand den Bezug zum aktuellen Stoff
in den konkreten E-Mails hilfreich. Weiterhin gab etwa die Hälfte an, dass die
persönlichen E-Mails sie motiviert hätten, sich mit dem Stoff zu beschäftigen.
Die generelle Zufriedenheit der Studierenden mit dem Instrument war hoch. Eine
deutliche Mehrheit der Studierenden wünscht sich, dass persönliche E-Mails in
diesem Kurs, in anderen Onlinekursen, und in Präsenzveranstaltungen eingesetzt
werden. In den Aktivitätsdaten, die verdeckt auf den Lernplattformen erho-
ben wurden, konnte allerdings kein signifikanter Effekt der E-Mails festgestellt
werden.

Beim zweiten Experiment im Präsenzsemester zeigte sich, dass persönliche
E-Mails auch in Präsenz dazu führen, dass Studierende vermehrt Kontakt zu
den Tutor:innen aufnehmen. Der Einfluss der E-Mails ist allerdings geringer
als in der Online-Veranstaltung. Persönlich-konkrete E-Mails können also nicht
nur in der Onlinelehre, sondern auch in der Präsenzlehre zur Verbesserung der
Lernatmosphäre eingesetzt werden.

Einschränkungen: Bei der Interpretation der Ergebnisse sind einige Ein-
schränkungen zu beachten. Das Verhalten der Studierenden im Sommersemester
2021 wurde durch die Corona-Pandemie beeinflusst. Die Beobachtung der
Aktivitäten auf den Lernplattformen erfasst nur einen Ausschnitt aller Lern-
aktivitäten der Studierenden, auch wenn alle Inhalte auf den Lernplattformen
prüfungsrelevant waren. Schließlich wurden bei der Analyse Aktivitäten auf
allen Lernplattformen zusammen betrachtet, wodurch individuelle Verhaltens-
muster kaschiert worden sein könnten. Eine Konzentration auf ausgewählte
Lernplattformen erschien jedoch inhaltlich nicht begründbar.

Weiterhin ist zu berücksichtigen, dass es sich um eine Lehrveranstaltung
mit vielen aufwendig gestalteten Selbstlernangeboten handelt, die den Ruf hat,
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anspruchsvoll zu sein. Möglicherweise war daher das Grundniveau der Lernakti-
vität bereits so hoch, dass die E-Mails keinen signifikanten Einfluss mehr darauf
hatten.

Bei der Auswertung der Aktivitätsdaten ist zu beachten, dass das Studien-
design auf Chancengleichheit ausgelegt ist. Demnach ist es nicht möglich den
Effekt der E-Mails auf den Klausurerfolg zu ermitteln.

Außerdem erschwert das Studiendesign die Beurteilung der Effekte der E-
Mails ab der vierten Woche. Möglicherweise existieren wochenübergreifende
Effekte, wodurch Studierende durch eine persönliche E-Mail nicht nur in der
aktuellen Woche, sondern über einen längeren Zeitraum aktiver sind; dadurch
könnten die Unterschiede zwischen den E-Mail-Typen unterschätzt werden.
Neben dieser studierendenindividuellen Dynamik könnte es auch allgemeine zeit-
liche Effekte geben, die nicht modelliert wurden. Der Schwierigkeitsgrad der im
Zeitverlauf behandelten Themen schwankt und es gibt nicht für alle Themenberei-
che der Veranstaltung vergleichbare Übungsangebote. Abgesehen davon schwankt
die Aktivität der Studierenden im Laufe des Semesters. Gegen Ende des Expe-
riments steigt die Aktivität wegen der Nähe zur Klausur stark an. Dies verzerrt
die Beobachtungen in den letzten Wochen des Versuchszeitraums. Einige wenige
Studierende haben außerdem bereits vor Abschluss des Experiments vermutet,
dass die E-Mails im Rahmen einer Studie versendet würden, was zu kleineren
Verzerrungen geführt haben könnte.

Die Überprüfung der dritten Hypothese kann ebenfalls durch Verzerrungen
beeinträchtigt sein. Hier wurde beobachtet, dass bei einer Gleichverteilung der
Studentinnen auf die Tutorin und den Tutor, die Tutorin von den Studentinnen im
Schnitt weniger kontaktiert wurde als der Tutor. Dieses Ergebnis könnte dadurch
zu erklären sein, dass Tutorin und Tutor in der Online-Veranstaltung nicht die
gleiche Sichtbarkeit hatten: Für die in der Veranstaltung behandelten Übungsauf-
gaben gab es eine Reihe von Videos, die alle vom Tutor aufgenommen worden
waren.

6 Schlussfolgerungen

Lehrende können Studierende motivieren, aktiver am Kurs teilzunehmen, indem
sie ihnen mehrmals im Semester persönliche E-Mails senden. Dieses Ergeb-
nis liefern die in diesem Beitrag vorgestellten Experimente. Dazu wurden das
Kommunikationsverhalten und die Aktivitätsdaten auf mehreren Lernplattformen
ausgewertet und eine Umfrage unter Studierenden durchgeführt. Studierende, die
eine persönliche E-Mail von Tutor:innen erhielten, nahmen signifikant häufiger
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Kontakt zu diesen auf. E-Mails mit einer persönlichen Anrede und einem kon-
kreten Bezug zu aktuell in der Veranstaltung behandelten Themen hatten dabei
den stärksten Effekt.

Für zwei weitere Hypothesen ließen sich hingegen keine signifikanten Effekte
feststellen. Erstens hatten die E-Mails keinen signifikanten Effekt auf die gesamte
Aktivität der Studierenden. Zweitens nahmen weibliche Studierende – entge-
gen der Erwartung – nicht häufiger Kontakt zu den Tutor:innen auf, wenn
sie von einer Tutorin angeschrieben wurden. Dies mag an den Einschrän-
kungen des die Chancengleichheit wahrenden Studiendesigns und der für die
Experimente gewählten Lehrveranstaltung liegen. Der subjektive Eindruck der
Studierenden ist jedenfalls sehr positiv. Insgesamt scheint der Einsatz von
persönlich-konkreten E-Mails empfehlenswert, um Studierende zu aktivieren und
Kommunikationsbarrieren abzubauen, zumal der Aufwand für die Umsetzung
durch eine Automatisierung des Versands recht gering ist.

Danksagung Der vorliegende Beitrag wurde im Rahmen des Projekts WINTERMUTE
(16KIS1128) vom Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) unterstützt.
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Pädagogik lost in Code

Operative Fehlformen des Lehrens im
Digitalsolipsismus

Florian Dobmeier

Zusammenfassung

Der Beitrag argumentiert, dass die Handlungspraxis der Lehre operativ
als idealtypische Form pädagogischer Zeigestruktur zu fassen ist. Im prä-
senzlosen Digitalsolipsismus an Universitäten während der coronapolitischen
Schließungen kippte Lehre in operative Fehlformen des Lehrens. Diese
Fehlformen sind keinesfalls harmlos, sondern zeitigen erheblich ungleichheits-
wirksame Effekte für Bildungsbiographien; ungleiche Lernvoraussetzungen
werden erzeugt bzw. bereits vorhandene Differenzen im Chancengefüge ver-
stärkt statt kompensiert. Dies bedeutet letztlich eine fatale pädagogische
Regression in feudal-privatistische, neoliberalisierte Lehr-Lern-Verhältnisse,
die aus ungleichheits-, vulnerabilitäts- und bildungsgerechtigkeitstheoretischer
Überlegung aufs Schärfste zu verurteilen ist und künftig mit aller Kraft
vereitelt werden muss.

1 Zur Einleitung: Fünf leitende Thesen (LT1–5)

Der Kurzbeitrag argumentiert für fünf leitende Thesen, anhand derer er auch
strukturiert ist (LT): (LT1) Die Handlungspraxis der Lehre ist operativ als ide-
altypische Form pädagogischer Zeigestruktur zu respezifizieren, die Lehren als
pädagogische Artikulation so auf das Lernen richtet, dass das pädagogisch inten-
dierte Lernen in seinen Gelingensbedingungen strukturell wahrscheinlicher wird.
(LT2) Diese idealtypische Form – sensu Max Webers Idealtypenbegriff, dass also
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die Form eine als regulative Idee anzustrebende, wenn auch selten in Praxis
immer voll erreichte ist – lässt sich phänomenologisch qua reduktiv-positiver
Definition bestimmen und ex negativo von operativen Fehlformen des Lehrens
unterscheiden. (LT3) Die präsenzlose, digitalsolipsistische Lehrpraxis an Uni-
versitäten während der coronapolitischen Schließungen kippte grosso modo in
operative Fehlformen des Lehrens (fußend auf eigenen und mir kollegial berich-
teten Lehrerfahrungen; weitere, systematisch erhobene Empirie hierzu steht aus).
(LT4) Diese Fehlformen sind alles andere als harmlos, sondern zeitigen letz-
ten Endes ungleichheitswirksame Effekte für Bildungsbiographien; ungleiche
Lernvoraussetzungen werden erzeugt bzw. bereits vorhandene Differenzen im
Chancengefüge verstärkt statt kompensiert. (L5) Die Ausweitung der Art und
Weise volldigitaler Lehre der letzten Jahre in die Zukunft bedeutete letztlich eine
fatale pädagogische Regression in feudal-privatistische Lehr-Lern-Verhältnisse,
die aus ungleichheits-, vulnerabilitäts- und bildungsgerechtigkeitstheoretischer
Überlegung aufs Schärfste zu verurteilen und vereiteln ist. Entsprechend gilt es,
intellektuell Widerstand gegen eine politökonomische Agenda zu leisten, die den
professionellen Lehrberuf auf Kosten der Einlösung der pädagogischen Idealform
billig skalieren möchte: möglichst wenige Lehrer, möglichst große Lernenden-
schaft. Gute, pädagogisch holistische Diagnostik und Förderung braucht vor allem
Zeit und Sorgfalt, Beziehungsarbeit und einen kleinen Betreuungsschlüssel. Das
ist ja mitunter auch ein offenes Erfolgsgeheimnis vielzitierter ‚Ivy League‘- Uni-
versitäten. Gerade dieser human factor kann weder in der abduktiven Sachlogik
noch ethisch von selbstlernenden Algorithmen wie ChatbotGTP oder MOOCs
funktional äquivalent ersetzt werden.

2 Allgemeinpädagogische Hintergründe zu LT1–4

(Zu LT1, Teilantwort 1/2) Lehren heißt: pädagogisch Handeln (Gruschka 2014,
S. 36; Prange und Strobel-Eisele 2015 [2006], 70–71). Pädagogisch Handeln
heißt, eine operative Differenz zu überbrücken zwischen der auf Lernunter-
stützung zielenden Handlung des Educans (pädagogischer Akteur) einerseits,
und dem Lernen des Educandus (pädagogisch Adressierter) andererseits. Die-
ser ‚Spalt‘ ist in der Überbrückung technologiedefizitär. Ein ,Programmieren‘ des
Lernens ist kategorial nicht möglich: konstruktivistisch-soziokybernetisch ist Ler-
nen als autopoietisch geschlossene black box für fremdreferenziellen Direktein-
fluss unverfügbar. Und ethisch-normativ ist dies auch nicht wünschenswert.
Lernunterstützungshandeln ist insofern als soft technology auf die Bedingungen
der Möglichkeit gerichtet, dass Lernen auf Seite des Educandus strukturell (nicht
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zwingend im Ergebnis) wahrscheinlicher wird in der pädagogisch intendierten
Art und Weise. Um die Wahrscheinlichkeit von Aneignungsleistung auf Ler-
nendenseite zu erhöhen und die Form des Pädagogischen zu erfüllen, bedarf
es einer spezifischen Ordnung der Dinge und Personen im Arrangement der
Zeigeartikulation.

(Zu LT2) Diese Bedingungen lassen sich herausdestillieren aus konkreten
Anschauungen, die im normalen Alltagssprachgebrauch als ,pädagogisch‘ qua-
lifiziert werden. Methodisch wird hierfür ein eidetisches Verfahren unter Epoché
angewandt, d. h. der Einklammerung aller Gegenstandsannahmen. Qua Idea-
tion bzw. Attribution, Variation und Reduktion von Annahmen (hier Brinkmann,
Prange und Strobel-Eisele folgend) lässt sich dann in Form einer Liste von Eigen-
schaftsannahmen herausfinden, was für sich genommen einzeln notwendige und
zusammen hinreichende Bedingungen sind, sodass ein Phänomen in der opera-
tiven Form als ,pädagogisches‘ erscheint. ,Operative Form‘ heißt, dass es um
pädagogisch kommunikatives Praxisgeschehen geht, unabhängig von den sinis-
tren Absichten der Akteure (,was man eigentlich wollte‘), unabhängig von Alter,
Generationenlagerung, Inhalten und Ergebnissen der Lehr-Lern-Beteiligten. D. h.
auch: formtheoretisch kann der Educans alles ,richtig‘ gemacht haben, dennoch
bleibt das Lernen auf die gewünschte Weise beim Educandus aus. Im Folgenden
wird keine enumerative, sondern eine reduktive; keine negative (qua Ausschluss-
prinzip), sondern positive; keine normative, sondern deskriptive Definition des
Pädagogischen angestrebt. Nur mittels einer solchen konstruktiven Definitions-
leistung als beobachtungsleitender pädagogischer Unterscheidung lassen sich
letztlich Fehlformen erkennen, die kategorial die pädagogische Form operativ
nicht (vollends) erfüllen.

(Zu LT1, Teilantwort 2/2) Diese methodologische Prämissen vorausgeschickt
kann nun folgende Arbeitsdefinition pädagogischen Handelns (DEFPäd) entfaltet
werden, die sich stark aus dem Paradigma Operativer Pädagogik (e.g. Brink-
mann 2018; Prange und Strobel-Eisele 2015 [2006]) speist. Aus Platzgründen
sei an dieser Stelle zur weiteren Begründung, diskursiven Kontextualisierung und
Herleitung en détail auf Dobmeier und Emmerich 2023, i.E. verwiesen.

(DEFPäd) Die Handlung H einer Person P ist genau dann als ,pädagogisch‘ zu
bezeichnen, wenn

(1) eine Person P [pädagogischer Akteur ≙ Educans ≙ causa efficiens]
(2) mindestens einer (nicht mit P selbst identischen) Person L [Lernender ≙

Educandus ≙ causa materialis]
(3) einen spezifischen Inhalt I [Thema ≙ causa finalis]
(4) so zeigt [Zeigeart und -weise ≙ modus operandi],
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(4a) d. h. repräsentativ-semiotisch abstraktes Zeigen [propositionale Prädika-
tion (laut)zeichenförmig veräußerlichen Wissens] oder

(4b) ostensiv-leiblich konkretes Zeigen [nonpropositionale Performanz nicht
veräußerlichen Könnens],

(5) dass L I auf die dargebotene Weise selbst wieder zeigen kann [reaktives
Zeigen; die interaktive Rückmeldeoperation des reaktiven Zeigens in der Sach-
dimension ist wohlgemerkt ungleich der organisatorischen Form des Prüfens, in
der allokativ Lebens- und Teilhabechancen in der Sozialdimension bzw. Gesell-
schaft zugewiesen werden; das Prüfen ist der pädagogischen Form nach nicht
notwendig, das Rückmelden schon; s. hierzu Prange und Strobel-Eisele 2015
[2006], S. 96–104; dem Bildungssystem mangelt es fatalerweise sehr an reaktiven
Zeigeoperationen; es produziert hingegen Prüfungsüberschuss; die der Sach-
rückmeldung entleerten Zensuren führen ein ‚Eigenleben‘ (Breidenstein 2010,
S. 874) – funktional für die Disziplinierung und Organisation von Unterricht],

(6) L von P dazu aufgefordert wurde, ebendies auch zu tun [appelative
Evokation ≙

direktives Zeigen als (Inter-)Attentionalität generierende Operation; s.a. Brink-
mann 2018],

(7) und die Konditionen (1–6) unter der Prämisse der ,guten Absicht‘ arti-
kuliert werden [Moral respektive Ethik des Zeigens – oft respezifiziert auch als
‚Bildungstheorie‘ – als spezifisch zu konditionierende Kontingenzformel der Päd-
agogizität in Abgrenzung zu Fehlformen wie e.g. Indoktrination/Propaganda in
der Sachdimension, Manipulation/struktureller Machtmissbrauch in der Sozialdi-
mension; s.a. Luhmann 2017 [2002], S. 55–56; Strobel-Eisele 2011].

Treten im pädagogischen Lehrhandeln folgende weitere Bedingungen hinzu,
liegt operativ die weit verbreitete, de facto aber eigentlich Sonderform der ,Erzie-
hung‘ (DEFErz) vor. Es gilt: Jede Erziehung ist pädagogisches Handeln, aber nicht
jedes pädagogische Handeln ist auch Erziehung. Konditional:

(DEFErz) Die Handlung H einer Person P ist genau dann als ,erzieherisch‘ zu
bezeichnen, wenn

(0) die Konditionen (1–7) von DEFPäd erfüllt sind und zudem
(1) die Zumutung der ‚prägenden‘ Anregung der Strukturgenesis nachhaltiger
Persönlichkeitseigenschaften vorliegt (bspw. normative Werte, kulturelle

Handlungs- und Lebensorientierungen), also L eine durch P induzierte, kon-
ditionierende Aneignung von non-genetischen (Denk-)Tätigkeitsdispositionen
vollzieht (vgl. auch Sünkel 2013 [2011], S. 46; Nohl 2018, S. 122), wobei diese
Dispositionen nicht unmittelbar nebenbei bzw. in der erwünschten, zumutbaren
Zeitspanne im praktischen Zusammenleben sonst erlernbar wären [Haltung-
Zeigen],
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(2) und dieser Prägungsprozess zugemuteter Intentionalität auf seine Selbst-
terminierung nach prima facie definierten Gelingensbedingungen hin angelegt ist
[Maturität- bzw. Mündigkeit-Zeigen als strukturell erforderliche, jeweils genau zu
bestimmende Entlassung aus dem Erziehungsverhältnis].

(Zu LT3) Im Fall der digitalsolipsistischen Lehre sind nun gerade jene, in
Präsenz ja oft schon unterschrittenen, Bedingungen (5) und (6) von DEFPäd
regelmäßig unzureichend eingelöst worden:

(ZuBedingung (5) inDEFPäd)Es fehlten schlicht grosso modo die interaktiven
Möglichkeiten, operativ ein ,Wiederzeigenkönnen‘ zu zeigen, was durch Beteili-
gungshemmschwellen im Digitalen weiter erschwert wurde. Volldigitale Lehre
fußt auf ,kalten‘ Distanzmedien, die nie vollends die Atmosphäre, Interaktions-
qualität und Sichtbarkeit von Kommunikation unter im selben physischen Raum
Anwesenden simulieren bzw. gar ersetzen können. In der Konsequenz blieben
allzu oft, trotz allerlei Gegenmaßnahmen, die ,Kacheln schwarz‘, sodass dann
weder anhand von Gruppendynamik im Seminar (Unruhe, Konzentration, Begeis-
terung etc.) noch anhand von individuellem Einzelfeedback in Form von Mimik,
Gestik, Redebeitrag erahnt werden konnte, wo die Studierenden gerade ,stehen‘,
also ob sie noch folgen können oder schon abgehängt sind. Generell schien übri-
gens auch die kultivierte Bereitschaft und der ‚Mut‘, Sprechstunden zu nutzen,
auch massiv gesenkt oder nicht vorhanden – anders als bei Studierenden, die
ihren universitären Einstand und ihre akademische Sozialisation unter Präsenz-
bedingungen genießen durften. Etwaige zu erwartende Kollateralschäden an der
bildenden Persönlichkeitsentwicklung von Schülern und Studenten (m/w/d) durch
die volldigitalen Lockdownjahre, d. h. hinsichtlich des sich Bewährens und des
Bewältigens typischer psychosozioemotionaler Schlüsselprobleme des Erwach-
senwerdens, werden in der Verteilungshäufigkeit und im qualitativen Ausmaß
erst künftige Forschungen noch aufzeigen müssen.

(Zu Bedingung (6) in DEFPäd) Nolens volens fehlten so auch für Lehrende
die Möglichkeiten, angemessen direktiv zu zeigen, worum es nun geht. Da ‚man‘
nicht so recht wusste, wo und wie die Aufmerksamkeiten, Befindlichkeiten, nicht
zuletzt auch Vulnerabilitäten der Studierenden gerade in der Interaktionssequenz
liegen und beschaffen sind, war es entsprechend schwer, wenn nicht unmög-
lich, diese zu konsolidieren und auf die gemeinsame Sache richten zu können.
Gerade Studierende, die mehr der Direktive bedürfen, und auf ein wechselseiti-
ges ‚Sich-aufmerksam-machen‘ angewiesen sind, gingen dann in der zugemuteten
,Autodidaktik‘ verloren und wurden unsichtbar: Lost in code – zum ,guten‘,
vulnerabilitätssensitiven Lernen braucht es weit mehr als die bloß systemtheo-
retische Erfüllung eines digitalen Codes von ‚(nicht)/vermittelbar‘ bzw. ‚besser/
schlechter‘.



96 F. Dobmeier

(Zu LT4) Dieses Unsichtbarwerden und Verlorengehen ist wie gesagt nicht
harmlos, sondern ungleichheitswirksam relevant. Gerade in den coronapolitischen
Lockdowns waren wir eben nicht alle gleich, sondern massiv ungleich betroffen.
Studierende haben eben kein sogenanntes ,Homeoffice‘ – ein Euphemismus für
zumeist 1-Zimmer-Schlafzimmer mit Behelfsschreibtisch. Arbeitspsychologisch
banal, dass dort weder Arbeitsatmosphäre herrscht, noch man gut und überhaupt
ins Arbeiten kommt, wenn die Struktur der universitären Praxisroutine fehlt.
Universität ist entsprechend weit mehr (!) als bloß eine Wissensdistributions-
plattform, die voll digital substituierbar wäre. Vielmehr handelt es sich um eine
komplexe sozio-psycho-kulturell-materiale Struktur, die Individuen meist erst ins
Studieren bewegt, zu ,Studierenden‘ sozialisiert, sie rituell in regelmäßiger Tak-
tung raumzeitlich zusammenführt, und damit erst multimodal Studierfähigkeiten
und -bereitschaften herstellt bzw. aufrecht erhält. Dies alles passiert vermeintlich
mühelos nebenbei: bietet man denn nur und überhaupt derartige Ermögli-
chungsstrukturen in ihrer Ereignispotenzialität an, dann wachsen daran auch
entsprechende ,Früchte‘ wie informelle ergiebige Sozietätsformen, kommunika-
tiv lehr-lernforschende Kreativität, psychosoziale Ressourcen und Emergenzen in
leiblicher Kopräsenz.

Nicht aber funktioniert es, all dies zu streichen und dann zu erwarten, dass die
Studierenden überhaupt oder gleich gut zurecht kämen. Erste psychosomatische
Empirie (vgl. etwa die Ringvorlesung Studium Generale ‚Jung sein in der Pan-
demie‘ im WiSe 22/23 an der Universität Tübingen) zeigt übrigens, dass durch
die Lockdowns diejenigen Studiengänge ‚am besten‘ kamen, die am ‚verschul-
testen‘ waren, d. h. als eng gekoppelte und geschlossene ‚Klassengemeinschaft‘
sich gegenseitig beistanden. Ohne allzu viel Phantasie kann man sich vorstel-
len, dass vor allem geistes- und sozialwissenschaftliche Studiengänge, die einen
hohen Grad an loser inhaltlicher Koppelung und Individualisierung im Studi-
enverlaufsprofil aufweisen, am härtesten getroffen wurden, insofern jeder selbst
zusehen musste, wo ‚man‘ wie klar kommt. Gerade letztere Disziplinen leben von
dem ‚Einlernen‘ in schweigendes Wissen, d. h. in diskursive Fachkulturen, gelebte
Gepflogenheiten des kritischen Argumentierens, der intellektuellen Politisierung
und Paradigmatisierung, des souveränen Auftretens und praktischen Schreibens
wie Forschens. All dies lässt sich nicht oder nur sehr schwer auf den Begriff
bringen, und entsprechend schon gar nicht rein volldigital lehren und lernen.

Erschwerend kommt hinzu, dass die psychosozialen Beratungsstellen vollends
(!) überlastet waren und ohnehin in der Regel allerorts nur ein Feigenblatt für
die arbeitspsychologische Verantwortung darstellen, die m. E. Universitäten im
Pädagogischen für ihre Studierenden haben (wenn auch nicht nominal de jure).
Statt das Problem strukturell anzugehen und entsprechende Institutionen stark
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auszubauen, wird es vielmehr neoliberal individualisiert und als ‚mental health
self care‘-Programm in die ‚Achtsamkeitsverantwortung‘ eines Einzelnen bzw.
Peer-Mentorings übergeben. Dass Online-Selbsthilfe-Algorithmen bei psychoso-
zialen Belastungen wohlgemerkt nicht, zumindest nicht die vollwertig alleinige
Lösung sein können, scheint mir im Weiteren selbstevident. Ungleichheitssensi-
ble Pädagogik muss derartige Befindlichkeiten und Ressourcen berücksichtigen.
Sofern selbst durch sie nicht bereitstellbar, braucht es in ihrer Umgebung Insti-
tutionen, die diese mittelbar bereitstellen können. Pädagogik braucht holistisch
gedacht eine geeignete Umwelt, in der Lehr-Lern-Handeln gelingen kann; und
zwar ohne rein postulatepädagogisch (Gruschka 2014, S. 47) schon vorauszu-
setzen, dass alle alles schon mitbringen. Diese Attitüde des Verschleierns und
Wegschauens bzw. Ignorierens und Nichtwissen(wollens) verstärkt und erzeugt
ungleichheitswirksame Differenzen.

3 Ausblick zu LT5: Jenseits des Digitalsolipsismus

(Zu LT5) Wegschauen, Hypostasieren des resilienten Klarkommens vermeint-
lich ,starker Subjekte‘, dass wenn jeder an sich denkt, an alle gedacht sei,
schleicht sich in die neoliberalisierte Universität: So manche Volldigitalisierungs-
apostel predigen bereits, man könnte nun über Tools wie ChatGPT, MOOCs
etc. die Lehre ‚billig‘ hochskalieren und Grenznutzen optimieren. Noch mehr
Public Outreach und nominale Studienabschlusszahlen bei gleichzeitig noch
weniger Lehrenden und Mensch-zu-Mensch-Betreuung. Diese Fiktion ist real
ungleichheitswirksam, ja gar gefährlich. Die Universität bzw.

„Schule der Zukunft ist im Bau begriffen und […] hat weder Wände noch Mauern,
vielmehr Online-Plattformen und den 24-Stunden-Einsatz der Lehrer. Sie hat es nicht
nötig, auszusondern, da sie Begabungen, Lebensläufe und Ausbildungen individuali-
siert. Sie wird Universalität ohne Gleichheit umsetzen: Mit diesem Gedanken sollten
wir uns baldmöglichst beschäftigen, da er das Bildungswesen unserer Zeit bestimmen
wird, ja vielleicht sogar schon bestimmt“ (Garcés (2020 [2017], S. 102–103).

Universalität ohne Gleichheit ist gerade das mit „pädagogischer Regression“
(Tenorth 2020) bezeichnete Problem: Wir werden zurückgeworfen auf (nicht vor-
handene) Privilegien im Privaten, dass uns (ggf. nicht vorhandene oder nicht
fähige) Eltern, Freunde, Bekannte oder sonstige teure Nachhilfe helfen können
sollen. Gerade das wäre aber ureigenste (!) Aufgabe des Bildungssystems.
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Zusammenfassung

Hochschullehrende sehen sich, auch infolge der durch die COVID-19-
Pandemie forcierten Digitalisierung der Hochschullehre, mit neuen Aufgaben
und veränderten Erwartungen konfrontiert. Der Beitrag untersucht im Rah-
men eines Scholarship-of-Academic-Development-Ansatzes Veränderungen in
der Wahrnehmung von Lehrrollen durch die digital gestützte Lehre. In diesem
Zusammenhang setzt er sich eingehend mit den Aufgaben und Kompeten-
zen von Lehrenden, den an sie gestellten Erwartungen und Herausforderungen
sowie der arbeitsteiligen Zusammenarbeit zwischen Lehrenden und anderen
Hochschulmitarbeitenden auseinander. Die Erhebung fand im Rahmen einer
Veranstaltung zur Rollenvielfalt in der digital gestützten Hochschullehre des
Projekts „Digitalisierung der Hochschulbildung“ in Sachsen statt.
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1 Rollen in der Hochschullehre im Kontext der
Digitalisierung

Die Anforderungen an Lehrende im Kontext der digital gestützten Hochschullehre
nehmen stetig zu. Lehrplanung und -gestaltung erhalten durch den Einsatz digi-
taler Werkzeuge einen erweiterten Möglichkeitsrahmen. Damit verbunden sind
veränderte Selbstverständnisse, Aufgaben, Erwartungen und Herausforderungen,
denen sich Lehrende gegenübersehen. So sollen sie im Kontext des Shifts from
teaching to learning (Welbers und Gaus 2005) lernendenzentrierte und interak-
tive Lehr-Lern-Szenarien umsetzen und gleichzeitig die Potenziale der digitalen
Medien nutzen, um ihre Lehre entsprechend weiterzuentwickeln.

Die Reflexion der eigenen Rolle in der Lehrtätigkeit wird dabei als Grundlage
für die Entwicklung eines professionellen Selbstverständnisses von Hochschul-
lehrenden verstanden und in hochschuldidaktischen Weiterbildungsangeboten
adressiert (vgl. Weil 2020). Um diese Reflexion zu unterstützen, ist es zunächst
erforderlich, die Selbsteinschätzung von Lehrenden in Bezug auf ihr Rollen-
verständnis zu kennen und die von den Lehrenden benannten Erwartungen und
Herausforderungen, mit denen sie sich bei der Ausübung der Rolle konfrontiert
sehen, wahrzunehmen. Gerade im Kontext der Digitalisierung ist anzunehmen,
dass sich das Verständnis von Lehrrollen und die Einschätzung der damit
verbundenen Erwartungen, Kompetenzen und Aufgaben verändern. Um diese
Fragestellung zu adressieren und Impulse für die Entwicklung hochschuldidakti-
scher Reflexionsangebote anzubieten, wurde im Kontext des Verbundprojektes
Digitalisierung der Hochschulbildung in Sachsen (DHS)1 ein Scholarship-of-
Academic-Development-Projekt (SoAD-Projekt) durchgeführt.

Dieser Beitrag stellt die Ergebnisse einer qualitativen und explorativen Erhe-
bung unter Hochschulangehörigen aus dem Bereich der Lehre und der Lehr-
unterstützung vor, die einen Einblick darin geben, inwiefern Lehrende eine
Veränderung ihrer Rollen im Kontext der Digitalisierung wahrnehmen (siehe
auch Riedel et al. 2023). Hierfür werden zunächst bestehende Rollentypolo-
gien vorgestellt (Abschn. 2). Nach einer Darstellung des methodischen Vorgehens

1 Das Projekt wird seit 2019 vom Hochschuldidaktischen Zentrum Sachsen (HDS) und dem
Arbeitskreis E-Learning (AK E-Learning) der sächsischen Landesrektorenkonferenz koor-
diniert und vom Sächsischen Staatsministerium für Wissenschaft, Kultur und Tourismus
(SMWK) finanziert. Es adressiert Lehrende und lehrunterstützendes Personal entlang von
drei Programmlinien: die Digital Fellowships bieten eine Anschubfinanzierung für Vorreiter
digital gestützter Lehre; die Digital Workspaces sind ein Weiterbildungsformat für Lehrende;
das Digital Change Agent-Programm ist ein Qualifikationsprogramm für Multiplikator:innen
für durch Digitalisierung bedingte Veränderungsprozesse.
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(Abschn. 3) fokussiert die hier vorgestellte Auswertung die Veränderung von kon-
kreten Rollenprofilen im Kontext der Digitalisierung und legt dar, in welchen
Bereichen die Digitalisierung zu neuen Aufgaben, Kompetenzanforderungen,
Erwartungen und Herausforderungen führt (Abschn. 4).

2 Typologien und Merkmale von Rollen in der
Hochschullehre

Das Konstrukt der Rolle wird in diesem Beitrag verstanden als die expliziten
und impliziten Erwartungen, die an eine Person in der Ausübung ihrer Tätigkeit
gerichtet werden (für den Kontext der Lehre, vgl. Thomann 2019). Eine Per-
son kann dabei mehrere Rollen in unterschiedlichen Kontexten innehaben und
sich möglicherweise auch widersprüchlichen Erwartungen von unterschiedlichen
Akteur:innen gegenübersehen (vgl. Kalt 2010).

Im Kontext der Hochschullehre werden neben der Lehrtätigkeit noch wei-
tere Tätigkeitsbereiche (Forschung, Akademische Selbstverwaltung und sonstige
Tätigkeiten) relevant (vgl. Müller-Christ et al. 2018). Diese werden im Folgen-
den als Funktionen verstanden (vgl. Thomann 2019). Innerhalb der Funktion
Lehre nehmen Personen verschiedene Rollen ein, die bereits in verschiedenen
Rollentypologien zusammengetragen wurden.

Thomann (2019) formuliert acht verschiedene Rollen, wobei er seine Typolo-
gie allgemein auf Lehrtätigkeit an Institutionen bezieht, ohne die Besonderheiten
von Digitalisierung explizit zu betonen. Vielmehr sind digitalisierungsbezogene
Aufgaben nach seinem Verständnis Teil der Rollen. Eine andere Herangehens-
weise wählten Bett (2011) und Graf (2004), die spezielle Rollentypologien
für den Kontext der E-Moderation entwickelten und darauf verweisen, dass in
diesem Kontext neben didaktischen und kommunikativen Aufgaben auch tech-
nische und administrative Aufgaben zu bewältigen sind. Tab. 1 stellt die drei
Rollentypologien gegenüber.

Die unterschiedlichen Rollentypologien weisen Gemeinsamkeiten im Bereich
der didaktischen und kommunikativen Aufgaben auf, setzen aber unterschiedli-
che Schwerpunkte, welche weiteren Aufgaben in den Blick genommen werden.
So verweist Thomann (2019) auf die Rollen Institution vertreten und Staat und
Gesellschaft vertreten, Aspekte, die in den anderen Rollentypologien nicht ver-
treten sind. Graf (2004) betont hingegen die Bedeutung der Rolle des Lernenden,
die sie als einzige der drei Autor:innen aufführt.

Gemäß der hier verwendeten Definition von Rollen sind für deren Charakte-
risierung folgende Kriterien zentral: (1) die Beschreibung der wahrgenommenen
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Tab.1 Rollentypologien für (digitale) Lehre. (Eigene Darstellung)

Aufgabenbereich Thomann
(2019)

Bett (2011) Graf (2004)

Inhalte/Wissen
vermitteln

Inhaltsexperte
bzw. -expertin
sein

Inhaltsvermittlung Expert:in

Lernumgebungen
gestalten

Lehr-/
Lernsituation
gestalten

Didaktisch-methodische
Gestaltung

Gestaltung der
Rahmenbedingungen

Kommunikation/
Anleitung

Führen

Moderation

Sozial-motivationale
Unterstützung

Organisatorisch-administrative
Aufgaben

Lernbegleitung Begleiten Lernprozessbegleitung

Beratung Beraten

Prüfen/Bewerten Beurteilen

Repräsentation Institution
vertreten

Staat und
Gesellschaft
vertreten

Eigene
Weiterentwicklung

Lernende:r

Technische
Unterstützung

Technische:r
Unterstützer:in

Aufgaben, (2) die Erwartungen, die von außen und individuell an die Ausübung
einer Rolle gestellt werden, sowie (3) der Kontext, in dem die Ausübung der
Rolle stattfindet. Die folgende Untersuchung wendet diese Kriterien als Ope-
rationalisierung für die Diskussion der eigenen Rollenverständnisse an. Hinzu
kommt als vierte Kategorie die Arbeitsteilung. Darunter soll die Zusammen-
arbeit mit anderen, v. a. hochschulinternen Stellen bzw. Personen verstanden
werden. Diese Kategorie wurde von den Autorinnen dieses Beitrags ergänzt, da
sich in der gemeinsamen Diskussion die gestiegene Relevanz der kooperativen
Zusammenarbeit in der digital gestützten Hochschullehre abzeichnete.
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3 Methodisches Vorgehen

Die diesem Beitrag zugrunde liegende Forschungsfrage Wie beschreiben Leh-
rende und lehrunterstützendes Personal ihre Rollen und die damit verknüpften
Aufgaben bei der Realisierung digital gestützter Hochschullehre? wurde anhand
von Arbeits- und Diskussionsergebnissen beantwortet, die im Kontext einer
dreitägigen Online-Veranstaltung erarbeitet wurden. Die Veranstaltung fand im
Juni 2022 statt und diente der Vernetzung und dem Austausch von Perso-
nen aus den drei Programmlinien des Projektes DHS (vgl. Fn. 1). An den
drei Veranstaltungstagen gab es jeweils Input- und Arbeitsphasen, die der Erar-
beitung gemeinsamer (Zwischen-)Ergebnisse dienten. Diese wurden in einem
Conceptboard dokumentiert. An Tag 1 wurde zunächst ein Rollenpanorama erar-
beitet, welches eine Sammlung der durch die Teilnehmenden wahrgenommenen
Rollen in Form eines Rollentitels darstellt. An Tag 2 sollten zunächst Auf-
gaben und damit verbundene Kompetenzen, Erwartungen, Herausforderungen
sowie wahrgenommene Arbeitsteilung aus dem eigenen Lehrkontext gesam-
melt werden. Außerdem wurden ausgewählte Rollen näher beschrieben und für
diese Rollensteckbriefe ausgearbeitet. An Tag 3 wurden weitere Rollensteck-
briefe erstellt, sowie eine auf wesentliche Informationen zur Charakterisierung
der Rolle beschränkte Quartettkarte entwickelt. Die Forscherinnen waren als
Co-Moderatorinnen involviert.

An der Veranstaltung nahmen insgesamt 27 Angehörige zehn sächsischer
Hochschulen aus den Bereichen Lehre (N = 15), Lehrunterstützung (N =
10) sowie Studienorganisation/Verwaltung (N = 2) teil. Dabei handelte es
sich um 17 Personen von Universitäten, sechs von Hochschulen angewandter
Wissenschaft, eine von Kunst- und Musikhochschulen sowie zwei von nicht-
staatlichen Hochschulen. Die 15 Lehrenden verteilen sich auf die Fachbereiche
Rechts-, Wirtschafts- und Sozialwissenschaften (N = 6), Naturwissenschaften,
Mathematik (N = 5), Ingenieurwissenschaften, Informatik (N = 3) und Geistes-
wissenschaften (N = 1). Bei der Stichprobe handelt es sich um eine anfallende
Stichprobe (auch: Ad-hoc-Stichprobe; vgl. Döring/Bortz 2016), wobei diese
engagierte Akteur:innen der sächsischen Hochschulen umfasst.

Die Dokumentation der Arbeitsphasen erfolgte anhand von Moderationskar-
ten und Stichpunktlisten, die überwiegend von den Teilnehmenden selbst verfasst
wurden. Diese wurden mittels einer qualitativen, zusammenfassenden Inhalts-
analyse nach Mayring (2002) ausgewertet. Die hier vorgestellte Auswertung
widmet sich den (Zwischen-)Ergebnissen der einzelnen Tage in jeweils separaten
Auswertungsteilen.
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Die Schrittfolge bei der Durchführung der zusammenfassenden Inhaltsana-
lyse fand in verkürzter Form statt, da die Auswertungseinheiten (Schlagworte
auf Karten, die in Stichpunktlisten als Rollensteckbrief zusammengeführt wur-
den) aufgrund der Dokumentationsform bereits als Paraphrasen und in einer
generalisierten sowie reduzierten Form vorlagen, wobei diese Schritte durch die
Teilnehmenden selbst durchgeführt wurden. Die Paraphrasen wurden von den
Teilnehmenden innerhalb vorgegebener Kategorien gesammelt, die die Forsche-
rinnen aus der Literatur abgeleitet haben (Kompetenzen, Erwartungen, Herausfor-
derungen, Arbeitsteilung). Innerhalb der vier Hauptkategorien identifizierten die
Forscherinnen Paraphrasen, die einen Digitalisierungsbezug aufwiesen, weil diese
Begriffe wie „online“, „digital“, „E-Learning“ oder konkrete digitale Anwendun-
gen enthielten. Nur in der Hauptkategorie Herausforderungen fanden sich so viele
Karten mit Digitalisierungsbezug, dass diese durch die Forscherinnen in Sub-
Kategorien gebündelt wurden, die deduktiv aus typischen Handlungsbereichen
der digital gestützten Hochschullehre abgeleitet wurden: Didaktik, Organisation,
Technik, Recht (vgl. Handke und Schäfer 2012).

Das Forschungsprogramm wurde im Rahmen eines Scholarships of Acade-
mic Development (SoAD) umgesetzt. Ziel des SoAD ist es, das Tätigkeitsfeld in
der Hochschuldidaktik systematisch zu reflektieren, um dabei die eigene berufli-
che Praxis zu verbessern (vgl. Daele und Ricciardi Joos 2016). Dabei steht der
Anschluss an die wissenschaftliche Literatur, die Systematik des Vorgehens und
das öffentliche Teilen der Ergebnisse mit Relevanz für die eigene Tätigkeit im
Fokus (vgl. Daele und Ricciardi Joos 2016). Die Forschungsmethoden und der
Theoriebezug können frei gewählt werden (vgl. Huber 2014). Die Forschung fin-
det eingebettet in einen sozialen Kontext und als sozialer Prozess statt (vgl. Huber
2014).

4 Traditionelle Aufgaben, gestiegene Erwartungen
und neue Herausforderungen

Die Darstellung der Auswertungsergebnisse erfolgt gegliedert nach dem jeweils
zugrunde liegenden Material und den (Zwischen-)Ergebnissen der einzelnen Ver-
anstaltungstage. Die Auswertung des Rollenpanoramas in Riedel et al. (2023)
zeigte, dass die Lehrenden keine neuen Rollen wahrnehmen. Dominiert wird das
von den Teilnehmenden entwickelte Rollenpanorama von tradierten Lehrrollen.
Die meisten Sub-Rollen lassen sich dabei sowohl auf tradierte Lehrkontexte als
auch digital gestützte Lehrszenarien beziehen. Die Auswertung fokussiert die
zusammengetragenen Aufgaben und notwendigen Kompetenzen, Erwartungen,
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Herausforderungen sowie die Arbeitsteilung (Moderationskarten mit Paraphrasen,
geclustert nach Thementischen) (Abschn. 4.1). Anschließend werden die für aus-
gewählte Rollen erstellten Rollensteckbriefe (Stichpunktlisten) im Hinblick auf
ihren Digitalisierungsgehalt analysiert (Abschn. 4.2).

4.1 Wahrnehmung von Aufgaben, Herausforderungen und
Erwartungen im Kontext der Digitalisierung

Am zweiten Veranstaltungstag setzten sich die Teilnehmenden intensiv mit den
Aufgaben, Kompetenzen, Herausforderungen und Erwartungen, die mit ihrer
Funktion als Lehrende verbunden sind, auseinander. Tab. 2 stellt dar, wie sich die
Karten und die Digitalisierungsaspekte auf die jeweiligen Kategorien verteilen.

Im Bereich der Aufgaben und notwendigen Kompetenzen wurden insgesamt
38 Karten erstellt. Mit der Medien- sowie der Informationskompetenz enthielten
lediglich zwei dieser Karten einen Digitalbezug. Hinsichtlich der an die Lehr-
tätigkeit gestellten Erwartungen wurden ebenfalls nur recht verhalten explizite
Digitalisierungsbezüge hergestellt. Von den insgesamt 41 Karten wiesen sie-
ben Karten einen Digitalisierungsbezug auf. So wurden etwa als Erwartungen
genannt, dass Videos zur Nachbereitung der Lehrveranstaltung bereitgestellt wer-
den sollten, alle Kompetenzen bereits mitgebracht werden müssten, bspw. Tools
bekannt sein sollten, und Studierende aufgrund der Digitalisierung nicht „verlo-
ren“ werden dürfen und insbesondere auf die soziale Eingebundenheit geachtet
werden müsse. Ergänzt wurden diese relativ konkreten Nennungen durch zwei
allgemein gehaltene Formulierungen. Die Erwartungen seien vielfältig: „digital,

Tab.2 Verteilung von Karten (Paraphrasen) mit und ohne Digitalisierungsbezug auf Haupt-
kategorien. (Eigene Darstellung)

Kategorie Anzahl Karten Anzahl Karten mit Digitalisierungsbezug

Aufgaben & Kompetenzen 38 2

Erwartungen 41 7

Herausforderungen
Davon Organisation
Didaktik
Technik
Recht
Sonstiges

25 13
2
5
2
2
2

Arbeitsteilung 14 2
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hybrid, exzellent“ und aufgrund des Digitalisierungsschubs infolge der COVID-
19-Pandemie insgesamt höher geworden, ohne jedoch zu spezifizieren, worin die
nunmehr höheren Erwartungen Ausdruck finden.

Ein gänzlich anderes Bild zeigte sich im Hinblick auf die mit der Lehrtä-
tigkeit verbundenen Herausforderungen. Hier wurden – im Gegensatz zu allen
anderen Thementischen – vielfältige Digitalisierungsbezüge hergestellt. Von den
25 Karten wiesen 12 einen expliziten Bezug zur digital gestützten Lehre auf.
Die Bandbreite der Nennungen reicht von organisatorischen Herausforderungen
(N = 2), über Aspekte der räumlich-technischen Ausstattung (N = 2), didak-
tische Überlegungen (N = 5) bis hin zu rechtlichen Unsicherheiten (N = 2).
Weitere zwei Karten (digitale Prüfungen; Abwertung von mobiler Arbeit/digitalen
Formaten) sind nicht eindeutig zuordenbar.

Im Bereich der organisatorischen Herausforderungen wurde der „Wechsel zwi-
schen Präsenz- und Online-Terminen“ genannt, verbunden mit der Anforderung,
das eigene Engagement für die Lehre und die persönlichen Leistungsgrenzen aus-
zuloten und eine „Work-Life-Balance“ herzustellen. Ebenfalls in diesem Bereich
verorten lässt sich die Aussage, ein „hohes Maß an Flexibilität“ sei erforderlich.
Im Bereich der räumlich-technischen Herausforderungen nannten die Teilneh-
menden die Abhängigkeit von den technischen Rahmenbedingungen und der
technischen Infrastruktur. Hierunter fällt etwa, wie gut die Räumlichkeiten der
Hochschulen für hybride Lehre ausgestattet sind, welche Hard- und Software
durch die Hochschulen für Lehrende, aber auch Studierende bereitgestellt wird,
dass Lehrende ihr „eigenes Equipment als ‚Notlösung‘“ nutzen mussten oder die
Leistungsfähigkeit der zur Verfügung stehenden Internetverbindung. Einen wei-
teren Komplex bilden die didaktischen Herausforderungen. Lehrende standen vor
der Entscheidung, ob sie ihre Lehrveranstaltungen synchron, asynchron oder in
einer Kombination aus beidem anbieten. Später mussten sie entscheiden, ob sie
vollständig online, in Präsenz oder hybrid lehren wollten. Mit der Digitalisierung
der Lehre ist auch die Gestaltung von (barrierefreien) Lehr-/Lernmaterialien stär-
ker in den Fokus gerückt. Zwar ist weder die Aufgabe neu, Lehr-/Lernmaterialien
zu erstellen, noch diese auch in barrierefreier Form bereitzustellen, allerdings
sind für viele Lehrende neue Formen von Lehrmaterialien hinzugekommen (z. B.
Videos oder Audios), deren Erstellung zumindest anfänglich mit einem spür-
bar höheren Zeitaufwand verbunden war. Hinzu kommt, dass auch das Thema
Barrierefreiheit noch einmal eine deutlich höhere Aufmerksamkeit erfahren hat.
Ausdrücklich genannt wurde außerdem, dass digitale Kompetenzen auch auf-
seiten der Studierenden nicht vorausgesetzt werden konnten und Studierende
bei der Entwicklung digitaler Kompetenzen begleitet und unterstützt werden
müssen. Didaktisch herausfordernd war auch die Motivation der Studierenden.
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Schließlich hat auch das „Handeln in rechtlicher Unsicherheit“ bzw. im „recht-
lichen Graubereich“ die Lehrenden stark beschäftigt. Explizit genannt wurde
hier die Anrechnung digitaler Veranstaltungen auf das Lehrdeputat und, dass
die Prüfungsordnungen mehrheitlich keine digitalen Prüfungen vorsahen. Dar-
über hinaus fällt – wie in der anschließenden Diskussion angesprochen – aber
auch die Nutzung von Software in diesen Bereich (Stichwort Datenschutz und
Persönlichkeitsrechte).

Danach gefragt, mit wem und in welcher Form sie zusammenarbeiten,
trugen die Lehrenden eine Vielzahl einzelner Personen/Stellen und zentraler
Einrichtungen zusammen. Auch hier scheint sich keine digitalisierungsspezifi-
sche Veränderung ergeben zu haben. Zwar wurden auf den 14 Karten auch
die Rechenzentren und E-Learning-Teams genannt, die nach Ansicht der Teil-
nehmenden als Ansprechpersonen für die Lernmanagementsysteme und durch
die Hochschulen bereitgestellte Software sowie Lehrveranstaltungs- und Studien-
ganggestaltung bereitstehen. Jedoch wurden daneben noch zahlreiche weitere
Stellen (Kolleg:innen, Fakultätsleitungen, Prüfungsämter, Studierendenvertretun-
gen, Verwaltung) genannt. Eine Priorisierung wurde durch die Teilnehmenden
nicht vorgenommen. Die Angaben lassen keine Rückschlüsse auf die Nennung
neuer Stakeholder oder eine Bedeutungsveränderung bei einzelnen Strukturein-
heiten zu.

4.2 Veränderungen von bestehenden Rollenbildern im
Kontext der Digitalisierung

Die im Anschluss verfassten Rollensteckbriefe brachten hinsichtlich der auf den
ersten Blick zunächst nur wenig durch die Digitalisierung der Lehre geprägten
Rollentitel weitere aufschlussreiche Erkenntnisse. Die Teilnehmenden bekräftig-
ten, dass sie keine Veränderung der Rollen per se wahrnähmen, sondern vielmehr
auf Ebene der mit diesen verbundenen Aufgaben, Kompetenzen, Erwartungen und
Herausforderungen. Hieraus ergeben sich nunmehr deutliche Digitalisierungsbe-
züge in allen acht vorliegenden Rollensteckbriefen. Tab. 3 gibt einen Überblick,
in welchen Kategorien zur Beschreibung der Rollen die Teilnehmenden digitale
Aspekte in den Rollensteckbriefen angegeben haben.

Auf fast allen Karten gibt es in mindestens einer Kategorie einen Bezug zur
Digitalisierung (in der Tabelle durch + dargestellt). In zweierlei Hinsicht gibt
es hiervon Ausnahmen. Bei den Rollen Wertevermittler:in und Berater:in wer-
den in den ausgearbeiteten Rollenbeschreibungen überhaupt keine Bezüge zu
digitalen Aspekten der Lehre hergestellt. Im Gegensatz hierzu weist die Rolle
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Tab.3 Nennung digitaler Aspekte in den Rollensteckbriefen (+ = Digitalbezug vorhanden;
− = kein Digitalbezug vorhanden). (Eigene Darstellung)

Aufgaben Kompetenzen Erwartungen Herausforderungen

Wissensvermittler:in − + + +
Prüfer:in − + − +
Berater:in − − − −
Wertevermittler:in − − − −
Lernbegleiter:in − − − +
Medienbeauftragte:r + + − +
Lernende:r Lehrende:r + − − −
Botschafter:in + + + +

Botschafter:in für digitale Lehre nicht nur aufgrund ihrer Bezeichnung, son-
dern auch aufgrund der beschriebenen Aufgaben, Kompetenzen, Erwartungen
und Herausforderungen deutliche Digitalisierungsbezüge auf. Der/die Botschaf-
ter:in soll als „Ansprechperson für Kolleg:innen für Fragen rund um die digital
gestützte Lehre zur Verfügung stehen“ und „Medienkompetenz und medien-
pädagogische Kompetenzen“ mitbringen. Von ihm/ihr wird erwartet, dass er/
sie den routinierten Umgang mit Medien vorlebt. Als Herausforderungen wur-
den etwa die „inhaltliche Auseinandersetzung [mit dem] (Un-)Sinn bestimmter
Tools“ und der „Widerstand [gegen die] Nutzung von Tools“ bei Lehrenden
genannt. Der/die Medienbeauftragte zeichnet sich ebenfalls durch einen hohen
Digitalisierungsbezug aus. Er/sie hat ein breites Aufgabenspektrum, das von Ver-
waltungsaufgaben (Bestellung von Hard- und Software), über unterstützende und
beratende Aufgaben wie die Erstellung von Handreichungen und Durchführung
von technischen wie mediendidaktischen Weiterbildungen bis hin zur Leitung von
Projekten reicht. Dementsprechend werden von ihm/ihr vielfältige Kompetenzen
erwartet, die sich nicht nur auf Technik- und Medienkompetenz beschränken,
sondern auch didaktische, kommunikative und Managementkompetenzen umfas-
sen. Die besonderen Herausforderungen dieser Rolle liegen folglich in dem sehr
weiten Wirkungsfeld des/der Medienbeauftragten. Lediglich bei den Erwartun-
gen wurden keine explizit digitalbezogenen Aspekte genannt. Vielmehr stand
hier die Aussage im Vordergrund, der/die Medienbeauftragte werde als Dienst-
leister:in für Lehrende gesehen. Der/die Lernbegleiter:in weist lediglich einen
Digitalisierungsbezug bei den mit dieser Rolle verbundenen Herausforderungen
auf. Dort heißt es, Studierende sollten im Hinblick auf deren digitale Kompe-
tenzen begleitet werden, wobei Notwendigkeit und Umfang dieser Begleitung
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je nach Studiensemester variieren können. In allen anderen Rubriken werden
ausschließlich Aspekte genannt, die vom Lehrveranstaltungssetting unabhängig
sind.

In der begleitenden Diskussion arbeiteten die Teilnehmenden noch einmal
deutlich heraus, dass sie grundsätzlich keine neuen Rollen sähen. Beim Wechsel
in die digital gestützte Lehre handele es sich zunächst nur um einen Medien-
wechsel; die zu vermittelnden Inhalte blieben jedoch identisch. Vielmehr hätten
sich infolge der Digitalisierung der Lehre Veränderungen auf der Ebene der
Aufgaben, Erwartungen, Kompetenzen und Herausforderungen gezeigt. Zudem
habe sich ihres Erachtens das Verhältnis der bestehenden Rollen untereinan-
der verändert. Vormals als selbstverständlich wahrgenommene Aufgabenteilungen
und Zuständigkeiten hätten sich aufgelöst und Aufgaben zwischen verschiedenen
Struktureinheiten, Funktionen, Personen verschoben. Beispielhaft wurde an dieser
Stelle dargelegt, dass vor der COVID-19-Pandemie Videos durch den Medienser-
vice erstellt worden seien. Heute übernähmen das Lehrende überwiegend selbst
(„Arbeitsteilung wird weniger“).

5 Zusammenfassung und Ausblick

Im Rahmen eines Scholarship-of-Academic-Development-Ansatzes wertet dieser
Beitrag die Ergebnisse einer hochschuldidaktischen Veranstaltung zur Reflexion
von Rollenbildern in der digital gestützten Hochschullehre aus. Dabei wurden
die im Rahmen der dreitägigen Online-Veranstaltung entstandenen Dokumente
systematisch ausgewertet. Gegenstand dieses Beitrages sind ein durch die Teil-
nehmenden – Lehrende und Personen aus dem Bereich der Lehrunterstützung
und Studienorganisation – erstelltes Rollenpanorama und Rollensteckbriefe. Diese
wurden im Hinblick auf neu entstandene Rollen, aber auch veränderte Rollen-
wahrnehmungen im Bereich von Aufgaben und Kompetenzen, Erwartungen sowie
Herausforderungen infolge der Digitalisierung der Lehre analysiert. Da es sich
um eine explorative Erhebung handelt, sind die Ergebnisse nicht verallgemeiner-
bar. Gleichwohl können sie richtungsweisende Impulse für Diskussionen um die
weitere Digitalisierung der sächsischen Hochschullehre geben.

Interessant ist vor allem, dass die Teilnehmenden kaum neue Rollen wahrneh-
men, sondern Digitalisierung und Digitalität als selbstverständlichen Bestandteil
von bisherigen Rollen mitdenken. Veränderungen infolge der Digitalisierung der
Hochschullehre zeigten sich weniger auf Ebene der Rollen, sondern vielmehr
auf Ebene von Aufgaben und erforderlichen Kompetenzen, Erwartungen, vor
allem aber mit der Lehre verbundenen Herausforderungen. Dabei wird seitens
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der Teilnehmenden eine Aufgabenverschiebung wahrgenommen, die dazu führt,
dass einige bisher beim lehrunterstützenden Personal verortete Sub-Rollen in das
Rollenpanorama von Lehrenden übergehen.

Die Teilnehmenden äußerten, sie nähmen in ihrem Arbeitsalltag deutlich mehr
Herausforderungen und einen gestiegenen Erwartungsdruck wahr. Ursächlich
dafür können verschiedene Faktoren sein. Zum einen wurde das Aufgabenspek-
trum von Lehrenden im Zuge der Digitalisierung erweitert. Zum anderen werden
diese neuen Aufgaben zunehmend zur Routine. Die zu Beginn der COVID-19-
Pandemie bei Hochschulleitungen, Studierenden, aber auch den Lehrenden selbst
herrschende Nachsicht, die digitale Lehre müsse nicht perfekt sein, wich allmäh-
lich einem neuen Lehrverständnis, dass digital gestützte Lehre nicht mehr nur
emergency remote teaching (Hodges et al. 2020) ist, sondern dauerhaft Bestandteil
von Hochschullehre bleiben wird. Damit geht auch einher, dass die vor Pande-
miebeginn an eine „gute Lehre“ gestellten Anforderungen nunmehr auch auf die
digital gestützte Lehre übertragen werden.

Es wird deutlich, dass perspektivisch die Auseinandersetzung von Lehrenden
mit ihren eigenen Rollen und den damit verbundenen Aufgaben und Kompeten-
zen, Erwartungen und Herausforderungen an Bedeutung gewinnen wird. Denn die
zentrale Frage ist, wie die Teilnehmenden selbst anmerkten, ob alle mit der Leh-
rendenrolle verbundenen Anforderungen erfüllt werden können. Das setzt eine
kritische Auseinandersetzung mit der eigenen Rolle voraus: Kann ich alle Aufga-
ben angemessen erfüllen? Verfüge ich über die dafür notwendigen Kompetenzen?
Kann und will ich allen Erwartungen gerecht werden? Und wie positioniere ich
mich zu den bestehenden Herausforderungen? Fragen, die hochschuldidaktische
Veranstaltungen aufgreifen und dabei die Perspektive von Hochschullehrenden
widerspiegeln sollten. Erste Impulse und Anknüpfungspunkte auf die Sicht der
Lehrenden liefert der vorliegende Beitrag.
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Von der Toolisierung zur Enkulturation
der Digitälität

Förderung einer neuen Lernkultur anhand des
Writing Lab der FHWien der WKW
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Zusammenfassung

Im Zuge aktueller gesellschaftlicher Veränderungen stehen Hochschulen und
Universitäten vor der Aufgabe, eine neue Lernkultur zu entwickeln. Hierbei
spielt die zunehmende Digitalisierung des Lehrens und Lernens eine wesent-
liche Rolle. Im vorliegenden Beitrag entwickeln wir die These, dass eine
Reduktion mediendidaktischen Handelns auf den kompetenten Einsatz von
Tools noch nicht zu der anvisierten neuen Lernkultur führt und pädagogisch
problematisch ist. Daran anschließend wird am Beispiel des geförderten Pro-
jekts „Writing Lab @FHWien der WKW“ skizziert, wie wir an der eigenen
Hochschule eine neue Lernkultur mitgestalten möchten.
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1 Einleitung.

Die Covid-19 Pandemie und die damit einhergehenden Semester der Online-
Lehre haben die Hochschullandschaft nachhaltig verändert und Digitalisierungs-
prozesse beschleunigt.1 Neue technische Tools hielten in der Lehre Einzug und
mit ihnen einher ging – bzw. musste gehen – eine verstärkte Reflexion didak-
tischer Settings, um den Prämissen „guter (online) Lehre“ gerecht zu werden.
Neue Tools verlangten eine andere methodisch-didaktische Herangehensweise.
Lerninhalte mussten auch in mediendidaktischer Hinsicht neu aufbereitet werden,
um so Studierende aktiv im Lernprozess mitzunehmen. Im vorliegenden Bei-
trag soll es zunächst um die „Toolisierung der Lehre“ und ihre Limitationen für
die (Um)Gestaltung von Lernkultur an Hochschulen gehen. Zentral ist dabei das
Verständnis, dass etablierte didaktische Konzepte nicht einfach in neue (digitale)
Lernräume etabliert werden können, sondern, dass mit neuen technischen Tools
auch neue kulturelle und soziale Praktiken entstehen. Auf diesen Überlegungen
aufbauend wird das von der Stadt Wien geförderte Praxis-Projekt „Writing Lab
@FHWien der WKW“ vorgestellt. Dieses denkt die veränderten technischen Vor-
aussetzungen für Lehre mit, verbindet diese aber mit didaktischen Formaten und
Settings, die neue Perspektiven und Gestaltungsformen in der Weiterentwicklung
einer hochschulischen Lernkultur anregen.

2 Toolisierung und ihre Folgen

Ein Blick auf aktuelle Tagungsvorträge und Weiterbildungsprogramme zeigt die
steigende Relevanz digitaler Medien in Lehr- und Lernkontexten, sowohl im
Schul- als auch im tertiären Bildungsbereich. Weiterbildungen führen unter ande-
rem in Tools ein wie Videokonferenzen, Whiteboards, kollaborative Officeanwen-
dungen und Quiz. Im Mittelpunkt steht dabei die konkrete Anwendung – bei
Videokonferenzen z. B. Zoom, Teams oder Big Blue Button – weniger die
didaktischen Grundlagen des E-Learnings.

Den mediendidaktischen Grundgedanken, der hinter dieser Fixierung auf ein-
zelne Tools und dem damit impliziten Primat der Technik liegt, hat Sandra
Hofhues treffend beschreiben:

1 Empfehlenswert an dieser Stelle sei der Verweis auf die kollaborative Zusammenstellung
von Forschungsprojekten und -ergebnissen des Hochschuldidaktischen Zentrums Sachsen.
Die Sammlung ist auf einem Padlet abrufbar und kann ergänzt werden: https://padlet.com/
HDS_Zentrum_Leipzig/vnify31nppydz75x. Auf konkrete Studien und Publikationen zur
Online-Lehre in den Corona-Semestern wird in Abschn. 4 verwiesen.

https://padlet.com/HDS_Zentrum_Leipzig/vnify31nppydz75x
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„Rein technisch orientierte Defizitanalysen führen vielerorts dazu, Lehrbücher und -
inhalte kurzerhand zu digitalisieren. Man überträgt analoge Lehre ganz oder teilweise
(manchmal nur einzelne Arbeitsblätter) in den digitalen Raum. Digitalisierung wird
hier schlicht als Toolisierung verstanden, beispielsweise sollen Classroom-Response-
Systeme, die mündliche Abfragen ersetzen, zum Lernen ‚motivieren‘.“ (Hofhues
2018, hervorh. im Orig.)

Zu einer ähnlichen Diagnose kommt auch Ann-Kathrin Stoltenhoff auf Ebene
der medienerzieherischen Zielkategorien. Anhand einer Analyse der in deutschen
Leitmedien und von Lehrenden artikulierten Positionen, kann sie herausarbeiten,
wie wissenschaftlich etablierte Konzepte zugunsten einer Vorstellung von Medien
souverän zu beherrschendes Werkzeug zurückbleiben – sie verwendet hierfür den
Begriff der Toolisierung (vgl. Stoltenhoff 2019).

Auch wenn beide Definitionen auf unterschiedlichen Ebenen pädagogischen
Handelns liegen, werden sie durch ein Element vereint, dass sich u. E. als zen-
trales Moment beschreiben lässt: Toolisierung meint die Reduktion pädagogischer
Handlungsanforderungen auf technische Problemlösungen.

Aus einer bildungswissenschaftlichen Perspektive erweist sie sich als pro-
blematisch, weil Techniken als „festgelegte Wirkungszusammenhänge, die
genutzt werden können, um hinreichend zuverlässig und wiederholbar bestimmte
erwünschte Effekte hervorzubringen“ (Schulz-Schaeffer 2008, S. 445) die Kom-
plexität pädagogischer Handlungen und der ihnen inhärenten Antinomien2 nicht
abbilden können. Auch medientheoretisch bleibt eine Betrachtung von Medien
als neutrale Tools unzureichend, weil ihre Medialität nicht hinreichend betrachtet
wird. Als Medialität wird dabei das Charakteristische eines Mediums bezeich-
net. Sie umfasst sowohl die spezifische Ästhetik als auch notwendige Techniken
und gesellschaftliche Institutionalisierung (vgl. Ruf et al. 2022). Bildungswis-
senschaftlich interessant wird Medialität dadurch, dass die spezifischen Eigen-
schaften eines Mediums Bildungsprozesse ermöglichen oder verhindern. Eine
Antwort, wie diese zu analysieren sind, haben Jörissen und Marotzki in der Theo-
rie der Strukturalen Medienbildung (vgl. Jörissen und Marotzki 2009) vorgelegt.

2 Der Begriff der Antinomien wird vor allem im professionstheoretischen Betrachtungen des
Handelns von Lehrer:innen und Sozialpädagog:innen verwendet. In der Hochschuldidaktik
ist er weniger populär, aber dennoch gültig. Wir beziehen uns hier auf die basale Definition
Werner Helspers (2016, S. 111) „Bezogen auf Bildungs- und Erziehungsprozesse ist eine
Antinomie dadurch bestimmt, dass für das professionelle pädagogische Handeln widerstrei-
tende Orientierungen vorliegen, die entweder beide Gültigkeit beanspruchen können oder die
nicht prinzipiell aufzuheben sind.“
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Bisher wurde die Medienbildungstheorie aber noch nicht für den mediendidak-
tischen Bereich adaptiert. (Für einen medienkulturwissenschaftlich informieren
Blick siehe auch den Beitrag von Dorothea Horst in diesem Band).

Auf der Ebene der Bildungspraxis führt die unterkomplexe Betrachtungs-
weise, die der Toolisierung inhärent ist, zu einer einfachen Übertragung von
etablierten didaktischen Konzepten in neue mediale Lern- und Bildungsräume.
Statt mündlicher Umfragen werden Audience Interaction Tools eingesetzt und
Online-Lehre wird geplant und durchgeführt wie klassische Präsenzlehre: gelernt
wird zu einer bestimmten Zeit an einem bestimmten Ort, nur dass der Raum
im Gebäude der Hochschule durch einen Link zum entsprechenden Online-
Meeting ersetzt wurde. Axel Krommer spricht in diesem Zusammenhang von
einer „palliativen Didaktik“, der vorherrschende Modus des Lehren- und Ler-
nens sei sowohl medientheoretisch naiv als auch der aktuellen Gesellschaft nicht
angemessen und werde durch das Schulsystem künstlich am Leben erhalten (vgl.
Krommer 2021). An Hochschulen und Universitäten ist Ähnliches zu beobach-
ten, auch nach zwei Jahren der, mehr oder weniger freiwilligen Online-Lehre, die
überwiegend als „Emergency-Remote-Teaching“ (Hodges et al. 2020) durchge-
führt wurde, erscheint Mediendidaktik noch als Ausnahme. Die zeigt sich unter
anderem dadurch, dass kaum eine Hochschule Mechanismen etabliert hat, die
Erstellung asynchroner Lehrinhalte (finanziell) zu würdigen. Online-Lehre erin-
nert ein stückweit an Telefonate zu Zeiten der Telefonzellen, die zumindest die
jüngeren Leser:innen dieses Beitrags nur aus Erzählungen kennen. Die Telefon-
zelle wurde betreten, die Tür geschlossen, von der Umwelt abgeschirmt wurde
fortan das Gespräch geführt. Nach Abschluss trat man wieder nach draußen,
aus dem „Kasterl“ in die echte Welt. Dabei handelt es sich um eine Form des
Telefonierens, die spätestens durch die Verbreitung von Mobiltelefonen ein Ende
gefunden hat. Und seitdem Smartphones ubiquitäre Verbreitung gefunden haben,
sind wir nicht mehr nur dauerhaft erreichbar, sondern auch dauerhaft online. In
der vorherrschenden Didaktik hat dies jedoch noch keine Konsequenzen: In der
Freizeit sind wir online, in der (Hoch-)Schule gehen wir online. Das Online-
Seminar findet abgekanzelt vom üblichen Lehrbetrieb in einer eigenen (Telefon-)
Zelle statt.

Dieser Befund allein wäre noch kein Grund in larmoyantes Wehklagen über
die Innovationsfeindlichkeit des Bildungssystems zu verfallen. Innovation an sich
ist kein pädagogisches Kriterium und nur weil eine Methode alt ist, ist sie noch
lange nicht überholt. Die Persistenz zentraler didaktischer Formate wie der Vor-
lesung und des (Text-) Buches lässt sich durchaus begründen, sie haben eine
bestimmte Funktion erfüllt und tun dies auch weiterhin (vgl. Friesen 2017). Aller-
dings entstehen im Zuge von Prozessen der Mediatisierung, Modernisierung und
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Individualisierung neue Anforderungen an pädagogisches Denken und Handeln.
Diese benötigen einen Wandel der Lehr- und Lernkultur, welcher nicht allein
dadurch erreicht wird, dass Vorhandenes digitalisiert wird. Es braucht somit eine
Perspektive, die aktuellen gesellschaftlichen Wandlungsprozessen gerecht wird.

3 Enkulturation der Digitalität als mediendidaktische
Professionalisierung

Die Erkenntnis, dass Medienwandel und gesellschaftlicher Wandel einhergehen,
ist mittlerweile unbestritten. Sowohl im öffentlichen Diskurs als auch in bildungs-
politischen Papieren, wird unisono verkündet, die Digitalisierung sei nicht nur ein
technisches, sondern auch ein soziales Phänomen, das in einer Buchkultur eta-
blierte Bildungssystem müsse sich dieser anpassen. Die Argumentation ist dabei
nicht neu – so zeigt z. B. Stoltenhoff (2019) auf, dass sich die Forderung seit den
1990er-Jahren im öffentlichen Diskurs regelmäßig wiederholt und auch Jan-Felix
Schrape kann vor dem Rahmen der Web 2.0 Euphorie aufzeigen, dass auch mit
vorherigen neuen Medien die gleichen Hoffnungen und Erwartungen verbunden
waren (vgl. Schrape 2012).

Darüber hinaus ist die einfache Gegenüberstellung einer alten Buchkultur und
der nun entstehenden digitalisierten Kultur und die damit einhergehende Behaup-
tung eines Leitmedienwandels (vgl. Döbeli Honegger 2016) zwar nicht falsch,
aber zumindest unterkomplex. So bietet die Kommunikationswissenschaft mit
dem Konzept der Mediatisierung3 (vgl. Krotz 2001) eine Theoriefolie an, die den
Zusammenhang von Medien- und gesellschaftlichem Wandel genauer beschrei-
ben kann. Dem Konzept folgende empirische Studien im Rahmen eines DFG
Schwerpunktprogramms haben herausgearbeitet, wie Mediatisierungsprozesse in
unterschiedlichen sozialen Feldern wirken (vgl. dazu u. a die Beiträge in Krotz
und Hepp 2012). Dabei lassen sich vor allem zwei wesentliche Erkenntnisse fest-
halten: (1) Mediatisierung wirkt domänenspezifisch, hat also in unterschiedlichen
sozialen Arenen unterschiedliche Auswirkungen. (2) Mediatisierungsprozesse
geschehen in Schüben. Für den aktuellen Mediatisierungsschub wird der Begriff
der tiefgreifenden Mediatisierung diskutiert:

3 Eine allgemeine Beschreibung des Mediatisierungsansatzes findet sich bei Friedrich Krotz
Krotz (2015, S. 439): „Der Mediatisierungsansatz befasst sich mit dem Wandel von Alltag
und sozialen Beziehungen, Gesellschaft und Kultur im Kontext des Wandels der Medien“.
Mit dem Ansatz war ein Paradigmenwechsel innerhalb der Kommunikationswissenschaft
verbunden, welche das Fachverständnis über die Erforschung (massen-)medialer Logiken
hinaus erweiterte.
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„Tiefgreifende Mediatisierung heißt, dass die grundlegenden Elemente der Konstruk-
tion der sozialen Wirklichkeit selbst medial vermittelt sind. Anders formuliert: Die
soziale Welt, in der wir als Menschen leben, kann in ihrer spezifischen Form nicht los-
gelöst von Medien als technischen Mitteln der Kommunikation und Produktion von
Daten gedacht werden.“ (Hepp 2018, , S. 35)

Dabei zeigt sich das „tiefgreifende“ Einschreiben von Daten in soziale Realität
anhand von fünf Trends: Ausdifferenzierung von technischen Geräten, Konnekti-
vität dieser, Omnipräsenz von Medien, ein erhöhtes Innovationstempo sowie die
Datafizierung sozialen Handelns (vgl. dazu Hepp und Hasebrink 2018).

Auffällig an dieser Definition ist, dass sie zumindest rhetorisch zunächst tech-
nische Entwicklungsprozesse in den Mittelpunkt stellt und erst im zweiten Schritt
zu einer Analyse sozialer Praxen kommt. Als Ergänzung zur Mediatisierungsfor-
schung bietet sich somit eine Perspektive an, die bei einer Beschreibung von
Praxen als konstitutives Element von Kultur und Gesellschaft beginnt.

Hierfür bieten sich Felix Stalders Studien zur Kultur der Digitalität an, die
auch in andere Beiträge des Symposiums, dem dieser Tagungsband zugrunde
liegt, Eingang gefunden haben. Stalder offeriert eine Zeitdiagnose des aktuel-
len gesellschaftlichen Wandels, indem hinter die Oberfläche des Medienwandels
geblickt und soziale Prozesse dahinter freigelegt werden. Als zentrales Element
der Kultur der Digitalität macht Stalder eine „Erweiterung der sozialen Basis der
Kultur“ (Stalder 2016, S. 22) aus, die sich darin ausdrücke, dass bisher margi-
nalisierte Positionen im öffentlichen Diskurs Gehör fänden. Diese Erweiterung
zeige sich u. a. in dem Aufstieg der Wissensökonomie, der Erosion der Hete-
ronormativität und postkolonialen Denkweisen, die die Einteilung der Welt in
Zentrum und Peripherie fraglich werden ließen (vgl. Stalder 2016, S. 22–58).
Der Grundstein für die Kultur der Digitalität werde in den sozialen Bewegungen
der 1960er gelegt. Durch die ubiquitäre Verbreitung des Internets könnten sich
diese Entwicklungen miteinander verbinden und eine neue „kulturelle Konstella-
tion“ (Stalder 2016, S. 11) schaffen, die große Teile der Gesellschaft umfasse.
Charakteristisch für diese Konstellation seien dabei drei Formen der Digitalität:
Referentialität, Gemeinschaftlichkeit und Algorithmizität.

Die Referentialität (vgl. Stalder 2016, S. 96–128) bezeichne die Teilhabe an
Kultur durch die Herstellung von Bezügen zu bereits vorhandenen kulturellen
Praxen und Artefakten. Neu an der Kultur der Digitalität sei, dass diese nicht
wenigen Gatekeeper:innen vorbehalten sei, welche die legitime Kultur bestimm-
ten, sondern alltägliche Praxis. Hierdurch komme es zu einer Pluralisierung von
Deutungsmustern. Die so entstehende Flut an Bedeutungen und Orientierung
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ließe sich nur im Modus der Gemeinschaftlichkeit (vgl. Stalder 2016, S. 129–
163) ordnen, sodass Geltung kollektiv ausgehandelt werde. Die Aushandlung von
Geltung sei aber immer durch Algorithmen mitbestimmt, die Ordnung in unüber-
sichtlichen Datenmengen sichtbar werden ließen (Algorithmizität) (vgl. Stalder
2016, S. 164–202).

Referentialität, Gemeinschaftlichkeit und Algorithmizität fordern die bisher
an Hochschulen und Universitäten gelebte Form des Lehrens und Lernens her-
aus. Letztlich besteht das klassische Selbstverständnis der Institutionen darin,
dass Universitäten und Hochschulen als Gatekeeper:innen entscheiden, was legiti-
mes (akademisches) Wissen ist. Die Studierenden müssen dann in einer Prüfung
als Einzelperson nachweisen, notwendige Kompetenzen erworben zu haben in
vielen Prüfungssettings weiterhin ohne Zuhilfenahme technischer Geräte. Den
Anforderungen einer Kultur der Digitalität wird so nicht entsprochen – einfache
Toolisierung wird daran nichts ändern.

Aus diesem Grund wollen wir einen Perspektivwechsel auf professionelles
mediendidaktisches Handeln vorschlagen. Anstatt wie bisher, Tools und deren
souveränen Gebrauch in den Mittelpunkt zu stellen, müsste es vielmehr darum
gehen, kulturelle Veränderungen zu verstehen und eine andere Lernkultur zu
leben.

Für den so gedachten Wandel mediendidaktischer Professionalisierung bie-
tet sich u. E. das Konzept der Enkulturation an. Als Enkulturation wird das
Hineinwachsen in eine Kultur bezeichnet, sie ist Bestandteil des Sozialisations-
prozess – eher psychologisch orientierte Theorien verwenden auch den Begriff
der Akkulturation. Ziel ist es in dieser Perspektive in die Kultur der Digitali-
tät hineinzuwachsen. Für die Rolle, die mediendidaktische Professionalisierung
hier spielen kann, bietet sich ein Gedanke Werner Lochs an. Dieser formulierte
die Idee, dass eine wesentliche Aufgabe der Pädagogik sei, Heranwachsende
beim Einleben in die Kultur zu unterstützten und „Enkulturationshilfe“ (Loch
1979, S. 242) zu leisten. Mediendidaktische Weiterbildungen wären somit eine
Enkulturationshilfe in die Digitalität.

Um diese Enkulturationshilfe anzugehen ist es notwendig, mediendidakti-
schem Handeln ein Modell zugrunde zu legen, dass Medien als kulturprägend
und nicht als neutrale Tools begreift. Ein solches bietet Kerstin Mayrberger mit
ihrem heuristischen Modell partizipativer Mediendidaktik (vgl. Abb. 1). In die-
sem steht pädagogisches Handeln im Zentrum und wird von den personalen,
institutionellen Rahmenbedingungen kontextualisiert. Im Zentrum des Models
steht die Frage, wie Partizipation der Lernenden ermöglicht werden kann (vgl.
ausführlich Mayrberger 2019). An dieser Stelle ist aber vor allem relevant, wel-
che Rolle den Medien zugeschrieben wird. Mayrberger betrachtet Medien nicht



124 W. B. Ruge und S. Schwaiger

als singuläres Moment, vielmehr zieht sich ein „Medienbalken“ durch alle Ebe-
nen didaktischen Handelns. Gesellschaftliche Rahmenbedingungen wie z. B. sich
verändernde Mediennutzungsgewohnheiten der Lernenden wirken in konkretes
didaktisches Handeln hinein und lässt sich von diesem nicht abkoppeln.

Abb.1 Heuristisches Strukturmodell partizipativer Mediendidaktik. (Mayrberger 2019, 70)
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Ein Blick in den Medienbalken zeigt auch: Es braucht weiterhin die Nutzung
von Technik zur Erstellung von Bildungsmedien, zum Beispiel von Lernvideos.
Diese Techniknutzung geschieht jedoch innerhalb eines Rahmens. Mediatisierung
und Digitalität auf der Ebene der Gesellschaft ernst zu nehmen, bedeutet auch
den kulturellen Praxen der Studierenden einen Raum zu geben. An der FHWien
der WKW soll dies in den nächsten Jahren im Rahmen des geförderten Projekts
“Writing Lab @FHWien der WKW” geschehen.

4 Praxisprojekt: Writing Lab @FHWien der WKW

In diesem Abschnitt werden wir ein Praxisprojekt vorstellen, das neue Impulse
für die Lehre setzen und damit die Lernkultur an Hochschulen aktiv mitgestal-
ten möchte: Das von der Stadt Wien geförderte Projekt „Writing Lab @FHWien
der WKW. Nachhaltig Schreib- und Lesekompetenz fördern durch selbstorga-
nisiertes exploratives und kollaboratives Lernen“ (Projektzeitraum: Jänner 2023
bis Dezember 2025). Angesiedelt ist dieses am Teaching & Learning Center
der FHWien der WKW. Ziel des Projekts ist die Förderung von Lese- und
Schreibkompetenz entlang des gesamten Ausbildungsweges der Studierenden,
und zwar unter Einbeziehung unterschiedlicher, akademischer wie berufsrele-
vanter, Textsorten. Die Basis des Projekts bildet ein Ansatz von Literalität, der
die Kultur der Hochschule in Bezug auf Schreib- und Lesekompetenz sichtbar
machen möchte (vgl. Lea und Street 2006; Bräuer 2020). In einem ersten Schritt
sollen in Anlehnung an institutionelle Literacy Management Prozesse anderer
Bildungseinrichtungen (vgl. Korenjak et al. 2021) individuelle und institutionelle
Schreibprozesse reflektiert und sichtbar gemacht werden. Darüber hinaus werden
abseits der akademischen Abschlussarbeit unterschiedliche, auch berufsrelevante
Textsorten an der Hochschule erhoben. Diese Transparenz von Konventionen,
Regeln und Erwartungen an Schreibende ist v. a. für jene Studierenden wichtig,
die einen Übergang von Schule zur Hochschule bzw. auch vom beruflichen Feld
zur Hochschule vollziehen und damit in eine neue, ihnen unbekannte akademi-
sche Diskursgemeinschaft eintreten (vgl. Bruffee 1999; Hjortshoj 2010). In einem
zweiten Schritt sollen ausgehend von Befragungen sowie Erhebungen der Textsor-
ten und unter Einbeziehung von Evaluierungsergebnissen und der Dokumentation
von abgeschlossenen Förderprojekten der Stadt Wien im Schreibzentrum gezielte
Angebote und Impulse gesetzt werden, um Lesen und Schreiben innerhalb der
Hochschule nachhaltig zu fördern.

Entstanden ist das Projekt aus den Erfahrungen jener Semester, in denen
aufgrund der Covid-19 Pandemie Lehre vorrangig online stattfand. In diesen
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Semestern haben sich die technischen als auch didaktischen Möglichkeiten für
die Online-Lehre gesamt verändert und sukzessive erweitert (vgl. Bundeminis-
terium für Bildung, Wissenschaft und Forschung 2021; Mair 2021). Zum einen
kamen an den Hochschulen und Universitäten neue technische Tools hinzu und
zum anderen stellte sich die Frage, welche Voraussetzungen „gute“ (Online-)
Lehre braucht bzw. wie die Qualität der Lehre, mit neuen didaktischen Settings,
gewährleistet werden kann (vgl. Forum Neue Medien in der Lehre Austria 2021,
S. 29–33; Lehner und Sohm 2021). Zentral ist dabei die Rolle der Lehrperson, die
auf Augenhöhe Lernprozesse begleitet und auch Interaktion zwischen den Studie-
renden untereinander anregt. An diesen Prämissen für „gute Lehre“ anknüpfend
bezieht das Projekt strukturelle Veränderungen der Online-Semester mit ein. Die
internen Auswertungen zur Nutzer:innenstatistik des Writing Centers zeigen für
die betreffenden Semester einen signifikanten Zuwachs an Teilnehmer:innen in
Schreibberatungen wie in Workshops. Vor allem die jüngere Zielgruppe der
Bachelorstudierenden nahmen die Angebote in Anspruch. Hierbei sei angemerkt,
dass sich an der FHWien der WKW gesamt vorrangig berufsbegleitende Stu-
dierende finden: rund 60 % der Studierenden sind in einem berufsbegleitenden
Studiengang, rund 40 % studieren in Vollzeit (vgl. FHWien der WKW 2022).

Mit Fokus auf die Zielgruppe berufsbegleitende Studierende in den BA-
Studiengängen und unter Einbezug der veränderten technischen wie didaktischen
Rahmenbedingungen für Lehre sieht das Projekt „Writing Lab“ eine Adaption
des didaktischen Konzepts – in Richtung Blended Learning (vgl. Gärtner et al.
2021) vor. Der modulare Aufbau orientiert sich dabei an den Kompetenzfel-
dern des Schreibens (vgl. Kruse und Jakobs 1999; Kruse und Chitez 2014) bzw.
am Schreibprozess (vgl. Ruhmann und Kruse 2014). Abb. 2 zeigt einen Über-
blick über das didaktische Konzept, das folgende drei Komponenten umfasst:
(1) Synchrone Angebote wie Workshops, kollaborative Austauschformate und
Schreibwerkstätten. Diese finden entweder virtuell und/oder in Präsenz an der
Hochschule statt. (2) Asynchrone (interaktive) Formate und Selbstlernmaterialien
wie Textsorten-Wiki, Podcasts, Lernvideos sowie einem Toolkit für Erstsemest-
rige. (3) Beratungen und Coachings, die individuell vereinbart, on- oder offline
abgehalten werden.

