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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 fiihrt vor dem Hintergrund der Theorie der Kultur der Digitalitét
(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 fiir die Entwicklung einer Kultur der Digitalitdt an der
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Universitdt Bamberg skizziert, die im Rahmen des Projekts ,,Digitale Kulturen
der Lehre entwickeln (DiKuLe)* beforscht und entwickelt werden. Abschlie-
Bend gibt der Beitrag einen Ausblick auf die Beitrige des Sammelbandes, die
neue Konzepte, Gestaltungsmoglichkeiten und Evaluationsergebnisse digitaler
Lehr-Lernarrangements vorstellen.

Das Phinomen 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 Komplexitit auf und betrifft
alle Lebensbereiche. Damit betrifft die Digitalisierung in hohem Malle 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 prigt an
Hochschulen unterschiedlichste Teilbereiche von der Gestaltung von Lehr- und
Lernprozessen iiber die Forschung (Holtforth 2018) bis hin zur Hochschul-
verwaltung (Hechler und Pasternack 2017). Spitestens die Anforderungen im
Zusammenhang mit der Corona-Pandemie haben jedoch gezeigt, wie grof3 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 Verschrinkung der Potenziale digitaler
Lehr-, Lern- und Priifungskultur mit produktiven Prisenzformaten innovative
Lehrkulturen zu etablieren.

Dieses Erfordernis wird an der Otto-Friedrich-Universitit Bamberg mit dem
Projekt ,,Digitale Kulturen der Lehre entwickeln (DiKuLe)“ aufgegriffen. Das
Projekt wird von der Stiftung Innovation in der Hochschullehre gefordert. Ziel ist
die koordinierte und reflektierte Entwicklung neuer Losungen und Formate fiir
die digitale Lehre an der Universitidt Bamberg. Dieser hochschulweite Kulturent-
wicklungsprozess orientiert sich an Felix Stalders theoretischer Perspektive einer
Kultur der Digitalitit (Stalder 2021), die alle gesellschaftlichen Teilbereiche, so
auch die Hochschule, priagt (Stalder 2018). Diese Kultur der Digitalitit verin-
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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Referentialitit verweist auf die Bedeutung, ein eigenes Gefiige von Beziigen
herzustellen. Posts auf Facebook, Instagram oder anderen Diensten sind Aus-
druck individueller und subjektiv bedeutsamer Referenzen, die im freien Umgang
mit digital zugénglichen Objekten etwas Neues hervorbringen. Die in Remixes,
Memes, Mashups etc. realisierten referenziellen Prozesse fithren zu vielfiltigen
Transformationen digitaler Ressourcen. In der Hochschullehre gilt es, sowohl
diese Prozesse selbst zu reflektieren als auch die damit moglichen Innovationen
produktiv in die didaktische Aufbereitung von Inhalten zu integrieren und damit
den Studierenden Partizipation zu ermoglichen.

Digitalitét fiihrt 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 Referentialitit als auch in Bezug auf Gemeinschaftlich-
keit erscheint das — auch lerntheoretisch begriindete — Prinzip der Konnektivitit
(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 iiberhaupt verarbeiten zu kon-
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 unterstiitzen.

Um diese Kultur der Digitalitdt auch in der universitdren 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, gewihrleistet das Projekt DiKuLe
eine koordinierte und reflektierte Entwicklung innovativer Losungen und Formate
fiir die digitale Lehre. Diese sind zwar in der Regel fachspezifisch angelegt, zie-
len aber gleichzeitig auf eine fachiibergreifende Skalierung. Theoretisch fundierte
Konzepte werden in praktische Formate umgesetzt und auf Basis von Evaluatio-
nen verbessert, um den Herausforderungen innovativer digitaler Lehre addquat
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begegnen zu konnen. Dabei werden aktuelle fachwissenschaftliche und insbeson-
dere hochschuldidaktische Erkenntnisse ebenso beriicksichtigt wie die Potenziale,
die sich aus den in Bamberg seit langem bestehenden Kooperationen zwischen
bildungswissenschaftlichen Fichern und der Informatik ergeben. Dazu werden im
Projekt DiKuLe in drei inhaltlichen Manahmen Umgebungen zur professionellen
Videoproduktion aufgebaut, innovative Open-Source-Tools fiir eine smarte Didak-
tik eingefiihrt und Blended-Learning-Formate in digitalen Lehr-Lern-Laboren
weiterentwickelt. Unterstiitzt werden diese MaBnahmen durch eine partizipative
Evaluation und einen transfergestiitzten Aufbau von Handlungswissen an der
Hochschule und dartiber hinaus.