Die asynchronen Formate werden in die Konzeption und Weiterentwicklung
der synchronen Angebote als auch in den individuellen Beratungen miteinfließen.
Mit den asynchronen Angeboten, die zeit- und ortsunabhängig rezipiert werden
können, soll v. a. der Mediennutzung der jüngeren Zielgruppe entsprochen wer-
den. Denn im Medienhandeln jüngerer Generationen lassen sich Veränderungen
feststellen, die didaktische Konsequenzen erfordern. So zeigt sich in den letz-
ten Jahren eine Verschiebung von rein rezeptiver Nutzung zur Partizipation an
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Abb.2 Didaktische Angebote im Blended Learning Design

sozialen Netzwerken und auch eine fortwährende Mediatisierung jugendlicher
Medienwelten (vgl. Hugger 2019). Darüber hinaus lässt sich eine zunehmende
Hinwendung zu (audio)visuellen Inhalten erkennen (vgl. Pardy und Ruge 2019,
S. 12–15; Edugroup 2021; Medienpädagogischer Forschungsverbund Südwest
2021). Dies führt dazu, dass Lernvideos ein zentrales Lernmedium jüngerer
Generationen sind (vgl. Valentin 2018).

Damit der Online-Content nicht für sich steht, sondern sinnvoll – als Blended
Learning – eingebunden wird und Austausch und Feedback unter den Studieren-
den stattfindet, werden im Rahmen des Projekts gezielt Angebote und Anreize
für kollaboratives Lernen geschaffen. In Anlehnung an Bruffee (1999) beschreibt
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Katrin Girgensohn den besonders für Erststudierende meist schwierigen Einstieg
in die akademische Welt folgendermaßen treffend:

„Ihr Verhalten, ihre Sprache, ihre Lernstrategien und ihre schriftlichen Ausarbeitun-
gen wirken oft unpassend, deplatziert oder schlichtweg falsch, weil sie die impliziten
und expliziten Werte und Regeln der wissenschaftlichen Communities an der Hoch-
schule nicht kennen und nicht beherrschen. DieWerte und Regeln jener Communities,
denen sie bis dato angehörten, also z. B. in der Schule oder im Elternhaus, müssen
an der Hochschule durch andere Regeln ersetzt werden. Es muss also eine Akkul-
turation stattfinden, die, wie Bruffee betont, am ehesten in Gemeinschaft gelingt.“
(Girgensohn 2014, S. 97 f.)

Die Hochschulen agieren dabei als „Gatekeeper:innen“, die, wie bereits an ande-
rer Stelle erwähnt, darüber entscheiden, was legitimes akademisches Wissen ist
bzw. was nicht. Die „impliziten und expliziten Werte und Regeln“ werden voraus-
gesetzt – ein Bewusstsein, dass diese z. T. erst als solche erkannt werden müssen,
gibt es in der Regel nicht. Ein Transfer in die akademische Welt schafft u. a. Peer-
Learning: Um Studierenden die Akkulturation an der Hochschule zu ermöglichen
sind sogenannte „Übergangsgemeinschaften“ vonnöten, in denen kollaboratives
Lernen unter den Peers (d. h. gleichrangigen Studierenden) stattfindet.

Das Projekt „Writing Lab“ greift die „Lehren aus den Corona-Semestern“
auf und nimmt das Mediennutzungsverhalten der jüngeren Zielgruppe ernst,
um sie von Studienbeginn an bei der Weiterentwicklung ihrer Schreib- und
Lesekompetenz zu stärken. Um das zu erreichen, wird auf neue kulturelle und
soziale Praktiken reagiert und neue Kommunikationsformen und -strukturen her-
gestellt bzw. etabliert. Damit wird Lernkultur an der FHWien der WKW aktiv
mitgestaltet.

5 Ausblick

Blended- Learning Szenarien, wie sie Bestandteil des Projekts „Writing Lab
@FHWien“ sind, bedürfen einer begleitenden Evaluierung. Zugriff- und Nut-
zer:innenstatistiken, Feedback von Studierenden und Lehrenden, z. B. im Rahmen
von Fokusgruppen, sind unerlässlich, um Lernaktivitäten sichtbar zu machen
bzw., um ggf. Änderungen im didaktischen Setting vorzunehmen. Im Rahmen
des Projekts beispielsweise werden die unterschiedlichen synchronen und asyn-
chronen Formate begleitet vom Feedback der Zielgruppe erstellt und an deren
Bedürfnisse angepasst. Sie orientieren sich an konkret formulierten Lernzielen
und werden begleitend evaluiert. Nach der Projektzeit gilt dann nochmals zu
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reüssieren, ob bzw. wie die neue didaktische Ausrichtung sich an der Hochschule
etabliert hat und auch, ob diese Best Practice für eine zeitgemäße Lehre sein
kann.

Dies geschieht in dem Wissen, dass der Wandel zu einer Kultur der Digita-
lität neue Praxen des Studierens evoziert, denen produktiv zu begegnen ist. Die
Omnipräsenz von Medien und die Prinzipien der Referentialität, Gemeinschaft-
lichkeit und Algorithmizität werden sicherlich Eingang in die neuen Lernformen
finden. Die Frage nach dem „wie“ ist dabei eine empirische und lässt sich vorab
nicht beantworten.

Eine neue Lernkultur an Hochschulen wird durch Projekte wie das „Writing
Lab @FHWien der WKW“ wesentlich mitgestaltet. Allerdings bedarf es mehr,
um Lernkultur an Hochschulen nachhaltig zu stärken und zu verankern. Neben
einer didaktischen Öffnung Richtung Blended Learning-Konzepten, die Tools in
sinnvoller Weise miteinander verschränkt, müssen auch Lehr- und Lernräume
neu gedacht werden. Denn es ist meist nicht der klassische Hörsaal, der neue,
interaktive Lernformen und -formate ermöglicht. Hierbei gilt es die Studierenden
als wesentliche Mitgestalter:innen von Lernprozessen ernst zu nehmen und ihre
Stimme bei der Entwicklung neuer Formate zu berücksichtigen und somit die
soziale Basis der Lernkultur zu erweitern. Darüber hinaus ist die Organisation
als solche – d. h. v. a. die Leitungsebene von Hochschulen – gefragt. Sie muss
kulturelle Veränderungen mittragen und aktiv fördern. Nur dadurch findet eine
nachhaltige Verankerung in der Organisationsstruktur statt.
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Zusammenfassung

Innovationen in der Hochschullehre sichern deren Qualität und ermöglichen
die Reaktion auf gesellschaftliche Entwicklungen. Angehende Lehrer:innen
auf die Bedingungen der Digitalität vorzubereiten, bedingt die Weiterent-
wicklung von Lehrkonzepten in der Lehrer:innenbildung. Der Beitrag bietet
Einblick in das Unterstützungsangebot „Vordenker:innen – Lehre neu gedacht“
an der MLU Halle-Wittenberg. Ziel des Programms ist es, Lehrende der
Lehrer:innenbildung zum innovativen Handeln zu befähigen und Herausforde-
rungen im Einsatz mit digitalen Medien zu bewältigen. In der Begleitforschung
wurden das Verständnis zu innovativer Lehre sowie die Bedeutung struk-
tureller und kultureller Bedingungen für innovative Lehrentwicklung aus
Lehrendenperspektive ermittelt und Maßnahmen zur Förderung abgeleitet.
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1 Ausgangslange: Innovationen, Kreativität und
Lehre?

Innovation und Kreativität – zwei Begriffe, die gern zur Beschreibung neuerer,
besserer und zeitgemäßer Ideen verwendet werden. Teilweise führen sie aber auch
dazu, dass Akteur:innen in der Hochschullehre zurückzucken und sie als Buzz-
words abtun, die nicht ausreichend konzeptualisiert werden (Jahnke und Haertel
2010, Figas und Hagel 2016). Sowohl Innovationsfähigkeit als auch Kreativität
werden andererseits aber auch häufig zum Gegenstand von Debatten zur Entwick-
lung einer zukunftsfähigen Lehr- und Arbeitskultur an Hochschulen gemacht.
Sie sind bereits fester Bestandteil von Zukunftskompetenzen, wie bspw. die 21
Future Skills (Stifterverband und McKinsey 2021), die es in der universitären
Lehre zu fördern gilt. Kreativität stellt zudem eine wichtige Voraussetzung für
die Entwicklung von Innovationen dar. Wer in der Lage ist, kreativ zu denken,
beschreitet damit bereits den Weg zur Entwicklung einer innovativen Idee (Pas-
toors 2017). Kreativität beinhaltet aber nicht allein die Fähigkeiten einer Person
zum kreativen Denken. Innerhalb der Kreativitätsforschung existieren zahlreiche
Modelle, die Kreativität sowie die Bedingungen zu kreativem Handeln abbil-
den (Kapoor und Kaufman 2021). Im Laufe der historischen Entwicklung des
Begriffs etablierte sich in der Kreativitätsforschung eine systemische Sichtweise
auf Kreativität, wobei sowohl Personen als auch Prozesse und Produkte hinsicht-
lich ihrer kreativen Leistung betrachtet werden (Böhm und Seichter 2017; Jahnke
und Haertel 2010).

Ob es sich um eine kreative Leistung handelt, wird durch zwei Komponen-
ten bestimmt: die Originalität der Idee sowie die Effektivität dieser. Originalität
beschreibt die tatsächliche Neuheit einer Idee. Die Effektivität bzw. Nützlich-
keit einer kreativen Handlung oder Idee richtet sich nach ihrem tatsächlichen
Wert in einem bestimmten Kontext (Kapoor und Kaufman 2021). Die Entschei-
dung darüber, ob eine Leistung kreativ ist oder nicht, basiert auf einer sozialen
Bewertung und Akzeptanz des Umfelds (Carell und Jahnke 2009; Jahnke und
Haertel 2010). Hierbei vermischt sich das bestehende Verständnis von Innova-
tion und Kreativität. Innovationen sind durch Eigenschaften gekennzeichnet, die
von einer bestimmten Gruppe als neu wahrgenommen und von ihr als nütz-
lich anerkannt werden (Disselkamp 2005, S. 17 f.). Sowohl die Einschätzung
einer kreativen Leistung als auch des tatsächlichen Innovationsgehalts einer Idee
unterliegen demnach dem sozialen Konsens. Bei der Entwicklung hin zu einer
Innovation ist die kreative Idee der Ausgangspunkt, welche zunächst als Initia-
tive verstanden wird. Erst nach der erfolgreichen Umsetzung dieser kann von
einer Innovation gesprochen werden (ebd., S. 19). Dabei handelt es sich um
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einen mehrstufigen und voraussetzungsvollen Prozess, dessen Dynamik durch
die Innovationsbereitschaft und -fähigkeit der Akteur:innen sowie den vorhande-
nen Innovationsfreiräumen bzw. -möglichkeiten beeinflusst wird (ebd.; Pastoors
2017).

Die Innovationsbereitschaft umfasst die Bereitwilligkeit, mit der sich die
Akteur:innen auf die Neuerung einlassen und diese mittragen und kann sich
stark zwischen verschiedenen Innovationstypen unterscheiden. Ein hohes Maß an
Offenheit, aber auch Experimentierfreudigkeit beschreibt Personen, die als Pio-
nier:innen vorangehen und Neues als erste in ihrem Umfeld umsetzen (Fischer
und Köhler 2010; Disselkamp 2005). Im Kontext der Digitalisierung in der
Hochschullehre nehmen solche Pionier:innen eine Vorreiter:innen-Rolle im Ein-
satz digitaler Elemente in der Lehre ein. Sie wirken im eigenen Fachbereich
und darüber hinaus häufig als Multiplikator:innen und fördern die Verbrei-
tung der innovativen Ansätze z. B. in universitätsinternen und -übergreifenden
Netzwerken (Blank et al. 2018; Stasewitsch et al. 2022). Neben diesen per-
sonenbezogenen Faktoren müssen auch strukturelle Bedingungen im Umfeld
der Pionier:innen innovative Handlungen unterstützen. Die Innovationsfähigkeit
beschreibt die Kenntnisse einer Person oder einer Organisation um Neuerungen
umzusetzen. Teilaspekte der Innovationsfähigkeit sind die strukturellen sowie
kulturellen Bedingungen innerhalb der Organisation, in der Innovationen her-
vorgebracht werden sollen (Böhm und Seichter 2017; Disselkamp 2005). Die
Entscheidung dazu, die eigene Lehre unter den Bedingungen der Digitalität zu
verändern, weiterzuentwickeln oder sogar von Grund auf neu zu gestalten, bedarf
mitunter großem Engagement und Mut aufseiten der Lehrenden (Capparozza und
Irle 2020, S. 118 f.).

Erfahrungen aus der hochschuldidaktischen Praxis zeigen, dass Lehrende in
der Umsetzung radikaler Innovationen eher zurückhaltend sind und Lehrinno-
vationen daher oftmals auf einem inkrementellen Niveau bleiben (Haertel et al.
2015, S. 51 f.). Innovieren ist, wie bereits angesprochen, eine kreative Leistung
und bedeutet, die gewohnten Pfade zu verlassen und im offenen System – heißt
fernab der gewohnten Routinen und Normen – zu navigieren (Bertram und Preis-
sing 2007, S. 9 f.). Damit verbunden ist auch die Möglichkeit des Scheiterns einer
neuen Idee oder eines Konzepts in der Umsetzung. Vor dem Hintergrund der aka-
demischen Sozialisation der Lehrenden als Wissenschaftler:innen wird Scheitern
noch immer als professionelle Fehlleistung gewertet (Haertel et al. 2016, S. 74 f.),
weshalb die Angst vor der Umstellung der eigenen Lehre oftmals groß ist und
innovatives Handeln eher die Ausnahme bleibt. Eine ausgeprägte Innovations-
sowie eine gesunde Feedbackkultur innerhalb einer Organisation können sich
allerdings förderlich auf das Handeln der Akteur:innen auswirken.
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Innovationen in der allgemeinen Hochschullehre sind zentraler Ausgangs-
punkt, um die Qualität von Lehre zu sichern und auf neue, globale Entwicklungen
reagieren zu können (Stasewitsch et al. 2022). Speziell in der Lehrer:innenbildung
ist es ein drängendes Bildungsziel, angehende Lehrer:innen auf die Bedingun-
gen der Digitalität vorzubereiten und an den Schnittstellen zwischen technischen,
pädagogischen und inhaltlichen Kompetenzen adäquat zu fördern (Capparozza
und Irle 2020, KMK 2021). Dieser Anspruch bedingt die Weiterentwicklung
von Lehr-Lernkonzepten in der Lehrer:innenbildung. In diesem Spannungsfeld
stellt sich die Frage nach Möglichkeiten einer systematischen Unterstützung,
um Lehrende zum innovativen Handeln zu befähigen und Herausforderungen
im Umgang mit neuen Lehrkonzepten zu bewältigen. Im BMBF-Projekt „Digi-
tal kompetent im Lehramt“ (DikoLa) wurde aus dieser Fragestellung heraus das
Weiterbildungs- und Begleitprogramm „Vordenker:innen – Lehre neu gedacht“
ins Leben gerufen, welches das Ziel verfolgt, Lehrende dabei zu unterstüt-
zen, innovative Lehrprojekte mit digitalem Medieneinsatz zu entwickeln und zu
erproben.

2 Rahmen und Methodik der Begleitforschung

Zielstellung und Struktur des Programms. Im Innovationsprogramm „Vorden-
ker:innen – Lehre neu gedacht” entwickeln Lehrende der Lehrer:innenbildung
eigene Lehrprojekte unter wissenschaftlicher und technischer Begleitung innova-
tiv weiter, erproben und reflektieren diese. Das Programm umfasst zwei Semester
und besteht aus einer Planungs- und einer Erprobungsphase (Abb. 1.). Den Auf-
takt bilden zwei Workshop-Tage, in denen sich die Teilnehmenden mit dem
Thema digitale Kompetenzen und dem methodischen Ansatz des Design Thinking
als Innovationsmethode auseinandersetzen. Anschließend entwickeln die teilneh-
menden Lehrenden mit Unterstützung von Projekt-Mitarbeiter:innen das Konzept
ihrer Lehrveranstaltung und erhalten fortlaufend kollegiales Feedback in wei-
teren Workshops. In der folgenden Erprobungsphase wird das neu entwickelte
Lehrkonzept in den Studienverlauf integriert. Projekt-Mitarbeiter:innen stehen
den Lehren stehen ihnen auf Nachfrage zur Verfügung, begleiten Seminare als
Co-Teacher oder finden Kooperationspartner:innen. Die Veranstaltungen werden
darüber hinaus im Rahmen von Dissertationsvorhaben wissenschaftlich begleitet.
Die Ergebnisse der Begleitforschung können anschließend in der Verstetigung der
Lehre und weiteren Anpassungen berücksichtigt werden. Ergänzend dazu ermög-
lichen Veranstaltungen aus dem regulären Weiterbildungsangebot die individuelle
Professionalisierung.
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Abb.1 Struktur des Innovationsprogramms (DikoLa – CC BY SA)

Methodik. Lehrende der ersten Phase der Lehrer:innenbildung wurden bisher
im Kontext der Gestaltung von Hochschullehre mit digitalen Elementen nur selten
untersucht, obwohl sie eine wichtige Rolle in der Medienbildung spielen (Cap-
parozza und Irle 2020, S. 112 f.). Die Identifikation der spezifischen Motivlagen
bildet die Grundlage für die Entwicklung wirksamer Anreizsysteme zur Förde-
rung innovativer Lehrentwicklungen (Getto 2013, S. 18). Daraus ergibt sich ein
besonderes Interesse, was Lehrende der Lehrer:innenbildung standortspezifisch
unter innovativer Lehre verstehen und welche individuellen und organisationalen
Faktoren ihr innovatives Handeln beeinflussen. In der Laufzeit des BMFB-
Projekts DikoLa konnten drei Durchgänge des Programms angeboten werden. Vor
Beginn eines jeden Durchgangs fanden leitfadengestützte Expert:inneninterviews
mit am Programm teilnehmenden Lehrenden statt. Es ergab sich eine Gesamt-
stichprobe von 16 Teilnehmenden. In der Stichprobe befanden sich Personen in
verschiedenen Karrierephasen (Promovierende, Post-Doc, Professor: innen) und
Fachbereichen sowie -disziplinen (Fachdidaktik, Bildungswissenschaft, Fachwis-
senschaft). Die Personen unterschieden sich hinsichtlich ihres Erfahrungsschatzes
in der Lehre (2–20 Jahre), der Art ihres Beschäftigungsverhältnisses sowie deren
Dauer. Die Stichprobe stellte somit einen geeigneten Querschnitt für die Befra-
gung dar. Mit dem qualitativen Untersuchungsansatz sollten subjektive Motive



138 P. Kofahl

und Anlässe sowie Ziele, Verständnis und Handlungsproblematiken der Lehren-
den als Vorreiterinnen und Vorreiter ermittelt werden. Aus der Motivations- und
Innovationsforschung ist bekannt, dass Innovationsbereitschaft – z. B. bezüglich
Themen der digitalen Bildung, maßgeblich sowohl durch individuelle Motivla-
gen als auch durch äußere, organisationale Faktoren beeinflusst wird (Fischer und
Köhler 2010; Getto 2013). Sowohl personenbezogene als auch kontextbezogene
Faktoren wurden daher mit dem Leitfaden erfragt (Jütte et al. 2017; Stasewitsch
und Kauffeld 2020). Die Auswertung der Interviews erfolgte mittels qualitativer
Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2016). Grundlage für das entwickelte Kategori-
ensystem bildete das Innovationsklima-Inventar nach Stasewitsch und Kauffeld
(2020). Die dort genannten Faktoren wurden durch die Interviews weiterent-
wickelt und vor dem Hintergrund der Zielgruppen- und Standortbesonderheiten
spezifiziert. Ausgehend von den Ergebnissen der Interviewstudie sowie der Erfah-
rungen aus dem Programm sollen Maßnahmen abgeleitet werden, die innovative
Lehrentwicklung mit digitalen Elementen fördern können.

3 Ergebnisse der Interviewstudie

Aus der Kategorisierung des Interviewmaterials gingen die drei Hauptkatego-
rien Innovationsverständnis, individuelle Motive für innovatives Handeln sowie
organisationale Faktoren hervor, welche sich wiederum in mehrere Subkategorien
auffächern (Abb. 2).

Im Folgenden werden die Haupt- und Subkategorien einzeln vorgestellt
und mit Originalzitaten aus den Interviews konkretisiert. Im ersten Abschnitt
(Abschn. 3.1) werden die drei grundlegenden Innovationsdimensionen vorge-
stellt, die nicht nur das Verständnis der Befragten hinsichtlich Innovationen im
Allgemeinen prägen, sondern anhand derer die Befragten auch innovative Lehre
und den innovativen Einsatz digitaler Medien einschätzten. Im zweiten Abschnitt
(Abschn. 3.2) werden die genannten Motive aufgezeigt, die aus Perspektive der
befragten Lehrenden für die Teilnahme am Innovationsprogramm und für ihr
innovatives Handeln in der Lehre handlungsleitend sind. Abschließend werden
im letzten Abschnitt (Abschn. 3.3) des Kapitels organisationale Faktoren behan-
delt, die sich aus Sicht der Lehrenden hemmend oder fördernd auf ihre innovative
Lehrentwicklung auswirken. Abgeleitet davon werden Anreizmöglichkeiten zur
Förderung von innovativem Handeln in der Lehre benannt und die Bedeutung
von Innovationsfreiräumen hervorgehoben.
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Abb.2 Kategoriensystem (DikoLa – CC BY SA)

3.1 Verständnis zu Innovation und innovativer Lehre mit
digitalen Medien aus Lehrendenperspektive

In den leitfadengestützen Interviews wurden die Lehrenden unter anderem nach
ihrem Verständnis zu Innovationen im Allgemeinen und speziell zu Innovationen
in der Lehre und mit digitalen Medien befragt. Es ergaben sich hieraus drei
allgemeine Innovationsdimensionen. Des Weiteren wurde der Zusammenhang
zwischen innovativer Lehre und dem Einsatz digitaler Medien aus der Perspektive
der Befragten deutlich.

Begriffsverständnis von Innovation. Innovation beschreiben die befragten
Lehrenden in drei Dimensionen:

• Neuartigkeit,
• Kontext und
• Grad der Verbesserung.
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Die Neuartigkeit ergibt sich aus dem bewertenden Vergleich zwischen dem
Dagewesenen und der Erneuerung:

„Innovation? Das ist etwas Neues. Das ist etwas Effektives.“ IP 1 Z. 118

Aus Sicht der Befragten unterliegen Innovationen daher auch immer einer
zeitlichen Begrenzung. Die Dimension des Kontextes beschreibt die relative Neu-
heit in einem bestimmten Bezugssystem, z. B. Standort, Hochschule, Schule,
Fachbereich, Lehrform, Zeit und Subjekt:

„Meine Erfahrung hat einfach gezeigt: innovativ heißt ja immer irgendwie auch im
Vergleich mit anderen und es passieren einfach an den unterschiedlichen Univer-
sitäten sehr unterschiedliche Sachen und was vielleicht hier an der Martin-Luther-
Universität innovativ ist, ist in anderen Universitäten schon seit fünf Jahren gang und
gäbe.“ IP 5 Z. 58-62

Fehlt diese Kontextualisierung, fällt es den Befragten schwer zu beurteilen, ob
es sich um ein kreatives Produkt handelt, dass sowohl sinnhaft ist, als auch
eine angemessene Lösung für ein Problem darstellt (Böhm und Seichter 2017,
S. 284). Der Grad der Verbesserung beschreibt, inwieweit die Neuheit aus Sicht
der Befragten eine Verbesserung der aktuellen Situation mit sich bringt, indem
sie z. B. interessanter oder effektiver ist:

„Wenn ich den Begriff ‚Innovation‘ höre – ja da steckt ja immer der Begriff ‚neu‘ drin,
Weiterentwicklung drin.“ IP 4 Z. 75-76

Das Verständnis der Befragten zum Begriff von Innovation zeigt Parallelen zu der
in der Literatur angeführten Beschreibung zu kreativen Produkten und Innovatio-
nen auf (Kap. 1). Entscheidend, um von einer Innovation zu sprechen, ist hierbei
der Grad der wahrgenommenen Neuigkeit (Originalität) in Abhängigkeit zu einem
bestimmten Bezugssystem sowie der Nutzenaspekt (Effektivität) bezüglich einer
Eigenschaft (Disselkamp 2005; Kapoor und Kaufman 2021).

Verständnis von innovativer Lehre mit digitalen Medien. In diesen drei Dimen-
sionen wird auch der Innovationsgrad von Lehr-Lernkonzepten bemessen. Inno-
vative Lehre weicht vom Althergebrachten ab und basiert auf Konzepten, die
in dieser Form neuartig sind und erst noch etabliert werden müssen. Um neue
Lehre zu schaffen, gilt es, die traditionelle Lehre von einem neuen Standpunkt
aus zu betrachten. Bewährte Konzepte der Didaktik sollten aus Sicht der Befrag-
ten zwar beibehalten aber durch Neues ergänzt werden. In der Kombination aus
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Bewährtem und Neuem liegt das Wesen einer innovativen Lehre. Zugleich wird
der Begriff auch mit hohen Erwartungen verbunden:

„Strenggenommen glaube ich, ist alles, was so von diesem üblichen Konzept
abweicht, eigentlich schon innovativ. Aber eigentlich glaube ich, existieren auch zu
hohe Erwartungen an innovative Lehre. Das das ist so ein riesen Wort und ich glaube,
es reicht mir aber auch schon so eine kleine Veränderung oder so kleine Schrauben,
an denen man dreht, um da eine Verbesserung zu erreichen.“ IP 03 Z. 149-154

Ob einzelne digitale Anwendungen als innovativ gewertet werden oder nicht,
unterscheidet sich stark zwischen den Befragten. So wurde zum Zeitpunkt der
Befragung das Tool „Padlet“ von manchen Befragten als Beispiel für ein innovati-
ves digitales Medium genannt, während andere es als nicht-innovativ bewerteten.
Die Einschätzungen basieren hierbei stark auf der Bewertung des jeweiligen
digitalen Mediums anhand der drei genannten Innovationsdimensionen. Aus-
schlaggebend ist zwar, ob die jeweilige Anwendung für die Person neu ist oder
ob sie diese bereits genutzt hat, die Befragten beurteilten den innovativen Wert
eines digitalen Mediums allerdings vorrangig daran, inwiefern der Einsatz eine
Verbesserung für das Lernen der Studierenden brachte (Abschn. 3.2). Wurde Pad-
let z. B. zum Sammeln von Materialien (Links, Dokumente etc.) genutzt, wurde
dieser Einsatz als weniger innovativ eingeschätzt. Hingegen die Möglichkeit zur
asynchronen Kommunikation zwischen den Studierenden durch das Geben von
Feedback über die Plattform zu fördern, bewerteten die Teilnehmenden als inno-
vativ. Inkrementelle Innovationen, wie der Einsatz eines neuen digitalen Mediums
in einer Lehrveranstaltung, können aus Sicht der befragten Lehrenden zur Stei-
gerung der Qualität der Lehre beitragen und die Gestaltungsmöglichkeiten in
der Lehre erweitern. Die Qualität wird vor allem daran gemessen, inwiefern ein
digitales Medium dazu beiträgt, Lernen interaktiver und flexibler zu gestalten,
Spaß am Lernen zu fördern und den Studierenden die selbstgesteuerte Interaktion
mit dem Gegenstand und Partizipation in der Gestaltung des Lernarrangements
ermöglicht.

Die Lehrenden sehen sich in innovativen Ansätzen selbst in einer begleiten-
den Rolle. Die Notwendigkeit diesbezüglich einen Wandel im Selbstbild von
Dozierenden zu fördern, wurde in den Interviews mehrfach hervorgehoben:

„Also für mich ist [bei einem innovativen Lehr-Lernkonzept] natürlich am Anfang
die Frage der Haltung: Wer bin ich denn als Dozierender, wenn ich so ein Konzept
erstelle? Und meine persönliche Haltung dazu ist, dass ich nicht als Experte auftrete,
sondern wirklich als jemand, der einen Lernprozess begleiten möchte. IP 12 Z. 80-83
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Zugleich stellen innovative Lehrvorhaben aus Sicht der Befragten einen erhöh-
ten Mehraufwand dar. Als besonders heraufordernd und zeitintensiv hoben die
Befragten hervor, unbekannte Technologien zu verstehen und den Umgang damit
zu erlernen. Daher wird bereits im Vorfeld intensiv abgewogen, welchen zu erwar-
tenden Nutzen die Technologie hat. Auch die hohen Erwartungen, die mitunter
an innovative Lehrprojekte gestellt werden sowie die Unwägbarkeiten bei der
Umsetzung benannten die Teilnehmenden als herausfordernde Besonderheit sol-
cher Vorhaben. Dennoch existiert eine Reihe von Beweggründen, die aus Sicht
der Befragten für innovatives Handeln in der Lehre und insbesondere in der
Lehrer:innenbildung sprechen.

3.2 Beweggründe für innovatives Handeln mit digitalen
Medien in der Lehrer:innenbildung

Ausschlaggebend für die Teilnahme am hier vorgestellten Innovationspogramm
ist die individuelle Motivlage der teilnehmenden Lehrenden. Folgende Faktoren
wurden aus Perspektive der Teilnehmenden als entscheidende Kriterien für das
eigene innovative Handeln mit digitalen Medien genannt:

• Nutzungsvergnügen,
• Bedeutung digitaler Medienbildung für den Lehrer:innenberuf,
• Vermittlung eines kritisch-reflexiven Umgangs,
• empfundene Vorbildfunktion und
• erwarteter Nutzen der entwickelten Lehrkonzepte.

Nutzungsvergnügen. Die Befragten äußerten ein hohes Maß an Nutzungsvergnü-
gen. Dies zeigt sich darin, dass sie generell positiv gegenüber digitalen Medien
eingestellt sind, sich gern damit auseinandersetzen und Spaß am Ausprobieren
von digitalen Funktionen haben. Die Auseinandersetzung mit digitalen Anwen-
dungen findet dabei sowohl in privaten als auch in beruflichen Lebensbereichen
statt. Hierbei lassen sich die Befragten gern von ihrem Umfeld inspirieren und
berichteten von der eigenen Neugier sich mit digitalbezogenen Themen, wie z. B.
Social Media-Welten, tiefergehend zu beschäftigen, diverse Plattformen zu testen,
zu verstehen und für sich nutzbar zu machen. Mehrheitlich benannten sie die Aus-
sicht darauf, neue digitale Anwendungen kennen zu lernen und aus zu testen als
Grund für die Anmeldung zum Programm.

Bedeutung digitaler Medienbildung. Die Befragten sehen in digitaler Medien-
bildung einen wichtigen Bildungsauftrag der universitären Lehrer:innenbildung.
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Universitäre Lehre sollte in diesem Bereich Impulse setzen und eine Vor-
reiter:innenrolle einnehmen. Innovative Lehre ist allerdings nicht per se von
digitalen Medien abhängig:

„Ich glaube, dass digitales Lernen – und das gilt sowohl für das universitäre Lernen
als auch für schulisches Lernen – nicht an dem Digitalen hängt. Also es macht eine
Innovation nicht aus, ob ich den Computer anmache.“ IP 13 Z. 60-62

„Also ich glaube schon, dass Innovation ja wirklich auch etwas Zweckgebundenes
ist und jetzt nicht per se [bedeutet] digital gleich innovativ. Also die Formel würde
ich nicht aufmachen wollen. Sondern eher digital kann innovativ sein, wenn es etwas
Neues hervorbringt und […] da auch auf verschiedenen Ebenen Vorteile bringt.“ IP
07 Z. 206-211

Entscheidend ist demnach, inwieweit digitale Elemente in ihrer Wirkung die
eigene Lehre verbessern. Durch den Einsatz digitaler Medien ergeben sich neue
Gestaltungshorizonte für die Lehre und Möglichkeiten zur Förderung des Lernens
im Sinne der bereits genannten Qualitätsstandards:

„Ich glaube, [digitale Bildung hat] eine große Bedeutung. Es geht, glaube ich, gar
nicht mehr ohne. Das heißt nicht, dass man jetzt alles immer irgendwie digital machen
muss. Aber ich glaube schon, dass es da viele Möglichkeiten gibt, die man kennen
sollte und dann natürlich abwägen sollte, ob es jetzt in demMoment einen Sinn macht,
die einzubringen.“ IP 06 Z. 52-56

Vermittlung eines kritisch-reflexiven Umgangs. Die befragten Lehrenden sehen vor
allem die adäquate Vorbereitung der Lehramtsstudierenden auf neue Anforderun-
gen des Berufs als zentrales Ziel innovativer Lehre. Diese Notwendigkeit ergibt
sich aus Sicht der Lehrenden vor allem als Reaktion auf gesellschaftliche Ver-
änderungsprozesse im Zuge der Digitalisierung und der daraus resultierenden
veränderten Lebenswelt der Lernenden. Lehrer:innen müssen in der Lage sein,
flexibel auf technische und pädagogische Neuerungen reagieren sowie auf unter-
schiedliche Vorerfahrungen und Einstellungen der Schüler:innen im Umgang mit
Technik eingehen zu können (KMK 2021, Redecker 2017). Digitale Medien-
bildung verstehen die Befragten daher als wichtigen Bestandteil ihrer Lehre,
welchen es als Querschnittsaufgabe aller Fächer zu implementieren gilt. Dabei
wird die Vermittlung eines kritisch-reflexiven Umgangs mit digitalen Medien als
Zielstellung in innovativen Lehrkonzepten in den Interviews hervorgehoben. Die
Lehrenden verweisen vor allem auf die Vermittlung eines kriteriengeleiteten Ein-
satzes, in dem digitale Medien nicht als Ersatz für analoge Medien, sondern als
Erweiterung des didaktischen und methodischen Spektrums gesehen werden:
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„Es besteht sehr schnell die Gefahr, dass man diese rein funktionaltechnische Ebene
[betrachtet] und die Studierenden sich dann nur darüber austauschen, wie das Pro-
gramm funktioniert und was es alles kann, aber wenig dann diese Rückkopplung
sozusagen an Unterricht haben. Und ich glaube, das ist ganz wichtig, dass wir sowas
in unsere Lehre hineinbekommen.“ IP 08 Z. 298-303

Empfundene Vorbildfunktion. Innovative Lehre ist nach Auffassung der Inter-
viewpartner:innen selbst ein dynamischer Prozess, der sich den permanent
verändernden Bedarfen von Wissenschaft und Ansprüchen an Lehre anpas-
sen muss. In der eigenen Veränderungs- bzw. Innovationsbereitschaft sehen die
Befragten daher eine wichtige persönliche Voraussetzung zum kreativen Handeln.
Dazu gehören Persönlichkeitsmerkmale, wie Offenheit und Neugier für Neues,
um sich fortlaufend über die Entwicklungen zu informieren und Mut, um dies in
der eigenen Lehre auszuprobieren:

„Ich würde jetzt spontan sagen [ein:e Lehrende:r muss] den Mut haben, etwas Neues
auszuprobieren. Aber auch nicht losgelöst komplett von dem Alten, sondern wirklich
ja so einen Schritt weiter zu denken und zu gucken, funktioniert das und auch wirklich
immer mit der Offenheit, es wieder zu verwerfen, wenn es scheitern sollte.“ IP 08 Z.
31-35

Als lehrende Person selbst innovativ zu sein, schätzen die Befragten generell als
bedeutsam ein. Mehrmals wurde in den Interviews in diesem Zusammenhang von
der empfundenen Vorbildfunktion gesprochen:

„Naja, es hat eine hohe Ausstrahlungskraft, glaube ich, die Lehrer:innenbildung. Also
die Studierenden gehen in die Schule, bilden da wieder viele Kinder aus und haben
da Einfluss. Also ich glaube, […] die Strahlkraft ist im Lehramt eben besonders hoch.
Und deswegen würde ich schon sagen: ‚Da ist es auch sehr wichtig.‘“ IP 14 Z. 139-
143

Insbesondere, da die Zielgruppe der Lehramtsstudierenden sich aus Sicht der
Interviewpartner:innen weniger offen zeigt als andere Fachbereiche muss die
Lehrer:innenbildung Begegnungen mit Technik ermöglichen, um Berührungs-
ängste abzubauen und angehende Lehrerkräfte auf sich wandelnde Bedingungen
vorbereiten:

„In der Hinsicht ist es auf jeden Fall ein wichtiges Thema. Zumal ich es immer wie-
der merke, wie sich gerade unsere Zielgruppe der angehenden Lehrkräfte manchmal
auch das abguckt, was man selber vorne macht. Man [hat] also diese Vorbildfunk-
tion. Auf die setze ich natürlich auch stark, dass wenn wir digitaler sind, die dann
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auch keine Angst haben oder gleich wissen, wie es wirkt und mehr Lust haben, das
auszuprobieren.“ IP 01 Z. 161-167

Nutzenerwartung. Bei innovativer Lehre handelt es sich um einen voraussetzungs-
vollen Prozess, der hohe Anforderungen an die Lehrenden stellt. Anhand des
Interviewleitfadens wurde auch der geschätzte Mehraufwand erfragt, der mit der
Neugestaltung einer Lehrveranstaltung verbunden ist. Insgesamt relativierten die
Befragten diesen Aspekt. Insbesondere zu Beginn der Planung sei der zu erwar-
tende Aufwand schwer einschätzbar, verringert sich aus Erfahrung allerdings bei
der Wiederholung und rechtfertigt sich durch die erzielbaren Verbesserungen. Die
zusätzliche Arbeit wird von den Befragten auch gern in Kauf genommen, wenn
sich dadurch die Lernsituation der Studierenden verbessert, was sich bspw. in der
aktiveren Teilnahme der Studierenden und den Lernergebnissen zeigt. Die Moti-
vation der Lehrenden zur Teilnahme am Programm ergab sich vor allem daraus,
dass hierbei an konkreten Lehrkonzepten gearbeitet wird und somit ein direkter
Nutzen der aufgebrachten Ressourcen zu erwarten ist:

„Meine Hoffnung ist aber auch, dass es dann dieses individuelle Coaching gibt,
sodass ich wirklich individuell angepasst auf meine sowieso vorhandenen Lehr-
Lernkonzepte […] mit Ihnen gemeinsam, ja, überarbeite. Und dann gucken wir mal,
welches Potential sich daraus ergibt.“ IP 11 Z. 251-255

Die Mehrheit der befragten Lehrenden ist der Ansicht, dass sich der Mehr-
aufwand lohnt, wenn die Neuerungen Verbesserungen für die Lehre mit sich
bringen und diese veranstaltungsübergreifend, wiederkehrend sowie nachhaltig
eingesetzt werden können. Unterstützung durch Expert:innen im Programm sehen
die Befragten sowohl in der Auswahl als auch im Erlernen von Technologie als
wichtige Hilfestellung und Entlastung.

Zusammenfassend kann aus den Ergebnissen abgeleitet werden, dass innova-
tive Lehre aus Sicht der Befragten stets in Abhängigkeit ihrer Wirkung auf die
Lehre betrachtet werden muss. Insbesondere der digitale Medieneinsatz muss in
der Lehrer:innenbildung reflektiert und kritisch vor dem Hintergrund der jewei-
ligen Fachkultur und -disziplin betrachtet werden. Dennoch sehen die Befragten
einen hohen Stellenwert von digitalen Elementen in der innovativen Lehre, da
sich daraus zum einen neue Handlungsspielräume für die Gestaltung der eige-
nen Lehre ergeben und zum anderen auf aktuelle Entwicklungen im Hinblick auf
Medienkompetenzförderung der Studierenden reagiert werden kann.
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3.3 Anreize zur Entwicklung innovativer Lehrkonzepte

Die strukturellen sowie kulturellen Bedingungen innerhalb der Organisation,
in der Innovationen hervorgebracht werden sollen, sind Teilaspekte der Inno-
vationsfähigkeit. In der Befragung sollten die Lehrenden einschätzen, welche
Bedingungen sie als förderlich oder hemmend in Bezug auf ihre aktuelle Tätigkeit
einschätzen und welche Anreizsysteme sie als wirksam erachten. Als mögliche
Anreize wurden von den Lehrenden genannt:

• Schaffen curricularer Freiräume,
• Bereitstellung von Ressourcen,
• Lehre im Sinne der Karriereförderung wertschätzen,
• soziale Anerkennung von innovativen Bemühungen und
• Schaffen von Innovationsfreiräumen.

Curricular Spielräume schaffen. Enge curriculare Vorgaben, bspw. zur Aufteilung
der Semesterwochenstunden, die Form der Prüfungen oder die Wahl der Inhalte
in den Curricula empfinden die Lehrenden oft als Einschränkung für ihr inno-
vatives Handeln. Dabei können bereits durch geringfügige Änderungen in den
Modulhandbüchern mitunter große Handlungsspielräume eröffnet werden.

Bereitstellung von Ressourcen. Das Vorhandensein bestimmter Ressourcen ist
eine Bedingung dafür, dass flächendeckend innovativ gearbeitet werden kann.
Dabei spielen vor allem zeitliche, aber auch finanzielle und technische Ressour-
cen eine entscheidende Rolle. Insbesondere ein Mangel an zeitlichen Ressourcen
schränkt kreatives Schaffen ein:

„Also ich glaube, ganz viel gehört Kreativität und Fantasie dazu [um Lehre innovativ
zu gestalten]. Also mir geht es so, wenn ich halt viel Stress habe, dann bin ich auch
nicht besonders kreativ und innovativ, sondern dann wird einfach abgearbeitet.“ IP 15
Z. 623-626

Wertschätzung von Lehre zur Karriereförderung. Die Bereitschaft zum Innovie-
ren ist maßgeblich davon abhängig, inwieweit diese Bemühungen Wertschätzung
erfahren. Mehr Unterstützung und Veränderungen fordern die Lehrenden hierbei
vor allem von dem Hochschul- und Wissenschaftssystem. Innovativ-Sein beruht
noch immer auf eigenem Engagement mit dem Ziel, gute Lehre zu machen, bringt
aber bisher kaum Vorteile für die eigene wissenschaftliche Karriere (Fischer und
Köhler 2010, S. 181 f.). Die aktuelle Situation an Hochschulen schätzen die
Lehrenden als wenig offen und wertschätzend gegenüber innovativer Lehre ein:
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„Also man müsste, glaube ich, an vielen Stellschrauben drehen, um das für Dozie-
rende allgemein noch interessanter zu machen, an der eigenen Lehre zu arbeiten.“ IP
05 Z. 338-340

Somit bleiben Neuerungen eher die Ausnahme und finden, wenn überhaupt, nur
im Kleinen statt. Als mögliches Anreizsystem nennen die Lehrenden die Verlei-
hung von Lehrpreisen in Kombination mit Hilfskraftgeldern, ein größeres Deputat
für Lehre und Lehrentwicklung, die zentrale Bereitstellung funktionierender
Softwarelösungen, universitätsinterne Leitlinien zu guter Lehre und die größere
Bedeutsamkeit von Lehre in bei Berufungsverfahren und Stellenbesetzungen.

Soziale Anerkennung. Innerhalb einer Organisation ist die vorherrschende
Innovationskultur wichtiger Ausgangpunkt für die Entwicklung und Realisation
neuer Ideen. Als Innovationsfreiräume werden solche Strukturen bezeichnet, die
Lehrenden eine Beschäftigung mit der Innovation erlauben. Durch das Schaf-
fen von Innovationsfreiräumen kann die Bereitschaft zum Innovieren gefördert
werden. Die Teilnehmenden schätzten ihr Arbeitsumfeld generell als offen für
innovative Ideen und Konzepte ein und begründen damit auch die Möglichkeit
an dem Programm teilnehmen zu können. Eine aktivierende Führung durch die
vorgesetzte Person wird hierbei als besonders förderlicher Faktor für innovative
Lehre beschrieben (Stasewitsch und Kauffeld 2020; Capparozza und Irle 2020).
Auch in den Interviews wurde diese nochmals betont, da Vorgesetzte den Rah-
men für die Lehre im Fachbereich stecken und damit Handlungsspielräume für
Mitarbeiter:innen eröffnen:

„Also einmal ist gut, wenn quasi der Chef so viel Freiheit oder Offenheit lässt, dass
man das wenigstens umsetzen kann.“ IP 5 Z. 285-286

Die Möglichkeit sich mit Kolleg:innen im Fachbereich auszutauschen, gemein-
sam lernen zu können und bei ihnen auf Offenheit für kreative Ansätze zu stoßen,
fördert aus Sicht der Lehrenden ebenfalls die eigene Innovationsbereitschaft. Das
Gefühl von Anerkennung der Bemühungen durch das soziale Umfeld stellt einen
bedeutsamen Anreizfaktor. Motivierte Kolleg:innen werden als wichtige Impuls-
geber:innen wahrgenommen. Personen, die eine ablehnende Haltung besitzen und
diese kommunizieren, hemmen aus Erfahrung der Befragten die Weiterentwick-
lung. Durch die Ausrichtung des Programms sehen die Lehrenden hierin eine
Möglichkeit, auf Gleichgesinnte zu treffen und selbst als Impulsgeber:in aktiv zu
werden.

Innovationsfreiräume schaffen. Aus den Interviews lässt sich ein besonde-
res Bedürfnis nach Innovationsfreiräumen erkennen. Diese Räume sind kulturell
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insbesondere durch eine offene Feedbackkultur geprägt, in der Fehler angenom-
men und nicht beurteilt werden. Den Lehrenden ist wichtig, dass sie dort auf
Gleichgesinnte treffen und keine Hierarchien bestehen:

„Also man kann sich ja auch verstecken und sagen: ‚Also für mich ist das Altherge-
brachte das Beste.‘. Das ist ja auch eine Haltung. Ja, dann muss ich mich nämlich mit
anderen Dingen auseinandersetzen und muss mir auch keine Blöße geben, etwas nicht
zu können und nicht zu wissen. Das ist ja halt auch noch so, dass man noch mög-
lichst immer gut dastehen will. Also sage ich jetzt mal so, in dem Projekt auch auf
eine Gruppe stößt, wo es halt nicht so ein Hierarchiegefälle gibt oder wo man dann
so verlacht wird, sage ich mal. Also, weil man sich angenommen fühlt mit dem, was
man kann oder nicht kann.“ IP 15 Z. 584-592

Lehrende dürfen sich hier als Lernende verstehen. Es gelten Normen, die das
innovative und kreative Arbeiten erleichtern, indem Fehler nicht als Fehlleistung
interpretiert werden, sondern Ausgangspunkt einer Weiterentwicklung sind. Sie
erleben Offenheit für die eigenen Ideen, ohne eine negative Wertung zu erfahren.
Das Programm stellte für die Teilnehmenden solch einen Ausprobierraum dar,
in welchem sie erwarteten frei von Wertungen und Druck Technologien austes-
ten und schließlich gemeinsam über den Einsatz reflektieren können. Dies bot
den Anlass, sich Zeit für eine innovative Gestaltung zu nehmen und sich mit
Technik auseinanderzusetzen. Aus Sicht der Lehrenden fördern solche Räume
die Kreativität, da weder Rechtfertigungsdruck noch Angst herrscht, etwas falsch
zu machen:

„Also, dass ein Raum geschaffen wird, eine Umgebung, die sowas auch ermöglicht.
Die Interaktion ermöglicht und die auch genauso zulässt, dass jemand sagen kann,
hier stört mich etwas, hier will ich mal ein Feedback geben, dass wir bitte etwas Ande-
res machen. Und ich denke, dann öffnet sich der Raum auch für mehr Kreativität, für
eigenes Denken und nicht so die Befürchtung, etwas falsch machen zu können.“ IP
12 Z. 330-335

4 Innovationsprogramm – „Vordenker:innen – Lehre
neu gedacht“

Reflexion des Programms. Am Ende eines jeden Durchgangs fand ein gemeinsa-
mes Reflexionsgespräch sowie eine anonyme Evaluierung statt. Als Grund für
die Teilnahme führte ein Großteil der Lehrenden an, sich selbst im Umgang
mit digitalen Medien professionalisieren zu wollen. Die Workshop-Tage sowie
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das individuellen Coachings trugen dazu bei, dass die Teilnehmenden sich deut-
lich kompetenter und sicherer im Umgang mit digitalen Medien in der Lehre
einschätzten. Überaus hilfreich wurde die individuelle Zusammenarbeit mit den
Projekt-Mitarbeiter:innen empfunden, die als Expert:innen an der Schnittstelle
zwischen Lehrer:innenbildung und Digitalisierung zielgerichtete Impulse für
die Lehrentwicklung leisteten. Entlang des gesamten Prozesses standen diese
Expert:innen den Lehrenden helfend zur Seite, was einen Zugang zu neuen Ansät-
zen in der Planung fördern und Unsicherheiten während der Erprobung mindern
konnte. Die Teilnehmenden hoben hervor, dass die Treffen den interdisziplinären
Austausch förderten. Die Regelmäßigkeit von Treffen und Beratungen verlieh
dem eigenen Planungsprozess zudem Struktur und ermöglichte die frühzeitige
Finalisierung der Lehrprojekte. Insgesamt wurde hervorgehoben, dass die Zusam-
menarbeit zwischen allen Beteiligten von Beginn an als wertschätzend, offen
und kreativ wahrgenommen wurde. Dies erleichterte den Zugang zu innovati-
ven Ansätzen. Fast alle entwickelten Lehrprojekte wurden nach Abschluss des
Programms auf Basis der gemeinsamen und interdisziplinären Reflexion weiter-
entwickelt und verstetigt. Die Teilnehmenden berichteten darüber hinaus, dass
die entwickelten Lehrprojekte im eigenen und den fremden Fachbereichen den
Auftakt für eine fachlinienübergreifende Kommunikation über den Einsatz digi-
taler Elemente initiierten. Vereinzelt kam es auch zum Transfer von Elementen
in andere Lehrveranstaltungen.

Good Pracitce Beispiel. Die Individualisierung bei der Entwicklung der Lehr-
konzepte führte dazu, dass entlang der verschiedenen Fachkulturen und Lernziele
Schwerpunkte im Umgang mit digitalen Elementen beachtet werden konnten.
Zudem wurden neben inkrementellen auch radikale Innovationen in den Lehrpro-
jekten umgesetzt. Im Bereich Grundschullehramt im Fach Deutsch wurde bspw.
ein wahlobligatorisches Lehr-Lernlabor-Seminar entwickelt, in dem Studierende
zunächst theoriebasiert Lernaufgaben für den Rechtschreibunterricht designten
und diese im Anschluss mit Grundschüler:innen erprobten. Die dabei stattge-
fundenen Bearbeitungs- und Kommunikationsprozesse der Schüler:innen wurden
mittels Screencast (Bildschirmaufnahme) mit einem Tablet aufgezeichnet. Die
Videovignetten dienten im Anschluss als Reflexionsgrundlage und gaben Anhalts-
punkte zur gezielten Überarbeitung des Aufgabendesigns (weitere Ausführungen
im Beitrag von Saskia Kunz in diesem Band). Es handelt sich bei diesem Seminar
um ein Beispiel guter Praxis für ein innovatives Lehrkonzept, da der Medienein-
satz einen entscheidenden Beitrag zur Förderung der Reflexionskompetenz der
Studierenden leistet. Zudem stellt dieses Konzept ein noch nicht dagewesenes
Lehr-Lernformat in der Auseinandersetzung mit Aufgabendesigns dar, indem es
Schulpraxis und Theorie erfolgreich verknüpft.
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Weiterhin entstand eine Vielzahl an Lehrprojekten, die dem Ansatz des
handlungs- und produktionsorientieren Lernens folgten. Innerhalb dieser Ver-
anstaltungen entwickelten die Studierende eigene Medienprodukte, wie bspw.
interaktive Poster, Unterrichtsmaterialien und -konzepte sowie Erklärvideos (siehe
Lukjantschuk 2022). Dieser Ansatz ermöglicht zum einen eine kritisch-reflexive
Auseinandersetzung mit digitalen Medien und zum anderen die Förderung
digitaler Handlungskompetenzen der Lehramtsstudierenden (ebd.).

5 Fazit

Die Interviewstudie deckte auf, dass mitunter ein uneinheitliches Begriffs-
verständnis von Innovation und innovativer Lehre herrscht. Daher sollte die
Bedeutung des Begriffs zu Beginn eines Weiterbildungsangebots, das innovative
Entwicklungen zum Ziel hat, mit allen Beteiligten geklärt werden. Damit kann
einem falschen Verständnis zum Umfang und Anspruch an die Innovation vor-
gebeugt werden. Aus Perspektive der Lehrenden ist digitale Medienbildung ein
wichtiger Gegenstand in den Überlegungen zu innovativen Lehrprojekten in der
Lehrer:innenbildung. Deren Umsetzung ist allerdings anspruchsvoll und braucht,
insbesondere wenn es zum Einsatz digitaler Medien kommt, kompetente Koope-
rationen mit Expert:innen. Intermediäre Beratungs- und Weiterbildungsangebote
werden von den Lehrenden daher als wichtiger organisationaler Faktor für das
Innovieren von Lehrveranstaltungen mit digitalen Medien gesehen, da es für den
zielgerichteten Umgang mit Technik eine spezifische Auseinandersetzung braucht
und dafür Unterstützung durch Expert:innen benötigt wird. Langfristig angelegte
Angebote, wie das Vordenker:innen-Programm, die neben der Entwicklung von
Lehrprojekten auch deren Umsetzung begleiten, ermutigen Lehrende zur Reali-
sation inkrementeller, aber auch radikaler Innovationen. Die fachübergreifende
Reflexion der Lehrkonzepte birgt hierbei besonderes Potenzial zur Stärkung der
interdisziplinären Kommunikation sowie dem Transfer von Neuheiten in andere
Fachbereiche. Digitale Kulturen in der Lehre müssen durch Offenheit, positive
Fehlerkultur und gegenseitige Beziehungsgestaltung aller Beteiligter (z. B. zwi-
schen Lehrenden und Hochschuldidaktiker:innen) ausgezeichnet sein, um ein
positiv denkendes Umfeld zu schaffen, in dem Innovationen realisiert werden
können. Auch hierbei können langfristig angelegte Weiterbildungsangebote einen
wichtigen Beitrag leisten und ein Vertrauensverhältnis schaffen. Die Anerkennung
von Bemühungen in der Lehre kann die Verbreitung neuer Lehransätze fördern.
Allerdings existiert hierbei noch deutliches Verbesserungspotenzial.
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1 Einleitung

Deutschlands Lehrer:innen stehen verschiedensten Herausforderungen gegenüber.
Spätestens durch die COVID-19-Pandemie – aber auch schon zuvor (Eickelmann
et al. 2019) – zeigte sich an den Schulen Handlungsbedarf bezüglich des Ein-
satzes digitaler Medien. Denn längst hat ein Kulturwandel hin zur Digitalität
stattgefunden (Stalder 2016), wobei die dadurch veränderten Bedingungen und
Möglichkeiten von den Lehrer:innen wahrgenommen und bei den unterrichtlichen
Zielen mitgedacht werden müssen (Standop 2022). Des Weiteren lässt sich beob-
achten, dass Deutschlands Schulklassen infolge von Globalisierung und Migration
zunehmend diverser werden (KMK 2013). So werden etwa alleine im Jahr 2022
rund 200.000 ukrainische Schüler:innen in deutschen Schulen unterrichtet (KMK
2022). Beide Sachverhalte sollten bereits in der Lehrer:innenbildung adressiert
werden, damit angehende Lehrkräfte ihre Schüler:innen auf mündige Teilhabe an
einer digitalisierten und globalisierten Gesellschaft vorbereiten können.

Tragfähig scheint hier der Ansatz, Digitalisierung und Internationalisierung
mittels problembasierten Lernens (Savery 2006) zusammenzubringen, um so
die Technologieakzeptanz (Teo et al. 2009) und die interkulturelle Kompetenz
(Deardorff 2006) der Lehramtsstudierenden auszubauen.

Alle drei Elemente werden im Projekt Vis-à-vis (Virtual Intercultural Skill
Acquisition Via International Sessions) vereint.

2 Projektbeschreibung

Während des fünfwöchigen Projektverlaufs arbeiten Lehramtsstudierende aus
Deutschland, Israel und Österreich online über ein Videokonferenzsystem und
unter Verwendung digitaler, kollaborativer Tools zusammen. In trinationalen
Kleingruppen befassen sie sich mit interkulturellen Fallgeschichten, indem sie
diese analysieren und diskutieren sowie zu selbstgewählten Fragestellungen
recherchieren. Ihre Ergebnisse sichern die Studierenden in Form von Concept-
Maps, die sie im Verlauf des Projekts weiterentwickeln.

Zu Beginn findet eine Videokonferenz mit allen Beteiligten statt. In der zwei-
ten Woche arbeiten die Studierenden dann das erste Mal in ihrer trinationalen
Kleingruppe zusammen. Danach folgt ein Selbststudium, bevor in Woche vier
die Ergebnisse in einer weiteren Kleingruppensitzung aufgegriffen werden. Abge-
schlossen wird das Projekt durch eine Gesamtkonferenz, bei der die Studierenden
einander ihre Lernprodukte vorstellen.
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Als Nachweis der digitalen Zusatzqualifikation und der erworbenen Kom-
petenzen erhalten die Studierenden ein Badge nach dem Open-Badge-Standard
(HRK 2020).

Es handelt sich zudem um ein Internationalisation-at-Home-Projekt, welches
nach Beelen und Jones (2015) als die zielgerichtete Einbindung von interna-
tionalen und interkulturellen Elementen in das Studium vor Ort zu verstehen
ist.

3 Hypothesen

Gemäß unserer Hypothesen sollte das interkulturelle, digitale Projekt sowohl
a) die interkulturelle Kompetenz der Studierenden als auch b) den Grad ihrer
Technologieakzeptanz steigern. Begründung für a) ist die Kontakthypothese, also
die Annahme, dass persönlicher Kontakt Fremdverständnis und Selbstreflexion
fördert (Lough und McBride 2014). Begründung für b) ist die Annahme, dass
das Erleben einer sinnhaften und gut funktionierenden digitalen Lerneinheit
als erfolgreiches Modell dient, sodass die Studierenden eigenem Medieneinsatz
positiver gegenüberstehen.

4 Material und Methoden

Für die Überprüfung der Hypothesen wurde ein Mixed-Methods-Ansatz gewählt.
Die 92 teilnehmenden Bachelor-Studierenden (nDeutschland = 33; nIsrael = 26;
nÖsterreich = 33) beantworteten vor und nach dem Projekt Fragebögen mit Items
zur interkulturellen Kompetenz und zur Technologieakzeptanz. Ersteres wurde
mittels der 20 Items umfassenden Cultural Intelligence Scale erhoben (van Dyne
et. al. 2015) und letzteres mittels eines Instruments zur Technologieakzeptanz
angehender Lehrer:innen (Teo et. al. 2009). Die durch die Fragebögen erhobenen
Daten wurden mit einer Varianzanalyse (ANOVA) verglichen.

Darüber hinaus führten die Studierenden während der Projektdauer Lern-
tagebücher, die aus verschiedenen offenen Fragen bestanden (z. B. Welche
Erwartungen habe ich für die nächste Gruppensitzung? Wie hat die Zusammen-
arbeit funktioniert?). Diese wurden durch eine qualitative Inhaltsanalyse nach
Mayring (2014) ausgewertet, wobei die Kategorien induktiv bestimmt wurden.

Zusätzlich wurden die kollaborativ erstellten Concept-Maps untersucht, um
das Gruppenverständnis der Fallgeschichte abzubilden. Dabei wurde die Elabo-
riertheit über Parameter wie die Menge der aufgeführten Konzepte und die Anzahl
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der Ebenen abgebildet. Dafür wurden sie mittels des Scoring-Systems von Novak
und Gowin (1984) bewertet und die Ergebnisse per Wilcoxon-Vorzeichen-Rang-
Test analysiert.

Die Teilnahme war freiwillig, außerdem wurde das schriftliche Einverständnis
der Studierenden eingeholt.

5 Ergebnisse

Die Auswertung der Inhaltsanalyse zeigte unter anderem eine positive Wahrneh-
mung der interkulturellen Zusammenarbeit, sowie einen starken Rückgang von
negativen Gefühlen und Einschätzungen im Verlaufe des Projekts. So waren die in
den Lerntagebüchern geäußerten Erwartungen vor dem ersten Treffen eher nega-
tiv (67,3 %) als positiv (32,7 %). Nach dem ersten Treffen wandelte sich diese
Einschätzung zu 79,2 % positiven und 20,8 % negativen Äußerungen. Beson-
ders deutlich zeigte sich dies beim Thema Respekt und Kooperation, dem im
ersten Lerntagebuch ausschließlich negativ und im zweiten ausschließlich posi-
tiv entgegengeblickt wurde. Darüber hinaus nahmen kritische Äußerungen zur
Zusammenarbeit vom ersten (47,2 %) zum zweiten Treffen (20,3 %) ab, während
erfolgreiche Momente zunahmen (1. Treffen: 49,0 %; 2. Treffen: 65,2 %). Dies
bezieht sich z. B. auf Mitarbeit und Motivation sowie Respekt und Solidarität
innerhalb der Gruppe.

Die abschließend vorgestellten Concept-Maps (Mdn = 55) zeigten eine statis-
tisch signifikant größere Elaboriertheit (Z = 3,52, p < ,001, r = ,88) als jene der
ersten Gruppensitzungen (Mdn = 35). Somit kann angenommen werden, dass die
Studierenden im Verlaufe des Projekts ihre interkulturellen Kenntnisse steigern
konnten.

Die Auswertung des Fragebogens zur interkulturellen Kompetenz zeigte eine
statistisch signifikante Verbesserung (F(1/63) = 4,07, p < ,05, part. ï2 = ,06)
der interkulturellen Kompetenz von Pretest (M = 4,74, SD = ,68) zu Posttest
(M = 5,02, SD = ,88). Dieser Effekt fiel unterschiedlich stark für verschiedene
Dimensionen des Konzepts aus. Stark war es etwa für das Verhalten, schwach
hingegen für die kognitive Dimension.

Auch für die Technologieakzeptanz lässt sich eine Steigerung feststellen, diese
war allerdings statistisch nicht signifikant (Mpretest = 3,32, SD = ,62; Mposttest =
3,60, SD = ,50).
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6 Fazit

Die Ergebnisse stützen beide zuvor aufgestellten Hypothesen: Einerseits wurde
durch das Projekt die interkulturelle Kompetenz, andererseits die Technologie-
akzeptanz der Lehramtsstudierenden gefördert. Somit leistet das Projekt einen
Beitrag im aktuellen Diskurs um die in Zukunft notwendigen Fertigkeiten
und Kompetenzen von Schüler:innen (z. B. OECD 2020), für deren Erwerb
die angehenden Lehrer:innen in einer digitalen und interkulturellen Gesell-
schaft verantwortlich sein werden. Darüber hinaus kann gezeigt werden, dass
Internationalisation-at-Home-Projekte einen wertvollen Beitrag zur Steigerung
der interkulturellen Kompetenz der Studierenden leisten und zudem die digi-
talitätsbezogenen Einstellungen durch modellhaftes Erleben formen können. Es
wäre daher wünschenswert, wenn das Potenzial auch von anderen Hochschu-
len wahrgenommen wird. Diverse Projekte im Kontext der DAAD-Initiative
„Lehramt.International“ weisen dabei in eine vielversprechende Richtung (DAAD
2023). Das Projekt Vis-a-vis selbst wird nicht nur fortgeführt, sondern aus-
gebaut, indem die studentische Zusammenarbeit über das gesamte Semester
implementiert wird. Die Kooperation wird dabei weiterhin intensiv empirisch
begleitet.
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Konzeption orientiert sich am Community of Inquiry-Modell. Erste Evalua-
tionsergebnisse mit 49 Grundschullehramtsstudierenden zur Entwicklung und
Veränderung professioneller Kompetenzen im digitalen Schriftspracherwerb
werden diskutiert.

1 Problemaufriss

Das Potenzial digitaler Medien für inklusives und individuelles Lernen ist derzeit
unbestritten (Böhme et al. 2020), wird im Schulalltag allerdings noch zu sel-
ten genutzt (Gerick et al. 2017; Waffner 2020). Besonders für die Grundschule
scheint dieses Potenzial bedeutsam, da hier eine „unselektierte“ Schülerschaft
gemeinsam unterrichtet wird (Martschinke 2019) und digitale Medien im Grund-
schulalter vielfältige Entwicklungspotenziale für Kinder bieten (Irion et al. 2020).
Hinzu kommt, dass spätestens seit der Corona-Pandemie digitale Medien nicht
mehr aus dem Unterrichtsalltag wegzudenken sind (Eickelmann und Gerick
2020). Der (fachgemäße) Einsatz digitaler Medien ist allerdings von der Lehr-
kraft und ihren professionellen Kompetenzen abhängig (Gerick und Eickelmann
2020; Waffner 2020), die bereits in der ersten Phase der Lehrer:innenbildung aus-
und aufgebaut werden können und sollen. Für die Frage, wie solche fachspezi-
fischen, professionellen Kompetenzen in der Lehrer:innenbildung über geeignete
E-Learning-Szenarien in der Hochschullehre auf- und ausgebaut werden können,
gibt es nur erste empirische Hinweise (Oetjen et al. 2021).

Der vorliegende Beitrag stellt eine Online-Seminarkonzeption für die Hoch-
schullehre vor. Grundschullehramtsstudierende konzipieren und erproben im
Rahmen des Online-Seminars Kinder digital und forschend im Schriftspracher-
werb begleiten digitale Fördereinheiten für Erstklässler:innen und reflektieren
deren Einsatz kritisch. Nach einer theoretisch-empirischen Hinführung wird das
am Community of Inquiry-Modell (Garrison 2017) orientierte Seminarkonzept
vorgestellt. Mit ersten Evaluationsergebnissen zur Entwicklung professioneller
Kompetenzen von Lehramtsstudierenden im digitalen Schriftspracherwerb und
einer Diskussion sowie einem Ausblick schließt der Beitrag.
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2 Theoretisch-empirischer Hintergrund

2.1 Auf- und Ausbau professioneller Kompetenzen für den
digitalen Schriftspracherwerb in der universitären
Lehrer:innenbildung

Als eine der aktuell wichtigsten Herausforderung der Lehrer:innenbildung wird
vielfach die Vorbereitung angehender Lehrpersonen auf die Umsetzung digital
gestützter Lehr-Lernprozesse (Rubach und Lazarides 2020) diskutiert. Lehrkräfte
benötigen dafür professionelle Kompetenzen, „die sie in die Lage versetzen,
komplexe Aufgaben erfolgreich zu meistern“ (Schmid et al. 2020, S. 117). Im
Umgang mit digitalen Medien wird auch von Medienkompetenz oder digita-
ler Kompetenz gesprochen (Rubach und Lazarides 2019). Digitale Kompetenzen
können nach Rubach und Lazarides (2019) u. a. über die sechs Kompetenzberei-
che der Kultusministerkonferenz (2016) Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren,
Problemlösen und Handeln, Schützen und sicher agieren, Kommunizieren und
Kooperieren, Produzieren und Präsentieren sowie Analysieren und Reflektieren
definiert werden. In einer empirischen Überprüfung dieser Kompetenzen bei
Lehramtsstudierenden fügen Rubach und Lazarides (2019) den empirisch identi-
fizierten Bereich Unterrichten und Implementieren hinzu. Die Autor:innen halten
fest, dass Lehramtsstudierende hohe Kompetenzen in den Kompetenzbereichen
Kommunizieren und Kooperieren, Produzieren und Präsentieren sowie im Suchen
und Verarbeiten berichten. Geringer schätzen die befragten Lehramtsstudierenden
allerdings ihre Fähigkeit ein, digitale Medien zur Gestaltung des eigenen Unter-
richts zu nutzen. Auch die Kompetenzen Schützen und sicher agieren, Analysieren
und Reflektieren sowie Problemlösen und Handeln werden vergleichsweise nied-
rig von den Lehramtsstudierenden bewertet (Rubach und Lazarides 2019, 2020).
Die Stichprobe der Studie bestand allerdings überwiegend aus Lehramtsstudie-
renden der Sekundarstufe und ist somit für Studierende des Grundschullehramts
nur bedingt repräsentativ.

Auch das Strukturmodell der COAKTIV-Studie (Baumert und Kunter 2011)
ist vorrangig in der Sekundarstufe empirisch geprüft, bietet aber für die vorlie-
gende Studie einen weiteren Rahmen für den verwendeten Kompetenzbegriff.
Dem Modell zufolge sind professionelle Kompetenzen erlern- und veränder-
bar und umfassen neben dem Wissen und Können von Lehrkräften auch ihre
Überzeugungen und Werthaltungen, motivationale Orientierungen sowie selbst-
regulative Fähigkeiten (Baumert und Kunter 2011). Empirische Studien zeigen,
dass Emotionen, wie die Sorge vor Kontrollverlust beim Einsatz digitaler Medien,
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den tatsächlichen Einsatz behindern oder sogar verhindern – eine positive Grund-
haltung geht hingegen mit einer intensiveren Mediennutzung im Unterricht
einher (Waffner 2020). Motivationale Orientierungen, wie Selbstwirksamkeits-
erwartungen und Enthusiasmus (Baumert und Kunter 2011), können den Einsatz
digitaler Medien zusätzlich begünstigen (Waffner 2020). Bärnreuther et al. (2022)
konnten zudem für Grundschullehramtsstudierende und Lehramtsanwärter:innen
zeigen, dass emotional-motivationale Orientierungen, wie Angst und Enthusias-
mus, selbsteingeschätzte digitale Kompetenzen vorhersagen können. Auch fühlen
sich Grundschullehramtsstudierende im Umgang mit dem Tablet als digitales
Medium grundsätzlich kompetent und stehen dem Einsatz von Tablets positiv
gegenüber (Kindermann und Pohlmann-Rother 2022). Speziell im Anfangsunter-
richt wird dem Tableteinsatz allerdings auch kritisch begegnet (Kindermann und
Pohlmann-Rother 2022). Das ist insofern problematisch, da gerade im frühen
Lese- und Schreiberwerb digitale Medien eine sinnvolle und nützliche Ergänzung
zu analogen Möglichkeiten sein können (Kirschhock und Renner 2020).

Empirisch belegt können in der Lehrkräfteaus- und -fortbildung situierte, digi-
tal gestützte Coaching-Prozesse (Rubach und Lazarides 2020; Waffner 2020) oder
auch eine praktische und reflektierte Erprobung von digitalen Medien (Adl-Amini
et al. 2019; Junker et al. 2020; Neubauer und Kirchner 2016) einen erfolgrei-
chen Aufbau von professionellen (digitalen) Kompetenzen unterstützen. Auch das
Konzept des forschenden Lernens (Beckmann und Ehmke 2020; Frey und Buhl
2018) birgt die Chance, mit wissenschaftlichen Vorgehensweisen relevante Fra-
gen vor dem Hintergrund theoretischen Wissens zu beantworten, zu reflektieren
und eine forschende Haltung einzunehmen (van Ophuysen et al. 2017; Tremp
2020). Als Gelingensbedingungen für forschendes Lernen im Lehramtsstudium
gelten dabei der Bezug zur Unterrichtspraxis (Klewin und Koch 2017) sowie die
Einbindung individueller und berufsbezogener Erfahrungen (van Ophuysen et al.
2017). Obwohl gerade Formen der E-Vermittlung günstige Bedingungen für For-
schungsprozesse schaffen können, werden E-Learning-Szenarien in Verbindung
mit forschendem Lernen derweil nur selten diskutiert (Gröben et al. 2020).

2.2 Erfolgreiche E-Learning-Szenarien in der
Hochschullehre

E-Learning-Szenarien haben in der Hochschullehre einen besonderen Mehrwert
(Adl-Amini et al. 2019), da sie Kursmaterialien, aber auch Kommunikations- und
Kooperationsmöglichkeiten anbieten und selbstständiges sowie aktives Lernen in
den Vordergrund rücken. Studierende bewerten E-Learning-Szenarien durchaus
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positiv (Baumann und Martschinke 2021; Adl-Amini et al. 2019) und Metastu-
dien verweisen auf moderate Effekte für das Lernen in E-Learning-Szenarien in
der Hochschule (Means et al. 2013; Bernard et al. 2014). Für die Frage nach
dem „richtigen“ E-Learning-Format gibt es allerdings divergierende Studiener-
gebnisse. Während sich in internationalen Studien ein tendenzieller Vorteil von
Blended-Learning-Formaten abzeichnet (Vallée et al. 2020), können in ersten
deutschsprachigen Studien für das Grundschullehramt besonders reine Online-
Formate (Baumann und Martschinke 2021; Oetjen et al. 2021) profitieren. So
fanden Baumann und Martschinke (2021) eine leichte bis deutliche Überle-
genheit einer Online-Variante eines Seminars für Grundschullehramtsstudierende
zum professionellen Umgang mit Heterogenität im Bereich E-Feedback und
E-Kooperation sowie eine tendenziell günstigere Entwicklung der (inklusiven)
Selbstwirksamkeitserwartung. Es deutet sich damit an, dass nicht das Format per
se entscheidend für den Lernerfolg von Studierenden ist, sondern die gewählte
Konzeption des E-Learning-Szenarios.

Dem Community of Inquiry-Modell (Garrison 2017) zufolge entsteht in E-
Learning-Szenarien dann eine bedeutsame Lernerfahrung, wenn ein gemeinsamer
kritischer Diskurs (critical inquiry) aufkommt und die persönliche Reflexion
von Lerninhalten angeregt wird. Zentrale Determinanten sind dabei die kon-
stituierenden sowie eng miteinander verknüpften Kernelemente social presence
(soziale Präsenz), cognitive presence (kognitive Präsenz) und teaching presence
(Lehrpräsenz) (Garrison 2017; Vaughan et al. 2013), deren günstige Effekte auf
Zufriedenheit, selbsteingeschätztem und tatsächlichem Lernerfolg von Studieren-
den bereits in Metaanalysen nachgewiesen wurden (Martin et al. 2022). Soziale
Präsenz umfasst die Fähigkeit, sich als Teil einer Lerngruppe zu verstehen und
in dieser eine offene Kommunikationskultur sowie vertrauensvolle Beziehungen
zu etablieren (Garrison 2017). Besonders wenn kooperativ ein gemeinsames Ziel
verfolgt wird, kann soziale Präsenz entstehen (Krzyszkowska und Mavrommati
2020). Diskursive Formate bieten in diesem Zusammenhang zusätzlich die Mög-
lichkeit, unterschiedliche Voraussetzungen und Perspektiven produktiv zu nutzen
(Adl-Amini et al. 2019). Daran knüpft das Kernelement kognitive Präsenz an,
welches das Ausmaß beschreibt, in welchem Lernende durch Reflexion und Dis-
kurs zu neuen Einsichten und Kompetenzen gelangen (Ammenwerth et al. 2017;
Garrison 2017). Dabei beruht die kognitive Präsenz auf einem vierphasigen, ko-
konstruktiven Prozess (Vaughan et al. 2013). In der ersten Phase wird über einen
geeigneten Trigger der kritische Diskurs initiiert. Anschließend suchen Lernende
in der Phase der Exploration nach Informationen und geeigneten Ideen, um dem
Trigger konstruktiv zu begegnen. Alle Informationen und Ideen werden in der
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Phase der Integration zu einem kohärenten Modell synthetisiert und Lösungs-
vorschläge werden erarbeitet und diskutiert. Abschließend werden die neuen
Erkenntnisse und Ideen in der Phase der Resolution angewandt und anschließend
kritisch überprüft. Entstehen durch den Prozess neue Fragen, wird der Prozess des
kritischen Diskurses erneut initiiert (Garrison 2017; Ammenwerth et al. 2017;
Vaughan et al. 2013). Besonders die Phasen Integration und Resolution stellen
hohe Anforderungen an alle Beteiligten, weshalb sowohl das Instruktionsdesign
des online-basierten Lernsettings als auch Lehrende eine wichtige Stellschraube
einnehmen (Ammenwerth et al. 2017). Dies wird durch das Kernelement Lehr-
präsenz beschrieben, welches die Gestaltung, Organisation und Moderation der
Lernumgebung einschließt (Vaughan et al. 2013; Garrison 2017).

Zusammenfassend zeichnet sich ein Bedarf an fachspezifischen Seminarkon-
zepten ab, die digitale Medien für den frühen Schriftspracherwerb thematisieren
und somit bereits in der ersten Phase der Lehrer:innenbildung professionelle
Kompetenzen für den digitalen Schriftspracherwerb auf- und ausbauen. Dafür
scheinen sich besonders solche Seminarformate zu eignen, die Praxisbezüge auf-
weisen und Reflexionsanlässe, z. B. über forschungsorientierte Zugänge, schaffen.
Dabei können besondere Potenziale digitaler Möglichkeiten genutzt werden, um
eine Community of Inquiry zu gestalten.

3 Seminarkonzept Kinder digital und forschend im
Schriftspracherwerb begleiten

Basierend auf dem Community of Inquiry-Modell wurde das Online-Seminar Kin-
der digital und forschend im Schriftspracherwerb begleiten an der FAU Erlangen-
Nürnberg von vier Dozierenden des Instituts für Grundschulforschung entwickelt
und gemeinsam mit einer Nürnberger Kooperationsschule durchgeführt.

Überblicksweise stellt Abb. 1 den schematischen Seminarablauf und -aufbau
dar. Das Seminar gliedert sich in drei aufeinander aufbauende Phasen, in welchen
Grundschullehramtsstudierende kooperativ in Kleingruppen digitale Lerneinhei-
ten zur individuellen Förderung von elf Erstklässler:innen entwickeln. In der
Einführungsphase werden die Lernvoraussetzungen der Erstklässler:innen im
Schriftspracherwerb zu Beginn des Schuljahres diagnostiziert. Über eine Rah-
mengeschichte werden die Kinder zudem in die anschließende Förderphase und
das Arbeiten mit iPads eingeführt. Vor dem Hintergrund linguistischer und ent-
wicklungspsychologischer Grundlagen erhalten die Studierenden zeitgleich einen
ersten fachwissenschaftlichen Input. Je nach Leistungsstand und Interesse fin-
det in der Durchführungsphase eine individuelle digitale Förderung jedes Kindes
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Abb.1 Überblick über den Seminarablauf und -aufbau

anhand drei individuell gestalteter E-Books für den Schriftspracherwerb statt.
Die E-Books werden von den Studierenden adaptiv gestaltet, sodass im Verlauf
der Förderung der Schwierigkeitsgrad der E-Books stetig angepasst wird. Die
Durchführung schließt mit einer Enddiagnose der Erstklässer:innen. Abschließend
reflektieren die Kinder ihren eigenen Lerngewinn durch die digitale Förderung.
Die Studierenden evaluieren in der Abschlussphase ihre entwickelten E-Books,
reflektieren ihren persönlichen Lernzuwachs und präsentieren und diskutieren
ihre Ergebnisse. Das Seminar wird über alle drei Phasen hinweg sowohl in der
Schule als auch in der Universität von einem umfassenden Betreuungskonzept
der Dozierenden gerahmt.

Im Folgenden soll entlang des Community of Inquiry-Modells (Garrison 2017)
die konkrete inhaltliche und methodische Umsetzung des Seminars anhand der
drei Kernelemente Lehrpräsenz, kognitive Präsenz und soziale Präsenz beschrie-
ben werden. Inwiefern die Förderung der Erstklässler:innen in der Schule
realisiert wurde, wird in diesem Beitrag nur am Rande aufgezeigt (vgl. zur
Anlage und praktischen Umsetzung des Gesamtprojektes in der Schule Oetjen
et al. 2022).
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3.1 Kernelement Lehrpräsenz: Strukturierte digitale
Lernumgebung und individuelle Beratungs- und
Austauschtermine

Das Kernelement Lehrpräsenz wird über eine strukturierte asynchrone Lernumge-
bung sowie synchrone individuelle Beratungs- und Austauschtermine bedient. Die
grundlegende medientechnische Infrastruktur für die asynchrone Lernumgebung
bildet die open source E-Lernplattform ILIAS. Den thematischen Mittelpunkt bil-
det jeweils die individuelle, kooperative und digitale Förderung eines Kindes.
Zeit- und ortsunabhängig werden den Studierenden organisatorische Seminarele-
mente (z. B. Seminarplan), projektbezogene Informationen (z. B. Informationen
zur Kooperationsschule), fachwissenschaftliche (z. B. linguistische und entwick-
lungspsychologische Grundlagen) sowie förderdiagnostische Informationen zum
betreuenden Kind (z. B. Diagnoseergebnisse) zur Verfügung gestellt. Ergänzend
werden über das Tool padlet als digitale Pinnwand Hilfestellungen zu verschiede-
nen digitalen Tools sowie die erstellten E-Books gesammelt. Die E-Books für die
Erstklässler:innen werden dabei über die App Book Creator erstellt, über welche
weitere, für die Grundschule geeignete interaktive Tools (z. B. learningapps.org),
eingebunden werden können. Die asynchronen Bausteine des Seminars werden
über wöchentliche synchrone individuelle Beratungs- und Austauschformate via
dem Videokonferenztool Zoom ergänzt. Thematisch steht auch hier die indivi-
duelle digitale Förderung und damit die Konzeption der individuellen E-Books
im Vordergrund. Die Dozierenden nehmen dabei eine aktive moderierende und
beratende Rolle ein: Als Ko-Konstrukteure der digitalen Lerneinheiten stehen die
Dozierenden auf Augenhöhe zur Verfügung.

3.2 Kernelement Kognitive Präsenz: Individuelle Diagnose
und digitale, adaptive Förderung von
Erstklässler:innen

In einem ersten Schritt erhält jede Studierendengruppe des Seminars ein umfas-
sendes diagnostisches Bild des individuell zu betreuenden Kindes. Jede Studie-
rendengruppe ist dabei aufgrund der großen Heterogenität im Anfangsunterricht
mit verschiedenen, spezifischen Problemlagen der Kinder konfrontiert. Während
einige Kinder der Gruppe im Anfangsunterricht bereits sicher verschriften und
lesen können, weisen andere Kinder kaum Kenntnisse über Schrift oder die deut-
sche Sprache auf (Oetjen et al. 2022). Als Kleingruppe erhalten die Studierenden
die Aufgabe, gemeinsam auf Basis unterschiedlicher Diagnoseergebnisse drei
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individuelle, adaptive E-Books für ihr Kind zu erstellen. Über die ko-konstruktive
Erstellung, Anwendung und Reflexion dieser drei individuellen, adaptiven E-
Books für Erstklässler:innen (Trigger) wird im Seminar der Rahmen für einen
kritischen Diskurs geschaffen. Im weiteren Verlauf tauschen sich die Studieren-
den in einem zweiten Schritt über bestehendes Wissen sowie ersten Ideen zur
individuellen Diagnose und digitalen Förderung aus (Exploration) und stellen
dieses Wissen den Dozierenden vor. Neben dem Wissen, wie formelle und infor-
melle Diagnosedaten ausgewertet und passende Fördermöglichkeiten entwickelt
werden, rücken hier das Wissen über digitale Tools und der kompetente Umgang
damit in den Vordergrund. Über diesen ersten Austausch entsteht damit ein
erster Entwurf für die Gestaltung der E-Books. Ko-konstruktiv reflektieren Studie-
rende und Dozierende diesen Entwurf und überarbeiten ihn im kritischen Diskurs
(Integration). Die Phasen Exploration, Integration und Resolution finden dabei
ausschließlich im digitalen Raum statt. Abschließend werden die von den Studie-
renden erstellten E-Books in der Praxis erprobt, d. h. das jeweils zugeteilte Kind
bearbeitet das E-Book im Rahmen einer Fördereinheit in der Schule. Damit wer-
den zuvor gewonnene Erkenntnisse und Ideen in Form des E-Books angewandt.
Mithilfe forschungsmethodischer Zugänge, einer systematischen Beobachtung
während der Bearbeitung des E-Books und eines Kinderfragebogens am Ende
jedes erstellten E-Books, wird die Nutzung und Passung der E-Books kritisch
überprüft (Resolution).

Der vierphasige ko-konstruktive Prozess der kognitiven Präsenz wird für die
Gestaltung der weiteren E-Books erneut durchlaufen. Das Seminar endet mit der
Gestaltung und Präsentation eines wissenschaftlichen Posters. Die Studierenden
bearbeiten hier die Forschungsfrage, inwiefern das jeweilige Kind durch seine
E-Books vor dem Hintergrund linguistischer und entwicklungspsychologischer
Kenntnisse im Schriftspracherwerb erfolgreich gefördert werden konnte. Zudem
reflektieren die Studierenden ihren eigenen, persönlichen Lern- bzw. Kompe-
tenzzuwachs bezüglich einer individuellen, adaptiven Förderung im digitalen
Schriftspracherwerb.

3.3 Kernelement Soziale Präsenz: Digitale
Zusammenarbeit und gemeinsame Zielstellung

Während des gesamten Seminars sollen die Studierenden das gemeinsame Ziel
erreichen, ein Kind der ersten Klasse möglichst individuell und adaptiv im
Schriftspracherwerb digital zu fördern. Das Seminar wird daher von einer engen
individuellen digitalen Zusammenarbeit zwischen den Studierenden, aber auch
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zwischen den Studierenden und Dozierenden getragen. Wichtig ist dabei, eine
Gruppenzugehörigkeit und ein günstiges Kursklima herzustellen (Garrison 2017).
Dafür arbeiten die Studierenden im Seminar über das ganze Semester hinweg in
festen Kleingruppen aus vier bis fünf Studierenden zusammen. Jede Kleingruppe
wird von einem Dozierenden via Zoom betreut und beraten. In den Kleingruppen
werden die individuellen Vorkenntnisse der einzelnen Studierenden berücksich-
tigt und die wertschätzende Kommunikation wird in den Vordergrund gerückt.
Besonders die digitalen und flexiblen Kommunikationswege stellen einen großen
Vorteil dar, da besonders auf individuelle Belange eingegangen werden kann.
Am Ende des Seminars wird die zu erbringende Prüfungsleistung ebenfalls in
der jeweiligen Kleingruppe erbracht.