Solche hochschuldidaktischen Kulturentwicklungsprozesse konnen 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® biindelt Beitrdge zu diesem Thema, die im Rahmen des
gleichnamigen Symposiums prisentiert wurden. Das Symposium fand im Okto-
ber 2022 an der Universitdt Bamberg statt und diskutierte die mit einer digitalen
Kultur einhergehenden Anforderungen, Verdnderungen und geeigneten Umset-
zungsoptionen fiir 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 kénnen — sowohl
fiir reine Online-Formate als auch fiir Mischformen aus digitalen und klassischen
Lehransitzen.

Der Sammelband gliedert sich in vier Abschnitte, die unterschiedliche Dimen-
sionen einer innovativen und digital angereicherten Lehre thematisieren.! Der
erste Abschnitt befasst sich mit den Rahmenbedingungen fiir 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
fiir erfolgreiches Blended Learning. Der zweite Abschnitt beschiftigt sich mit
Konzepten und Gestaltungsmoglichkeiten 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 konnen und stellt

I 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.
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verschiedene Ansitze vor, die Lehre mit digitaler Unterstiitzung zeitgemifer
zu gestalten: die Beitrdge greifen hier insbesondere unterschiedliche Feedback-
mechanismen und Unterstiitzungssysteme fiir 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 konnen.
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Bedingungsfaktoren eines
erfolgreichen Blended Learnings

Quantitative und qualitative Befragungsergebnisse

Pia Kastl, Andreas Stockl und Olaf Struck

Zusammenfassung

Im Zuge der Digitalisierung der Hochschullehre hat auch Blended Learning als
Kombination aus Pridsenz- und Onlinelehre zunehmende Verbreitung gefun-
den. Ziel des Beitrags ist es, die aktuellen Bedingungen der Anwendung
zu analysieren und zu untersuchen, welche Faktoren fiir eine erfolgreiche
Blended-Learning-Veranstaltung gegeben sein miissen. Hierfiir wurden eine
Fragebogenuntersuchung und qualitative Interviews mit Studierenden an zwei
deutschen Universitdten durchgefiihrt. Die Ergebnisse zeigen, dass formale
Faktoren wie Strukturierung und Unterstiitzung im Blended Learning bereits
sehr gut gewihrleistet werden. Verbesserungspotenziale bestehen in der Mog-
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 Pridsenzveranstaltungen
wird das Potenzial zugeschrieben, die jeweiligen Vorteile beider Lehrformen
zu vereinen und Nachteile zu reduzieren, um damit einen Mehrwert fiir die
Hochschullehre leisten zu konnen. Flexiblere Zeiteinteilung und individualisiertes
Lernen sollen durch den Technikeinsatz geférdert werden, ohne dass ein fachli-
cher und personlicher Austausch, wie er in der klassischen Présenzlehre zustande
kommt, beeintrdchtigt 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 gewihrleistet sein miissen, damit Blended Learning erfolgreich
eingesetzt werden kann und welche Erwartungen Studierende haben.!

Um relevante Faktoren fiir erfolgreiches Blended Learning identifizieren zu
konnen ist einleitend zu erldutern, in welcher Lernumgebung sich die Lernen-
den befinden und welche Faktoren auf ihre Handlungsméglichkeiten wirken.
Eine Perspektive auf Lernumgebungen vor dem Hintergrund der Digitalisierung
in der Hochschullehre ist das Mafl an Technikeinsatz. Je nach Anteil digita-
ler Elemente wird unterschieden in Prisenz-, 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 durchgefiihrten Untersuchung zugrunde gelegte Kategorisierung wird
nachfolgend erldutert.

e Prisenzlehre 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 regelméBig stattfindenden Sitzungen erarbeitet und vermittelt.
Mal3geblich fiir die Definition von Pridsenzveranstaltungen ist die physische
Anwesenheit von Lehrenden und Lernenden vor Ort.