4 Evaluationsstudie

Das Online-Seminar Kinder digital und forschend im Schriftspracherwerb
begleiten zielt auf einen umfassenden professionellen Kompetenzauf- und -
ausbau bei Grundschullehramtsstudierenden im digitalen Schriftspracherwerb ab
(vgl. Abb. 1). Neben digitalen Kompetenzen wird dabei insbesondere die För-
derung motivationaler und emotionaler Orientierungen im Umgang mit digitalen
Medien fokussiert und evaluiert. Darüber hinaus erwerben die Studierenden im
Seminar allerdings auch Wissen zur individuellen (digitalen) Diagnose und För-
derung sowie erste forschungsmethodische Kenntnisse. Die Entwicklung dieser
Wissenskomponenten als Aspekte der professionellen Kompetenz werden in der
vorliegenden Evaluation allerdings nicht erhoben.

4.1 Fragestellungen

Besonderes Augenmerk bei der Evaluation der Pilotstudie gilt den selbstein-
geschätzten digitalen Kompetenzen, emotionalen und motivationalen Aspekten
professioneller Kompetenz sowie der Reflexion der Sichtweisen der Studierenden
auf digitale Medien im Schriftspracherwerb durch das vorgestellte Seminar-
konzept. Daraus lassen sich für die Evaluationsstudie drei Fragestellungen
ableiten:

• Wie entwickeln sich die von den Studierenden selbsteingeschätzten digitalen
Kompetenzen?
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• Wie entwickeln sich durch die gewählte Seminarkonzeption emotionale und
motivationale Orientierungen im digitalen Schriftspracherwerb (Angst, Selbst-
wirksamkeitserwartungen, Enthusiasmus)?

• Beschreiben die Studierenden durch das Seminar eine Veränderung der
eigenen Sichtweisen auf digitale Medien (im Anfangsunterricht)?

4.2 Methode

Am Pilotversuch des Seminars nahmen im Wintersemester 21/22 49 Grund-
schullehramtsstudierende teil (weiblich: 85,7 %; männlich: 14,3 %). Das durch-
schnittliche Alter der Teilnehmenden betrug 22,31 Jahre und sie befanden sich
durchschnittlich im vierten Fachsemester (M = 4,43; SD = 1,47; Min = 3; Max
= 3). Lediglich 14,3 % der Studierenden gaben an, bereits Erfahrungen in der
Gestaltung digitaler Angebote für den Schriftspracherwerb gesammelt zu haben.
Die Teilnehmenden wurden für die Evaluation vor und nach dem Seminar befragt.
Für die geschlossenen Fragen konnte auf ausgewählte, erprobte Skalen zurückge-
griffen werden, die für den digitalen Schriftspracherwerb teilweise adaptiert und
konkretisiert wurden (vgl. Tab. 1).

Tab.1 Skalen des Fragebogens mit Beispielitems und Reliabilitätswerten zu
Messzeitpunkt 1

Skala Beispielitem Items α

Selbsteingeschätzte digitale
Kompetenzen (Adaption:
Rubach und Lazarides 2019)

Ich kann digitale Umgebungen und
Werkzeuge zum persönlichen
Gebrauch anpassen.

11 ,83

Selbstwirksamkeit im digitalen,
adaptiven Schriftspracherwerb
(Adaption: Meschede und Hardy
2020)

Ich bin zuversichtlich, selbstständiges
Lernen auf unterschiedlichen
Entwicklungsstufen im
Schriftspracherwerb auch digital zu
ermöglichen.

13 ,85

Enthusiasmus zum Einsatz
digitaler Medien (Adaption:
Baumert et al. 2008)

Ich kann mir vorstellen, wenn ich
digitale Medien zukünftig einsetze,
unterrichte ich mit Begeisterung.

5 ,91

Angst im Umgang mit digitalen
Medien (Venkatesh und Bala
2008)

Ich weiß, dass es mich nervös machen
würde, wenn ich digitale Medien im
Unterricht einsetzen würde.

4 ,58
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Als Antwortformat wurde den Studierenden eine vierstufige Likertskala (1
= stimme gar nicht zu; 4 = stimme voll und ganz zu) vorgelegt. Bis auf die
Skala zur Angst im Umgang mit digitalen Medien mit vergleichsweise gerin-
gem Wert für Cronbachs Alpha erreichen alle Skalen gute Reliabilitätswerte. Mit
der offenen Frage „Wie hat das Seminar Ihre Sicht auf digitale Medien beein-
flusst und ggf. verändert?“ wurden die Studierenden zu Seminarende zusätzlich
aufgefordert, über Veränderungen der eigenen Sichtweise auf digitale Medien zu
reflektieren. Bei der Auswertung der quantitativen Daten wurden die Unterschiede
zwischen Semesteranfang und Semesterende mit asymptotischen Wilcoxon-Tests
berechnet, da die Daten nicht normalverteilt sind und die Stichprobe der Studie-
renden vergleichsweise gering ausfällt. Bei der Auswertung der offenen Frage
wurde qualitativ inhaltsanalytisch vorgegangen (Mayring 2015) und das verbale
Material induktiv in Kategorien gebündelt.

5 Erste Evaluationsergebnisse

5.1 Entwicklung von selbsteingeschätzten digitalen
Kompetenzen im digitalen Schriftspracherwerb

Ihre digitalen Kompetenzen schätzen die Studierenden (N = 49) vor dem Semi-
nar mit einem Mittelwert von 3,15 über dem theoretischen Mittelwert von 2,5 ein
(vgl. Tab. 2). Nach dem Seminar verbessert sich die Selbsteinschätzung der digi-
talen Kompetenzen der Studierenden signifikant und erreicht einen sehr hohen
Mittelwert von 3,51. Abb. 2 visualisiert über die Darstellung als Boxplots zusätz-
lich die Verteilung der Werte sowie Minimal- und Maximalwerte als Winker.
Es zeigt sich, dass der Minimalwert deutlich von 2,00 auf 2,82 ansteigt. Nach
dem Seminar ist bei den Studierenden keine negative Selbsteinschätzung mehr
erkennbar (Abb. 2).

Nach dem Seminar verbessert sich die Selbsteinschätzung der digitalen Kom-
petenzen der Studierenden signifikant und erreicht einen sehr hohen Mittelwert

Tab.2 Deskriptive Kennwerte für selbsteingeschätzte digitale Kompetenzen und ihre Ent-
wicklung

Skala MZP M p z SD Min Max

Selbsteingeschätzte
digitale Kompetenzen

t1 3,15 ,000 -4,20 0,44 2,00 4,00

t2 3,51 0,37 2,82 4,00
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Abb.2 Entwicklung der selbsteingeschätzten digitalen Kompetenzen (Boxplot)

von 3,51. Abb. 2 visualisiert über die Darstellung als Boxplots zusätzlich die
Verteilung der Werte sowie die Minimal- und Maximalwerte als Winker. Es zeigt
sich, dass der Minimalwert deutlich von 2,00 auf 2,82 ansteigt. Nach dem Semi-
nar ist bei den Studierenden keine negative Selbsteinschätzung mehr erkennbar
(Abb. 2)

5.2 Entwicklung von emotionalen und motivationalen
Orientierungen im digitalen Schriftspracherwerb

Tab. 3 zeigt neben Signifikanzprüfungen für Mittelwertsunterschiede zwischen
den Messzeitpunkten wichtige deskriptive Kennwerte für die erhobenen emotio-
nalen (Angst) und motivationalen Orientierungen (Selbstwirksamkeitserwartun-
gen, Enthusiasmus) vor und nach dem Seminar.

Die Studierenden steigen im Bereich Selbstwirksamkeitserwartungen im digi-
talen, adaptiven Schriftspracherwerb (M = 2,93; SD = 0,39) und Enthusiasmus
zum Einsatz digitaler Medien (M = 3,44; SD =0 ,57) deutlich über dem
theoretischen Mittelwert von 2,5 ein. Die Minimalwerte von 2,15 im Bereich
Selbstwirksamkeit im digitalen Schriftspracherwerb und 1,8 im Bereich Enthusi-
asmus verweisen allerdings auch auf problematische Ausprägungen der Variablen
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Tab.3 Deskriptive Kennwerte für emotionale und motivationale Orientierungen und ihre
Entwicklung (eigene Darstellung)

Skala MZP M p z SD MIN MAX

Selbstwirksamkeit im
digitalen, adaptiven
Schriftspracherwerb

t1 2,93 ,000 −4,36 0,39 2,15 3,77

t2 3,26 0,42 1,92 4,00

Enthusiasmus zum
Einsatz digitaler
Medien

t1 3,44 ,026 −2,22 0,57 1,80 4,00

t2 3,60 0,47 2,60 4,00

Angst im Umgang mit
digitalen Medien

t1 1,73 ,001 −3,29 0,48 1,00 2,75

t2 1,49 0,48 1,00 2,50

zu Seminarbeginn. Der Mittelwert für die Angst im Umgang mit digitalen Medien
liegt dagegen zu Beginn des Seminars in einem günstigen Bereich (M = 1,73; SD
= 0,48). Auch der Maximalwert von 2,75 liegt nur knapp über dem theoretischen
Mittelwert, deutet aber an, dass einzelne Studierende mit einer möglicherweise
ungünstigen Angst vor dem Einsatz digitaler Medien in das Seminar einsteigen.
Abb. 3 visualisiert die Entwicklung der Studierenden im Laufe des Seminars in
Gegenüberstellung der Vor- und Nachtestwerte. Die Mittelwertsunterschiede sind
in allen emotionalen und motivationalen Orientierungen signifikant (vgl. Tab. 3.)

Die Studierenden schätzen sich dementsprechend nach dem Seminar selbst-
wirksamer bei der Diagnose und Förderung im digitalen, adaptiven Schriftsprach-
erwerb ein und berichten über einen höheren Enthusiasmus zum Einsatz digitaler
Medien. Außerdem fühlen sie sich weniger ängstlich im Umgang mit digitalen
Medien.

5.3 Reflexion des eigenen Kompetenzzuwachses im
digitalen Schriftspracherwerb

Die Sichtweisen zu digitalen Medien im Schriftspracherwerb der Studierenden zu
Seminarende konnten inhaltsanalytisch zu drei Hauptkategorien und einer sonsti-
gen Kategorie gebündelt werden (vgl. Tab. 4). Jede dieser Hauptkategorien wurde
zur inhaltlichen Füllung nochmals in Subkategorien gegliedert. Am häufigsten
nennen die Studierenden ihr eigenes Wissen entwickelt und ausdifferenziert zu
haben. Sogar reflektierte und kritische Sichtweisen werden von Studierenden
zu Semesterende explizit benannt, wenn auch nur in vergleichsweise geringem
Ausmaß.
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Abb.3 Entwicklung der motivationalen Orientierungen

Tab.4 Hauptkategorien zur Veränderung der Sichtweisen auf digitale Medien

Hauptkategorien (HK) t2 Kappa Ankerbeispiele aus dem
Studierendenfragebogen

1 Entwicklung und
Ausdifferenzierung von Wissen

62 ,73 Ich kenne mehr Möglichkeiten durch
und mit digitalen Medien.

2 Entwicklung und Stärkung
emotionaler und motivationaler
Orientierungen

23 ,80 Es hat mir die Angst genommen, digitale
Medien im Unterricht einzusetzen.

3 Ausdifferenzierung
reflektierter und kritischer
Sichtweisen

11 ,70 Man sollte digitale Medien nicht nur
einsetzen, weil sie digital sind. Es sollte
schon einen Sinn haben.

Die meisten Hinweise auf Veränderungen nehmen die Studierenden im
Bereich Ausdifferenzierung und Entwicklung von Wissen (HK1) wahr. Auf Sub-
kategorieebene wird vorrangig die Zunahme pädagogischen und didaktischen
Wissens über (positive) Wirkungen von digitalen Medien, über Einsatzmög-
lichkeiten bzw. zu digitalen Tools geäußert. Die Studierenden spüren, dass ihr
Handlungsspektrum für die Gestaltung digitaler Fördermöglichkeiten gestiegen
ist (z. B. „Ich kenne mehr Möglichkeiten durch und mit digitalen Medien.“).
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Aber auch 23 Aussagen im Bereich Entwicklung und Stärkung emotionaler und
motivationaler Orientierungen (HK2) bestätigen die Befunde der quantitativen
Ergebnisse, auch im Bereich der Selbstwirksamkeitserwartungen. So äußert eine
Studierende, dass sie „jetzt ein sicheres Gefühl habe, mit digitalen Medien zu
arbeiten.“ Dass es nicht nur um ein oberflächliches Wissen bzw. oberflächliche
Begeisterung für digitale Szenarien geht, wird in der Kategorie Ausdifferenzie-
rung reflektierter und kritischer Sichtweisen (HK3) erkennbar. Hier wird deutlich,
dass kritisch nachgedacht wird, wie Unterricht qualitätsvoll mit digitalen Mög-
lichkeiten unterstützt werden kann (z. B. „Man sollte digitale Medien nicht nur
einsetzen, weil sie digital sind. Es sollte schon einen Sinn haben.“).

6 Zusammenfassung, Diskussion und Ausblick

Um professionelle Kompetenzen von Grundschullehramtsstudierenden im
Bereich des digitalen Schriftspracherwerbs auf- und auszubauen, wurde das Semi-
nar Kinder digital und forschend im Schriftspracherwerb begleiten auf Basis
des Community of Inquiry-Modells (Garrison 2017) entwickelt und evaluiert. In
einer ersten Pilotstudie konnte gezeigt werden, dass durch das Seminar nicht
nur erfolgreich emotionale und motivationale Orientierungen (Angst, Selbstwirk-
samkeitserwartungen, Enthusiasmus) positiv verändert werden können, sondern
sich Studierende nach dem Seminar auch in ihren selbsteingeschätzten digita-
len Kompetenzen günstiger einschätzen. Ausgewählte (digitale) professionelle
Kompetenzen werden in der vorliegenden Studie allerdings lediglich über die
Selbsteinschätzungen der Studierenden erfasst. Besonders die Erfassung der digi-
talen Kompetenzeinschätzung ist daher nur eingeschränkt valide (Bärnreuther
et al. 2022). Auch sind günstige emotionale und motivationale Orientierungen
eine notwendige, aber noch keine hinreichende Bedingung für den tatsächli-
chen (späteren) Einsatz von digitalen Medien in der Unterrichtspraxis (Waffner
2020). Es bedarf hier also zukünftig weiterer Längsschnittstudien, die Studierende
und ihre professionellen Kompetenzen im digitalen Schriftspracherwerb auch im
Übergang zum Vorbereitungsdienst erfassen, um langfristige Effekte von Semi-
naren feststellen zu können. Über die Frage zur Reflexion der eigenen Sichtweise
auf digitale Medien im Schriftspracherwerb werden zudem Ansatzpunkte zur
Weiterentwicklung der Seminarkonzeption erkennbar. Auch, wenn innerhalb des
Seminars vielfältige Reflexionsanlässe geschaffen wurden, wird die Ausdifferen-
zierung reflektierter und kritischer Sichtweisen im offenen Antwortformat noch
am seltensten von den Studierenden explizit benannt. Grund hierfür könnte sein,
dass die Studierenden nicht explizit nach dem eigenen Lernzuwachs und dem
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potenziellen Mehrwert digitaler Medien gefragt wurden. Aufgrund der fehlenden
Kontrollgruppe, dem begrenzten Stichprobenumfang und der fehlenden Erhebung
der drei Kernelemente des Community of Inquiry-Modells können daher derzeit
kaum belastbare Aussagen über die tatsächliche Wirkung der Seminarkonzeption
getroffen werden.

Seminarkonzeption und -evaluation sollen deshalb weiterentwickelt werden.
Neben einer Stichprobenvergrößerung, einem Kontrollgruppendesign sowie einer
Optimierung der Erhebungsinstrumente zeigen die ersten praktischen Erfahrun-
gen auch, dass v. a. die digitale Zusammenarbeit weiter ausgebaut werden kann.
So könnte beispielsweise Microsoft Teams eine nützliche Plattform sein, um die
digitale Zusammenarbeit zwischen den Studierenden auszuweiten. Zusätzlich sind
anfängliche reale Begegnungen der Studierenden untereinander denkbar, um das
Gemeinschaftsgefühl für die spätere digitale Zusammenarbeit stärker zu etablie-
ren. Auch sollen über weitere forschungsorientierte Zugänge, wie Interviews
mit den Kindern, vertiefende Reflexionsanlässe für die Studierenden geschaffen
werden. Das Gesamtprojekt wird zudem phasenübergreifend für Lehramtsanwär-
ter:innen und Lehrkräfte ausgeweitet werden. Für die Weiterentwicklung in der
Schule ist eine stärkere Ausrichtung als Interventionsstudie angedacht, um Effekte
der digitalen, adaptiven Förderung von Anfang an einschätzen zu können.

Die Ergebnisse der Studierendenbefragung zeigen dennoch, dass das Potenzial
der Verknüpfung des Online-Lernens und die Anwendung in konkreter Praxis
ein vielversprechender Weg für den (digitalen) professionellen Kompetenzaufbau
und -ausbau für den digitalen Schriftspracherwerb ist. Das Seminar könnte damit
möglicherweise einen wichtigen Grundstein für eine (zukünftige) Anwendung
einer digitalen, adaptiven Förderung legen.
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Social Learning – Innovative
Zusammenarbeit im digitalen Zeitalter
gestalten mit der Methode Working
Out Loud

Birgit Oelker und Anne Meißner

Zusammenfassung

Der Beitrag stellt ein didaktisches Konzept für die Hochschullehre vor, bei
dem selbstgesteuertes Lernen in Netzwerken und Kollaboration in besonde-
rer Weise gefördert wird. Das Format hat sich in Evaluationen als äußerst
positiv für das Lernen in Gruppen und die persönliche Entwicklung erwiesen.
Es leistet einen wichtigen Beitrag zu einer neuen Lernkultur in der moder-
nen und digitalen Hochschullehre. In diesem digitalen Lehrkonzept wurde
das Format Working Out Loud (WOL) auf die Hochschullehre übertragen.
Studierende arbeiten in Online-Teams, bauen Netzwerke auf und unterstützen
sich als Peers. Der begleitete, kompetenzorientierte Selbstlernprozess führt zu
intensiven Kommunikations-/Reflexionsprozessen und zeigt Studierenden für
ihre Lern- und Arbeitsmethoden zukunftsweisende Formate auf.

1 Anlass und Hintergrund

In der Lern- und Arbeitswelt im Zeitalter des digitalen Wandels ist das Thema
Kulturwandel von besonderer Bedeutung. Organisation sehen sich neuen Heraus-
forderungen gegenüber, die mit den bisherigen Arbeitsweisen, Prozessabläufen
und Organisationsstrukturen nicht mehr zu bewältigen sind. Netzwerkartige
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Strukturen ersetzen Linienhierarchien, Lernen ist permanent erforderlich ange-
sichts sich schnell ändernder Rahmenbedingungen und der u. a. durch Technolo-
gien entstandenen Beschleunigung und Komplexität. New Work erhält Einzug in
Organisationen, Workplace Learning gewinnt zunehmend an Bedeutung, ebenso
der kollegiale Austausch und das Arbeiten und Lernen in verschiedenen Teams.

„Zudem ist heute die Fähigkeit zur Kommunikation und unmittelbaren Problem-
lösung mindestens ebenso entscheidend wie das zur Verfügung stehende fachliche
Know-how. Fachwissen und Fachkompetenz können in den neuen Arbeitsbezügen
zumeist nur über Kooperation sowie selbstgesteuertes und vernetztes Arbeiten pro-
duktiv wirksam werden.“ (Arnold, 2017, S. 160)

Es kristallisiert sich heraus, dass die Kompetenzen, selbstgesteuert zu lernen
und in Netzwerken kollaborativ arbeiten zu können von wesentlicher Bedeutung
für die gelingende Bewältigung aktueller und zukünftiger Anforderungen in der
Arbeitswelt sind. „Selbstlernkompetenzen sind die eigentlichen Schlüsselfähig-
keiten im Wandel“ (Arnold, 2017, S. 111). Es wird immer wichtiger, Wissen
bereitwillig zu teilen, voneinander zu lernen, Quellen nötigen Wissens erschlie-
ßen zu können, ein funktionierendes Netzwerk aufzubauen, Netzwerkpartner zu
finden und selbst als Netzwerkknoten Netzwerke bereichern zu können.

„Future Skills haben dabei die Aufgabe, Akteurinnen und Akteure zu befähi-
gen, selbstorganisiert handlungsfähig zu sein. Sogenannte Selbstkompetenzen wie
beispielsweise Selbstwirksamkeit, Selbstbestimmung, Selbstkompetenz, Reflexions-
kompetenz und auch das selbstgesteuerte Lernen, ermöglichen es den Individuen, die
notwendigen Anpassungsvorgänge in hochemergenten Kontexten produktiv leisten zu
können.“ (Ehlers 2020, S. 50)

Neue Kulturen des Lernens und der Zusammenarbeit sind erforderlich, die es zu
entwickeln gilt. Die Aus- und Weiterbildung von Future Skills ist deshalb stär-
ker in den Fokus zu stellen (Stifterverband 2021). Hochschulen sind gefragt, ihre
Lehrkonzepte so zu gestalten, dass diese Formen des (fächerübergreifenden) Ler-
nens und Zusammenarbeitens erlernt, erprobt und verinnerlicht werden können
und dabei auch Methoden erlernt werden, die in der Arbeitswelt Einzug gehalten
haben.

Der Beitrag zeigt den didaktischen Ansatz auf, mit dem das von John Stepper
entwickelte Format Working Out Loud (WOL) auf die Hochschullehre übertragen
wurde. Es wurden zwei Lehrveranstaltungen als digital organisierte Working Out
Loud-Prozesse durchgeführt, mit dem Ziel herauszufinden, ob die Methode WOL
zielführend auf den Hochschulkontext übertragbar ist.
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2 Einordnung des Ansatzes

Der Begriff Working Out Loud wurde 2010 von Bryce Williams geprägt:

“One of my favorite phrases to use for describing behaviors and critical out-comes of
using Social Collaboration tools is “Work Out Loud.”” (Williams 2010, o.S.). In sei-
nem Blogbeitrag definiert er den Begriff wie folgt: „Working Out Loud= Observable
Work + Narrating Your Work“ (Williams 2010, o.S.).

Er fokussiert darauf, dass soziale Kollaboration geprägt ist durch ein Berichten
über die eigene Arbeit, die gleichzeitig für andere sichtbar (und damit konsumier-
bar) gemacht wird, damit diese davon lernen (und daran wachsen) können. Dabei
geht es darum, neue Verhaltens- und Sichtweisen zu ermöglichen und Formen
einer offenen sozialen Zusammenarbeit zu praktizieren.

John Stepper (2020, o.S.) bezeichnet sein Konzept von WOL als „A 12-Week
Method to Build New Connections, a Better Career, and a More Fulfilling Life“.

Bessere Beziehungen, mehr Kollaboration, Sichtbarkeit der eigenen Arbeit,
professionelles Netzwerken, Experimentieren und Lernen mit Peers, sind dabei
zentrale Ansätze mit dem Ziel, Arbeit zu einer positiveren Erfahrung zu machen,
eigene berufliche Karrieren besser gestalten und persönlich wachsen zu können.
Dieses Konzept wurde zu einer wachsenden Bewegung in Organisationen, die
dazu führte, dass der Guide inzwischen in viele Sprachen übersetzt wurde und in
zahlreichen Ländern eingesetzt wird (Stand 2020).

„A WOL Circle is a confidential peer support group of four or five people. You meet
for an hour a week for twelve weeks, following simple guides to make progress toward
individual goals you each choose at the beginning, and to build relationships rela-
ted to that goal. By the end of the twelve weeks, you have a bigger network, better
communications skills, and more confidence.“ (Stepper 2020, S.13)

Ondrusch et al. ordnen die Methode in den Bereich des agilen Lernens ein: „Wor-
king Out Loud (WOL) can be categorized as another agile method of learning and
self-development.“ (Ondrusch et al. 2021, S. 60)

Salowski et al. (2022) wiederum weisen Working Out Loud dem „Lernen am
Modell“ nach Bandura zu, bei dessen Ansatz soziales Lernen durch Beobachtung
stattfindet und bei dem die Selbstwirksamkeit im Hinblick auf Lernmotivation
und Lernleistung untersucht wird. Die lernende Person beobachtet bestimmte
Objekte gezielt und gliedert diese in eigene Gedächtnisstrukturen ein. Dabei
werden diese entweder bestehenden Modellen hinzugefügt oder neue entwickelt.
Diese Modelle werden in Anwendungssituationen benutzt durch Reproduktion
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oder Variation und Anpassung. Je nach Erfahrung wird das Modell beibehalten,
wenn die lernende Person eine Verstärkung durch die Umwelt erfahren hat – ggf.
werden die Gedächtnisstrukturen auch verändert oder verworfen (Salowski et al.
2022, S. 18–19).

„Bei Working Out Loud findet eine Kontextualisierung des Lernens am Modell statt,
indem das zielgerichtete Netzwerken gewissermaßen als Vehikel genutzt wird, um
(mehr) Lerngelegenheiten zu schaffen. Indem sich WOL-Teilnehmende Gedanken
über die sogenannte Beziehungsliste machen, eine Liste von Personen, die zu dem von
ihnen identifizierten Thema und Ziel für ihre WOL-Teilnahme aktiv und sichtbar sind,
wählen sie Objekte für das Lernen am Modell aus. Innerhalb verschiedener Wochen
einesWOL-Zyklus werden sie durch dieWOLGuides dazu angeleitet, mit diesen Per-
sonen in Verbindung zu treten und auf unterschiedlichen Stufen deren Verhalten zu
beobachten.“ (Salowski et al. 2022, S. 19)

Es handelt sich damit um ein Konzept, das Ansätze von Social Learning, Lernen
in Netzwerken, Circle/Peer/Agile Learning vereint.

3 Zielsetzung

Bei der Konzeption der Lehrveranstaltungen für die rein digitale Lehre wäh-
rend der Corona-Pandemie wurde die Idee entwickelt, eine Lehrveranstaltung
als WOL-Prozess digital zu organisieren mit dem Ziel Studierenden in Zeiten
von Social Distancing den systematischen Beziehungsaufbau bei gleichzeitiger
Kompetenzentwicklung zu ermöglichen.

Die Lehrperson übernimmt in diesem von Selbstlernen geprägten Ansatz
die Rolle der Lernbegleitung und sorgt für die Orchestrierung des Rahmens
der Lehrveranstaltung. Sie stellt die Materialien bereit: Ein sog. WOL-Guide
führt die Lerngruppen durch den Prozess. Der Guide ist wochenweise struk-
turiert und enthält unterstützende Aufgaben für die Lerngruppen, die einerseits
dem Erreichen des eigenen Lernziels dienen und anderseits die Basis für den
Austausch innerhalb der Lerngruppe bieten. Die Lehrperson führt eingangs in
Ablauf und Zielsetzung der Veranstaltung ein, gestaltet und moderiert die PitStops
(gemeinsame Online-Meetings alle 2–3 Wochen), evaluiert die Veranstaltung und
feiert abschließend gemeinsam mit den Studierenden Geschafftes und Erreich-
tes. Während des gesamten Prozesses steht die Lehrperson den Studierenden als
lernbegleitende:r Ansprechpartner:in für Rückfragen zur Verfügung und sorgt für
eine wertschätzende und unterstützende Kommunikation im digitalen Raum.
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Im Detail wurden mit dem Einsatz von WOL in der Hochschullehre mehrere
Zielsetzungen verfolgt:

Stärkung und Entwicklung von digitaler Kultur in der Lehre
Das Format, das durch die Übungen und Reflexionen im WOL-Guide u. a.
auf wertschätzende Kommunikation, Beziehungsgestaltung und Reflexion eigener
Haltungen fokussiert, schien besonders geeignet zu sein, neue Formen der Zusam-
menarbeit und gegenseitigen Unterstützung zu fördern. Darüber hinaus haben die
Erfahrungen in außeruniversitären Kontexten gezeigt, dass es als reines Online-
Format sehr gut funktioniert. Daher wurde mit dem Transfer des Konzeptes auf
eine digitale Lehrveranstaltung beabsichtigt, zu einer digitalen Kultur in der Lehre
beizutragen. Schließlich sind Wertschätzung, Unterstützung, Kollaboration und
Selbsttätigkeit wesentliche Faktoren, die eine gelingende Lernkultur mitgestalten
und die in dieser Form in anderen Lehrveranstaltungen weniger im Fokus stehen.

Förderung von Kompetenzen zur Gestaltung selbstgesteuerter Lernprozesse
Das zentrale Element bei WOL ist die Festlegung eines eigenen Lernziels und das
selbstgesteuerteOrganisieren des eigenenLernprozesses, der in einemstrukturierten
Begleitprozess mit regelmäßiger Peer-Gruppen-Beratung statffindet: Zielsetzung,
Planung, Umsetzung, Beratung, Reflexion obliegen der Selbsttätigkeit des/der Ler-
nenden. Intendiert war demzufolge, selbstgesteuertes und kollaboratives Lernen in
der Lehre stärker zu verankern. Damit ist auch beabsichtigt, die Befähigung zum
selbstgesteuerten Erwerb von Fähigkeiten und Kompetenzen in einer sich schnell
verändernden Welt zu fördern.

Förderung von (digitaler) Vernetzungskompetenz
Die begleitenden Übungen und Reflexionen im WOL-Guide zielen auf die Fähig-
keiten, Netzwerke für eigene Lernprozesse aufzubauen und zu gestalten, Kontakt
in (insbesondere digitale) Netzwerke zu knüpfen und als eigener Netzwerkkno-
ten zu agieren. Netzwerkbasierte Lernprozesse stellen einen hoch innovativen
didaktischen Ansatz dar. Es kann vermutet werden, dass das Format durch Ver-
mittlung von Regeln, Techniken und Haltungen zum Aufbau lernförderlicher
Vernetzungsstrukturen beiträgt.

Förderung von Kompetenzen für kollaboratives Lernen und Arbeiten
Im wöchentlichen Peer-Circle findet ein Austausch über die Übungen und Refle-
xionen des Guides statt. In diesem Kontext beraten sich die Lernenden gegenseitig
zu Problemen, Lösungsansätzen, tauschen Quellen aus und tauchen dabei in kol-
laborative Prozesse des Lernens und Arbeitens im digitalen Raum ein: Gestaltung
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eines bewussten Austauschs vonWissen und Ideen zum Nutzen einzelner Personen
und zum Nutzen des gesamten Netzwerks. Diese Prozesse zu generieren und damit
zielgerichtet Kompetenzen zu fördern und einen weiteren Beitrag zur Lernkultur zu
leisten, war ebenfalls eine Zielsetzung des Seminarkonzepts.

Methodenkompetenz
MitWOLwurdeüber dasSeminarkonzept hinaus auch eineMethodebekanntmacht,
die sich in der Arbeitswelt in Zeiten der Transformation in den letzten Jahren zuneh-
mend verbreitet hat. Die Studierenden erreichen damit in der Lehrveranstaltung
beiläufig auch eine Methodenkompetenz zur Methode WOL.

Sichtbarkeit der Aktivitäten von Lernenden
Der WOL-Prozess und die damit verbundenen Aktivitäten der Vernetzung füh-
ren zudem zur Förderung der öffentlichen Sichtbarkeit der Lernenden für ihre
Lernthemen im Studium und später im Beruf. Mitunter entwickeln sich über die-
sen Weg bereits Netzwerke, die für den Berufseinstieg oder die spätere berufliche
Weiterentwicklung nutzbar und förderlich sein können.

4 Didaktisches Konzept der Veranstaltung

4.1 Formale Eckdaten

Tab. 1 zeigt auf, in welchen Veranstaltungen WOL eingesetzt wurde.

4.2 Ablauf des WOL-Seminars

Über einen Zeitraum von 12 Wochen erarbeiteten alle Studierenden in Kleingrup-
pen ein selbstgewähltes Thema. Jede Person setzte sich ein selbst gewähltes Ziel,
das im Kontext ihres Studienfachs angesiedelt ist. Solch ein Ziel konnte z. B.
lauten:

• „Ich möchte mehr über technologiebasierte Interventionen in der Sozialen
Arbeit mit Älteren erfahren.“

• „Ich möchte mich beruflich (um-)orientieren und meine eigene Rolle definie-
ren.“
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Tab.1 Formale Eckdaten der Seminare. (Eigene Darstellung)

Art der Veranstaltung Seminar SoSe 2021 Seminar WiSe 2021/2022

Umfang 3 ECTS 3 ECTS

Studiengang (alle Semester) M.A. Sozial-/
Organisationspädagogik
M.A. Soziale Dienste
(dual)
M.A.
Erziehungswissenschaften

B.A. Sozial-/
Organisationspädagogik
B.A.
Erziehungswissenschaften

Modul Modul Sozial- und
Organisationspädagogik
Modul Organisationale
Handlungskompetenzen
Modul Leitungs-,
Entwicklungs- und
Handlungskompetenz in
sozialen Diensten

Modul Sozial- und
Organisationspädagogik
Modul Organisation,
Institution und Gesellschaft

Anzahl Circle/
Anzahl Studierende

4/19 6/30

• „Ich möchte mein Herzensthema (in der Organisationspädagogik) vorantrei-
ben.“

• „Ich möchte meine eigenen (sozialpädagogischen) Stärken erkennen und
stärken.“

Dieses Thema wurde als individuelles Lernziel im Rahmen des WOL-Circles
systematisch über das gesamte Semester selbstgesteuert erarbeitet. Die Studie-
renden wurden per Zufallsprinzip in Gruppen von 4–5 Personen eingeteilt, dem
sog. WOL-Circle. Pro Woche wurden für jede:r Seminarteilnehmer:innen die
WOL-Materialien freigeschaltet: der sog. WOL-Guide ist ein strukturierter Leit-
faden. Aufgeteilt in wöchentliche Abschnitte enthält er Aufgaben/Übungen, die
zur Zielsetzung der Woche passen und die Lernenden in ihren Lernprozessen
unterstützen sollen. Zu diesen Reflexions- und Aktivierungsaufgaben gehören
ebenso Fortschrittsberichte in Bezug auf das inhaltlich selbst gewählte Thema.
Diese WOL-Übungen und Aufgaben absolviert jede Person für sich selbst. Die
Circle treffen sich pro Woche für ca. 1 h online. Hier diskutieren und reflektieren
die Lernenden anhand des WOL-Guides gemeinsam ihre bearbeiteten Aufgaben
und entwickeln sich dadurch persönlich als auch inhaltlich weiter. Parallel dazu
arbeitet jede:r Lernende an seinem persönlich gewählten Thema – die Übungen
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helfen dabei, Beziehungen aufzubauen, die beim Erreichen des Lernziels hilfreich
sein können. Begleitende Übungen helfen, Lernaktivitäten zu planen, Netzwerke
aufzubauen, das Lernziel im Fokus zu behalten, Lösungsansätze zu finden und
den Lernprozess und die eigene Haltung zu reflektieren. Darüber hinaus bildeten
gemeinsame Meetings (Auftakt, Abschluss sowie 3–4 sog. PitStops) den organi-
satorischen Rahmen, zu dem sich Lehrende und Studierende im digitalen Raum
trafen. Dabei wurden die PitStops je nach Bedarf individuell gestaltet, indem z. B.

• Expert:innen aus der WOL-Bewegung eingeladen wurden, ihre Erfahrungen
teilten, inspirierten und Fragen beantworteten

• ein expliziter Austausch zwischen den Circles ermöglicht wurde
• ehemalige Studierende eingeladen wurden, die bereits an einem anderen

WOL-Seminar teilgenommen hatten und über ihre beruflichen Erkenntnisse
zu der Methode berichten konnten.

Das Seminar endete mit der Abschlussveranstaltung.

4.3 Lernorganisation

Die Lehrveranstaltung wurde online durchgeführt.
Für die organisatorische Realisierung der Veranstaltung standen zwei Optionen

zur Auswahl:

• Nutzung der Lernplattform der Universität Hildesheim (Moodle)
• Nutzung der Community-Plattform von John Stepper.

Die Community-Plattform von John Stepper ist frei zugänglich. Jede interessierte
Person kann sich auf dieser Plattform registrieren und erhält Zugang. Auf die-
ser Plattform wäre es möglich gewesen, den aktuellen Guide online interaktiv
zu bearbeiten und von der Community, die auf der Plattform aktiv ist, ggf. zu
profitieren. Eine Nutzung des Guides in eigenen Plattformen ist nur über eine
Lizensierung möglich, für die im Bildungsbereich Sonderkonditionen vereinbart
werden können. Da für diese Option eine nicht DSGVO-konforme Registrierung
mit personenbezogenen Daten erforderlich gewesen wäre, wurde diese Option
nicht in Betracht gezogen. Die Studierenden wurden gleichwohl über diese Platt-
form und ihre Möglichkeiten informiert, für den Fall, dass sie später individuell
damit arbeiten möchten.
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Die Lehrveranstaltung wurde aus Datenschutzgründen mit der an der Univer-
sität Hildesheim bestehenden Plattform Moodle realisiert. Als Guide wurde keine
aktuelle, sondern die unter CC-Lizenz stehende frühere Version 4.5 von John
Stepper verwendet.

Anredeform
In WOL-Kontexten ist die gängige Anredeform das „Du“. Dieses respektvolle
und wertschätzende „Du“ im Sinne des „skandinavischen Du“, das auch in New
Work-Kontexten Verwendung findet, wurde von Beginn an realisiert. Erleich-
ternd hinzu kam, dass dieses wertschätzende „Du“ auf Augenhöhe bereits in allen
anderen Lehrveranstaltungen der durchführendenLehrenden verwendetwurde. Stu-
dierende schätzen diese Vorgehensweise sehr, die zu einer als durchgehend positiv
empfundenen Kommunikationskultur in den Lehrveranstaltungen führt.

4.4 Ablauf

Vor Beginn der Vorlesungszeit wurde eine vorbereitende Informationsveranstal-
tung durchgeführt, in der WOL als Methode vorgestellt und der Ablauf als
Lehrveranstaltung erläutert wurde. Die Veranstaltung sollte Studierenden als
Entscheidungshilfe für eine verbindliche Einschreibung in das Seminar die-
nen. Die Verbindlichkeit ist, anders als in anderen Veranstaltungen besonders
wichtig, damit die Arbeit in den gebildeten WOL-Circles nicht durch Aus-
scheiden von Circle Mitgliedern gestört und die Entwicklung der Verbleibenden
so erschwert wird. Aus diesem Grunde wurde von Beginn an ein verantwor-
tungsvoller und respektvoller Umgang miteinander eingefordert, der sich durch
das gesamte Seminar gezogen hat und eine wesentliche Grundlage für eine
gelingende Zusammenarbeit darstellt.

Sodann fand ein erstes Online-Treffen zur Vorbereitung statt. In diesem wurde
die Lernplattform mit vorbereitenden Materialien vorgestellt, ein einstimmendes
Video gezeigt, der Ablauf nochmals erläutert, Fragen beantwortet und die Circles
per Zufallsprinzip gebildet. Danach hatten die Circles eine Woche Zeit, sich zu
organisieren, bevor der WOL-Prozess „richtig“ startete (vgl. unten im Ablaufplan
Woche 0).

Beim eigentlichen Auftakt, dem sog. Kick-Off, fand eine erneutes Online-
Meeting statt, zu dem eine erfahrene WOL-Expertin eingeladen wurde und die
Fragen der Studierenden beantwortet hat. Vor allem die Formulierung des indivi-
duellen Ziels stellt in dieser Phase eine Herausforderung dar. Diese wurde deshalb



194 B. Oelker und A. Meißner

durch eine begleitende Übung unterstützt. Nach diesem Meeting begann dann die
Selbstlernphase in den Circles bis zum ersten PitStop.

Dieses Vorgehen mit zwei Vorbereitungstreffen diente vor allem dazu, die
Unsicherheiten, die am Anfang zu erwarten waren und sich zeigten, abzufan-
gen. Dabei handelt es sich zum einen um die Unklarheit, wie der Prozess genau
abläuft und zum anderen um die Frage, wie man sein individuelles Ziel findet
und passend im Umfang und Inhalt formulieren kann. Die Erfahrung hat gezeigt,
dass mit diesen vorbereitenden Meetings eine gute Basis für den Einstieg in die
selbstorganisierte Lernreise gebildet wurde.

4.5 Ablaufplan

Tab. 2 zeigt einen exemplarischen Ablauf der Lehrveranstaltung.

4.6 Begleitmaßnahmen

Materialien zu Zielformulierungen
Erfahrungsgemäß treten bei der Phase der Zielformulierung Probleme und Unsi-
cherheiten auf. Diese Phase wurde deshalb kommunikativ eng begleitet durch

• das Angebot von individuellem Austausch mit den Lehrenden,
• dem Austausch in einem digitalen Kommunikationskanal aller WOL-

Teilnehmenden sowie
• ergänzendes Lernmaterial auf der Lernplattform.

In dieser Phase zeigte sich eine hohe Unsicherheit. Studierende diskutieren zwar
angeregt in ihrem Circle. Interessanterweise wird gleichzeitig wenig Hilfestellung
von Lehrenden eingefordert. Deshalb wurde es als erforderlich erachtet, begleiten-
des Material bereit zu stellen, das dabei helfen sollte, seinen „personal purpose“ zu
finden undZiele inhaltlich und imUmfang geeignet zu gestalten und zu formulieren.

Role Model Videos
Bei diesen Videos handelt es sich um 20minütige Videos, in denen WOL-
Expert:innen über ihre Erfahrungen mit WOL berichten, Einblicke in eigene
WOL-Prozesse geben, die eigene Reflexion dazu offen teilen und damit inspi-
rierende Anregungen geben und auch eigene Unsicherheiten einordnen helfen
und damit für den persönlichen Prozess sehr hilfreich sind. Diese Videos wurden
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Tab.2 Exemplarischer Ablauf der Lehrveranstaltung. (Eigene Darstellung)

Guide-Woche
„Wochen-Fokus“1

Inhalt Erläuterungen

Woche 0
„Erste Schritte“

Vorbereitung Vorbereitung individuell mit Materialien in der
Lernplattform: Allgemeine Infos zu WOL
Circles organisieren sich

Woche 1
„Schärfe deine
Aufmerksamkeit“

Start Event Gemeinsames Auftakt-Meeting online
Organisation und Ablauf
Einführung der zusätzlichen Lernmaterialien
Start der Circle-Meetings

Woche 2
„Biete deine ersten
Beiträge an“

Sprechstunde Wöchentlich online mit Lehrenden

Woche 3
„Mach drei kleine
Schritte“

Sprechstunde Wöchentlich online mit Lehrenden

Woche 4
„Erlange
Aufmerksamkeit“

PitStop1 Expert:innen-/Ehemaligen-Austausch
Circles tauschen Erfahrungen untereinander aus

Woche 5
„Mach es
persönlich“

Sprechstunde Wöchentlich online mit Lehrenden

Woche 6
„Werde sichtbar“

Sprechstunde Wöchentlich online mit Lehrenden

Woche 7
„Sei zielgerichtet“

PitStop2 Expert:innen-/Ehemaligen-Austausch
Circles tauschen Erfahrungen untereinander aus

Woche 8
„Mach es zur
Gewohnheit“

Sprechstunde Wöchentlich online mit Lehrenden

Woche 9
„Entwickle mehr
eigenständige
Beiträge“

Sprechstunde Wöchentlich online mit Lehrenden

Woche 10
„Werde
systematischer“

PitStop3 Expert:innen-/Ehemaligen-Austausch
Circles tauschen Erfahrungen untereinander aus

Woche 11
„Stelle dir die
Möglichkeiten vor“

Sprechstunde Wöchentlich online mit Lehrenden

(Fortsetzung)

1 Quelle: WOL-Guide Version 4.51 (dt.) (Stepper 2018)



196 B. Oelker und A. Meißner

Tab.2 (Fortsetzung)

Guide-Woche
„Wochen-Fokus“

Inhalt Erläuterungen

Woche 12
„Reflektiere und
feiere“

Sprechstunde Wöchentlich online mit Lehrenden

Abschluss
Event

Reflexion und Evaluation

ursprünglich für einen außeruniversitären WOL-Prozess (#Frauenstärken) produ-
ziert, den die Lehrenden als Teilnehmende absolviert hatten. Für das Seminar
wurden die Nutzungsrechte von den Produzent:innen erworben2.

Wöchentliche Sprechstunde
In der ersten WOL-Lehrveranstaltung wurde eine wöchentliche Sprechstunde mit
den Lehrenden angeboten. Faktisch wurde diese nicht genutzt, sodass sie im zwei-
ten Durchgang nicht mehr Bestandteil des Konzeptes war. Die Erfahrung zeigt,
dass die Unterstützung und Hilfestellung über die Peers erfolgt und weniger
über die Lehrenden. In Einzelfällen wurden die klassischen Kanäle wie Mail und
Kommunikationstools in Moodle verwendet.

Messenger-Gruppe
Für die schnelle Kommunikation wurde eine Messenger-Gruppe angeboten, die
jedoch für inhaltliche Diskussion gar nicht und kaum für organisatorische Fragen
in Anspruch genommen wurde.

WOL-unterstützende Tools
Den Peer-Groups (WOL-Circles) blieb es frei überlassen, wie sie sich organisieren.
Jede Gruppe hat sich unterschiedlich organisiert und es wurden verschiedene Tools
verwendet, wie z. B. Messenger-Gruppen und E-Mail für die Kommunikation und
Videokonferenzlösungen für die Gruppen-Treffen.

2 Unser Dank geht an dieser Stelle an Katharina Krentz und alle Role Models.
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5 Peer-Reflexion Lehrende

Den Autorinnen, die die hier vorgestellten Lehrveranstaltungen an der Universität
Hildesheim durchgeführt haben, war aus ihrer eigenen Netzwerkarbeit bekannt,
dass bereits wenige Erfahrungen zu WOL bei Lehrenden anderer Hochschulen
vorlagen. Getreu dem WOL-Prinzip, die eigene Arbeit zu zeigen und mit ande-
ren zu teilen, wurde der Kontakt zu diesen Kolleg:innen hochschulübergreifend
proaktiv gesucht und ein interaktiver Erfahrungsaustausch initiiert.

So hatte Dr. Julia Schönbrunn von der Hochschule Heilbronn den Einsatz von
WOL in der Hochschullehre bereits ausprobiert.

In Vorbereitung auf die Lehrveranstaltung im SoSe 2021 fand deshalb eine
intensive Online-Beratung mit Dr. Julia Schönbrunn statt. Ihre wertvollen Erfah-
rungen haben dazu beigetragen, unsere Lehrveranstaltung gelingend zu gestalten:
So hat sie beispielsweise Materialien für die Zielformulierung zur Verfügung
gestellt, die sie nach ihren ersten Erfahrungen mit WOL in der Hochschullehre
entwickelt hatte. Auch wurde mit ihr ein Einführungsvideo für die Studierenden
aufgenommen und zur Verfügung gestellt, in dem sie den Studierenden hilfreiche
Tipps für die Zielformulierung gibt.

Parallel zur zweiten WOL-Lehrveranstaltung, die im WiSe 2021/2022 statt-
fand, wurde an der Universität Göttingen eine ähnlich konzipierte Lehrveranstal-
tung durchgeführt, initiiert von Daniella Cunhart-Teichert. Diese richtete sich an
Studierende des Lehramtes sowie Lehrkräfte und Fortbildungsinteressierte. Die
Idee, diese beiden Veranstaltungen ggf. zu verbinden und damit mehr Vielfalt
in den einzelnen Circle zu bringen und unterschiedliche Erfahrungshorizonte zu
erreichen, wurde aus Datenschutzgründen nicht umgesetzt, da in Göttingen die
Nutzung der WOL-Plattform intendiert wurde.

Darüber hinaus wurde eine Reflexion mit Prof. Dr. Nicole Ondrusch von der
Hochschule Heilbronn gesucht, die ihrerseits mehrere Circle organisiert und mit
Bachelor-Erstsemestern realisiert hatte. Im Mittelpunkt dieses Austausches stand
die Passung des WOL-Guides. Ähnlich wie in Hildesheim wurden in Heilbronn
die Grenzen des Guides deutlich, weil Aufgaben und Übungen allzu sehr auf
Unternehmen und ihre Mitarbeitenden formuliert waren und Studierende dadurch
verunsichert und damit nicht ausreichend durch den Guide unterstützt wurden.

Mit Nicole Engelhardt als Expertin für Lernen in Netzwerken in der Fernuni-
versität Hagen wurde ebenfalls eine Reflexionssitzung durchgeführt. Hierbei lag
der Schwerpunkt auf der Reflexion der verschiedenen Formate, mit denen Ler-
nen in Netzwerken an Hochschulen realisiert wird – neben WOL wurden weitere
Formate in den Blick genommen und deren Vor- und Nachteile gegenübergestellt.
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6 Evaluation

Die Evaluation war durch folgende Maßnahmen gekennzeichnet:

1. Semester-Abschluss-Fragebogen (Seminar-Evaluation)
2. Reflexionsphasen in den PitStops
3. Abschließende Befragung mit fokusbezogener Reflexion in der Abschluss-

Sitzung
4. Auswertung der Reflexion der Lernreise (Lerntagebücher)

6.1 Semester-Abschluss-Fragebogen

Die semesterweise Seminar-Evaluation fand anhand eines standardisierten Fra-
gebogens statt, der an der Universität Hildesheim fachbereichsübergreifend und
regelmäßig für die Evaluation von Seminarveranstaltungen verwendet wird. Die-
ser Bogen wird vom universitätsinternen Evaluationsteam ausgewertet, wenn
mehr als sechs Personen den Bogen ausfüllen. Für das erste WOL Seminar (Mas-
terstudierende) liegt die Auswertung aus diesen Gründen nicht vor (vgl. Zahlen
zur Veranstaltung: Abschn. 4.1). In dieser Veranstaltung wurde eine ausgeprägte
veranstaltungsinterne Evaluation vorgenommen (siehe weitere Evaluationsmaß-
nahmen). Für das zweite Seminar (Bachelorstudierende) liegt die Auswertung
der Abschlussfragebögen für ca. ein Drittel der Teilnehmenden (n = 8) vor. Von
allen Befragten wurde das verwendete Online-Format als sehr gut oder gut bewer-
tet (z. B. Bereitstellung von Texten, Videos, Chatmöglichkeiten, Gruppenarbeiten
mittels Audio/Videokonferenz, kollaboratives Arbeiten an Dokumenten). Eben-
falls alle Befragten fühlten sich zu einer Auseinandersetzung mit den Lehrinhalten
angeregt und konnten das Konzept der Veranstaltung nachvollziehen. Auch der
persönliche Austausch wurde von allen Befragten geschätzt.

Die Freitextkommentare ergänzen die Ergebnisse des Surveys. So wird
bspw. die Organisation mit der Informationsveranstaltung und die Verbindlich-
keit der Übung genauso wie das skandinavische ‚Du‘ und die ‚offenherzige‘,
‚aufmunternde‘ und nachvollziehbare Art der Dozierenden geschätzt. Als verbes-
serungswürdig wurde der Austausch zwischen den Circles und die Sichtbarkeit
der inhaltlichen Ergebnisse von den befragten Studierenden bewertet.
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6.2 Reflexionsphasen in den PitStops

Bei jedem PitStop standen Reflexionen in Form eines offenen Austausches im
Plenum im Mittelpunkt. Als Ergebnis des ersten Durchgangs kann festgehalten
werden, dass bei diesen Treffen vor allem Vergewisserungen über das eigene Vor-
gehen oder Rückfragen zu den Aufgaben im Guide („die Aufgabe passte nicht“)
im Mittelpunkt standen und mehr Möglichkeiten für solch einen Austausch
gewünscht wurden. Im zweiten Durchgang haben wir deshalb einen PitStop mehr
eingeplant und den offenen Austausch dahingehend geändert, dass jeder Circle
zunächst aktiv aus seinem Prozess berichtet hat. Dieser Einblick in die gegenseiti-
gen Erfahrungen und Entwicklungen haben den Studierenden erheblich geholfen,
sodass dieses Vorgehen auch für künftige Durchführungen empfohlen wird.

Die individuelle Offenlegung eigener Ziele und Fortschritte im Lernpro-
zess war für das Seminar nicht verpflichtend, weil so eine kreative Offenheit
ermöglicht werden sollte. Die Rückmeldungen zeigten allerdings, dass diese
Verpflichtung von den Studierenden gewünscht worden wären. Für den Hoch-
schulkontext wird deshalb empfohlen, dass das offene Teilen der Zielsetzungen
und individuellen Fortschritte im Seminarkonzept mehr Berücksichtigung finden
sollte.

6.3 Abschließende Befragung mit fokusbezogener
Reflexion in der Abschluss-Sitzung

Die Abschluss-Sitzung des ersten Durchgangs wurde genutzt, um aus den drei
nachfolgend beschriebenen Perspektiven auf das Seminar zurück zu blicken.

Das nehme ich aus der Veranstaltung mit
In den Freitextrückmeldungen zeigt sich, dass WOL die Studierenden unterstützt
hat, die Bedeutung und Wertigkeit von Netzwerken wahrzunehmen.

„Netzwerke sind hilfreich und weiterführend bei Problemen; nicht scheuen einfach
andere Personen anzusprechen und zu fragen.“

„Wie wertvoll es sein kann, sich den Mitstudierenden im Circle zu öffnen, wenn es
Probleme gibt. Da habe ich zum Beispiel viele wertvolle Tipps und andere Perspek-
tiven mitnehmen können.“
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Diese Rückmeldungen zeigen, dass die Zielsetzung, die Vernetzungskompetenzen
der Studierenden zu fördern, über dieses Format erreicht werden konnten. Überdies
lässt sich erkennen, dass die Wirkmechanismen von Netzwerkarbeit bereits in dem
begrenzten Zeitraumvon einemSemester erfahrbarwurden und zurwahrnehmbaren
Perspektiverweiterung beigetragen haben.

Zudemwar intendiert, einen Beitrag zur Stärkung und Entwicklung von digitaler
Kultur in der Lehre zu leisten. Auch die Erreichung dieses Ziels kann den Freitexten
entnommen werden, denn die Methode wurde wahrgenommen als eine „super“,
„neue“, „schöne“ Erfahrung, die

„(…) den Weg zu einer neuen Lernkultur [eröffnet].“

GleichzeitigwurdenEinschränkungen gesehen undVerbesserungsvorschläge unter-
breitet, wie der folgende Abschnitt zeigt.

Das empfehle ich für das nächste WOL-Seminar
DieStudierenden formulierten, dass siemehrHilfestellungbei derZielfindungbenö-
tigen und der Guide insgesamt viel mehr auf den universitären Kontext ausgerichtet
werden sollte. Die Studierenden wünschten sich einen regelmäßigeren (proaktiven)
Kontakt durch die Lehrenden, um Fragen zu klären. Als Dozierende hatten wir
den Kontakt durch den Messenger-Dienst angeboten. Dieser wurde wie eingangs
beschrieben nicht wahrgenommen. Es braucht also eher einen proaktiven Zugang
zu den Studierenden. Die Kontaktaufnahme von den Studierenden wurde eher als
‚Bringschuld‘ der Dozierenden gesehen denn als ‚Holschuld‘ der Studierenden, wie
das folgende Beispielzitat zeigt:

„Tipps zur Vernetzung, Hilfestellungen bei der Zielfindung, regelmäßig in die Grup-
pen reinschauen und ggf. Fragen klären“

Ausblick in vier Richtungen
Dem Lehrenden-Team war wichtig, die Einschätzung der Studierenden in per-

sönlicher, beruflicher und technischer Hinsicht zu erhalten. Hierbei interessierte die
wahrgenommene persönliche Weiterentwicklung, ob die Methode im Beruf wei-
terhelfen könnte, ob sich durch den Prozess die eigene berufliche Perspektive ggf.
erweitert hat und ob der digitale Raum für den Prozess geeignet war. Daher ging
es in einer Mentimeter-Umfrage auf einer Skala von 1 bis 6 um eine persönliche
Einschätzung (n = 6) zu den folgenden Aussagen:

• Hat mich persönlich weitergebracht (als Privatperson) (Mittel 4,3)
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• Hat mich beruflich weitergebracht (als Studierend) (Mittel 4,4)
• Hat meine Berufsperspektive erweitert (Mittel 4,1)
• Die Lernplattform hat mir dabei geholfen (Mittel 3,9).

Die Aussagen wurden überwiegen als positiv bewertet. Ob der geringen Anzahl von
n = 6 wird von einer detaillierten deskriptiven Darstellung abgesehen.

6.4 Auswertung der Reflexion der Lernreise
(Lerntagebücher)

Als Seminarleistung waren die Studierenden als Gruppe aufgefordert, ihre Lern-
reise zu dokumentieren und dabei ein Medium ihrer Wahl zu verwenden.
Eingereicht wurden vorwiegend Podcasts und wenige Berichte. Diese Arte-
fakte wurden inhaltlich-strukturierend nach Mayring (2010) analysiert und mit
MAXQDA ausgewertet. Die Kategorien wurden induktiv generiert und am Mate-
rial ausgerichtet. Aus forschungspragmatischen Gründen wurden die Artefakte
von einer einzigen Person analysiert und die Podcasts nicht vollständig und regel-
haft transkribiert. Vielmehr hörte der Wissenschaftler die Podcasts, extrahierte als
bedeutsam erachtete Aussagen und codierte diese im Anschluss inhaltsanalytisch
anhand der folgenden Codes:

• Kontext/Rahmen
• Aufgaben und Ziel
• Offenheit
• Struktur
• Prozess
• Netzwerke
• Social Media
• Methode
• Wirkungen

Die nachfolgenden Abschnitte erläutern die Erkenntnisse im Hinblick auf die
erfolgte Codierung.

Kontext/Rahmen
Das gewählte WOL-Format hat nach Aussagen der Studierenden im Rahmen der
digitalen Semester „zu mehr Kontakt als in anderen Seminaren“ geführt, wurde als
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„gutes Austausch-Format im Online-Semester“ und als „willkommene Abwechs-
lung im Lockdown“ bezeichnet. Eine Rückmeldung bezeichnet den Rahmen gar als
„vorantreibendes Sicherheitsnetz“. Diese Aussagen lassen erkennen, dass WOL
trotz des rein digitalen Raumes zu gelingenden sozialen Kontakten und Bezie-
hungen und damit zu positiven kommunikativen Erfahrungen in einer digitalen
Lehr-Lernkultur beiträgt.

Gleichzeitig wurde in der Evaluation von Studierenden angemerkt, dass Circles
mit „erfahreneren“ Personen ggf. hilfreich wären und das Format „in einem anderen
Kontext“ zu testen von Interesse wäre. Die Produktivität wurde in Präsenz höher
vermutet und die Vereinbarkeit mit dem „Privatbereich“ bzw. „Rest des Lebens“
hinterfragt.

DieAussagen zeigen, dass der Kontext/Rahmen unterschiedlichwahrgenommen
und bewertet wird, in die Einschätzung zahlreiche Faktoren einfließen und Lern-
und Arbeitsweisen von Vielfalt geprägt sind.

Aufgaben und Ziel
Hinsichtlich der Aufgaben im Guide sowie der eigenen Zielsetzung zeigt sich
ebenfalls eine Bandreite in den Aussagen.

Die Struktur des Guides wurde von den Studierenden als positiv eingestuft,
einzelne Aufgaben als hilfreich für die Gruppe oder den/die Lernende/n selbst
empfunden.

Auf der anderen Seite wurden die Aufgaben durch die Studierenden als zu
abstrakt und schwer verständlich beschrieben. Besonders schwierig erwies sich
die Findung des eigenen Lernziels und die Passung dieses Ziels zu den im Guide
befindlichen Aufgaben und Prozesshinweisen. Der Prozess der Zielfindung hat
offensichtlich viel Energie und Zeit beansprucht.

Aus diesen Rückmeldungen lässt sich erkennen, dass diese Phase amAnfang des
WOL-Prozesses ggf. intensiver begleitet undMeilensteine dazu in das Konzept ein-
plant werden sollten. Die zusätzlich zum Guide für die Zielfindung bereitgestellten
Materialien scheinen nicht ausreichend zu sein.

Offenheit
Die in den Lehrveranstaltungen gelebte Offenheit wurde von den Teilnehmenden
durchweg positiv eingeschätzt. Erwähnt wurden die terminliche und thematische
Flexibilität, die Methodeneinführung und die Toleranz des Gestaltungsspielraums
bei der Umsetzung durch die Studierenden (z. B. die Freiheit, Aufgaben im Guide
auch auszulassen). Die Methode wurde „intensiv ausgeführt“ und positiv erlebt und
der fehlende Zwang bei der Methode gewürdigt.
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Erwähnt wurde zudem, dass „die Ungewissheit, was passiert“ als Herausfor-
derung erlebt wurde und dass die Beziehung wichtig sei – die Methode helfe
„verschlossen Menschen“ beim „offener werden“.

Diese Rückmeldungen zeigen, dass die auf Beziehungen und Offenheit ausge-
legte Methode WOL als solche erlebt und damit eine besondere Lehr-Lernkultur
gelebt und erfahrbar gemacht wurde.

Struktur
Hinsichtlich der Struktur wurden durch die Studierenden die kleine Lerngruppe und
die zufällige Gruppenzusammensetzung positiv gewürdigt. Probleme zeigten sich
bei der Terminfindung und -einhaltung der wöchentlichen Treffen. Zudem wurde
erwähnt, dass „ein gleiches Ziel/ähnlicher Bereich effektiver gewesen“ wäre und
bei mehr Personen ggf. mehr Austausch stattgefunden hätte.

Die Aussagen zu diesem Aspekt zeigen konkrete Hinweise zu Problemen in der
Selbstorganisation in einer Gruppe, deren Bewältigung zu den intendierten Lern-
zielen dieser Methode gehören. Im Hinblick auf die unterschiedlichen Ziele wäre
ggf. zu erforschen, ob diese zu mehr Effektivität im Circle führen würden.

Prozess
DieMethodemutete bei den Studierenden anfangs als „merkwürdig“ an. Gewürdigt
wurde in den Circles die „Gruppendynamik“, der „Austausch und die gegensei-
tige Unterstützung“ sowie die „Harmonie in der Zusammenarbeit“ oder „schöne
Momente“.

Die Moderation, Motivation und Tipps wurden als sehr hilfreich empfunden,
ebenso die extern eingeladenen Personen, die in PitStops ihre Erfahungen zu WOL
geteilt hatten.

Kritisch reflektiert wurde, dass ein inhaltlicher Austausch unter den Circles wün-
schenswert gewesen wäre. Zudem wurden Aspekte wie fehlende Zielerreichung,
Zeitknappheit sowie „Phasen, wo es nicht läuft“ thematisiert.

Diese Einschätzungen lassen erkennen, dass die Vernetzung der Circles unter-
einander in der didaktischen Konzeption der PitStops berücksichtigt werden sollte.
Zudem zeigt sich, dass die Einladung externer Personen mit WOL-Erfahrungen
wertvoll für die Unterstützung im Lernprozess waren – auch dieses sollte im
Lehrveranstaltungskonzept eingeplant werden.

Netzwerke und Social Media
Die Aussagen der Studierenden zum aktiven Netzwerken und der Nutzung von
Social Media bilden eine Spannbreite an Einschätzungen: Von den „Problemen
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beim Netzwerken überwunden“ bis hin zur „Ablehnung der Nutzung neuer Online-
Plattformen“ wird erkennbar, dass sich Studierende teilweise sehr schwer tun, diese
Medien, die sie mitunter privat benutzen, auch im beruflichen Kontext einzuset-
zen. Das WOL-Konzept enthält jedoch viele Ansätze, die die Nutzung von Social
Media alsMittel zumNetzwerken intendieren, sodass hierfür ggf. vorbereitend oder
begleitend mehr Unterstützung eingeplant werden sollte.

Methode
Die Methode wurde von dem Seminarteilnehmenden hinsichtlich der individuellen
Schwerpunktsetzung, des eigenen Lerntempos und den einzelnen methodischen
Ansätzen bei den Aufgaben im Guide sehr positiv für Austausch, Einsatz bei New
Work und die Übertragung auf andere Bereiche eingeschätzt.

Kritisch angemerkt wurde indes die Passung des Guides für den Kontext des
Hochschulstudiums – hier wird deutlich erkennbar, dass es zielgruppenbezogener
Konzeptionen und Formulierungen für die einzelnen Schritte im Guide bedarf.

Wirkungen
Hinsichtlich der Wirkungen der WOL-Lernreise wird von Studierenden auf das
Erlernen einer langfristigen Zielverfolgung hingewiesen, „Aha-Momente“ werden
erwähnt, Wiederholungen gewünscht, WOL als „fast Therapie“ eingestuft sowie
darauf hingewiesen, dass die Methode aus der Komfortzone lockt, außerhalb der
eigenen Blase gedacht, die Entwicklung von Empathie als wertvoll erlebt wird, ein
Einfluss auf das Private und persönliches Wachstum empfunden wird.

7 Zusammenfassung

Insgesamt zeigt sich eine Spannbreite von Erfahrungen und dimensionale Aus-
prägungen zu Bewertungen. Deutlich wird gleichwohl, dass insbesondere im
Hinblick auf die Lernkulturen die Methode nennenswert positive Beiträge gelie-
fert und dazu beigetragen hat, neue Ansätze in der digitalen Lehr-Lernkultur
erfahrbar zu machen. Das zeigt sich besonders in den Aussagen zu Wirkungen
oder im Kontext der Beziehungen, Hilfsbereitschaft und Offenheit.

Die Erkenntnisse aus den ersten Seminaren zeigen wertvolle Ansätze für die
persönliche Entwicklung der Studierenden, für die Kultur der (digitalen) Zusam-
menarbeit und für die Lehr-Lernkultur in der Hochschullehre auf. Die beiden
Veranstaltungen haben gezeigt, dass WOL grundsätzlich diesen Beitrag leisten
kann:
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• Im Prozess wird persönliches Wachstum erlebt.
• Beziehungen werden aktiv gestaltet.
• WOL fokussiert stark auf respektvollen und wertschätzenden Umgang mitein-

ander, der in diesem Prozess eine wertvolle Erfahrung ausmacht.
• Insbesondere für digitale Lernsettings ist WOL ein geeignetes Format, um in

einer Gruppe zu arbeiten und Lernerfolge mit Peers zu erreichen, die sich
bisher wenig kennen (vgl. dazu auch Ondrusch et al. 2021).

• Der Austausch zu Lernzielen führt zu Reflexion und Konzentration auf das
eigene Lernziel.

• Der Austausch im Circle führt zu gegenseitigen kollegialen Beratungen und
Empfehlungen, das eigene Wissen wird aktiv unter den Peers geteilt.

• Der Austausch über Inhalte führt zu einer Wissensvertiefung durch Diskurs,
Erläuterung und Reflexion.

• Die Diversität der Peers führt zu Inspiration durch unerwartete Fragen, andere
Sichtweisen, andere Zugänge – es entstehen neue Anregungen.

• Der Austausch kann auch zu einer Optimierung der Lehr-Lernorganisation
führen, indem Inhalte gemeinsam gesammelt werden, ggf. gemeinsam an
Dingen gearbeitet wird und neue Tools eingesetzt/kennen gelernt werden.

• Der Fokus bei WOL wird auf Netzwerke und Beziehungen gelegt. Diese
sind für komplexere und unklare Herausforderungen unabdinglich und deren
Gestaltung gehört daher mit Blick auf das Handeln in der Zukunft zukünftige
Entwicklungen zu wichtigen erforderlichen Fähigkeiten.

Gleichzeitig lassen sich kritische Aspekte identifizieren:

• Der WOL-Guide passt nicht ideal im Kontext der Hochschullehre.
• Es bestehen Unsicherheiten in den Cirlces insbesondere am Anfang. Hier sollte

das Begleitsystem verstärkt Ansätze für stabilisierende Maßnahmen vorsehen.
• Als Hürde entpuppte sich die Hemmung bei der öffentlichen Sichtbarkeit beim

aktiven Aufbau von Netzwerken und dem Zugehen auf (fremde) Personen,
es bestand ein hoher Respekt vor aktiver Ansprache bei Vernetzungsvorha-
ben. Hier könnten eine konkrete Vorbereitung und Auseinandersetzung helfen,
die Barrieren abzubauen. Zudem hängt diese Haltung auch mit den persön-
lichen Erfahrungen im Hinblick auf die Aktivitäten in sozialen Netzwerken
zusammen. Diversere Circle könnten hier über das Teilen von Erfahrungen,
den Austausch von Sichtweisen und Zugängen sowie gegenseitiger Beratung
unterstützend sein.

• Der Austausch zwischen den Circles und die Sichtbarkeit der inhaltlichen
Ergebnisse scheinen für die Studierenden von hoher Wichtigkeit. Im Ablauf
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sollten deshalb in den PitStops oder asynchron dafür didaktische Elemente
eingeplant werden.

• Wöchentliche Sprechstunden mit Lehrenden wurden nicht in Anspruch genom-
men. Dieses Instrument scheint überflüssig. Das Etablieren neuer digitaler
Lernkulturen kann durch Ausweitung selbstgesteuerter, begleiteter Lernfor-
mate in der Hochschullehre wie WOL gefördert werden.

• Selbstlernprozesse erfordern Begleitung: Überlassung der Verantwortlichkeit
für den Lernprozess führt nicht per so zu besseren Lernprozessen, gerade
bei wenig Vorerfahrung mit selbstgesetzten Lernzielen und selbstgesteuerter
Organisation aller Prozesse kann es zu Überforderung und Verunsicherungen
kommen, sodass der Gestaltung des Umfeldes von Selbstlernprozessen eine
zentrale Bedeutung zukommt.

8 Fazit

Das übergreifende Ziel der beiden WOL-Veranstaltungen war Studierenden in
Zeiten von Social Distancing den systematischen Beziehungsaufbau bei gleichzei-
tiger Kompetenzentwicklung zu ermöglichen. Dieses Ziel wurde erreicht. Auch
kann wohl behauptet werden, dass eine digitale Kultur in der Lehre durch die
Methode WOL gestärkt und weiterentwickelt wurde. Auch die Netzwerkkom-
petenz, Selbstlernkompetenz und die Fähigkeit kollaborativ zu arbeiten wurde
durch diese Methode gefördert. Gleichzeitig zeigte sich, dass der Guide auf den
Hochschulkontext anzupassen ist. Insgesamt ist unklar geblieben, welche kon-
kreten Anpassungen es braucht, damit die Methode WOL sich effektiv in den
Hochschulkontext einbettet und erwünschte Wirkungen zielsicher ermöglicht. Um
belastbare Antworten auf diese Fragen zu finden, sind tiefergehende Evaluationen
und begleitende Forschung zukünftig erforderlich.
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1 Einleitung

Im Beruf stehende sowie angehende Lehrkräfte stellen sich nicht erst seit der
Corona-Pandemie die Frage, wie Unterricht in einer digitalen Gesellschaft ausse-
hen kann. Das Impulspapier Zentrale Entwicklungsbereiche für das Lernen in der
digitalen Welt (MSB 2022) zeigt diesbezüglich die Notwendigkeit grundlegender
Veränderungen schulischer Lehr-/Lernprozesse auf. Auf deren Umsetzung müssen
angehende Lehrkräfte vorbereitet werden. Für die erste Phase der Lehrkräftebil-
dung stellt sich deshalb die Frage, welche Inhalte im Lehramtsstudium vermittelt
und welche Kompetenzen gefördert werden müssen, damit zukünftige Lehrkräfte
Schüler:innen dabei unterstützen können, in einer Kultur der Digitalität (Stalder
2016) als mündige Bürger:innen zu agieren. Während der Orientierungsrahmen
Lehrkräfte in der digitalisierten Welt (Eickelmann 2020) die dazu notwendi-
gen Kompetenzen auflistet, ist die hochschuldidaktische Ausgestaltung von deren
Vermittlung im Lehramtsstudium allerdings erst im Entstehen.

2 Die Community of Practice Inklusionssensible
Lehrer:innenbildung im Projekt BiLinked

„Der Kompetenzerwerb für Unterrichtsvorbereitung und -gestaltung als Pro-
fessionalisierungsaufgabe angehender Lehrkräfte ist an sich schon komplex.
Gesteigert wird diese Herausforderung, wenn zusätzlich die Perspektiven der
Inklusion und der Bildung in einer digital geprägten Kultur berücksichtigt
werden sollen.“ (Website der Community of Practice Inklusionssensible Leh-
rer*innenbildung). Dieser Herausforderung stellt sich die Community of Practice
(CoP) Inklusionssensible Lehrer*innenbildung im von der Stiftung Innovation in
der Hochschullehre geförderten Projekt Bielefelder Lehrinnovationen für kolla-
borative Entwicklung digitaler Lehr-/Lernformate (BiLinked). Im Rahmen eines
bildungswissenschaftlichen Seminares im Bachelor des Lehramtsstudiums pla-
nen Studierende in sogenannten Tridems gemeinsam mit Fachdidaktiker:innen
und Lehrkräften digitale Lernwege. Durch die Kooperation mit interessierten
Lehrkräften der Kurt-Tucholsky-Gesamtschule in Minden und den Versuchsschu-
len Laborschule und Oberstufen-Kolleg in Bielefeld wird zusätzlich die dritte
Phase der Lehrkräftebildung adressiert. Aus den Fachdidaktiken der Universität
Bielefeld sind Biologie, Mathematik, Musik, Sachunterricht, Sozialwissenschaft,
Sport und Deutsch als Zweitsprache bzw. sprachsensibler Fachunterricht als
überfachliche Didaktik in der CoP vertreten.
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3 Das Seminar Inklusionssensibler Unterricht in einer
digitalenWelt

Seit dem Wintersemester 2021/22 wird das Seminar Inklusionssensibler Unter-
richt in einer digitalen Welt durchgeführt und ständig weiterentwickelt. In den
ersten Wochen des Semesters werden überfachliche Grundlagen digitalisierungs-
bezogener Bildung thematisiert, um die Studierenden auf die anschließende Phase
der Unterrichtsplanung vorzubereiten. Den didaktischen Rahmen hierfür liefert
das DPACK-Modell, das Digitalitätskompetenz, pädagogische Kompetenz und
inhaltliche Kompetenz von Lehrkräften sowie deren Schnittmengen beschreibt
(Pädagogische Hochschule Schwyz 2022). Seminarinhalte sind u. a. Lernen und
Lehren in einer Kultur der Digitalität, verantwortungsvolle Mediennutzung, recht-
liche Grundlagen sowie Funktionen digitaler Tools und deren didaktische Ein-
bettung in einen inklusionssensiblen Unterricht. Das Seminar findet im Blended
Learning-Format statt. Neben 12 synchronen Sitzungen gibt es im Moodle-
basierten Lernmanagementsystem der Universität Bielefeld Selbstlernmodule, die
die Studierenden asynchron bearbeiten. Diese dienen der Vorbereitung, der Vertie-
fung und der Festigung der in den Seminarsitzungen thematisierten Inhalte, wobei
individuelle Selbstlern- mit kollaborativen Austauschphasen verknüpft werden.
So werden die Studierenden in ihren Lernprozessen begleitet und die Ergeb-
nisse in die Seminarsitzungen eingebunden. Die dabei gemachten Lehr- und
Lernerfahrungen werden einer gemeinsamen Metareflexion unterzogen.

Nach etwa vier Wochen beginnt die Phase der Unterrichtsplanung in den
fachlichen Tridems. Jedes Tridem plant dabei eine Unterrichtseinheit für eine
Lerngruppe, in der die Lehrkraft unterrichtet. Je nach Situation kann das eine
Unterrichtseinheit innerhalb einer Reihe sein, in der sich die Lerngruppe gerade
befindet, oder ein Projekt, das inhaltlich für sich steht. Digitalität kann dabei in
Form von Unterrichtsinhalten, -materialien und/oder -methoden eine Rolle spie-
len. Aufgabe der Studierenden ist es zunächst, Ideen zu Thema und Gestaltung
der Unterrichtseinheit zusammenzutragen. Die/Der Fachdidaktiker:in unterstützt
die Studierenden bei der Eingrenzung ihrer Ideen auf einen Unterrichtsgegen-
stand, der Auswahl geeigneter Methoden und digitaler Materialien und/oder Tools
und gibt Einblick in den aktuellen fachdidaktischen Forschungsstand. Die Lehr-
kraft gibt regelmäßig Feedback, u. a. zur Umsetzbarkeit des Unterrichtsentwurfs
in ihrer Lerngruppe. Für viele Lehrkräfte bietet das Tridem einen (ersten) Anlass,
sich mit digitalen Tools und der Rolle von Digitalität in ihrem Fach auseinan-
derzusetzen. So erhalten die beteiligten Lehrkräfte zusätzlich Impulse für ihren
eigenen Unterricht. Schließlich führen die Studierenden und die Lehrkräfte den
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Unterricht gemeinsam durch. Die dabei gemachten Erfahrungen der Studieren-
den und die Rückmeldungen der Person aus der Fachdidaktik und der Lehrkraft
gehen in die abschließende Reflexion ein, die als Studienleistung der gesamten
Seminargruppe präsentiert wird.

4 Herausforderungen

Die Erfahrungen der letzten Semester zeigen, dass sich aus der phasenverbinden-
den Arbeit der CoP Herausforderungen auf verschiedenen Ebenen ergeben. Auf
der Ebene Technik und System bestimmt bspw. die Ausstattung der Schule mit
Hard- und Software, mit welchen digitalen Ressourcen der Unterricht überhaupt
geplant werden kann.

Auf hochschuldidaktischer Ebene steht die CoP vor der Herausforderung, in
den stark reglementierten Institutionen Schule und Hochschule bzw. Lehramtsstu-
dium, Erprobungs- und Reflexionsräume zu schaffen. Zukünftige Lehrkräfte, die
an ganz unterschiedlichen Punkten ihres Studiums stehen, sollen dazu befähigt
werden, innerhalb weniger Wochen eine Unterrichtseinheit größtenteils selbst-
ständig zu erarbeiten und durchzuführen. Abhängig davon, welches fachliche und
didaktische Wissen und welche Vorerfahrungen hinsichtlich Unterrichtsplanung
und -durchführung die Studierenden mitbringen, müssen die Fachdidaktiker:innen
jedes Semester neu eruieren, wie sie dem im Planungsprozess begegnen. Dabei
zeigt sich immer wieder, dass alle Akteur:innen bewusste wie auch unbe-
wusste Erwartungen an die Arbeit im Tridem mitbringen, die mitunter schwer
miteinander vereinbar sind. (vgl. auch Liegmann et al. 2022).

Auf der Ebene Digitalität und Digitalisierung in der Bildung stehen die
Akteur:innen der Tridems immer wieder vor der Frage, wie digitalisierungs-
bezogene Bildung in der Schule gestaltet sein sollte. Die bisher entstandenen
Unterrichtseinheiten bewegen sich auf einem breiten Spektrum von klassischem
Unterricht, in dem digitale Werkzeuge als reines Additiv genutzt werden, bis hin
zu projektförmigen Lernsettings, in denen digitale Elemente verwendet werden,
um beispielsweise kollaborative Zusammenarbeit und das entdeckende Lernen
der Schüler:innen zu fördern.

Die Arbeit der CoP Inklusionssensible Lehrer*innenbildung ist stets gelei-
tet von der Frage, ob und wie sich Kultur der Digitalität und Bildungssystem
langfristig integrieren lassen. Antworten auf diese Frage sollen die wissenschaft-
liche Begleitung des Seminares und die Tridemarbeit liefern. Im Rahmen des
Promotionsprojektes von Anne Trapp werden mittels leitfadengestützter Inter-
views und Fragebögen Perspektiven von Studierenden, Fachdidaktiker:innen und
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Lehrkräften eingefangen und sowohl qualitativ als auch quantitativ analysiert.
Erste Auswertungen dieser empirischen Erhebungen zeigen, dass die beteiligten
Akteure einen großen Gewinn in dieser Form der Kollaboration von Wissenschaft
und Praxis sehen. Zudem zeigt sich der Bedarf, den hier aufgeführten Heraus-
forderungen mit Angeboten phasenverbindender Lehrkräftebildung zu begegnen,
um (zukünftige) Lehrkräfte im Umgang mit Transformationsprozessen in der
Bildung, die durch die Digitalisierung angestoßen werden, zu unterstützen.
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Zum Zusammenspiel vom reflexiven Lernen über
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Bildungsmaterialien
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Zusammenfassung

Die Idee der Living Learning Materials (LLM) bezieht sich auf einen
reflexiven Umgang mit digitalen Bildungsmaterialien sowie entsprechenden
OER-Plattformen hinsichtlich ihrer inklusionsförderlichen Potenziale und tut
dies basierend auf einer Verschränkung der Lehre, Forschung und digita-
len Communities of Practice. Den Ausgangspunkt universitärer Lehre bildet
mit diesem Zuschnitt die kritische Beurteilung und Verbesserung von OER-
Materialien basierend auf einem Kriterienkatalog zur Inklusionssensibilität
und Qualität. Lehre wird damit in mehrfacher Hinsicht digital: Sie findet
unter Hinzunahme digitaler Angebote statt und basiert zudem auf der kriti-
schen gemeinsamen Reflexion über digitale Bildungsmaterialien. Hierdurch
wird Studierenden die kritische und vielperspektivische Auseinandersetzung
mit der Bildung in der „Kultur der Digitalität“ (Stalder 2016) ermöglicht.
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1 Der Zusammenhang von Bildungsmaterialien und
Inklusion in der Lehrkräfteausbildung: Einleitender
Überblick

Lehrkräfte sehen sich mit verschiedenen Herausforderungen konfrontiert, wel-
che im Rahmen der Lehrkräfteausbildung adressiert werden müssen. Das betrifft
neben dem Anspruch, zeitgemäße und an den Kontext der Digitalität ange-
passte Bildungssettings zu schaffen, auch den Umgang mit schulischer Inklusion
und Partizipation in den Klassenräumen. Beide Zielvorstellungen sind vor-
aussetzungsvoll und hängen mit verschiedenen Feldern der Unterrichts- und
Schulentwicklung zusammen (vgl. u. a. Moser 2017):

– Ein zentrales Hilfsmittel bei der Realisierung didaktisch-methodischer Ansätze
im Unterricht sind Bildungsmaterialien und -medien. Da Fragestellung, Lern-
wege und Gestaltung oftmals festgelegt und folglich nicht responsiv für
jedwede Lernausgangslage gestaltet sind, entscheiden Bildungsmaterialien dar-
über mit, welche Schülerinnen und Schüler erfolgreich lernen – und welche
nicht. Werden Bildungsmaterialien an verschiedene Lernausgangslagen ange-
passt, sind sie wiederum ein pragmatisches Mittel, um niederschwellig und
weitgehend unabhängig von schulstrukturellen Voraussetzungen inklusions-
sensibles Lernen zu ermöglichen (vgl. Vogt et al. 2020; Bierschwale et al.
2020).

– Im Kontext der Digitalität kommen digitalen Bildungsmaterialien und insbe-
sondere Open Educational Resources (OER) besondere Bedeutung zu. Als
OER werden im bildungspolitischen Kontext „Lehr-, Lern- und Forschungsres-
sourcen in Form jeden Mediums, digital oder anderweitig, die gemeinfrei sind
oder unter einer offenen Lizenz veröffentlicht wurden […]“ (UNESCO, Pari-
ser Erklärung zu OER 2012) bezeichnet. OER zeichnen sich also dadurch aus,
‚offen‘ zugänglich, frei nutzbar und oftmals adaptierbar zu sein. Durch die
freie Verfügbarkeit, rechtssichere Nutz- und Teilbarkeit sowie flexible Verän-
derbarkeit wird ihnen gar ein inhärentes Potenzial zur Schaffung inklusiver
Bildungssettings zugesprochen (Ljubljana OER Action Plan 2017; Schlag-
wein 2017). Derartige Bezugnahmen auf OER vonseiten bildungspolitischer
Akteure blieben allerdings „unwidersprochen und theoretisch unausgeleuchtet“
(Deimann 2018, S. 9).

Nimmt man diese beiden Perspektiven zusammen, so gilt es in der Lehrkräfteaus-
bildung, zukünftige Lehrkräfte für diesen spannungsreichen Zusammenhang von
Bildungsmaterialien und Inklusion im Kontext der Digitalität zu sensibilisieren.
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2 Living Learning Materials als Ansatz zum reflexiven
Umgang mit Bildungsmaterialien und digitalen
Communities of Practice

2.1 Die kritische Evaluation von Bildungsmaterialien

Die Idee der Living Learning Materials (LLM) ist implizit verbunden mit der
notwendigen Reflexion der Gestaltung von Bildungsmaterialien und orientiert
sich damit an dem Ziel der Schaffung adaptiver Lehr- und Bildungsmaterialien
für inklusionssensible digitale Lehrsettings. In der Lehrkräfteausbildung fokussie-
ren LLM auf die angeleitete Suche nach OER und die darauffolgende kritische
Überprüfung ebendieser auf ihre Inklusionssensibilität. Die Evaluation durch die
werdenden Lehrer*innen erfolgt anhand einer erweiterten Version des Kriteri-
enkatalogs für inklusionssensible Bildungsmaterialien, welcher im Rahmen des
internationalen Projekts „Inklusionssensible Unterrichtsmaterialien im europäi-
schen Vergleich“ (ITM 2018–2021, Cooperation Partnership der Universitäten
Bielefeld, Luxemburg, Örebro und Bozen im Rahmen der Erasmus + Förder-
linie) entwickelt wurde (s. www.itm-europe.org). Zudem dient die Evaluation
als Basis eines gruppenweisen Austauschs über Verbesserungs- und Anpas-
sungsmöglichkeiten der analysierten Materialien entlang verschiedener Lehr- und
Lernszenarien.

Durch dieses Vorgehen lernen Studierende den benannten Zusammenhang von
Bildungsmaterialien und Inklusion kennen und werden für ihre spätere Unterricht-
spraxis darauf vorbereitet, Möglichkeiten der Adaptivität digitaler Materialien im
Sinne der Inklusionssensibilität zu bewerten und zugleich selbst auszuschöpfen.
Dies bedingt bereits eine Form der Hochschullehre, die über die reine Anwen-
dungsorientierung digitaler Medien hinausgeht und „weitergehende didaktische
Potenziale“ (Autorengruppe Bildungsbericht 2020, S. 264) ebendieser ausschöpft.