e Onlinelehre als Gegenstiick zur klassischen Pridsenzveranstaltung kann auf
zwei Arten organisiert werden: Erstens als synchrone digitale Veranstaltungen,
bei denen eine Interaktion zwischen Studierenden und Dozierenden ermog-
licht wird und zweitens als Online-Lehrveranstaltungen, bei denen Lehrinhalte

! Dieser Beitrag entstand im Rahmen des Projekts ,,Digitale Kulturen der Lehre entwi-
ckeln — DiKuLe* der Universitdt Bamberg, gefordert durch die Stiftung Innovation in der
Hochschullehre.
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asynchron abrufbar sind. Hier werden beispielsweise Vorlesungsaufzeichnun-
gen oder Lerninhalte zur Verfiigung gestellt und konnen von den Lernenden
zeitunabhingig abgerufen werden, wobei die Inhalte selbsterkldrend sein
sollten (Eckert 2020).

e Blended Learning lésst sich im Vergleich zu Pridsenz- und Onlinelehre weni-
ger eindeutig definieren. Blended Learning beschreibt ein Mischverhiltnis
von Pridsenz- und Onlinelehre. Es wird auch als Hybrides Lernen bezeich-
net (Graham und Dziuban 2007). Hierbei wird Pridsenzlehre mit digitalen
Elementen kombiniert, indem Lerninhalte aus den Prdsenzsitzungen heraus-
genommen, digital aufbereitet und den Lernenden zum Selbststudium zur
Verfiigung gestellt werden. So konnen sich Studierende beispielsweise die
theoretischen Inhalte der Veranstaltung zunichst eigenstindig erarbeiten und
in den Prisenzveranstaltungen vor Ort gibt es die Mdoglichkeit, das Gelernte
aktiv anzuwenden bzw. Fragen zum Lernstoff zu stellen (Bredow et al.
2021). Dabei fiihrt allein die Beteiligung sowohl an den asynchronen Inhal-
ten als auch den Prisenzsitzungen der Lehrveranstaltung zum Lernerfolg. Ziel
von Blended-Learning-Veranstaltungen ist es, die Flexibilitdt sowie Zeit- und
Kostenersparnis der Onlinelehre mit den Interaktionsméglichkeiten in Pri-
senzveranstaltungen zu kombinieren. Ob und inwieweit dies gelingt, wird im
Folgenden analysiert. Hierzu zunichst zum Stand der Forschung.

2 Forschungsstand

Es besteht weitgehend Einigkeit dariiber, dass Blended Learning einen Mehr-
wert gegeniiber reiner Onlinelehre leisten kann. Dies ist vor allem auf die in
der Onlinelehre fehlende Interaktion sowohl mit Mitstudierenden als auch Lehr-
personen zuriickzufiihren (Salta et al. 2022). Auch im Vergleich zu Présenzlehre
kann Blended Learning hinsichtlich Lernerfolg, Flexibilitit und Studierendenori-
entierung mithalten (Gonzalez-Gémez et al. 2016). Je nach Wissensstand konnen
Themen schneller abgehandelt oder bei Verstindnisproblemen wiederholt wer-
den. Zudem wird die Zufriedenheit der Studierenden gefordert, was sich positiv
auf den Lernerfolg auswirken kann (Weber et al. 2021). Auch Abbruchquo-
ten konnen laut bestehender Forschung durch Blended Learning im Vergleich
zu Online- oder Prisenzveranstaltungen reduziert werden (Dziuban et al. 2018).
Mit den genannten Vorteilen einher geht aber auch die Herausforderung, sich
eigenstindig 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 selbststindig zu strukturieren, bieten
Blended-Learning-Veranstaltungen im Vergleich zu Préisenzveranstaltungen kei-
nen Mehrwert (Miiller und Mildenberger 2021). Um zu untersuchen, welche
Bedingungen aktuell gegeben sind und welche Faktoren gewihrleistet sein miis-
sen, damit Blended Learning erfolgreich ist, muss zunéchst die Frage beantwortet
werden, welche Faktoren qualitativ hochwertige Lehre ausmachen. Die beste-
hende Forschung ist sich weitgehend einig dariiber, dass hierfiir insbesondere
Strukturierung, klar kommunizierte Regeln, eine angemessene kognitive Forde-
rung sowie Studierendenzentrierung relevant sind (Kuger et al. 2018). Neben
diesen Rahmenbedingungen ist es allerdings zusétzlich notwendig zu untersu-
chen, was Lernende selbst tun miissen, um ihren Lernerfolg zu fordern. Die
bestehende Forschung weist dem Kontakt zu Universititsangehorigen und Mitstu-
dierenden und damit einhergehende Unterstiitzungsmoglichkeiten eine wichtige
Rolle zu (Cayubit 2022). Zusitzlich wirkt auch die Eigeninitiative Lernender,
sich aktiv und selbststindig 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
Diversitit deutlich: So werden erstens hédufig nur einzelne Fachrichtungen unter-
sucht und anhand dessen Handlungsempfehlungen fiir spezifische Veranstaltungen
abgeleitet. Zweitens ist die Definition der Lernumgebungen nicht einheitlich: So
konnen 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 Kommunikationsmoglichkeiten 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 Ansédtze mit
Interviews und Fokusgruppen (Greimel-Fuhrmann et al. 2021), als auch quan-
titative Untersuchungen (Gegenfurtner et al. 2021), Metaanalysen (Miiller und
Mildenberger 2021) oder Mixed Methods Ansitze (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 kniipft die vorliegende Analyse an. Indem sie unterschiedliche Ausgestal-
tungsformen der einzelnen Lernumgebungen einbezieht, ldsst sie eine Aussage
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dariiber zu, welche Bedingungen aktuell gegeben sind, welche Faktoren gewihr-
leistet sein miissen und welche Erwartungen Studierende haben, damit Blended
Learning erfolgreich eingesetzt werden kann, um einen Mehrwert gegeniiber klas-
sischen Pridsenzveranstaltungen zu leisten. Im Folgenden wird auf die theoretische
Basis zur Beantwortung dieser Fragen eingegangen.