2.2 Das Zusammenspiel mit digitalen Communities
of Practice

Werdende Lehrkräfte bedürfen neben der Bewertung der Inklusionssensibilität
von OER ebenso erweiterte Einblicke in den dazu bestehenden internationa-
len Diskurs. Insofern gilt es, die Arbeit mit und an Bildungsmaterialien in
einem zweiten Schritt auf eine reflexive Auseinandersetzung mit den designierten
digitalen Anlaufstellen, Portalen und Plattformen für OER auszuweiten. Studie-
rende lernen hierdurch, die vielfältigen OER-Plattformen nicht vornehmlich als

http://www.itm-europe.org
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neutrales Werkzeug zur Verbreitung und Verteilung von Bildungsressourcen zu
betrachten, sondern identifizieren sie – besonders, wenn Möglichkeiten zur Par-
tizipation an Gestaltung, Aufbau und Inhalt der Plattform bestehen – als digitale
Communities of Practice.

Communities of Practice (CoP) wurden von Lave und Wenger verschlagwortet
(1991) und definieren sich als “groups of people who share a concern or a passion
for something they do and learn how to do it better as they interact regularly”
(Wenger-Trayner 2015, S. 2). Sie weisen drei zentrale Eigenschaften auf: einen
1) gemeinsamen Bereich von Interessen als Grundlage zur Teilnahme an der CoP,
2) Gemeinschaftlichkeit sowie 3) die Praxis als spezifischen Fokus, um den sich
die Gemeinschaft (fort)entwickelt. Nach Stalder (2016) ist die Gemeinschaftlich-
keit (neben der Referenzialität und Algorithmizität) eine zentrale Eigenschaft der
‚Kultur der Digitalität‘, sodass er Communities of Practice als die zentrale soziale
Beziehungsform in ebendieser „neuen Kultur“ (2016, S. 12) identifiziert.

Entstehen OER im Rahmen von Communities of Practice, beispielsweise in
Form von Vereinen und/oder Mitmach-Plattformen, existiert ein digitaler Raum,
welcher im Zuge des Nachdenkens über inklusionssensible digitale Bildungsma-
terialien adressiert werden kann. Diesen Raum konstruktiv zu nutzen, ist Teil der
Idee von Living Learning Materials, bspw. wenn Studierende insbesondere des
Lehramts Kontakt zu Autor*innen von Materialien suchen und Verbesserungsvor-
schläge mitteilen oder mit den Betreibenden einer Plattform über die Gestaltung
inklusionssensibler Bildungsmaterialien in den Austausch treten. Auf diese Weise
wird Studierenden ersichtlich, dass es bei Bildung unter Bedingungen der Digi-
talität nicht um „die medientechnische Verfügbarkeit von Inhalten – auf das, was
produzierbar und distribuierbar, planbar und verwaltbar“ (Allert und Asmussen
2017, S. 29) geht, die sich auf ein instrumentelles Digitalisierungsverständnis
und damit die reine Anwendung digitaler Tools oder Ressourcen reduzieren lässt.

Im Sinne einer „Bildung in einer Kultur der Digitalität“ (Allert und Asmussen
2017, S. 31) ermöglicht die Idee der LLM Studierenden vielmehr die kritische
Auseinandersetzung mit den gegebenen digitalen Strukturen sowie ihre (Mit-)
Gestaltung, da ihre Kontaktaufnahme mit digitalen Communities of Practice ihr
Nachdenken über inklusionssensible Open Educational Resources nochmals neu-
artig herausfordert. LLM führen damit zu einer offenen und digital ausgerichteten
Lehr- und Lernkultur, welche im universitären Kontext auf dem Zusammenwirken
von Lehre und Forschung mit digitalen CoPs basiert und einen reflexiv-kritischen
Raum gegenüber der Digitalität öffnet: anstatt einen Fokus auf die möglichst
effiziente Digitalisierung der Hochschullehre zu legen, wird die kritische Ausein-
andersetzung mit einem digitalen Gegenstand – hier OER – gesucht und in die
entsprechenden digitalen Räume zurückgespielt.
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Lehramtsstudierende werden damit als Lernende sowie Agierende und Gestal-
tende von Bildung im Zusammenhang mit Digitalität anerkannt und in die
entsprechenden Diskurse als aktiv Mitwirkende eingeführt. Hier liegt auch die
Übertragbarkeit der Idee in andere Disziplinen begründet: LLM inspiriert dazu,
die Grenzen des Seminarraums zu verlassen und existente digitale Räume inklu-
sive der dort agierenden CoPs zur kritischen Auseinandersetzung mit ebendiesem
Gegenstand nutzbar zu machen – was simultan auf eine Mitgestaltung der ‚Kultur
der Digitalität‘ hinauslaufen kann.

3 Ausblick: DigiLLM-Projekt zur Verstetigung der
Auseinandersetzung mit Communities of Practice

Die Potenziale von Living Learning Materials für die Lehre werden seit 2022
für drei Jahre im Rahmen des internationalen DigiLLM-Projekts („Digitalization
in European Education: Realizing Equity and Inclusion with Living Learning
Materials“, 2021–2025) der Universitäten Bielefeld, Luxemburg, Örebro (Schwe-
den) und Ostrava (Tschechische Republik) eruiert1. DigiLLM weitet das o.g.
Vorläuferprojekt ITM aus, indem es die Kriterien für inklusionssensible Bil-
dungsmaterialien in den Kontext der Digitalität überführt und den internationalen
Diskurs über Inklusionssensibilität von OER verstetigen will – u. a. durch
die Konzeptionierung eines öffentlich zugänglichen Bewertungsportals für OER,
die Gründung einer Zeitschrift für entsprechende Reviews und die forschungs-
basierte Erstellung eines fundierten Überblicks über das europäische Feld im
Bereich OER. Zentral hierbei ist durchgehend die breite Vernetzung mit digitalen
CoPs, wie ebenso mit (zukünftigen) Lehrenden, Schüler*innen, Eltern und wei-
teren relevanten Akteur*innen – denen allesamt eine partizipative Mitbeteiligung
am DigiLLM-Projekt und damit an der Weiterentwicklung inklusionssensibler
Bildungsmaterialien ermöglicht wird.

Über diesen offenen Diskursraum wird es Lehrpersonen, Lernenden sowie
Lehramtsstudierenden aus den Projektländern ermöglicht, Teil einer digitalen
transnationalen Community of Practice zu werden, wenn im Rahmen des Pro-
jekts ein plattformbasierter, internationaler Austausch über die Qualitätskriterien
von inklusionssensiblen digitalen Bildungsmaterialien entsteht.

1 Partnerinnen im Projekt sind Prof.in Dr. Michaela Vogt und Marlene Pieper, M.A., der Uni-
versität Bielefeld; Prof. Dr. Katja Andersen der Universität Luxemburg, Ass. Prof. Anette
Bagger, PhD der Universität Örebro (Schweden) und Ass. Prof. Zuzana Sikorová der Uni-
versität Ostrava (Tschechische Republik).
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Rooms – Ein Fallbeispiel
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Zusammenfassung

Aufgrund der Covid-19-Pandemie haben virtuelle Lernformate an Bedeutung
gewonnen. Insbesondere in der Hochschullehre werden innovative Methoden
gesucht, um die Motivation und interaktive Einbindung von Student:innen zu
fördern. In diesem Beitrag wird eine Fallstudie zu einem edukativen Online
Escape Room an der Universität Koblenz-Landau vorgestellt. Das Mastersemi-
nar „Management und Führung“ mit N = 18 Student:innen und der Webdienst
„Gather“ dienten als Basis. Mittels eines Mixed-Methods Ansatzes wurde eva-
luiert, ob der Lernerfolg, die intrinsische Motivation und die Kollaboration der
Student:innen durch den Einsatz des Escape Rooms gesteigert werden konnte
und wie die UX bewertet wurde. Neben den Ergebnissen werden Limitationen
sowie Implikationen für die Hochschullehre diskutiert.
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1 Einleitung

Escape Rooms sind kooperative Spiele, bei denen die Spieler:innen Hinweise fin-
den, Rätsel lösen und eine Vielzahl von Aufgaben innerhalb einer begrenzten Zeit
erfüllen müssen. Das Ziel ist normalerweise die Flucht oder das Verlassen eines
Raums oder einer Umgebung (Nicholson 2015). Die Anwendung von Escape
Rooms für den edukativen Bereich ist stark gewachsen (Veldkamp et al. 2020).
Sogenannte edukative Escape Rooms beziehen einen Teil des Kursmaterials in
ihre Rätsel ein, sodass die Student:innen diese Materialien beherrschen müssen,
um im Escape Room erfolgreich zu sein (Lopez-Pernas et al. 2019). Vor allem
im Zuge der Covid-19-Pandemie hat auch die Rolle digitaler Technologien in
der Hochschullehre an Bedeutung gewonnen (Ali 2020). Dabei stellen edukative
online Escape Rooms eine besonders neue und innovative Kombination edukati-
ver Escape Rooms mit digitalen Technologien dar (Makri et al. 2021). Obgleich
erste Ergebnisse das Potenzial als neues und innovatives digitales Lehrformat in
der Hochschullehre verdeutlichen, bleiben sie bislang vor allem auf die Berei-
che „Gesundheitswesen“ und „MINT“ beschränkt (Veldkamp et al. 2020). Dabei
bleibt vor allem die Kombination des neuen Formats mit bewährten Methoden
weitgehend unbeachtet. Insbesondere in der Management-Lehre greifen Lehrende
beispielsweise auf Fallstudien zurück, um Lerninhalte zu wiederholen und die
erlernten theoretischen Inhalte in praktische Lernerlebnisse zu transferieren (Carl-
son und Schodt 1995). Edukative Online Escape Rooms in Kombination mit
Fallstudien bergen das große Potenzial, die Prozesse des Erfahrungslernens in
Fallstudien (Anderson und Krathwohl 2001) und dessen kognitive, affektive und
behaviorale Lernergebnisse (Smith 1987) durch die motivationalen Funktionen
der Spielelemente des Escape Rooms (Kinio et al. 2019) zu verstärken.

Um dieses Potenzial zu erforschen, verfolgt die vorliegende Studie das Ziel,
zu untersuchen, wie sich ein edukativer Online Escape Room in Kombination
mit einer Management-Fallstudie auf die kognitiven, affektiven und behavioralen
Lernergebnisse von Student:innen auswirkt. Im Besonderen verfolgt die Studie
die Beantwortung von drei Forschungsfragen:

FF1: Wie wirkt sich der Einsatz eines fallstudienbasierten edukativen Online
Escape Rooms auf den subjektiven und objektiven Lernerfolg (kognitive Lernergeb-
nisse) der Student:innen aus?

FF2: Wie wirkt sich der Einsatz eines fallstudienbasierten edukativen Online
Escape Rooms auf die Motivation (affektives Lernergebnis) der Student:innen aus?

FF3: Wie wirkt sich der Einsatz eines fallstudienbasierten edukativen Online
Escape Rooms auf die Kollaboration (behaviorales Lernergebnis) der Student:innen
aus?
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Zur Beantwortung dieser Forschungsfragen wurde eine Piloterhebung eines
edukativen Online Escape Rooms in einem „Management und Führung“-Seminar
an der Universität Koblenz-Landau durchgeführt. Dieser edukative Online Escape
Room wurde im Zusammenhang mit dem Projekt „Digitale Kompetenzen aller
sichtbar machen und steigern“ (DigiKompASS) und dessen Teilprojekt Game-
LOAP sowie dem Querschnittsprojekt TUXEDO entwickelt und durchgeführt.
DigiKompASS wird gefördert durch die Stiftung Innovation in der Hochschul-
lehre.

2 Theoretische Grundlagen

2.1 Erfahrungslernen und Blooms Taxonomie

Das Konzept des Erfahrungslernens (Rogers 1969) ist ein lernenden-zentrierter
Ansatz und wurde von Kolb und Fry (1975) weiterentwickelt. „Erfahrungsler-
nen liegt vor, wenn ein persönlich verantwortlicher Teilnehmer kognitiv, affektiv
und behavioral Wissen, Fähigkeiten und/oder Einstellungen in einer Lernsituation
verarbeitet, die durch ein hohes Maß an aktiver Beteiligung gekennzeichnet ist“
(Hoover und Whitehead 1975, S. 25). Bestehende Studien zeigen, dass Erfah-
rungslernen zu einem besseren konzeptionellen Verständnis, kritischem Denken
und Problemlösungsfähigkeiten (Gosen und Washbush 2004), mehr Enthusias-
mus und Engagement (Dabbour 1997) und auch besseren Leistungen (Perry et al.
1996) führt. Aufbauend auf Blooms Taxonomie (Bloom et al. 1956) haben frühere
Studien drei Hauptkategorien von Lernergebnissen identifiziert – kognitive, affek-
tive und behaviorale (Garris et al. 2002; Salas et al. 2009). Bei den kognitiven
Lernergebnissen handelt es sich um das Verstehen und Behalten auf konzeptio-
neller, prozeduraler und strategischer Ebene, also beispielsweise das Fördern der
Wissenserhaltung. Affektive Lernergebnisse beziehen sich vor allem auf die Moti-
vation. Behaviorale Lernergebnisse beinhalten Fähigkeitsübung und -entwicklung,
wie etwa Teamwork (Ranchhod et al. 2014). Eine passende Umgebung und damit
einen geeigneten situativen Kontext für Erfahrungslernen bieten etwa wirtschaftli-
che Planspiele (ebd.). Aufgrund der Ähnlichkeit von wirtschaftlichen Planspielen
zu den Lehrinhalten dieses Escape Rooms, nämlich einer Fallstudie im Bereich
Management und Führung, wird postuliert, dass auch bei fallstudienbasierten
edukativen Escape Rooms Erfahrungslernen mit entsprechenden Lernergebnissen
stattfindet.
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2.2 Edukative Online Escape Rooms

Wenn ein Escape Room einen edukativen Zweck erfüllt, wird er gewöhnlich als
Edu-Escape Room (oder edukativer Escape Room) bezeichnet. Edukative Escape
Rooms sind wirksame pädagogische Werkzeuge, die zur Entwicklung von Wis-
sen, Fähigkeiten und Teamarbeit der Student:innen eingesetzt werden (Clarke
et al. 2017; Eukel et al. 2017; Friedrich et al. 2018). So wurde von Eukel
et al. (2017) ein edukativer Escape Room für Student:innen zum Thema Diabetes
Mellitus erstellt. Dieser wurde von den Student:innen insgesamt als positiv wahr-
genommen. Zudem wurde das Wissen über den Umgang mit Diabetes Mellitus
erhöht. Friedrich et al. (2018) konnten aufweisen, dass Kommunikationsfähig-
keiten und Teamwork durch die Durchführung eines edukativen Escape Rooms
in einer simulierten Krankenhausumgebung bei Student:innen gesteigert werden
konnten. Makri et al. (2021, S. 2) postulieren, digitale / Online Escape Rooms
seien ein „innovative[r] Lehransatz, der digitale Materialien mit der Realität ver-
bindet“. Ist im Folgenden die Rede von Escape Rooms, ist immer ein edukativer
Online Escape Room gemeint, wenn nicht anders angegeben.

2.3 User Experience und Usability

Die User Experience (UX) umfasst drei Aspekte der Nutzung von Produk-
ten – antizipierte Nutzung, wahrgenommene Nutzung (Usability/Bedienbarkeit)
und verarbeitete Nutzung. Die Usability umfasst also das Ausmaß, in dem ein
Produkt in einem bestimmten Nutzungskontext effektiv, effizient und zufrieden-
stellend genutzt werden kann. Hinzu kommen Erwartungen und Emotionen, die
die Nutzer:innen mitbringen bzw. während der Nutzung empfinden.

Die Usability ist von zentraler Bedeutung für die Akzeptanz und Nutzung
einer Technologie wie der des edukativen Online Escape Rooms. Daher wird
deren Evaluation als Grundlage für die Weiterentwicklung des Escape Rooms
genutzt. Die Basis bildet die Pilotstudie zur Ableitung gestalterischer Implikatio-
nen für die weitere Forschung und Praxis. Im Zuge des Mixed-Method Ansatzes
wird sie zusätzlich zur Evaluierung der kognitiven, affektiven und behavioralen
Lernergebnisse genutzt.
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3 Hypothesen

Makri et al. (2021) unterscheiden in ihrem Review über Effekte edukativer Escape
Rooms zwischen kognitiven, affektiven und behavioralen Fähigkeiten und bleiben
so im Einklang mit Blooms Taxonomie. Bei den kognitiven Fähigkeiten wurde in
bisherigen Studien vor allem der objektive Lernerfolg in Bezug auf den Wissen-
serwerb und der subjektive Lernerfolg in Bezug auf das Verstehen von Wissen,
die Verbesserung von Wissen und aktives Lernen sowie die kognitive Belastung
untersucht (ebd.). Aufgrund der Ergebnisse bisheriger Studien edukativer Escape
Rooms lauten daher die ersten beiden Teilhypothesen wie folgt:

H1a: Der objektive Lernerfolg ist nach der Durchführung des fallstudienbasier-
ten edukativen Online Escape Rooms signifikant höher als vor der Durchführung.

H1b: Der subjektive Lernerfolg wird nach der Durchführung des fallstudienba-
sierten edukativen Online Escape Rooms positiv bewertet.

Die Effekte auf affektiver Ebene betreffen vor allem die Motivation: Kon-
strukte wie Enthusiasmus, Spaß, Zufriedenheit und alle positiven Emotionen
bezüglich edukativer Online Escape Rooms hängen direkt mit intrinsischen
motivationalen Aspekten zusammen (Borrego et al. 2017; Giang et al. 2019).
In verschiedenen Studien zeigte sich ein allgemeiner Anstieg der Motivation,
was auf die möglichen positiven Auswirkungen solch innovativer Werkzeuge in
Bildungsumgebungen hinweist (Makri et al. 2021).

Daraus folgend lautet die zweite Hypothese:
H2: Die intrinsische Motivation während des fallstudienbasierten edukativen

Online Escape Rooms wird positiv bewertet.
Auch bezüglich der behavioralen Fähigkeiten zeigten bisherige Studien über

edukative Online Escape Rooms positive Effekte: In mehreren Studien stei-
gerte die Durchführung unter anderem die Kollaboration zwischen Student:innen
(Hanus et al. 2019; Musil et al. 2019). Dies lässt sich vor allem im lerntheo-
retischen Studiendesign erklären: Theorien des kollaborativen Lernens und der
Teamarbeit wurden bei der Gestaltung der edukativen Online Escape Rooms
berücksichtigt, da die Teilnehmer:innen aufgefordert waren, als Team zu handeln
und ein gemeinsames Ziel zu verfolgen (Makri et al. 2021).

Unter Beachtung der in Anlehnung an vorige Studien teamorientierten Gestal-
tung des fallstudienbasierten edukativen Online Escape Rooms in dieser Arbeit
lautet die dritte Hypothese:

H3: Die Kollaboration während des fallstudienbasierten edukativen Online
Escape Rooms wird positiv bewertet.

Zusätzlich zu den oben genannten Hypothesen wurde die Usability des Escape
Rooms evaluiert, um die Wahrscheinlichkeit zur Nutzung zu erhöhen, indem
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potenzielle Anpassungen für zukünftige Escape Rooms umgesetzt wurden. Auf-
grund der zuvor durchgeführten Maßnahmen für die Gewährleistung einer guten
Usability lautet die Hypothese:

H4: Die Usability des fallstudienbasierten edukativen Online Escape Rooms
wird positiv bewertet.

4 Methodik

Design Science Research ist ein Forschungsparadigma, welches sich besonders
eignet, um Artefakte zur Lösung praktischer Probleme zu entwickeln (Peffers
et al. 2018), und welches im Forschungsbereich von Games und Gamification
(vgl. Leite et al. 2016; Loock et al. 2013) sowie edukativer Escape Rooms (Eukel
und Morrell 2020) breitflächige Anwendung findet. Dabei wird ein Artefakt – in
diesem Fall der Escape Room – in einem iterativen, zyklischen Vorgehen entwi-
ckelt, evaluiert und auf Basis der Erkenntnisse kontinuierlich verbessert (Kuechler
und Vaishnavi 2012). Basierend auf dem Forschungsziel und der Erkennung des
Problems wurde in dieser Arbeit ein edukativer Online Escape Room konstruiert,
pilotiert und in einem Mixed-Methods Ansatz mittels quantitativen Onlinefrage-
bögen und semistrukturierten Leitfadeninterviews evaluiert. So wurde die Basis
für theoretische Erkenntnisse (Hevner et al. 2004) und weitere Verbesserungen
geschaffen.

4.1 Material

Die Konstruktion des Escape Rooms orientierte sich am escapED Framework
von Clarke et al. (2017). Dabei werden Zielgruppe, Lernziele, Story, Design und
Quests, Ausstattung und Evaluation des Escape Rooms berücksichtigt.

Zielgruppe des Escape Rooms waren Student:innen des Masterseminars „Ma-
nagement und Führung“ der Universität Koblenz-Landau im Wintersemester
2021/2022. Für den Escape Room war die gesamte letzte Lehreinheit des Semi-
nars als Wiederholungsstunde vorgesehen. Die Student:innen sollten den Escape
Room in Vierergruppen innerhalb von 90 min erfolgreich lösen. Die verschie-
denen Lerneinheiten des Seminars sollten dabei wiederholt und angewendet
werden. Dafür wurden konkrete Lernziele für jede Einheit definiert. Da die
letzte Einheit „Change Management“ alle vorigen Einheiten inkludierte, wurde
diese als Meta-Thema des Escape Rooms definiert. Die Story wurde passend
dazu gewählt. Die Teilnehmer:innen sollten als Unternehmensberater:innen das
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fiktive Unternehmen „TeamNow!“ besuchen. Dieses bestand aus drei Abteilun-
gen. Mit Dokumenten über die Unternehmensstruktur (Organigramm) und der
Geschichte des Unternehmens wurden die Teilnehmer:innen in die Story einge-
führt. Das Design des Escape Rooms wurde mit dem Webdienst „Gather“ (Gather
Presence Inc. 2022), welcher die Erstellung virtueller Umgebungen in Pixelart
ermöglicht, umgesetzt. Passend zur Story wurde in diesem Zuge ein Büro erschaf-
fen, welches aus verschiedenen Räumlichkeiten bestand. Diese beinhalteten das
Büro der Geschäftsführerin Hannah, einen Gemeinschaftsraum für alle Mitarbei-
ter:innen und die Büros der verschiedenen Abteilungen. Vom Gruppenarbeitsraum
(s. Abb. 1) aus waren alle anderen Räume über passwortgeschützte Übergänge
erreichbar.

Die Kernquests bestanden daraus, mithilfe der verfügbaren Informationen Hin-
weise zusammentragen, um Kernfragen zu beantworten. Ziel des Escape Rooms
war die Formulierung einer Handlungsempfehlung für die Firma „Team Now!“
zum weiteren Vorgehen in ihrer strategischen und operativen Aufstellung. Als
Basis für eine fundierte Handlungsempfehlung mussten zunächst verschiedene
Informationen über das Unternehmen gesammelt werden. Die einzelnen Infor-
mationen waren auf verschiedene Quellen und Räume verteilt. Durch einen
Passwortgenerator erhielten die Teilnehmer:innen bei erfolgreicher Beantwortung

Abb.1 Gruppenarbeitsraum in Gather, Copyright Hörsch, Köhler, Pachtchenko; 2022
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der Fragen die Passwörter für die Türen zu den nächsten Räumen (Freischaltung
der nächsten Quest). Bei erfolgreicher Freischaltung aller vier Räume standen
den Teilnehmer:innen alle Informationen für eine fundierte Handlungsempfeh-
lung zur Verfügung. Um eine niedrigschwellige Teilnahme am Escape Room zu
ermöglichen, benötigten sie als Ausstattung lediglich Computer mit Internetzu-
gang sowie Mikrofon und Kamera. Für die Kommunikation wurde ein bereits
im Seminar verwendetes Videokonferenztool genutzt. Um die Evaluation opti-
mal zu gestalten, wurde der Escape Room vor der eigentlichen Durchführung in
einem Cognitive Walkthrough (Wharton et al. 1994) getestet und angepasst: Der
Cognitive Walkthrough sollte mögliche Probleme hinsichtlich der Interaktionen
zwischen Benutzer:innen und dem Escape Room aufdecken. Dabei definier-
ten UX Expert:innen die typische Benutzer:innengruppe, Beispielaufgaben und
Handlungssequenzen. Als Beispielaufgaben dienten die bereits vorhandenen Auf-
gaben für die Student:innen. Nach dem Durchführen des Walkthroughs wurden
die Ergebnisse, kategorisiert nach den Interaktionsprinzipien nach DIN EN ISO
9241:110:2020-10 (2020) umgesetzt.

4.2 Durchführung

Eine Woche vor der Durchführung des Escape Rooms wurde der Prätest mittels
eines Onlinefragebogens durchgeführt; dieser dauerte ca. 15 min. Die Durchfüh-
rung des Escape Rooms beinhaltete neben der reinen „Spielphase“ ein Briefing
und ein Debriefing, welches über das Videokonferenztool stattfand. Im Brie-
fing erhielten die Teilnehmer:innen eine kurze Einführung in die Geschichte des
Unternehmens, sowie eine kurze technische Anleitung für den Escape Room. Dar-
über hinaus wurde die zentrale Aufgabenstellung sowie die Gruppeneinteilung
präsentiert und die Dozentin in ihrer Rolle als Hannah sowie die Spielleiterin
vorgestellt. Das Briefing dauerte ca. 15 min. Während der Durchführung wurden
die Teilnehmer:innen für 90 min auf Break-Out-Rooms verteilt. Hierbei wurde
ihnen freigestellt, wie sie die Kernquests in ihrer Gruppe lösen wollten. Neben
dem Startraum mussten drei Räume mit je zwei Fragen freigeschaltet werden,
dabei gab es zu jeder Frage drei optionale Hinweise, welche bei Hannah erfragt
werden konnten. Bei technischen Fragen oder Problemen konnten sich die Teil-
nehmer:innen an die Spielleiterin wenden. Beim Debriefing präsentierten die
einzelnen Teams zunächst ihre Handlungsempfehlung und beantworteten dazu-
gehörige Fragen von Hannah. Nach einer kurzen Feedbackrunde über das Erlebte
wurden die Lernziele mit den Teilnehmer:innen besprochen. Abschließend wurde
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die Evaluation (Posttest) des Escape Rooms in Form einer Onlineumfrage durch-
geführt. Das Debriefing dauerte ca. 45 min. Bis zu einem Monat nach der
Durchführung wurden vier semistrukturierte Leitfadeninterviews mit den Teilneh-
mer:innen per Videokonferenz durchgeführt, die ca. 20–30 min Zeit in Anspruch
nahmen.

4.3 Stichprobe

Der Prätest wurde eine Woche vor dem Escape Room von N = 14 Perso-
nen und der Posttest direkt nach dem Escape Room von N = 18 Personen
durchgeführt. Die aus Prä- und Posttest verbundene Stichprobe bestand aus N
= 10 Testpersonen. Sechs Testpersonen waren männlich und vier weiblich. Im
Durchschnitt waren die Proband:innen 25,7 Jahre alt. Fünf von ihnen studierten
Wirtschaftsinformatik, fünf Informationsmanagement. Im Durchschnitt waren sie
im zweiten Fachsemester. Ihre PC-Skills bewerteten fünf Testpersonen mit gut
und fünf der Testpersonen mit sehr gut. Vier Student:innen („S1–S4“) nahmen an
den semistrukturierten Leitfadeninterviews teil. Hierbei handelte es sich um zwei
weibliche und zwei männliche Personen. Sie waren im Durchschnitt 28 Jahre alt.
Drei studierten im ersten Mastersemester, eine:r im dritten.

4.4 Messinstrumente

Zur Evaluation des Escape Rooms wurde ein Mixed-Methods Ansatz gewählt,
welcher die quantitative Evaluation von subjektivem und objektivem Lerner-
folg, Motivation und Kollaboration mittels eines Onlinefragebogens eine Woche
vor (Prätest) und direkt nach der Durchführung des Escape Rooms (Posttest)
beinhaltete. Ergänzend wurden semistrukturierte Leitfadeninterviews mit den
Student:innen durchgeführt, transkribiert und mittels qualitativer Inhaltsanalyse
(Mayring 2014) ausgewertet.

4.4.1 Lernerfolg
Der Lernerfolg wurde auf objektive und subjektive Weise evaluiert. Hierbei
wurde der objektive Lernerfolg mithilfe eines Wissenstests, bestehend aus zehn
Single-Choice Fragen mit je vier Antwortmöglichkeiten, abgefragt. Der Test
wurde mit der Dozentin auf Basis der formulierten Lernziele für den Kurs
erstellt. Eine Beispielfrage mit möglichen Antworten lautete: „Welchen Nach-
teil gibt es unter anderem bei einer divisionalen Organisationsstruktur? Keine



232 H. Hörsch et al.

Synergieeffekte/Kompetenzkreuzungen durch das Mehrliniensystem/Hoher Koor-
dinationsaufwand/Unklare Rollenverteilung“. Der subjektive Lernerfolg wurde
mit vier selbst konstruierten Items über die selbsteingeschätzte Anzahl korrekt
beantworteter Fragen, ein sichereres Gefühl bei der Beantwortung der Fra-
gen, die Wissensfestigung und die Wissenserlangung erhoben. Ein Beispiel-Item
lautet „Der Escape Room hat dazu beigetragen, dass sich mein Wissen über
Management und Führung gefestigt hat“. Antworten konnten auf einer 5-Punkte-
Likert-Skala von 1 (trifft überhaupt nicht zu) bis 5 (trifft voll und ganz zu) gegeben
werden. Cronbachs Alpha für den subjektiven Lernerfolg lag bei α = 0,81.

4.4.2 Motivation
Zur Messung der Motivation wurde eine deutsche Anpassung des Intrinsic Moti-
vation Inventory (IMI) (Deci und Ryan 1985) verwendet. Das IMI besteht aus
sieben Items. Beispiel-Items sind „Ich habe den Escape Room sehr genossen“
und „Der Escape Room war unterhaltsam“. Die Proband:innen gaben ihre Ant-
worten auf einer 5-Punkte-Likert-Skala an, die von 1 (trifft überhaupt nicht zu)
bis 5 (trifft voll und ganz zu) reichte. Cronbachs Alpha für die IMI-Skala betrug
α = 0,91.

4.4.3 Kollaboration
Zur Messung der Kollaboration wurde eine deutsche Anpassung der Collabora-
tion Scale (So und Brush 2008) verwendet. Beispiel-Items für die aus sieben
Items bestehende Skala sind „Das kollaborative Lernen in meiner Gruppe war
effektiv“ und „Ich habe mich in meiner Gruppe als Teil einer Lerngemeinschaft
gefühlt“. Die Antworten wurden auf einer 5-Punkte-Likert-Skala angegeben, die
von 1 (trifft überhaupt nicht zu) bis 5 (trifft voll und ganz zu) reichte. Cronbachs
Alpha für die Skala betrug α = 0,51.

4.4.4 Usability
Im Posttest wurde der VisAWI-S (Moshagen und Thielsch 2013) integriert, er
diente zur Erfassung des generellen Ästhetik-Faktors. Die vier Items des Frage-
bogens beinhalten eine siebenstufige Likert-Skala als Antwortskala, diese reicht
von 1 (stimme überhaupt nicht zu) bis 7 (stimme voll zu). Cronbachs Alpha betrug
α = 0,84. Durch den Einsatz der Module I und V aus dem MeCUE (Minge und
Riedel 2013) wurden die Nützlichkeit und Benutzbarkeit (I) sowie ein Gesamt-
urteil (V) bzgl. des Webdienstes Gather erhoben. Modul I wurde mithilfe einer
siebenstufigen Likert-Skala erhoben, die von 1 (lehne völlig ab) bis 7 (stimme völ-
lig zu) reicht. Für das Gesamturteil wurde eine Skala mit dem Wertebereich von
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−5 bis + 5 verwendet. Der Teilbereich Nützlichkeit wies ein Cronbachs Alpha
von α = 0,58 auf. Das Cronbachs Alpha für Benutzbarkeit beträgt α = 0,87.

4.5 Auswertung

Die Auswertung der Daten wurde vollständig über IBM SPSS Statistics 27 (IBM
Corp. 2020) durchgeführt. Für die deskriptiven Daten wurden Mittelwert und
Standardabweichung der relevanten Skalen betrachtet. Zur Hypothesentestung
wurden zur Überprüfung eines signifikanten Mittelwertunterschieds t-Tests gegen
das arithmetische Mittel durchgeführt.

5 Ergebnisse

5.1 Deskriptive Daten

Eine erste Betrachtung der deskriptiven Daten zeigt, dass der Wissenstest (objek-
tiver Lernerfolg) nach der Durchführung des Escape Rooms besser absolviert
wurde (Prätest: M = 7,40; SD = 1,83; Posttest: M = 8,50; SD = 0,85). Bei den
weiteren Konstrukten zeigen sich erhöhte Skalenwerte mit einer niedrigen Stan-
dardabweichung (Motivation: M = 3,72; SD = 0,62; Kollaboration: M = 3,76;
SD = 0,37). Diese deutet darauf hin, dass die Bewertung der Student:innen alle
nahe dem Mittelwert lagen und keine große Streuung der Werte vorlag.

5.2 Überprüfung der Hypothesen

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Hypothesentestung von H1-H4 vorge-
stellt.

H1a: Der objektive Lernerfolg ist nach der Durchführung des fallstudienbasier-
ten edukativen Online Escape Rooms signifikant höher als vor der Durchführung.

H1a wurde mittels eines t-Tests zur Überprüfung eines signifikanten Mittel-
wertunterschieds getestet. Dabei zeigte sich, dass der objektive Lernerfolg nach
der Durchführung des Escape Rooms signifikant höher als vor der Durchführung
ist. Die Hypothese kann somit bestätigt werden: Der Wissenstest wurde nach
dem Durcharbeiten des Escape Rooms signifikant besser gelöst als zuvor (T (9)
= 2,40, p = 0,04), mit einer Effektstärke von d = 1,45.
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H1b: Der subjektive Lernerfolg wird nach der Durchführung des fallstudienba-
sierten edukativen online Escape Rooms positiv bewertet.

Auch der subjektive Lernerfolg wurde im Vergleich zum erwartbaren Mittel als
erhöht bewertet: Wegen der fehlenden Vergleichsgruppe wurde ein t-Test gegen
einen festgelegten Testwert (erwartbares Mittel) durchgeführt. Der Testwert bei
dieser Skala liegt bei 2,5. Diese Vorgehensweise wurde auch in ähnlichen Stu-
dien verwendet (vgl. Eukel et al. 2017). Auch H1b kann bestätigt werden: Der
subjektive Lernerfolg ist signifikant erhöht (T (17) = 4,12, p < 0,001, d = 0.92).

H2: Die intrinsische Motivation während des fallstudienbasierten edukativen
Online Escape Rooms wird positiv bewertet.

Die intrinsische Motivation während der Durchführung des Escape Rooms
wird von den Teilnehmer:innen positiv bewertet, dies zeigen die deskriptiven
Statistiken (M = 3,72, SD = 0,62). Analog zu H1b wurde ein t-Test bei einer
Stichprobe durchgeführt. Die Scores der Bewertung der Motivation unterscheiden
sich signifikant von dem Testwert (T (17) = 8,30, p < 0,001, d = 0,62). H2 kann
somit bestätigt werden.

H3: Die Kollaboration während des fallstudienbasierten edukativen Online
Escape Rooms wird positiv bewertet.

Da auch bezüglich der Kollaboration keine Vergleichswerte einer Kontroll-
gruppe vorlagen, wurde analog zu H1b und H2 gegen einen festgelegten Testwert
getestet und ein signifikanter Mittelwertunterschied mittels eines t-Tests bei einer
Stichprobe überprüft. Der Testwert bei dieser Skala liegt auch hier bei 2,5. Die
Scores der Bewertung der Kollaboration unterschieden sich signifikant vom Test-
wert (T (17) = 8,66, p < 0,001, d = 0,37). H3 kann somit ebenso bestätigt
werden.

H4: Die Usability des fallstudienbasierten edukativen Online Escape Rooms
wird positiv bewertet.

Durch den Einsatz der Module I und V des meCUE konnte eine hohe
Zustimmung bezüglich der Nützlichkeit und Benutzbarkeit des Escape Rooms
festgestellt werden (Modul I (Nützlichkeit): M = 5,5; SD = 0,73; Modul I
(Benutzbarkeit): M = 6,22; SD = 0,78). Auch das Gesamturteil (Modul V)
wurde positiv bewertet (M = 2,9; SD = 1,5). Der Bereich der generellen Ästhe-
tik (VisAWI-S) kann als neutral bis zögerlich zustimmend betrachtet werden (M
= 4,5; SD = 1,1). Die im VisAWI-S angegebenen Vergleichswerte zum Bench-
marking des Fragebogens liegen alle in ähnlichen Bereichen. Als Beispiel soll
hier nur ein gemittelter Gesamtwert in Abhängigkeit zur Websitekategorie „E-
Learning“ aufgezeigt werden, dieser liegt für 24 beurteilte Websites und einem N
= 318 bei 4,4. Der Benchmark Gesamtwert (290 beurteilte Websites, N = 6797)
liegt bei 4,4.
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5.3 Qualitative Inhaltsanalyse

Für die Analyse der Interviews wurde eine kategorienbasierte Auswertung
nach Mayring (2014) durchgeführt. Aus der Fragestellung, wie der Escape
Room als Lernmethode verbessert werden kann, wurden die Hauptkategorien
„subjektives Erleben der Durchführung“, „Dynamik der Gruppenarbeit“, „Ein-
schätzung der Zielerreichung“, „Wahrnehmung von Gather“ und „eigene Ideen
der Student:innen“ induktiv durch die Codierung der Interviews ermittelt.

5.3.1 Subjektives Erleben der Durchführung
Im Hinblick auf die Durchführung nahmen die Student:innen verschiedene Pha-
sen wahr: In der Anfangsphase erstellten sie eigene Avatare, machten sich mit
Gather mithilfe des Tutorials vertraut und sahen sich erst einmal im Escape
Room um. Die Hauptphase bestand vor allem darin, die Räume nach und nach
freizuschalten. Hierzu sichteten die Student:innen die Informationen zunächst
individuell (vor allem die Audiodateien), dann trugen sie die Informationen
zusammen und tauschten sich über diese in der Gruppe aus. In der Endphase
befassten sie sich vor allem mit der Erstellung der Handlungsempfehlung. Das
Briefing und das Debriefing wurden zeitlich meist als passend eingestuft. Das
Briefing wurde als wichtig und hilfreich angesehen, um einen guten Einstieg
zu ermöglichen (S4: „Das Briefing war auf jeden Fall wichtig, um reinzukom-
men und auch die technischen Dinge zu verstehen“). Sowohl Debriefing als auch
Briefing wurden als gut organisiert wahrgenommen. Das Hilfsangebot der drei
Hinweise pro Frage wurde zum Teil zügig angenommen, zum Teil wurde es
aber trotz erheblicher Schwierigkeiten mit Fragen nicht wahrgenommen (S3: „Bei
einer Frage hatten wir echt Probleme. Das war dann blöd, dadurch sind wir ins
Stocken geraten“). Hier verwiesen die Student:innen teilweise darauf, dass nicht
klar war, wie das Hilfsangebot zugänglich war, als Hauptgrund aber nannten die
Student:innen, dass das Hilfsangebot von der Dozentin gekommen wäre und diese
dann etwaige Wissenslücken hätte bemerken können (S4: „Wir wussten, wir hat-
ten das und müssen das jetzt eigentlich wissen. Die Hürde ist […] größer bei der
Dozentin nachzufragen“).

5.3.2 Dynamik der Gruppenarbeit
Die Student:innen beschrieben ihre Arbeitsweise während des Escape Rooms
relativ ähnlich: Zunächst explorierten sie den Raum individuell, sprachen dann
ab, was zu tun sei und wer welche Aufgaben bearbeitet (Arbeitsteilung). Hier-
bei kommunizierten sie vor allem mündlich. Die Student:innen nutzten den Chat
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für das Aufschreiben der Lösungswörter. Sie kommunizierten auch nonverbal mit-
hilfe der eigens erstellten Avatare. Die Atmosphäre beschrieben die Student:innen
als „gut“ (S2, S3), „sehr gut“ (S4) und „entspannt und fröhlich“ (S1). Die Stu-
dent:innen „haben ein paar Witze gemacht“ (S2), aber es war auch der Ehrgeiz
vorhanden, den Escape Room zu lösen (S4: „Ich mag sowas total gerne und mich
fixt das dann auch an, dass ich das unbedingt alles schaffen will“). Es kam vor
allem bei der Lösung einer Frage vermehrt zu Problemen. Beim gemeinsamen
Versuch, die richtige Lösung zu finden, schufen sie für sich passende Lösungs-
wege (S4: „Wenn wir mal ein Wort nicht wussten, haben wir kurz diskutiert und
wenn es dann gar nicht ging, haben wir vieles ausprobiert und dann auch zwei,
drei Sachen gegoogelt, weil wir einfach nicht auf den Begriff gekommen sind“).

5.3.3 Einschätzung der Zielerreichung
Die Student:innen konnten ihr Wissen festigen und mithilfe der Fallstudie anwen-
den (S3). Im Vergleich zu einer „normalen“ Fallstudie hat der Escape Room einen
Mehrwert für die Student:innen gebracht: Vor allem betonten die Student:innen
auch die Nachhaltigkeit des Lernens (S4: „Ich habe das Gefühl, dass das, was
ich gelernt habe, jetzt auch Sinn macht“). Das Debriefing bewerteten die Stu-
dent:innen für den Lernerfolg als besonders wichtig (S3: „In diesem Debriefing
wird wirklich Lernerfolg erzielt. Ich glaube, man lernt durch Anwendung und das
war dieses Debriefing mit der Handlungsempfehlung, die einem wirklich diesen
Lernerfolg bringt“). Die Student:innen hatten auch Spaß an dem Escape Room:
Gründe hierfür waren das Design des Raums und die Abwechslung von anderen
Vorlesungen (S4: „[…] fand ich das ziemlich cool und auch mal eine schöne
Abwechslung“). Vor allem die Gruppenarbeit und das damit verbundene Fördern
des kollaborativen Lernens empfanden sie als Bereicherung.

5.3.4 Wahrnehmung von Gather
Die Informationsquellen, die in dem Webdienst Gather eingebaut wurden, emp-
fanden die Student:innen als sehr positiv: Dies gilt sowohl für die verschiedenen
Dokumente als auch für die Audiodateien, in denen die Mitarbeiter:innen des
fiktiven Unternehmens interviewt wurden. Die Bewertung der Grafik fiel bei den
Student:innen gemischt aus, von „wirklich schön“ (S1) bis „finde Pixelart […]
ugly“ (S2). Die Student:innen schätzten Gather bezüglich ihrer intuitiven Bedien-
barkeit positiv ein, dies wurde gerade im Universitätskontext lobend bewertet.
Allerdings beschrieben die Student:innen die Ladezeiten als etwas zu lang.
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5.3.5 Eigene Ideen der Student:innen
Die Student:innen schlugen einen spielerischen Zugang zu den Informationen vor.
Auch die Hinweise von Hannah könnten auf spielerische Weise in den Escape
Room selbst eingebaut werden, sodass die Student:innen möglicherweise weni-
ger Hemmungen für die Verwendung der Hinweise hatten (S4: „Man könnte
nochmal ein anderes Rätsel lösen, um Hinweise zu bekommen“). Den Informa-
tionszugang nahmen die Student:innen teilweise als nicht authentisch wahr, da
z. B. ein Gesprächsprotokoll offen im Büro lag. Die Avatare wurden am Anfang
der 90 min des Escape Rooms von den Teilnehmenden individuell erstellt. Hier-
für schlugen die Student:innen vor, das Tutorial und die Avatarerstellung vorab
den Teilnehmer:innen des Escape Rooms als Aufgabe zu stellen, um die Anfangs-
phase zu verkürzen (S2: „Vielleicht hätte man den Leuten schon sagen können,
wir benutzen Gather und so funktioniert das, damit das am Anfang ein bisschen
schneller geht“).

6 Diskussion

6.1 Zusammenfassung und Einordnung der Ergebnisse

Die Ergebnisse dieser Studie zeigen, dass die Implementierung einer
Management-Fallstudie in einen edukativen Online Escape Room positive Aus-
wirkungen auf kognitive, affektive und behaviorale Lernergebnisse hat. Bezüglich
der ersten Forschungsfrage (FF1), wie sich der Einsatz eines fallstudienbasierten
edukativen Online Escape Rooms auf kognitive Lernergebnisse auswirkt, sind
sowohl die signifikante Erhöhung des objektiven Lernerfolgs als auch des sub-
jektiven Lernerfolgs zu nennen. Die qualitativen Ergebnisse zeigen, dass dieser
Lernerfolg vor allem durch das Wiederholen sowie das Anwenden der Inhalte bei
der Handlungsempfehlung erzielt werden konnte. Durch das Debriefing konnten
die Student:innen zudem von den Ergebnissen ihrer Mitstudent:innen und von
der Darstellung der Lernziele profitieren. Auch die Untersuchung der zweiten
Forschungsfrage (FF2), wie sich der Einsatz eines fallstudienbasierten edukati-
ven Online Escape Rooms auf die Motivation auswirkt, kann positiv beantwortet
werden: Die Motivation der Student:innen wurde signifikant positiv bewertet.
Qualitativ genannte Gründe dafür waren die Abwechslung von anderen Vorle-
sungen, aber vor allem auch die Arbeit in der Gruppe. Ein weiterer interessanter
Aspekt ist, dass die Student:innen im Vergleich zu einer normalen Fallstudie
mehr Spaß hatten. Für die dritte Forschungsfrage (FF3), wie sich der Einsatz
eines fallstudienbasierten edukativen Online Escape Rooms auf die behavioralen



238 H. Hörsch et al.

Lernergebnisse auswirkt, ist zum einen die signifikant positive Einschätzung der
Kollaboration zu nennen, zum anderen der Effekt der Gruppenarbeit selbst: Die
Student:innen berichteten, dass der Escape Room den Teamgeist förderte und
dass sie vermehrt zusammenarbeiteten. Auch hier zogen die Student:innen einen
Vergleich zu einer normaler Fallstudie, bei deren Bearbeitung sie auch in der
Gruppe nach ihrer Aussage weniger diskutiert hätten.

Die statistisch signifikanten Ergebnisse deuten auf eine starke Auswirkung des
Escape Rooms auf den Lernerfolg, die Motivation und die Kollaboration der Stu-
dent:innen hin und stützen damit die positiven Ergebnisse vorheriger Studien zu
edukativen Escape Rooms (vgl. Makri et al. 2021). Dies lässt auf einen pädago-
gischen Nutzen edukativer Online Escape Rooms über den bloßen Neuheitsfaktor
hinaus schließen. Während die von Makri et. al. (2021) beschriebenen Ergebnisse
sich auch auf Escape Rooms bezogen, die aus digitalen und analogen Materia-
lien bestanden, konnten in dieser Studie positive Effekte für einen vollständig
online durchgeführten fallstudienbasierten edukativen Escape Room aufgewiesen
werden. Dieser Erfolg kann unter anderem auf den schrittweisen Prozess der Kon-
struktion (Clarke et al. 2017) und auf die professionelle Bewertung der Usability
mittels des Cognitive Walkthroughs zurückgeführt werden.

6.2 Limitationen

Bei den Limitationen dieser Studie ist die kleine Stichprobe zu nennen, wel-
che die Generalisierbarkeit der Ergebnisse stark einschränkt. Zudem gab es für
die Konstrukte „Motivation“, „Kollaboration“ und „Usability“ keine Vergleichs-
gruppe, gegen deren Werte getestet wurde. Des Weiteren ist der mangelnde
Datenschutz des Webdienstes Gather als Schwäche zu nennen, auch wenn die
Student:innen sich dafür nicht anmelden mussten und somit keine persönlichen
Daten wie den richtigen Namen oder die E-Mail-Adresse angeben mussten.
Hinzu kommt die niedrige interne Konsistenz der Kollaborationsskala, hier ist für
zukünftige Untersuchungen die Verwendung einer anderen Skala zu empfehlen.

6.3 Implikationen für die Hochschullehre

Die Ergebnisse zeigen, dass edukative Online Escape Rooms innovative, vielver-
sprechende, aktive und kollaborative Unterrichtsansätze sind, die den Lernerfolg
stärker lenken und gestalten können als traditionelle Bildungsmethoden (Makri
et al. 2021). Da Escape Rooms von Natur aus teilnehmenden-orientiert sind,
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ermöglicht diese Art von Lehrmethode den Dozent:innen, eine eher beobachtende
Rolle beim Lernen der Student:innen einzunehmen. Diese Verschiebung ermutigt
die Student:innen, eine aktive Rolle im Lernprozess zu übernehmen (Brady und
Andersen 2019).

Um zu erfahren, wie solche edukativen Online Escape Rooms gestaltet wer-
den können, ergeben sich folgende Implikationen für Dozent:innen: (1) Bei der
Gestaltung des Escape Rooms sollte ein besonderes Augenmerk auf die Aufga-
benschwierigkeit gelegt werden, da die Teilnehmer:innen nur eine gewisse Zeit
für die Aufgaben haben und es wichtig ist, dass alle Teilnehmer:innen den Escape
Room erfolgreich abschließen können. Hier ist die Balance zwischen Langeweile
bei unterforderten und Frustration bei überforderten Student:innen zu finden. Die
übergeordnete Aufgabe der Handlungsempfehlung fing dieses Problem gut auf, da
schnelle Gruppen länger an ihrer finalen Aufgabe arbeiten konnten. (2) Um Frus-
trationsquellen zu vermeiden, ist es zudem wichtig, die Hinweise in den Escape
Room selbst und nicht bei den Dozent:innen zu platzieren, um die Nutzung der
Hinweise ohne Hemmungen wegen Aufzeigen von Wissenslücken zu gewähr-
leisten. (3) Darüber hinaus sollten unbedingt ein Briefing für die Erklärung des
genutzten Webdienstes und ein Debriefing für das Aufweisen der Lernziele durch-
geführt werden, um einfache Benutzbarkeit und Lernerfolg zu fördern. (4) Bei
der Auswahl eines Webdienstes sollten intuitive Bedienbarkeit, niedrige Kosten
und sichergestellter Datenschutz Pflichtkriterien sein, um den Student:innen das
bestmögliche Lernerlebnis zu ermöglichen.

In vorigen Studien wurde für die Implementierung eines edukativen Escape
Rooms ein immenser Zeitaufwand diskutiert (Vörös und Sárközi 2017), dieser ist
jedoch durch eine systematische Vorgehensweise zu verringern. Zudem helfen die
eben vorgestellten Implikationen, die Lernergebnisse auch bei edukativen Online
Escape Rooms zu erreichen.

6.4 Implikationen für zukünftige Forschung

Zukünftig sollten weitere Untersuchungen in zusätzlichen Kohorten mit einem
anderen Webdienst durchgeführt werden, der den Datenschutz besser gewährleis-
tet. Die jetzige Kohorte kann als Vergleichsgruppe dienen, um zu überprüfen, ob
zukünftig verwendete Webdienste geeigneter als der hier genutzte sind. Darüber
hinaus sollte die Durchführung der Fallstudie ohne Escape Room mit der Durch-
führung der Fallstudie mit Escape Room verglichen werden, um so den Mehrwert
des Escape Rooms herauszuarbeiten. Nach diesen Testungen böten die Daten die
Möglichkeit, für ein besseres Verständnis der Wirkmechanismen von edukativen
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Online Escape Rooms, ein multivariates Modell aufzustellen, um die Interdepen-
denz von kognitiven und affektiven Variablen des Lernerfolgs (Bassford et al.
2016) näher zu untersuchen. In Zukunft sollte zudem an der Erstellung von dis-
ziplinübergreifenden Designprinzipien und Designprozessen gearbeitet werden.
Dies macht vor allem Sinn, da Proband:innen aus verschiedenen Studien berich-
teten, dass edukative Online Escape Rooms in vielen Disziplinen anwendbar seien
und als didaktische Hilfsmittel (Hou und Chou 2012), attraktive und ausgezeich-
nete Lehrmittel (Monnot et al. 2020) und angenehme Alternativen für aktives
Lernen (Borrego et al. 2017) leicht zu verwenden seien.

6.5 Ausblick

Die vorliegende Studie zeigt, dass auch etablierte Lehrmethoden wie eine
Management-Fallstudie in Kombination mit neuen innovativen online Lehrme-
thoden wie edukativen Online Escape Rooms anwendbar sind, um kognitive,
affektive und behaviorale Lernergebnisse zu erreichen. Diese Ergebnisse weisen
wichtige zu beachtende Aspekte bei der Implementierung dieser Lehrmethode auf
und unterstreichen gleichzeitig die Attraktivität edukativer Online Escape Rooms
für die innovative Hochschullehre.
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Storytelling bei der Vermittlung von
Data Literacy in der
Hochschullehre – ein Praxisbeispiel

Yvonne Erhardt, Pia Gausling und Oliver Böhm-Kasper

Zusammenfassung

In diesem Beitrag wird der interaktive Online-Kurs Mit Emma durch den
Datendschungel vorgestellt, welcher an der Fakultät für Erziehungswissen-
schaft der Universität Bielefeld im Rahmen der Förderlinie Curriculum
4.0.nrw entwickelt und erprobt wird. Ziel ist es, Data Literacy an Studierende
der Erziehungswissenschaft und der Bildungswissenschaften zu vermitteln.
Inhaltlich orientiert sich der Kurs an dem Datenlebenszyklus. Didaktisch liegt
dem Kurs die Methode des Storytellings zugrunde.

1 Data Literacy als begriffliche und konzeptionelle
Grundlage

Die zunehmende Durchdringung aller Lebensbereiche durch digitale Technolo-
gien und Medien ist verbunden mit einem enormen Bedeutungszuwachs von
Digital und Data Literacy Skills als sich neu entwickelnde Kompetenzbereiche
in Ausbildung und Beruf. Zugleich verweisen die im Januar 2021 verabschiedete
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Datenstrategie der Bundesregierung (vgl. BPA 2021) sowie die vom Stifterver-
band veröffentlichte Data Literacy Charta (vgl. Schüller et al. 2021) auf den
hohen Stellenwert von Datenkompetenzen und datenbasierten Entscheidungen auf
politischer und gesellschaftlicher Ebene.

Rekurrierend auf Ridsdale et al. (2015) wird Data Literacy als die Fähig-
keit definiert, Daten in kritischer Art und Weise zu sammeln, zu managen, zu
bewerten und anzuwenden (vgl. ebd., S. 3). Die Stärkung von Data Literacy als
„Wissensvermittlung von grundlegenden Fähigkeiten im Umgang mit Daten in
verschiedenen Anwendungsdomänen“ (Heidrich et al. 2018, S. 13) lenkt den
Blick zunehmend auf eine Förderung von Data Literacy Skills in der Aus-
bildung von Pädagog:innen. Daher wird es in der Hochschullehre zukünftig
verstärkt das Ziel sein, Studierende und Absolvent:innen der erziehungs- und bil-
dungswissenschaftlichen Studiengänge für zunehmend datenbezogene Aufgaben
und Anforderungen in pädagogischen Arbeitsfeldern (z. B. Bildungsmonitoring,
Erwachsenenbildung, datenbasierte Unterrichtsentwicklung) zu qualifizieren.

Von diesen Entwicklungen ausgehend werden an der Universität Bielefeld
aktuell digitale Lernszenarien konzipiert und erprobt, die die Vermittlung von
Data Literacy adressieren. Orientiert an dem Data Literacy-Begriff nach Ridsdale
et al. (2015) und einem daraus abgeleiteten Kompetenzrahmen sowie dem Daten-
lebenszyklus werden insgesamt sechs Module eines interaktiven Online-Kurses
erstellt, die die Studierenden selbstorganisiert oder angeleitet durch Lehrende
nutzen können. Auf diese Weise werden Studierende der Erziehungswissenschaft
und des Lehramts darin unterstützt, den Umgang mit Daten zu erlernen und per-
spektivisch auf eine zunehmend digitale und datendurchdrungene Lebens- und
Arbeitswelt vorbereitet.

2 (Digital) Storytelling als didaktisches Konzept

Die Motivation zum selbstständigen Durcharbeiten von Selbstlerneinheiten/-
modulen soll durch die didaktische Einbettung der Lerninhalte in eine Geschichte
(Story) erhöht werden. Hierbei liegt die Annahme zugrunde, dass Geschich-
ten durch ihre emotionale Ansprache, ihre eingängige Struktur, ihre Ordnungs-
und Orientierungsfunktion sowie die starke Erinnerungsfähigkeit kommunizierter
Informationen im besonderen Maße dazu geeignet sind, Lernprozesse anzuregen
und zu begleiten (vgl. Nüssle et al. 2017, S. 44). Zudem beinhalten lernanregende
Geschichten lebensweltnahe und authentische Situationen, die den Rahmen und
Anwendungskontexte der zu erwerbenden Lerninhalte abstecken (vgl. Slopinski
2015, S. 4). Die empirische Forschung stützt diese Sichtweise und zeigt auf,
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dass mit Storytelling sowohl positive Effekte auf Motivation und Performanz von
Schüler:innen (vgl. z. B. Sarıca und Usluel 2016; Tabieh et al. 2021) als auch
lernförderliche Effekte bei Studierenden verbunden sind (vgl. z. B. Jamissen et al.
2017; Çetin 2021).

Digitales Storytelling stellt Geschichten mittels interaktiver digitaler Medien
dar. Diese werden mithilfe von spezialisierter Computersoftware (z. B. Arti-
culate Storyline) zusammengefügt, um eine Geschichte zu erzählen, die ein
bestimmtes Thema und die Sichtweise einzelner Akteur:innen umfasst (vgl.
Robin 2016, S. 18). Um das Potenzial selbstbestimmten Lernens auszuschöpfen,
sollten die digital präsentierten Geschichten nach den Interessen und Infor-
mationsbedürfnissen der Lernenden ausgerichtet sein, einen Spannungsbogen
aufweisen und idealerweise vielfältige Informationseinheiten unterschiedlicher
Detailgrade transportieren, ohne ihre erzählerische Kohärenz oder Lernziele zu
verlieren. Dies kann durch die Wahl zielgruppenspezifischer Darstellungsformen
(z. B. Ich-Erzählung oder Charaktere mit Identifikationspotenzial) und lernförder-
liche interaktive Elemente (z. B. Wissensfestigung durch Quizze) erreicht werden
(vgl. Woletz und Volkwein-Mogel 2020, S. 85). Diese didaktischen Anregungen
werden in der von uns entwickelten Selbstlerneinheit aufgegriffen.

3 Mit Emma durch den Datendschungel – ein
Praxisbeispiel

Im entwickelten interaktiven Online-Kurs begleiten die Studierenden ihre fiktive
Kommilitonin Emma und lernen so schrittweise, ein eigenes empirisches Projekt
im Rahmen einer Qualifikationsarbeit umzusetzen.

Der Kurs gestaltet sich wie ein Gespräch zwischen Emma und den Studieren-
den. Zu Beginn des Kurses stellt sich Emma als Studentin der Erziehungswissen-
schaft vor, die momentan ihre Abschlussarbeit schreibt. Die Studierenden teilen
dann Emma ihren Namen mit, mit dem sie im Laufe des Kurses angesprochen
werden möchten. Emma berichtet anschließend von ihren anfänglichen Proble-
men beim Umgang mit Daten und ermuntert die Studierenden, ihr zu folgen,
wenn sie vor ähnlichen Herausforderungen stehen.

Zu Beginn des ersten Moduls begleiten die Studierenden Emma bei der Ent-
wicklung ihrer Forschungsidee, die sie im Rahmen eines Seminars entwickelt
hat. Im Anschluss daran erarbeiten sie gemeinsam mit Emma den Unterschied
zwischen einer lektüre- und einer datenbasierten Arbeit. Dazu holt sich Emma
Unterstützung durch eine Dozentin, die ihr verschiedene interdisziplinäre Daten-
Definitionen präsentiert. Dadurch erlernen die Studierenden, welche Formen
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Daten annehmen können und wie sich quantitative von qualitativen Daten unter-
scheiden. Daran knüpft sich die Entscheidung an, ob sich Emmas Fragestellung
eher für eine qualitative oder quantitative Untersuchung eignet. Das erste Modul
schließt mit der Formulierung einer quantitativen Fragestellung im Rahmen einer
datenbasierten Abschlussarbeit ab. In den weiteren Modulen erlernen die Studie-
renden dann die Sammlung und Analyse von (Sekundär-)Daten sowie die sich
daraus ergebende Darstellung und Interpretation der gewonnenen Informationen.

Im Kurs begegnen die Studierenden verschiedenen interaktiven Elementen,
mit denen sie sich zusätzliche Informationen und Hinweise anzeigen lassen kön-
nen. Emma verweist bspw. auf hochschulinterne sowie -externe Angebote (z. B.
Bibliotheksschulungen, Literatur- oder Messinstrumentendatenbanken). Darüber
hinaus werden in dem Kurs Quizze zur Überprüfung des erworbenen Wissens
und der erreichten Lernziele eingesetzt. Mittels der Quizze sammeln die Studie-
renden Puzzleteile von Pokalen, die den jeweiligen Lernfortschritt symbolisieren.
Zudem erhöht sich nach jedem bearbeiteten Abschnitt die Bearbeitungsquote,
sodass die Studierenden sehen können, wie viel Prozent des Kurses sie bereits
bearbeitet haben.

4 Ausblick

Die Evaluation des Kurses steht noch aus. Potenzielle Effekte sollen im Rah-
men eines Mixed Methods-Designs untersucht werden. Von bereits vorliegenden
Testinstrumenten ausgehend bietet es sich an, die erworbenen Kompetenzen
bei den Studierenden quasi-experimentell zu untersuchen. Um auch die Chan-
cen und Grenzen der Nutzung sowie die Akzeptanz der Lerneinheiten in der
Hochschullehre zu erfassen, ist der Einsatz qualitativer Methoden geplant (bspw.
Fokusinterviews oder Gruppendiskussionen mit Studierenden).
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Embedded Micro Degree an der
RWU – Umsetzung eines
MATLAB-Grundlagenkurses als
Best-Practice-Beispiel

Ilona Frey und Saara Kaufmann

Zusammenfassung

Mit dem Lehr-Lernformat Micro Degrees passt sich das Bildungssystem
dem schnelllebigen, digitalen Wandel in der Gesellschaft und Arbeitswelt
an. In diesem Beitrag wird der Aufbau eines Embedded Micro Degrees
(MDs) anhand eines ersten Best-Practice-Beispiels zum Thema MATLAB-
Grundlagen an der Hochschule Ravensburg-Weingarten (RWU) beschrieben.
Besonders wird dabei auf die Umsetzung des MDs eingegangen und die dafür
angewendeten Tools beschrieben. Eine wichtige Rolle spielen dabei Open
Badges, die nach erfolgreichem Bestehen eines MDs vergeben werden.

1 Einführung

Die Digitalisierung ändert die Gesellschaft und die Arbeitswelt. Dieser schnell-
lebige Wandel erfordert lebenslanges Lernen und somit auch Anpassungen im
Bildungssystem. Um dieser Anforderung gerecht zu werden, hat die Europäische
Kommission Universitäten und Fachhochschulen aus ganz Europa aufgefordert,
diesbezüglich mehr zusammenzuarbeiten. Ein Bestandteil sind Micro Degrees
(MDs), mit denen kleinste, flexible Online-Qualifizierungsprogramme gemeint
sind. Bisher gibt es für MDs keine einheitliche Begriffsdefinitionen, häufig
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werden dafür auch Synonyme wie Micro Credentials oder Digital Credentials ver-
wendet (Flasdick et al. 2022, S. 2). Starke Verwirrung erzeugt auch die bisherige
Anwendung im Bildungssektor (Rentzsch 2021, S. 18). Um MDs für ein brei-
tes Publikum anzubieten und dabei zum lebenslangen Lernen der europäischen
Bevölkerung aktiv beizutragen, hat die Europäische Kommission sich das Ziel
gesetzt, einen gemeinsamen europäischen Ansatz für MDs zu entwickeln (Euro-
pean Commission 2021). Es sind bereits zahlreiche Initiativen zur Förderung von
MDs ins Leben gerufen worden. Um dieser Ausgangslage gerecht zu werden,
greift die RWU die Empfehlungen der Hochschulrektorenkonferenz (Hochschul-
rektorenkonferenz 2020) und der Expertenkommission Forschung und Innovation
(Gilch et al. 2019) auf und entwickelt das Konzept der MDs und Badges weiter
zu einer zentralen Innovationsidee zur Einbettung von MDs in den Lehrbetrieb:
Embedded Micro Degrees.

Durch die Förderung der Stiftung Innovation in der Hochschullehre wurde
das Projekt SPEND (Social Personalized Embedded New Degrees) an der Hoch-
schule Ravensburg-Weingarten (RWU) ermöglicht. Im ersten Schritt ist das Ziel,
MDs und Badges für die Studierenden der RWU anzubieten. Im späteren Verlauf
soll dies auch für externe Interessierte geöffnet werden. In einem vierstufigen
Prozess begleitet und unterstützt das Projekt an der RWU die Entwicklungen der
Lehrenden von experimentellen Versuchen über den Regelbetrieb bis hin zum
Transfer. Das Projekt startete mit dem Thema MATLAB: Diese Software wird in
der Industrie vielseitig eingesetzt und an der RWU interdisziplinär an verschiede-
nen Lehrveranstaltungen unterrichtet. Aufgrund des heterogenen Wissensstandes
zum Thema MATLAB wurde beschlossen, als erstes Best-Practice-Beispiel an
der RWU mit der Umsetzung eines MATLAB Grundlagenkurses zu starten, und
diesen den Studierenden in den verschiedenen Lehrveranstaltungen anzubieten.

2 Aufbau eines MATLAB MDs

Das erste MD „Grundlagen in MATLAB“ ist im Sommersemester 2022 an der
RWU gestartet. Mit MATLAB, kurz für MATrix LABoratory, können mathe-
matische und technische Problemstellungen mithilfe numerischer Berechnungen
gelöst, Daten analysiert und visualisiert werden. Das kommerzielle Unternehmen
The MathWorks stellt dabei die benötigte Software zur Verfügung (Stein 2012,
S. 15).

MATLAB wird an der RWU in drei Fakultäten eingesetzt und betrifft ins-
gesamt sieben verschiedene Lehrveranstaltungen. Die Lerninhalte werden den
Studierenden über fünf kleine MDs mit jeweils acht Stunden Arbeitsaufwand
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Abb.1 Studium Digitale,
Hochschule
Ravensburg-Weingarten

mit den Themen Grundlagen in MATLAB/GNU Octave, MATLAB als Taschen-
rechner, Vektoren und Matrizen, Programmieren mit MATLAB und Grafiken
begegnen. Für den erfolgreichen Abschluss eines MD sollen die Studierenden
zukünftig 1/3 ECTS erhalten. Ein MD kann dabei eigenständig für sich stehen,
zur Ergänzung einer Lehrveranstaltung eingesetzt werden oder auch Teil einer
Lehrveranstaltung sein. Sämtliche an der RWU angebotenen MDs werden unter
dem Begriff Studium Digitale den Zielgruppen angeboten. Dafür wurde ein eige-
nes Logo Studium Digitale erstellt, Abb. 1, das alle MDs unmissverständlich
kennzeichnet.

Mit dem MDs werden Kompetenzen zertifiziert, die mithilfe digital gestützter
Lerneinheiten erarbeitet werden.

Ein MD besteht aus, wie in Abb. 2 Bestandteile eines Micro-Degrees dar-
gestellt, folgenden drei Bestandteilen: Selbstlerneinheit, Handlung/Aufgabe und
Assessment.

In der Selbstlerneinheit wird theoretisches Grundlagenwissen zu MATLAB
anhand kurzer Erklärvideos (v. a. Screencast-Aufnahmen) zusammen mit Web-
Based-Trainings (Interaktiven Lerneinheiten) vermittelt. Bei der Handlungsauffor-
derung werden die Studierenden angewiesen, ihr theoretisch erworbenes Wissen
direkt an der MATLAB-Bedienoberfläche anhand kleiner praktischer Übungen
anzuwenden und auszuprobieren. Der Vorgang kann sich in einer Lerneinheit
mehrmals wiederholen. Das Ende eines jeden MDs bildet das Assessment. Über

Abb.2 Bestandteile eines
Micro Degrees
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automatisierte Tests soll überprüft werden, ob die gelernten Inhalte auch wirk-
lich verstanden wurden und auf andere Aufgabensituationen übertragen werden
können.

3 Umsetzung des MATLAB Grundlagenkurses

Für die Umsetzung der MDs im MATLAB Grundlagenkurs werden die im
Folgenden beschriebenen verschiedene Methoden und digitale Tools verwendet.

Der Grundlagenkurs wird über das an der Hochschule Ravensburg-Weingarten
genutzte Learning-Management System (LMS) Moodle, den Studierenden ange-
boten. Über das Tool Textbaustein werden den Teilnehmenden kurz die einzelnen
Lerninhalte der MDs mit ihren jeweiligen Lernzielen vorgestellt. Um den Ler-
nenden eine zusätzliche Hilfe bei der Selbstlerneinheit zu geben, steht bei jeder
Lerneinheit eine vorgesehene Zeitangabe für die Durchführung.

Jede Lerneinheit eines MDs besteht aus einem WBT und wird mit dem inter-
aktiven Tool von H5P Course Presentation umgesetzt. In diesem Tool findet
man mehrere interaktive Werkzeuge, die für die didaktische Umsetzung der MDs
genutzt wurden. Beispielsweise wurden in einzelnen Seiten Links eingefügt, die
entweder zu weiterführender Literatur, zu informativen Webseiten oder auch zu
weiteren Videos hinführen. Dies ist insbesondere dann sinnvoll, wenn einzelne
Teilnehmende ein bestimmtes Thema noch nicht ausreichend verstanden haben
und deshalb noch weitergehende Informationen benötigen oder sich einfach nur
vertiefend damit auseinandersetzen möchten.

Zusätzlich wurden nach jeder kurzen Lernsequenz Quizfragen mit Feedback-
schleifen eingebaut. Dadurch soll vermieden werden, dass die Teilnehmenden
Lerninhalte schnell überfliegen können, ohne diese wirklich verstanden zu
haben. Dies wurde überwiegend mit Multipel-Choice und Single-Choice Fragen,
Lückentexten oder Drag-and-Drop-Aufgaben umgesetzt.

Zum Einüben und Ausprobieren der Lerninhalte wird die MATLAB-
Bedienoberfläche von MathWorks verwendet, in der vor allem die MATLAB-
Grundlagen, angefangen von der Syntax bis hin zu den ersten kleinen Pro-
grammieraufgaben an der Bedienoberfläche anhand kurzer Erklärvideos genau
beschrieben werden. Die Videos wurden mittels Screen-Cast-Aufnahmen mit der
Software Open Broadcaster OBS durchgeführt und umgesetzt. Dabei wurde dar-
auf geachtet, dass die Spiellänge eines Videos nicht länger als maximal drei
Minuten ist. Auf der MATLAB-Bedienoberfläche selber dürfen die Teilneh-
menden dann erste kleine praktische Programmieraufgaben durchführen. Hierbei
sollen sie die Oberfläche mit all ihren verschiedenen Funktionen kennenlernen.
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Für das Assessment bzw. die Überprüfung wurde das Moodle-Plug-in Code-
runner verwendet. Mit diesem Tool kann ein Programmcode ausgeführt werden
und somit automatisiert geprüft werden, ob die erlernten Inhalte von den Teil-
nehmenden auch wirklich verstanden wurden. Erst nach erfolgreichem Bestehen
können die Teilnehmenden zur nächsten Lerneinheit weiter gehen bzw. haben das
Micro Degree bestanden. Für das bestandene MD erhalten sie dann ihren ersten
eigenen Badge.

4 Einsatz der Open Badges

Die MATLAB MDs können auch außerhalb der formalen Studien- und Prüfungs-
ordnung flexibel und unabhängig den Studierenden angeboten werden. Mit dem
zusätzlichen Einsatz von Open Badges erhöht sich die Transparenz und auch
die Sichtbarkeit der erworbenen Kompetenzen. Ein Open Badge ist ein digitales
Bild, welches normalerweise die erworbene Kompetenz präsentiert. Darin ver-
stecken sich unsichtbaren Metadaten, die mithilfe der Open-Standard-Software
konfiguriert werden. Sie beinhalten verschiedene Informationen, unter anderem
Angaben zur Person sowie ihre Lernerfolge oder Angaben zur Ausstellerinstitu-
tion (Buchem et al. 2019, S. 12). Der Open-Badge-Standard ist für alle offen
und funktioniert systemübergreifend. Die Lernplattform Moodle beinhaltet auch
die standardisierte Vergabe von Open Badges und die Integration mit einem digi-
talen Backpack. Die Veröffentlichung der Open Badges in den sozialen Medien
kann dadurch leicht ermöglicht werden. Dies steigert wiederum die Transparenz
der erworbenen Kompetenzen. Da die MATLAB MD selbstorganisiert und eigen-
ständig von den Studierenden absolviert werden müssen, kann die Verwendung
von Open Badges zusätzlich als starker Motivator zum Lernen dienen (Buchem
und Borrás-Gené 2020).

Momentan wird das MATLAB MD nur für die Studierenden an der RWU
angeboten. Mit dem entsprechenden Design können Open Badges die Corporate
Identity der RWU widerspiegeln. Veröffentlicht in den Sozialen Medien wie zum
Beispiel LinkedIn oder Xing können sie dadurch als Marketing-Tool zur Außen-
wirkung eingesetzt werden und entsprechend neue potenzielle Zielgruppen für
die Hochschule erreichen.

Erste Evaluationsergebnisse zum MD MATLAB Grundlagenkurs werden im
Februar 2023 erwartet. Bisher kann festgehalten werden, dass das MD in allen
Vorlesungsveranstaltungen gut angenommen wurde und man darf gespannt sein
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wie sich die Weiterentwicklung gestalten wird. Mittlerweile wurden bereits wei-
tere MDs, wie zum Beispiel MD Film, MD MatheMeister, MD Python erfolgreich
implementiert. Ein vielversprechender Anfang.
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Zusammenfassung

Um in der religionspädagogischen Lehre Potenziale digitaler Formate
produktiv zu integrieren, wurde das Seminar Kirchenpädagogik 2.0?! i.
S. d. Flipped-Classroom-Konzepts entwickelt, durchgeführt und evaluiert:
Lehramtsstudierende der Theologie sollen befähigt werden, virtuelle Kir-
chen(raum)erschließungen für eine schulische Zielgruppe zu konzipieren und
zu erproben. Wissenschaftlich und hochschuldidaktisch gerahmt werden diese
Praxiserfahrungen durch einen Online-Kurs sowie evaluative Begleitforschun-
gen in Bezug auf digitalitätsbezogene Selbstwirksamkeitserfahrungen der
teilnehmenden Studierenden. Der Beitrag zeigt, wie eine digitale Kultur in der
(religions-)lehrer:innenbildenden Hochschullehre mittels Flipped-Classroom-
Settings und VR-Technologie entwickelt sowie evaluiert werden kann.
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1 Ausgangslage: digitalisierungsbezogene
Anforderungen an die Hochschullehre

Hochschulen stehen vor der Herausforderung, „dass sich das Lehr- und Lernange-
bot […] den gesellschaftlichen Veränderungen anpassen muss“ (Stadler-Altmann
und Winkler 2021, S. 121; Hervorh. im Orig.). Der notgedrungene Umstieg von
Präsenz- auf Online-Lehre in der Corona-Krise hat bspw. viele Chancen, aber
auch Problematiken mit sich gebracht: Empirische Befunde veranschaulichen
u. a., dass digitale Bildungsangebote im Vergleich zu präsentischen meist größere
Flexibilität bieten, aber häufig den Austausch einschränken (vgl. zusammenfas-
send Breitenbach 2021, S. 8 ff.). Um dieser Herausforderung zu begegnen, gilt
es, die Vorteile von Präsenz- und Online-Lehre zu vereinen und die jeweiligen
Nachteile weitestgehend zu minimieren. Unter anderem die professionelle Inte-
gration von Blended-Learning-Formaten oder des Flipped-Classroom-Konzepts
als Sonderform des Blended Learnings (vgl. Wipper und Schulz 2021) in die
Hochschullehre lässt sich mittels digitaler Optionen entsprechend profilieren.

Hochschulen sollten ihr Bildungsangebot jedoch nicht nur an gesellschaftliche
Veränderungen im Horizont voranschreitender Digitalisierungsprozesse anpassen,
sondern – wie die Kultusministerkonferenz (KMK) schon 2016 formuliert – „zu-
gleich Treiber der digitalen Entwicklung“ (Kultusministerkonferenz 2016, S. 44)
sein. Unter anderem die Integration von Virtual Reality (VR) bietet entsprechende
fortschrittgenerierende Potenziale: VR erfreut sich gegenwärtig zunehmender
Beliebtheit, die sich in einer Vielzahl an VR-Apps im Bereich des Gamings, aber
auch für berufliches Handeln äußert. Derartige Anwendungen ermöglichen das
Eintauchen in virtuelle Welten, wodurch neuartige Raumerfahrungen oder reali-
tätsnahe Umgebungen entstehen können. Dies ist auch für den Bildungsbereich
relevant, da sich durch „die immersive Darstellung von vollständig computerge-
nerierten Umgebungen“ (Persike 2020, S. 278) realitätsnahe Erfahrungsräume im
Sinne virtueller Lernumgebungen generieren lassen. Nicht zuletzt die universi-
täre Lehrer:innenbildung sollte angehende Lehrkräfte für VR-nutzende Settings
professionalisieren – sowohl in inhaltlich-fachwissenschaftlicher als auch fach-
didaktischer und bildungswissenschaftlicher Hinsicht – weil dadurch inhaltliche,
pädagogische und die mittlerweile unerlässlichen digitalen Kompetenzen aufge-
baut werden können (vgl. Kultusministerkonferenz 2021, S. 24; Honegger 2021).
Die dabei angeeigneten digitalen Kompetenzen brauchen Lehrkräfte nicht zuletzt
deshalb, weil sie digitale Lernumgebungen selbst gestalten und Schüler:innen
den Erwerb digitaler Kompetenzen ermöglichen müssen – eine Aufgabe, der sich
jedes schulische Unterrichtsfach stellen muss (vgl. Kultusministerkonferenz 2016,
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S. 23 f.). Das heißt, Entwicklungen wie Virtual Reality sollten auch in die Religi-
onslehrer:innenbildung integriert werden. Im Kontext religiöser Bildung ergeben
sich hierdurch unter anderem für kirchenpädagogische Settings Potenziale, da
Virtual Reality beispielsweise 3D-Kirchen(raum)erschließungen möglich macht.

Um den genannten Herausforderungen zu begegnen, wurde das Seminar Kir-
chenpädagogik 2.0?! Virtuelle Kirchenräume konzipieren, erkunden und erfahrbar
machen im Sinne des Flipped-Classroom-Konzepts entwickelt.1 Den inhaltli-
chen Kern bildet dabei die VR-Kirchenpädagogik und den strukturellen Rahmen
das Flipped-Classroom-Konzept: Lehramtsstudierende der Theologie durchlau-
fen, entwickeln und erproben eine VR-Kirchen(raum)erschließung, wobei diese
Praxiserfahrungen wissenschaftlich durch einen die Studierenden vorbereitenden
Online-Selbstlernkurs gerahmt werden. Die Seminarkonzeption fokussiert dabei
digitale Souveränität (vgl. Blossfeld et al. 2018), insofern sie das Zusammenspiel
inhaltlicher, digitaler und pädagogischer Kompetenzen, die sowohl Hochschul-
lehrende wie (Lehramts-)Studierende benötigen, fördert: Denn von der kir-
chenpädagogischen Theoriebildung ausgehend muss bspw. entschieden werden,
welche Software sich für die Erstellung von VR-Kirchen(raum)erschließungen
eignet und wie letztgenannte zielgruppengerecht aufbereitet werden können. Bis-
weilen gilt es damit umzugehen, dass der techn(olog)ische Idealzustand bei
der praktischen Realisierung auf Schwierigkeiten trifft, die technische sowie
konzeptuell-didaktische Veränderungen erfordern und damit zu adaptiven Kom-
petenzsteigerungen beitragen. An derartigen Entwicklungsprozessen beteiligt das
entwickelte Seminar Studierende im Sinne eines forschenden Lernens. Letztge-
nanntes ermöglicht Innovationsgenerierung durch digitalisierungsbezogene Lehre,
insofern es bis dato noch keine schlüssigen Konzepte und verlässlichen tech-
nischen Möglichkeiten gibt, wie (zukünftige) Religionslehrkräfte eigenständig
virtuelle Kirchenerschließungen entwickeln und in ihr unterrichtliches Handeln
integrieren können.

Nicht zuletzt deshalb wurde diese neu für das Curriculum der Bamber-
ger Religionslehrer:innenbildung entwickelte Lehrveranstaltung durch Begleit-
forschungen evaluiert. Dabei stand folgendes Erkenntnisinteresse im Zentrum:
Wie verändert sich die digitalitätsbezogene Selbsteinschätzung und Selbstwirk-
samkeitserwartung angehender Religionslehrkräfte durch die Erprobung und
eigenständige Konzeption von virtuellen Kirchen(raum)erschließungen mittels
VR-Technologie im Rahmen des Seminars Kirchenpädagogik 2.0?!?

1 Das Konzept und dieser Beitrag entstand im Rahmen des Projekts „Digitale Kulturen der
Lehre entwickeln – DiKuLe“ der Universität Bamberg, gefördert durch die Stiftung Innova-
tion in der Hochschullehre.
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Der vorliegende Beitrag zeigt daher auf, wie Virtual Reality und das Flipped-
Classroom-Konzept in die universitäre Religionslehrer:innenbildung integriert
werden können, indem die theoriegeleitete Seminarentwicklung erläutert und
Entwicklungsergebnisse vorgestellt werden. Anschließend wird auf die seminar-
begleitende Prä-Post-Umfrage mit ersten Evaluationsergebnissen eingegangen,
um daraus Konsequenzen für die Entwicklung digitaler Kulturen in der Hoch-
schullehre und zukünftige Forschungen abzuleiten.

2 Kirchenpädagogik 2.0?! Theoriegeleitete Entwicklung
eines VR-Seminars

Im Folgenden soll die theoriegeleitete Entwicklung des Seminars Kirchenpäd-
agogik 2.0?!, welche auf didaktischen Überlegungen zur Kirchenpädagogik, zu
Virtual Reality und zum Flipped-Classroom-Konzept fußt, skizziert werden.

2.1 Kirchenpädagogik

Die Kirchenpädagogik „ist eine dynamische und kreative Teildisziplin der
Religionspädagogik“ (Rupp 2017b, S. 8), wobei der Begriff „von dem der »Mu-
seumspädagogik« abgeleitet [ist]. Beiden geht es um eine […] Erschließung eines
Kunstwerkes – im Falle der Kirchenpädagogik um den Kirchenraum“ (Rupp
2008, S. 14; Hervorh. im Orig.). Generell gibt es verschiedene Ansätze der
Kirchenpädagogik, wobei nach Rupp und Grom die folgenden fünf Ansätze
zu unterscheiden sind: Kirchenerkundung; Kirchenführung; Kirchenbegehung;
aktive Kirchenerschließung mit Kopf, Herz und Hand; Kirchenbegegnung (vgl.
Rupp und Grom 2017, S. 211 f.). Im Rahmen des Seminars Kirchenpädagogik
2.0?! wurde der Ansatz der aktiven Kirchenerschließung mit Kopf, Herz und
Hand grundgelegt. Dieser Ansatz betont laut Rupp und Grom 2017 den ganz-
heitlichen Zugang zum Kirchenraum, das heißt, es sollen möglichst alle Sinne
angesprochen, individuelle Entdeckungen gemacht und Geheimnisse, wie z. B.
die Bedeutung von religiösen Symbolen, aufgedeckt werden. Dabei stellen kir-
chenpädagogische Settings ein Zusammenspiel verschiedener Methoden dar, die
je nach gewähltem Ansatz variieren. Da es sich bei der aktiven Kirchenerschlie-
ßung um einen ganzheitlichen Ansatz handelt, können folglich auch Methoden
anderer Ansätze, also beispielsweise spirituelle Formen wie das Sprechen eines
Gebets im Kirchengebäude, einbezogen werden. Weitere beispielhafte Methoden



Virtual Reality und Flipped Classroom in religionspädagogischen … 263

sind das Deuten der Gestalt des Kirchengebäudes, das Aufsuchen eines Lieb-
lingsplatzes oder das Begehen des Kirchenraums auf verschiedene Weise, z. B.
im Sinne des Pilgerschritts (vgl. ebd., S. 212 ff.). Unabhängig vom gewähl-
ten Ansatz haben kirchenpädagogische Zugänge meist eine ähnliche Abfolge:
Diese beginnen zunächst mit einer Hinführung im Klassenzimmer, Seminarraum
o. Ä., um die Lernenden auf die Begegnung mit der Kirche vor Ort vorzube-
reiten. Dies kann beispielsweise mithilfe von Referaten oder Rechercheaufträgen
geschehen. Im Anschluss daran erfolgt die eigentliche Kirchenerschließung2, die
zunächst vor der Kirche beginnt. In diesem Zusammenhang soll die architekto-
nische Außengestalt wahrgenommen und die Kirche umrundet werden. In einem
nächsten Schritt sollte ein bedachter Übergang von außen nach innen initiiert
werden, wofür sich insbesondere Schwellenrituale, z. B. das Eintreten in die Kir-
che mit einer Kerze, eignen. Im weiteren Verlauf erfolgt die Erschließung des
Kirchenraums – gemeinsam, aber auch individuell und/oder arbeitsteilig: Hier-
bei geht es darum, den Kircheninnenraum und seine Ausstattungsgegenstände
wahrzunehmen, zu erkunden, zu deuten und einzuordnen, wobei sich aus der
Eigenart des Kirchenraums, der Zielgruppe und dem grundgelegten kirchenpäd-
agogischen Ansatz die entsprechenden Methoden und Themen ergeben. Den
Abschluss einer Kirchenerschließung bildet meist ein bewusster Übergang von
innen nach außen im Sinne eines Abschlussrituals, wie z. B. das Singen oder
Hören eines Liedes beim Hinausgehen aus der Kirche. Im Anschluss ist die Aus-
wertung, Zusammenfassung und Weiterarbeit außerhalb der Kirche zentral, da
durch entsprechende (Meta-)Reflexionen Kompetenzzuwächse gefestigt werden
können. Dies kann beispielsweise mithilfe von Lernspielen, Begriffsklärungen
oder dem Erstellen von Produkten, z. B. eines Kirchenführers oder einer Kir-
chennachbildung, geschehen (vgl. Rupp 2017a, S. 204 ff.; Rupp und Grom 2017,
S. 213 f.; Mendl 2008, S. 105 f.).

2.2 Immersion als Erfolgsfaktor für Virtual Reality

Kirchenpädagogische Settings können auch mittels VR zugänglich gemacht
werden und bieten dadurch für (hoch-)schulische Lehr-Lern-Prozesse ortsunab-
hängige Potenziale – insbesondere dann, wenn eine gute Immersion garantiert
werden kann.

Unter Virtual Reality wird eine „computergenerierte, dreidimensionale Welt,
die versucht, der Realität möglichst nahe zu kommen“ (Virtual Reality 2000,

2 Alternative: Kirchenerkundung; Kirchenführung; Kirchenbegehung; Kirchenbegegnung.
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S. 3360) verstanden. Für derartige Darstellungen wird das „Schlüsselwort immer-
siv […] benutzt, um VR Anwendungen von konventionellen digitalen Formaten
zu unterscheiden, deren Anzeige auf einem handelsüblichen Computermonitor
geschieht“ (Persike 2020, S. 278; Hervorh. im Orig.). Laut Gerwens bezeichnet
Immersion den Effekt, inwiefern jemand „die virtuelle Welt als real empfindet“;
dies ist ein „entscheidender Faktor für den Erfolg einer virtuellen Lernumge-
bung“ (Gerwens 2018, S. 1). Dabei kann zwischen dem technischen und mentalen
Aspekt der Immersion unterschieden werden. Ersterer nimmt u. a. Bezug auf die
Eigenschaften von Ausgabegeräten, wobei die folgenden vier Merkmale einen
hohen Grad an technischer Immersion gewährleisten (vgl. Gerwens 2018, S. 4;
Slater und Wilbur 1997):

• weitestgehende Isolation von der Außenwelt, d. h. vor allem computergene-
rierte Sinneseindrücke;

• Ansprache möglichst vieler Sinne;
• weitestgehend von Ausgabegeräten umgeben;
• hohe Qualität der Darstellung.

Der mentale Aspekt der Immersion – häufig auch Präsenz genannt – bezieht
sich hingegen auf das subjektive Gefühl der Nutzer:innen, sich innerhalb der
VR-Umgebung zu befinden, wobei drei Teilaspekte zu unterscheiden sind (vgl.
zusammenfassend Gerwens 2018, S. 4):

• Ortsillusion: Gefühl der Nutzer:innen, sich am virtuellen Ort zu befinden;
• Plausibilitätsillusion: Gefühl der Nutzer:innen, dass die Ereignisse der virtuel-

len Welt real sind;
• Involviertheit: Interesse der Nutzer:innen an der virtuellen Umgebung.

Die Ortsillusion wird dabei durch immersive Displays und die Möglichkeit, eines
Betrachtungswechsels, unterstützt. Die Plausibilitätsillusion beruht im Vergleich
zur Ortsillusion eher auf den Inhalten als auf der Art der Darstellung der virtuel-
len Umgebung. Die Ortsillusion kann noch so überzeugend sein, sind jedoch die
Nutzer:innen an der virtuellen Umgebung inhaltlich nicht interessiert, sinkt das
Präsenzgefühl (vgl. ebd.).

Der Grad der technischen Immersion wiederum nimmt Einfluss auf die drei
Teilaspekte der mentalen Immersion (Ortsillusion, Plausibilitätsillusion, Invol-
viertheit), welche in Summe das Gefühl der Präsenz bzw. die mentale Immersion
der Nutzer:innen bestimmen (vgl. ebd., S. 4 f.).
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Die Gestaltung kirchenpädagogischer VR-Settings im Rahmen der universi-
tären Lehrer:innenbildung muss also darauf bedacht sein, den Faktor Immersion
möglichst optimal zu fokussieren. Hierfür erweisen sich sowohl entsprechende
Soft- und Hardwarelösungen als auch die Orientierung an den subjektiven
Gefühlen der Nutzer:innen als relevante Größen.

2.3 Flipped-Classroom-Konzept

Die Prägung einer digitalen Kultur der Lehre lebt nicht nur von digitaler Tech-
nik, sondern insbesondere auch von einem methodisch-hochschuldidaktischen
Change. Gerade der Aufbau neuer Settings – wie bspw. der hier fokussierten
VR-Kirchenpädagogik – erfordert Optionen individueller Lerngelegenheiten, um
Studierenden zu ermöglichen, sich neue Kompetenzfelder (insbes. technische) in
ihrem eignen Tempo aneignen zu können. Das Flipped-Classroom-Konzept stellt
eine derartige Möglichkeit dar.

Wird das Flipped- bzw. Inverted-Classroom-Konzept „aus technologischer
Sicht [betrachtet], ist es ein Blended-Learning-Modell, das Präsenz- und Online-
Elemente miteinander verbindet“ (Burdinski und Glaeser 2016, S. 6). Im
Gegensatz zum klassischen Blended-Learning-Konzept, bei dem die Wissensver-
mittlung in Präsenz und die Vertiefung bzw. Anwendung online erfolgt, werden
beim Flipped-Classroom-Konzept diese beiden Bestandteile vertauscht. Demnach
eignen sich die Lernenden die theoretischen Inhalte im Online-Selbststudium
an, während die jeweils darauffolgende Präsenszeit für Diskussionen, Vertiefun-
gen o. Ä. genutzt wird (vgl. Wipper und Schulz 2021, S. 72). Folglich wird
das klassische Blended-Learning-Setting bzw. auch der herkömmliche Präsenz-
unterricht – wie der Name des Konzepts bereits vermuten lässt – auf den Kopf
gestellt. Beim Flipped-Classroom-Konzept geht es jedoch „nicht darum, Präsenz-
lehre durch Online-Lehre zu ersetzen und somit die Präsenzzeit zu reduzieren.
[…] Das Ziel ist, die Zeit des gemeinsamen Zusammenkommens für kommu-
nikative und kollaborative Aktivitäten zu nutzen“ (Fischer und Spannagel 2012,
S. 227).

Das Flipped-Classroom-Konzept ist durch einen typischen Verlauf gekenn-
zeichnet, der sich durch spezifische Aufgaben von Lehrenden und Lernenden
vor und in der Präsenzsitzung ergibt. Zunächst ist es laut Wipper und Schulz
2021 vor der Einführung des Flipped-Classroom-Konzepts sinnvoll, dessen Grun-
didee und Mehrwert den Studierenden im Rahmen einer Präsenzveranstaltung
zu erläutern sowie einen Ausblick auf die erste Onlinephase zu geben. Gene-
rell ist es die Aufgabe der Lehrenden, vor der Lehrveranstaltung – also vor der
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gemeinsamen Präsenzzeit – Lehrmaterialien zu konzipieren und den Lernenden
online zur Verfügung zu stellen. Hierbei kann es sich beispielsweise um Videos,
Podcasts, Texte oder Tests handeln. Die Lernenden sollen sich mithilfe dieser
Materialien selbstständig auf die darauffolgende Präsenzsitzung vorbereiten. In
der Präsenzphase agieren die Lehrenden dann im Sinne von Lernbegleiter:innen,
die den Lernprozess durch aktivierende Methoden, wie z. B. Quizze, Fallbei-
spiele, Projektarbeiten oder Diskussionen, anregen. Die Lernenden haben somit
in den Präsenzsitzungen Zeit, die Inhalte allein, in Partner- oder Gruppenarbeit
einzuüben und zu vertiefen – auch unter Aufgreifen der fachlichen Expertise
der Dozierenden. Dabei sollte in den Präsenzsitzungen auf das Wiederholen der
Inhalte der Onlinephase verzichtet werden, sodass die Lernenden die Notwen-
digkeit, sich auf die Präsenzphase vorzubereiten, erkennen und dementsprechend
handeln (vgl. Wipper und Schulz 2021, S. 83–88).

2.4 Seminarkonzeption Kirchenpädagogik 2.0?!

Die unter Abschn. 2.1. mit Abschn. 2.3. skizzierten theoretischen Verortungen
markieren die Basis der Konzeption des Seminars Kirchenpädagogik 2.0?!

2.4.1 Anforderungen an eine VR-Kirchenpädagogik
Im Folgenden werden die didaktischen Überlegungen zur Kirchenpädagogik mit
den theoretischen Erkenntnissen zu VR in Beziehung gesetzt. Daraus resultieren
Anforderungen an eine VR-Kirchenpädagogik mit entsprechenden Konsequenzen
für die Konzeption von VR-Kirchen(raum)erschließungen.

Eine virtuelle Kirchenerschließung, bei der Kopf, Herz und Hand im Zentrum
stehen, ist ganzheitlich angelegt und will möglichst viele Sinne ansprechen. Dies
steht im Einklang mit dem technischen Aspekt der Immersion, der ebenfalls eine
Ansprache möglichst vieler Sinne im Kontext einer VR-Umgebung vorsieht.

Um kirchenpädagogischen Grundlogiken gerecht zu werden, sollte zudem
der typische Ablauf kirchenpädagogischer Settings ins Digitale überführt wer-
den. Im Kontext einer VR-Kirchenpädagogik berührt dies insbesondere den Teil,
der regulär vor bzw. in der Kirche stattfindet, also die eigentliche Kirchener-
schließung vor Ort. Demnach sollte sich auch eine virtuelle Kirchenerschließung
zunächst der Außengestalt der Kirche annähern, ehe ein bewusster Übergang
von außen nach innen angeregt und der Kircheninnenraum erschlossen wird.
Abschließend muss auch hier wiederum ein bedachter Übergang von innen
nach außen erfolgen, wobei der gesamte Ablauf eine abgestimmte Komposi-
tion verschiedener kirchenpädagogischer Methoden darstellen sollte. Dies hat
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für die Konzeption einer VR-Kirchen(raum)erschließung folgende Konsequen-
zen: Es sind ein 3D-Kirchenaußenmodell, ein 3D-Kircheninnenraummodell sowie
analoge kirchenpädagogische Methoden nötig, die ins Digitale transformiert wer-
den.3 Aus den theoretischen Überlegungen zu VR ergeben sich Anforderungen
an die Erstellung dieser 3D-Kirchenmodelle: Damit bei den Nutzenden das
Gefühl entstehen kann, diese Modelle seien real, sollten die Eigenschaften von
Ausgabegeräten, die einen hohen Grad an technischer Immersion ermöglichen
und zugleich Einfluss auf die mentale Immersion haben, berücksichtigt werden.
So sollte eine weitestgehende Isolation von der Außenwelt, bei der die Nut-
zer:innen vor allem von Ausgabegeräten umgeben sind und möglichst viele Sinne
angesprochen werden, sichergestellt werden. Für eine hohe Darstellungsqualität
der 3D-Kirchenmodelle, werden ein geeignetes Erstellungsprogramm sowie eine
qualitativ hochwertige Kamera und VR-Brille benötigt.

Auch diese Anforderungen an eine VR-Kirchenpädagogik mit den entspre-
chenden Konsequenzen für die Erstellung von VR-Kirchen(raum)erschließungen
mündeten in die Konzeption des Seminars Kirchenpädagogik 2.0?!

2.4.2 Inhaltliche Grundidee und Verlauf des Seminars
Die inhaltliche Grundidee des Seminars Kirchenpädagogik 2.0?! besteht darin,
Lehramtsstudierende der Theologie für das Arbeiten mit VR-Technik im Kontext
der Kirchenpädagogik zu professionalisieren.

In einer Präsenzsitzung erproben die Studierenden die von der Autorin erstellte
VR-Kirchen(raum)erschließung, das heißt, sie erkunden die Bamberger Kirche
St. Heinrich mit einer VR-Brille in Kombination mit der App Actionbound.
Im weiteren Seminarverlauf konzipieren die Studierenden dann selbst VR-
Kirchen(raum)erschließungen für eine bestimmte schulische Zielgruppe: Dafür
erstellen sie zunächst mithilfe der App Matterport 3D-Modelle der Außen- und
Innengestalt einer Kirche. Anschließend didaktisieren sie diese 3D-Modelle,
indem sie diese mittels Matterport mit Informationen zur Ausstattung versehen.
Mithilfe der Anwendung Actionbound wiederum transformieren die Studieren-
den analoge kirchenpädagogische Methoden ins Digitale, z. B. das Aufsuchen
eines Lieblingsplatzes im Kirchenraum, um den Nutzer:innen ein Gefühl für den
Raum zu ermöglichen, oder das Sprechen eines Gebets vom Ambo aus, um typi-
sche Handlungen im Kirchenraum nachvollziehbar werden zu lassen. Dadurch
entstehen weitere VR-Kirchen(raum)erschließungen, die die Studierenden im
Anschluss jeweils mit einer Gruppe von Schüler:innen an verschiedenen Schulen

3 Aus der Notwendigkeit, die Kirche sowohl von außen als auch von innen im VR-Modus zu
erschließen, resultiert die Bezeichnung VR-Kirchen(raum)erschließung.
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erproben. Diese schulischen Praxiserfahrungen werden abschließend im Kontext
der theoretischen Vorüberlungen zu VR-Kirchenpädagogik unter Anleitung der
Dozierenden reflektiert.

2.4.3 Flipped Classroom als struktureller Rahmen des Seminars
Im Folgenden steht die Ausgestaltung des Flipped-Classroom-Konzepts, das den
strukturellen Rahmen des Seminars Kirchenpädagogik 2.0?! bildet, im Fokus.

Vor der eigentlichen Konzeptdurchführung markiert eine präsentische Auf-
taktveranstaltung den Start, in der die inhaltliche Seminaridee, das Flipped-
Classroom-Konzept mit seiner Zielstellung sowie die Prüfungsanforderungen
vorgestellt werden. Darüber hinaus wird ein Ausblick auf den ersten Online-
Selbstlernkurs gegeben, der sich dem Thema „Kirchenpädagogik & Digitalität“
theoretisch annähert. In Summe sollen auf diese Weise organisatorische Rück-
fragen im weiteren Verlauf vermieden und Akzeptanz für das Vorgehen erreicht
werden.

Abb. 1 zeigt den Seminaraufbau sowie konkreten Seminarverlauf im Sinne
des Flipped-Classroom-Konzepts. Generell werden im Rahmen des Seminars
drei Phasen unterschieden: vor der Präsenzveranstaltung, während der regulären
Seminarzeit in ausgewählten Seminarphasen und in der Präsenzveranstaltung. Vor
der jeweiligen Präsenzveranstaltung sollen die Studierenden meist einen Online-
Selbstlernkurs bearbeiten, der sich u. a. aus interaktiven Videos, Glossaren oder
Reflexionsaufträgen zusammensetzt. In der jeweils darauffolgenden Präsenzsit-
zung erfolgen Ergebnispräsentationen und wird Zeit für Fragen sowie Projektar-
beiten gegeben. In ausgewählten Seminaretappen führen die Studierenden anstelle
eines Online-Selbstlernkurses praktische Tätigkeiten (z. B. 3D-Kirchenmodelle
erstellen & didaktisieren) zur Vorbereitung auf die nächste Präsenzveranstaltung
durch. In diesem Zusammenhang gibt es für eventuelle Rückfragen an die Dozie-
rende und zur gegenseitigen Unterstützung der Studierenden untereinander ein
freiwilliges Austauschangebot während der regulären Seminarzeit.

Grundsätzlich wechseln sich die Phasen vor der Präsenzveranstaltung und in
der Präsenzveranstaltung wöchentlich ab. Das heißt: In einer Woche bearbeiten
die Studierenden jeweils die 90-minütige Online-Lektion bzw. die vorbereitenden
praktischen Tätigkeiten und in der darauffolgenden Woche findet die 90-minütige
Präsenzveranstaltung statt. Im Folgenden wird der genauere Seminarverlauf
betrachtet:

Im Rahmen des ersten Online-Selbstlernkurses wird den Studierenden Gele-
genheit gegeben, sich mit dem Thema „Kirchenpädagogik & Digitalität“ ausein-
anderzusetzen. In diesem Zusammenhang werden Grundbegriffe der Kirchenpäd-
agogik und Digitalität definiert sowie beide Bereiche das erste Mal theoretisch
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Abb.1 Kirchenpädagogik 2.0?! – Seminaraufbau und -verlauf im Sinne des Flipped-
Classroom-Konzepts

in Beziehung gesetzt. In der folgenden Präsenzsitzung vertiefen die Studie-
renden das Thema „Kirchenpädagogik & Digitalität“, indem sie sich diesem
praktisch annähern: Sie erkunden die Kirche St. Heinrich mit einer VR-Brille
in Kombination mit der App Actionbound.

Der darauffolgende Online-Selbstlernkurs thematisiert die Grundlagen der Kir-
chenpädagogik, indem auf didaktische Prinzipien, kirchenpädagogische Ansätze
(inklusive Methoden) und den typischen Verlauf derartiger Settings eingegan-
gen wird. Eine Vertiefung dieser theoretischen Inhalte erfolgt in der nächsten
Präsenzsitzung, indem die bereits durchgeführte VR-Kirchen(raum)erschließung
hinsichtlich des Einsatzes kirchenpädagogischer Methoden und Prinzipien analy-
siert wird. In diesem Kontext folgt im Sinne des typischen Verlaufs kirchen-
pädagogischer Veranstaltungen auch eine Auswertung und Zusammenfassung
der Ergebnisse der VR-Kirchen(raum)erschließung. Schließlich bekommen die
Studierenden Zeit, mit der fachlichen Einarbeitung in die von ihnen selbst
für VR-Anwendungen zu digitalisierende Kirche – zu der sodann eine VR-
Kirchen(raum)erschließung erstellt werden soll – zu beginnen.

Der nächste Online-Kurs befasst sich mit den Grundlagen der Digitalität. In
diesem Zusammenhang wird auf die Begriffe Kultur der Digitalität (vgl. Stalder
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2016; Brustkern und Lindner 2021), Virtual Reality und Immersion eingegan-
gen. Weiterhin sollen sich die Studierenden mithilfe von Erklärvideos – die im
Sinne von Schritt-für-Schritt-Anleitungen aufbereitet werden – mit dem Thema
„Erstellung und Didaktisierung von 3D-Kirchenmodellen“ auseinandersetzen. In
der darauffolgenden Präsenzsitzung erfolgt die Vertiefung und Anwendung dieser
theoretischen Inhalte mittels eines Stationenlaufs: In diesem Kontext reflektie-
ren die Studierenden den Online-Selbstlernkurs durch gezielte Fragen, erstellen
ein 3D-Modell des Seminarraums, welches sie anschließend didaktisieren. Letz-
tere Übung hilft, funktionalen Unklarheiten und technischen Problemen bei
der späteren Erstellung sowie Didaktisierung der 3D-Kirchenmodelle vorzu-
beugen. Abschließend bekommen die Studierenden Zeit für gruppenspezifische
Absprachen hinsichtlich der Konzeption der VR-Kirchen(raum)erschließungen.

Darauf folgt eine zweiwöchige dezentrale Arbeitsphase, in der die Studieren-
den gruppenweise 3D-Kirchenmodelle erstellen und didaktisieren. Diese Phase
wird durch ein freiwilliges Austauschangebot mit der Dozentin zur regulären
Seminarzeit ergänzt. Die Studierenden haben so beispielsweise die Möglich-
keit, Fragen zu stellen, bereits erstellte 3D-Kirchenmodelle mit der VR-Brille
zu testen und sich gegenseitig Hilfestellung zu geben. Im Rahmen der nächs-
ten Präsenzsitzung folgt sodann die Präsentation und gegenseitige Erkundung der
fertigen VR-Kirchen(raum)erschließungen, wobei jede Gruppe didaktische Erläu-
terungen anführen soll. Insbesondere die Zielgruppenangemessenheit gilt es, zum
Gegenstand der Diskussion und des Feedbacks zu machen.

Auf die Präsenzsitzung folgt eine dezentrale Phase, in der die Studierenden
die jeweilige VR-Kirchen(raum)erschließung mit einer Gruppe von Schüler:innen
an unterschiedlichen Bamberger Schulen erproben. Im Falle von Rückfragen,
Problemen o. Ä. können die Studierenden wiederum das freiwillige Austauschan-
gebot mit der Dozentin aufsuchen. In den letzten beiden Präsenzsitzungen erfolgt
zum einen ein Erfahrungsaustausch über die Erprobung und zum anderen eine
Reflexion des gesamten Seminars.

Gegenstände der mündlichen Prüfung zum Seminar bilden die didaktische Ein-
ordnung der erstellten VR-Kirchen(raum)erschließung, die Reflexion einzelner
Seminaretappen sowie die Inhalte des Online-Selbstlernkurses.
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3 Entwicklungsergebnisse

Im Folgenden wird ein 3D-Kircheninnenraummodell als beispielhaftes Entwick-
lungsergebnis vorgestellt, an dem sich zeigt, was es in religionspädagogischer
Hinsicht bedeuten kann, digitale Kulturen in der Lehre produktiv „mitzuentwi-
ckeln“ und „mitzugestalten“.

Generell können die mit der App Matterport erstellten 3D-Kirchenmodelle
(Außen- und Innenraummodelle) per Smartphone, Tablet oder PC sowie mit
einer VR-Brille erkundet werden. Der folgende Link führt zur Web-Ansicht des
Innenraummodells der Bamberger Kirche St. Heinrich: https://my.matterport.com/
show/?m=hrEEXVFrGny. Zunächst erscheint die Kirche in 3D, ehe die VR-
Nutzer:innen in die virtuelle Welt eintauchen. Im Kirchenraum können sich die
Nutzer:innen umsehen, indem sie durch Klicken und Halten die Ansicht verän-
dern. Auf dem Boden in der Modellansicht befinden sich Kreise, die ausgewählt
werden können, um sich im virtuellen Raum zu bewegen und die Kirche zu
erkunden. Die farbigen Punkte – die sogenannten Mattertags – die im Rahmen
der Didaktisierung platziert wurden, enthalten u. a. Informationen sowie weitere
Bilder zum Kirchenraum und seiner Ausstattung.

Wird die Kirche hingegen mit einer VR-Brille erkundet, können sich die Nut-
zer:innen durch Kopfbewegungen im dreidimensionalen Raum umsehen und sich
per Controller von Punkt zu Punkt bewegen. In der VR-Ansicht sind jedoch
die sogenannten Mattertags aufgrund softwareseitiger Limitationen (noch) nicht
sichtbar; über Mattertags wäre grundsätzlich auch das Integrieren kirchenpäd-
agogischer Methoden durch das Einblenden von Aufgaben (z. B.: Suchen Sie
sich einen Lieblingsplatz im VR-Kircheninnenraum!) möglich. Aufgrund dieses
Defizits wurde zur Erstellung der VR-Kirchen(raum)erschließungen auf eine
zweite Anwendung – Actionbound – zurückgegriffen, mit der kirchenpädago-
gische Methoden im Sinne von Erkundungsaufträgen dargestellt werden können.
Das heißt: In der Actionbound-Web-Version lässt sich eine Abfolge von Informa-
tionen, Aufgaben, Quizzes, Bilder, Videos etc. erstellen. Den Nutzer:innen kann
der Bound zugänglich gemacht werden, indem sie den entsprechenden QR-Code
mithilfe der Actionbound-App scannen. Für VR-Kirchen(raum)erschließungen
bedeutet das: Actionbound stellt die notwendigen Erkundungsaufträge bereit
und gibt Anweisungen, wann die Kirche auf welche Weise mit der VR-Brille
erkundet werden soll. Dadurch kann auch der typische Verlauf kirchenpädagogi-
scher Veranstaltungen abgebildet und zugleich eine bewusste Betrachtung sowie
Erschließung der 3D-Kirchenmodelle sichergestellt werden. Abb. 2 zeigt den QR-
Code zum Bound VR-Kirchen(raum)erschließung St. Heinrich. Folglich können

https://my.matterport.com/show/?m=hrEEXVFrGny
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Abb.2 QR-Code zur VR-
Kirchen(raum)erschließung
St. Heinrich

die 3D-Kirchenmodelle sowohl für sich betrachtet als auch in Kombination mit
der App Actionbound gezielt erschlossen werden.

Im Rahmen des im Sommersemester 2022 zum ersten Mal durchgeführten
Seminars entwickelten die Studierenden entsprechende pädagogische Settings
zu von ihnen selbst digitalisierten Bamberger Kirchen. Durch die Kombina-
tion der Anwendungen Matterport und Actionbound zur Erstellung von VR-
Kirchen(raum)erschließungen wird die in der Einleitung adressierte Problematik
deutlich: Der techn(olog)ische Idealzustand trifft bei der praktischen Realisierung
auf Schwierigkeiten und benötigt daher technische sowie konzeptuell-didaktische
Justierungen. Inwiefern u. a. dadurch zur digitalitätsbezogenen Kompetenzstei-
gerung der partizipierenden Studierenden beigetragen werden konnte, zeigt die
nachfolgende Begleitforschung.

4 Begleitforschung: Digitalitätsbezogene
Selbsteinschätzung

Mittels des digitalen Lehr-Lern-Settings im Seminar Kirchenpädagogik 2.0?!
sollten die Studierenden digitale Selbstwirksamkeitserfahrungen und digitalitäts-
bezogene Kompetenzen aufbauen können. Anhand der im Folgenden präsen-
tierten Ergebnisse der Begleitforschung lassen sich erste Tendenzen ableiten,
inwiefern das Arbeiten an und mit VR-kirchenpädagogischen Zugangs- und
Verfahrensweisen entsprechende Effekte hat.

4.1 Untersuchungsdesign

Die Datenerhebung erfolgte im Rahmen des im Sommersemester 2022 an
der Otto-Friedrich-Universität Bamberg durchgeführten Seminars Kirchenpäd-
agogik 2.0?! Zu Semesterbeginn und Semesterende wurde in diesem Seminar
(Experimentalgruppe) sowie in der Vorlesung Kontexte religiöser Lern- und Bil-
dungsprozesse (Kontrollgruppe) eine Erhebung mittels Fragebogen durchgeführt.
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Die Kontrollgruppe absolvierte eine Vorlesung, die keine expliziten Lernzu-
wächse im Kontext der Arbeit mit digitalen Lehr-Lern-Settings fokussierte. Der
Fragebogen wurde den Studierenden online über die Plattform SoSci Survey zur
Verfügung gestellt, wobei die Teilnehmenden jeweils zu Beginn der Befragung
einen pseudonymisierenden Code generieren sollten. Dieser Code diente dazu,
die jeweiligen Daten des Prä- und Posttests im Rahmen der späteren Auswertung
zusammenzuführen.

4.2 Stichprobenbeschreibung

An der Intervention nahmen insgesamt N = 36 Studierende teil, wobei nachfol-
gend genauer auf die Experimental- und Kontrollgruppe eingegangen wird.

Die Teilnehmer:innen des Seminars Kirchenpädagogik 2.0?! stellten die Expe-
rimentalgruppe (= EG) dar, welche mit VR-Technologie arbeitete. Der Prätest
umfasste N = 12 und der Posttest N = 11 Teilnehmende. Die Studierenden
befanden sich durchschnittlich im 6. Studiensemester (M = 5.50; SD = 1.98),
waren im Mittel 22 Jahre alt (M = 21.58; SD = 1.44) und 91,7 % von ihnen
sind weiblich. Davon studieren 16,7 % den Bachelorstudiengang Theologische
Studien, 75,0 % einen Lehramtsstudiengang (Staatsexamen, B. Ed., M. Ed., B.
Sc., M. Sc.) und 8,3 % Sonstiges.

Die Umfrage-Teilnehmer:innen aus der Vorlesung Kontexte religiöser Lern-
und Bildungsprozesse stellten die Kontrollgruppe (= KG) dar, welche keine VR-
Technologie verwendete. Der Prätest umfasste N = 24 und der Posttest N = 16
Teilnehmende. Diese Studierenden befanden sich durchschnittlich im 3. Studien-
semester (M = 3.38; SD = 1.31), waren im Mittel 22 Jahre alt (M = 21.58;
SD = 2.28) und 79,2 % von ihnen sind weiblich. Davon studieren 20,8 %
den Bachelorstudiengang Theologische Studien, 75,0 % einen Lehramtsstudien-
gang (Staatsexamen, B. Ed., M. Ed., B. Sc., M. Sc.) und 4,2 % Sonstiges. Die
Anzahl der Teilnehmenden am Prä- und Posttest getrennt nach Experimental- und
Kontrollgruppe im Überblick, ist Abb. 3 zu entnehmen.

4.3 Beschreibung der Evaluationsinstrumente

Tab. 1 zeigt die im Kontext des Prä- und Posttests verwendeten Evaluationsin-
strumente, wobei die Kontrollgruppe die Fragen zu Emotionen in Bezug auf die
Integration digitaler Medien nicht erhielt.
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Abb.3 Anzahl der Teilnehmenden am Prä- und Posttest

Tab.1 Evaluationsinstrumente im Überblick (Eigene Darstellung)

Prätest Posttest

Pseudonymisierender Code Pseudonymisierender Code

Lehrveranstaltungszuordnung Lehrveranstaltungszuordnung

Personenbezogene Daten (Geschlecht, Alter,
Studiengang, Semesterzahl im Hauptfach)

Personenbezogene Daten (Geschlecht,
Alter, Studiengang, Semesterzahl im
Hauptfach)

Skala zur Selbsteinschätzung digitaler
Kompetenzen bei Lehramtsstudierenden
(vgl. Rubach und Lazarides 2019)

Skala zur Selbsteinschätzung digitaler
Kompetenzen bei Lehramtsstudierenden
(vgl. Rubach und Lazarides 2019)

Selbsteinschätzung kompetente Nutzung
digitaler Medien (adaptiert; vgl. Persike und
Friedrich 2016; Rubach und Lazarides 2019)

Selbsteinschätzung kompetente Nutzung
digitaler Medien (adaptiert; vgl. Persike
und Friedrich 2016; Rubach und Lazarides
2019)

Selbstwirksamkeit von Lehrer:innen im
Hinblick auf die unterrichtliche Integration
digitaler Technologie (vgl. Doll und Meyer
2021)

Selbstwirksamkeit von Lehrer:innen im
Hinblick auf die unterrichtliche
Integration digitaler Technologie (vgl.
Doll und Meyer 2021)

Emotionen in Bezug auf die Integration
digitaler Medien (vgl. Breyer und
Bluemke 2016)

Einstellungen gegenüber digitaler Lehre/
digitalen Medien (adaptiert; vgl.
Schmechtig et al. 2020; adaptiert;
Universität Marburg 2020)

Lehrveranstaltungsevaluation



Virtual Reality und Flipped Classroom in religionspädagogischen … 275

Im Rahmen dieses Beitrags wird auf die Instrumente Skala zur Selbstein-
schätzung digitaler Kompetenzen bei Lehramtsstudierenden (vgl. Rubach und
Lazarides 2019) und Selbstwirksamkeit von Lehrer:innen im Hinblick auf die unter-
richtliche Integration digitaler Technologie (vgl. Doll und Meyer 2021) genauer
eingegangen.

Die Grundlage des von Rubach und Lazarides entwickelten Instruments bilden
die von der KMK formulierten digitalitätsbezogenen Kompetenzbereiche: Suchen
und Verarbeiten, Kommunizieren und Kollaborieren, Produzieren und Präsentie-
ren, Schützen und sicher Agieren, Problemlösen und Handeln, Analysieren und
Reflektieren. Die Autorinnen ergänzen diese um einen siebten Bereich: Unter-
richten und Implementieren. Darauf aufbauend entwickelten sie Items, die sich
vor allem aus den Definitionen der einzelnen KMK-Kompetenzbereiche erga-
ben (vgl. KMK 2016, S. 15–18; Rubach und Lazarides 2019). Im Rahmen der
Erhebung wurde das von Rubach und Lazarides entwickelte Instrument über-
nommen – bereinigt um die aufgrund einer Doppelladung bzw. einer zu geringen
Ladung ausgeschlossenen Items (vgl. Rubach und Lazarides 2019, S. 27). Die
Studierenden konnten die 21 Items auf einer fünfstufigen Antwortskala von 1
(stimme gar nicht zu) bis 5 (stimme voll und ganz zu) bewerten.

Doll und Meyer schildern, dass die Voraussetzung für die unterrichtliche
Integration digitaler Technologien eine hohe Selbstwirksamkeitserwartung von
(angehenden) Lehrkräften ist (vgl. Doll und Meyer 2021, S. 12). Generell
wird unter Selbstwirksamkeit „das Vertrauen in die persönlichen Kompeten-
zen, Schwierigkeiten aus eigener Kraft meistern zu können“ (Jerusalem et al.
2009, S. 6) verstanden. Zur Bestimmung der SWIT (Selbstwirksamkeit von Leh-
rer:innen im Hinblick auf die unterrichtliche Integration digitaler Technologie)
erfolgt im Rahmen des von Doll und Meyer entwickelten Evaluationsinstru-
ments eine Unterteilung in die folgenden Dimensionen: lernbezogenes Wissen,
technisches Wissen, digitales Diagnostizieren und digitales Unterrichten. Diese
Dimensionen werden durch insgesamt zwölf Items erfasst. Das Instrument wurde
im Rahmen der Erhebung eingesetzt, wobei die Items der Dimension digitales
Diagnostizieren nicht verwendet wurden, da der Einsatz digitaler Prüfungsfor-
mate keinen Gegenstand der Intervention bildete. Die neun verwendeten Items,
die immer mit „Wie überzeugt sind Sie davon, dass Sie …“ beginnen, wurden
jeweils auf einer sechsstufigen Skala (1 = gar nicht überzeugt bis 6 = völlig
überzeugt) beurteilt.
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4.4 Erste Evaluationsergebnisse

Im Folgenden werden deskriptive Evaluationsergebnisse dargestellt, welche sich
auf die beiden genauer beschriebenen Evaluationsinstrumente beziehen.

Die Tab. 2 und 3 zeigen die Mittelwerte des Prä- und Posttests hinsichtlich
der digitalitätsbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung und der selbsteingeschätz-
ten digitalen Kompetenzen über alle sieben Kompetenzbereiche hinweg. Tab. 2
bezieht sich dabei auf die Ergebnisse der Experimental- und Tab. 3 auf die der
Kontrollgruppe.

An Tab. 2 wird deutlich, dass der Mittelwert in Bezug auf die digitalitäts-
bezogene Selbstwirksamkeitserwartung der EG zum Zeitpunkt des Prätests mit
M = 3,61 im Bereich teilweise überzeugt liegt (1,0–1,4 gar nicht überzeugt;
1,5–2,4 sehr wenig; 2,5–3,4 wenig; 3,5–4,4 teilweise; 4,5–5,4 ziemlich; 5,5–6,0
völlig überzeugt). Demnach ist die EG zu Semesterbeginn teilweise von der eige-
nen Selbstwirksamkeit im Hinblick auf die unterrichtliche Integration digitaler
Medien überzeugt. Ausgenommen der Kompetenzdimension Schützen und sicher
Agieren liegen die selbsteingeschätzten digitalen Kompetenzen der EG zum Zeit-
punkt des Prätests durchschnittlich im Bereich stimme zu (1,0–1,4 stimme gar
nicht zu; 1,5–2,4 stimme nicht zu; 2,5–3,4 stimme teilweise zu; 3,5–4,4 stimme
zu; 4,5–5,0 stimme voll und ganz zu). Mit einem Mittelwert von M = 3,26
sind die selbsteingeschätzten digitalen Kompetenzen der Dimension Schützen
und sicher Agieren dem Bereich stimme teilweise zu zuzuordnen. Das heißt: Die
EG stimmt zu, im Kontext einer digitalisierten Welt suchen und verarbeiten,

Tab.2 Deskriptive Ergebnisse Experimentalgruppe (Berechnungen: Anne Schlosser,
DiKuLe M5) (Eigene Darstellung)

EG SW DK
SUCH

DK
KOMM

DK
PRODU

DK
SCHÜT

DK
PROBL

DK
ANALY

DK
UNTER

MPrätest 3,61 3,95 4,45 4,22 3,26 3,52 3,77 3,97

MPosttest 4,17 3,80 4,60 4,33 3,41 3,63 4,03 4,13

N 8 10 10 9 9 9 10 10

Differenz ,56 −,15 ,15 ,11 ,15 ,11 ,26 ,16

Anmerkungen: EG = Experimentalgruppe; SW = Selbstwirksamkeit (1 gar nicht bis 6 völ-
lig überzeugt); DK= digitale Kompetenzen (1 stimme gar nicht bis 5 stimme voll und ganz
zu); SUCH= Suchen & Verarbeiten;KOMM=Kommunizieren & Kollaborieren; PRODU
= Produzieren & Präsentieren; SCHÜT = Schützen & sicher Agieren; PROBL = Pro-
blemlösen & Handeln; ANALY = Analysieren & Reflektieren; UNTER = Unterrichten &
Implementieren; M =Mittelwert; N = Anzahl der Teilnehmenden
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Tab.3 Deskriptive Ergebnisse Kontrollgruppe (Berechnungen: Anne Schlosser, DiKuLe
M5) (Eigene Darstellung)

KG SW DK
SUCH

DK
KOMM

DK
PRODU

DK
SCHÜT

DK
PROBL

DK
ANALY

DK
UNTER

MPrätest 3,81 3,94 4,25 3,84 3,58 3,50 3,82 3,93

MPosttest 3,71 3,88 4,30 3,88 3,40 3,52 3,53 3,84

N 14 16 15 16 16 14 15 15

Differenz −.10 −.06 .05 .04 −.18 .02 −.29 −.09

Anmerkungen: KG = Kontrollgruppe; SW = Selbstwirksamkeit (1 gar nicht bis 6 völlig
überzeugt); DK = digitale Kompetenzen (1 stimme gar nicht bis 5 stimme voll und ganz
zu); SUCH= Suchen & Verarbeiten;KOMM=Kommunizieren & Kollaborieren; PRODU
= Produzieren & Präsentieren; SCHÜT = Schützen & sicher Agieren; PROBL = Pro-
blemlösen & Handeln; ANALY = Analysieren & Reflektieren; UNTER = Unterrichten &
Implementieren; M =Mittelwert; N = Anzahl der Teilnehmenden

kommunizieren und kollaborieren, produzieren und präsentieren, problemlösen
und handeln, analysieren und reflektieren sowie unterrichten und implementie-
ren zu können. Vor diesem Hintergrund stimmt sie hingegen im Durchschnitt
nur teilweise zu, sich und andere schützen sowie sicher agieren zu können.
Wird dies mit den Ergebnissen des Posttests verglichen, so zeigt sich, dass
die digitalitätsbezogene Selbstwirksamkeitserwartung und die selbsteingeschätz-
ten digitalen Kompetenzen über alle Kompetenzbereiche hinweg – ausgenommen
des Bereichs Suchen und Verarbeiten – gestiegen sind. Ein deutlicher Anstieg
verzeichnet sich insbesondere im Hinblick auf die digitalitätsbezogene Selbst-
wirksamkeitserwartung mit einer Differenz von ,56. Ein Aufstieg der Mittelwerte
in den nächsthöheren Bereich verzeichnet sich nur bei der Kompetenzdimension
Kommunizieren und Kollaborieren. Mit M = 4,60 stimmt die EG am Semeste-
rende voll und ganz zu, im Kontext einer digitalisierten Welt kommunizieren und
kollaborieren zu können.

Bei der KG zeigen sich hingegen geringere oder sogar negative Veränderun-
gen. Tab. 3 verdeutlicht, dass der Mittelwert in Bezug auf die digitalitätsbezogene
Selbstwirksamkeitserwartung der KG zum Zeitpunkt des Prätests mit M = 3,81
im Bereich teilweise überzeugt liegt. Demnach ist die KG zu Semesterbeginn
teilweise von der eigenen SWIT überzeugt. Die selbsteingeschätzten digitalen
Kompetenzen der KG liegen über alle Kompetenzbereiche hinweg zum Zeit-
punkt des Prätests durchschnittlich im Bereich stimme zu. Demnach stimmt die
KG zu, im Kontext digitalisierter Umgebungen suchen und verarbeiten, kommu-
nizieren und kollaborieren, produzieren und präsentieren, schützen und sicher
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agieren, problemlösen und handeln, analysieren und reflektieren sowie unter-
richten und implementieren zu können. Ein Vergleich dieser Mittelwerte mit
jenen des Posttests zeigt, dass die digitalitätsbezogene Selbstwirksamkeitserwar-
tung, die selbsteingeschätzten Kompetenzen der Bereiche Suchen und Verarbeiten,
Schützen und sicher Agieren, Analysieren und Reflektieren sowie Unterrichten
und Implementieren im Mittel sogar gesunken sind. In den restlichen Kompe-
tenzbereichen (Kommunizieren und Kollaborieren, Produzieren und Präsentieren,
Problemlösen & Handeln) verzeichnet sich ein Zuwachs – wenn auch ein geringer.

Auswirkungen auf die Bereichszuordnung der Mittelwerte hat dies nur für die
Kompetenzdimension Schützen und sicher Agieren. Mit M = 3,40 stimmt die EG
am Semesterende nur noch teilweise zu, im Kontext einer digitalisierten Welt sich
und andere schützen sowie sicher agieren zu können.

In Summe können folgende Erkenntnisse in Bezug auf den Erwerb digi-
taler Kompetenzen von (Religions-)Lehramtsstudierenden durch das Flipped-
Classroom-Seminar zu VR-Kirchenpädagogik gezogen werden: Es zeigt sich im
Seminar Kirchenpädagogik 2.0?! eine Steigerung der Selbstwirksamkeitserwar-
tung und teilweise auch eine Steigerung verschiedener digitaler Kompetenzfacet-
ten. Im Vergleich zur Vorlesung Kontexte religiöser Lern- und Bildungsprozesse
verzeichnen sich meist positive und zugleich deutlich höhere Veränderungen,
obwohl die Teilnehmer:innen der Vorlesung zum Zeitpunkt des Prätests ähnli-
che Mittelwerte aufweisen. Es empfiehlt sich also, verstärkt in die Entwicklung
entsprechender digitalitätsbezogener Lehrveranstaltungen zu investieren und ver-
mehrt Forschung in diesem Bereich mit größeren Stichproben zu betreiben – nicht
zuletzt, um Religionslehrkräfte für den Kontext Digitalität zu professionalisieren
(vgl. Brustkern und Lindner 2021).

5 Folgerungen

Im Sinne einer breitenwirksamen Entwicklung einer digitalen Kultur in der
Lehre ergeben sich aus den hier vorgestellten Projektergebnissen insbesondere
hinsichtlich der Integration von VR-Technologie Limitationen und Weiterent-
wicklungsbedarfe. In diesem Zusammenhang ist u. a. die notwendige technische
Ausstattung, die mit hohen Kosten verbunden ist, anzuführen: Für die Inbe-
triebnahme der meisten VR-Brillen ist ein leistungsstarker Laptop oder PC
notwendig, der zudem über eine gute Grafikkarte verfügt. Derzeit gibt es
auf dem Markt zwar einige preiswertere Standalone-VR-Brillen, die jedoch
datenschutzrechtliche Bedenken mit sich bringen. Ebenso weisen auch viele
kabelgebundene VR-Headsets Einschränkungen hinsichtlich des Datenschutzes
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auf, was die Auswahl im Sinne einer datenschutzkonformen Beschaffung ein-
schränkt. Auch in Bezug auf die Anwendungssoftware gilt es, Limitationen
zu beachten: Matterport bietet im Vergleich zu ähnlichen Programmen, gute
und relativ einfach handhabbare Möglichkeiten, mit dem Smartphone ein 3D-
Kirchenmodell zu erstellen und zu erkunden. Hinsichtlich der für die Erstellung
von VR-Kirchen(raum)erschließungen hilfreichen Mattertags jedoch ergibt sich
die Herausforderung, dass diese im VR-Modus nicht eingeblendet werden. Dies
lässt sich momentan nur mit der Integration einer weiteren Anwendung, z. B.
Actionbound, kompensieren. Zudem ist es mit Matterport nicht bzw. nur ein-
geschränkt möglich, ein Gebäude sowohl von außen als auch von innen im
Rahmen eines 3D-Modells zu erfassen: Die jeweils separate Erstellung von 3D-
Kirchenaußen- und von zugehörigen 3D-Kircheninnenraummodellen stellt hierfür
jedoch eine Abhilfeoption dar. Letztlich wäre ein preiswertes und einfach zu
bedienendes Programm wünschenswert, welches es erlaubt, sowohl die Außen-
und Innengestalt der Kirche im Ganzen zu erfassen als auch zugleich geeig-
nete kirchenpädagogische Methoden – die auch in der VR-Ansicht sichtbar
sind – zu integrieren. Dies würde nicht zuletzt die Gestaltung der didaktisch
relevanten Übergänge von außen nach innen und von innen nach außen im
Rahmen der VR-Kirchen(raum)erschließungen erleichtern, die bisher in Acti-
onbound in Form von Videos abgebildet wurden. Gleichzeitig wäre dadurch
eine Steigerung der Immersivität der VR-Kirchen(raum)erschließungen möglich.
Im Hinblick auf die Repräsentativität der hier vorgestellten Begleitforschung
zur Steigerung digitalitätsbezogener Kompetenzen durch die Integration von
VR-Technik in die lehrer:innenbildende Hochschuldidaktik stellt die bisherige
Stichprobengröße eine Limitation dar. Die herausgearbeiteten positiven Effekte
jedoch können als Empfehlung für weitere Forschung in diesem Bereich ver-
standen werden: Die Umfrageauswertungen in Kombination mit den gemachten
Erfahrungen bieten Erkenntnisse, dass und wie eine digitale Kultur in der
(religions-)lehrer:innenbildenden Hochschullehre mittels VR-Technologie und
Flipped-Classroom-Settings weiterentwickelt werden kann und welche Aspekte
dabei zu berücksichtigen sind. Sie stellen die Basis für Nachsteuerungsoptio-
nen dar, weshalb im Sommersemester 2023 eine überarbeitete Neuauflage des
Seminars Kirchenpädagogik 2.0?! erfolgt.
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A feedback component that leverages
counterfactual explanations for smart
learning support
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Abstract

The growing prevalence of digital learning in higher education is accompa-
nied by challenges regarding students’ self-regulated learning. While there is
a plethora of behavioral interventions that aim at supporting students’ self-
regulated learning, they often do not consider the heterogeneity of students in
their intervention design. This paper presents a novel feedback intervention
that leverages the potential of machine learning and counterfactual expla-
nations for providing personalized feedback to support students’ learning.
Ultimately, this approach could automatically adapt to different courses and
thereby empower scalable and effective feedback.
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1 Introduction

Higher education is a demanding environment that poses new challenges for the
learning behavior of students. In contrast to school, in which students’ learning
is structured and supported in more detail by their teachers (Vosniadou 2020),
university students have to actively plan, monitor, and control their learning beha-
viors largely on their own to achieve their goals. Yet, many students are struggling
in this process, potentially explaining severe dropout rates from study programs
(see, e.g., Heublein et al. 2022). The resulting negative consequences accumulate
among individuals, leading to major challenges also on a societal level (e.g., loss
of time and funds).

With the growing role of digital learning environments in higher education,
more and more learning data from students is automatically captured that can
be leveraged to actively support them in their learning process. For instance, log
data can serve to identify students at risk of dropping out of a course (Foster
and Siddle 2020), allowing instructors to proactively support them. In a similar
vein, digital learning environments offer scholars and practitioners novel oppor-
tunities to implement a wide range of behavioral interventions to automatically
support students’ online learning. Recent examples are components that provide
feedback on performance (Leung et al. 2022), that help students to monitor their
learning progress (Yoon et al. 2021), or that illustrate the online learning time
spent (Günther 2021).

Despite the potential of behavioral interventions within digital learning envi-
ronments, existing research in this area has neglected that students’ personality
and learning strategies are inherently different. More precisely, self-regulated
learning theory (see, e.g., Pintrich 2004) implies that students employ different
learning strategies and therefore might need personalized guidance for their lear-
ning. However, such personalized interventions require high efforts for human
instructors (Hogan und Pressley 1997). Thus, personalized interventions are so
far hardly scalable for a wide range of courses.

We argue that digital learning environments can empower such personalized
guidance at great scale for university courses using online content: Through com-
bining vast amounts of user activity data with students’ course performance data
(from previous runs of a course), the learning platform can identify patterns which
learning actions have been influential to master a course. Ultimately, when these
patterns are deployed in a digital learning environment, a corresponding feedback
component can provide current students with personalized instructions on how to
improve their online learning and potentially so their course performance.
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Against this backdrop, we developed a feedback component that leverages
the potential of digital learning environments, which we present in this paper.
Specifically, we will briefly summarize our technical approach to initialize the
feedback component, show its feedback design, and shed light on our experi-
mental approach to test its effects on learners. The paper concludes with a brief
description of the anticipated contributions of the study and the planned next
steps.

2 Research Design

For our feedback component, we have instantiated machine learning (ML) models
that learn relationships between students’ digital learning actions and their overall
course performance from past runs of a corresponding course. These models,
each of them is solely used for feedback provision in a specific week of the
course, are embedded into the learning platform. For each course participant, a
week-specific ML model predicts a participant’s performance in the final exam
of the course, based on the participant’s past behavior (log data, time tracking
data) and their characteristics (socio-demographic backgrounds yielded from the
registration page). To subsequently provide personalized feedback, we employ
counterfactual explanation methods, which are a recent technical innovation in
the field of explainable ML. Counterfactual explainers estimate how model input
parameters (i.e., features) need to change in order to achieve a desired model
outcome. Embedded in our feedback component, the explainer method infers
what additional actions a learner has to perform (that is the change in input
parameters) to improve their exam performance (that is the ML model’s output),
which Fig. 1 illustrates. The feedback component displays the obtained changes in
input parameters as actions for exam improvement. By contrast, the ML model’s
predicted exam performance and the potential for exam improvement are not
displayed (we treat these just as internal technical metrics).

The displayed actions for learners are based on learning strategies and are
presented as instructions for learning behavior in the digital learning environ-
ment. To put that into context, instructions such as “Watch the video of lecture 3
again” or “Do the quizzes of Lecture 1” should encourage students to catch up
with the learning content, monitor their knowledge, or deepen their understan-
ding of specific topics of the lecture. Figure 2 displays the feedback component
with examples of personalized actions for learners to improve their performance.
The component is embedded into the main course page of the associated digital
learning environment (i.e., open edX) so that it is salient to the learners.
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Fig. 1 Technical approach

Fig. 2 Feedback based on counterfactual explanations

To evaluate the effects of the feedback component, we are running two expe-
rimental studies: One in a bachelor level course (summer semester 2022) and
one in a master level course (winter semester 2022/2023). Each study follows a
difference-in-differences experimental design. More precisely, we provide a group
of students with feedback after a baseline phase, while the control group does
not receive any feedback. We hypothesize that our feedback component will have
desirable effects on students’ course success (for an overview of learning tech-
niques see Dunlosky et al. 2013 and for the effectiveness of feedback see Hattie
und Timperley 2007). We investigate course success in terms of exam taking rate
and points in the exam. To better understand the effects of the feedback inter-
vention, we additionally conduct a pre- and post-survey that capture influential
psychological constructs on online learning. These constructs relate for exam-
ple to students’ self-regulated learning skills, their procrastination behavior, and
feedback acceptance. Additional analyses using these constructs will allow us to
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Fig. 3 Experimental setup

understand which students implement the instructions from the feedback compo-
nent and benefit most from them in terms of study behavior, exam participation,
and exam grade. Figure 3 shows the experimental setup for each of the two
studies.

3 Conclusion

In this paper, we have presented a novel component that applies counterfactual
explanations for providing personalized feedback. Even though we still have to
statistically evaluate the effects of this feedback component on learners, its under-
lying technical approach is promising. The approach has the potential to unite
learner characteristics (e.g., self-regulation skills, susceptibility to procrastination,
etc.) and behavioral data to derive personalized guidance for learners on how to
improve educational success. In doing so, the feedback component, operating in a
digital sphere, can potentially promise more benefits than those that can be expec-
ted from a human instructor: Providing personalized feedback at scale. Given the
relevance of learning strategies on academic success in higher education (Broad-
bent und Poon 2015), this paper encourages practitioners and scholars to consider
such scalable approaches for empowering personalized learning support.
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Smart Success

Der Einsatz digitaler Tools zur Stärkung des
Beratungs- und Unterstützungssystems

Lukas Lutz

Zusammenfassung

Studienberatung und andere Unterstützungsstrukturen für Studierende sind
wichtig, um Studienabbruch zu verhindern und Studienerfolg zu fördern. Häu-
fig nutzen Studierende diese Angebote jedoch nicht. Digitale Tools können
dabei helfen, Studienberatung und andere Unterstützungsstrukturen sichtbar
zu machen und Studierende zu ihrer Nutzung zu motivieren. In diesem Arti-
kel werden zwei digitale Tools vorgestellt, die zu diesem Zweck an der
Hochschule Osnabrück entwickelt wurden.

1 Problemstellung

Ausbleibender Studienerfolg in Form eines Abbruchs des Studiums stellt eine
Herausforderung für das Hochschulsystem dar. In der empirischen Forschung
wurden Ursachen für Studienabbruch identifiziert: Behr et al. (2021) nen-
nen mangelndes Interesse und falsche Erwartungen an den Studiengang sowie
Leistungsprobleme als die relevantesten Motive für Studienabbruch; in gerin-
gerem Maße stellten auch die Studienbedingungen und finanzielle Probleme
Abbruchgründe dar.

Dank an Jennifer Wagner und Laura Spickermann (beide Osnabrück) für die Unterstützung.
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Aufgrund der zunehmenden Diversität der Studierendenschaft und der Viel-
falt studentischer Lebensformen sind verstärkt jene Studierende in den Blick zu
nehmen, die nicht dem Bild des ‚Normalstudierenden‘ entsprechen. Studierende
ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung (sondern mit beruflicher Quali-
fikation) bspw. unterliegen einem höheren Risiko auf Studienabbruch als Stu-
dierende mit schulischer Hochschulzugangsberechtigung (Herrmann 2022). Bei
Studierenden ohne schulisch erworbene Hochschulzugangsberechtigung stellen
Leistungsprobleme und finanzielle Schwierigkeiten die wichtigsten Ursachen für
den Studienabbruch dar, neben anderen Gründen wie familiärer Beanspruchung
(Herrmann 2022).

Das Beratungs- und Unterstützungssystem einer Hochschule spielt eine wich-
tige Rolle, um Studienabbruch entgegenzuwirken. Unter diesem System ist die
Gesamtheit aller Angebote einer Hochschule zu verstehen, mit denen Studien-
interessierte, Studierende und Absolvent:innen außerhalb von Lehrveranstaltun-
gen Unterstützung bei Fragen und Herausforderungen im Zusammenhang mit
ihrem Studium, Lernen und Leben als Student:in erhalten, sei es in fachlicher,
organisatorischer, sozialer oder psychischer Hinsicht. Hierzu zählen z. B. Men-
toringprogramme, Einzelberatungen bei Prüfungsängsten oder Workshops zur
Studienfinanzierung. Die Relevanz des Beratungs- und Unterstützungssystems für
den Studienerfolg verdeutlichen Behr et al. (2021): Studienabbrüche können ver-
hindert werden z. B. durch Self-Assessments für Studieninteressierte oder durch
Brückenkurse für Studienanfänger:innen.

Befragungen zeigen jedoch eine geringe Nutzung des Beratungs- und Unter-
stützungssystems: Nicht einmal ein Drittel der befragten Studierenden mit
Studienzweifeln machte Gebrauch von einem Beratungsangebot (Middendorff
et al. 2017, S. 70). Hochschulen stehen somit vor der Herausforderung, das
Beratungs- und Unterstützungssystem sichtbar zu machen und Studierende zu
dessen Nutzung zu motivieren. Aufgrund der studentischen Heterogenität muss
hierbei auch diversitätsorientiert vorgegangen werden.

2 Der digitale Assistent ‚Smart Success‘

Die App ‚Smart Success‘ der Hochschule Osnabrück bietet den Studierenden
keine fachlichen Lerngelegenheiten und stellt somit keine Form des E-Learnings
dar; vielmehr gibt sie den Studierenden die Möglichkeit, auf einer fachunabhän-
gigen Ebene den Rahmen ihres Lernens (besser) zu gestalten und überfachliche
Kompetenzen für selbstreguliertes Lernen zu erwerben (Lutz et al. 2021). Damit
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unterscheidet sie sich bspw. von der App ‚Tunimucoris‘ der Universität Ulm, die
rein fachliche (zahnmedizinische) Inhalte anbietet (Geibel 2021).

Die App ‚Smart Success‘ umfasst die drei folgenden Hauptfunktionen:

1. Erstellung individuell modifizierbarer Semesterpläne für die Flexibilisierung
des Studiums (Lutz und Mayer 2019): Einfügen zusätzlicher Semester, Ver-
schieben von Modulen in andere als die regulär vorgesehenen Semester, Ein-
fügen außerhochschulischer Aktivitäten und Verantwortlichkeiten, Checkliste
zur Verhinderung dysfunktionaler Pläne.

2. Überblick über Studienfortschritt und Leistung: Darstellung offener und
bestandener Module, Informationen zu offenen, bestandenen und nicht-
bestandenen Prüfungsleistungen, Frühwarnsystem für studienkritische Situa-
tionen (z. B. bevorstehender dritter Prüfungsversuch), Rückmeldung über den
Umsetzungsgrad der individuellen Semesterplanung.

3. Auffinden und Inanspruchnahme von Beratungsangeboten: Darstellung zustän-
diger Beratungspersonen, Möglichkeit zur Kontaktaufnahme, Weiterleitung
zum ‚Navigator‘ der Hochschule (s. Kap. 3).

Hochschulen verfügen i. d. R. über ein ausdifferenziertes Beratungsangebot.
Studierende besitzen jedoch häufig keine (genaue) Kenntnis dieses Angebots
oder nehmen es als schwer zu überblickendes ‚Dickicht‘ an Zuständigkeiten
wahr. Außerdem entstehen Frustrationserfahrungen, wenn Studierende Personen
kontaktieren, die nicht für sie zuständig sind.

Hier setzt Smart Success an: In der App werden übersichtlich genau die Perso-
nen angezeigt, die im jeweiligen Studiengang bzw. an der jeweiligen Fakultät als
Ansprechpartner:innen für die Studierenden fungieren – das sind i. d. R Personen
mit den Funktionen Studiengangleitung, Studiengangkoordination, Sachbearbei-
tung im Studierendensekretariat und Lernberatung. Zu jeder Beratungsperson
werden die Anliegen angegeben, zu denen sie Beratung anbietet, damit die
Studierenden ohne Umwege die richtigen Ansprechpartner:innen finden. Die Stu-
dierenden können unmittelbar in der App eine Beratungsperson anschreiben und
z. B. einen Beratungstermin erfragen. Hierbei können die Studierenden freiwillig
ihre erstellten Semesterpläne (Funktion 1) sowie ihre Leistungsdaten (Funktion
2) an die kontaktierte Beratungsperson mitsenden, um dieser die Gesprächsvorbe-
reitung zu erleichtern und über eine Tischvorlage für das Gespräch zu verfügen.
Über eine Verlinkung können die Studierenden zudem auf den ‚Navigator‘ zugrei-
fen (s. Kap. 3). Über das Frühwarnsystem (Funktion 2) erhalten Studierende
durch ‚Smart Success‘ in bestimmten Situationen (z. B. bei bevorstehendem
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Drittversuch) außerdem die Einladung, ein Beratungsgespräch zu vereinbaren
(Funktion 3).

3 Der ‚Navigator für Beratung und Unterstützung‘

Auf der Webseite der Hochschule Osnabrück werden die Angebote des
Beratungs- und Unterstützungssystems in einem sog. Navigator dargestellt. Hier-
bei handelt es sich um eine Datenbank, die die Studierenden mittels einer
Benutzeroberfläche durch Volltext- oder Kategoriensuche durchforsten können.

Die Kategorien geben Informationen darüber, ob ein Angebot zentral oder an
einer bestimmten Fakultät angesiedelt ist, an welche Zielgruppe(n) es sich rich-
tet und welche Anliegen es abdeckt (siehe Abb. 3.1). Durch die Zielgruppen-
und Anliegenkategorie ist der ‚Navigator‘ diversitätsorientiert gestaltet, indem
die vielfältigen und heterogenen Lebenskontexte und Herausforderungen der
Studierenden berücksichtigt und explizit sichtbar gemacht werden (z. B. die Ziel-
gruppe „Studierende mit Beeinträchtigung“ und das Anliegen „Kinderbetreuung/
-versorgung“).

Jedes Beratungsangebot wird im Navigator mit einem kurzen Beschrei-
bungstext vorgestellt. Über eine Verlinkung im Beschreibungstext erfolgt die
Weiterleitung auf die Webseite des jeweiligen Angebots. Hierdurch wird eine
Dopplung umfangreicher Informationen (im ‚Navigator‘ und auf der Web-
seite des jeweiligen Angebots) vermieden und die Aktualität der Informationen
sichergestellt.

Abb.3.1 Kategorien „Zielgruppe“ und „Anliegen“ des Navigators
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4 Rahmenbedingungen für die erfolgreiche
Entwicklung digitaler Tools

Im Rahmen der Entwicklung der beiden digitalen Tools und ihrer Imple-
mentation in die Hochschulstrukturen identifizierten wir drei erfolgsrelevante
Rahmenbedingungen.

Erstens stellte die aktive Unterstützung durch die Hochschulleitung eine wich-
tige Voraussetzung dafür dar, ‚Smart Success‘ und den ‚Navigator‘ erfolgreich
zu entwickeln und zu implementieren. Im Projektverlauf begegneten vielfältige
Widerstände, z. B. von einzelnen, in den Hochschulstrukturen gut vernetzten Leh-
renden. Eine Hochschulleitung, die überzeugt hinter dem Projekt steht und diese
Überzeugung in Gremien sowie gegenüber Fakultäten, Studiengängen, Organi-
sationseinheiten und Einzelpersonen vertritt, leistet einen wichtigen Beitrag, um
diesen Widerständen konstruktiv zu begegnen. Wären die Vorhaben ausschließlich
durch (zumal befristet angestellte) Projektmitarbeitende getragen worden, hätten
die Widerstände ggf. den Erfolg ernstlich gefährdet.

Drittmittel bieten häufig eine ausreichende finanzielle Basis, um digitale Tools
während eines begrenzten Projektzeitraums zu entwickeln und in die Hochschul-
strukturen zu implementieren. Digitale Tools und ihre Implementation sind aber
nie vollständig ‚fertig‘. Es müssen langfristig Ressourcen bereitstehen, um

• in regelmäßigen Abständen technische Anpassungen vorzunehmen (z. B. nach
Updates von Betriebssystem, beim Auftauchen von Sicherheitslücken, bei
neuen technischen Standards),

• die in den Tools dargestellten Daten regelmäßig zu aktualisieren (so müs-
sen aufgrund von Personal- und Aufgabenänderungen die Datensätze des
‚Navigators‘ und die Beratungsübersicht in ‚Smart Success‘ (Funktion 3)
kontinuierlich geprüft und angepasst werden),

• inhaltliche und technische Anfragen von Studierenden, Mitarbeitenden und
Lehrenden zu beantworten und die digitalen Tools (z. B. bei Erstsemesterein-
führungen) zu bewerben.

Zweitens erwies es sich deshalb als eine wichtige Bedingung für den langfristigen
Erfolg von ‚Smart Success‘ und des ‚Navigators‘, die dauerhafte Finanzie-
rung – erneut durch Unterstützung der Hochschulleitung – sicherzustellen. Die
dauerhafte Finanzierung muss entsprechend bereits frühzeitig in der Projektphase
mitgedacht und eingefordert werden und es ist bei den relevanten Stakeholdern
das Bewusstsein dafür zu schaffen, dass ohne sie die entwickelten Tools schon
nach kurzer Zeit nicht mehr sinnvoll nutzbar wären.
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Drittens kristallisierte sich als Erfolgsbedingung für ‚Smart Success‘ und
den ‚Navigator‘ heraus, zahlreiche Akteure aus unterschiedlichen Bereichen der
Hochschule miteinzubeziehen. Bspw. wurden bereits in einer frühen Projektphase
Verantwortliche aus den Bereichen Hochschul-IT, Datenschutz, Beschaffung, Stu-
diengangsadministration und Lehrplanung über das Ziel, ‚Smart Success‘ und
den ‚Navigator‘ zu entwickeln und langfristig in die Hochschulstrukturen zu
implementieren, informiert und mit ihnen ein Dialog gestartet, auf welche Wei-
sen sich dies bestmöglich realisieren lässt und welche Kontextfaktoren dafür zu
beachten sind. Dieses organisationale Querschnittsdenken und das ‚Mitnehmen‘
aller betroffenen Verantwortlichen erwies sich als notwendig, weil digitale Tools
vielfältige Themenfelder einer Hochschule betreffen und aufgrund zahlreicher
(gesetzlicher) Regelungen und (interner) Prozesse leicht Konflikte entstehen kön-
nen. Das ‚Mitnehmen‘ relevanter Akteure schließt selbstverständlich auch die
Lehrenden und Studierenden ein: Beide Gruppen waren nicht nur von den digi-
talen Tools zu begeistern, sondern sie lieferten auch wertvolle Informationen und
Feedback darüber, ob und inwieweit die digitalen Tools ihren Sinn im Lehr- und
Lernalltag erfüllen und welche Verbesserungspotenziale vorhanden sind.

Sicherlich sind unsere Erfahrungen nicht ohne Weiteres verallgemeinerungsfä-
hig, und sicherlich können auch Projekte zur Entwicklung und Implementierung
digitaler Tools erfolgreich sein, bei denen die dargestellten drei Erfolgsbe-
dingungen nicht gegeben sind. Sie besitzen aber unserer Auffassung nach
nichtsdestotrotz ein Transferpotenzial in dem Sinne, dass ähnliche Vorhaben zur
Digitalisierung von Studium und Lehre sie bedenken (und nach Möglichkeit
umsetzen) sollten, um die Erfolgsaussichten zu optimieren.

Literatur

Behr, Andreas, Marco Giese, Herve D. Teguim Kamdjou, und Katja Theune. 2021. Moti-
ves for dropping out from higher education – An analysis of bachelor’s degree students
in Germany. European Journal of Education 56: 325–343. https://doi.org/10.1111/ejed.
12433

Geibel, Amina M. 2021. Digitalisierung in der Lehre. Ist-Analyse im Studium der Zahnme-
dizin am Beispiel der App-Entwicklung Tunimucoris. Ulm: Universität Ulm. https://doi.
org/10.18725/OPARU-44727

Herrmann, Lisa. 2022. Abbruchgründe nicht-traditioneller Studierender – Identifikation von
Clustern mittels Data Mining. Zeitschrift für Hochschulentwicklung 17 (4): 133–153.
https://zfhe.at/index.php/zfhe/article/view/1668

https://doi.org/10.1111/ejed.12433
https://doi.org/10.18725/OPARU-44727
https://zfhe.at/index.php/zfhe/article/view/1668


Smart Success 299

Lutz, Lukas, und Frank Mayer. 2019. Smart Success – ein digitaler Assistent als Beitrag zu
einer Kultur des flexiblen Studierens. Zeitschrift für Hochschulentwicklung 14 (3): 178–
190. https://zfhe.at/index.php/zfhe/article/view/1243

Lutz, Lukas, KatrinWanninger, und DörtheWilbers. 2021. Förderung von Kompetenzen zum
selbstregulierten Lernen durch die App Smart Success. In Studienerfolg nachhaltig för-
dern – Beiträge des LearningCenters der Hochschule Osnabrück, Hrsg. Frank Mayer,
Henning Czech, und Julia Knips, 46–57. Osnabrück: Hochschule Osnabrück. https://nbn-
resolving.org/urn:nbn:de:bsz:959-opus-23367

Middendorff, Elke, Beate Apolinarski, Karsten Becker, Philipp Bornkessel, Tasso Brandt,
Sonja Heißenberg, und Jonas Poskowsky. 2017. Die wirtschaftliche und soziale Lage
der Studierenden in Deutschland 2016. 21. Sozialerhebung des Deutschen Studenten-
werks, durchgeführt vomDeutschen Zentrum für Hochschul- undWissenschaftsforschung.
Hannover: BMBF.

Lukas Lutz promovierte in Philosophie zu einer ökologischen Fragestellung. Daneben
beschäftigte er sich mit dem gelingenden und sinnvoll digitalisierten Lernen und Lehren an
Hochschulen. Derzeit ist er außerhalb der Hochschulwelt als Projekt- und Produkt manager
zur Digitalisierung der öffentlichen Verwaltung tätig.

Open Access Dieses Kapitel wird unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 Inter-
national Lizenz (http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de) veröffentlicht, welche
die Nutzung, Vervielfältigung, Bearbeitung, Verbreitung und Wiedergabe in jeglichem
Medium und Format erlaubt, sofern Sie den/die ursprünglichen Autor(en) und die Quelle
ordnungsgemäß nennen, einen Link zur Creative Commons Lizenz beifügen und angeben,
ob Änderungen vorgenommen wurden.

Die in diesem Kapitel enthaltenen Bilder und sonstiges Drittmaterial unterliegen eben-
falls der genannten Creative Commons Lizenz, sofern sich aus der Abbildungslegende nichts
anderes ergibt. Sofern das betreffende Material nicht unter der genannten Creative Com-
mons Lizenz steht und die betreffende Handlung nicht nach gesetzlichen Vorschriften erlaubt
ist, ist für die oben aufgeführten Weiterverwendungen des Materials die Einwilligung des
jeweiligen Rechteinhabers einzuholen.

https://zfhe.at/index.php/zfhe/article/view/1243
https://nbn-resolving.org/urn:nbn:de:bsz:959-opus-23367
http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de


Das digitale Feedback-Portfolio

Feedbackkultur und professionelle Kompetenzen im
Lehramtsstudium entwickeln

Sebastian Laube, Franziska Ohl, Marius Harring
und Margarete Imhof

Zusammenfassung

Das digitale Feedback-Portfolio unterstützt Studierende Verbindungslinien
zwischen einzelnen Inhalten im Lehramtsstudium zu ziehen und diese nachhal-
tig zu verarbeiten. Um den Stand der Fähigkeiten und des Wissens sichtbar zu
machen, werden Reflexionsprozesse innerhalb von Lehrveranstaltungen mit-
hilfe von unterschiedlichen Aufgaben angestoßen, die von Studierenden im
Rahmen von Portfolioeinträgen bearbeitet werden. Reflexion erfolgt dabei
u. a. mittels Feedbackschleifen auf vier Ebenen: Feedback geben, Feedback
nehmen, Feedback erfragen und Feedback verarbeiten.
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1 Feedback-Portfolio

Das Projekt „Feedback-Portfolio“ verfolgt das Ziel, Lehramtsstudierenden ein
Werkzeug zur Verfügung zu stellen, um Verbindungen innerhalb und zwischen
den einzelnen Lerninhalten im bildungswissenschaftlichen Studium herzustellen,
die Erfahrungen aus den praktischen Phasen mit den an der Universität vermit-
telten Lerninhalten zu verknüpfen sowie aus den gewonnenen Kompetenzen eine
individuelle Lehrer:inpersönlichkeit zu entwickeln.

Das digitale Portfolio bündelt einzelne, von Studierenden ausgewählte Arte-
fakte (bspw. Dokumente, Präsentationen, Podcasts, Notizen) aus dem Studium
und den Praktika, die sie für den eigenen Lernprozess als besonders bedeutsam
einschätzen. Diese Artefakte dienen zum einen der Dokumentation und bieten
zum anderen die Grundlage für eine vertiefte Auseinandersetzung und Refle-
xion des erreichten Wissens und der eigenen Kompetenzen. Da der Schritt von
Dokumentation zur Reflexion kein selbstverständlicher ist, erhalten die Studie-
renden entsprechende Impulse in Form von konkreten Reflexionsaufgaben, die
durch mehrfache und auf unterschiedlichen Ebenen einsetzende Feedbackschlei-
fen begleitet werden. Entsprechend sind die initiierten Reflexionsprozesse explizit
in eine sichtbare Feedback-Kultur eingebettet. Wiederholtes Feedback aus ver-
schiedenen Perspektiven fördert den Austausch von persönlichen Erfahrungen im
Professionalisierungsprozess.

2 Feedback Seeking Behavior

Dabei wird berücksichtigt, dass Studierende stets individuell und zu unter-
schiedlichen Zeitpunkten nach Informationen über ihre Lernentwicklung suchen
(feedback seeking behaviour). In der konkreten Handlung lässt sich dabei
zwischen inquiry (direktes Fragen) und monitoring (Informationen aus der Umge-
bung) unterscheiden (Anseel et al. 2015): Studierende mit stärkerer Motivation,
Herausforderungen beim Lernen zu meistern und Kompetenzen zu entwickeln
(mastery orientation), zeigen eher inquiry-Prozesse als Studierende mit stärkerer
performance orientation. Dies zeigt sich darin, dass sie Feedback eine höhere
Bedeutung beimessen, öfter aktiv Feedback in ihrem Umfeld erfragen, einen
positiven Umgang mit Kritik zeigen und weniger Angst vor Misserfolgen haben
(Geitz et al. 2015; Leenknecht et al. 2019). Wichtig an dieser Stelle ist im
Blick zu behalten, dass sich die individuellen Unterschiede im feedback seeking
behaviour mit der Zeit manifestieren (Anseel et al. 2015). Daher ist es für die
Entwicklung von Feedback-Kompetenzen entscheidend, Feedback schon früh im
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Studium einzuüben und die Studierenden zu ermutigen, sich aktiv Feedback ein-
zuholen. Da im Portfolio Artefakte aus dem Studium, Selbstreflexionen sowie
persönlich gesetzte Zielsetzungen zusammenfließen, können die Studierenden
ihren individuellen Lernweg effektiv zeichnen und durch punktuelles Einholen
und Verarbeiten von Feedback gestalten.

3 Feedbackkultur etablieren

Um diese Feedbackkultur zu etablieren, erfahren die Studierenden eine stu-
fenweise Einführung in die vier Säulen: Feedback geben, Feedback nehmen,
Feedback erfragen und schließlich dieses auch zu verarbeiten. Die Einführung
beginnt im Bachelorstudiengang auf der Grundlage von zwei Säulen: (a) dem
Feedback geben und (b) dem Feedback nehmen.

3.1 Feedback geben

Die Studierenden geben ihren Kommiliton:innen Rückmeldung auf Ausarbei-
tungen, gelöste Aufgaben und Reflexionen, welche sie in ihrem Portfolio zur
Verfügung gestellt haben, mit dem Ziel, den individuellen Lernprozess zu unter-
stützen. Dabei orientieren sie sich an im Vorfeld diskutierten und bereitgestellten
Feedback-Regeln. Durch das Geben von Rückmeldung auf das erhaltene Feed-
back lernen die Studierenden zudem, wann ein Feedback hilfreich ist und wann
eher nicht. Die Wirksamkeit von dem erhaltenen Feedback ist jedoch abhän-
gig davon, wie die Studierenden das Feedback interpretieren (Boud und Molloy
2013). Studierende sind aktive Akteure im Feedback-Prozess, indem sie ihr eige-
nes Verständnis von Feedback konstruieren. Ein Mangel an Feedback-Kompetenz
bei Studierenden ist letztlich auch ein Hindernis für die Effektivität von Feedback
in der universitären Ausbildung (Carless und Boud 2018).

3.2 Feedback nehmen

Eine wichtige Voraussetzung für das Feedbacknehmen ist, dass Studierende das
Feedback zunächst als Möglichkeit zur individuellen Entwicklung verstehen und
dieses annehmen. Die Studierenden lernen in dem Zusammenhang, dass nicht nur
ein korrigierendes, sondern auch positives Feedback – im Sinne des Aufzeigens
von gelungenen Aspekten – für den eigenen Entwicklungsprozess relevant ist.
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Die Fähigkeit, Feedback zum Lernen annehmen zu können (Feedback Literacy),
erfordert die Wertschätzung von Feedback, die Fähigkeit, angemessene Urteile
fällen zu können, ein wirksames Emotions-Management sowie die aktive Beteili-
gung am Feedback-Prozess (Sutton 2012). Indem Studierende schon früh in ihrem
Studium regelmäßig strukturiertes Feedback erhalten, entwickeln sie eher einen
positiven Umgang mit Kritik und fordern früher aktiv Feedback auf ihre Arbeit
ein (Altahawi et al. 2012). Im weiteren Verlauf des Bachelorstudiums werden
nach und nach weitere Impulsaufgaben in das digitale Feedback-Portfolio ein-
gebettet, in welchem die zwei weiteren Säulen, nämlich Feedback erfragen und
Feedback verarbeiten, systematisch aufgebaut werden.

3.3 Feedback erfragen

Mit Feedback erfragen erhalten die Studierenden den Impuls, sich aktiv Feed-
back einzuholen, und zwar an dem Punkt, wo sie es benötigen. Das setzt
voraus, dass Studierende reflektieren, an welcher Stelle und von wem sie Feed-
back erhalten möchten bzw. benötigen. Dabei lernen die Studierenden, dass
nicht nur Dozent:innen als Quelle für ein qualitativ hochwertiges Feedback
infrage kommen, sondern auch Peers oder Lehrer:innen, mit denen sie in den
Praktika zusammenarbeiten. Diese Erkenntnis wird praktisch erprobt und einge-
übt. Sie basiert auf zahlreichen Befunden (z. B. Liu und Carless 2006; Welsh
2012), welche die Effektivität unterschiedlicher Feedbackquellen – inklusive des
Selbst-Feedbacks – für den eigenen Lernprozess und die Kompetenzentwicklung
empirisch nachweisen. Feedback, welches aus multiplen Perspektiven gegeben
wird, geht dabei mit höchsten Effekten einher (Birjandi und Hadidi Tamjid 2012;
Taras 2003).

3.4 Feedback verarbeiten

Beim „Feedback verarbeiten“ geht es darum, die erhaltenen Feedback-Impulse
im Portfolio festzuhalten und dieses hinsichtlich des Mehrwerts für den indivi-
duellen Lernweg unter Berücksichtigung der individuellen Ziele zu analysieren.
Das erhaltene Feedback kann dabei komplett, in Teilen oder auch gar nicht in den
individuellen Lernprozess einfließen. Das Portfolio bietet den Vorteil, auch nicht
weiter verarbeitetes Feedback zu dokumentieren, um gegebenenfalls an späterer
Stelle doch noch einmal darauf zurückgreifen zu können.
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Letztlich stehen die vier Feedback-Säulen nicht für sich allein, sondern
bedingen sich gegenseitig. Die Verarbeitung des erhaltenen Feedbacks gibt den
Studierenden die Möglichkeit, weiteres und noch spezifischeres Feedback einzu-
holen. Es liefert ihnen zudem relevante Informationen dazu, welches Feedback
für sie selbst aber auch für andere hilfreich ist und lernen auf diese Weise besseres
Feedback zu geben.

4 Bedingungen für eine erfolgreiche Portfolioarbeit

Damit das Portfolio erfolgreich ist, müssen einige Bedingungen gegeben sein.
Zunächst brauchen die Studierenden technische Kompetenzen im Umgang mit
dem Portfolio (Imhof und Picard 2009). Hierzu werden den Studierenden Tuto-
rials zum Umgang mit der Portfolioplattform mahara zur Verfügung gestellt
sowie eine mahara-Sprechstunde angeboten. Ein weiterer relevanter Faktor ist
Scaffolding (Welsh 2012). Die Studierenden bekommen für die jeweiligen
Lehrveranstaltungen Vorlagen mit Reflexionsfragen, welche sie für ihr eigenes
Portfolio nutzen können. Als außerordentlich zielführend hat sich gezeigt, die
Arbeit mit dem Portfolio direkt in der Lehre zu verankern, um bei den Studieren-
den eine Gewohnheit und Verbindlichkeit mit dem Portfolio herzustellen – eine
rein optionale Nutzung des Portfolios erscheint demgegenüber weniger effektiv
(Kicken et al. 2009).

Ein weiterer Faktor, der maßgeblich für Erfolg oder Misserfolg des Portfo-
lios steht, ist Motivation (Abrami et al. 2013). Um das Portfolio motivierend zu
gestalten, wird das Kompetenzempfinden der Studierenden durch Achievements
gestärkt und das Erleben von Autonomie durch freie und private Arbeit mit dem
Portfolio geboten. Bei der Portfolioarbeit ist der Eindruck von Mehraufwand zu
vermeiden. Die Konstruktion angemessen komplexer Reflexionsaufgaben sowie
die Etablierung einer geschützten Zeit in Lehrveranstaltungen für die Arbeit mit
dem Portfolio soll diesen Eindruck entschärfen. Eine positive Arbeitsatmosphäre
bei der Zusammenarbeit mit anderen Studierenden auf der Portfolioplattform
kann die Motivation zusätzlich erhöhen.
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1 Hintergründe zur Entstehung des Seminars

Im Rahmen des Innovations-Programms „Vordenker:innen – Lehre neu gedacht”1

des QLB-Projektes DikoLa (digital kompetent im Lehramt) entstand in der
Zusammenarbeit mit Prof.in Anke Reichardt das Konzept für ein durch digi-
tale Medien unterstütztes Lehr-Lernlabor-Seminar für Grundschullehramtsstudie-
rende mit dem Erstfach Deutsch. Das Seminar ist in das Forschungsprojekt
Ladiff (Lernaufgaben im differenzsensiblen Rechtschreibunterricht) eingebettet.
Es wurde ein in den naturwissenschaftlichen Fachdidaktiken bereits etabliertes
Konzept zur Professionalisierung Lehramtsstudierender für die sprachdidaktische
Lehramtsausbildung fruchtbar gemacht, welches sich insbesondere durch die enge
Verzahnung von Theorie, Praxis, Reflexion und Planungsadaption auszeichnet
(Rehfeldt et al. 2020, S. 150). Die Zielgruppe des so entstandenen Vertiefungsse-
minars mit dem Themenschwerpunkt „Lernaufgaben im Rechtschreibunterricht”
sind Grundschullehramtsstudierende ab dem 5. Fachsemester.

2 Theorieteil

Der Idee eines Lehr-Lernlabors folgend, setzen sich die Studierenden zunächst
über mehrere Seminarsitzungen hinweg theoretisch mit Rechtschreiblernen und
der Konzeption differenzsensibler Lernarrangements für die Primarstufe ausein-
ander, um dann in Tandems eigene theoriebasierte Lernaufgaben zu entwickeln.

Übersicht
Neben fachlicher Korrektheit sollen die Aufgaben folgende Aspekte
berücksichtigen:

• kognitiv aktivieren (Einsiedler und Hardy 2010, S. 194–209),
• induktives Denken trainieren (Klauer 2014, S. 5–19),
• argumentative Kommunikation anbahnen (Leuchter und Hardy 2021,

S. 17–30),
• verständnisorientiertes Lernen ermöglichen (Lipowsky et al. 2019,

S. 373–402),

1 Im Vordenker:innen-Programm entwickeln Lehrende unter wissenschaftlicher Begleitung
eine Lehrveranstaltung unter digitalitätsbezogenen Gesichtspunkten weiter, erproben und
reflektieren diese.
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• entdeckendes Lernen ermöglichen (Neber und Neuhaus 2018, S. 119–
127).

Die Aufgabenentwürfe werden anschließend unter lerntheoretischen und sprach-
didaktischen Gesichtspunkten im Sinne einer kollegialen Fallberatung durch
die Mitstudierenden und die Dozentin kritisch beleuchtet. Die Rückmeldungen
fließen in das überarbeitete Aufgabendesign für die Realerprobung ein.

3 Praxisteil

Der Idee eines LLL Rechnung tragend, findet eine Erprobung der entwickelten
Lernaufgaben mit Grundschüler:innen der Klassenstufen 2–4 in universitären
Räumlichkeiten im komplexitätsreduzierten Rahmen statt, um einem möglichen
„Praxisschock” vorzubeugen (Klempin et al. 2019, S. 154 f.).

Übersicht
Komplexitätsreduziert meint in diesem Fall, die Studierenden unterrichten:

• im Team,
• maximal 12 Kinder,
• in Ihnen bekannten Räumlichkeiten,
• mit technischer Unterstützung durch eine studentische Hilfskraft,
• 30–40 min reine Unterrichtszeit.

Die Auswahl der teilnehmenden Klassen zielt auf die Repräsentation möglichst
vieler Diversitätsmerkmale ab, um die Aufgabenzugänglichkeit in Hinblick auf
gemeinsamen bzw. inklusiven Unterricht zu überprüfen. Da die Schüler:innen in
Partner:innenarbeit die Aufgaben an Tablet-PCs mittels Smart-Pencil bearbeiten,
besteht die Möglichkeit einer multimedialen Prozessdokumentation.

Übersicht
Der methodisch-didaktische Ablauf der Unterrichtsminiaturen folgt dabei
stets einem Muster:
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• kognitiv aktivierende thematische Einführung durch die Studierenden,
• Bearbeitung der Aufgaben am Tablet in Partner:innenarbeit,
• Konklusion im Plenum.

Während der Partner:innenarbeitsphase werden die schriftlichen Fixierungen der
Proband:innen sowie ihre sprachlichen Äußerungen via Screencast aufgenommen
und abgespeichert. Die sprachlichen Äußerungen sind insofern besonders relevant
und für die spätere Analyse interessant, als dass die entwickelten Lernaufgaben
(s. o.) argumentative Kommunikationsprozesse anregen und fördern sollen. Diese
Screencast-Aufnahmen stehen den Studierenden im Nachgang zur Verfügung.