3 Theoretischer Hintergrund

Zur Beantwortung der Forschungsfragen wird zunidchst das zugrunde liegende
Verstdndnis 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, wihrend
die Resultatebene den Outcome beschreibt (Wieland 2010). Aus lerntheore-
tischer Sicht gibt es drei Stromungen, die Prozess- und Resultatebene auf
verschiedene Weise betrachten. Dazu zéhlen 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 kénnen den Prozess selbst steuern. Dieser lauft 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-
moglichkeiten konstruieren und konstituieren Individuen ihre Sichtweise, wobei
es viele verschiedene Herangehensweisen zur Problemldsung gibt.

Ausmal} und Qualitdt der Wissensgenerierung — das heifit der Lernerfolg —
kann anhand von Priifungen abgefragt und Feedback zur Leistung beispielsweise
in Form von Noten gegeben werden. Wichtig ist ebenso der subjektive Lernerfolg,
das heifit die Selbsteinschidtzung der Lernenden beziiglich ihrer Wissensgene-
rierung, da diese wiederum Selbstwirksamkeit und Lernmotivation beeinflusst
(Farrell und Brunton 2020).

Um die drei Lernumgebungen Online- und Pridsenzlehre sowie Blended Lear-
ning vergleichen zu konnen, wird zur Bewertung der Qualitit 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), (Bdumer et al. 2011): Structure, das heif3t die Orga-
nisation der Lernmoglichkeiten in der Lernumgebung, dazu zidhlen Sicherheit,
Stabilitdt und Regelklarheit (Bdumer et al. 2011). Support in Form von Beziehung
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zu Lehrenden oder Lernenden in der Lernumgebung. Hierzu zihlen beispiels-
weise Verstindnis, Feedback und Unterstiitzung oder die soziale Einbettung in
der Gruppe. Challenge meint fordernde, aber nicht iiberfordernde Anforderungen
an die Lernenden, damit kognitive Aktivierung stattfinden kann. Orientation als
vierter Faktor beinhaltet Werte, Normen und gegenseitige Erwartungen innerhalb
der Gruppe (Bdumer et al. 2011).

Neben einer gut gestalteten Lernumgebung ist es zusitzlich 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 Ansitze von Astin (1984), Kuh
(2009), Pace (1984) und Chickering und Gamson (1987) definiert. Diese Auto-
ren konnen 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 zusitzlich den Technikeinsatz in Lernumgebungen beriicksichtigt.
Demnach besteht Engagement dann, wenn Studierende durch die Interaktion mit
anderen und durch Aufgaben in Lernaktivititen eingebunden werden. Hierbei
kann die eingesetzte Technik eine unterstiitzende Funktion einnehmen (Kearsley
und Shneiderman 1998). Astin (1984) verwendet den Begriff ,,Student Involve-
ment* (Astin 1984, S. 518). Dies meint das Ausmaf} 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-
sitét, partizipieren an auBeruniversitiren Aktivititen und pflegen Kontakt sowohl
zu Dozierenden als auch Mitstudierenden (Astin 1984). Ahnlich 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 Aktivititen, zweitens der Aufwand, den Hochschulen
betreiben, um effektive Lehre bereitzustellen (Kuh 2009). Das gleiche Verstiandnis
nutzt auch Pace (1984): Zwar ist es die Aufgabe der Hochschule, fiir das Lernen
und die Entwicklung Studierender forderliche Rahmenbedingungen bereitzustel-
len, die Studierenden sind aber zusitzlich selbst dafiir verantwortlich, wie viel
Zeit und Aufwand sie in das Lernen investieren und die bereitgestellten Moglich-
keiten nutzen (Pace 1984). Dazu zéhlen neben physischen Rahmenbedingungen
auch Faktoren wie der Kontakt zu Universititsangehorigen 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,



Bedingungsfaktoren eines erfolgreichen Blended Learnings 15

wenn (1) der Kontakt zwischen Studierenden und Lehrpersonen gefordert 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 fiir das Lernen. AuBlerdem stellt eine
gute Lernumgebung Bedingungen bereit, durch welche Studierende lernen, ihre
Zeit effizient zu nutzen. Dabei sollten sie (5) ausreichend Zeit zur Erfiillung von
Aufgaben zur Verfiigung gestellt bekommen (Chickering und Gamson 1987). Ein
weiterer Faktor, der das Lernen fordert, ist (6) eine hohe Erwartung an Ler-
nende. Traut man einer Person mehr zu bzw. hat hohere 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 Diversitit hinsichtlich der individuellen Talente und
Lernstile gegeben ist. Es ist notwendig, auf diese unterschiedlichen Bediirfnisse
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 zéhlt
erstens die Wahrnehmung von Unterstiitzungsangeboten seitens der Hochschule
durch die Studierenden, beispielsweise im Fall von technischen Schwierigkeiten.
Zweitens spielt die Kooperation der Studierenden untereinander eine wichtige
Rolle, das heifit Studierende sollten die Moglichkeit 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 eigenstidndig mit Inhalten
auseinanderzusetzen und individuelle Lernbedarfe zu identifizieren. Damit liegt
der Fokus auf der subjektiven und eigenstidndigen Wissensgenerierung, was dem
konstruktivistischen Verstidndnis von Lernen gerecht wird.

Dieser theoretische Rahmen, der sowohl Faktoren zur Beschreibung der Quali-
tit der Lernumgebung als auch beziiglich des Lern-Engagements beinhaltet, bildet
die Basis fiir die durchgefiihrte Untersuchung, deren Methodik nachfolgend néher
erldutert wird.
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4 Methodik

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung wurden Studierende unterschiedlicher
Fachrichtungen der Universitit Bamberg und der Universitit Erlangen-Niirnberg
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 Prisenz- oder Onlineveranstaltung
oder im Blended-Learning-Format. Tab. 1 zeigt die Verteilung nach Fachrichtung
und Lernumgebung.

Erhoben wurden einerseits Daten zur Qualitidt der Lernumgebung, operationa-
lisiert mithilfe des SSCO Modells nach Klieme (2006) und andererseits Daten
hinsichtlich des Lern-Engagements in Form von Kontakt zu Universitidtsange-
horigen, Kooperation mit Mitstudierenden und selbstreguliertes Lernen (Tab. 2).
Um eine gleichmiBige Verteilung der Variablen zu gewihrleisten und Probleme
durch leere Kategorien zu vermeiden, wurden die vier- bzw. siebenstufigen Skalen
moglichst 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 hochsten 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 geschitzt. Um zu berech-
nen, welche dieser Faktoren in welchem technischen Format (Online, Prisenz,

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

Fachrichtung Lernumgebung Gesamt
Online Présenz 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 LStimme stirker zu“
N Prozent

Subjektiver Lernerfolg 180 63,38
SSCO Modell 162 57,04
Bietet Struktur 148 52,48
Bietet Support 164 57,95
Bietet Challenge 194 69,04
Bietet Orientation

Lern-Engagement 131 48,16
Fordert Kontakt zu Universitdtsangehorigen 147 51,94
Fordert Kooperation 140 49,30

Fordert selbstreguliertes Lernen

Angabe der Kategorie 1: ,,Stimme stirker zu®; Ref. ,,Stimme weniger zu*

Blended) stirker ausgeprigt 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 Effektstirken 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. Multikollinearitéit stellte in den
durchgefiihrten Berechnungen kein Problem dar.