4 Reflexionsteil

Die so entstehenden Vignetten bieten eine reichhaltige Grundlage, um in Folge-
seminaren ins Gespräch zu kommen und evidenzbasiert Gelingensbedingungen
und Stolperstellen zu diskutieren. In Vorbereitung auf die Folgeseminare erhal-
ten die Studierenden die Aufgabe, aus den umfangreichen Vignetten zu ihren
eigens entwickelten Aufgaben, kurze Sequenzen als Schlüsselsituationen zu iso-
lieren und diese Videoclips im Seminar zu präsentieren. Gemeinsam mit der
Seminargruppe und der Dozentin wird im Sinne einer kollegialen Fallbera-
tung erörtert, wie die Schüler:innen beim Bearbeiten vorgegangen sind und
welche Rückschlüsse sich daraus für die Adäquatheit des differenzsensiblen
Lernarrangements ziehen ließen. Ziel der Reflexionsgespräche sind hierbei ins-
besondere die Sensibilisierung für Charakteristika von heterogenen Lerngruppen
und dem damit einhergehenden Austarieren von Individualisierung und Gemein-
samkeit. Außerdem findet so ein schrittweise angeleiteter Theorie-Praxistransfer
statt, der eine vertiefende Auseinandersetzung und Reflexion über Fachinhalte
und fachdidaktische Herausforderungen ermöglicht. Damit soll ein Beitrag zur
Professionalisierung angehender Grundschullehrkräfte einerseits hinsichtlich der
Reflexion differenzsensibler Lernaufgaben und andererseits hinsichtlich der Mög-
lichkeit digital unterstützter Lerner:innendiagnostik2 geleistet werden. Folgend
kann als Seminarleistung eine evidenzbasierte und reflektierte Adaption der
entwickelten Lernarrangements durch die Studierenden stattfinden.

2 Lern-Evidenzen digital gestützt zu erheben und zu analysieren erscheint im DigCompEdu
als eine für Lehrpersonen relevante Kompetenz (Punie und Redecker 2017, S. 64 f.).
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5 Diskussion

Bei dem beschriebenen Lehr-Lern-Szenario handelt es sich um ein planungs-
intensives und organisatorisch herausforderndes Seminarkonzept, welches an
bestimmte technische Voraussetzungen (Tablet-PCs, Smart-Pencil, sichere Server
für große Datenmengen) geknüpft ist. Dennoch ist der organisatorische Aufwand
lohnenswert und zukunftsweisend, denn:

• die Verzahnung von Theorie und Praxis kann von den Studierenden real erlebt
werden und wird auch äußerst positiv von den Teilnehmer:innen in einer
Evaluation hervorgehoben.

• die Studierenden professionalisieren sich in Hinblick auf ihre Reflexionskom-
petenz.

• die Studierenden erhalten den Einblick in eine niedrigschwellige und kosten-
günstige Möglichkeit der digital gestützten Diagnostik, die sie auch später im
Lehrer:innenalltag einsetzen können.

• die Videovignetten können nachhaltig weiter genutzt werden (in folgenden
Seminaren und Vorlesungen der Dozentin und im Fachbereich).

Der Idee eines Lehr-Lernlabors folgend wäre überdies ein iterativer Ablauf,
also eine erneute Erprobung der überarbeiteten Aufgaben, verbunden mit einer
erneuten Reflexion und Aufgabenadaption, wünschenswert. Dies ließe sich
möglicherweise in einem zweisemestrigen Veranstaltungsformat realisieren.

6 Ausblick

Das umrissene Seminarformat wird bereits zum dritten Mal durchgeführt. Das
Lehr-Lerndesign wird dabei fortlaufend optimiert: Bei gleichem inhaltlichen
Anspruch werden die Lernarrangement-Konzeptionen für die Schüler:innen nun
nicht mehr als digitales Arbeitsblatt umgesetzt, sondern von den Lehramtsstudie-
renden als interaktive Lernplattform in Scratch 3.0 programmiert.

Dieser Beitrag soll Akteur:innen der Lehrer:innenbildung aller drei Phasen
dazu ermuntern, niedrigschwellige digitale Prozessdokumentation, z. B. über
Screencasts, für tiefgehende Reflexionsangebote nutzbar zu machen.
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Kompetenzen für die digitale
Arbeitswelt – Ein Lehrprojekt zu
Digital Health

Magdalena Stülb, Sven Binder und Svenja Steinbrecher

Zusammenfassung

Ziel des Lehrprojekts ist es, Studierenden im Bachelorstudiengang
Gesundheits- und Sozialmanagement mittels einer lernpfadbasierten Selbst-
lerneinheit einen Überblick zur Digitalisierung im Gesundheitswesen zu
ermöglichen, ihnen aufzuzeigen, welche Kompetenzen die Berufspraxis in
diesen Bereichen erfordert, und Ansätze zum individuellen überfachlichen
Kompetenzaufbau zu vermitteln. Grundlage dafür ist der Ansatz der Future
Skills nach Ulf-Daniel Ehlers (2020). Als Pilotprojekt soll die digitale Lernein-
heit zur Entwicklung einer Kultur der Digitalität an der Hochschule beitragen,
indem unterschiedliche Lehr- und Lernformate kombiniert und verschiedene
Organisationseinheiten miteinander verknüpft werden.

1 Einleitung

Kompetenzdiskurse begleiten seit dem Bologna-Prozess die Hochschuldidaktik
(vgl. Brendel et al. 2019, S. 50). Die Vermittlung von Methoden kompetenzori-
entierter Lehre und Prüfung sind seither zentrale Themen in der Weiterbildung
von Hochschullehrenden geworden. Die Hochschuldidaktik hat Abstand von der
reinen Wissensvermittlung genommen und fokussiert sich auf die Entwicklung
von Kompetenzen bei Studierenden.
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Diese Ausrichtung geriet im Frühjahr 2020 mit der durch die Corona-
Pandemie bedingten rapiden Umstellung auf digitale Lehrformate in den Hinter-
grund. Akutes Ziel war es zunächst, die Wissensvermittlung und die Erbringung
von Prüfungsleistungen zu ermöglichen. Interaktive Elemente, Anwendungs-
transfer, Praxisbezug und viele andere kompetenzorientierte Methoden blieben
nachrangig in der digitalen Ad-hoc-Lehre. Allerdings war ein rasanter Anstieg
digitaler Skills sowohl bei Lehrenden als auch Lernenden zu verzeichnen. Diese
auf Basis der jeweiligen Lehrkonzepte bzw. Lehrstrategien der Hochschulen wei-
terzuentwickeln, stellt sich als aktuelle und zukünftige Aufgabe (vgl. Deimann
et al. 2021, S. 11).

Für ein erfolgreiches digitales Studium und zur Vorbereitung auf eine Arbeits-
welt 4.0 sind neben fachspezifischen auch überfachliche Kompetenzen essenziell
(vgl. Kircher zit. nach Doyé 2022, S. 262 f.). Dabei ist in der bisherigen digitalen
Lehrpraxis zu erkennen, dass viele sogenannte Sozial- und Persönlichkeitskompe-
tenzen oft implizit vorausgesetzt werden. Beispiele dafür sind Selbstkompetenz,
Lern- oder Kommunikationskompetenz. Diese Kompetenzerwartungen werden
in der Ausgestaltung unterschiedlicher digitaler Veranstaltungsformate deutlich,
sowohl in Vorlesungsaufzeichnungen als auch in elaborierten Blended-Learning-
Formaten (vgl. Singh 2021, S. 16 f.).

An der Hochschule Koblenz wurden seit Beginn der Pandemie digitale Selbst-
lerneinheiten erarbeitet, die Studierende in der Entwicklung dieser überfachlichen
Kompetenzen anleiten und unterstützen sollen. Diese reinen Selbstlernkurse fin-
den sich in separaten Bereichen des Lernmanagementsystems OpenOLAT und
müssen durch die Studierenden selbst erschlossen werden – ein Angebot, das in
ähnlicher Form auch an anderen Hochschulen etabliert wurde.

Eine der Herausforderungen zukünftiger Lehre ist es, die digitalen Angebote
aufrechtzuerhalten und sinnvoll kombiniert in die Präsenzlehre zu integrieren.
Eine optimale Kombination unterschiedlicher Lehr- und Lernformate ist für die
Entwicklung einer „Kultur der Digitalität“ an Hochschulen als wesentlicher Bau-
stein zu sehen. Dieses Ziel verfolgt das Lehrprojekt „Future Skills for Digital
Health“. Studierende im Bachelorprogramm Gesundheits- und Sozialmanage-
ment erhalten mittels einer lernpfadbasierten Selbstlerneinheit einen Überblick
zur Digitalisierung im Gesundheitswesen. Ihnen wird aufgezeigt, welche Kompe-
tenzen die zukünftige Berufspraxis in diesen Bereichen erfordert, und sie erhalten
Angebote zum individuellen überfachlichen Kompetenzaufbau. Grundlage dafür
ist der Ansatz der Future Skills nach Ulf-Daniel Ehlers (2020).

Die partizipativ mit Studierenden, Lehrenden und Branchenexpert:innen
erstellte Selbstlerneinheit umfasst digitale Praxisprojekte im Gesundheitswesen
und adressiert erforderliche Kompetenzen. Der zur Vermittlung der Future Skills
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eingesetzte Selbstlernanteil wird in Kooperation mit dem Referat kompetent-
durchsstudium der Abteilung „Qualität in Studium und Lehre“ und dem Projekt
„Kultur der Digitalität an der Hochschule Koblenz“ (kurz: KuDiKo1) erarbeitet
und allen Hochschulangehörigen zur Nutzung zur Verfügung gestellt.

Die erstellten Selbstlerneinheiten gilt es anschließend ebenso didaktisch sinn-
voll in die fachlichen Lehrkonzepte und -einheiten zu integrieren. Ein struktureller
Mehrwert, der durch diese Vorgehensweise entsteht, liegt außerdem in der
Vernetzung von fachlichen Einheiten mit zentralen Stellen der Hochschule.

2 Praxisbezogene Lehre an Hochschulen für
angewandte Wissenschaften – Kontextbedingungen
des Lehrprojekts

Der Studiengang Gesundheits- und Sozialmanagement der Hochschule Koblenz
ist in einem betriebswirtschaftlichen Fachbereich angesiedelt. Wissensvermittlung
ist hier traditionell eng an Unternehmenspraxis gekoppelt. Der anwendungs-
bezogene Transfer findet durch Pflichtpraktika, Praxisprojekte, Lernlabore und
verschiedene Formen der Kooperation mit Organisationen und Unternehmen statt.
Das bedeutet, dass auch Studienziele an den Anforderungen der Wirtschaft und
der Arbeitswelt ausgerichtet sind.

Innerhalb der Hochschule ist der Studiengang mit anderen Studiengängen
sowie mit zentralen Stellen wie der Abteilung für „Qualität in Studium und
Lehre“ vernetzt. Insbesondere in der digitalen Lehrkonzeption geht es um die
Schaffung von Synergien zwischen Fachbereichs-, Studiengangs- und zentra-
len Ebenen. Im Kern trifft das Lehrprojekt außerdem auf die auf nationaler
Ebene geführte Debatte um chancengerechte Bildung und Open Educational
Ressource-Learning (OER), die im Zusammenhang der Entwicklung zukunfts-
fähiger digitaler Hochschullehre geführt wird (vgl. BMBF 2022, S. 3, 13,
16).

Nachfolgend wird das Lehrprojekt beschrieben und in den aktuellen wissen-
schaftlichen Diskurs zu kompetenzorientierter Lehre eingeordnet.

1 Das Projekt wird im Zeitraum vom 01.08.2021 bis 31.07.2024 durch die Stiftung Innova-
tion in der Hochschullehre im Rahmen der Projektförderung „Hochschullehre durch Digita-
lisierung stärken“ gefördert.
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2.1 Befähigung für berufliche
Handlungsfelder – Kompetenzen im Fokus

In Ergänzung zur reinen wissensvermittelnden Lehre ist kompetenzorientierte
Lehre von einem starken Anwendungsbezug und einer Lernendenzentrierung
geprägt. Dabei wird eine tiefergehende Bearbeitung von Lerninhalten ermöglicht,
als dies bei rein inhaltszentrierten Bildungsansätzen der Fall ist. Ziel ist nicht
eine bloße Wissensanhäufung, sondern auch die Befähigung, Anwendungsbezüge
zu erkennen und einen Transfer herzustellen. Studierende lernen, in heraus-
fordernden und komplexen Situationen handlungsfähig zu agieren. Kern der
kompetenzorientierten Hochschullehre ist demnach die Förderung der Berufsfä-
higkeit, die wissenschaftliche Befähigung und die Entwicklung der Persönlichkeit
sowie die Teilhabe am gesellschaftlichen Leben (vgl. Schaperunter 2012, S. 8). So
ist es auch im Hochschulgesetz definiert. Hochschulen für angewandte Wissen-
schaften bereiten durch anwendungsbezogene Lehre und Studium auf berufliche
Tätigkeiten im In- und Ausland vor, die die Anwendung wissenschaftlicher
Erkenntnisse bzw. Methoden oder die Fähigkeit zur künstlerischen Gestaltung
erfordern (vgl. Landesrecht Rheinland-Pfalz, Hochschulgesetz, § 2).

In der Lehre an Hochschulen gilt es demnach, die berufspraktische Relevanz
in den Fokus zu rücken und die Studierenden zu befähigen, sich Kompeten-
zen anzueignen, die in beruflichen Handlungskontexten erforderlich sind. „Vor
diesem Hintergrund hat der Begriff der Schlüsselkompetenzen oder berufli-
chen Handlungskompetenzen Eingang in die Hochschulbildung gefunden und
dort mittlerweile zentrale Bedeutung erlangt.“ (Binder, Stülb 2020, S. 86). Als
Schlüsselkompetenzen gelten „erwerbbare allgemeine Fähigkeiten, Einstellungen
und Wissenselemente, die bei der Lösung von Problemen und beim Erwerb
neuer Kompetenzen in möglichst vielen Inhaltsbereichen von Nutzen sind“ (Orth
1999, S. 107). In den vergangenen Dekaden erfuhr die Kompetenzforschung
viel Beachtung. Anerkannte Modelle wurden bspw. von Erpenbeck und Heyse
entwickelt, die einen 64 Teilkompetenzen umfassenden Kompetenzatlas erstell-
ten, der zwischen personalen, sozial-kommunikativen, Aktivitäts- und Handlungs-
sowie Fach- und Methodenkompetenzen unterscheidet (vgl. Heyse und Erpen-
beck 2007). Grundlage ist ein Verständnis von Kompetenzen als „von Wissen
fundiert, durch Werte konstituiert, als Fähigkeiten disponiert, durch Erfahrungen
konsolidiert und aufgrund von Willen realisiert“ (Heyse et al. 2010, S. 18).

Darauf aufbauend definiert der Bildungswissenschaftler Ehlers Kompetenzen
als Dispositionen, „um in komplexen, unbekannten Zukunftskontexten agieren zu
können“ (Ehlers 2020, S. 53). Danach ist es für zeitgemäße Hochschulbildung
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essenziell, Studierende auf die aktuelle Arbeits- und Lebenswelt vorzuberei-
ten. Hochschulstudierende sollen also befähigt werden, „in hochemergenten
Organisations- und Praxiskontexten selbstorganisiert (erfolgreich) handlungsfä-
hig zu sein“ (Ehlers 2020, S. 57). Ehlers spricht von sogenannten Future Skills,
deren Ausprägung die Entwicklung von Persönlichkeiten fördert und die Pro-
fessionalität stärkt. Er beschreibt dies als ein „additiv-anreicherungsorientiertes“
Verständnis von zukunftsorientierten Kompetenzen, die als „Zusatzkomponenten
für Bildungsprozesse“ verstanden werden, „mit denen die eigentlichen Wis-
sensvermittlungsvorgänge angereichert werden müssten, damit Studierende für
zukünftige Tätigkeitsbereiche gut qualifiziert sind“ (Ehlers 2020, S. 111).

Dabei gestaltet sich die Forderung als zentral, dass ein Studium unabhän-
gig von seiner disziplinären Ausrichtung die Beschäftigungsfähigkeit sowie die
Vorbereitung auf eine berufliche Tätigkeit bei Studierenden fördern sollte. Diese
zielt nicht darauf ab, Absolvent:innen zu einer spezifischen Berufsausübung zu
befähigen, sondern die Möglichkeit zu bieten, neben fachlich-wissenschaftlichen
Kompetenzen auch überfachliche Fähigkeiten zu erwerben (vgl. Schaperunter
2012).

2.2 Kompetenzvermittlung durch digitale Lehre

Die zunehmende Komplexität globalisierter, dynamischer und digitaler Arbeits-
und Lebenswelten verändert die Erwartungen von Unternehmen an Hochschul-
absolvent:innen. Veränderte Erwartungshaltungen forcieren eine Abkehr von
planbaren Problemlösungsprozessen hin zu einem Kompetenz-Repertoire als Vor-
aussetzung, um komplexe Situationen selbstorganisiert und handlungsfähig zu
lösen (vgl. Mack, Khare, zit. nach Grabher 2020, S. 190).

Für die Studierenden und Lehrenden ergeben sich mit der Möglichkeit der
digitalen Lehre Chancen, aber auch neue Hürden. Mit einer Erhöhung der Anteile
digitaler Lehre reduziert sich in der Regel der analoge Anteil, sodass Lehrende
immer mehr als Lernprozess-Berater:innen gefordert werden. Lehrende sehen
sich vor der Herausforderung, Studierende intensiv zu begleiten und dabei insbe-
sondere die Lernwirksamkeit zu optimieren. Neben der didaktischen Umsetzung
müssen hierzu auch die technischen Anforderungen im Blick und das digitale
Material aktuell gehalten werden (vgl. Friedrich 2016, S. 26, 57 ff.).

Digitale Lehre ermöglicht es Hochschulen, Lehre und Lernen personalisierter
und unabhängiger von Zeit und Ort zu gestalten, sodass die Heterogenität der
Studierenden in unterschiedlichen Lebensphasen mehr Berücksichtigung findet.
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Krankheitsbedingte Ausfälle von Studierenden bei der Teilnahme an Lehrver-
anstaltungen sowie individuelle Entwicklungsvoraussetzungen können mithilfe
digitaler Lehre berücksichtigt und Lernprozesse so unterstützt werden. Außerdem
können digitalisierte Lerneinheiten die Motivation der Studierenden fördern (vgl.
Friedrich 2016, S. 64). Für die digitale Lehre ist es daher essenziell, didaktisch
sinnvoll in die Präsenzlehre integriert zu werden (vgl. Ehlers 2020, S. 247). Ein
wesentlicher Vorteil digitaler Lehre ist es, dass Lernmaterialien über die Lehrver-
anstaltung hinaus zur Verfügung gestellt und jederzeit genutzt werden können.
Außerdem können durch die Nutzung von Learning-Management-Systemen
(LMS) Informationen zur Veranstaltung zentral kommuniziert werden. Diese Art
der digitalen Informations- und Kommunikationsweitergabe entspricht auch der
Erwartungshaltung aktueller Studierender, die durch die Autor:innen in verschie-
denen Workshops und Befragungen ermittelt wurde. Darüber hinaus bieten LMS
den Vorteil, dass Studierende in ihrem individuellen Tempo lernen und nach-
arbeiten können. Außerdem werden unterschiedliche Lerntypen berücksichtigt,
was auch im Rahmen von Internationalität und Barrierefreiheit entscheidende
Relevanz hat. Lernfortschritte von Studierenden können mithilfe von LMS gemes-
sen und so bei Bedarf gezielte Unterstützungsangebote gemacht werden. Auch
lässt sich die aktive Nutzung der Kursinhalte messen und die Angebote können
zur interdisziplinären Nutzung zur Verfügung gestellt werden. Mittels Analyse
des Lern- und Nutzerverhaltens ist eine noch zielgruppenspezifischere Betreuung
möglich.

Um dem Anspruch der didaktisch sinnvollen Integration digitalisierter Ler-
neinheiten in die Präsenzlehre gerecht zu werden, bieten sich verschiedene
Konzepte an. Im Rahmen des Anreicherungskonzepts werden ergänzend zu einer
Lehrveranstaltung Unterlagen und Skripte sowie Kommunikationsmedien online
bereitgestellt. Das Integrationskonzept hingegen kombiniert Online- und Präsenz-
lehre unter Berücksichtigung jeweiliger Stärken didaktisch sinnvoll miteinander.
Onlineangebote für Lernende sind dabei obligatorisch. Das Virtualisierungskon-
zept ist dadurch gekennzeichnet, dass Präsenzangebote durch reine Onlinean-
gebote wie z. B. Selbstlernkurse oder Videovorlesungen ersetzt werden. Sie
ermöglichen Studierenden einen individuellen sowie zeitlich und räumlich fle-
xiblen Zugriff auf Lerninhalte. Je länger die Onlinephasen dauern, desto wichtiger
werden die Betreuung der Studierenden und der Austausch untereinander, um die
Motivation aufrechtzuerhalten (vgl. Bremer o. D., S. 1 ff.). In der Praxis finden
auch Mischformen der skizzierten Konzepte Anwendung.

Es findet somit je nach Konzept eine unterschiedlich ausgeprägte Verschrän-
kung zwischen digitaler Lehre und Präsenzeinheiten statt. Diese Vielfalt der
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Lehrmethoden wird idealerweise der Vielfalt der Lerngewohnheiten, Erfahrun-
gen und Fähigkeiten gerecht und damit auch der ausgeprägten Heterogenität der
Studierenden an Hochschulen für angewandte Wissenschaften.

3 Umsetzung des Lehrprojekts „Future Skills
for Digital Health“

Nachfolgend werden Hintergrund und Zielsetzung, Umsetzung und Aufbau der
Selbstlerneinheiten sowie die Evaluation zum Lehrprojekt erläutert. Dabei wird
die Selbstlerneinheit in den organisationalen Kontext der Hochschule Koblenz
gestellt und die zur Verfügung stehenden Förderprogramme aufgeführt.

3.1 Hintergrund und Zielsetzung

Im Rahmen einer Förderung durch das Bund-Länder-Programm „FH-Personal“
entwickelte die Hochschule Koblenz das Projekt „ProKOhoch2“, innerhalb des-
sen Schwerpunktprofessuren in allen Fachbereichen mit einer Laufzeit von vier
Jahren vorgesehen sind. Der Fachbereich Wirtschafts- und Sozialwissenschaften
erhielt die Möglichkeit, zwei Teilprojekte über jeweils zwei Jahre durchzuführen.
Eines davon wurde innerhalb des Studiengangs Gesundheits- und Sozialmana-
gement angesiedelt und durch die Schwerpunktprofessur „Digital Teaching and
Learning in Health Economics“ präsentiert. Die Entwicklung, Testdurchlauf und
Evaluation sollen innerhalb der Laufzeit vom 01.03.2022 bis 29.02.2024 erfolgen.

Ziel des Projekts ist es, auf der Basis von existierenden und neu zu schaffenden
lokalen und internationalen Netzwerken Studierenden über Lehr-, Forschungs-
und Praxisprojekte Zugang zu aktuellen digitalen Entwicklungen im Gesundheits-
bereich zu ermöglichen. Dabei sollen die digitalen Lehr- und Lernstrukturen im
Fachbereich weiterentwickelt werden.

Ausgangspunkt ist die digitale Transformation des Gesundheitswesens. Die
Bevölkerung informiert sich im Internet über Gesundheitsthemen und nutzt Wea-
rables und Apps, um Gesundheitsdaten zu erfassen und auszuwerten. Ärzt:innen
bieten Rat und Hilfestellungen via Internet an, führen Videosprechstunden durch,
erstellen E-Rezepte und nutzen digitale Praxismanagementsysteme. Patient:innen
nehmen digitale Dienstleistungen zunehmend in Anspruch und werden zu Wettbe-
werbstreiber:innen. Digitale Technologien tragen dazu bei, die Herausforderungen
besser zu bewältigen, vor denen fast alle Gesundheitssysteme der westlichen Welt
stehen: Immer mehr ältere und chronisch kranke Menschen sind zu behandeln,



324 M. Stülb et al.

teure medizinische Innovationen zu bezahlen, strukturschwache ländliche Gebiete
medizinisch zu versorgen. Auch im Care-Bereich geht es um Wissenstransfer
und Vernetzung von Akteur:innen, um dem durch die demografische Entwick-
lung verursachten wachsenden Bedarf an Fürsorge und Pflege gerecht zu werden.
Technologieeinsatz und Digitalisierung werden hier zu wichtigen Säulen.

Dies zeigt beispielhaft, welche Chancen mit der Digitalisierung für das
Gesundheitswesen in Deutschland verbunden sind. Mit der Umsetzung werden
allerdings erhebliche Herausforderungen sichtbar. So kritisiert u. a. die Bertels-
mann Stiftung, dass die Gestaltung des digitalen Wandels in der Gesundheit
in Deutschland nur schleppend vorankommt. Die #SmartHealthSystems-Studie
zeigt, dass Deutschland im internationalen Vergleich mit 16 anderen Nationen
nur den vorletzten Platz belegt. Digital-Health-Anwendungen seien bisher kaum
in der Regelversorgung angekommen. Dies wird deutlich in den Schwierigkei-
ten der Einführung der elektronischen Patientenakte, der Patientenkurzakte mit
einem Basisdatensatz für Notfälle, E-Rezept oder Gesundheitsinformationsportal:
In Deutschland ist bisher keine dieser digitalen Anwendungen national umgesetzt
(Bertelsmann Stiftung 2022).

Mit der Schaffung einer Schwerpunktprofessur „Digital Teaching and Lear-
ning in Health Economics“ sollen den Studierenden diese Entwicklungen und
Herausforderungen nähergebracht werden. Insbesondere sollen Fragen aus Tech-
nologieentwicklung, Pflegewissenschaften, Medizin und Sozialwissenschaften vor
dem Hintergrund der Digitalisierung aufgegriffen werden und in betriebswirt-
schaftliche Aufgabenstellungen einfließen.

3.2 Kultur der Digitalität an der Hochschule Koblenz

Erweitert wird die Schwerpunktprofessur durch die Unterstützung des Projekts
KuDiKo, das im Zeitraum vom 01.08.2021 bis 31.07.2024 durch die Stiftung
Innovation in der Hochschullehre im Rahmen der Projektförderung „Hochschul-
lehre durch Digitalisierung stärken“ gefördert wird. Ziel des Projekts ist es, die
Lehre auf ein nächstes Qualitätslevel zu heben, das die Potenziale der digitalen
Lehre optimal nutzt. Folglich werden Flexibilität und Individualität von Studium
und Lehre verbessert, digitale Lehr- und Lernkompetenzen ausgebaut sowie tech-
nische Voraussetzungen geschaffen und in einem ganzheitlichen Ansatz in einer
Kultur der Digitalität zusammengeführt.
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3.3 Die Selbstlerneinheit „Future Skills for Digital Health“

Die Selbstlerneinheit ist als Lernpfadkurs konzipiert und im Lernmanagement-
system OLAT abgebildet. Sie besteht aus sechs themenspezifischen Modulen, die
in Abb. 1 visualisiert sind. Alle Themenmodule sind in sich als Einheit konzipiert
und können in die Präsenzlehre integriert werden.

Die Themenmodule sind Gesundheitsprävention, ambulante Versorgung, digi-
tales Krankenhaus, Telematik-Infrastruktur, digitale Sicherheit und Global Health
(vgl. Abb. 1). Die Themenmodule bestehen aus vier Bausteinen, die inhaltlich
aufeinander aufbauen.

Baustein 1: Themenspezifische Slidecasts.
Ausgewählte digitale Anwendungen aus dem Gesundheitsbereich werden vor-

gestellt, in organisationale, strukturelle und gesamtgesellschaftliche Kontexte
eingebunden und über Verlinkungen mit Projektbeispielen näher erläutert. Dieser
Baustein dient als Informationsgrundlage.

2.  Ambulante Versorgung

3. Digitales Krankenhaus

4. Telema�k-Infrastruktur

5. Digitale Sicherheit

1. Gesundheitspräven�on

6. Global Health

Abb.1 Fachspezifische Konzeption Selbstlerneinheit. (Eigene Darstellung)
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Baustein 2: Leitfadengestützte Experteninterviews mit Fachkräften im Gesund-
heitswesen.

Die Fachkräfte repräsentieren unterschiedliche Bereiche des Gesundheits-
wesens: Kostenträger, ambulante Pflege, stationäre medizinische Versorgung,
Krankenhausinfrastruktur, Ärzt:innen und Pflegende. Sie geben Einblicke in
die aktuelle Lage der digitalen Transformation und beschreiben Herausforde-
rungen, Hürden, Chancen und Entwicklungen. Darüber hinaus beschreiben sie
Kompetenzen, die eine digitale Arbeitswelt im Gesundheitswesen von Mitar-
beitenden einfordert. Die Interviews werden per Video aufgezeichnet, mit dem
Analyseprogramm MAXQDA codiert und in inhaltliche Sequenzen geschnitten.

Baustein 3: Wissensüberprüfung, Kompetenzreflexion.
Quizze, Lückentests und andere Formen der Selbstüberprüfung von Lernin-

halten werden systematisch in die Themenmodule des Lernpfadkurses eingebaut.
Darüber hinaus werden die Studierenden über Slidecasts zur Reflexion ihrer
individuellen überfachlichen und fachspezifischen Fähigkeiten angeregt.

Baustein 4: Kompetenzfelder für digitale Arbeitsbereiche im Gesundheitswe-
sen.

Die im qualitativen Codierverfahren ermittelten Kompetenzbereiche werden
isoliert, anhand der Videosequenzen in die Praxisbereiche rückgeführt und mit
digitalen Selbstlerneinheiten verknüpft, die durch die Abteilung „Qualität in Stu-
dium und Lehre“, das Referat kompetentdurchsstudium und das Projekt KuDiKo
auf dem Modell der Future Skills von Ehlers erstellt.

Alle Themenmodule umfassen mehrere dieser Bausteine. Der Einstieg in
ein Thema erfolgt zunächst mittels Slide- und Screencasts, in denen digitale
Anwendungen wie Apps, Programme und Systeme anhand von Praxisbeispielen
vorgestellt werden (Baustein 1). Daran schließt Baustein 2 mit Videosequenzen
an, in denen die befragten Expert:innen die Umsetzung, Implementierung und
Handhabung von digitalen Anwendungen in der Praxis erläutern. Ergänzt wer-
den diese durch Erklärvideos von Herstellern, Händler:innen oder User:innen,
die technische Details näher veranschaulichen. Es folgt Baustein 3 mit der
selbstgesteuerten Wissensüberprüfung.

Daran schließt sich wieder Baustein 2 mit einer weiteren Sequenz aus den
Experteninterviews an, in der nun die von der Praxisseite adressierten digitalen
Praxiskompetenzen erläutert werden. Diese sind Grundlage für Baustein 4. Die-
ser führt die aufgezeigten Kompetenzerwartungen zurück in das Gesamtmodell
von Ehlers. Abschließend werden die Studierenden zu Selbstreflexion angelei-
tet, sodass sie ihre bereits vorhandenen Kompetenzen beurteilen und Lücken
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Abb.2 Exemplarische Lernstruktur im Lernpfadkurs in OpenOLAT. (Eigene Darstellung)

identifizieren können. Alle Module enden mit einer Hinführung zu den digita-
len Kompetenzkursen, die durch das Referat kompetentdurchsstudium und das
Projekt KuDiKo erarbeitet werden.

Die Kombination der Bausteine erfolgt in didaktisch sinnvoller Abstimmung
untereinander, orientiert an den Lernzielen der einzelnen Module.

Die zuvor beschriebene Umsetzung folgt der in Abb. 2 dargestellten Lern-
struktur:

3.4 Umsetzungsbeispiel: Themenmodul „Ambulante
pflegerische Versorgung“

Der Aufbau dieses Themenmoduls folgt der Struktur in Abb. 2. Es beginnt
mit einem Slidecast (1) zur digitalen Transformation in der ambulanten Pflege.
Auf einen allgemeinen Überblick über Tätigkeitsfelder in diesem Bereich folgen
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Beispiele zum Einsatz digitaler Technologien wie Assistenzsysteme, Sturzde-
tektoren, Sensorsysteme, Serviceroboter und Software zur Kombination von
Dokumentation und Pflegeplanung. In den folgenden Videosequenzen (2) stel-
len Unternehmen Praxisfelder vor, in denen technologiebasierte Innovationen
in den letzten Jahren Veränderungen hervorgerufen haben. Aufgeführt werden
hier bspw. digitale Tourenplanung, digitale Einsatzplanung, digitale Dokumen-
tationssysteme mittels Spracherkennung und Kommunikationssysteme. Die in
diesen Experteninterviews genannten Technologien werden in den anschließen-
den Videosequenzen (3) näher vorgestellt. Dies erfolgt über die Einbindung von
Hersteller- oder Anwendervideos, die im Internet zur Verfügung stehen. Eine
Zwischenreflexion ermöglichen Quizze in Form einer Wissensüberprüfung (4),
mit der die Studierenden noch vorhandene Lücken erkennen und ggf. einzelne
Aspekte wiederholen können. Vor dem Hintergrund der digitalen Transforma-
tion in den jeweiligen Praxisfeldern erläutern die befragten Expert:innen in der
sich nun anschließenden Videosequenz (5) ihre Erwartungen an die Kompetenzen
zukünftiger Mitarbeitender. Zum Teil werden hier Kompetenzen als Einstel-
lungsvoraussetzungen thematisiert, teils aber auch solche, deren Erwerb durch
die Arbeitgeber unterstützt wird. Beispiele sind Kommunikationsfähigkeit und
Gestaltungsbereitschaft. Ein abschließender Slidecast (6) greift diese Kompeten-
zen auf und gibt kurze Erläuterungen dazu. Die von kompetentdurchsstudium
und dem Projekt KuDiKo erstellten Selbstlerneinheiten schließen entsprechend
inhaltlich an. Sie bilden den Abschluss eines Themenmoduls. Durch Verweisung
zu weiteren Kompetenzfeldern und Selbstlernbereichen erhalten die Studierenden
die Möglichkeit, ihren Selbstlernprozess zu steuern.

3.5 Evaluationskonzept

Die gängige Praxis für alle Vorlesungen im Fachbereich Wirtschafts- und
Sozialwissenschaften ist, dass die Studierenden jeweils am Semesterende ihre
Lehrveranstaltungen und Dozent:innen evaluieren, um ein direktes Feedback über
die Qualität der Lehre zu geben. So erhalten Lehrende die Möglichkeit, ihre Vor-
lesungen und Seminare zu modifizieren. Im Rahmen des Lehrprojekts soll diese
qualitätssichernde Evaluation durch den Design-Thinking-Ansatz ergänzt werden.
Angestrebt wird, neben der Zielgruppe der Studierenden auch die mitwirkenden
Praxisunternehmen in den Evaluationsprozess einzubinden. Der Design-Thinking-
Ansatz bietet sich hier an, da die Zielgruppen im Fokus stehen. In diesem
Fall gibt es zwei Arten von Zielgruppen, die im Design-Thinking-Ansatz auch
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Kund:innen genannt werden: zum einen die Studierenden als Nutzer:innen der
Selbstlerneinheit und zum anderen die Arbeitgeber.

Der Design-Thinking-Prozess besteht aus sechs wesentlichen Elementen:

• Verstehen des Problems
• Empathie für das Problem entwickeln
• Perspektiven definieren
• Ideen entwickeln
• Prototyp bauen
• Testen

Nach dem Durchlaufen dieser Elemente erfolgen eine Evaluation und eine
anschließende Anpassung oder dauerhafte Implementierung der Verbesserung. Im
Fall der Lehrveranstaltung „Future Skills for Digital Health“ soll eine Anpas-
sung immer dann erfolgen, wenn die Studierenden Modifikationsbedarf melden
oder die Praxisunternehmen die vermittelten Inhalte und Kompetenzen als nicht
mehr aktuell bzw. zielführend einstufen. Dazu wird mit den Studierenden am
Ende eines Semesters ein qualitativer Workshop durchgeführt, der sich in max.
30 min folgenden Fragen widmet: Was lief gut? Was sollte verbessert werden?
Wo sind Fragen offengeblieben? Welche Wünsche/Ideen gibt es außerdem? Durch
ein kurzes, anonymes Blitzlicht kann so die Einschätzung der Studierenden detail-
lierter erfasst werden als mit einer rein quantitativen Evaluation, wie sie in den
übrigen Lehrveranstaltungen erfolgt. Die Arbeitgeber werden durch die Lehren-
den zu der Aktualität der Inhalte stichpunktartig befragt. Dabei wird auch auf
die Ergebnisse des Studierenden-Workshops eingegangen. Gemeinsam können so
notwendige Anpassungen vorgenommen werden.

Ein Evaluationskonzept in diesem Umfang setzt die Bereitschaft der Ziel-
gruppen voraus, an diesem mitzuwirken. In verschiedenen Lehrveranstaltungen
wurden schon ähnliche Evaluationen mit Studierenden durchgeführt und positiv
bewertet. Bei den Arbeitgebern ist diese Art der Evaluation bisher sehr selten
erfolgt. Die Bereitschaft dafür wurde signalisiert, inwiefern sich aber eine konti-
nuierliche Evaluation durchführen lässt, kann in der aktuellen Konzeptionsphase
noch nicht abgeschätzt werden.
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4 Fazit und Ausblick

Das Lehrprojekt „Future Skills vor Digital Health“ befindet sich aktuell in der
Entwicklungsphase. Wie beschrieben, sollen darin mittels Experteninterviews von
Arbeitgebern Selbstlerneinheiten erstellt, erprobt und angewendet werden, die den
Studierenden die notwendigen Kompetenzen vermitteln, sich in einer digitali-
sierten Arbeitswelt zurechtzufinden. Inwieweit dies mit dem Lehrprojekt gelingt,
kann noch nicht evaluiert werden, da keine Anwendungserfahrungen vorliegen. In
der Grundkonzeption wird durch die Kombination digitaler und analoger Lehre
sowie praxisrelevanten Expertenwissens und aktueller Didaktik ein Mehrwert
erzielt. Dabei wurde schon während der Konzeptionsphase deutlich, wie wichtig
es ist, Praxisunternehmen einzubeziehen. Diese können und wollen die nächste
Mitarbeitergeneration schon während der Ausbildung unterstützen und haben ein
genuines Interesse daran, insbesondere in Anbetracht des sich zuspitzenden Wett-
bewerbs um qualifizierte Nachwuchskräfte frühzeitig Bindungen zu Studierenden
aufzubauen.

Die enge Bindung an die Praxis macht zudem deutlich, wie groß der stete
Aktualisierungsbedarf in Lehreinheiten zur Digitalisierung ist. Die ausgeprägte
Innovationsdynamik in diesem Bereich lässt Anwendungen von heute bereits
morgen wieder veraltet aussehen. Damit bleibt für den Aspekt der Nachhal-
tigkeit die Frage offen, wie und in welchem Umfang Updates und inhaltliche
Adaptierungen erfolgen können.

Durch das umfassende Evaluationskonzept, das sowohl Studierende als auch
Arbeitgeber einbezieht, wird der Anspruch eines sich selbst verbessernden und
aktualisierenden Systems formuliert. Dabei wird auch deutlich, dass es wichtig
ist, Studierende einzubinden. Denn nur sie können die richtigen Fragen stellen
und ihre Erwartungen als Lernende einbringen. Das Lehrprojekt steht somit im
Einklang mit der aktuellen Debatte um neue Methoden der Kompetenzvermittlung
und der Entwicklung von innovativen didaktischen Lehrformaten.

Zukünftig sollen an der Hochschule Koblenz ähnliche Lehrprojekte nicht nur
für Studierende im Bachelorstudiengang Gesundheits- und Sozialmanagement,
sondern auch für die anderer Fachbereiche und Studiengänge entwickelt werden.
Ob das hier vorgestellte Konzept der theoriebasierten Aufbereitung von Wissen,
der Durchführung von Interviews mit Expert:innen aus der Praxis, der Erstellung
von Lernvideos und Slidecasts und der darauf aufbauenden Kompetenzmodule für
die zukünftige Erstellung digitaler Lernmaterialien genutzt wird, ist von vielen
Faktoren abhängig. Es stellt sich die Frage nach der Übertragbarkeit in andere
Fächergruppen und Praxisgebiete sowie die nach Lern- und Kompetenzzielen.
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Ziel ist, einzelne Teilmodule der digitalen Selbstlerneinheit noch breiter
in verschiedene Präsenzlehrveranstaltungen des Studiengangs Gesundheits- und
Sozialmanagement zu integrieren, indem sie allen dort Lehrenden zur Verfügung
gestellt werden. Hier bietet sich die Gelegenheit, neue Formen von Prüfungs-
leistungen einzubinden, wie Nano-Degrees und andere. Durch Einbindung der
Selbstlerneinheiten in die Präsenzlehre wird eine Vertiefung, Reflexion und
Begleitung der Studierenden gewährleistet.

Eine Aufgabe ist dabei die interne Vernetzung zwischen verschiedenen
Bereichen innerhalb der Hochschule und des Studiengangs. Dies bedarf guter
Organisationsstrukturen und sollte nicht (nur) auf Einzelinitiativen von engagier-
ten Lehrenden basieren. Die wohl größte Herausforderung ist nach Einschätzung
der Autor:innen, Lehrende zu vernetzen, da diese ihre individuellen didaktischen
Stile oft mit viel Einsatz und Expertise entwickelt haben und die Bereitschaft, sich
auf Änderungen einzulassen, nicht vorausgesetzt werden kann. Entsprechende
Anreize, wie bspw. die über das Projekt KuDiKo vergebenen Lehrpreise, sollten
gesetzt werden.
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Zusammenfassung

Digitale Anwendungen bieten vielfältige Potenziale, um die pflegeberufliche
Arbeit effektiver zu gestalten. Für den Umgang mit digitalen Tools werden
zusätzliche Kompetenzen benötigt. Allerdings fehlen Aus-, Fort- und Weiter-
bildungsangebote, um entsprechende Kompetenzen zu vermitteln. Das Projekt
„T-Nugd – Telenursing – Nursing goes digital“ entwickelt, erprobt und evalu-
iert ein wissenschaftliches Weiterbildungsangebot für Pflegefachpersonen im
Bereich der Telepflege/Telemedizin. Neben der Vermittlung von Fachwissen
soll T-Nugd dazu beitragen, dass Pflegefachpersonen digitale Kompetenzen
erwerben, damit sie die digitale Transition der beruflichen Pflege aktiv mitge-
stalten können. Im folgenden Beitrag werden die Konzeption und Ergebnisse
des Weiterbildungsangebotes dargestellt.

1 Hintergrund

In der beruflichen Pflege finden digitale Technologien immer mehr Anwen-
dung. So werden telemedizinische Produkte, assistive Technologien, E-Health-
Werkzeuge oder auch Robotik zunehmend in die pflegerische Versorgung inte-
griert (Daum 2022), mit dem Ziel, aktuelle und zukünftige Herausforderungen
wie den Pflegenotstand oder den demografischen Wandel bewältigen zu können
(Lutze et al. 2021). Der Einbezug digitaler Technologien hat Auswirkungen auf
die Rolle der Pflegefachpersonen und erfordert zusätzliche digitale Kompeten-
zen. Das Projekt „T-Nugd – Telenursing – Nursing goes digital“ nahm sich dieser
Thematik an und entwickelte, erprobte und evaluierte ein wissenschaftliches Wei-
terbildungsangebot im Bereich der Telepflege/Telemedizin. Konkreter fokussierte
das Projekt auf folgende Bereiche:

• Entwicklung digitaler Fach- und Grundkompetenzen
• Inhalte zum Themengebiet ‚Digitalisierung in der Pflege‘
• Erfahrungen mit digitalen Lehr- und Lernarrangements

Das Projekt wurde vom Europäischen Sozialfonds im Programm „Öffnung
von Hochschulen“ und aus Landesmitteln des Landes Niedersachsen finanziert.
Zielgruppe des Weiterbildungsangebotes waren Pflegefachpersonen, die häufig
zur Gruppe der nicht-traditionell Studierenden gehören. Von September 2021
bis Dezember 2022 wurden drei Weiterbildungsmodule entwickelt, erprobt und
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evaluiert, wobei das Modul Clinical Assessment/Clinical Reasoning im Fokus
dieses Beitrags steht. Unter Berücksichtigung der Zielgruppe wurde in dem
Modul ein didaktisches Konzept etabliert, welches eine hohe zeitliche und ört-
liche Flexibilität erlaubt und gleichzeitig dem Gedanken des digitalen Wandels
entspricht.

2 Didaktische Konzeption des
Weiterbildungsangebotes

Laut dem kanadischen Pädagogen George Siemens (2005) werden die Lerntheo-
rien des Behaviorismus, Kognitivismus und Konstruktivismus den technologisch
fortschreitenden Veränderungen der Arbeits- und Lebenswelt nicht mehr gerecht.
Diese Lerntheorien betrachten primär den Lernprozess und nicht das Identifizie-
ren und Auswerten sowie den Nutzen von Informationen, welche im Zeitalter
komplexer Informationsmengen benötigt werden (Bernhardt und Kirchner 2007).
Denn zum Verständnis komplexer Systeme müssen Strategien entwickelt werden,
„die das Zusammenspiel und die Selbstregulation der Systemkomponenten […]
mit einbeziehen.“ (Vester 2019, 26). Die Lerntheorie des Konnektivismus berück-
sichtigt die Veränderungen des digitalen Wandelns und hebt die zunehmende
Tendenz von Lernenden hin zu informellen, vernetzten und elektronisch gestütz-
tem Netzwerken hervor (Bernhardt und Kirchner 2007). Einen ähnlichen Ansatz
beschreibt Zierer (2018) hinsichtlich des digitalen Lernens 4.0. In Anlehnung an
das World Wide Web kann digitales Lernen in die Versionen von 1.0 bis 4.0
differenziert werden. Dabei nimmt mit der sich steigernden Version des digitalen
Lernens der Grad der sozialen und kognitiven Vernetzung zu (Zierer 2018). Ler-
nen 4.0 bezieht sich nicht nur auf die technologische Perspektive, sondern führt
darüber hinaus zu Änderungen von Lehr- und Lernstrukturen, welche eine neue
Form der Lernkultur ermöglichen. Im T-Nugd-Projekt wurde eine Orientierung an
der Lerntheorie des Konnektivismus vorgenommen. Auf Grundlage der lerntheo-
retischen Ausrichtung lag der Schwerpunkt der Präsenztermine auf der sozialen
und kognitiven Vernetzung, wodurch sich für die Weiterbildungsteilnehmenden
folgende Konsequenzen ergaben:

• Sie kamen mit neuen Lehr-/Lernformaten in Kontakt, die sie so nicht kannten.
• Sie erarbeiteten sich in den Distanzphasen Wissen zu dem Themenbereich

Clinical Assessement/Clinical Reasoning, welches in den Präsenzterminen
besprochen und vertieft wurde. Hierbei wurde auch die Übertragbarkeit der
Lerninhalte auf die berufliche Praxis (kritisch) diskutiert.
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• Die Verknüpfungen zwischen der beruflichen Praxis und neuen Erkenntnissen
fanden individuell und auch in Gruppendiskussionen statt.

Am Ende des Moduls konnte eine Prüfungsleistung abgelegt werden. Nach
erfolgreicher Prüfung erhielten die Teilnehmenden ein Zertifikat mit 3 ECTS.
Ohne Prüfungsleistung wurde eine Teilnahmebescheinigung ausgestellt.

3 Ergebnisse des Weiterbildungsanagebots

Um die Wirksamkeit des Weiterbildungsformates zu ermitteln, wurde das Modul
empirisch evaluiert. Dazu wurden qualitative und quantitative Methoden kom-
biniert. Die quantitative Erhebung erfolgte anhand eines Fragebogens. Quali-
tativ wurde ein Fokusgruppeninterview mit den Weiterbildungsteilnehmenden
durchgeführt. Zusätzlich wurden nach jedem Veranstaltungstermin One Minute
Paper durch die Weiterbildungsteilnehmenden und dem Dozierenden ausgefüllt.
Die qualitativen Erhebungen wurden nach der strukturierenden Inhaltsanalyse
(Kuckartz und Rädiker 2022) ausgewertet. Anhand der drei deduktiven Kate-
gorien „Empowerment“, „Blended Learning“, „Inverted Classroom“ aus dem
Interview und der induktiven Kategorie „Sozialer Umgang und Arbeitskultur in
der Weiterbildung“ aus den One Minute Papers, ließ sich gut darstellen, wie sich
die didaktischen Entscheidungen ausgewirkt haben.

Prägnante Aussagen aus der Kategorie „Empowerment“ zeigen, dass die Teil-
nehmenden ein vertiefendes Verständnis zwischen erlebtem und antizipierten
Handeln erlangt haben und das theoretische Wissen gut mit der beruflichen Praxis
verknüpfen konnten. So sagte ein Teilnehmender: „Auf jeden Fall, also inhaltlich
macht es wirklich Sinn, es hat gefruchtet sozusagen, dass man da wirklich Themen
behandelt, denen man täglich auch begegnet, die man jetzt auch besser beschreiben
kann.“ (Transkript M1, Pos. 99).

Die Teilnehmenden betonten, dass sie die Inhalte gut mit der Praxis ver-
knüpfen und besser fachlich gegenüber Vorgesetzten argumentieren können. Der
Ansatz des Inverted Classroom war für alle Teilnehmenden neu und wurde posi-
tiv bewertet: „also damit man das auch vorher schon mal lesen konnte und das fand
ich ganz hilfreich.“ (Transkript M1 Pos. 50).

Gleichzeitig wurde in den Interviews deutlich, dass die Teilnehmenden
Schwierigkeiten hatten, sich auf das Konzept des Inverted Classroom einzu-
lassen, da sie sich sonst nur in traditionellen Lehr-/Lernsettings bewegten.
Wogegen aus didaktischer Sicht genau das eintrat, was mit dem Ansatz geplant
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wurde: die Teilnehmenden reflektierten ihr Wissen und ihr berufliches Han-
deln, woraus sich konkrete Fragestellungen ergaben. Diese wurden dann in den
Veranstaltungsterminen aufgegriffen und gemeinsam bearbeitet. Dabei schätz-
ten die Teilnehmenden besonders den Erfahrungsaustausch und ihre Vernetzung
untereinander. Weiterhin wurde das Blended-Learning-Format von allen Teilneh-
menden positiv bewertet. Es wurden Vorteile der Onlineveranstaltungen (zeitliche
Flexibilität und Überwindung von Entfernungen) sowie Vorteile der Präsenz-
veranstaltung (informeller Austausch, bessere Gruppenarbeit) angegeben. Eine
darauf aufbauende These ist, dass sich aus dieser Kombination die gute Lern-
kultur etablieren konnte, welche sowohl vor Ort als auch Online gelebt wurde.
Dies wird vor allem in den One Minute Papers deutlich. In diesen wird von dem
Dozierenden immer wieder positiv das Interesse und die Motivation der Teilneh-
menden sowie deren hilfsbereiter Umgang untereinander beschrieben. Er schreibt
beispielsweise, dass „[…] sich die Teilnehmenden rege miteinander zu ihren
Praxiserfahrungen ausgetauscht [haben] und sich gegenseitig bei beispielsweise
Gruppenarbeiten unterstützen“ (M1 1Min Doz, Pos. 2).

4 Fazit

Die Kombination von Blended Learning mit dem Inverted Classroom konnte
bereits in der Studie von Sajid et al. (2016) positive Lernergebnisse, wie pro-
duktive Diskussionen und eine verstärkte Interaktion zwischen Studierenden
nachweisen. Aktuelle Erfahrungen aus dem T-Nugd-Projekt bestärken die positi-
ven Auswirkungen der Kombination beider Formate. Auf diese Weise konnte die
reflexive Praxis von Lernenden effektiv gefördert werden. Zielgruppe bildeten
Personen, denen eine Studienberechtigung aufgrund beruflicher Qualifikationen
und Erfahrungen zugesprochen wird. Die Weiterbildungsteilnehmenden wiesen
eine hohe Heterogenität hinsichtlich des Alters, der Berufserfahrung, sowie
des beruflichen Settings auf. Trotz der hohen Heterogenität haben die Lehr-/
Lernformate dazu beigetragen, dass eine Lernkultur geschaffen wurde, die es
den Teilnehmenden ermöglichte, sich sozial und kognitiv im Sinne des Lernens
4.0 zu vernetzen. Hierbei entstand zwischen den Teilnehmenden sowohl ein for-
meller als auch informeller Austausch. Weitere Forschung ist erforderlich, um die
Effizienz der Verbindung von Blended Learning mit dem Inverted Classroom im
Vergleich zu anderen Unterrichtsmethoden zu prüfen.
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Im Fokus: Mit Videos in der
Hochschullehre arbeiten



Welche Chancen bietet der Einsatz von
interaktiven Unterrichtsvideos in der
Lehrer:innenbildung aus
Studierendensicht?

Tabea Zmiskol und Miriam Hess

Zusammenfassung

Dem Einsatz von Unterrichtsvideos wird in der Lehrer:innenbildung grund-
sätzlich ein hohes Lernpotenzial zugesprochen, wobei groß angelegte Stu-
dien zur Frage, welcher Einsatz wie effektiv ist, noch ausstehen. Dieser
Beitrag beschäftigt sich daher damit, wie Studierende die Arbeit mit inter-
aktiven Unterrichtsvideos im Vergleich zu einer offenen, einer hoch und
einer niedrig inferenten Beobachtungsmethode einschätzen. Im Rahmen eines
Online-Seminars wurde die begründete Einschätzung von 103 Studierenden
des Grundschullehramts erhoben. Die Ergebnisse legen nahe, dass aus Studie-
rendensicht die interaktive Videoanalyse von den vier Beobachtungsmethoden
am besten dafür geeignet ist, bei Studierenden die professionelle Wahrneh-
mung zu schulen. Inwiefern ein tatsächlicher Kompetenzzuwachs vorliegt, gilt
es in weiteren Analysen zu überprüfen.
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1 Einleitung

Der Einsatz von Unterrichtsvideos in der Lehrer:innenbildung ist in den letzten
Jahrzehnten immer weiter in den Fokus von Forschungsinteressen gerückt. Dieses
Interesse lässt sich nicht nur durch die kurzzeitige Notwendigkeit von Online-
Lehre während der Covid-19-Pandemie oder durch fortschreitende Technik
erklären. Letztere eröffnet immer mehr Möglichkeiten und erleichterte Zugänge
zum Bereich der Aufnahme sowie des digitalen Aufbereitens, Besprechens und
Vernetzens von Unterrichtsvideos, beispielsweise durch die Entstehung großange-
legter Lernportale (vgl. Krammer 2014, S. 166), die mittlerweile teils wiederum
über das staatlich geförderte Meta-Videoportal zusammengefasst werden. Dieses
angestiegene Interesse bedingt sich auch durch das Aufmerksamwerden auf die
hohe Lernwirksamkeit von Unterrichtvideoanalysen in der Lehrer:innenbildung:
„The results of our review ultimately show that video viewing is a unique and
potentially powerful tool.“ (Gaudin und Chaliès 2015, S. 59). Da es sich bei den
bisherigen Studien oft um eher explorative Studiendesigns mit kleinen Stichpro-
ben handelt (vgl. Steffensky und Kleinknecht 2016, S. 314), gilt es in größer
angelegten Untersuchungen auszudifferenzieren und zu überprüfen, in welcher
Aufbereitung das Werkzeug Unterrichtsvideo möglichst effektiv in der Lehre
eingesetzt werden kann.

In diesem Sinne beschäftigt sich der vorliegende Beitrag als eine Pilotierung –
also als eine erste Erprobung (vgl. Knödler 2019, S. 216) – für die Hauptstudie
des Projekts „InViLebi – Interaktive Videoanalyse in der Lehrerinnen- und Lehr-
erbildung“, das als Teilprojekt des Bamberger Projekts „DiKuLe – Digitale
Kulturen in der Lehre entwickeln“ von der Stiftung Innovation in der Hochschul-
lehre gefördert wird, mit der Frage, inwieweit die interaktive Videoanalyse im
Vergleich zu anderen Analyseformen von Unterrichtsvideos in der Online-Lehre
bei Studierenden aus deren Sicht professionelle Wahrnehmung anbahnen kann.

2 Forschungsstand und Begrifflichkeit zum
Pilotierungsdesign

Für die Erprobung der Lernumgebung im Rahmen der Pilotierung wurden soge-
nannte fremde Unterrichtsvideos zur Analyse gewählt. Dabei handelt es sich um
Aufnahmen eines Unterrichts, an dem im Gegensatz zu eigenen Unterrichtsvi-
deos die Analysierenden nicht als Akteur:innen selbst beteiligt waren. In der
Lehrer:innenbildung kommen diese fremden Videos insbesondere zu Beginn des
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Studiums mit der Absicht zum Einsatz, den „Studierenden grundlegende Annäh-
rungen (approximations of practice) an professionelles Handeln [zu] bieten, die
sonst häufig im Hochschulkontext nicht erschlossen werden können“ (Gröschner
2021, S. 33; vgl. Gaudin und Charliès 2015, S. 59). Zudem soll bei den Studie-
renden professionelle Wahrnehmung angebahnt werden, die zusammen mit dem
Professionswissen eine Grundlage für deren spätere Performanz im Unterricht
bildet (vgl. Steffensky und Kleinknecht 2016, S. 314).

Unter professioneller Wahrnehmung wird die Fähigkeit verstanden, einen
geschulten Blick für die gelungene oder weniger gelungene Umsetzung der
Aspekte entwickelt zu haben, die in der beobachteten Situation relevant für die
Lernwirksamkeit des Unterrichts sind (vgl. van Es und Sherin 2002, S. 575).
Diese fundierte Fähigkeit zur Analyse (selective attention) und Interpretation
(reasoning) von Lernsituationen konnte bereits wiederholt in verschiedenen
videobasierten Studien angebahnt werden. Die Probant:innen fokussierten dabei
im Laufe der Intervention unter anderem zunehmend die Tiefenstrukturen des
Unterrichts (vgl. Übersicht bei Steffensky und Kleinknecht 2016, S. 307 f.).
Inwiefern jedoch die professionelle Wahrnehmung durch eine interaktive Form
der Videoanalyse gefördert werden kann, wurde bisher noch nicht empirisch im
Rahmen einer kontrollierten, quasi-experimentellen Interventionsstudie erforscht.

Als interaktiv können Videoanalysen bezeichnet werden, wenn „dynamische
und audiovisuelle Medien als Basis (Video oder Animation)“ mit „dynami-
schen und aktivierbaren Elementen in die Bildinformation (z. B. anklickbar als
Hyperlinks“) verbunden und Betrachtende des Videos zu „aktiven Nutzer[n]“
werden (Lehner 2011, S. 52). In der vorliegenden Pilotierung wird unter inter-
aktiver Videoanalyse die lineare Bearbeitung eines Unterrichtsvideos verstanden,
bei dem Untertitel und an entsprechender Stelle das im Unterricht verwendete
Material eingeblendet werden und das abschnittsweise von konkreten Beobach-
tungsaufträgen und zeitlich direkt anschließenden Feedback-Sprachkommentaren
der Dozierenden unterbrochen wird.

Insbesondere bei asynchronen Lehrformaten, bei denen aufgrund der zeitlichen
Verschiebung eine direkte Interaktion zwischen Studierenden und Dozierenden
erschwert ist, können solche Beobachtungsaufträge und Feedback-Kommentare,
wie sie bei der Pilotierung eingesetzt werden, eine Alternative zur synchronen
Moderation von Dozierenden darstellen. Als sogenannte Thinking Questions fun-
gieren sie dazu, die Studierenden auf relevante Aspekte aufmerksam zu machen,
zur Reflexion anzuregen, auf diese Weise die Tiefe der Analyse zu erhöhen
und letztlich die professionelle Wahrnehmung zu schulen (vgl. Krammer 2014,
S. 170). Da die Studierenden zunächst ihre eigene Einschätzung abgeben, bevor
sie diese mit dem Feedback vergleichen, soll bei der Pilotierung basierend auf
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Forschungsergebnissen im Bereich der Fort- und Weiterbildungen berücksichtigt
werden, dass die Thematisierung der eigenen Einstellung bei Lehrkräften Offen-
heit für konstruktive Selbstreflexion und neue Handlungsstrategien schaffen kann
(vgl. Gröschner 2021, S. 34).

Darüber hinaus könnte, wie eine Studierendenbefragung (vgl. Hess 2021,
S. 75) nahelegt, der gezielte Einsatz von Videoanalysen – folglich auch der spe-
zifische Einsatz von interaktiven Videoanalysen, insbesondere, wenn diese die
soeben geschilderte Möglichkeit zur asynchronen, aber angeleiteten Bearbeitung
bieten – „die Bereitschaft von Studierenden zur aktiven, motivierten Mitarbeit
in der Online-Lehre“ (Hess 2021, S. 75) fördern und angesichts steigender
Studierendenzahlen eine effektive Form des individualisierten Lernens darstellen.

Um die Effektivität der interaktiven Videoanalyse in der Pilotierung bes-
ser einschätzen zu können, wurden für einen Vergleich einerseits die hoch und
die niedrig inferente Beobachtungsmethode gewählt, weil beide kriteriengeleitete
Verfahren sind, aber aufgrund ihres unterschiedlich hohen Grads an notwendigen
Schlussfolgerungen (= Inferenz) zu ebenso unterschiedlich hohen Lerneffekten
führen können. So kommt es bei Kodierungen mit der niedrig inferenten Beob-
achtungsmethode in der Regel zu einer hohen Reliabilität der Ergebnisse, aber die
Beobachtung verbleibt eher an der Oberfläche, während die hoch inferente Beob-
achtungsmethode die Tiefenstruktur von Unterricht fokussiert, aber nicht immer
valide ist, weil sie teils einen großen Spielraum für Schlussfolgerungen seitens
des Beobachters lässt (vgl. Lotz et al. 2013b, a, S. 358–361). Um einen Kontrast
zu einer nicht kriteriengeleiteten Methode herzustellen, wurde zudem die offene
Beobachtungsmethode einbezogen, die in einer früheren Studierendenbefragung
zwar als etwas weniger lernförderlich als die kriteriengeleitete Videoanalyse ein-
geschätzt wurde, aber für einen guten Einstieg in die Thematik Videoanalyse
gehalten wurde (vgl. Hess 2021, S. 72).

3 Fragestellungen

In einer Fragebogenerhebung gaben die Studierenden neben einem Gesamtein-
druck zum interaktiven Aufgabenformat ihre spezifische Bewertung des subjektiv
empfundenen Schwierigkeitsgrads, des persönlichen Lerneffekts sowie der Ein-
schätzung an, ob sie das durch die interaktive Videoanalyse erworbene Wissen im
späteren Lehrberuf voraussichtlich anwenden werden können. Da die Studieren-
den ihre Einschätzungen zunächst auf einer vierstufigen Likert-Skala angaben und
ihre Angabe im Anschluss mit freiem Wortlaut begründeten, wird im Folgenden
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auch darauf eingegangen, welche Gründe die Studierenden für ihre Bewertungen
nennen.

Die Einschätzungen der Studierenden hinsichtlich des interaktiven Analysefor-
mats werden zusätzlich in Bezug gesetzt zu den Einschätzungen der Studierenden
dreier weiterer Analyseformaten. Diese sind die offene, die hoch inferente und
die niedrig inferente Beobachtungsmethode.

Dementsprechend werden insgesamt folgende drei übergeordnete Fragestel-
lungen bearbeitet:

1. Wie bewerten die Studierenden die interaktive Videoanalyse a) insgesamt
sowie spezifisch hinsichtlich b) des subjektiv empfundenen Schwierigkeits-
grads, c) des persönlichen Lerneffekts sowie d) der Einschätzung, ob sie das
durch die interaktive Videoanalyse erworbene Wissen im späteren Lehrberuf
anwenden werden können?

2. Welche Gründe nennen die Studierenden für ihre Bewertungen der interaktiven
Videoanalyse?

3. Wie schätzen Studierende die interaktive Videoanalyse im Vergleich zu der
offenen, der hoch inferenten und der niedrig inferenten Beobachtungsmethode
von Unterrichtsvideos ein?

4 Datengrundlage und Stichprobe

Die Studierendenbefragung wurde im Sommersemester 2021 im Rahmen eines
asynchronen Online-Seminars im Fach Grundschulpädagogik und -didaktik an
der Universität Bamberg durchgeführt. Innerhalb des Seminars analysierten die
Studierenden Unterrichtsvideos in Hinblick auf verschiedene Qualitätsmerkmale
von Unterricht. Neben dem Analysefokus, der entsprechend des jeweils behan-
delten Themenbereichs (z. B. Klassenführung, Kognitive Aktivierung, Umgang
mit Heterogenität) variierte, wurde auch die Beobachtungsmethode (z. B. inter-
aktiv, offen, niedrig/hoch inferent) von Sitzung zu Sitzung systematisch geändert.
Nach jeder Videoanalyse wurden die Studierenden anhand eines Fragebogens zur
Reflexion der jeweiligen Beobachtungsmethode angeregt. Durch dieses Vorgehen
wurde es möglich, die Einschätzungen der Studierenden zu den einzelnen Arten
von Videoanalysen getrennt voneinander zu erheben.

Die Unterrichtsvideos entstammen der Videostudie im Fach Deutsch, die
im Rahmen des Projekts „PERLE – Persönlichkeits- und Lernentwicklung von
Grundschulkindern“ durchgeführt wurde (vgl. Lotz und Corvacho del Toro 2013a,
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b, S. 29–36). Bei den im Seminar verwendeten Videoausschnitten handelt es sich
folglich um Aufnahmen eines abgesehen von der Aufnahmesituation weitgehend
authentischen Deutschunterrichts verschiedener Lehrkräfte, die jeweils mit ihrer
ersten Klasse das Bilderbuch „Lucy rettet Mama Kroko“ (Doucet und Wilsdorf
2005) besprechen. Für die im Rahmen der Studie verwendeten Videos liegen
Einverständniserklärungen zur Nutzung in Lehre und Forschung vor.

Am Seminar und der Befragung nahmen insgesamt 103 Studierende des
Grundschullehramts teil (n = 90 Studentinnen; 87,4 %). Die meisten Studie-
renden befanden sich im 4. oder 6. Fachsemester (Min = 2; Max = 11; M =
5,13; SD = 1,38). 42,7 % der Studierenden (n = 44) gaben an, im Laufe ihres
Studiums bereits Erfahrungen im Umgang mit der Analyse von Unterrichtsvideos
gemacht zu haben. Nur eine Person wurde schon einmal selbst beim Unterrichten
gefilmt, hatte aber bisher keine Erfahrungen in der Analyse von Unterrichtsvideos
gesammelt.

5 Erhebungs- und Auswertungsmethode

Für die vorliegende Untersuchung wurden die vier Reflexionsfragebögen der
Themenblöcke herausgegriffen, welche eine (1) offene, (2) hoch inferente, (3)
interaktive oder (4) niedrig inferente Beobachtungsmethode fokussierten.

Bei der offenen Unterrichtsbeobachtung hatten die Studierenden die Aufgabe,
unter Angabe der Unterrichtszeit anhand von selbst ausgewählten Stellen in einem
etwa 40-minütigen Video alle Aspekte zu kommentieren, die ihnen auffielen
beziehungsweise die sie als gelungen oder nicht gelungen empfanden. Ihre Beob-
achtungen trugen die Studierenden in ein sogenanntes Etherpad ein, das ihnen
die Gelegenheit gab, zusammen mit anderen Kursteilnehmenden über das Video
zu diskutieren (Abb. 1).

Für die hoch inferente Beobachtung sollten die Studierenden sich ein Rating-
Manual zur Klassenführung (vgl. Gabriel und Lipowsky 2013, S. 152–168)
durchlesen und anhand der vorgegebenen Itembeschreibungen und einer vierstufi-
gen Likert-Skala (4 = „sehr positiv“ bis 1 = „sehr negativ“) eine etwa einstündige
Unterrichtssequenz mit insgesamt acht Items bewerten und ihre Bewertung im
Anschluss begründen. Dadurch schätzten die Studierenden die Qualität unter-
schiedlicher Merkmale von Klassenführung ein (z. B. die Allgegenwärtigkeit der
Lehrperson, das Zeitmanagement, die Regelklarheit).

Bei der fragengeleiteten Beobachtung beziehungsweise der interaktiven Video-
analyse wurde ein etwa 10-minütiger Videoausschnitt in mehrere, teils wenige
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Abb.1 Ausschnitt aus dem Etherpad der offenen Beobachtung

Sekunden lange Abschnitte unterteilt, zu denen die Studierenden jeweils Fra-
gen hinsichtlich des Umgangs mit Heterogenität beantworteten, die gezielt auf
relevante Aspekte der Unterrichtsgestaltung der Lehrkräfte hinwiesen und zur
Reflexion des Beobachteten anregten. Die Fragen waren größtenteils offen gestellt
und wurden an drei Stellen durch geschlossene, jeweils vierstufige Schätzska-
len ergänzt. Nach jedem Beobachtungsabschnitt konnten die Studierenden ein
vorbereitetes Feedback der Seminarleitung in Form eines Sprachkommentars
abrufen.

Bei der niedrig inferenten Beobachtung sollten die Studierenden anhand einer
vorgegebenen Kodiertabelle alle innerhalb eines etwa 20-mütigen Videoaus-
schnitts gestellten Lehrpersonenfragen hinsichtlich festgelegter Kriterien (z. B.
Offenheit und Komplexität der Frage, Wartezeit der Lehrkraft auf die Antwort
eines Lernenden) erfassen und interpretieren. Der Wortlaut der einzelnen Lehr-
personenfragen war in der Tabelle gelistet und musste von den Studierenden nicht
zusätzlich transkribiert werden.

Die Fragenbögen zur Reflexion der Beobachtungsmethode waren stets gleich
aufgebaut: Die Studierenden schätzten auf einer vierstufigen Likert-Skala die
jeweilige Beobachtungsmethode insgesamt und detaillierter hinsichtlich der
Schwierigkeit, des selbst wahrgenommenen Lerneffekts und der voraussicht-
lichen späteren Anwendbarkeit des Gelernten im eigenen Unterricht ein und
begründeten ihre jeweiligen Bewertungen in einem freien Textfeld. Nur bei
der offenen Beobachtung gab es eine Abweichung, da hier der Gesamtein-
druck noch nicht mit einer Likert-Skala, sondern offen abgefragt wurde. Die
offenen Antworten der Studierenden wurden daher für den besseren Vergleich
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durch zwei Rater mit einem gewichteten Kappa von κ = 0,76 auf eine entspre-
chende vierstufige Likert-Skala übertragen. Bei Unstimmigkeit wurde auf Basis
der dazugehörigen Studierendenbegründung ein Konsensurteil gefällt. Die nume-
rische Kodierung der Bewertung der offenen Beobachtungsmethode wurde für
die weiteren Auswertungen genutzt.

Jeder Themenblock wurde durch die Dozentin mit einem Feedback an die Stu-
dierenden abgeschlossen, in dem die Ergebnisse der Fragebögen kommuniziert
und kommentiert wurden sowie inhaltliche und formale Fragen und Anmerkun-
gen der Studierenden aufgegriffen und beantwortet wurden. Auf diese Weise
erfuhren die Studierenden Wertschätzung für ihre Beteiligung an den Frageboge-
nerhebungen, erhielten einen Einblick in die Einschätzung ihrer Mitstudierenden
und konnten diese mit der eigenen Bewertung der jeweiligen Methode in Bezug
setzen.

Die Auswertung der geschlossenen Fragen erfolgte deskriptiv-statistisch. Eine
detailliertere inhaltsanalytische Auswertung der offenen Fragen steht noch aus.
Sie werden aber im Rahmen des vorliegenden Beitrags illustrierend zur Ergän-
zung der deskriptiven Daten genutzt. Die Rechtschreibung der Antworten wurde
bei gleichbleibendem Wortlaut angepasst.

6 Ergebnisse der Studierendenbefragung

Im Folgenden wird die Auswertung der Studierendenbefragung hinsichtlich der
drei übergeordneten Fragestellungen (Kap. 3) vorgestellt. Es sei noch einmal
darauf hingewiesen, dass die offene Beobachtungsmethode als erste Form der
Unterrichtsanalyse im Seminar eingeführt wurde. Die anderen drei folgten in der
Reihenfolge hoch inferente Beobachtung, interaktive Videoanalyse und niedrig
inferente Beobachtung. Da die interaktive Videoanalyse im vorliegenden Beitrag
fokussiert wird, beginnt die Schilderung der Auswertung mit den Ergebnissen
zu den Fragestellungen 1) und 2), also die interaktive Videoanalyse betreffend,
und vergleicht diese im Anschluss entsprechend der Fragestellung 3) mit den
Ergebnissen der anderen drei Beobachtungsmethoden.

6.1 Generelle Bewertung der interaktiven Videoanalyse

In Abb. 2 sind die Ergebnisse der Studierendenangaben auf der vierstufigen
Likert-Skala zur generellen Bewertung der interaktiven Videoanalyse abgebildet.
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Insgesamt bewerteten 83,5 % der Studierenden die interaktive Videoanalyse mit
„sehr gut“.

Die Studierenden begründeten ihre Entscheidung unter anderem damit, dass
das kleinschrittige Vorgehen mit dem abschnittsweise direkten Wechsel aus
Beobachtungsaufträgen, Videoanalyse und Feedback eine aufmerksame und ver-
tiefende Analyse erleichtert, die Freude bereitet („Mir gefällt die Lösung, immer
kurze Ausschnitte auf einen spezifischen Aspekt hin genau zu beobachten, sehr
gut. Das geht vergleichsweise zügig, man ist immer beschäftigt und es macht
Spaß.“). Der besondere Vorteil dieses Vorgehens wurde darin vermutet, dass
nicht auf mehrere Kriterien gleichzeitig geachtet werden musste wie bei der hoch
inferenten Beobachtungsmethode, sondern dass der Blick bei der interaktiven
Videoanalyse sehr konkret nacheinander auf bestimmte Aspekte gelenkt wurde
(„Wie schon erwähnt, fand ich gut, dass man sich immer nur auf einen Punkt konzen-
trieren konnte und nicht auf viele gleichzeitig. Dies hat das Beobachten erleichtert.“;
„Diese [Beobachtungsmethode] hat mir auch gut gefallen, da man durch die The-
matik durchgeleitet worden ist.“). Durch dieses Vorgehen, so eine Studentin, „übt
[man] einen viel detaillierteren Blick, manche Sachen sind mir vorher noch gar
nicht aufgefallen.“

Ein weiterer Vorteil der interaktiven Videoanalyse wurde im direkten Feed-
back in Form der Sprachkommentare gesehen („Besonders toll fand ich das direkte
Feedback.“). Hierdurch schien erstens eine synchrone Seminarsituation simuliert
zu werden („Ich finde es super, dass Sie direkt darauf reagiert haben, wie Sie die
Szenen empfinden. Das war ein wenig, als würde man direkt mit Ihnen im Aus-
tausch stehen.“). Zweitens schienen die Sachverhalte durch den konkreten Bezug
zum Video verständlicher zu werden („Ich fand die Beobachtung gut, da sie von
einer Einschätzung und Verbesserungsvorschlägen gefolgt wurde.“), sodass sich
die Lerninhalte drittens nach Einschätzung der Studierenden auch nachhaltiger
im Gedächtnis verankern ließen („Sehr interessant und auch einfach zu bearbeiten.
So wusste man wirklich genau, auf was man achten musste. Durch die nachfolgende

Abb.2 Generelle Bewertung der interaktiven Videoanalyse
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Erklärung und das sofort erfolgte Feedback blieben die einzelnen Punkte sehr gut
hängen.“).

Generelle Kritik an der interaktiven Videoanalyse findet sich überraschen-
derweise allerdings nur bei den zwei Begründungen für eine „eher schlecht“-
Bewertung: Hier wird das kleinschrittige Vorgehen im Vergleich zu der offenen
und hoch inferenten Beobachtungsmethode als zu fokussiert empfunden („Ich
fand sie zu eingeengt und mag es lieber, frei nach Leitkriterien beobachten zu
können“; „Es war mal ganz interessant, aber auch ein wenig mühsam.“). Die
Begründungen der vier „sehr schlecht“-Bewertungen lesen sich dagegen wie
Begründungen für „sehr gut“-Bewertungen, da sie ausschließlich positiv ausfal-
len, was die Vermutung nahelegt, dass die vier Studierenden sich beim Ausfüllen
der Likert-Skala verlesen haben („Ich wusste direkt, wo mein Fokus liegen muss und
was in dem Videoausschnitt gezeigt wird, das war sehr angenehm.“; „Die Fragen
waren gut gestellt, man konnte alle Dinge, die gefragt wurden auch in den Videos
gut sehen. So ist es mir leichtgefallen, die Videosequenzen zu beobachten und zu
bewerten.“; „Es war sehr interessant, Ihre Meinung zu den Unterrichtsvideos zu
hören. Außerdem war es hilfreich, gleich nach der gezeigten Szene eine Frage zu
beantworten.“; „Das hat mir sehr gut gefallen, weil man gleich seine eigenen Beob-
achtungen vergleichen konnte und eventuell noch andere Punkte genannt bekommen
hat, mit denen man sich auseinandersetzen konnte.“). Dieser Befund zeigt, dass
gerade Angaben in Fragebögen auch fehleranfällig sein können und wie hilfreich
es daher ist, Daten nicht nur quantitativ, sondern auch qualitativ auszuwerten.

In der Abb. 3 wird die generelle Bewertung der interaktiven Videoanalyse
(M = 3,74; SD = 0,69) mit der generellen Bewertung der offenen (M = 3,71;
SD = 0,0), der hoch inferenten (M = 3,58; SD = 0,65) und niedrig inferenten
Beobachtung (M = 3,42; SD = 0,57) aus Studierendensicht verglichen. Aus dem
Vergleich geht zunächst hervor, dass alle vier Beobachtungsmethoden überwie-
gend positiv bis sehr positiv bewertet werden. Dies lässt den Schluss zu, dass
die Lehrmethode Videoanalyse im Allgemeinen in dieser Stichprobe auf hohe
Akzeptanz stößt. Der Anteil der Bewertung mit „sehr gut“ ist mit 86 Nennungen
bei der interaktiven Analyse aber am höchsten.

Diese generell positive Haltung der Studierenden gegenüber Videoanalysen
beeinflusste offensichtlich die Bewertung der offenen Unterrichtsbeobachtung,
die im Seminar als erste Methode eingeführt wurde und damit zum Einstieg
in die Videoanalyse diente. So begründeten einige Studierende ihre „sehr gut“-
Bewertung mit Argumenten für die Videoanalyse im Allgemeinen („Ich finde die
Arbeit mit Unterrichtsvideos sehr lehrreich.“; „Außerdem kann ich mich eher moti-
vieren, ein Video anzuschauen und zu bewerten, als wenn ich einen Text lesen müsste
oder anhand einer Strukturskizze o.Ä. den Unterricht nachvollziehen müsste.“; „Ich
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Abb.3 Generelle Bewertung der interaktiven Videoanalyse im Vergleich

finde es sehr toll, dass man hier wirklich auf die Praxis eingeht.“). Manche Studie-
rende erkannten hinter dieser Reihung ein didaktisches Konzept und bewerteten
trotz kritischer Anmerkung entsprechend positiv („Die Auswahl, zu Beginn eine
offene Unterrichtsbeobachtung zu wählen, finde ich sehr gut, so können wir Stu-
dierende unser Vorwissen und eigene Meinungen einbringen. Sie sehen, was wir
bereits können/wissen und wo Sie ansetzen müssen.“; „Ich finde es einen sehr
guten Einstieg ins Thema, glaube allerdings, dass es für eine effektive Verbesserung
des Unterrichts etwas unsystematisch sein könnte.“).

Neben diesem Reihungseffekt zeigen Begründungen auch, dass es trotz kla-
rer Fragestellung (Wie fanden Sie die offene Unterrichtsbeobachtung insgesamt?)
vereinzelt zu Missverständnissen kam, sodass Studierende Video- und Unter-
richtsqualität statt der Beobachtungsmethode bewerteten („Die Art der Lehrkraft
hat mir sehr gut gefallen, sie war herzlich.“; „Ich bin mir nicht ganz sicher, ob die
Unterrichtsstunde selbst oder die Art und Weise, wie wir analysieren sollten (im
Etherpad und gemeinsam), gemeint ist.“).

Insgesamt schätzten die Studierenden an der offenen Beobachtungsmethode
die hohe Flexibilität der Fokuslegung („Mir hat gut gefallen, dass durch die
offene Unterrichtsbeobachtung der Blick noch nicht auf etwas Spezielles gerichtet
war und dadurch noch viele verschiedene Sachen beobachtet werden konnten.“),
wodurch ihrer Meinung nach „frei und unvoreingenommen an den Unterricht
herangegangen“ werden konnte.

Das Fehlen von Kriterien wurde aber auch als „teilweise etwas überfordernd“
empfunden, „da man so viele Ebenen hätte analysieren können und man das Gefühl
hatte, etwas zu verpassen.“ Zudem fiel den Studierenden auf, dass eine Video-
analyse ohne Kriterien „sehr individuell“ ausfällt („Jeder legt ja auch auf andere
Dinge wert und hat seinen eigenen Stil.“). Eine Studierende folgerte hieraus einen
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geringen Lerneffekt („Ohne Kriterien für die Analyse oder vorgefertigten Frage-
bogen ist die Analyse sehr subjektiv. Es fällt nur auf, worauf man selbst sowieso
schon achtet.“). Gegen diese sozusagen beschränkende Subjektivität äußerten die
Studierenden den Wunsch nach Austausch, den sie in der Diskussion im Etherpad
erlebt hatten („Gemeinsam fällt viel mehr auf als alleine. Man liest sich die Punkte
der anderen durch und beurteilt dann für sich selbst, ob man das genauso findet
oder nicht. Die Analyse wird meiner Meinung nach nochmal auf ein anderes Level
gehoben.“).

Dementsprechend positiv wurden von den Studierenden die vorgegebenen Kri-
terien der hoch inferenten Beobachtungsmethode („Durch die Kriterien konnte ich
die Unterrichtsstunde besser einschätzen als durch meine eigenen Kriterien.“; „Ich
fand es gut, den Unterricht anhand von vorgegebenen Schwerpunkten zu beurtei-
len.“; „Mit bestimmten Kriterien kann man besser und gezielter den Unterricht
analysieren.“), der interaktiven Videoanalyse (s. o.) und der niedrig inferente
Beobachtungsmethode wahrgenommen („Durch die kleinschrittige Analyse und die
vorgegebene Tabelle konnte man sich sehr gut auf die eigentlichen Fragen konzen-
trieren und wusste genau, auf was man achten muss.“). Durch das kriteriengeleitete
Vorgehen schienen die Studierenden das Gefühl zu haben, auf unterschiedlichem
Niveau eine professionelle Wahrnehmung für die jeweils fokussierten Aspekte
des Unterrichts entwickeln zu können (hoch inferent: „Das vorgegebene Beob-
achtungsmanual hat mir gut geholfen und auch gezeigt, was die wichtigen Faktoren
einer Unterrichtsanalyse sind bzw. wonach man bewertet und wie man diese auch im
Unterrichtsverlauf erkennen kann.“; interaktiv: s. o.; niedrig inferent: „Ich fand
es sehr interessant, das Hauptaugenmerk nur auf die [Lehrer-]Fragen zu richten
und diese nach bestimmten Kriterien spezifisch zu beurteilen. Dabei sind Dinge
aufgefallen, die in der hoch inferenten Kodierung untergegangen wären.“).

Während die hoch inferente Beobachtung von den Studierenden als „eher
anstrengend und schwierig“ angesehen wurde, weil während der gesamten Vide-
odauer die Kriterien des Manuals gleichzeitig präsent gehalten werden mussten
(„Es war schwer, gleichzeitig auf die ganzen einzelnen Punkte zu achten. Ab und zu
musste man sich außerdem nochmal die Indikatoren anschauen und die jeweilige
Bewertung.“), wurde die niedrig inferente Beobachtung als „viel entspannter“
und „kognitiv nicht so anstrengend und fordernd wie die hoch inferente“ Beobach-
tung wahrgenommen, da der Kriterienbogen der Reihe nach abgearbeitet werden
konnte („Durch die niedrige Zahl an Kategorien war die Analyse des Videos
anhand der Fragen übersichtlich der Reihe nach strukturiert und weitaus schneller
und eindeutiger ausführbar als bei der hoch inferenten Kodierung anhand einer
Skala.“).
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Gemeinsam haben die beiden Methoden der niedrig und hoch inferenten Ana-
lyse, dass sie von den Studierenden als einengend empfunden wurden: Bei der
hoch inferenten Beobachtung sollte ein komplexer Sachverhalt auf eine vier-
stufige Likert-Skala übertragen werden („Dennoch ist es immer schwierig, eine
derartige Bewertung anhand von 4 Zahlen abhängig zu machen. Sollte nur der
Einordnung dienen.“). Bei der niedrig inferenten Analyse musste zwar nur binär
zwischen „trifft zu/trifft nicht“ zu entschieden werden, man schien jedoch Gefahr
zu laufen, ohne tieferes Verständnis Kreuze zu setzen („Ich habe den Eindruck,
dass ich schnell das große Ganze aus den Augen verliere und nur möglichst schnell
eine Liste abarbeiten muss, ohne selber viel überlegen und schreiben zu müssen.“).