Zusitzlich zur Fragebogenerhebung und den darauf basierenden statistischen
Auswertungen wurden qualitative, leitfadengestiitzte Interviews mit Studierenden
in den drei Lernumgebungen gefiihrt (N = 35). Die Interviews wurden tele-
fonisch gefiihrt, audio aufgezeichnet und anschliefend 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 auflerdem
Feedbackmechanismen, Motivation und Zufriedenheit erhoben. Zusitzlich sollten
die Befragten berichten, inwieweit sich das Lernverhalten und die investierte Zeit
in die Veranstaltung im Vergleich zu Prisenzveranstaltungen unterscheidet und
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wie Studierende den Einfluss des Blended Learnings auf ihren Lernerfolg ein-
schitzen. Zur Auswertung der Interviews wurde die strukturierende, qualitative
Inhaltsanalyse nach Mayring angewandt. Vorteil dieser Methode ist die schritt-
weise Uberfithrung der Daten in ein theoretisch entwickeltes Kategoriensystem,
wodurch die intersubjektive Nachvollziehbarkeit der Ergebnisse sichergestellt
wird (Mayring 2016). Gleichzeitig ist es durch die induktive Kategorienbildung
moglich, das vorhandene Kategoriensystem anzupassen und offen fiir unerwartete
Zusammenhinge zu bleiben (Lamnek 2005).

5 Ergebnisse
5.1 Quantitative Ergebnisse

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

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

Bei Betrachtung der Faktoren des SSCO Modells zeigt sich, dass in der durch-
gefiihrten Befragung vor allem Struktur und ausreichend Support in Form von
Feedback einen positiven Einfluss darauf haben, wie Studierende ihren Lernerfolg
einschitzen (Tab. 3). Sowohl bei guter Strukturierung als auch bei Support durch
die Dozierenden in Form von Feedback erhoht sich die Wahrscheinlichkeit, den
subjektiven Lernerfolg als hoher 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 Universitidtsangehorigen und die Wahrnehmung von Unterstiitzungs-
angeboten erhoht die Wahrscheinlichkeit fiir hoheren subjektiven Lernerfolg um
15,3 Prozentpunkte. Gleiches gilt fiir das selbstregulierte Lernen. Hier erhoht
sich die Wahrscheinlichkeit, den subjektiven Lernerfolg als hoher zu bewerten
sogar um 24,3 Prozentpunkte, vorausgesetzt das Veranstaltungskonzept fordert
die aktive und eigenstindige Auseinandersetzung mit den Lerninhalten. Neben
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Tab.3 . SSCO Modell
Regressionsergebnisse der
Einfliisse auf den Support 0,164*** (0,060)
subjektiven Lernerfolg Challenge 0,022 (0,058)
(Logit-Regression). (Eigene " . ion 0,038 (0,060)
Darstellung)
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 lernforderlichen Faktoren einen Mehrwert
gegeniiber Présenzlehre hat. Betrachtet man die Faktoren der Qualitit der
Lernumgebung, zeigen sich folgende Zusammenhinge.

Erstens wurden Blended-Learning-Veranstaltungen hinsichtlich ihrer Struk-
tur besser bewertet als Prisenzveranstaltungen (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 hoher

Tab.4 Einfliisse 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-Schitzungen). (Eigene Darstellung)

Faktoren des SSCO Modells
Lernumgebung Struktur Support Challenge Orientation
Blended Learning 0,2797#%% 0,180%** -0,003 0,066
(0,068) (0,072) (0,074) (0,068)
Online -0.033 0,043 0,055 0,023
(0.069) (0,070) (0,068) (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: Prasenz. 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 Prédsenzformat. Studierende in Online-
veranstaltungen gaben keine Qualitétsunterschiede hinsichtlich der Struktur der
Lehrveranstaltung zwischen Online- und Prisenzveranstaltungen an.

Auch hinsichtlich der Unterstiitzung durch die Dozierenden in Form von Feed-
back schneidet das Blended-Learning-Format mit einer 18 Prozentpunkte htheren
Wahrscheinlichkeit, Unterstiitzung in Form von Feedback von den Dozierenden
zu erhalten, besser ab als Prisenzveranstaltungen. 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 Universititsangehorigen ist hier
im Vergleich zu Prisenzveranstaltungen von den Studierenden mit 35,3 Prozent-
punkten hoherer Wahrscheinlichkeit in Anspruch genommen worden. Auch beim
selbstregulierten Lernen und damit der aktiven, eigenstindigen Auseinanderset-
zung mit den Lerninhalten, gaben Studierende im Blended-Learning-Format mit
18,2 Prozentpunkten hoherer Wahrscheinlichkeit an, dass diese Kompetenzen bes-
ser gefordert werden als in Prisenzveranstaltungen. Nachbesserungsbedarf zeigt
sich vor allem im personlichen Austausch. Hier schneidet Blended Learning
im Vergleich zu Présenzlehre 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 gefordert wurde. Hieran wird deutlich, dass insbesondere die
formalen Rahmenbedingungen des Blended Learnings gut funktionieren. Dozie-
rende stellen ausreichend Unterstiitzung bereit und Studierende nehmen diese



Bedingungsfaktoren eines erfolgreichen Blended Learnings 21

Tab.6 Zusammenhang zwischen der Lernumgebung und den Faktoren des Lern-
Engagements (Logit-Schitzungen). (Eigene Darstellung)

Faktoren des Lern-Engagements
Kontakt Kooperation Selbstreguliertes Lernen
Lernumgebung
Blended Learning 0,353%** —0,355%#* 0,182%*
(0,072) (0,070) (0,074)
Online 0,102 —0,3307%#* 0,114*
(0,069) (0,065) (0,069)
N 272 283 284
McFadden-R2 0,058 0,079 0,015

Referenzkategorie =~ Lernumgebung:  Pridsenz,  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 eigenstdndigen Ler-
nen durch die asynchronen Inhalte. Dennoch ist davon auszugehen, dass die
Prisenzkomponente des Blended Learnings ihren Zweck, ndmlich personlichen
Austausch mit Mitstudierenden zu ermoglichen, nicht erfiillt.

Was die Griinde dafiir sind und welche Verbesserungsvorschlidge 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 Unterstiitzung einen
Vorteil gegeniiber Pridsenzlehre. Abgesehen von geringen Verbesserungsvor-
schldgen beziiglich 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 universititseigenen
Lernplattform positiv bewertet worden, da durch die wochenweise Gliederung
der Inhalte und Anordnung in Lernkapiteln ein guter Uberblick iiber Organisa-
tion und Ablauf der Veranstaltung gegeben wurde. Bezogen auf den Ablauf der
Veranstaltung wurde die inhaltliche Verbindung von Online- und Présenzphasen
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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 Unterstiitzung in Form von Feedback von den Studie-
renden gewiinscht, 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 weill, 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
Kontinuitit des Feedbacks: Anstatt nur am Ende des Semesters oder nach einer
Aufgabe Riickmeldung zu ihrer Leistung zu erhalten, wiinschen sie sich kon-
tinuierliche Uberpriifungsmoglichkeiten und Feedback zu ihrem Lernfortschritt
wihrend des Semesters:

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

Beziiglich der untersuchten Faktoren des Lern-Engagements zeigt sich, dass
Studierende diese grofitenteils positiv bewerten. Die Moglichkeit, mit Universi-
tiatsangehorigen Kontakt aufzunehmen, gestaltet sich laut Befragten im Blended
Learning als relativ einfach. Hier werden insbesondere digitale Moglichkeiten
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 Présenz-
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 Prisenzkomponente als hilfreich. Allgemein ist der Kon-
takt und Austausch mit Dozierenden wichtig fiir die Befragten, um Unklarheiten
zu beseitigen und die Lernmotivation aufrecht zu erhalten. Bei selbsterkldrenden
Inhalten ist diese Unterstiitzungsleistung hiufig allerdings gar nicht notwendig:
,»Also an sich ist es mir schon wichtig, einfach zu wissen, es wire moglich 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 wihrend 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 selbststin-
dig einteilen konnte, also wann man sich die Inhalte anschaut und durchklickt.*
(B13-2).