Das Problem der überfordernden Gleichzeitigkeit und der teils unterfordernden
oberflächlichen Detailliertheit der Analyse behebt die interaktive Videoanalyse
mit der kleinschrittigen Strukturierung in Abschnitte, die nacheinander einen kon-
kreten Aspekt des Unterrichts mal abstrakter, mal konkreter fokussieren. Dadurch,
dass diese Aspekte nicht nur auf einer Likert-Skala eingeordnet, sondern vor
allem auch offen beantwortet werden konnten, wurde den Studierenden der Ein-
druck einer freien Meinungsäußerung ähnlich der offenen Beobachtung vermittelt
(„Man konnte seine Meinung gleich eintragen und musste im Nachhinein nicht noch
einen Fragebogen ausfüllen.“). So liegt die Vermutung nahe, dass es bei Studie-
renden während der interaktiven Videoanalyse teils zu einem positiven Erleben
der eigenen Kompetenz gekommen ist („Hat mir Spaß gemacht und war sehr
kurzlebig. Zudem konnte [ich] auch gut und präzise antworten.“).

In diesem Sinne ist hervorzuheben, dass Studierende die interaktive Video-
analyse als „besonders gelungen und interessant“ empfanden. Zusammenfassend
formulierte eine Studentin ihre Einschätzung folgendermaßen: „Die fragenge-
leitete Beobachtung war für mich ehrlicherweise bisher am gewinnbringendsten.
Durch die wirklich kurzen Sequenzen konnte man sich diese besonders aufmerk-
sam anschauen. Die direkten Fragen danach sorgen dafür, dass man wirklich alles
noch im Kopf hat. Komplettiert wird alles durch die fachkundigen Kommentare, die
einem als angehende Lehrkraft wirklich helfen, weil man selbst einfach noch nicht
das gezielte Auge bzw. die Erfahrung hat.“

6.2 Spezifische Bewertung des Schwierigkeitsgrads bei
der interaktiven Videoanalyse

In Abb. 4 ist deutlich erkennbar, dass die Studierenden die interaktive Videoana-
lyse als „eher leicht“ bis „sehr leicht“ empfanden. Als Gründe hierfür nannten die
Studierenden die konkrete Fragestellung („Das Konkrete macht es leicht.“; „Die
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Fragen waren einfach zu beantworten, weil es leicht war, das Verhalten der Lehr-
kraft zu kommentieren und sich vorzustellen, wie sich wohl die Schüler dabei gefühlt
haben.“), die Passung von Fragestellung und Video („Es war relativ gut ersicht-
lich, worauf die Fragen abgezielt haben, da es immer nur um sehr kurze Ausschnitte
ging. Dadurch wusste ich recht gut, worauf ich mich konzentrieren soll.“), die eine
kontinuierliche beziehungsweise zeitgleiche Bearbeitung ermöglichte („Dadurch,
dass man meistens die Fragen davor/währenddessen gesehen hat, konnte man genau
auf die Aspekte achten.“) sowie die Option, seine eigene Meinung oder Empfin-
dung äußern zu können („Mir hat es sehr gut gefallen, dass ich einfach meine
Gedanken zu den Videos mitteilen durfte. Somit ist es mir leichtgefallen, auf die
Fragen zu antworten.“).

Bemerkenswert ist, dass manchen Studierenden die Bearbeitung der interakti-
ven Videoanalyse zu Beginn schwerfiel, diese im Laufe ihrer Auseinandersetzung
mit dem Feedback-Kommentar der Dozentin jedoch sukzessiv als leichter emp-
funden wurde („Die ersten Fragen sind mir eher schwergefallen. Im Laufe der
Bearbeitung jedoch immer leichter. Mir hat vor allem geholfen, zu hören, wie Sie die
Videos beurteilen. So konnte ich mir ein wenig abschauen, auf welche Aspekte ich in
den darauffolgenden Videos mehr achten könnte.“). Ebenso schien der Feedback-
Kommentar zu einer tiefer reflektierenden Analyse beigetragen zu haben („Also
beantworten konnte ich die Fragen recht leicht. Aber mir ist immer im Anschluss bei
Ihrer Einschätzung wieder aufgefallen, dass ich vieles einfach zu einseitig oder zu
kurz gegriffen durchdacht habe. Aber deswegen finde ich diese Zwischenkommen-
tare umso besser!“). Dies deutet an, dass die Studierenden den eignen Lerneffekt
hinsichtlich ihrer professionellen Wahrnehmung durch das Feedback motivierend
wahrnehmen konnten.

Es lagen keine „sehr schwer“-Bewertungen vor. Ein Grund für eine „eher
schwer“-Bewertung war die Länge des Fragebogens („Zwar war die Beantwor-
tung der Fragen etwas leichter, da die Fragen präziser waren, jedoch war mir der
Fragebogen deutlich zu lang, weshalb es gegen Ende hin sehr schwierig war, sich
zu konzentrieren.“).

Abb.4 Bewertung des Schwierigkeitsgrads bei der interaktiven Videoanalyse
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Unerwähnt sollte nicht bleiben, dass die offenen Fragestellungen des inter-
aktiven Fragebogens teilweise als zu gelenkt empfunden worden sind und bei
der Beantwortung der interaktiven Videoanalyse teilweise der Effekt der sozialen
Erwünschtheit gegriffen haben könnte („Bei manchen Fragen war es eindeutig,
in welche Richtung Sie gehen wollen oder welche Meinung Sie darüber haben.“).
Andererseits bemerkten die Studierenden, dass ihnen noch das fachliche Hinter-
grundwissen fehlte, um ihre Beobachtungen, auf die sie durch die Fragestellung
hingewiesen worden sind, fundiert zu formulieren („Ich fand es teilweise schwie-
rig, in Worte zu fassen, wie ich mich anstelle des Schülers gefühlt hätte, aber ich
fand, dass man gerade durch die Frage das Lehrerverhalten ganz anders wahrge-
nommen hat.“) sowie um alle relevanten Details des Videoausschnitts eingehend
zu erfassen („Einerseits wusste man, was als Antwort erwartet wurde, aber ich habe
oft vergessen, die Situation aus der heterogenen Sicht zu sehen.“). Diese Lücke
kann nach Einschätzung vieler Studierender, wie oben bereits angesprochen, das
professionelle Feedback schließen.

Wie in Abb. 5 zu sehen ist, wurden alle vier Beobachtungsmethoden von den
Studierenden als weitgehend „eher leicht“ eingestuft, die interaktive Videoanalyse
wurde jedoch am häufigsten als „sehr leicht“ empfunden (M = 1,63; SD = 0,52).

Das Empfinden eines höheren Schwierigkeitsgrads bei der offenen (M = 1,96;
SD = 0,54), der hoch (M = 2,39; SD = 0,58) und der niedrig inferenten Beob-
achtung (M = 2,05; SD = 0,63) aus Studierendensicht erklärt sich, wie bei der
generellen Bewertung in Abschn. 7.1 angesprochen, durch den Grad der Anlei-
tung anhand von Kriterien. So wird bei der offenen Beobachtungsmethode die
freie Kriterienwahl von einigen Studierenden zwar als „eher leicht“ („da ich intui-
tiv meine Beobachtungen äußern konnte und es kein Richtig und kein Falsch gab“),
von anderen Lernenden aber auch als überfordernd empfunden („Eigentlich fand

Abb.5 Bewertung des Schwierigkeitsgrads bei der interaktiven Videoanalyse im Vergleich
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ich es nicht schwer, den Unterricht zu bewerten, allerdings habe ich mich am Anfang
gefragt, nach welchen Kriterien ich überhaupt analysieren soll.“; „Sobald man
eigene Schwerpunkte zur Beobachtung gewählt hat, ist eine fokussierte Arbeit und
Analyse leichter. Die Menge an Reizen kann zu Beginn allerdings überwältigend
wirken.“; „Ich war mir an manchen Stellen unsicher, ob meine Beobachtungen
wirklich relevant waren.“). Abhilfe schuf in diesem Fall, wenn die Studierenden
theoretisches Vorwissen zum Themenbereich und/oder praktische Erfahrungen bei
Unterrichtshospitationen gesammelten hatten („Mir ist es tendenziell eher leichtge-
fallen, weil ich mich an meinem Vorwissen zu gutem Unterricht orientieren konnte.
Ohne dieses Vorwissen wäre es mir allerdings schwerer gefallen, weil man keine
Anhaltspunkte hat, anhand derer man einen Unterricht bewerten kann.“; „Da
man selbst auch ein paar Erfahrungen mitbringt, weiß man, wo Schwierigkeiten
und Verbesserungsmöglichkeiten liegen.“). Zudem wurde auch der Austausch mit
erfahreneren Studierenden, die im Etherpad Kriterien vorgeschlagen haben, als
hilfreich empfunden („Das Etherpad hat mir dabei sehr geholfen, weil ich einige
andere Gedanken mit meinen eigenen Aufzeichnungen verbinden konnte.“).

Durch die Vorgabe von Kriterien bei der hoch und niedrig inferenten Beob-
achtung wurde die Analyse zwar erleichtert (hoch inferent: „Ich habe andere,
irrelevante Aspekte ausgeblendet und mich dementsprechend auf relevante Aspekte
fokussiert. Ich konnte außerdem meine Beobachtungen besser begründen.“; niedrig
inferent: „Ich habe die Antwortmöglichkeiten zu dieser Videoanalyse leichter emp-
funden als die letzten Male.“; „Auf einen Aspekt konzentrieren, fällt leichter als auf
mehrere“). Die Studierenden bemerkten aber bei sich, da im Gegensatz zur inter-
aktiven Videoanalyse bei der niedrig und hoch inferenten Beobachtungsmethode
Video und Fragebogen nicht ineinander verzahnt sind, eine Art Abarbeiten des
Kriterienbogens. Dieses Abarbeiten führte bei der hoch inferenten aufgrund des
Anspruchs, gleichzeitig auf alle Aspekte zu achten und diese in abstrakte Kate-
gorien zu sortieren, zu einem Verkrampfen („Allerdings habe ich mich in Teilen
bei der Beobachtung vielleicht zu sehr auf diese Aspekte versteift und habe ver-
krampft die einzelnen Punkte der Liste abarbeiten wollen. In dieser Hinsicht war
die freie Beobachtung leichter.“) und bei der niedrig inferenten Methode zu einer
oberflächlichen Auseinandersetzung sowie dazu, dass das Video bei der Analyse
teils als obsolet empfunden wurde („Mir ist die niedrig inferente Videoanalyse
leichtgefallen, ich finde, man muss nicht sonderlich tief nachdenken, vor allem weil
eine Begründung bzw. Erläuterung nicht nötig ist. Viele Fragen hätte man auch
ohne Video beantworten können.“). Der hohe Schwierigkeitsgrad bei der niedrig
inferenten Beobachtung erklärt sich auch dadurch, dass die Studierenden bei der
Bewertung auf thematische Schwierigkeiten stießen („Ich bin mir oft nicht sicher,
ob es sich wirklich hundertprozentig um eine rhetorische Frage handelt.“).
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Analog zu den Anmerkungen bei der offenen Beobachtung vermuteten
die Studierenden bei der hoch und niedrig inferenten Beobachtung, dass der
Schwierigkeitsgrad der Unterrichtsanalyse durch mehr Fachwissen, Übung und
Verinnerlichung der Kriterien reduziert werden kann („Am Anfang war es nicht
so leicht, weil man auf so viel auf einmal achten musste. Das wurde mit der Zeit
besser.“; „Da die Materie doch noch sehr neu für mich war, fiel mir diese Aufgabe
eher schwer.“).

Zusammenfassend deutet sich an, dass die interaktive Videoanalyse aus Stu-
dierendensicht als leicht empfunden wurde, weil durch das Expertinnen-Feedback
und die enge Verzahnung von Video und Fragebogen ein kontinuierlicher Lern-
prozess weitgehend ohne Überforderung und Oberflächlichkeit anbahnt wird,
sofern der Fragebogen nicht zu lang ist und die Fragen nicht zu eng gestellt
sind.

6.3 Spezifische Bewertung des persönlichen Lernerfolgs
bei der interaktiven Videoanalyse

In Abb. 6 zeigt sich, dass 66,0 % der Studierenden ihren Lernerfolg bei der
interaktiven Videoanalyse als „sehr hoch“ und nur 2,9 % als „eher gering“ oder
„sehr gering“ einschätzten.

Als Hauptgrund für diese sehr positive Einschätzung nannten die Studierenden
erneut häufig die Feedback-Kommentare der Dozentin, durch die sie systematisch
an das Thema herangeführt worden sind („Vor allem durch die anschließende
Rückmeldung Ihrerseits hat man nochmal einen größeren Lerneffekt.“; „Ich finde
den Aufbau besonders gut, da man sich zuerst selbst Gedanken macht zu den
jeweiligen Situationen und man anschließend mithilfe Ihres Kommentars reflek-
tieren kann. Mit dem Kommentar kann man entweder verstärkt werden oder eine
andere Sichtweise aufgezeigt bekommen. Des Weiteren wird man auf Dinge aufmerk-
sam gemacht, die einem möglicherweise nicht direkt aufgefallen sind.“). Auf diese

Abb.6 Bewertung des persönlichen Lernerfolgs bei der interaktiven Videoanalyse
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Weise schienen die Studierenden bewusst ihre professionelle Wahrnehmung im
Bereich Umgang mit Heterogenität ausgebaut („Man bekommt einen geschulteren
Blick.“) und sich wichtige Kriterien für ihre spätere Unterrichtspraxis nachhaltig
angeeignet zu haben („Ich weiß jetzt einfach, worauf andere Leute bei meinem
Unterricht achten würden und kann somit diesen Aspekten mehr Aufmerksamkeit
schenken.“). Dieser Effekt wurde durch die Unmittelbarkeit von Videoanalyse
und Feedback verstärkt („Durch das Nachdenken über die eigene Einschätzung und
das sofortige Abgleichen mit der folgenden Audiodatei konnte ich mir einige Aspekte
besser merken, als wenn erst nach ein paar Tagen eine Musterlösung folgt.“).

Eine weniger positive Bewertung wurde mit einer persönlichen Aversion gegen
Videoanalysen und Online-Lehre begründet („eher gering“: „Die fragengeleitete
Beobachtung war allgemein nicht meins, deswegen hatte ich wenig Motivation
dabei.“; „sehr gering“: „In Anbetracht dessen, dass es sich um Onlinelehre han-
delt, eher hoch. Im Vergleich zu Präsenz würde ich den Lerneffekt natürlich sofort
herunterstufen.“).

Im Vergleich zu den anderen drei Beobachtungsmethoden wurde, wie aus der
Abb. 7 hervorgeht, die interaktive Videoanalyse (M = 3,62; SD = 0,57) von den
Studierenden am lernwirksamsten eingeschätzt.

Auch in diesem Bereich der Erhebung griff der Reihungseffekt und eine posi-
tive Bewertung der offenen Beobachtung (M = 3,15; SD = 0,57) wurde unter
anderem mit einer generell vermuteten Lernwirksamkeit von Videoanalysen im
Studium begründet („Ich denke, dass man bei jeder Form der Unterrichtsbeobach-
tung für sich etwas mitnehmen und lernen kann.“). Besonders lerneffektiv nahmen
die Studierenden dabei den Austausch mit anderen Studierenden wahr („Ich habe

Abb.7 Bewertung des persönlichen Lernerfolgs bei der interaktiven Videoanalyse im Ver-
gleich



Welche Chancen bietet der Einsatz von interaktiven Unterrichtsvideos … 363

die offene Beobachtung als gewinnbringend erlebt, gerade auch wegen dem Aus-
tausch im Etherpad. Daraus habe ich persönlich viel mitgenommen.“). Allerdings
äußerten die Studierenden dabei den Wunsch, zusätzlich oder vor allem professio-
nell und auch systematisch mit Kriterien angeleitet und begleitet zu werden („Mir
fehlt eine Reflexion mit einem Experten.“; „Da es sich einfach nur um eine intuitive
Meinungsäußerung handelt und kein theoretischer Input mitgeliefert wurde, fand
ich den Lerneffekt eher gering.“; „Ich habe weniger für mich mitnehmen können,
als ich dachte. Ich würde einen Vorschlag, auf was man besonders achten sollte
(Lehrerpersönlichkeit, Methodenwahl, etc. …) befürworten und dann pro Stunde
einen bestimmten Aspekt genauer analysieren.“).

Entsprechend lernwirksam wurden die hoch (M = 3,21; SD = 0,57) und
die niedrig inferente Beobachtungsmethode (M = 2,93; SD = 0,63) empfun-
den (hoch inferent: „Man bekommt einen ganz anderen Blick auf den Mikrokosmos
des Unterrichts.“; niedrig inferent: „Man verinnerlicht selbst gleich ein paar Fra-
gen, die man später einsetzen kann.“), wenngleich den Studierenden auch hier
das anleitende professionelle Feedback fehlte, das die beobachteten Ergebnisse
vertiefend interpretierte (hoch inferent: „Aktuell noch eher gering, da ich nicht
sicher bin, inwieweit meine Beobachtungen zutreffen. Wenn wir dazu aber noch die
Einschätzung anderer Studierenden und natürlich Ihre Einschätzung zum Vergleich
erhalten, schätze ich den Lerneffekt als hoch ein.“; niedrig inferent: „Am Ende fehlt
ein wenig die Schlussfolgerung, aus welcher man nochmal Erkenntnisse ziehen
kann.“). Dass die niedrig inferenten Beobachtung von den Studierenden den-
noch als weniger lerneffektiv empfunden wurde, lässt sich mit der in Abschn. 7.2
beschriebenen fehlenden Reflexion der Beobachtungsergebnisse begründen („Ich
fand die anderen Themenblöcke etwas konstruktiver, da man mehr zum Überlegen
angeregt worden ist.“).

Der Vorsprung der interaktiven Videoanalyse im Bereich des Lerneffekts
scheint sich folglich durch das Vorhandensein eines unmittelbaren professionel-
len Feedbacks zu erklären, welchem sich die offene Beobachtung durch den
Austausch mit anderen Studierenden annähert.

6.4 Spezifische Bewertung des bei der interaktiven
Videoanalyse erworbenen Wissens hinsichtlich der
Anwendung im späteren Lehrberuf

In Abb. 8 ist zu sehen, dass 61,2 % der Studierenden der Meinung waren,
die interaktive Videoanalyse könne ihnen „auf jeden Fall“ bei ihrer späteren
Unterrichtspraxis helfen.
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Abb.8 Bewertung des bei der interaktiven Videoanalyse erworbenen Wissens hinsichtlich
der Anwendung im späteren Lehrberuf

Ihre Einstellung begründeten die Studierenden mit generellen Vorteilen der
Videoanalyse wie dem Praxisbezug und der besseren Memorierbarkeit von Lern-
inhalten bei multisensorischem Lernen („Mir bleiben Audios und Videos immer
am besten in Erinnerung.“). Insbesondere die wahrgenommene Steigerung der
professionellen Wahrnehmung durch die Feedback-Kommentare, die zu einer
intensiven Auseinandersetzung mit bestimmten Aspekten der Unterrichtsgestal-
tung geführt haben, wurde von den Studierenden erneut genannt und als guter
Anhaltspunkt für die Planung, Durchführung und Reflexion der eigenen Unter-
richtspraxis angesehen („Wenn man sich einmal tiefgründig damit beschäftigt hat,
bleibt es im Gedächtnis.“; „Man weiß, worauf man achten soll und wie die Sicht
aus wissenschaftlicher Perspektive ist.“; „Ich werde für einige Beobachtungspunkte
sensibilisiert, auf die ich nie geachtet hätte. Dadurch weiß ich auch, dass ich diese
Aspekte in meinem Lehrerhandeln beachten muss.“; „Da diese Schlüsselfragen
exemplarisch sind und auf sämtliche Unterrichtseinheiten angewendet werden kön-
nen.“; „Indem ich bei der Planung/in der Reflexion über so etwas nachdenke.“). In
diesem Kontext häufte sich der Wunsch der Studierenden, selbst gefilmt zu wer-
den, um auf diese Weise für sich oder mit dem Feedback anderer Rückmeldung
über die eigene Unterrichtspraxis zu erhalten, um diese zu verbessern („Es wäre
zum Beispiel interessant, eigene Fragen an den eigenen Unterricht zu stellen und
dann von einer anderen Lehrkraft, die den Unterricht beobachtet, beantworten zu
lassen. Oder auch selbst zu beantworten.“; „Feedback ist extrem wichtig, um sich
zu verbessern und eine Lehrkraft sollte niemals stagnieren.“). Dabei war ihnen der
möglicherweise hohe Aufwand dieses Vorhabens bewusst („Wenn sich das irgend-
wie organisieren lässt, auf alle Fälle. Im normalen Unterrichtsgeschehen scheint
das aber eher unwahrscheinlich. Man bräuchte immer einen externen Beobachter/
Filmerlaubnis.“).

Diese generellen Argumente fanden sich in unterschiedlicher Variation auch
bei den drei anderen Beobachtungsmethoden wieder, weshalb die Schlussfolge-
rung naheliegt, dass die Studierenden allgemein den Videoanalysen eine Relevanz
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für die spätere Unterrichtspraxis zusprachen (Abb. 9). So gab es keine „nein, auf
keinen Fall“-Bewertungen. Die Unterschiede in der Bewertung erklären sich unter
anderem dadurch, wie und mit welchen Kriterien analysiert wird.

Erneut lässt sich bei der Bewertung der offenen Beobachtungsmethode (M
= 3,73; SD = 0,47) ein Reihungseffekt feststellen, da vor allem mit den oben
beschriebenen generellen Vorteilen von Videoanalysen argumentiert wird. Als ein
spezifischer Vorteil wurde der geringe Zeitaufwand geschätzt, da die offene Beob-
achtung ohne große Vorbereitung durchgeführt oder erbeten werden kann („Ich
denke prinzipiell schon, da sie sich leicht, ohne große Vorbereitung in die Praxis
einbauen lassen. Sie können jedoch auch sehr unsystematisch sein.“).

Kriteriengeleiteten Verfahren wie der hoch und niedrig inferenten sowie der
interaktiven Beobachtung (M = 3,57; SD = 0,57) wurde hingegen innerhalb
der Begründungen zur offenen Beobachtung ein größerer Mehrwert zugespro-
chen, da sie eine gezieltere und objektivere Rückmeldung und Verbesserung der
Unterrichtsqualität ermöglichen („Ich denke, dass eine solche Unterrichtsbeob-
achtung sehr hilfreich ist. Dennoch sind meiner Meinung nach standardisierte
Beobachtungsformate trotzdem notwendig, um eine objektive Einschätzung der
Unterrichtsqualität zu garantieren.“; „Tatsächlich fände ich eine grobe Einteilung
in Kriterien recht gut. Dadurch hat man anschließend die Möglichkeit, gezielt an
Punkten/Bereichen zu arbeiten.“).

Die niedrig inferente Beobachtung (M = 3,27; SD = 0,67) wird dabei zwar
wie die offene Beobachtung als zeitökonomischer als die hoch inferente angese-
hen, teilweise jedoch auch als zu detailliert wahrgenommen („Sehr viele Details
werden betrachtet und nur ein kleiner Bereich des Unterrichts wird in den Blick
genommen.“; „Der konkrete Fokus auf die Fragen war zwar interessant, aber ich

Abb.9 Bewertung des bei der interaktiven Videoanalyse erworbene Wissens hinsichtlich
der Anwendung im späteren Lehrberuf im Vergleich
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persönlich lerne mehr, wenn ich den Fokus auf das Verhalten und Interagieren der
Lehrperson im Unterrichtsgeschehen legen kann.“; „Ich denke, dass mir das zu
analytisch und aufwendig ist. Ich werde eher aus den einfacheren, praktischeren
Beobachtungen lernen.“).

Die hoch inferente Beobachtung (M = 3,61; SD = 0,58) mit dem eher
abstrakteren Kriterienmanual schien zusammen mit den Erkenntnissen aus der
interaktiven Videoanalyse, die konkret den Blick für die Umsetzung der Krite-
rien im Unterricht zu schulen schien, laut den Begründungen der Studierenden
die konkretesten beiden Handreichungen für die Reflexion und Verbesserung der
eigenen Unterrichtspraxis zu bieten („Mir persönlich wird es helfen, mich vor jeder
Stunde noch einmal kurz zu vergewissern, ob ich diese Oberpunkte gut einhalte und
wenn nicht, was ich stattdessen, verbessern und ändern könnte.“).

7 Zusammenfassung und Implikationen für die
Lehrer:innenbildung

Abschließend lässt sich zusammenfassen, dass mit der interaktiven Videoanalyse
aufgrund eines direkten und aufeinander abgestimmten Wechsels von Video-
beobachtung, Beobachtungsaufträgen und professionellem Feedback aus Sicht
der Studierenden eine bessere Passung des Lernangebots erzielt werden konnte,
wodurch Nachteile der anderen drei Beobachtungsmethoden ansatzweise ausge-
glichen werden könnten: So schien die interaktive Videoanalyse weniger Gefahr
zu laufen, bei den Studierenden einerseits das Gefühl von Überforderung zu
produzieren, wie es bei der offenen Beobachtung durch fehlende Orientierung/
Kriterien oder bei der hoch inferenten Beobachtung durch den Anspruch auf-
trat, die neuerlernten Kriterien von Beginn an gleichzeitig präsent zu haben.
Und die interaktive Videoanalyse erzeugte andererseits auch weniger das Gefühl
der Unterforderung, wie es bei der niedrig inferenten Beobachtung durch eine
detaillierte, möglicherweise zu kleinschrittige Analyse entstand.

Stattdessen schien die interaktive Analyse das positive Erleben der eige-
nen Kompetenz ermöglichen zu können, bei dem die Studierenden insbesondere
anhand der Anleitung in Form der konkreten Beobachtungsaufträge und dem
professionellen Feedback eine spürbar systematische, nachhaltig wirksame und
sukzessive Steigerung ihrer professionellen Wahrnehmung bemerken konnten.
So bewerteten die Studierenden die interaktive Videoanalyse im Gesamtein-
druck am positivsten (Abschn. 6.1), hielten sie aufgrund der Passung von
Lernstand und Lerngegenstand dank des Feedbacks, das im Sinne des Scaffol-
ding wirkte, für besonders leicht (Abschn. 6.2) und schrieben ihr einen hohen
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und angesichts der späteren Unterrichtspraxis auch nachhaltigen Lerneffekt zu
(Abschn. 6.3). Hinsichtlich der späteren Anwendbarkeit im Lehrberuf wurde
jedoch der Kriterienkatalog der hoch inferenten Beobachtung noch etwas fassba-
rer für Unterrichtsplanung und -reflexion empfunden als die situationsgebundenen
Fragen der interaktiven Analyse (Abschn. 6.4). Die interaktive Videoanalyse
scheint somit aus Sicht der Studierenden selbst am ehesten geeignet zu sein,
Studierenden mit wenig Erfahrung im Bereich der professionellen Wahrneh-
mung an diese heranzuführen, sofern die Beobachtungsaufträge nicht zu eng
gestellt sind und der Fragenbogen insgesamt nicht zu lang ist. Bisher sind dies
allerdings die Selbsteinschätzungen der Studierenden und es gilt einschränkend
anzumerken, dass die Erhebung innerhalb eines Seminars dazu geführt hat, dass
mehrere Variablen gleichzeitig verändert worden sind (z. B. Videoausschnitte,
Thema der Analyse, Analysemethode, Austauschmöglichkeiten). So ist nicht
auszuschließen, dass Teile der Studierendenbewertung auch auf diese Einflüsse
zurückzuführen sind. Es gilt daher in der kommenden Hauptstudie mit einem
quasi-experimentellen Design systematisch zu überprüfen, ob sich diese von den
Studierenden empfundene hohe Lernwirksamkeit der interaktiven Videoanalyse in
einem tatsächlichen Kompetenzzuwachs (z. B. Zuwachs konzeptuellen Wissens,
professioneller Wahrnehmung) nachweisen lässt.
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Lehrvideos und virtuelle
Lernumgebungen in der
Studieneingangsphase: Anforderungen
und Wirkungen im Grenzbereich
Schule, Hochschule und Gesellschaft

Dirk Burdinski

Zusammenfassung

In Schule, Hochschule und Gesellschaft gewinnen digitale Bildungsmaterialien
an Bedeutung. Im Studieneingangsbereich chemischer Studiengänge wächst
gleichzeitig der Bedarf, Erstsemestern mit zunehmend diversen Bildungs-
hintergründen ein individuell nutzbares Selbstlernangebot zur Verfügung zu
stellen, um ihnen eine realistische Einschätzung relevanter Handlungsfelder
ihres Studiums zu ermöglichen und den Studieneinstieg zu erleichtern. Mit
offenen Plattformen, wie YouTube, können solche Angebote über die eigent-
liche Zielgruppe hinaus bis in die Gesellschaft wirken. Zudem bieten virtuelle
Lernwelten neue Möglichkeiten, Wissenschaft erlebbar zu machen. Damit
können Unsicherheiten insbesondere im Studieneingangsbereich abgebaut und
eine inhaltgetriebene Lernmotivation gefördert werden.
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1 Einleitung

1.1 Kontext

An deutschen Hochschulen ist die Erfolgsquote von Studienanfänger:innen in
naturwissenschaftlichen Studiengängen deutlich geringer als in anderen Stu-
diengängen. In chemischen Studiengängen liegen die Studienabbruchquoten seit
Jahren im Bereich bis zu 40 % (Heublein et al. 2014, 2022). Hintergrund sind
oft Leistungsprobleme, die sich im subjektiven Empfinden „den Anforderungen
des Studiums nicht gerecht zu werden“ ausdrücken, sowie „eine mangelnde Stu-
dienmotivation“ infolge nicht erfüllter Erwartungen (Heublein et al. 2010). Dabei
spielen insbesondere auch enttäuschte Erwartungen an das gewählte Fach eine
Rolle (Kreulich und Dellmann 2016). Nach den Ergebnissen des aktuellen MINT-
Nachwuchsbarometers muss davon ausgegangen werden, dass diese Problematik
sich in den kommenden Jahren eher noch verschärfen wird, denn die mathema-
tischen und naturwissenschaftlichen Leistungen der 15-Jährigen sinken seit 2012
kontinuierlich (acatech/Joachim Herz Stiftung 2022).

Die Fakultät für Angewandte Naturwissenschaften der TH Köln bietet die
Bachelorstudiengänge Angewandte Chemie (B.Sc.) und Pharmazeutische Chemie
(B.Sc.) an. Jährlich nehmen am Campus Leverkusen jeweils zum Wintersemes-
ter in beiden Bachelorstudiengängen ca. 200 Studierende ein Chemiestudium
auf. Die Bildungshintergründe der Erstsemesterstudierenden sind, was typisch
für eine Hochschule für Angewandte Wissenschaften ist, sehr divers (Bornkessel
et al. 2019), nicht selten in Kombination mit einem Migrationshintergrund (Erd-
mann 2019). Die überwiegende Zahl der Studierenden beginnt ihr Studium mit
Abitur oder Fachhochschulreife, in einigen Fällen ergänzt um eine abgeschlos-
sene betriebliche Berufsausbildung. Bezogen auf das Fach Chemie reicht das
Spektrum damit von der Kombination Abitur + Chemieleistungskurs + Ausbil-
dung (z. B. als Chemielaborant) bis zur Fachhochschulreife mit nur sehr geringen
Chemievorkenntnissen.

1.2 Vorhabenbeschreibung

An der Fakultät wurden daher mehrere Projekte gestartet mit dem Ziel, allen
Studierenden einen bestmöglichen Start in ihr Studium zu ermöglichen. Das soll
dadurch erreicht werden, dass Studierende schon im Vorfeld zur Studienfachwahl
ihr aktuelles Verständnis der Anforderungen eines Chemiestudiums selbststän-
dig überprüfen können, um eine fundierte Studienwahl zu treffen. Gleichzeitig
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sollen sie Fokusfelder für die eigene Studienvorbereitung identifizieren und
Unterstützung erhalten, wenn sie diese bereits vor Studienbeginn im begleiteten
Selbststudium adressieren möchten.

Um diese Zielgruppe möglichst umfassend erreichen zu können, soll das zu
entwickelnde Angebot möglichst niederschwellig und zunächst anonym nutzbar
sein. Nach Austerschmidt et al. können Vorkurse insbesondere bei Studien-
interessierten mit länger zurückliegendem Abitur und schlechterer schulischer
Vorbereitung Wirkung entfalten. Dabei sollten der zu erwartende Nutzen betont
und, falls eine persönliche Teilnahme nicht möglich ist, die Vorkursinhalte auf
anderem Wege (z. B. online) angeboten werden (Austerschmidt et al. 2021).

Während klassische mehrtägige Präsenzvorkurse insbesondere hochmotivierte
Studieninteressierte erreichen (Lang et al. 2012), bieten Online-Angebote, wie
z. B. Online-Self-Assessements (Stoll 2019), die Chance, stärker solche Studi-
enanfänger:innen zu motivieren, die sich nicht unmittelbar einem persönlichen
Vergleich mit schon Leistungsstärkeren aussetzen möchten. Dabei besteht nach
Leon et al. eine starke Korrelation zwischen dem selbstempfundenen Vorberei-
tungsniveau und der späteren akademischen Leistung, wobei Chemiestudierende
mit, nach Selbsteinschätzung, nur schlechtem Vorbereitungsniveau, ein größeres
Risiko haben, im Studium weniger erfolgreich zu sein (Leong et al. 2021).

Motivierende und leicht zugängliche digitale Medien sind dabei wichtige
Schlüsselelemente von Online-Vorkursangeboten, wenn es darum geht, diese für
eine möglichst breite Gruppe an Nutzer:innen attraktiv und verfügbar zu machen.
Darüber hinaus gewinnen, nicht zuletzt bedingt durch die Herausforderungen
der COVID-19-Pandemie, digitale Medien sowohl in der schulischen als auch
in der hochschulischen Lehre eine immer größere Bedeutung. Das Interesse an
wissenschaftlichen Zusammenhängen wird auch durch die stärkere öffentliche
Diskussion wissenschaftlicher Themen stimuliert. Neue digitale Kanäle, wie Twit-
ter und YouTube, haben dabei an Bedeutung gewonnen (Metz und Dreyer 2022).
In dem Zuge steigt in der Chemie der Bedarf an auch für „Chemieneulinge“
aufbereiteten und gleichzeitig frei zugänglichen digitalen Angeboten.

1.3 Lehrvideos in der Wissenschaftsvermittlung

Die Zahl offener digitaler Lehrmedien und Tutorial-Formate wächst entsprechend
stark. Auf den bekannten Video-Plattformen, allen voran YouTube, findet sich
bereits eine große Anzahl an Erklär- und Laborvideos zu beinahe allen Themen
der Schulchemie. Diese werden vielfach von Schüler:innen und „Hobbychemi-
ker:innen“, in der Pandemiezeit auch verstärkt durch Lehrer:innen und zum Teil
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auch durch Hochschullehrer:innen produziert. Im Fokusbereich Schule bewegen
sich diese Videos inhaltlich und/oder formell meist auf einem eher niedrigen
Niveau. Nicht selten werden spektakuläre Effekte und entsprechende Experi-
mente stärker betont als die wissenschaftliche Tiefe. Gleichzeitig bieten gerade
solche Plattformen mit ihrer großen Reichweite herausragende Möglichkeiten, die
Gesellschaft stärker für die komplexen Zusammenhänge chemischer Prozesse zu
sensibilisieren und potenzielle Studieninteressierte zu erreichen.

YouTube ist eine der populärsten Social-Media-Plattformen im Netz, auch für
die akademische Lehre, und zeichnet sich dabei durch ihre große Reichweite
aus. Das leicht zugängliche, freie Videoportal ist die, nach Google, am zweit-
meisten aufgerufene Webseite (Schicchi et al. 2021; Geipel 2018). Funktionen,
wie eine beschleunigte oder verlangsamte Wiedergabe und das Einblenden auch
von automatisiert erstellten Untertiteln, machen die Plattform für Lernaktivitäten
interessant.

Für Studierende gehören der Wunsch nach Unterhaltung, der Informations-
bedarf und akademisches Lernen zu den hauptsächlichen Motivationen für die
Nutzung von YouTube-Videos (Moghavvemi et al. 2018). Wichtig für die Effek-
tivität der Videos sind dabei die Relevanz der thematisierten Inhalte und eine
passende Einbettung in die sonstigen Kursstrukturen.

Am Campus Leverkusen werden seit gut zehn Jahren Lehr- und Laborvideos
und seit 2021 auch interaktive Laborsimulationen für die Hochschullehre entwi-
ckelt und auf offenen Plattformen (insbesondere YouTube) verfügbar gemacht
(Burdinski und Glaeser, 2016; Burdinski und Rausch 2021; Burdinski 2022).
Ziel ist es hierbei, für Studierende den Einstieg in das Studium zu verbessern,
indem der inhaltliche Zugang zu den oft als abstrakt und komplex empfundenen
Modellvorstellungen in der Chemie erleichtert wird.

1.4 VR-Simulationen als handlungsorientiertes Medium

Während Lehrvideos eine attraktive und effektive Möglichkeit bieten Wissen
breit zu vermitteln, bleiben die Betrachtenden doch überwiegend in einer rezepti-
ven Haltung. Virtuelle Simulationen hingegen erfordern eine aktive Mitarbeit der
Nutzer:innen und sind insofern stärker handlungsorientiert. Für die Entwicklung
von praxisnahen Handlungskompetenzen bieten sie demnach gegenüber Videos
entscheidende Vorteile. Auf der anderen Seite ist die eigene Entwicklung wis-
senschaftlicher Simulationen in virtuellen Realitäten zeitlich und finanziell sehr
aufwendig. Um in einem ersten Schritt die Wirksamkeit solcher Simulationen
im Studieneingangsbereich zu testen, wurde im Rahmen dieser Studie zunächst
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auf ein kommerzielles Angebot zurückgegriffen. Im Bereich der Chemie schien
hierfür das Angebot der Firma Labster (www.labster.com) geeignet (Jones 2018),
da es bereits zahlreiche Simulationen zu theoretischen und insbesondere auch
laborpraktischen Themen umfasste (Makransky et al. 2016; Gabellini et al. 2021;
Bonde et al. 2014).

Virtuelle Labore haben u. a. folgende Vorteile (Potkonjak et al. 2016;
Thisgaard und Makransky 2017):

• Sie bieten auch weniger finanzstarken Institutionen eine kostengünstige Mög-
lichkeit Laborexperimente anzubieten.

• Sie können in der Durchführung einfach variiert werden.
• Sie sind ausgesprochen robust und gegenüber Beschädigung sicher. Gleicher-

maßen sind sie für die Nutzer:innen ungefährlich, ein Vorteil, der gerade in
der Chemie wichtig ist.

Allgemein können virtuelle Realitäten (VR) bzw. virtuelle Lernwelten darüber
hinaus, das „Unsichtbare sichtbar machen“, insbesondere im Laborkontext kön-
nen komplexe Geräte im Innern analysiert und detaillierte Reaktionsverlaufe
durch Molekülsimulationen sichtbar gemacht werden (Przywarra und Risch
2021).

2 Zielsetzung und Methodik

2.1 Zielsetzung

Ziel dieser Studie war es, Einsatz- und Nutzungsszenarien sowie Möglichkeiten
der Kombination von Lehrvideos und Simulationen im Studieneingangsbereich
systematisch zu analysiert, um hieraus nächste Entwicklungsschritte für den Auf-
bau eines Online-Vorbereitungskurses für Chemiestudierende zu entwickeln, der
gleichzeitig auch als allgemein zugängliche und wissenschaftsbasierte Ressource
für Chemieinteressierte anderer Adressatengruppen dienen kann.

Hieraus ergaben sich folgende Forschungsfragen:

• Wie werden selbst produzierte Lehrvideos im Studieneingangsbereich auf der
offenen Plattform YouTube genutzt?

• Wie werden kommerzielle VR-Angebote, hier Simulationen der Firma Labs-
ter, in einem kontrollierten Raum durch die relevanten Nutzer:innen-Gruppen
angenommen und bearbeitet?

http://www.labster.com
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• Wie beeinflusst die Rahmung der angebotenen Lehrvideos und Simulationen
deren Nutzung?

2.2 Methodik

In den Jahren 2021 und 2022 nahmen Studierende, die als Nutzer:innen der
Labster-Plattform registriert waren, nach der Bearbeitung der ersten Simulationen
freiwillig an einer ILIAS-7-basierten, anonymen Online-Befragung zur Nutzung
der Simulationen sowie deren Einbettung in die begleitende Kommunikations-
plattform THspaces teil.

Die auf der Labster-Plattform erhobenen Daten wurden statistisch und nicht
personenbezogen ausgewertet. Videozugriffsdaten des offenen YouTube-Kanals
Chemie Grundlagen wurden im Zeitraum September 2018 bis November 2022
mithilfe der Analytics-Funktion von YouTube-Studio (Stand: 11/2022) auf
Monats- oder Jahresbasis analysiert.

Für die statistische Auswertung der erhobenen Daten sowie deren graphische
Darstellung wurden die Programme Microsoft Excel (Office 2016) sowie IBM
SPSS Statistics (Version 27.0.0.0) verwendet.

3 Ergebnisse

3.1 Nutzung VR-Simulationen

Im WiSe 2021 wurden die ca. 60 aktiven Erstsemesterstudiererenden des
Studiengangs Angewandte Chemie eingeladen, Labster-Simulationen in der Stu-
dieneingangsphase (September bis Dezember) zu nutzen (Tab. 1).

Von diesen bekundeten 22 (37 %) auf der Lehr-Lernplattform ILIAS persön-
liches Interesse, Labster nutzen zu wollen. Für diese Studierenden wurde der
Zugang entsprechend freigeschaltet. Von diesen nutzten 15 (68 %) wenigstens
einmal den Zugang zu Labster, allerdings starteten nur 9 (25 %) wenigstens eine
der angebotenen Simulationen.

Im WiSe 2022 wurde die Einladung zur Nutzung von Labster auf beide Bache-
lorstudiengänge Angewandte Chemie und Pharmazeutische Chemie ausgeweitet,
sodass ca. 130 aktive Erstsemesterstudierende angesprochen wurden. Von diesen



Lehrvideos und virtuelle Lernumgebungen in der Studieneingangsphase … 375

Tab.1 Labster-Nutzung: Die Zahl interessierter und tatsächlich aktiver Studierender im
Vergleich (Stand jeweils Dezember). (Eigene Darstellung)

Jahr 2022 2021

Zahl Anteil (%) Zahl Anteil (%)

Eingeladene 130 60

Zugelassene 24 18 22 37

Aktive 19 79 15 68

Simulation gestartet 10 54 9 25

bekundeten nur 24 (18 %) Interesse an der Labster-Nutzung und wurden freige-
schaltet. Von diesen nutzten 19 (79 %) wenigstens einmal den Zugang zu Labster
und 10 (54 %) starteten wenigstens eine der angebotenen Simulationen.

Im WiSe 2022 wurden die sechs angebotenen Simulationen insgesamt 32 Mal
gestartet. Sie wurden im Mittel zu 76 % bearbeitet, wobei durchschnittlich 66 %
der möglichen Punkte erzielt. Die mittlere Bearbeitungszeit lag bei 88 % der
jeweiligen Anbieterrichtlinienwerte (diese lagen, je nach Simulation, zwischen
15 und 27 min).

Im Anschluss an die Bearbeitung der einzelnen Simulationen wurden die
Studierenden um eine kurze Evaluation (<3 min) der jeweils durchgeführten
Simulation gebeten. Leider wurde keine der angebotenen Simulationen von
mehr als fünf Studierenden bewertet, sodass keine für eine objektive Bewertung
brauchbaren Daten erhalten werden konnten.

Die teilnehmenden Studierenden wurden zudem eingeladen, nach der Bear-
beitung von mehreren (wenigstens drei) Simulation die Nutzung der Simulatio-
nen selbst sowie deren Einbettung in die rahmende Kommunikationsplattform
THspaces zu bewerten.

Während im WiSe 2021 der überwiegende Teil der Studierenden bereits Vor-
erfahrungen mit der Nutzung von virtuellen Umgebungen hatte, waren solche
Umgebungen für den überwiegenden Teil der teilnehmenden Studierenden im
WiSe 2022 neu (Abb. 1).

Im Pandemiejahr 2021 nutzten die meisten der teilnehmenden Studierenden
einen Desktop-Computer zur Bearbeitung der Labster-Simulationen (Abb. 2). Im
WiSe 2022 wurden insbesondere Apple-Tablet-Computer, darüber hinaus aber
auch diverse andere Geräte genutzt.
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Abb.1 Vorerfahrungen der Studierenden (N = 6 (2021) und N = 9 (2022))
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Abb.2 Für die Nutzung von Labster (hauptsächlich) verwendete Endgeräte (N = 6 (2021)
und N = 9 (2022))
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Der Labster-Zugang erfolgt über einen persönlichen Login auf der Labster-
Webseite. Auf dieser können Nutzer:innen ihre persönlichen Präferenzen einstel-
len (z. B. Passwort, Sprache), und sie erhalten in Form einer Liste die für sie
verfügbaren Simulationen angeboten.

Labster bietet darüber hinaus Plugins für die Integration der Simulationen in
verschiedene Lerning-Management-Systeme (LMS). Neben einigen international
verwendeten Systemen, wie z. B. Blackboard, Canvas oder Google Classroom,
ist ein Plugin für Moodle verfügbar. Da eine entsprechende Integrationsmög-
lichkeit für das an der TH Köln genutzte LMS ILIAS nicht zur Verfügung
stand, wurden die Simulationen in einer ersten Entwicklungsstufe des geplan-
ten Online-Vorkurses in die Word-Press-basierte, hochschuleigene Plattform
THspaces eingebunden (Glaeser et al. 2018; Kaliva und Glaeser 2021).

Für die Nutzer:innen wurde ein geschlossener (nur für die Mitglieder zugängli-
cher) Space eingerichtet, über den die Studierenden alle relevanten Informationen
zur Nutzung und zur Evaluation der Simulationen erhielten. Zudem erfolgte
in diesem Space die thematische Rahmung sowie didaktische Ordnung der
einzelnen Simulationen, und sie wurden mit den jeweiligen simulationsspezifi-
schen Evaluationsabfragen verknüpft. Über den Space erfolgte auch der Zugang
zur summarischen Evaluation des Labster-Angebots. Er diente gleichzeitig als
Kommunikationsplattform, über die Studierende technische und inhaltliche Fra-
gen stellen, sich gegenseitig unterstützen und mit dem Lehrenden austauschen
konnten.

Inhaltliche wurden die Simulationen in dem Space mit den thematisch ver-
wandten Lernvideos auf YouTube (s. u.) verknüpft, sodass Studierende Fragen,
die sich evtl. im Rahmen der Bearbeitung einer Simulation ergeben hatten,
unmittelbar mithilfe des passenden Lehrvideos weiterbearbeiten konnten.

In Abb. 3 sind die Rückmeldungen der Studierenden zu ihren Erfahrungen
mit der entsprechenden THspaces Seite dargestellt. Mehr als zwei Drittel (2021)
bzw. mehr als die Hälfte der Studierenden (2022) gab an, alle für sie wichti-
gen Informationen zu Labster erhalten zu haben. Die insgesamt etwas geringere
Zufriedenheit mit dem Informationsangebot im WiSe 2022 könnte eine Folge
der in diesem Jahrgang insgesamt geringeren Vorerfahrungen mit Umgang mit
virtuellen Umgebungen sein (Abb. 1).

Ähnliche Ergebnisse wurden bei der Frage „Wie haben Sie den Einstieg in
Labster erlebt?“ erhalten (Abb. 4). Während sich die Studierenden im WiSe 2021
durchweg sicher und motiviert fühlten, fühlten in der Gruppe des WiSe 2022
beim Einstieg in Labster mehr als 50 % noch etwas unsicher und waren vorsichtig
skeptisch.
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Abb.3 Zustimmung zu Aussagen zu der die Simulationen rahmenden THspaces-Web-Seite
(N = 6 (2021) und N = 9 (2022))
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Abb.4 Zustimmung zu Aussagen zum Einstieg in Nutzung von Labster (N = 6 (2021) und
N = 9 (2022))

Ihre Erfahrungen im Umgang mit Labster hinsichtlich einiger formeller und
technischer Aspekte der Arbeit bewerteten die Studierenden beider Kohorten
ähnlich (Abb. 5). Hierbei bewertete die 2021er-Gruppe ihre Erfahrungen etwas
positiver als die 2022er-Gruppe. Gerade bei den Fragen zu den individuellen
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Abb.5 Bewertung der Erfahrungen im Umgang mit Labster auf einer fünfteiligen Skala als
sehr gut (5), eher gut (4), annehmbar (3), eher schlecht (2), sehr schlecht (1) (N = 6 (2021)
und N = 9 (2022))

Ladezeiten der Simulationen und zum ruckelfreien Arbeiten spielten wahr-
scheinlich auch individuell unterschiedliche Rahmenbedingungen eine wichtige
Rolle.

Hinsichtlich der eigentlichen inhaltlichen Arbeit mit den Labster-Simulationen
ergab sich bezüglich des möglichen Mehrwerts gegenüber anderen Lernformen
ebenfalls ein differenziertes Bild (Abb. 6). In beiden Gruppen gaben mehr als
60 % an, im „Spiel“ (mit den Simulationen) weniger zu merken, dass sie lernen.
Knapp 50 % (2021) bzw. 80 % (2022) sahen einen stärkeren Anwendungsbezug,
etwa die Hälfte der Studierenden empfand die 3D-Darstellung als Verständniser-
leichterung. Insgesamt wurden die regelmäßigen Rückmeldungen auf das Lernen
dabei von im Mittel der Hälfte der Studierenden als Mehrwert erfahren. Die
2021er-Gruppe sah ausnahmslos den Mehrwert eines alternativen Lernzugangs,
von mehr Spaß beim Lernen und einer damit gesteigerten Lernmotivation. Im
Jahr 2022 wurden diese motivationalen Aspekte demgegenüber deutlich weniger
betont.

Auf die Frage „Wie bewerten Sie insgesamt Ihre bisherige Lernerfahrung
mit Labster im Vergleich zum Lernen mit sonstigen Medien?“ ergaben sich
auf einer Skala von -3 (negativ) bis + 3 (positiv) Werte von 1,9±0,8 (2022)
und 1,7±1,4 (2021). Insgesamt wurde die Nutzungserfahrung also überwiegend
positiv bewertet.
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Abb.6 Zustimmung zu Aussagen zum Mehrwert von Labster-Simulationen gegenüber
anderen Lernformen (N = 6 (2021) und N = 9 (2022))

Vor diesem Hintergrund ist wenig überraschend, dass die Teilnehmer:innen,
zumindest in der Evaluationsgruppe aus dem WiSe 2022, weit überwiegend anga-
ben, sich vorstellen zu könnten, mit fachlich passenden Labster-Simulationen
auch in „regulären“ Modulen zu lernen, zum Teil allerdings nur unter der Vor-
aussetzung, dass die Bearbeitung nicht verpflichtend sondern nur eine Ergänzung
wäre (Abb. 7).

3.2 Nutzung YouTube

Der Kanal Chemie Grundlagen ist seit September 2018 online (Burdinski 2018).
Alle dort angebotenen Videos sind frei zugänglich, mit Metadaten indiziert und
recherchierbar. Auf dem Kanal werden seitdem acht Lehrvideos mit studienrele-
vanten Themen aus dem schulischen Bereich (Tab. 2) und seit 2021 zudem ein
Video zum Tutoring angeboten (letzteres wird hier nicht weiter berücksichtigt).

Insgesamt wurde auf Inhalte des Kanals 50.600 Mal zugegriffen (Stand
1.12.2022). Die Zahl der Zugriffe auf die einzelnen Lehrvideos ist in Tab. 2
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„regulären“ Modulen im WiSe 2022 (N = 9)

Tab.2 Lehrvideos des Kanals Chemie Grundlagen. (Eigene Darstellung)

Titel des Videos Laufzeit (mm:ss) Aufrufe*

Ausbeuteberechnung (Teil 1) 05:49 20.345

Ausbeuteberechnung (Teil 2) 07:41 12.124

Elemente, Elementsymbole und das PSE 08:03 3983

Molare Masse von Verbindungen 05:32 3281

Stoffmenge 04:32 2852

Einwaageberechnung 06:01 2744

Atombau und Atommasse 08:24 2156

Grundlagen des Atombaus 13:07 2033

*Stand: 1.12.2022

vergleichend zusammengestellt. Videoabhängig lagen diese zwischen ca. 2000
und 20.000, was ein Zeichen für eine starke Nutzung deutlich über das eigene
Lehrangebot hinaus ist.

Die Zugriffe erfolgten, soweit nachvollziehbar, weit überwiegend (>96 %)
aus Deutschland, was verständlich ist, da alle Videos in deutscher Sprache
produziert wurden. Gut ein Drittel (36 %) der Zugriffe erfolgte infolge einer
YouTube-Suche, ein Viertel (25 %) durch die direkte Verlinkung bzw. Einbettung
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von Videos auf anderen, mutmaßlich lehrbezogenen Plattformen oder Learning-
Management-Systemen. Ein knappes Siebtel der Videoaufrufe war die Folge von
Videovorschlägen nach dem Aufruf anderer Videos.

Die Nutzer:innen waren, wiederum soweit nachvollziehbar, zu mehr als 98 %
im Alter zwischen 18 und 24 Jahren, dabei, über die Zeit relativ stabil, zu 52 %
männlich und zu 48 % weiblich.

Auf die Videos wurde überwiegend von Desktop-Computern (55 %) und
Mobiltelefonen bzw. Smartphones (Handy, 34 %), allerdings kaum von TV-
Geräten (2 %) zugegriffen (Abb. 8). Tablet-Computer spielten im Zeitraum seit
2018 mit im Mittel 9 % eine nur untergeordnete Rolle, dieser Gerätetypus
verzeichnete gleichzeitig als einziger eine regelmäßig zunehmende Bedeutung.

Insgesamt variierten die Zugriffszahlen auf die Videos sowohl im Jahresverlauf
als auch im Jahresvergleich recht stark (Abb. 9). Innerhalb eines Jahres wurden
die höchsten Zugriffszahlen jeweils im November mit einem zweiten Maximum
im Januar beobachtet. Jeweils kleinere lokale Maxima traten in den Monaten
März und Mai auf. Es ist naheliegend, diese zunächst mit dem Semesterbetrieb
an den Hochschulen, sowohl den Universitäten als auch den Hochschulen für
Angewandte Wissenschaften zu korrelieren. Gleichzeitig sind dies in den meisten
Bundesländern aktive Schulzeiten.
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Abb.8 Anteile der bei Videoaufrufen genutzten Endgerätetypen (Desktop-Computer,
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Abb.9 Zugriffe auf den Kanal Chemie Grundlagen je Monat

Von diesen lokalen Maxima abgesehen, nahm die Nutzung des Kanals Chemie
Grundlagen seit der Erstellung regelmäßig zu und erreichte ein Maximum im ers-
ten Jahr der Corona-Pandemie mit mehr als 3000 Zugriffen/Monat im November
2020. Hiernach pendelten sich diese um einem Wert von 1100 Zugriffen/Monat
ein.

Während die niedrigsten Werte durchweg in den Monaten Juli und August
beobachtbar waren, fiel auf, dass die Zahl der Zugriffe bereits im September
und dann weiter im Oktober regelmäßig stark anstiegen. Die Phasen der Studi-
envorbereitung zum Wintersemester fallen an den Hochschulen für Angewandte
Wissenschaften eher in den September und an Universitäten, infolge der später
beginnenden allgemeinen Vorlesungszeiten, in den Oktober.

Alle Videos auf dem Kanal Chemie Grundlagen wurden schon zum Zeit-
punkt der Veröffentlichung mit selbst erstellten deutschen Untertiteln angeboten.
Abb. 10 zeigt den Anteil der Videoaufrufe, bei denen die deutschen Untertitel
eingeschaltet wurden, auf Monatsbasis im Verlauf der Jahre 2018 bis 2022.

In den Jahren 2018 bis 2020 wurden im Schnitt 10 % der Videos mit Unter-
titeln angesehen. Zum Beginn des Jahres 2021 war dann ein leichter Anstieg zu
beobachten. Sehr auffällig war ein deutlicher Sprung des Anteils der Videowie-
dergaben mit Untertiteln im September 2021 mit einem Maximum im Oktober
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Abb.10 Anteil Videowiedergaben mit deutschen Untertiteln auf dem Kanal Chemie
Grundlagen je Monat

2021 (39 %), was etwa einer Verdopplung der Untertitelnutzungshäufigkeit inner-
halb von zwei Monaten entspricht. Das Nutzungsniveau pendelte sich hiernach
auf einem gleichbleibend hohen Niveau zwischen 30 und 40 % ein.

Eine Vorabauswertung auch anderer YouTube-Kanäle des Autors zeigte ein
ähnliches Bild. Der Zeitraum der Intensivierung der Untertitelnutzung über-
lappt wiederum mit der Vorbereitungszeit auf das Wintersemester (September-
Oktober).

Bei allen Videos war im gesamten Zeitraum die Möglichkeit zur Kom-
mentierung freigeschaltet, und diese wurde von den Nutzer:innen gelegentlich
für Feedback verwendet (ca. 30 Primärkommentare). Nur zwei der Kommen-
tare waren nicht sachbezogen und hatte offenbar nur zum Ziel, einen wenig
reglementierten Kommunikationskanal für andersartige Beiträge auszunutzen.

Mit den inhaltsbezogenen Kommentaren drückten die Nutzer:innen durchweg
Dank für das Angebot und die Qualität der produzierten Videos aus, wie z. B.
„Super aufgebaut und verständlich erklärt, genial danke!“ (V.S.), „Vielen Dank.
Genau das habe ich gesucht!“ (P.E.), „Es geht ja auch in einfach.“ (R.) und „End-
lich hab ich es verstanden. Danke!“ (D.D.). Vereinzelt wurde die Rückmeldung
näher begründet, wie z. B. „Produzieren Sie bitte weiterhin solche Videos! […]
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Ich nutze Ihren Kanal um meine Vorlesungen nachzubereiten und wäre ohne diese
Möglichkeit ziemlich aufgeschmissen. Danke!“ (A.J.)

Zumindest in Einzelfällen wurden die Videos also zur Vorlesungsbeglei-
tung, mutmaßlich im Studieneingangsbereich, verwendet. Die meisten Kom-
mentare waren mit Klarnamen versehen, sodass erkennbar war, dass diese
Nutzer:innen nicht an der Fakultät des Autors studierten. Sie verdeutlichen damit
nochmals die hochschulübergreifende Reichweite des Kanals.

4 Diskussion

4.1 VR-Simulationen

Zu Beginn dieser Studie lagen keine eigenen und auch nur wenige externe
Erfahrungen mit dem Einsatz von VR-Simulationen im Studieneingangs- bzw.
Studienvorkursbereich vor. In beiden Untersuchungsjahren 2021 und 2022 konn-
ten jeweils weniger als 15 % der eingeladenen Erstsemesterstudierenden dazu
motiviert werden, wenigstens eine VR-Simulation zu starten. Die Rückmeldun-
gen zu den einzelnen Simulationen erfolgten ebenfalls nur vereinzelt, sodass diese
hier nicht ausgewertet wurden.

Aus den allgemeinen Rückmeldungen nach der Bearbeitung mehrere Simu-
lationen ergab sich, dass die Studierenden sehr unterschiedliche Geräte für
die Bearbeitung nutzten. Für die Entwicklung des Vorkursangebots ist diese
geräteunabhängige Nutzbarkeit daher ein wichtiges Kriterium. Da ein Labster-
Plugin für das LMS ILIAS derzeit nicht zur Verfügung steht, spricht dies für
die Plattform THspaces, die html-basiert und damit unabhängig vom jeweiligen
Betriebssystem nutzbar ist.

Die Plattform wurde bereits im Rahmen dieser Studie ohne größere Probleme
verwendet. Der Aufbau und die Inhalte des für die Studie eingerichteten Spaces
als Vorkurs-Prototyp lieferte den Studierenden nach eigener Einschätzung alle
relevanten Informationen. Er erlaubte es zudem, die Simulationen auf der exter-
nen Labster-Plattform mit den begleitenden Kommunikationsangeboten sowie den
Evaluationsabfragen auf der ILIAS-Plattform zu verknüpfen. Dass diese Ver-
knüpfung wichtig ist und gleichzeitig noch verbessert werden muss, ergibt sich
aus der geringen Rücklaufquote bei den Einzelsimulationsevaluationen. Inwieweit
die Verknüpfung der Simulationen mit den inhaltlich dazu passenden Lehrvideos
wirksam war, konnte im Rahmen dieser Studie leider nicht untersucht und muss
in einem nächsten Schritt adressiert werden.
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Um die offenbar noch zurückhaltende Nutzung des Angebots an VR-
Simulationen in Zukunft zu verbessern, sind zwei Beobachtung wichtig: Zum
einen, fühlten sich Studierende mit Vorerfahrungen im Umgang mit VR-
Simulationen sicherer beim Einstieg in die Nutzung der Labster-Simulationen als
solche ohne derartige Vorerfahrungen. Gerade für letztere scheint ein möglichst
niederschwelliger Zugang und Einstieg entscheidend. In diesem Kontext kann,
zum anderen, auch die insgesamt geringe Nutzungsrate des Angebots bei vielen
Studierenden trotz der ursprünglichen Interessensbekundung interpretiert wer-
den. Insbesondere, da die Simulationen eine freiwillige „Arbeitsleistung“ waren,
scheint es umso wichtiger, dass der Einstieg leicht und attraktiv, also motiviert
durch eine in Aussicht gestellte positive Lernerfahrung, erfolgt. Unnötige System-
wechsel sollten daher vermieden werden oder zumindest möglichst unmerklich
bzw. reibungslos funktionieren.

Bei den Studierenden, die aktiv mit den Simulationen gearbeitet hatten,
war die inhaltliche Nutzungserfahrung insgesamt eher positiv, sowohl in der
Gesamtschau als auch bezüglich der zusätzlichen Lernmotivation, auch im
Kontext neuer Lernperspektiven und einem fachlichen Anwendungsbezug. Ent-
scheidend für die weitere Entwicklung des Online-Vorkurses scheint damit, die
Zugänglichkeit sowie die Nutzerfreundlichkeit des Angebots zu verbessern und
dieses möglichst transparent zu gestalten.

4.2 YouTube

Der regelmäßige Anstieg der Zugriffszahlen auf den YouTube-Kanal Chemie
Grundlagen bis 2020 und ein danach stabiler Verlauf deuten auf einen zunächst
wachsenden und dann gleichbleibenden Bedarf an einfachen, wissenschaftlich
fundierten Lehrvideos des hier produzierten Typs. Die Verfügbarkeit solcher
Videos war gerade in der Pandemie wichtig, denn nicht nur Studierende änderten
ihr Nutzungsverhalten, sondern vor allem Nutzende, die unregelmäßige Recher-
che betrieben und mit dem Beginn der Covid-19-Krise verschiedene Medien
täglich nutzten (März et al. 2021). Die durchschnittliche tägliche Nutzungszeit
von Computerspielen und sozialen Online-Medien insbesondere durch Kinder und
Jugendliche nahm deutlich zu (Spitzer 2020).

Mit dem Beginn der Corona-Pandemie intensivierte sich, mit Blick auf
Deutschland, insgesamt die Nutzung von Videos auf den verschiedenen Kanä-
len deutlich. Auf YouTube, im Besonderen, nahm die Nutzungsdauer von Videos
um ca. 40 % auf im Schnitt 15 min täglich zu. In der hier besonders relevan-
ten Altersgruppe der 14- bis 29-Jährigen wurden YouTube-Videos, trotz des sehr
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hohen Anfangsniveaus vor der Pandemie, um knapp 38 % länger für dann Mittel
40 min täglich genutzt (van Eimeren et al. 2020).

Im Jahr 2021 war die Nutzungsdauer anderer (nicht an Fernseh- oder Stre-
amingdienste gebundener) Videoinhalte auf YouTube in der Gruppe der 14- bis
29-Jährigen allgemein leicht (12 %) und auf anderen Social-Media-Plattformen
sogar deutlich um mehr als 60 % rückläufig (Kupferschmitt und Müller 2021),
was mit dem auf dem Kanal Chemie Grundlagen beobachteten Trend korreliert.

Ungeachtet der o.g. Schwankungen schaut mittlerweile die Hälfte der deut-
schen Bevölkerung mindestens einmal pro Woche Videos auf YouTube. Bei den
unter 30-Jährigen liegt der Anteil unterdessen bei über 80 % (Hess und Müller
2022). Mit dem Angebot von studienbezogenen Lehrinhalten auf der Plattform
kann die relevante Altersgruppe damit zunehmend effektiv erreicht werden, wie
auch der wiederkehrende Anstieg der Zugriffszahlen auf dem Kanal Chemie
Grundlagen in den Monaten September und Oktober zeigt. Dieser fällt für viele
Studierende in die klassische Studienvorbereitungszeit, in der sie beispielsweise
Studienvorkurse belegen. Der schon deutlich vor Semesterbeginn auftretende
Anstieg kann daher darauf hinweisen, dass dies Videos zumindest zum Teil
bereits in diesem Kontext genutzt werden.

Fast die Hälfte der Videozugriffe erfolgt dabei unterdessen von mobilen End-
geräten (Tablet oder Handy, Laptop-Computer nicht mitgerechnet). Für diesen
Anteil deutet das weniger auf ein planvolles Bearbeiten der Videos, als viel-
mehr auf eine spontane bzw. situationsbezogene Nutzung hin. Knapp mehr
als die Hälfte der Videos wurde demgegenüber von Desktop- oder Laptop-
Computern aus aufgerufen, was auf eine zumindest tendenziell stärker planvollere
Bearbeitung hinweisen kann.

In welcher Weise die Dienste von YouTube genutzt werden, wird zu einem
nicht unerheblichen Teil durch die entsprechenden Vorschlagsfunktionen von
YouTube selbst beeinflusst (Schicchi et al. 2021). Von der Plattform forcierte
Änderungen an den Profileinstellungen einzelner Gruppen von Nutzer:innen
können daher zumindest zu einer veränderten Nutzungshäufigkeit der Unterti-
tel beitragen. Hinweise auf einen solchen Beitrag konnten im Rahmen dieser
Untersuchung bislang allerdings nicht gefunden werden.

Die hier beobachtete Zunahme der Untertitelnutzung fiel mit dem Studienein-
stieg in das Wintersemester 2021–2022 und damit dem zweiten Studienjahrbeginn
unter Pandemiebedingungen zusammen. Im Wintersemester 2021–2022 nahm
die Zahl der Erstsemesterstudierenden an deutschen Hochschulen dabei gegen-
über dem Vorjahr insgesamt leicht ab (−3,7 %), gleichzeitig nahm der Anteil
nicht deutscher Studierender um knapp 21 % zu (von 20,5 % auf 24,7 %).
Die Nutzung von Untertiteln im deutschsprachigen Vorkursbereich kann für nicht
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deutsche Studierende hilfreich sein und für die Zunahme deren Nutzung zumin-
dest einen Erklärungsansatz liefern. Welche anderen Faktoren hierzu beitragen,
muss in nachfolgenden Untersuchungen geklärt werden.

Insgesamt ist es im Sinne der Stärkung einer studienorientierten Nutzung
der Videos erstrebenswert, diese besser zu kontextualisieren und mit den
Studieneingangszielen zu verknüpfen. Die Einbettung in den geplanten Online-
Studienvorkurs kann diese Anforderung erfüllen. Hierbei ist das Nutzungsverhal-
ten der potenziellen Nutzer:innen insoweit zu berücksichtigen, dass das gesamte
Angebot auf den hauptsächlich verwendeten Endgeräten (Computer, Handy und
Tablet) nutzbar ist. Vor diesem Hintergrund erscheint die html-basierte Word-
Press-Plattform THspaces gegenüber dem ansonsten für Lehrkurse zur Verfügung
stehende ILIAS-7-System besser geeignet.

5 Fazit

In Schule, Hochschule und Gesellschaft besteht ein wachsender Bedarf an qualita-
tiv hochwertigen digitalen Medien für die selbstständige Informationsbeschaffung
und den Aufbau von Grundlagenwissen. Lehrvideos können für alle Beteiligten
vorteilhaft über offene Videoplattformen, hier am Beispiel YouTube untersucht,
bereitgestellt und deren Nutzung ausgewertet werden. Dank der offenen Lizen-
zen und der sehr guten Erreichbarkeit ist eine Einbindung in nahezu beliebige
Lehr-Lernsysteme möglich. Chemiebezogene Simulationen in Virtuellen Realitä-
ten (VR) können Handlungskompetenzen gezielter und realitätsnäher adressieren.
Mit kommerziellen Angeboten, hier am Beispiel der Firma Labster untersucht,
können auf der Plattform bereits verfügbare Themenkomplexe handlungsorientiert
erarbeitet werden. VR-Simulationen sind insofern für die Studienvorbereitung &
Studieneingangsphase geeignet. Um diese besser auf die Bedarfe der (zukünfti-
gen) Studierenden an der eigenen Hochschule abzustimmen, bietet sich, trotz der
hohen Vorlaufkosten, die Entwicklung einer eigenen VR-Lernumgebung an. Mit
dieser wird es möglich, das Angebot im Laufe der Vorkursentwicklung besser an
die dann schärfer definierten Lernbedarfe eigener Studierender oder Chemiein-
teressierter anzupassen, um Einstiegshürden und ggf. bestehende Vorbehalte bei
den Nutzer:innen zu reduzieren. Diese VR-Simulationen könnten damit zudem
auf eigenen Hochschulrechnern betrieben werden, sodass sie den Anforderungen
des Datenschutzes besser gerecht werden können. Nur in diesem Fall wird eine
lizenzfreie Integration von VR-Simulationen und Videos im Sinne eines offenen
und motivierenden Studienvorkureses für die Chemie möglich. Ein erster Prototyp
wurde hier untersucht, um die nächsten Entwicklungsschritte vorzubereiten.
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Systematische Optimierung der
digitalen Videoanalyseplattform
ViviAn für die Lehrkräftebildung – Ein
Design-Based Research Ansatz

Marc Bastian Rieger, Christian Alexander Scherb
und Jürgen Roth

Zusammenfassung

ViviAn (Videovignetten zur Analyse von Unterrichtsprozessen) ist eine
Online-Lernplattform, die an vielen Standorten im deutschsprachigen Raum in
der Lehrkräftebildung an Hochschulen und darüber hinaus (etwa in Studiense-
minaren) eingesetzt wird. ViviAn wird im Rahmen eines Forschungsprojekts
im Design-Based Research Ansatz systematisch weiterentwickelt, um die
Plattform dauerhaft an Bedürfnisse der Nutzer:innen sowie an technische Ent-
wicklungen angepasst zu halten. Ein weiteres explizites Ziel besteht darin,
die Feedbackoptionen innerhalb von ViviAn weiter zu elaborieren. In die-
sem Beitrag werden das Gesamtprojekt sowie ausgewählte Ergebnisse erster
Mikrozyklen vorgestellt. Durch die Realisierung einer prozessbegleitenden
Usability-Evaluation konnte bereits eine notwendige Anpassung an mobile
Endgeräte identifiziert werden.
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1 Einführung

Dieser Beitrag fokussiert sich auf die Überwindung einer Hürde, vor der alle
Online-Lernplattformen stehen, die langfristig erfolgreich eingesetzt werden sol-
len: die systematische Optimierung und Anpassung der Plattform an die genutzten
Endgeräte sowie die damit zusammenhängenden individuellen Arbeits- und Nut-
zungsweisen sowie Erwartungshaltungen und Ansprüche der Nutzer:innen. Dieser
Beitrag führt hierfür die konstante Evaluation von Usability-Erhebungen sowie
technischen Trackingdaten an, um neben der hohen Qualität und Wirksamkeit
der Inhalte auch eine benutzerfreundliche, zielorientierte Benutzeroberfläche zu
schaffen, die mit den individuellen Arbeitsweisen und Endgeräten kompatibel ist.
Es wird aufgezeigt, welche Komponenten notwendig sein können, um dies zu
erreichen.

Die Videoanalyseplattform ViviAn (Videovignetten zur Analyse von Unter-
richtsprozessen) umfasst zahlreiche Videovignetten zur Förderung der Diagno-
sekompetenz von Lehramtsstudierenden. Die Videosequenzen der Vignetten
bestehen aus videographierten Sequenzen aus dem Mathematik-Labor „Ma-
the ist mehr“ für die Bereiche Flächen- und Rauminhalte, Funktionen sowie
Bruchzahlen (Roth 2018). Die Wirksamkeit von ViviAn wurde über mehrere
Projekte und Dissertationen hinweg evaluiert und bestätigt (Enenkiel 2022; Enen-
kiel et al. 2022; Walz 2020). Diese Sequenzen zeigen Gruppenarbeitsprozesse
von Schüler:innen bei der Bearbeitung von Lernmaterialien. Die Oberfläche der
Vignettenumgebung wurde in einem Re-Design-Prozess so umgestaltet, dass Nut-
zer:innen die Plattform an ihre individuellen Arbeitsbedürfnisse anpassen können
(Scherb et al. 2023). So kann beispielsweise die gesamte Oberfläche des genutz-
ten Webbrowsers zur Positionierung der Vignettenfenster genutzt werden (siehe
Abb. 1).

Die Vignetten sind mit relevanten Informationen angereichert, die zur Bearbei-
tung der Diagnoseaufträge benötigt werden. Diese Informationen umfassen den
Arbeitsauftrag, die jeweils in der Szene genutzten Materialien, die Abbildungen
der in der Szene erarbeiteten Dokumente, die Schüler:innenprofile sowie eine
zeitliche und thematische Einordnung. Die Diagnoseaufträge enthalten grund-
sätzlich vier zu bearbeitende Aspekte. Es müssen (1) die Arbeitsaufträge der
Schüler:innen selbst bearbeitet, (2) die im Video wahrgenommenen Aspekte
beschrieben, (3) diese Wahrnehmungen interpretiert und (4) daraus Konsequen-
zen für ein mögliches Unterrichtshandeln abgeleitet werden (Roth 2018). Diese
Aspekte wurden durch die Teilkomponenten der diagnostischen Fähigkeiten –
Beschreiben, Deuten, Ursachen finden und Konsequenzen ableiten – operationa-
lisiert (Enenkiel et al. 2022). Am Ende der Bearbeitung können die gegebenen
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Antworten innerhalb der Diagnoseaufträge mit Expert:innenantworten abgegli-
chen werden. Seit 2017 wird ViviAn darüber hinaus an der Rheinland-Pfälzischen
Technischen Universität Kaiserslautern-Landau (RPTU) in Landau erfolgreich im
Rahmen von E-Klausuren eingesetzt.

Die Plattform ist öffentlich zugänglich und bietet derzeit drei Vignettenbe-
reiche, die in der Didaktik der Mathematik der Sekundarstufen (DMS) zum
Einsatz kommen: Bruchzahlen, Funktionen sowie Flächen- und Rauminhalte. Es
besteht die Option, sich als Kursleiter:in oder Kursteilnehmer:in zu registrieren.
Als Kursleiter:in ist es möglich, eigene Kurse in den drei Bereichen zu eröffnen,
sodass die Teilnehmer:innen sich dort anmelden können. Die Kurse besitzen eine
eigene Administrationsoberfläche, in der die Vignetten des jeweiligen Bereichs
flexibel für den gesamten Kurs oder für individuelle Teilnehmer:innen freige-
schaltet werden können. Ebenso ist es möglich, den Fortschritt der einzelnen
Teilnehmer:innen einzusehen, um den Arbeitsfortschritt mit den Kursinhalten
besser abgleichen zu können. ViviAn wird im internationalen deutschsprachi-
gen Raum von Mathematikdidaktiker:innen in vielfältigen Kontexten wie etwa
Studienseminaren, universitären Seminaren sowie begleitend zu Vorlesungen in
Großveranstaltungen (>150 Studierende) genutzt.

Um einen dauerhaften Erfolg der Plattform sicherstellen zu können, müs-
sen verschiedene Aspekte (z. B. technische, didaktische etc.) in den Fokus
gerückt und miteinander verknüpft werden. Dabei steht die Qualitätssicherung
der Inhalte an oberster Stelle. Die Darbietungen der Inhalte müssen an die schnell
voranschreitende Technik und die immer diverser werdende Medienlandschaft
angepasst werden. Hierfür ist die Kenntnis der genutzten Endgeräte sowie der
Arbeitsweisen der Nutzer:innen notwendig. Ohne Informationen zu den zuvor
genannten Aspekten sind dauerhafte, systematische Weiterentwicklungen sowie
Anpassungen nur schwer möglich. Es muss der Schritt über die Grenze der
fachdidaktischen Inhalte sowie der Zielebene der Vignetten gegangen und neue
Erhebungsmethoden implementiert werden. Dies ermöglicht ebenfalls die Ent-
wicklung innovativer Applikationen, die das Funktionsspektrum der Plattform
erweitern, wie zum Beispiel interaktive Bereiche zur Besprechung der Lernin-
halte. Um dies zu erreichen, nutzt das Projekt einen Design-Based Research
(DBR) Ansatz, der verschiedene theoretische Hintergründe vereinen kann und
eine zielgerichtete, dauerhafte Weiterentwicklung der Lernplattform durch metho-
dische Vielfalt ermöglicht. Das zentrale Ziel des Forschungsprojekts ist dabei
die Integration einer digitalen Feedbackkultur, die sowohl qualitatives als auch
quantitatives Feedback zur Weiterentwicklung der Plattform generiert.
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2 Theorie

Wie bereits dargestellt, ist es für die Weiterentwicklung einer digitalen Videoana-
lyseplattform entscheidend, dass das Forschungsspektrum neben fachdidaktischen
Perspektiven auch Usability-Aspekte umfasst. Vor diesem Hintergrund wird
zunächst der theoretische Rahmen zur Kompetenzentwicklung durch Videovignet-
ten skizziert (Abschn. 2.1) und im Anschluss die Bedeutsamkeit von Usability
(Abschn. 2.2) und Feedback (Abschn. 2.3) aufgezeigt.

2.1 Videovignetten zur Kompetenzentwicklung

Um Schüler:innen gezielt und individuell fördern zu können, sind folgerichtige
Diagnosen von Lehrkräften essenziell (Leuders et al. 2018). Die Diagnose-
kompetenzen, die zur Bearbeitung der Diagnoseaufträge der Videovignetten zur
Mathematik gelehrt werden, werden im Kontinuum-Modell nach Blömeke et al.
(2015) verortet. Die dort gestellten Aufgaben wurden nach einem Diagnosepro-
zessmodell nach Beretz et al. (2017) entwickelt und in die Diagnoseaufträge
der Vignetten übertragen. Videovignetten helfen dabei, die Theorie-Praxis-Kluft
im Studium zu überwinden und die in Vorlesungen vermittelten theoretischen
Grundlagen zu illustrieren (Enenkiel et al. 2022). Diese Überwindung ist wich-
tig, denn Lehrkräfte und Lehramtsstudierende mit geringer unterrichtspraktischer
Erfahrung sind weniger kompetent, wenn es darum geht, Ursachen des Schü-
ler:innenverhaltens festzustellen, als Lehrkräfte mit Praxiserfahrung (Seidel und
Prenzel 2008; Sabers et al. 1991). Mit ViviAn können so Kompetenzen, die später
in der Berufspraxis essenziell sind, schon früh erworben und trainiert werden.

2.2 Usability

Verfahren der Usability-Evaluation ermöglichen es, Systeme hinsichtlich ihrer
Gebrauchstauglichkeit zu untersuchen und zu beurteilen. Dabei wird analysiert,
inwiefern das Bezugssystem es den Nutzer:innen erlaubt, gesetzte Ziele (z. B.
Trainieren der Diagnosekompetenz anhand von Videovignetten, Abschn. 2.1)
möglichst „effektiv, effizient und zufriedenstellend zu erreichen“ (Sarodnik und
Brau 2016, S. 20). Hinsichtlich möglicher Verfahren kann dichotom zwischen for-
mativer und summativer Usability-Evaluation unterschieden werden: Während die
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formative Usability-Evaluation prozessbegleitend erfolgt, bezieht sich die summa-
tive Usability-Evaluation auf eine bereits abgeschlossene Entwicklung und steht
am Ende eines Entwicklungsprozesses (Sarodnik und Brau 2016).

Usability-Evaluationen werden häufig parallel zur Entwicklung kommerzieller
Software und analoger Bedienelemente (z. B. im Automobilbereich) eingesetzt,
um die Gebrauchstauglichkeit der Produkte zu überprüfen und diese möglichst
früh im Entwicklungszyklus zu steigern (Rubin und Chisnell 2008). Davon abwei-
chend lassen sich nur sehr wenige Veröffentlichungen zu Usability-Evaluationen
von Online-Lernplattformen finden (Debevc und Bele 2008; Scherb et al. 2023)
obwohl der Lernprozess der Nutzer:innen wesentlich durch die Gebrauchstaug-
lichkeit einer solcher Plattform beeinflusst werden kann (Meiselwitz und Sadera
2008). Ein Erklärungsansatz hierfür könnte sein, dass bestehende Instrumente
der Usability-Evaluation häufig softwarespezifisch sind und sich nur bedingt auf
Online-Lernplattformen anwenden lassen (Scherb et al. 2023).

Insbesondere die formative, also prozessbegleitende Usability-Evaluation
bietet sich an, um möglichen Fehlern frühzeitig entgegenzuwirken und die
Gebrauchstauglichkeit kontinuierlich Feedback-basiert zu verbessern. Eine ite-
rative Forschungsmethodik, die sich in diesem Zusammenhang anbietet, wird
nachfolgend vorgestellt.

2.3 Feedback

Im Kontext von Lern- und Videoanalyseplattformen wird Feedback fast aus-
schließlich im Sinne des Lernfeedbacks verwendet, also eines Feedbacks, das
Lernende aufgrund ihrer Eingaben erhalten. Bislang gibt es noch keine (empirisch
fundierten) Quellen, die Hinweise dazu liefern, wie ein Feedback von Lernen-
den und Lehrenden hin zu Entwickelnden zweckdienlich stattfinden kann. Um
Videoanalyseplattformen nachhaltig zu entwickeln und zu warten reicht es nicht
aus, nur Funktionen und Interaktionen zu ermöglichen und zu programmieren,
um diese dann für die Nutzer:innen bereitzustellen. Es bedarf einer umgedrehten
Feedbackstruktur, bei der die Entwickelnden sowohl quantitatives als auch qua-
litatives Feedback der Nutzer:innen erhalten, um Funktionen und Interaktionen
stetig anpassen und weiterentwickeln zu können. So ist zum einen das Feedback
der Lehrenden wichtig, welches beispielsweise Informationen zum genauen Ein-
satz der Plattform (Gruppengrößen, Lehr-Lernformate etc.) liefert, zum anderen
das der Lernenden, da diese als Endnutzer:innen den zeitlich längsten Umgang
mit der Plattform haben. Ihr Feedback sollte zum Beispiel Nutzungsweisen,
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verwendete Endgeräte und Wünsche für individuelle Funktionen zu bestimm-
ten Lerninhalten umfassen. Nur durch eine kontinuierliche und systematische
Feedbackkultur kann auch eine konstante Weiterentwicklung gelingen, die an
den Bedürfnissen sowohl der Lehrenden als auch der Lernenden ausgerichtet
ist. Werden mögliche Systemhürden abgebaut, ist anzunehmen, dass dies dem
Lernerfolg zuträglich ist, da die Auseinandersetzung mit den Inhalten der Lern-
plattform gemäß der Usability-Definition (Abschn. 2.2) effektiver, effizienter und
zufriedenstellender erfolgen kann.

Ein Studiendesign, das sich für die Etablierung einer solchen kontinuierlichen
und systematischen Feedbackkultur eignet, wird nachfolgend im Zusammenhang
mit der Lernplattform ViviAn erläutert.

3 Forschungsdesign

Zur systematischen Weiterentwicklung einer Lernplattform ist es zweckdienlich
auf einen Design-Based Research Ansatz zurückzugreifen, da er in der Lage ist,
vielfältige Forschungsmethoden miteinander zu kombinieren, um gezielt Design-
und Forschungsziele prozessbegleitend und praxisnah zu erreichen.

3.1 Design-Based Research

Design-Based Research ist ein innovationsorientiertes Forschungsdesign, das
eine praxisnahe Erforschung und Entwicklung ermöglicht. Die unterschiedlichen
Facetten des Untersuchungskontextes können dadurch differenzierter berücksich-
tigt werden (Schäfer und Diezemann 2017). Mit einem Makro- und mehreren
iterativ durchlaufenen Mikrozyklen wird das Design und seine Anwendung sys-
tematisch überprüft. Der Ablauf der Zyklen gliedert sich in Design, Erprobung,
Evaluation und dem eventuell anschließenden Re-Design (Reinmann 2017). Re-
Design meint das Umgestalten des zuvor getesteten Entwicklungsstands auf Basis
der erhobenen Werte und der gewonnenen Erkenntnisse. Das Forschungsvorhaben
orientiert sich am Makrozyklus nach Euler (2014).
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3.2 Forschungsfragen

Am Anfang eines Design-Based Research Projektes stehen auf der Theorie
fußende Forschungsfragen, die das gesamte Projekt umfassen. Innerhalb der ite-
rativen Mikrozyklen können z. B. Design-Hypothesen aufgestellt werden, um die
Designelemente näher zu untersuchen. Die grundlegende Forschungsfrage lautet:

Welchen Gestaltungsprinzipien muss man folgen, um eine Feedbackstruktur für
Online-Videoplattformen zu integrieren?
Zunächst wurden die notwendigen Theorien betrachtet (Kap. 2) und grund-
legende Elemente herauskristallisiert. Darauf aufbauend werden im Folgenden
Mikrozyklen durchgeführt, in denen Designelemente sukzessive untersucht und
gegebenenfalls erweitert werden. Basierend auf den gewonnenen Erkenntnissen
innerhalb der Mikrozyklen, können weiterführende Theorien und Forschungs-
formate herangezogen werden, um die Designelemente in weiteren Zyklen
auszuschärfen.

3.3 Datenerhebung und Datenauswertung

Die Erhebung der Daten wurde in der Vorlesung Fachdidaktische Grundlagen
im Fach Mathematik des Studiengangs Bachelor of Education der RPTU in
Landau durchgeführt. Die Studierenden setzten sich in der Vorlesung zunächst
mit der fachdidaktischen Theorie zur Diagnosekompetenz sowie zum Leh-
ren und Lernen im Themengebiet Flächen- und Rauminhalte auseinander und
bearbeiteten anschließend auf der Videoanalyseplattform ViviAn die Vignetten
im Vignettenbereich Flächen- und Rauminhalte. Nach Abschluss der letzten
Vignette beantworteten die Studierenden verschiedene Skalen. Die Umfrage
wurde mit dem Online-Fragebogentool LimeSurvey realisiert. Eingesetzt wurde
der Usability-Fragebogen Din EN ISO 9241-110 nach Prümper und Anft (1993),
der die sieben Aspekte der Usability abdeckt. Dabei handelt es sich um die
Aspekte Aufgabenangemessenheit, Selbstbeschreibungsfähigkeit, Erwartungskon-
formität, Lernförderlichkeit, Steuerbarkeit, Fehlertoleranz und Individualisierbar-
keit. Ebenso wurden Plattform-spezifische Skalen eingesetzt, die von Bartel und
Roth (2020) entwickelt wurden: Interesse an der Arbeit mit ViviAn, wahrge-
nommene Relevanz der Arbeit mit ViviAn, wahrgenommene Schwierigkeiten,
wahrgenommene Realitätsnähe sowie Gestaltung der Lernumgebung. Zusätzlich
wurde eine Gesamtbewertung erfragt, die zum einen die Arbeit mit den Vignetten,
zum anderen die Arbeit mit der Homepage exklusive der Vignettenebene umfasst.
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Ebenfalls wurden Freitextfragen gestellt, die folgende Aspekte adressierten: Wel-
che Zusatzinformationen haben bei der Vignettenarbeit geholfen? Was ist bei der
Arbeit mit den Videos positiv aufgefallen? Welche Wünsche an das System sowie
sonstige Anmerkungen zum Umgang mit ViviAn oder dem Fragebogen gibt es?
Die quantitative Datenauswertung fand mit R und die qualitative mit MAXQDA
statt.

3.4 Mikrozyklen

In iterativ durchlaufenen Mikrozyklen werden einzelne Aspekte und Funktio-
nen der Plattform genau untersucht und gegebenenfalls weiterentwickelt oder
angepasst. Hier können vielfältige Methoden eingesetzt werden, um passgenaue
Untersuchungsformate für die zu untersuchenden Aspekte ermöglichen zu kön-
nen. Nachfolgend werden die Mikrozyklen 0, 1a, 1b und 1c vorgestellt. Die
Ergebnisse zu Mikrozyklus 0 sind in diesem Beitrag nur überblickshaft und in
Scherb et al. (2023) ausführlich dargestellt. Die Zyklen 1a und 1b befinden sich
noch in der Planungs- und Pilotierungsphase, weshalb nur die bereits ausgewer-
teten Ergebnisse von Zyklus 1c vorgestellt werden. Alle Mikrozyklen zusammen
bilden die unterschiedlichen Bereiche und Herangehensweisen ab, die notwendig
sind, um eine umfassende Feedbackstruktur zu etablieren.

3.4.1 Mikrozyklus 0
Mikrozyklus 0 stellt den Startpunkt des Projektes dar. In ihm wurde ViviAn
in einem aufwendigen Re-Designprozess überarbeitet. Das eigenständige System
von ViviAn wurde in die Open-Source Software WordPress integriert. Es ermög-
licht so die Gestaltung von Webseiteinhalten (FAQ, Übersichtsseiten etc.) ohne
Programmierkenntnisse und ebnete den Weg für die Wartung und Gestaltung der
Verwaltungsstrukturen des Systems in einem größeren Team. Durch die Imple-
mentation von responsiven, also sich an die Auflösung verschiedener Endgeräte
anpassenden, Designs wird so auch die Arbeit mit unterschiedlichen Endgeräten
ermöglicht.

Ein weiteres Hauptziel des Überarbeitungsprozesses bestand in der Überarbei-
tung der Vignettenebene. Sie wurde von einem initial statischen in ein flexibles,
d. h. bedarfsorientiert veränderbares, Layout umgestaltet. Alle Inhalte sind nun
auf der je nach Auflösung des Endgerätes variierenden Browserseite frei positio-
nierbar. So wird gewährleistet, dass alle Nutzer:innen während der Vignettenarbeit
die Arbeitsoberfläche an ihre individuellen Bedürfnisse anpassen können.
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Um die Nutzung der Webseite nachvollziehen und Schwachstellen aufde-
cken zu können, wurde in diesem Zyklus das Analysetool Matomo Analytics
genutzt. So konnte nachvollzogen werden, ob sich die Nutzer:innen in der neuen
Struktur der Videoanalyseplattform zurechtfanden, wie die Funktionen der neuen
Vignettenoberfläche genutzt wurden und ob es Überarbeitungsbedarf gab.

Nach der Umgestaltung wurden sowohl die neue Webseite als auch das
Vignettensystem einer ersten Usability-Evaluation unterzogen, um den Status
Quo und damit den Start des Projekts abbilden zu können. Die in Abschn. 3.3
angeführten Skalen wurden von Teilnehmer:innen der Vorlesungen Fachdidak-
tische Grundlagen und Didaktik der Zahlbereichserweiterung ausgefüllt. Dort
wird ViviAn systematisch in jedem Studienjahr eingesetzt, was die Grund-
lage für ein konstantes Monitoring der Werte darstellt. Dadurch können neue
Trends und Bearbeitungsbedürfnisse frühzeitig erkannt und das System kann
dementsprechend angepasst werden.

Die Proband:innen (N = 168) sollten die Lernplattform auf einer Schulnotens-
kala von 1–6 bewerten: Insgesamt wurde die Arbeit mit der Vignettenoberfläche
mit 1,89 (SD = 0,72) und die Homepage ohne den Vignettenbereich mit 2,02 (SD
= 0,72) bewertet. Die ausführliche Ergebnisdarstellung erfolgt in Scherb et al.
(2023) und wird hier nicht in Gänze ausgeführt. Zur vergleichenden Darstellung
der Mikrozyklen (Kap. 4) werden die hierfür relevanten quantitativen Ergebnisse
vorgestellt. Alle in diesem Beitrag genutzten Skalen verwenden eine Likertskala
von 1–7. Die sieben Aspekte der Usability tragen die Labels 1 (−−−), 2 (−−),
3 (−), 4 (−/+), 5 (+), 6 (++), 7 (+++) und alle weiteren Skalen 1 = „trifft nicht
zu“ sowie 7 = „trifft voll zu“.

Ein Ergebnis, dass aus dem qualitativen Teil der Erhebung hervorging, war
der verstärkte Wunsch der Nutzer:innen nach einem individuelleren Feedback auf
ihre gegebenen Antworten. Dies wurde unter anderem in Mikrozyklus 1 vertieft
betrachtet.

3.4.2 Mikrozyklus 1
Mikrozyklus 1 kann in mehrere eigene Unterzyklen unterteilt werden, da die
Ergebnisse von Mikrozyklus 0 Optimierungsbedarf an mehreren Stellen aufge-
zeigt haben und eigene, unabhängige Untersuchungen erfordern, die aber noch
innerhalb der Sphäre und dem Zeitrahmen von Mikrozyklus 1 stattfinden und
keine aufeinander aufbauenden Zyklen darstellen. Die fortlaufende Numme-
rierung der Unterzyklen muss in weiteren Mikrozyklen äquivalent fortgesetzt
werden.
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3.4.2.1 Mikrozyklus 1a: Individuelles Feedback
Es wurde auf Basis des qualitativen Feedbacks aus Mikrozyklus 0 eine Schnitt-
stelle zwischen ViviAn und dem Fragebogentool LimeSurvey entwickelt, die es
ermöglicht, die gegebenen Antworten direkt in einem eigenständigen Bereich
innerhalb von ViviAn gefiltert nach Kursen und Vignetten einzusehen. Dies bildet
das Grundgerüst einer interaktiven Oberfläche, auf der die gegebenen Antworten
im Plenum besprochen und mit dem Expert:innenfeedback abgeglichen werden
können. Derzeit befindet sich dieser Bereich mit vielfältigen Funktionen, einem
Administrationspanel zur Moderation durch die Kursleiter:innen und eine Live-
Aktualisierung in der Pilotierung (siehe Abb. 2). Abb. 2 zeigt einen Screenshot
eines frühen Prototyps dieses Bereichs. Oberhalb der Arbeitsoberfläche sind But-
tons zu sehen, mit denen die Kursleiter:innen erste Administrationsmöglichkeiten
haben, wie etwa die Expert:innenantworten auszublenden, oder die Möglich-
keit, Notizen zu erstellen, ein- oder auszuschalten. Auf der Arbeitsoberfläche
ist in einem Block die erste Frage einer Umfrage zu sehen. Darunter befin-
det sich eine von Kursteilnehmer:innen gegebene Antwort („Testantwort“). Die
Kursleiter:innen haben nun die Möglichkeit, pro gegebener Antwort eine Notiz
anzuheften. Die Aktionen der Administration und die eingegebenen Notizen wer-
den bei allen Kursteilnehmer:innen sekündlich aktualisiert, sodass eine synchrone
Arbeit ermöglicht wird. Unter dem Block mit der gegebenen Testantwort befindet
sich das Expert:innenfeedback. Dieser Mikrozyklus ist noch nicht abgeschlossen.

3.4.2.2 Mikrozyklus 1b: Bearbeitungsmuster und Passgenauigkeit
Ein wesentliches weiteres Ziel bestand darin, die Passgenauigkeit zwischen E-
Klausur und Trainingsbereich zu überprüfen. In Mikrozyklus 0 wurde bereits
Matomo Analytics unter anderem für diesen Zweck eingesetzt. Es zeigte sich
jedoch, dass die erhobenen Daten von Matomo Analytics keine für ViviAn
ausreichende individualisierte quantitative Auswertung zuließen. Aus diesem
Grund wurde es notwendig, ein eigenes Trackingtool zu programmieren, das die
Bearbeitungsmuster der Nutzer:innen nachvollziehbar und quantitativ auswertbar
macht – sowohl für den Trainings-, als auch den E-Klausurbereich. Die generier-
ten Daten sollen dazu genutzt werden, die Bearbeitungsmuster der Nutzer:innen
im Trainingsbereich zu analysieren und mit denen der Prüfungssituationen abzu-
gleichen. Da die E-Klausur auf speziell dafür eingerichteten und abgesicherten
Laptops stattfindet, ist es umso wichtiger, dass die individuellen Vorbereitungen
und der antrainierte Umgang mit dem System aufgegriffen werden, um für jede:n
Klausurteilnehmende:n eine gewohnte und optimale Arbeitsumgebung bieten zu
können. Durch Tracking der Öffnungszeiten der Material- und Informations-
fenster in der Ansicht der Vignettenbearbeitung kann ihre Nutzung überprüft



404 M. B. Rieger et al.

A
b
b
.2

Pr
ot
ot
yp

de
s
in
te
ra
kt
iv
en

B
er
ei
ch
s
au
s
Si
ch
t
de
r
K
ur
sl
ei
te
r:
in
ne
n.

A
ng

eh
ef
te
te

K
ur
sa
nt
w
or
te
n
an

de
r
Fr
ag
es
te
llu

ng
m
it
in
te
ra
k-

tiv
er

N
ot
iz
fu
nk

tio
n
un

d
E
xp

er
t:i
nn

en
fe
ed
ba
ck
.B

as
ie
re
nd

au
f
de
r
sp
ez
ie
ll
fü
r
V
iv
iA

n
pr
og

ra
m
m
ie
rt
en

Sc
hn

itt
st
el
le

zw
is
ch
en

V
iv
iA

n
un

d
L
im

eS
ur
ve
y.
(©

D
ie
A
ut
or
en
)



Systematische Optimierung der digitalen Videoanalyseplattform … 405

werden. Es können so gezielt ungenutzte Hilfsmittel identifiziert und häufig
genutzte Hilfestellungen optimiert werden. Dieser Mikrozyklus ist noch nicht
abgeschlossen.

3.4.2.3 Mikrozyklus 1c:Monitoring der Usability-Daten zur
Qualitätssicherung

In diesem Unterzyklus wurden die Usability-Daten zweier Kohorten (Sommer-
semester 2021 und 2022) vergleichend untersucht, um die Qualität der Bereiche
sicherzustellen. Auch konnte dadurch der Frage nachgegangen werden, welche
aus der Vielfalt der möglichen Endgeräte (PC mit großem Bildschirm über Tablets
bis hin zu Smartphones) von den Nutzer:innen tatsächlich in welcher Häufigkeit
eingesetzt werden. Dies ermöglicht es, vorausschauend auf Trends hinsichtlich
der bei den Nutzer:innen präferierten Endgeräte einzugehen. Dies ist gerade auch
vor dem Hintergrund wesentlich, dass das Training mit den Vignetten von den
Kursteilnehmenden individuell und nicht in Lehrveranstaltungen durchgeführt
wird. Diese Erkenntnisse ermöglichen es, Schwierigkeiten zu identifizieren und
auf Grundlage des Feedbacks der Nutzer:innen Systemhürden abzubauen, die die
Nutzung unvorteilhaft beeinflussen bzw. beeinträchtigen. Die Befunde aus Mikro-
zyklus 1c werden nachfolgend detailliert berichtet, da bereits deutliche Ergebnisse
vorliegen, die die Notwendigkeit des Monitorings unterstreichen.

4 Ergebnisse: Mikrozyklus 1c

Zunächst werden die von den Nutzer:innen anhand des Schulnotensystems
gegebenen Gesamtbewertungen der Plattform sowie des Vignettensystems her-
angezogen und verglichen. Tab. 1 zeigt eine Verschlechterung beider Noten: Die
Bewertung der Arbeit mit den Vignetten verschlechtert sich von 1,89 auf 2,07
und die der Plattform ohne das Vignettensystem von 2,0 auf 2,36. Es liegen
zwar alle ermittelten Durchschnittsnoten in einem guten Wertebereich, aber die
durchschnittliche Beurteilung des zweiten Messzeitpunkts fällt jeweils geringer
aus.

Die Statistik der Gerätenutzung zeigt, dass die Nutzung von mobilen Endgerä-
ten in der Kohorte 2022 vermehrt vorkam. So stieg die Tablet-Nutzung von 10,6
auf 35,7 und die Handynutzung von 0 auf 3,1 Prozentpunkte an. Die Verwendung
von Desktop-PCs sank von 17,9 auf 13,2 und die von Laptops von 70,2 auf 48
Prozentpunkte (Tab. 2).

Die genutzten Bildschirmgrößen zeigen eine deutliche Verschiebung hin zu
kleineren Bildschirmdiagonalen mit kleiner als 11, 11 bis 13 und 13 bis 15
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Tab.1 Vergleich der gegebenen Noten auf einer Schulnotenskala (1–6) der Kohorten 2021
und 2022 (M = Mittelwert, SD = Standardabweichung). (© Die Autoren)

Schulnote
N = 151 (2021); N = 129 (2022)

M
(2021)

M
(2022)

SD
(2021)

SD
(2022)

Welche Note (gemäß Schulnotensystem) würde Sie
der Arbeit mit den Vignetten geben?

1,89 2,07 0,74 0,74

Welche Note (gemäß Schulnotensystem) würden Sie
der ViviAn-Plattform als Ganzes ohne die
Vignettenebene geben?

2,0 2,36 0,71 0,82

Tab.2 Vergleich der genutzten Endgeräte zwischen Kohorte 2021 und 2022. (© Die Auto-
ren)

Gerätenutzung
N = 151 (2021); N = 129 (2022)

2021
n

2022
n

2021
%

2022
%

Desktop-PC 27 17 17,9 13,2

Laptop 106 62 70,2 48

Tablet 16 46 10,6 35,7

Handy 0 4 0 3,1

Sonstiges 2 0 1,3 0

Zoll (Abb. 3). Größere Bildschirmdiagonalen zeigen dementsprechend einen
Rückgang.

Der Vergleich zwischen den sieben Aspekten der Usability nach Prümper und
Anft (1993) zeigt ebenfalls eine Verschlechterung der Werte aller Skalen (Tab. 3).
Aufgrund der deutlichen Verschiebung der Endgerätenutzung wurden die einzel-
nen Items der Skalen hinsichtlich eines möglichen Einflusses durch die nicht
für eine Nutzung mit Tablets optimierte ViviAn-Oberfläche untersucht. Für jedes
Item wurde analysiert, ob ein konkreter Bezug zur Endgerätenutzung herzustellen
ist und ob eine Tablet-Nutzung die Bewertung des Items beeinflusst. Es zeigte
sich, dass die Skalen Aufgabenangemessenheit, Erwartungskonformität, Steuer-
barkeit und Individualisierbarkeit Items beinhalten, die durch die Nutzung von
ViviAn mit einem Tablet direkt oder indirekt beeinflusst werden.

Durch den deskriptiven Rückgang des Mittelwerts (vgl. Tab. 3) und den daraus
resultierenden kleinen Effekten (vgl. Tab. 4) wird deutlich, dass nur die Skalen,
die solche Items enthalten, eine negative statistische Ausprägung besitzen und
das mit kleinen Effekten.
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Abb.3 Bildschirmgröße der Kohorten 2021 und 2022 in %. (© Die Autoren)

Tab.3 Vergleich der sieben Aspekte der Usability zwischen Kohorte 2021 und 2022 (M =
Mittelwert, SD = Standardabweichung). (© Die Autoren)

Sieben Aspekte der Usability
N = 151 (2021); N = 129 (2022)

M (2021) M (2022) SD (2021) SD (2022)

Aufgabenangemessenheit 5,73 5,22 1,31 1,55

Selbstbeschreibungsfähigkeit 5,61 5,38 1,34 1,37

Erwartungskonformität 5,98 5,56 1,31 1,56

Lernförderlichkeit 5,27 5,12 1,44 1,50

Steuerbarkeit 5,53 5,11 1,54 1,66

Fehlertoleranz 4,84 4,74 1,68 1,73

Individualisierbarkeit 5,68 5,31 1,42 1,43

Es werden zwei weitere Skalen hinzugezogen, die die Usability ergänzen. Die
Skala Umgang mit ViviAn wurde von Bartel und Roth (2020) entwickelt und
beinhaltet spezifische Items für die Arbeit mit ViviAn. Auch hier ist ein deutlicher
Rückgang von 5,59 auf 4,89 zu beobachten (vgl. Tab. 5). Bestätigt wird der
deskriptive Rückgang durch einen t-Test mit mittlerem Effekt (vgl. Tab. 6). Im
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Tab.4 t-Test der sieben Aspekte der Usability zwischen den Kohorten 2021 und 2022. (©
Die Autoren)

Sieben Aspekte der Usability Ergebnisse der t-Tests

Aufgabenangemessenheit t(256,23) = 3,59 p < 0,001 d = 0,44

Selbstbeschreibungsfähigkeit t(278) = 1,85 p = 0,065 –

Erwartungskonformität t(261,3) = 3,04 p = 0,003 d = 0,38

Lernförderlichkeit t(255,66) = 1,23 p = 0,29 –

Steuerbarkeit t(278) = 3,00 p = 0,003 d = 0,36

Fehlertoleranz t(278) = 0,63 p = 0,53 –

Individualisierbarkeit t(278) = 2,58 p = 0,010 d = 0,31

Tab.5 Vergleich der Skalen Umgang mit ViviAn und Umgang mit dem Computer zwischen
den Kohorten 2021 und 2022 (M =Mittelwert, SD= Standardabweichung). (© Die Autoren)

Ergänzende Skalen
N = 151 (2021); N = 129 (2022)

M
(2021)

M
(2022)

SD (2021) SD (2022)

Umgang mit ViviAn 5,59 4,89 1,66 1,97

Umgang mit dem Computer 4,69 4,68 1,55 1,55

Tab.6 t-Tests der Skalen Umgang mit ViviAn und Umgang mit dem Computer. (© Die
Autoren)

Ergänzende Skalen Ergebnisse der t-Tests

Umgang mit ViviAn t(241,39) = 5,69 p < 0,001 d = 0,69

Umgang mit dem Computer t(278) = 0,07 p = 0,95 –

generellen Umgang mit dem Computern schätzen sich beide Kohorten mit 4,69
und 4,68 nahezu identisch ein.

5 Diskussion und Ausblick

Das hier vorgestellte Forschungsprojekt erfasst eine Vielzahl an unterschiedli-
chen Facetten, die für das Gelingen von Videoanalyseplattformen entscheidend
sind. Sowohl die Qualitätssicherung der Inhalte als auch deren Nutzung auf den
Endgeräten und die einheitliche Bearbeitungsweise für Training sowie E-Klausur
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stehen im Fokus. Die ersten Ergebnisse des Monitorings zeigen auf, wie wichtig
eine Erfassung und Auswertung dieser Daten ist, um langfristig den Erfolg der
Plattform zu ermöglichen.

Die Vignettenoberfläche wurde unter anderem so konzipiert und gestaltet,
dass sie eine hohe Passung zu den in der E-Klausur verwendeten Laptops
bietet. Die in Kap. 4 dargestellten Ergebnisse bestärken die Vermutung, dass
womöglich mangelnde Usability die Gesamtbewertung beeinflusst haben könnte,
da die Vignettenoberfläche initial nicht für die Arbeit mit Tablets optimiert
wurde, es aber einen Trend hin zur Nutzung von ViviAn mit Tablets zu geben
scheint. Dieser Nutzungstrend wäre ohne das Monitoring und den Vergleich der
Usability-Evaluationen verborgen geblieben. Durch die identische Einschätzung
im Umgang mit dem Computer lässt sich eine mögliche fehlende Kompetenz im
Umgang mit den Endgeräten als Grund für das Absinken der Werte ausschlie-
ßen. Im klaren Kontrast hierzu hat die Skala Umgang mit ViviAn mit einem
mittleren Effekt (d = 0,69) abgenommen. Vor dem Hintergrund der erhöhten
Tablet-Nutzung und der durch den Tablet-Einsatz negativ beeinflussten Usability-
Skalen legt dies die Schlussfolgerung nahe, dass der verstärkte Tablet-Einsatz
maßgeblich zu dieser Verschlechterung beiträgt. Idealerweise erlaubt ein initial
entwickeltes responsives Design die Nutzung auf verschiedensten Endgeräten.
Im Falle komplexerer Videoanalyseplattformen, wie z. B. ViviAn, lässt sich dies
insbesondere in Hinblick auf Smartphones nicht zwangsläufig realisieren, da bes-
tenfalls mehrere Fenster nebeneinander geöffnet sein sollten, um den Lernprozess
zu unterstützen.

Die Designentscheidung ein permanentes Usability-Monitoring einzuführen,
um eine umgedrehte Feedbackkultur zu etablieren, erlaubt es, wie hier am
Beispiel der Nutzung der Endgeräte gezeigt wurde, mögliche Trends in der Nut-
zung zu identifizieren und potenzielle Probleme aufzudecken. Es gilt nun, diese
Struktur fest in die Plattform zu integrieren, sodass die Entwickler:innen konti-
nuierliches Feedback der Nutzer:innen, also der Lehrenden und der Lernenden,
erhalten und für die Weiterentwicklung der Plattform nutzen können.

Da das generell hohe Interesse an der Videoanalyseplattform ViviAn vermehrt
Wünsche nach interaktiven Funktionen aufkommen lässt, ist die Weiterent-
wicklung des interaktiven Bereichs für Tutorien und Übungen (Mikrozyklus
1a) derzeit am umfangreichsten. Der bereits bestehende Prototyp zur Ein-
sicht in die Antworten der Lernenden für die Lehrenden und die Lernenden
selbst, wird aufwendig überarbeitet und in Übungen zur Vorlesung Didaktik der
Zahlbereichserweiterung an der Rheinland-Pfälzischen Technischen Universität
Kaiserslautern-Landau (RPTU) in Landau pilotiert. Es steht die Implementierung
von interaktiven Bearbeitungsmöglichkeiten im Vordergrund, die mit Feedback
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von Studierenden und Kursleiter:innen entwickelt werden. So soll auf die genauen
Bedarfe aller Nutzer:innen eingegangen werden können. Es wird versucht, eine
Infrastruktur zu schaffen, die verschiedene Feedbackformen in sich vereint: zum
einen den Ausbau der Feedbackmöglichkeiten der Lehrenden an die Lernen-
den, zum anderen die Integration von aktivem Feedback der Lernenden an die
Entwickelnden sowie passivem Feedback wie z. B. Trackingdaten. Ferner soll
den Kursleiter:innen ermöglicht werden, durch eine interaktive Arbeitsoberflä-
che individuelleres Feedback geben zu können. Gleichzeitig soll die umgedrehte
Feedbackstruktur implementiert werden, die die verschiedenen Bedürfnisse und
Arbeitsweisen der Nutzer:innen aufnimmt und für das Monitoring und die
Weiterentwicklung qualitativ als auch quantitativ bereitstellt.

Allgemein kann festgehalten werden, dass durch die Kombination aus
Usability-Monitoring und anonymisierten Trackingdaten frühzeitig Nutzungs-
trends erkannt werden können, die sich negativ auf die Arbeitsweise und den
Umgang mit Lern- bzw. Videoanalyseplattformen auswirken könnten. Empiri-
sche Untersuchungen der Nutzungsweisen und zu von Nutzer:innen eingesetzten
Endgeräten, lassen Rückschlüsse darauf zu, ob die Funktionen und Inhalte der
Plattformen durch technischen Gegebenheiten ggf. nicht angemessen genutzt
werden können. Durch die Erweiterung dieses Monitorings um eine generelle
Feedbackstruktur können auch latente Missstände schnell identifiziert werden.
Offene Fragenformate können in diesem Kontext die Basis für eine qualitative
Evaluation darstellen, um bestehende Funktionen evidenzbasiert zu erweitern oder
fehlende Funktionen, die den Lernprozess der Nutzer:innen unterstützen kön-
nen, hinzuzufügen. Die Entwicklungen der Endgeräte schreiten stetig voran und
der Markt wird immer diverser. Es ergeben sich ständig neue Möglichkeiten,
Lerninhalte zu nutzen. Die Betreiber einer Plattform, deren Nutzung dauerhaft
gewährleistet werden und die nicht nach wenigen Jahren untauglich sein soll,
sollten solche Entwicklungen bei den eigenen Nutzer:innen aufmerksam ver-
folgen und die Gestaltung der Plattform an die veränderten Arbeitsweisen der
Nutzer:innen anpassen.
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1 Zunehmende Bedeutung qualitativer
Forschungsmethoden in der Hochschullandschaft

Eine grundlegende qualitative Methodenausbildung an Hochschulen, zielt darauf
ab, dass Studierende nicht nur in der Lage sind entsprechende Studien zu ver-
stehen, nachzuvollziehen und kritisch zu reflektieren, sondern sie sollen ebenso
dazu befähigt werden (eigene) Forschungsvorhaben zu konzipieren und umzu-
setzen (vgl. Epp 2021a; Penrose et al. 2019). Dabei kommt einer qualitativen
Methodenausbildung nicht nur im Rahmen der Lehrkräftebildung gegenwärtig
eine besondere Aufmerksamkeit zu – die KMK (2004) fordert bspw. ein, dass
Lehrkräfte Ergebnisse der Bildungsforschung verstehen, rezipieren und bewer-
ten sowie über Methodenkenntnisse der Selbst- und Fremdevaluation verfügen
–, sondern diese wird zunehmend auch in anderen Studiengängen als relevant
erachtet und mit Nachdruck eingefordert. So werden gegenwärtig Überlegungen
angestellt, wie Aspekte qualitativer Methodenausbildung bspw. in Curricular tech-
nisch und künstlerisch ausgerichteter Fächer aufgenommen werden können (vgl.
Kanter und Mey 2021, S. 48).

Darüber hinaus wird mit einer qualitativen Methodenausbildung zunehmend
auch das Fördern von Schlüsselqualifikationen – also von überfachlichen Lern-
zielen – von Studierenden verfolgt (vgl. Kunz et al. 2021). Es wird betont, dass
das Einsozialisieren in eine qualitative Haltung nicht nur zu einem Perspektiven-
wechsel anregt, sondern ebenso unterstützt Reflexivität, Empathie, Flexibilität,
Kommunikationsfähigkeit, Verantwortungsübernahme, ganzheitliches und analy-
tisches Denken zu befördern sowie Unsicherheit, Ambiguität und Irritationen
zuzulassen und diese auszuhalten (vgl. Dausien 2007; Hazzan und Nutov 2014;
Kanter und Mey 2021, S. 27; Schreier und Breuer 2020, S. 271 f.). Dass qualita-
tive Methodenausbildung diesen hohen Ansprüchen gerecht werden kann, ist in
ersten Untersuchungen empirisch dokumentiert (vgl. Epp 2021b; Panenka et al.
2021).

Die knappen Ausführungen machen deutlich, dass Studierende im Rahmen
qualitativer Methodenausbildung grundlegende Kenntnisse und Schlüsselquali-
fikationen, die einerseits fundamental für ein wissenschaftliches Studium sind
und denen andererseits angesichts gegenwärtiger gesellschaftlicher Entwicklun-
gen ebenso eine besondere Relevanz zugespielt wird, (weiter) entwickeln können
(vgl. Kanter und Mey 2021, S. 27). Vor dem Hintergrund aktueller Befunde, dass
Studierende durch ein Studium nur bedingt zu kritischen Denken befähigt wer-
den (vgl. Van Damme und Zahner 2022), und dem Potenzial, das eine qualitative
Methodenausbildung birgt, gewinnt diese disziplin- und fächerübergreifend weiter
zunehmend an Relevanz.
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Im Hinblick auf die Bedeutung, die einer qualitativen Methodenlehre im
Hochschulstudium zukommt, erstaunt jedoch, dass bisher nur wenig didaktische
Entwürfe vorliegen, wie qualitative Forschungsmethoden gelernt und gelehrt wer-
den können (vgl. Poulin 2007; Schreier und Breuer 2020). Auch der Corona
bedingte Digitalisierungsschub und die damit verbundene Verlegung von Lehrver-
anstaltungen in den digitalen Raum hat daran wenig geändert (Ausnahmen bspw.
Earley 2016; Epp 2021a; Hoffman 2014). Und das obwohl es seit einigen Jahren
Versuche und Unternehmungen gibt digitale Elemente in qualitative Metho-
den(aus)bildung zu integrieren. So wurde bspw. an der TU Braunschweig eine
E-learning Plattform entworfen und aufgebaut, um die Aneignung qualitativer
und quantitativer Forschungsmethoden, wie auch das Realisieren entsprechen-
der Blended-Learning Szenarien zu unterstützen (vgl. Epp 2021a; Penrose et al.
2019). Eine virtuelle Forschungsumgebung für die Analysearbeit mit der objek-
tiven Hermeneutik wurde an der Universität Frankfurt entwickelt (vgl. Kminek
et al. 2020). Die Ruhr-Universität Bochum hat im Rahmen der interpretativen
Forschungspraxis mit hybriden Formaten – der On- und Offline Zusammenar-
beit – experimentiert (vgl. Ruppel 2020). An der Johannes-Gutenberg-Universität
in Mainz wurde ein Seminarkonzept zu qualitativen Interviews entworfen, das
durch Onlinephasen ergänzt wird (vgl. Scholl-Schneider und Lefeldt 2018). Im
Hinblick auf die exemplarisch erwähnten Beispiele, muss jedoch festgehalten
werden, dass diese Elemente nur regional und weniger überregional, also hoch-
schulintern und weniger hochschulübergreifend, Aufmerksamkeit erfahren haben
und auch entsprechende didaktische Entwürfe zum Einsatz der digitalen Tools
in der Hochschullehre überwiegend fehlen. Kurz: Es handelt sich um lokale
Experimente ohne dabei didaktische Prämissen zu fokussieren.

Neben (didaktischen) Einblicken in eine qualitative Methodenlehre im digita-
len Raum stehen bisher ebenso Befunde aus, wie Studierende den digitalen Raum
nutzen, um sich qualitative Methodenkenntnisse anzueignen. Um zum Schließen
der aufgezeigten Leerstellen beizutragen, werden nachfolgend exemplarisch Ein-
blicke in die didaktische Ausgestaltung einer im digitalen Raum ausgebrachten
Vorlesung zu qualitativen Forschungsmethoden, die synchrone und asynchrone
Elemente nutzt, gegeben (2). Zudem wird die methodische Anlage der Untersu-
chung entfaltet (3), um am empirischen Material aufzuzeigen, wie Studierende
Elemente der digitalen Lehr-Lern-Umgebung nutzen (4). Abschließend werden
die Befunde kritisch diskutiert und es erfolgt ein Ausblick (5).
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2 Vorlesung qualitative Forschungsmethoden1 im
digital vermittelten Raum

Anschließend an die Forderungen der KMK, Studierende in das methodische
Handwerkszeug und theoretische Prämissen der Bildungsforschung einzusoziali-
sieren, zielt die Vorlesung Einführung in qualitative Forschungsmethoden darauf
ab „Studierenden einen Überblick über die Grundlagen qualitativer Forschung
mit ihren theoretischen, methodischen und forschungspraktischen Rahmungen
zu geben“ (Epp 2021a, S. 4). Die Veranstaltung ist im dritten Fachsemester in
einem Pflichtmodul der Lehramtsstudiengänge an der Pädagogischen Hochschule
Karlsruhe verortet. Kurz: Sie muss von allen Lehramtsstudierenden obligatorisch
belegt und mit einer (elektronischen) Klausur erfolgreich abgeschlossen werden.
Die Vorlesung wird jedes Semester ausgebracht und von ca. 400 Studierenden
besucht.

Im digital vermittelten Raum folgt die Vorlesung dem didaktischen Modell
des Flipped Classrooms, das durch die zunehmende Verbreitung digitaler Tech-
niken und Plattformen bereits vor dem Corona bedingten Digitalisierungsschub
eine Verbreitung in unterschiedlichen Disziplinen erfahren hat (vgl. Earley 2016).
Flipped Classroom als eine Spielart des Blended Learnings (vgl. Owston 2013),
weist nicht nur Überschneidungen zu ähnlichen Konzepten, wie des Inverted
Classrooms (vgl. Dubs 2019, S. 30 f.; Handke und Sperl 2012), auf, sondern
es zeichnet sich zudem durch unterschiedliche Strömungen, Formen und Varian-
ten aus (vgl. Abeysekera und Dawson 2014; Sein-Echaluce et al. 2019) und darf
somit nicht als ein klar definiertes Konzept verstanden werden.

Trotz verschiedener Spielarten und Modi ist für die didaktische Ausge-
staltung von Flipped Classroom zentral, dass „die Phasen zum Erwerb von
Wissensinhalten und die Anwendung des Wissens im Vergleich zum klassi-
schen Hochschulunterricht umgedreht und ‚auf den Kopf gestellt‘, also ‚geflippt‘“
(Volk 2020, S. 212) werden. Die Inhaltserschließung und -vermittlung wird daher
mittels didaktisch aufbereiteter Lehr- und Lernmaterialien in das Selbststudium
ausgelagert und die Studierenden werden aufgefordert, sich diese in einer zeitlich
vorgelagerten asynchronen Vorbereitungsphase eigenverantwortlich anzueignen.
Im Rahmen dessen wurden nicht nur Folien, sondern passend zu diesen auch

1 Obwohl in der Einführungsvorlesung sowohl qualitative als auch quantitative Methoden
der Bildungsforschung vermittelt werden, liegt der nachfolgende Fokus auf dem qualita-
tiven Teil, da beide Paradigmen von unterschiedlichen Dozierenden verantwortet werden.
Entsprechend wird auch auf unterschiedliche didaktische Konzepte zurückgegriffen, sodass
nachfolgend von der Einführungsvorlesung zu qualitativenMethoden gesprochen wird (siehe
ausführlicher auch Epp 2021a).
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entsprechend aufbereitete Erklärvideos produziert und auf Moodle eingebunden.
Bei Letzteren handelt es sich um „ein spezifisches Format audiovisueller Wissens-
vermittlung“ (Otten und Hempel 2022, S. 10) mit dem „abstrakte Konzepte und
Zusammenhänge erklärt“ (Wolf und Kratzer 2015, S. 30) werden können und das
sich sowohl von Videotutorials als auch von professionell produzierten Lehrfil-
men unterscheidet (vgl. Wolf 2015). Der Zugriff auf die Folien und Erklärvideos
ist jeweils eine Woche zuvor möglich, sodass ausreichend Zeit zur Vorbereitung
besteht. Zudem ist auf Moodle ebenso ein Glossar zu zentralen Begrifflichkeiten
hinterlegt, auf das die Studierenden jederzeit zurückgreifen können.

Obwohl in einer Vielzahl Studien geflippte Lernumgebungen als zufrieden-
stellend von den Lernenden bewertet werden, so ist die Literaturlage hinsichtlich
Leistungsunterschieden zu nicht-geflippten Lehrveranstaltungen widersprüchlich
(vgl. Earley 2016). Zum einen wird von keinen signifikanten Unterschieden
berichtet, da die Prüfungsleistungen im Vergleich zu nicht-geflippten Settings
konstant geblieben sind – auch jene leistungsschwächerer Studierender (vgl.
Braun et al. 2014; Davis et al. 2013; Findlay-Thompson und Mombourquette
2014).Zum anderen sind jedoch entsprechende Unterschiede dokumentiert, die
sich nicht nur in der Verbesserung der Prüfungsleistungen, sondern ebenso im
Umgang mit Selbstlerntechniken zeigen (vgl. Love et al. 2014; Talley und Scherer
2013).

Das didaktische Konzept der qualitativen Methodenvorlesung wurde den Stu-
dierenden vorab kommuniziert, sodass sich diese entsprechend für die synchronen
Phasen vorbereiten, für die die Inhalte der asynchronen Phasen grundlegend sind.
Im Rahmen dessen wurde ebenso erwähnt, dass die vorzubereitenden Inhalte in
den synchronen Phasen nicht wiederholt – außer bei Verständnisproblemen –,
sondern vertieft werden und sich ebenso exemplarisch mit qualitativen Studien
und Daten auseinandergesetzt wird, für die eben die Inhalte der asynchronen
Phasen konstitutiv sind. Die synchronen Phasen werden bisher (noch) mit Webex
realisiert – ein gängiges Webkonferenztool, das gewährleistet Veranstaltungen mit
mehr als 100 Personen technisch-störungsfrei durchzuführen, dessen Zugang von
der Pädagogischen Hochschule Karlsruhe zur Verfügung gestellt wird. Um eine
präsenzähnliche Atmosphäre hinsichtlich der Sichtbarkeit zu schaffen, wurden die
Studierenden motiviert, ihre Kameras anzuschalten. Allerdings kamen dem nur
wenige Studierende nach. Ferner haben eben jene, die sich sichtbar für andere
zugeschaltet haben, im weiteren Verlauf der synchronen Sitzung ihre Kameras
wieder ausgeschaltet.

Die asynchronen und synchronen Phasen werden dabei so aufeinander abge-
stimmt, dass die Studierenden in letzteren nicht nur ihr angeeignetes Wissen
anhand anwendungsbezogener Fragen überprüfen können, sondern ihnen ebenso
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zu Beginn Raum für spontane oder wenig ausformulierte Fragen gegeben wird,
um unklare Sachverhalte bzw. was noch nicht verstanden wurde zu klären. Zudem
erfolgt eine Vertiefung und auch praktische Anwendung der von den Studierenden
erschlossenen und vorbereiteten Inhalte.

Für den Einstieg in die synchronen Sitzungen wird aufgrund des animie-
renden Spielcharakters die Plattform Quiz Academy genutzt. Dort können die
Studierenden mit dem Beantworten anwendungsbezogener Fragen überprüfen,
ob sie die aufgearbeiteten Inhalte der asynchronen Phasen nicht nur verstan-
den haben, sondern auch anwenden können. „Die Fragen sind dabei so gestaltet,
dass sie im Hinblick auf das Schwierigkeitsniveau und die Fragetypen (Single-
, Multiple Choice und offene Fragen) an die am Vorlesungsende zu schreibende
Klausur angelehnt sind. Entsprechend weist das Quiz nicht nur einen verständnis-
überprüfenden, sondern ebenso einen klausurvorbereitenden Charakter auf“ (Epp
2021a, 6). Im Anschluss an jede Frage, wird auf die verschiedenen Antwortmög-
lichkeiten eingegangen und mit Bezugnahme auf die Erklärvideos und Folien
begründend erläutert, warum die Antworten richtig oder falsch sind.

Anschließend wird auf bisher noch nicht Verstandenes sowie auf die von den
Studierenden vorab auf der Plattform frag.jetzt gesammelten Fragen, die hin-
sichtlich ihrer Dringlichkeit bewertet werden können, eingegangen. Zudem wird
gegenwärtig ebenso mit der Plattform Perusall experimentiert, da dort die Folien
und Erklärvideos (bspw. mit Fragen) direkt von den Studierenden annotiert wer-
den können, die dann entsprechend thematisiert werden. Darüber hinaus kann
ebenso mit sogenannten Flüstergruppen, die mit Break-out-Rooms realisiert wer-
den können, gearbeitet werden, in denen die Studierenden noch nicht-verstandene
Sachverhalte sammeln und anschließend über frag.jetzt oder direkt ins Plenum
tragen können.

Um die Studierenden zu aktivieren und handelnd in die synchronen Phasen
mit einzubinden, werden ihre offenen Fragen überwiegend zurück in das Ple-
num gespielt oder sie erhalten die Möglichkeit diese zunächst in Kleingruppen,
die mit Break-out-Rooms realisiert werden, zu diskutieren, bevor die Antworten
ins Plenum getragen werden. Dadurch soll nicht nur die Soziabilität unter den
Studierenden, die aufgrund des Digitalen oftmals in den Hintergrund tritt, beför-
dert werden, sondern es wird ebenso darauf abgezielt eine abwechslungs- und
anregungsreiche Lehr-Lern-Umgebung im digitalen Raum zu schaffen (vgl. Epp
2021a, S. 7).

Für die vertiefte Auseinandersetzung in den synchronen Phasen, mit den sich
in den asynchronen Phasen angeeigneten Inhalten, wird ebenso auf das im vorhe-
rigen Absatz skizzierte, die Studierenden aktivierende und praktisch-handelnde,
Prinzip zurückgegriffen. Im Rahmen dessen wird nicht nur mit weiterführenden
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Diskussionsfragen und (anwendungsbezogenen) Aufgaben gearbeitet, sondern
es werden ebenso empirisch qualitative Studien und Daten eingebracht, mit
denen sich die Studierenden auseinandersetzen müssen und die im Hinblick
auf den thematischen Fokus der Sitzung diskutiert werden. Dies wird nach-
folgend exemplarisch veranschaulicht: Im Rahmen der Auseinandersetzung mit
biografischen Erhebungs- und Analysemethoden qualitativer Forschung, haben
sich die Studierenden vorab in der asynchronen Phase mit erzähl- und biogra-
fietheoretischen Grundlagen, wie den unterschiedlichen Textsorten beschäftigt.
In der synchronen Phase wird daran angeschlossen. Zunächst erfolgt im Ple-
num eine Textsortenbestimmung von drei bis vier Sätzen. Im Anschluss daran
erhalten die Studierenden einen Textausschnitt, in dem sie verschiedene Textsor-
ten in Gruppenarbeit differenzieren und Begründungen für ihre Bestimmung in
Anschlag bringen müssen. Ihre Ergebnisse werden im Plenum zusammengetragen
und diskutiert. Um dies in groben Zügen exemplarisch zu veranschaulichen, wird
auf die thematische Sitzung zu Interviews als Erhebungsmethode, deren Inhalte
(bspw. zur unterschiedlichen Interviewformen, Interviewführung, zum Prozess
des Leitfadenerstellens) sich die Studierenden zunächst in der asynchronen Phase
angeeignet haben, verwiesen. In der synchronen Phase wird u. a. ein Interview-
leitfaden eingebracht, der im Hinblick auf seine Angemessenheit bezüglich der
Forschungsfrage, aber auch seiner Offenheit, die zentral für qualitative Forschung
ist (vgl. Strübing 2013, S. 20), von den Studierenden in den Blick genommen
sowie kritisch geprüft wird. Dabei können sie am konkreten Gegenstand eines
Leitfadens Sachverhalte identifizieren, die es im Rahmen des Generierens jenes
zu vermeiden gilt sowie passendere Leitfragen entwicklen und darüber hinaus
auch weiter nachvollziehen, was Offenheit konkret in einem Leitfaden bedeutet
und was es zu beachten gilt, diese entsprechend forschungspraktisch umzuset-
zen. Im Anschluss daran werden ebenso die mit dem präsentierten Leitfaden
einhergehen forschungspraktischen Konsequenzen diskutiert.

Neben der Aufbereitung der unterschiedlichen Lerninhalte und deren Abstim-
mung aufeinander hinsichtlich asynchroner und synchroner Phasen, was zunächst
recht zeitaufwendig ist (siehe auch Earley 2016), erfordern insbesondere die syn-
chronen Sitzungen ein hohes Maß an Flexibilität: bspw. muss situativ abgewogen
werden, inwiefern es sinnvoll erscheint, die Fragen der Studierenden zunächst
peer-to-peer diskutieren zu lassen oder ob eine unmittelbare Beantwortung im
Plenum (durch Studierende oder den Dozenten) zweckdienlicher ist.
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3 Methodisches Vorgehen

Der aufgeworfenen Forschungsfrage – wie Studierende mit der dargestellten
Umgebung und den rahmenden Bedingungen der im digitalen Raum ausge-
brachten Vorlesung zu qualitativen Forschungsmethoden umgehen und diese
erfahren – wurde sich mittels qualitativer Forschungsmethoden genährt. Ein
qualitatives Vorgehen ermöglicht konkrete Erfahrungen, Meinungen und Bedeu-
tungszusammenhänge der Studierenden zum Umgang mit den Elementen in der
skizzierten Lehrveranstaltung „einzufangen“, sodass das methodische Vorgehen
gegenstandsangemessen ist. Die Datenerhebung erfolgte mit einem Leitfadenin-
terview (vgl. Friebertshäuser 2003) – bisher wurden 20 Interviews, überwiegend
im digitalen Raum, geführt. Die so erhobenen Daten wurden mit der qualitativen
Inhaltsanalyse (vgl. Kuckartz 2016) ausgewertet.

Das Leitfadeninterview ermöglicht persönliche Meinungen, Perspektiven, Ein-
stellungen, Einschätzungen, Werte und Wissen der Studierenden im Hinblick auf
die qualitative Methodenvorlesung hervorzulocken, sodass herausgearbeitet wer-
den kann, wie sie die digitalen Elemente genutzt und die didaktische Rahmung
des Flipped Classrooms empfunden haben. Charakteristisch für die Interviewform
ist der offene Gesprächsleitfaden, mit dem zum einen spezifische Schwerpunkte
gesetzt werden (bspw. wie Studierende die digitalen Elemente genutzt haben)
und der zum anderen den Studierenden ebenso ausreichend Raum zum Ent-
falten von Erzählungen und dem Einbringen weiterer (eigener) Themen lässt.
Der Leitfaden gewährleistet also, dass bestimmte Themen angesprochen und das
Forschungsthema somit extensiv erschlossen werden kann (vgl. Friebertshäuser
2003). Zudem wurde der Leitfaden nicht streng von vorne nach hinten in der rich-
tigen Reihenfolge durchgearbeitet, wie es z. B. bei quantitativen Interviews üblich
ist, die sehr wenig Spielraum für Variation lassen (hohe Strukturierung), sondern
es wurde den eingebrachten Themen der Studierenden Rechnung getragen und
somit der so genannten Leitfadenbürokratie (vgl. Hopf 1978) entgegengewirkt.

Die mit dem Leitfadeninterview erhobenen Daten wurden mit der qualitativen
Inhaltsanalyse – einem häufig verwendeten und elaborierten Ansatz qualitati-
ver Bildungsforschung (vgl. Bernhard und Ryan 2010; Epp 2018; Flick 2007;
Kuckartz 2016; Schreier 2014) – untersucht. Die qualitative Inhaltsanalyse ist
ein analytisches Verfahren zur Beschreibung ausgewählter Textbedeutungen und
zeichnet sich durch ihr systematisches, methodisch kontrolliertes und intersub-
jektiv überprüfbares Vorgehen aus. Sie ermöglicht besonders gut systematisch
subjektive Perspektiven von Interviewten zu erfassen und eignet sich für die Ana-
lyse einer größeren Datenmenge. Mit den Analyseinstrumenten der qualitativen
Inhaltsanalyse können relevante Bedeutungen identifiziert und als Kategorien aus
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den Daten extrahiert werden. Wird also eine im Hinblick auf die Forschungsfra-
gen als thematisch wichtig erachtete Textstelle identifiziert, wird eine Kategorie
möglichst nahe am Datenmaterial formuliert. Weitere Textstellen, die im Gang der
Datenanalyse als bedeutsam für die Beantwortung der Forschungsfrage aufgefasst
werden, können dabei entweder bereits induktiv generierten Kategorien zugeord-
net werden, sollten diese thematisch miteinander harmonieren, oder es werden
neue Kategorien gebildet, sollte eine Textstelle nicht zu den bereits induktiv
gebildeten Kategorien passen. Für jede Textstelle muss dabei entschieden wer-
den, welche Relevanz ihr zukommt, da eine eindeutige Zuordnung zu erfolgen
hat.

Das Ergebnis dieses Prozesses ist ein Kategoriensystem, das in der Lage
ist, wesentliche Bedeutungsaspekte der Daten zu erfassen (vgl. Kuckartz 2016;
Schreier 2014, S. 4) – also wie die Studierenden mit den (digitalen) Elementen
der Flipped-Classroom-Vorlesung umgegangen sind bzw. diese genutzt haben.
Für den Kodierprozess war ein induktives Vorgehen leitend. Dieses gewährleistet
den individuellen Perspektiven der Studierenden Rechnung zu tragen und nicht
vorab auf bestimmte Merkmale abzuheben. Grundlegend dafür ist eine kontinu-
ierliche offene Haltung. Ferner wurden vielfältige Fragen an das Datenmaterial
gestellt, um einer vorschnellen Subsumption der Textstellen im Rahmen der Kate-
gorienbildung entgegenzuwirken (vgl. Epp 2018, S. 20). Für den Analyseprozess
wurde die Software MAXQDA 2022 (VERBI Software 2022) herangezogen, die
mit ihren vielfältigen Funktionen den Forschungsgang unterstützt hat.

Im Rahmen der Datenanalyse konnten sukzessive unterschiedliche Kate-
gorien induktiv aus dem empirischen Material herausgearbeitet werden, die
mittels weiterer Interviewdaten zunehmend verdichtet wurden. Das Kategori-
ensystem kann anhand der nachfolgenden Kategorien beschrieben werden, die
in Abschn. 4 entsprechend illustriert werden: Eigenverantwortung und Selbst-
disziplin als Herausforderung, Heranziehen selbstkontrollierender Mechanismen,
Flexibilität, Anpassen an individuelles Lerntempo, Möglichkeit des Ergänzens,
Kombinierens und Komprimierens der zur Verfügung gestellten digitalen Mate-
rialien, Nutzer:innenfreundlichkeit der digitalen Elemente und der Plattform,
Quiz(fragen) in synchronen Veranstaltungen als evaluatives Element, Klären von
(Nach-)Fragen im Rahmen synchroner Veranstaltungen als (lern-)förderliches
Element, (Nach-)Fragen in asynchroner Phase nur zeitverzögert möglich, Dis-
kussionen und Übungen in synchronen Veranstaltungen als ergänzende Elemente,
Gemeinsames Durcharbeiten mit Kommiliton:innen in (digitalen) Gruppen, keine
Teilnahme an synchronen Veranstaltungen und Lernen über die Veranstaltung
hinaus.
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Da Studierende, die die thematisierte Vorlesung besucht haben, interviewt
wurden, handelt es sich bei dem Samplingverfahren um eine absichtsvolle
Stichprobenziehung bzw. Fallauswahl. Es erfolgt also eine gezielte Auswahl
informationshaltiger Fälle, wie es im Rahmen qualitativer Forschung üblich ist,
sodass „der Erkenntnisgewinn in Bezug auf die Fragestellung möglichst hoch
ist“ (Schreier 2020, S. 24). Um sicherzustellen, dass im Hinblick auf die quali-
tative Methodenveranstaltung kein (leistungsbezogenes) Abhängigkeitsverhältnis
mehr besteht, wurden ausschließlich Studierende per Mail angeschrieben, die die
Vorlesung bereits erfolgreich absolviert, also die Klausur bestanden haben. Im
Rahmen der Interviewakquise haben eine Vielzahl an Studierenden nicht auf die
Interviewanfrage reagiert oder zurückgemeldet, dass sie kein Interesse bzw. keine
Zeit hätten. Nichtsdestoweniger haben sich ebenso zahlreiche Studierende – mit
unterschiedlichsten Fächerkombinationen – zurückgemeldet und eingewilligt, ein
Interview im Rahmen der Studie zu geben.

4 Zum Umgang mit den asynchronen und synchronen
Phasen sowie den digitalen Elementen der
Flipped-Classroom-Vorlesung

In den Interviews thematisieren die Studierenden sowohl das didaktische Konzept
des Flipped Classroom, also wie sie in den asynchronen und synchronen Phasen
agiert und diese wahrgenommen haben, als auch die digitalen Materialien selbst
sowie den Umgang mit diesen. Auf die genannten Aspekte wird im Nachfol-
genden detaillierter eingegangen. Die herausgearbeiteten Kategorien, die, wie in
den Ausführungen markiert wird, teils Relationen zueinander aufweisen, werden
mithilfe empirischer Daten exemplarisch illustriert.

Eigenverantwortung und Selbstdisziplin als Herausforderung
Wie in Abschn. 2 beschrieben ist für die asynchronen Phasen der Vorlesung zu qua-
litativen Forschungsmethoden zentral, dass die Studierenden sich die aufbereiteten
Inhalte der jeweiligen thematischen Sitzung selbst aneignen müssen. Dass damit
eine gewisse Selbstverantwortung im Hinblick auf das Beschäftigen mit den Inhal-
ten der jeweiligen thematischen Sitzung einhergeht, ist ein durchgängiges Thema
in den Interviews, das die Studierenden selbst mit eingebracht haben. Sie beschrei-
ben ausführlich, dass sie die asynchronen Phasen insbesondere vor demHintergrund
der Eigenverantwortlichkeit der Aneignung der Inhalte bzw. demDurcharbeiten der
digitalenMaterialien als herausforderndwahrgenommen haben und vielweniger die
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thematischen Schwerpunktsetzungen an sich, also das Verstehen und Nachvollzie-
hen dieser. Im Rahmen dessen wird immer wieder die Verantwortung für das eigene
Zeitmanagement angesprochen: Dieses muss zum einen entsprechend organisiert
und geplant werden (bspw. in Form eines zeitlich strukturierten Lernplanes) und
zum anderen ebenfalls auch eingelöst, also realisiert und nicht verworfen werden –
im Sinne eines kontinuierlichen Ver- bzw. Aufschiebens –, wie das nachfolgende
Zitat exemplarisch verdeutlicht.

„Also ich fande das schon eine Herausforderung sich so selber zu organisieren. Also
ich habe da schon gemerkt, wenn man dann nicht jede Woche hinten dran ist, dann
denkt man auch ich schiebs noch ne Woche hinten dran dann werden es zwei Wochen,
dann kommt man da nicht mehr hinterher. Deswegen ich habe mir dann nen Lernplan
erstellt. Also eine Tabelle, wo ich quasi jede Woche ein Kästchen hatte und dann habe
ich auch immer wirklich abgehakt, hab ich die erste Vorlesung, die zweite Vorlesung
gemacht? Weil ja wenn man dann halt mal in der Versuchung ist okay ich schiebe es
auf nächste Woche, okay, dann ist die nächste Woche zwei Vorlesungen. Dann ist es
doppelt so viel Zeit. Genau. Und deswegen habe ich das eigentlich immer abgehakt.
Dann hatte ich auch für mich die Übersicht, ja äh bin ich jetzt auf dem aktuellen Stand
oder da fehlt mir irgendwas noch. Ja, und so habe ich das dann eigentlich organisiert.
Aber es ist natürlich eine Herausforderung im Gegensatz zum Präsenz.“ (I. 6, Z. 19–
292)

Heranziehen selbstkontrollierender Mechanismen
Da für dasAneignen der thematischen Inhalte in gewisserWeise kein fixer Zeitpunkt
vorgegeben wurde („weil das Zeitfenster war mir dann überlassen“ – I. 2, Z. 34),
so wie in Präsenzveranstaltungen, sondern lediglich der Zeitraum auf eine Woche
begrenzt wurde, in dem es sich die Inhalte anzueignen galt (siehe ausführlicher auch
Kategorie Flexibilität, weiter unten), mussten die Studierenden für sich eine andere
Lernverbindlichkeit herstellen, um der Herausforderung des eigenverantwortlichen
Aneignens der Inhalte gewahr zu werden, wie teils auch im vorherigen Zitat auf-
scheint. Um sich bezüglich der Organisation des eigenverantwortlichen Lernens
selbst zudisziplinierenhaben sie eineArt evaluativeKomponente eingezogen. In den
Interviewswird dieser Sachverhalt anhand eines stetigenKontrollierens des eigenen
Verhaltens, wie bspw. mit dem Abhacken der einzelnen Elemente des Lernplanes,
beschrieben. Eine entsprechende Selbstkontrolle wird auch in dem nachfolgenden
Interviewzitat deutlich:

2 Das I steht für Interview, die Zahl verweist auf das geführte Interview und Z steht für Zeile.
Zudem wurden alle Namen und Personenangaben aus Gründen des Datenschutzes maskiert.
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„Und ich finde halt so digitale Lernmaterialien brauchen halt sehr viel Selbstkon-
trolle und Selbstorganisation und Selbstmotivation, weil man sich jetzt halt echt sagen
muss, ja jetzt setze ich mich hin, jetzt schaue ich mir das an und dann ist für diese
Woche wieder gut. Und dass sich das dann nicht Woche für Woche voran schiebt und
dann Ende Januar dasitzt und dann Mist, jetzt habe ich sechs Vorlesungen vor mir,
nächste Woche ist die Prüfung und ja ich schaffe das gar nicht mehr so richtig.“ (I.
18, Z. 178–183)

Flexibilität
Trotz der mit den asynchronen Phasen einhergehenden Herausforderungen, für sich
eine wöchentliche Lern- und Aufbereitungsverbindlichkeit der Materialien herzu-
stellen, betonen die Studierenden jedoch zugleich die damit verbundene Flexibilität
als produktiv für den eigenen Lernprozess. „Und ich finde das Digitale auch einfach
eine super Chance ein bisschen flexibler zu sein. Wenn man die Eigenverantwor-
tung und die Disziplin eben hat, ist das eine super Sache“ (I. 6, Z. 190–192). Das
Zitat verdeutlicht, dass eine gewisse Flexibilität nur mit einem eigenverantwortli-
chen Aneignen der Inhalte zu haben ist bzw. das eigenverantwortliche Aneignen der
Inhalte eine gewisse Flexibilität eröffnet. Unterstützt bzw. befördert wird die Fle-
xibilität ebenso durch die digitalen Materialien selbst, die quasi überall verfügbar
sind. Studierende erwähnen nicht nur, dass sie diese „immer überall mit hinnehmen“
(I. 5, Z. 110) konnten und ihnen dadurch ermöglicht wurde, die Materialien flexibel
an jedem Ort („Ich hab’ sogar auch mal im Wald gelernt“ – I. 5, Z. 78) und „je-
derzeit ab[zu]rufen “ (I. 15)“, sondern dass sie den Zeitpunkt für das konzentrierte
Durcharbeiten der Materialien selbst bestimmen, sich die Zeit selber einteilen und
auch strukturieren konnten.

„Ja, und die Videos- also ich fande es angenehm, dass es Videos waren ähm, da man
sich dann den Zeitpunkt aussuchen konnte, wann man sich das anschaut und auch ähm
ja, wenn man an einem Tag jetzt halt mehr zu tun hat und dann konnte man das halt
auf den anderen Tag verlegen und das fande ich sehr hilfreich und auch angenehm,
ja“ (I. 18, Z. 10–14).

Anpassen an individuelles Lerntempo
Durch die asynchronen Phasen wird eine gewisse zeitliche Flexibilität hinsichtlich
des Aneignens und Durcharbeitens der Inhalte eröffnet, sodass die Möglichkeit
besteht, diesen Prozess an den eigenen zeitlichen (Lern-)Rhythmus anzupassen bzw.
an diesem auszurichten. Dies eröffnet somit die Möglichkeit, dass Inhalte in ihrer
Tiefe nachhaltig erschlossen werden können und der Verständnisprozess befördert
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wird, wie das nachfolgende Zitat treffend und zusammenfassend zum Ausdruck
bringt.

„[…] dass man sich so viel Zeit nehmen konnte, wie man wollte, bis man die Inhalte
verstanden hat. Was ich teilweise auch sehr wichtig finde, weil manchmal werden in
diesen eineinhalb Stunden sehr viele Inhalte reingequetscht sage ich jetzt mal. Ähm
wo man eigentlich zwei Stunden dafür bräuchte oder zweieinhalb, um sie zu verste-
hen. Und ähm bei diesem Modell kann man sich so viel Zeit lassen, wie man möchte
bis man die Inhalte verstanden hat. Man hat nicht so viel Zeitdruck und auch nicht
so den Druck ich muss mich jetzt Mittwoch 14.30 Uhr bis 16 Uhr da hinhocken und
die Inhalte verstehen, sondern man kann sich die Woche über einteilen.“ (I. 18, Z.
122–128)

Ähnliches gilt für die digitalenMaterialien: auch diese können hinsichtlich der eige-
nen Lernbedarfe adaptiert werden. Die Erklärvideos bzw. spezifische Ausschnitte
dieser können sich nicht nur wiederholt vergegenwärtigt werden, sondern es können
ebenso bereits bekannte Sachverhalte übersprungen oder auch dieAbspielgeschwin-
digkeit an die eigene Aufnahmefähigkeit angepasst werden, wie das nachfolgende
Zitat verdeutlicht. „Genau, die Audiodateien, dass man es einfach in seinem Tempo
machen kann und doppelte Geschwindigkeit“ (I. 2, Z. 142–143). Ferner besteht
ebenso die Möglichkeit die Erklärvideos

„auch nochmal[s zu] pausieren. Und dann ähm wenn man es dann verstanden hat,
dann konnte man weiter gehen. Deswegen ist es mir leichter gefallen, Inhalte zu ver-
stehen als jetzt in einer Vorlesung, die immer weiter vorangegangen wäre, weil wenn
man dann da noch was nicht verstanden hat, dann hängt man im Kopf noch damit sich
auf. Und dann geht es schon eigentlich wieder weiter und dann bekommt man das gar
nicht mehr mit. Von dem her kann man da perfekt Pause drücken, wenn man nochmal
was nicht verstanden hat nochmal ein, zwei Minuten drüber nachdenken und dann auf
weiter klicken.“ (I. 18, Z. 72–78)

Die Gegebenheit des wiederholten Anschauens der Erklärvideos bzw. entspre-
chender Sequenzen, wird zudem als hilfreich im Hinblick auf das Erstellen von
Lernunterlagen, Zusammenfassungen undMitschriften erachtet. Dadurch wird u. a.
ein vertieftes Nachvollziehen der Inhalte unterstützt, sodass es „ein[en] besser[n]
Lerneffekt dann halt gibt“ (I. 18, Z. 24).

Möglichkeit des Ergänzens, Kombinierens und Komprimierens der zur Verfü-
gung gestellten digitalen Materialien
Zudemwird erwähnt, dass die Materialien miteinander kombiniert werden, um sich
die Inhalte nachhaltig zu erschließen. „Ähm ich finde es auch sehr angenehm, dass
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die Folien hochgeladen wurden, sodass man währenddessen gleich mitschreiben
konnte. Das hilft mir dann auch immer nochmal zum Verständnis, da man sie, die
Notizen dann neben dem Aufschrieb gleich dabei hat“ (I. 18, Z. 20–23). In dem
Zitat wird deutlich, dass es als sachdienlich erachtet wird, dass die Folien, die im
selbst produzierten Erklärvideo besprochen werden, zusätzlich zum audiovisuellen
als PDF-Datei (ohneAudiospur) zurVerfügung gestelltwerden, da dies dasErstellen
von Notizen erleichtere.

Nutzer:innenfreundlichkeit der digitalen Elemente und der Plattform
Ein trivialer aber zugleich nicht zu vernachlässigender Aspekt, der auch von den
Studierenden erwähnt wird, tangiert die digitalen Elemente und die Plattform, auf
der die Inhalte zur Verfügung gestellt werden. Diese sollten möglichst intuitiv
verständlich sein – also einfach zu handhaben.

„Es war halt total einfach auf Moodle das zu nutzen. Das war eine einfache Handha-
bung und man konnte es jederzeit abrufen. Und ja, das war auf jeden Fall sehr einfach,
also auch nicht irgendwie schwierig vom Programm her, dass man sich da erstmal so
reinfuchsen muss sage ich mal, sondern man konnte da ganz einfach mit umgehen,
mit Play, Pause, alles Mögliche.“ (I. 15, Z. 48–52)

Quiz(fragen) in synchronen Veranstaltungen als evaluatives Element
Hinsichtlich der synchronen Phasen wird von den Studierenden als positiv hervor-
gehoben, dass ihnen dort die Möglichkeit eingeräumt wird, das Wissen, welches
sie sich in den asynchronen Phasen angeeignet haben, im Rahmen eines Quiz zu
überprüfen. Dabei wird viel weniger auf den spielerischen Charakter des digitalen
Fragetools QuizAcademy abgehoben, sondern insbesondere auf die selbstevaluative
Funktion: Zum einen können die Studierenden selbst überprüfen, welche Sachver-
halte sie aus den asynchronen Phasen wiedererinnern („fande ich dann spannend zu
gucken, was hängen bleibt“ – I. 5, Z. 32) und zum anderen auch Schlussfolgerungen
aus den Rückmeldungen im Hinblick auf Inhalte, die noch nicht gänzlich durch-
drungen, also verstanden wurden, ziehen. „Und dann hat man ja häufig nochmal
gemerkt oh vielleicht hat man doch nen Thema nicht ganz verstanden, wenn es bei
der Quizfrage dann doch nicht ganz klar war. Das hat es dann auch nochmal verdeut-
licht“ (I. 5, Z. 37–39). Diese evaluative Funktion kann somit in Ergänzung zu der
von den Studierenden eingezogenenÜberprüfung, ob sie die entsprechenden Inhalte
der Sitzung vorbereitet haben, erachtet werden, da sie insbesondere hier validieren
können, inwiefern sie die Thematik verstanden und durchdrungen haben – also ihre
Vorbereitung angemessen und zielorientiert ist.



Lehre qualitativer Forschungsmethoden … 429

Klären von (Nach-)Fragen im Rahmen synchroner Veranstaltungen als (lern-)
förderliches Element
Neben den anwendungsbezogenen Quizfragen wird von den Studierenden in den
Interviews ebenso das Einbringen von (Nach-)Fragen (bspw. solche die im Rahmen
der Auseinandersetzungmit den Inhalten in den asynchronen Phasen aufgekommen
sind) in den synchronen Phasen adressiert und als produktiv im Hinblick auf den
Nachvollzug der Inhalte betont – sogar als „größte[s]Vorteil“ (I. 18, Z. 121) benannt.

„Ich fande es zur Vorbereitung auf jeden Fall sehr hilfreich, weil man sich dadurch
selbst erstmal mit den Themen auseinander gesetzt hat und ähm wenn dann eben
noch Unklarheiten waren, konnte man es dann eben in der Vorlesung dann direkt
nachfragen. Weil wenn es dann so gewesen wäre, dass Sie das irgendwie zuerst behan-
deln und dann wir das nochmal angucken, ich glaube, das wäre schwieriger gewesen,
weil man dann ja nicht nochmal Fragen stellen könnte, die vielleicht doch noch auf-
gekommen wären. Und ja dadurch war das auf jeden Fall sehr hilfreich, weil man
eben die eigenen Fragen für sich notieren konnte und irgendwelche Unklarheiten und
die konnten Sie dann aber auch nochmal in der Vorlesung eben erläutern“ (I. 15, Z.
33–40).

Das Stellen von (Nach-)Fragen bezieht sich dabei nicht nur auf die eigenen, sondern
auch auf jene die durch Kommiliton:innen eingebracht werden, da auch diese im
Hinblick auf das Verstehen und den Nachvollzug als produktiv aufgefasst werden:
„und äh hab mir die Fragen [der Kommiliton:innen] angehört, weil meistens waren
die Fragen dann auch so, wenn die dann noch mal erklärt wurden, dann habe ich es
direkt verstanden und im Nachhinein habe ich dann die Folien besser verstanden“
(I. 14, Z. 105–108).

(Nach-)Fragen in asynchroner Phase nur zeitverzögert möglich
Obwohl die Möglichkeit in den synchronen Phasen (Nach-)Fragen zu stellen, als
auch diese vorab bspw. auf frag.jetzt festzuhalten als positiv bewertet wird, so wird
dennoch von einigen Interviewten moniert, dass diese nicht ad-hoc, sondern immer
nur mit einer gewissen zeitlichen Verzögerung eingebracht werden können. Liegt
eine gewisseDistanz zwischen der asynchronen Phase, also derAuseinandersetzung
mit den didaktisch aufbereitetenMaterialien, und der synchronen Phase, so könne es
eintreten, dass der Nachvollzug beeinträchtigt werde, sollten die Inhalte und Fragen
nicht mehr präsent sein bzw. wenn sich über diese kurz vor der synchronen Phase
kein Überblick mehr verschafft wurde.

„Also das wäre vielleicht der einzige Nachteil, dass man halt nicht direkt fragen kann,
wenn man was nicht verstanden hat, sondern halt drei, vier Tage warten muss [...] und
sich das dann nicht mehr durchliest vor der synchronen Sitzung und dann grad gar
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nicht mehr richtig weiß um was es gerade geht und dann in den Folien hin und her
switcht und dann so ein bisschen den Überblick und äh den Faden verliert“. (I. 18, Z.
146–152)

Inwiefern es diesbezüglich sinnvoll erscheint, den Studierenden zu kommunizieren,
dass die asynchrone Phase in entsprechender Nähe zur synchronen liegen sollte,
gilt es in Erwägung zu ziehen. Jedoch würde damit die besonders hervorgehobene
Flexibilität eingeschränktwerden, da dann implizit quasi ein präferierter Zeitrahmen
vorgegeben wird.

Diskussionen und Übungen in synchronen Veranstaltungen als ergänzende
Elemente
Fernerwerden ebensodieweiterführendenDiskussionen, die forschungspraktischen
Einsätze und eingebrachten Übungen in den synchronen Phasen als fruchtbare Ele-
mente wahrgenommen: „also auch dieser Austausch glaube ich in der Vorlesung,
das war dann aber auch ne gute Ergänzung“ – I. 5, Z. 122).

Gemeinsames Durcharbeiten mit Kommiliton:innen in (digitalen) Gruppen
Neben dem Stellen von (Nach-)Fragen in den synchronen Veranstaltungen finden
sich ebenso Hinweise darauf, dass Studierende gemeinsam die Inhalte der digita-
len Materialien in kleinen (digitalen) Arbeitsgruppen diskutieren und miteinander
erschließen. Im Rahmen dessen konnte nicht nur gemeinsam über die Inhalte disku-
tiert und sich über diese ausgetauscht werden, sondern es wurde ebenso ermöglicht,
dass Sachverhalte, die von einemGruppenmitglied nicht verstanden, durch den oder
die anderen erklärt wurden.

„Teilweise kam es vor, dass ich mit einer Kommilitonin die Videos zusammen
geschaut habe, die auch Forschungsmethoden belegt. Und dann konnte man sich
gleichzeitig natürlich austauschen, wenn der eine mal was nicht verstanden hat, hat es
der Andere vielleicht verstanden. Und dann konnte man sich das so gegenseitig erklä-
ren. Da war es auch sehr gut, dass es ein Video war, da man dann auf Pause drücken
konnte, drüber reden konnte und wenn man es dann verstanden hat, dann konnte man
halt dann weiter schauen.“ (I. 18, Z. 110–115)

Neben dem gegenseitigen Erklären und demDiskutieren der Inhalte, kommt ebenso
zumVorschein, dass dieErklärvideos nicht nur andie individuellenLernbedürfnisse,
sondern ebenso an die von Gruppen angepasst werden können. Das gemeinsame
Durcharbeiten der Inhalte in den asynchronen Phasen ermöglicht zudem, dem von
einigen Studierenden monierten Aspekt, dass aufgeworfene Fragen im Rahmen
des alleinigen Auseinandersetzens mit den Inhalten nicht adoc beantwortet werden
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können, produktiv zu begegnen, da einzelne Gruppenmitglieder auf diese ggf. mit
entsprechendem Wissen reagieren können. Folglich gilt es zu überlegen, inwiefern
Studierenden zukünftig nahegelegt werden sollte, die Inhalte aus den asynchronen
Phasen gemeinsam vorzubereiten.

„Und ähm dass es halt auch für Studierende auf der einen Seite einfacher ist sich aus-
zutauschen, weil man eben dann sich gleich gegenseitig austauschen kann und man
nicht bis zum Ende der Vorlesung warten muss, wie man es zum Beispiel bei einer
ähm traditionellen Vorlesung machen muss.“ (I. 18, Z. 164–167)

Keine Teilnahme an synchronen Veranstaltungen
Obwohl die Auseinandersetzung mit den digitalen Materialien und das didaktische
Konzept des Flipped Classooms Raum für Diskussionen und Vertiefungen in den
synchronen Phasen eröffnen soll, so ermöglichet die Rahmung zugleich ebenso,
dass sich Studierende den diskursiven Auseinandersetzungen und dem Austausch
in den synchronenVeranstaltungen gänzlich entziehen können, wenn ausschließlich
auf die digitalen Materialien der asynchronen Phasen zurückgegriffen wird und die
synchronen Veranstaltungen nicht besucht werden, da bspw. lediglich angestrebt
wird die Klausur zu bestehen.

„Ähm also ich muss ehrlich zugeben, dass ich nur mit den Folien gelernt habe bis
jetzt, weil ich zeitgleich leider eine präsente Veranstaltung hatte und deswegen leider
nicht an der Live-Veranstaltung teilnehmen konnte.“ (I. 17, Z. 34–36)

Lernen über die Veranstaltung hinaus
Neben eher inhaltlich gelagerten Sachverhalten bzw. jenen die das Lernen und
Aneignen der thematischen Inhalte betreffen, haben einige Studierende ebenso
erwähnt, dass sie durch das digitale Format der Vorlesung „nochmal ein bisschen
mehr geschult [wurden] so im […] Umgang mit dem Digitalen“ (I. 6, Z. 159–161).
Als förderlich für ihren zukünftigen Beruf als Lehrkraft, wird ebenso der Kontakt
mit ihnen bisher unbekannten digitalen Tools beschrieben.

„Ja, also ein paar Tools kannte ich nicht, die man so anwendet. Ähm, solche Umfrag-
tool zum Beispiel. […]. Wo man Fragen beantworten konnte am Anfang ähm ja, also
zum Beipiel sowas, das kannte ich noch nicht. […]. Das fande ich ganz cool. Ich hab’
dann auch mitbekommen, dass das viele Schulen verwendet haben. Das hat mich dann
wieder interessiert [lacht].“ (I. 4, Z. 187–195)
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Im Hinblick auf die mit dem eigenständigen Lernen in den asynchronen Phasen
verbundenen Herausforderung, sich die Inhalte auch wirklich vor den synchro-
nen Phasen zu erschließen, wird ebenso dargelegt, dass „man lernt auch einfach
eigenständig zu arbeiten und sich selbst damit zu befassen und auch sich selbst
Disziplin- diszipliniert zu sein und da auch einfach immer dran zu arbeiten“ (I. 9,
Z. 98–99). Diese empirischen Hinweise deuten somit darauf hin, dass im Rahmen
des didaktischen Konzepts des Flipped Classrooms mit den digitalen Elementen
weitere Schlüsselqualifikationen gefördert werden.

5 Fazit

Die die lehrpraxisbetreffenden Illustrationen geben exemplarische Einblicke, wie
eine Vorlesung zu qualitativen Forschungsmethoden im digital vermittelten Raum
ausgebracht und didaktisch gestaltet werden kann. Im Rahmen der Planung wurde
dabei im Besonderen darauf geachtet kommunikative Phasen mit einzuziehen, da
diese als grundlegend für die Lehre qualitativer Forschungsmethoden erachtet
werden (vgl. Dausien 2007, S. 22 f.; Pfaff und Tervooren 2020, S. 158). Zum
Vorschein kommt dies insbesondere in den synchronen Phasen.

Das empirische Erkunden der im digital vermittelten Raum ausgebrachten
Vorlesung ermöglicht zudem „einzufangen“, wie Studierende das Kommunika-
tive in den synchronen Phasen wahrgenommen haben. Die empirischen Befunde
legen nahe, dass Studierende in den synchronen Phasen nicht nur die Mög-
lichkeit (weiterführende) (Nach-)Fragen, von bspw. bisher Nicht-Verstandenem,
als hilfreich im Hinblick auf das Durchdringen der Thematik erachten, son-
dern dieser Prozess ebenso durch das Einbringen von ergänzenden Inhalten, die
an jene der asynchronen Phase anschließen bzw. diese ergänzen (bspw. Inter-
viewleitfäden, forschungspraktische Sachverhalte, empirisches Material) und den
vertiefenden diskursiven Auseinandersetzungen unterstützt wurde. Ferner beto-
nen die Studierenden ebenso, das Aneignen der Inhalte flexibel im Hinblick auf
das eigene Lerntempo zu synchronisieren als befördernd bzw. unterstützend für
den Verständnisprozess sowie den Nachvollzug. Inwiefern sich dies auch auf die
Leistungen niederschlägt, gilt es zukünftig zu erkunden.

Da eine grundständige Lehre qualitativer Forschungsmethoden weder auf das
Vermitteln theoretischer Prämissen noch auf das praktische Tun, also auf for-
schungspraktische Vollzüge und Erkundungen, verzichten kann (vgl. Schreier und
Breuer 2020, S. 269 ff.), eröffnen die asynchronen und synchronen Phasen des
Flipped Classroom Settings die Möglichkeit beide Stränge wenigstens rudimentär
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miteinander zu verzahnen. Gleichwohl darf dies nicht als ein Ersatz verstanden
werden forschungspraktische Erkundungen oder auch Forschungswerkstätten im
Rahmen von Lehre (weiter) zu marginalisieren, sondern als eine Strategie theo-
retische Prämissen qualitativer Forschung möglichst plastisch werden zu lassen,
um so ein vertieftes Verstehen anzuregen, das sich wiederum in der Qualität
studentischer Forschungsprojekte niederschlägt.

Nichtsdestoweniger sollte sich zukünftig auch damit auseinandergesetzt wer-
den, inwiefern Dialog, kritische Auseinandersetzung und Widerspruch durch
das ausschließliche Nutzen der digitalen Materialien eher verhindert als beför-
dert wird, also, wenn Studierende an den synchronen Phasen nicht teilnehmen
und ausschließlich im asynchronen Verweilen, wie an einigen wenigen Stellen
in den empirischen Daten dokumentiert ist. Im Rahmen dessen sollte ebenso
nicht vernachlässigt werden, inwiefern entsprechende Vorlesungsformate, wie
das präsentierte, dazu beitragen, dass sich Studierende mit ihrem Lern- bzw.
Veranstaltungspensum übernehmen, da sie durch das Bereitstellen digitaler Lern-
materialien quasi mehrere Veranstaltungen parallel belegen können. Ferner sollten
jedoch auch Überlegungen angestellt werden, welche (digitalen) Elemente in syn-
chrone Lehrveranstaltungen implementiert werden können, sodass Studierende
sich bemüßigt sehen, die synchronen Sitzungen zu besuchen und nicht parallel
weitere Lehrveranstaltungen zu belegen. Inwiefern diesbezüglich bspw. Anreize
durch das Bearbeiten von anwendungsbezogenen Aufgaben, die sich über die
unterschiedlichen Sitzungen verteilen, geschaffen werden könnte, gilt es in den
Blick zu nehmen, genauso inwiefern Prüfungsordnungen entsprechend modifiziert
werden müssen.

Da im Rahmen der Samplingstrategie nur Studierende für ein Leitfadenin-
terview angesprochen wurden, die bereits die Klausur erfolgreich abgeschlossen
haben, um einem möglichen leistungsbezogenen Abhängigkeitsverhältnis entge-
genzuwirken, müssen ebenso entsprechende Limitationen der Untersuchung in
den Blick genommen werden. Daher kann nicht ausgeschlossen werden, dass
bspw. nur jene Studierenden interviewt wurden, die den Umgang mit dem didak-
tischen Prinzip des Flipped Classrooms präferieren, bereits über (vielfältige)
Erfahrungen mit eigenverantwortlichen (autonomen) Lernen verfügen und/oder
grundsätzlich bzw. im Hinblick auf empirische Forschungsmethoden leistungs-
stark sind. Obwohl die qualitative Inhaltsanalyse ein elaborierte und vielmals
herangezogene Analysemethode qualitativer Bildungsforschung ist, so weist auch
sie Limitationen auf, die keine Vernachlässigung erfahren dürfen: ihr analytisches
Instrumentarium ist im Vergleich zu anderen Methoden, wie bspw. der Grounded
Theory (vgl. Strauss und Corbin 1996) weitaus weniger dazu geeignet Daten
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in einer gewissen Tiefe zu durchdringen und Bezüge zwischen den generierten
Kategorien herzustellen.

Trotz der Limitierungen tragen die Befunde zu einer Erweiterung des bis-
herigen Kenntnisstandes bei, da gegenwärtig nur wenige Studien zu Flipped
Classroom Settings vorliegen, die zudem überwiegend auf die Wirksamkeit
des didaktischen Konzepts fokussieren (vgl. Zickwolf und Kauffeld 2020). Im
Rahmen qualitativer Methodenlehre fehlen entsprechende Studien zudem sogar
gänzlich.

Mittels der empirischen Daten konnte aufgezeigt werden, dass von den Stu-
dierenden das Schaffen einer eigenen zeitlichen Strukturierung hinsichtlich des
Aneignens der Inhalte im Rahmen der asynchronen Phasen wiederholt als her-
ausfordernd beschrieben wird. Trotz alldem werden dennoch insbesondere die
mit dem didaktischen Konzept des Flipped Classroom einhergehenden Freiheiten
hervorgehoben. So kann nicht nur die zeitliche Struktur an die eigenen Lernbe-
darfe angepasst werden, sondern ebenso die digitalen Materialien ermöglichen
ein flexibleres Ausrichten an diesen, was die Studierenden im Hinblick auf ein
vertieftes und nachhaltiges Auseinandersetzen mit den Inhalten als produktiv
erachten. Es schält sich also ein paradoxer Sachverhalt heraus: Zwar ermöglicht
das didaktische Konzept des Flipped Classroom für Studierende zum einen mehr
Flexibilität und zum anderen sind Studierende jedoch gleichzeitig herausgefor-
dert selbst eigene Strukturierungen einzuziehen, wenn ihnen daran gelegen ist,
sich mit den Inhalten auseinanderzusetzen. Ähnlich paradox gelagert ist eben-
falls das mit dem Flipped Classroom einhergehende Eröffnen und Schließen von
Diskursräumen.

Neben der Möglichkeit die digitalen Materialien flexibel an den eigenen Lern-
bedarfen auszurichten, erachten die Studierenden ebenfalls das Passungsverhältnis
der unterschiedlichen Materialien zueinander als produktiv für das Aneignen
der Inhalte: bspw. können mittels der kommunizierten Informationen aus den
Erklärvideos die zur Verfügung gestellten Folien weiter ergänzt werden.

Ferner finden sich in den empirischen Daten vielfältige Hinweise darauf, dass
durch das didaktische Konzept des Flipped Classrooms weitere Schlüsselqualifi-
kationen im Rahmen der qualitativen Methodenlehre (weiter) entwickelt werden
können (vgl. Kunz et al. 2021). Die interviewten Studierenden berichten bspw.,
dass sie sich im Hinblick auf das eigenverantwortliche Durcharbeiten der Inhalte
entsprechend selbstdisziplinieren mussten und unterschiedliche Strategien entwi-
ckelt haben, wie sie dieser Aufgabe nachkommen. Im Hinblick auf lebenslanges
Lernen kann dies als eine essentielle Fähigkeit aufgefasst werden. Darüber hinaus
konnten die Studierenden ebenso Einblicke in digitale Tools erhalten, die einigen



Lehre qualitativer Forschungsmethoden … 435

zuvor unbekannt waren, die sich ebenso im Rahmen der eigenen zukünftigen
Lehrkräftetätigkeit einsetzen lassen.

Der Fokus zukünftiger Forschungen sollte dabei nicht nur auf weitere quali-
tative Methodenveranstaltungen gerichtet werden, sondern es gilt ebenso spezifi-
sche Praktiken differenzierter in den Blick zu nehmen. Bezüglich des Umgangs
mit der Abspielgeschwindigkeit ist bspw. von Interesse, inwiefern es Unter-
schiede zwischen dem Modus des Abspielens in doppelter Geschwindigkeit und
einem zwischenzeitlichen Pausieren gibt. Im Rahmen Letzterem wird immer wie-
der erwähnt, dass die Funktion dazu genutzt wird, um über die Inhalte ausführlich
nachzudenken und um Bezüge zwischen diesen im Vorlesungsverlauf herzustel-
len. Personen, die den ersteren Modus erwähnen, explizieren solche Absichten
nicht. Inwiefern das Nutzen der doppelten Abspielgeschwindigkeit Relationen zu
Bulimielernen aufweist, da dieses nicht mit einem vertieften Auseinandersetzen
mit den Inhalten begründet wird, sondern eher ein gewisses Durcheilen impliziert,
ist eine Spur, die es weiter zu verfolgen gilt.
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