Wihrend der Kontakt zu Universitidtsangehorigen 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 fordern und den subjektiven Lernerfolg
sicherzustellen. Die Moglichkeit, wihrend der asynchronen Phasen iiber ein
Lern-Forum zu kommunizieren, wie es zwischen Dozierenden und Studierenden
genutzt wurde, war den Studierenden weitgehend unbekannt: ,,Also ich glaube,
man hétte auch tiber das Forum miteinander kommunizieren konnen, aber habe
ich tatsdchlich 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 wire es sinnvoll, wenn Dozierende die Moglichkeiten zum digitalen Aus-
tausch unter Studierenden aktiver kommunizieren. Davon abgesehen berichteten
einige Befragte, dass sie sich untereinander durchaus iiber die Veranstaltung aus-
tauschen, dies aber hiufig iiber private Kanéle und Soziale Medien erfolgt: ,,Wir
sind sowieso alle jeden Tag iiber 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 moglicherweise wichtiger, insbesondere in Ver-
anstaltungen zu Beginn des Studiums den ersten Kontakt und das Kennenlernen
der Studierenden zu fordern, da sie den anschlieBenden digitalen oder analogen
Austausch ohnehin eigenstidndig organisieren. Studierende wiinschen sich in der
Priasenzkomponente 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
ermoglicht, die Hemmschwelle, sich eigenstindig und zusétzlich auch analog zu
vernetzen, ist allerdings zu hoch: ,,Man schreibt ja auch nicht einfach iiber Teams:
Hallo, wer bist du? Das macht man halt nicht, also war der Kontakt tiberhaupt
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 Interaktionsmoglichkeiten
einzusetzen, um den Kontakt untereinander zu fordern.

53 Limitationen

Die durchgefiihrte Analyse weist Limitationen auf. So kann ein Selektionseffekt
nicht ausgeschlossen werden, da die Teilnahme an der Befragung freiwillig in
ausgewihlten Veranstaltungen zweier deutscher Hochschulen stattfand. Zusitz-
lich wurde sich auf einige wenige Variablen beschrinkt. Die Analyse zielt auf
Faktoren der Qualitit der Lernumgebung und des Lern-Engagements ab, zudem
wurde der subjektive Lernerfolg, d. h. die Selbsteinschitzung Studierender, unter-
sucht. In weiteren Untersuchungen wire 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 Forderung von Flexibilitit, Zufrieden-
heit, Lernmotivation oder die Reduktion von Abbruchquoten konnten im Rahmen
der vorliegenden Untersuchung nicht gepriift werden. Eine zum Teil geringe Auf-
kldrung der Gesamtvarianz (R2) weist darauf hin, dass es zusétzliche erkldrende
Faktoren fiir 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 hitte, was die Schitzungen deut-
lich verzerrt oder sogar unmoglich gemacht hitte. Auch beziiglich der qualitativen
Erhebung kann eine Selektivitit in der Fallauswahl nicht ausgeschlossen werden,
da sich moglicherweise eher diejenigen Personen fiir ein Interview rekrutieren
lassen, die grundsitzlich eine positive Einstellung gegeniiber der Lehrveran-
staltung haben. Zusitzlich beschrinken sich die qualitativen Ergebnisse auf die
Bewertung der untersuchten Blended-Learning-Veranstaltungen. Fiir weitere For-
schungen wire es interessant, die Ergebnisse mit den Erhebungen in Online- und
Prisenzveranstaltungen zu vergleichen.

6 Schlussbetrachtung

Die Ergebnisse der vorliegenden Untersuchung geben einen Uberblick, welche
Bedingungen in den untersuchten Lernumgebungen gegeben sind und welche
Faktoren gewihrleistet sein miissen, damit Blended Learning erfolgreich in
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der Hochschullehre eingesetzt werden kann. Hinsichtlich der Bewertung der
Qualitdt der Lernumgebung anhand des SSCO Modells wurde deutlich, dass
Blended-Learning-Veranstaltungen insbesondere hinsichtlich der Struktur und
der Unterstiitzung in Form von Feedback besser bewertet werden als Pri-
senzveranstaltungen. Dies ist insofern relevant, da diese beiden Faktoren auch
den subjektiven Lernerfolg fordern. Neben der Analyse dieser Rahmenbedin-
gungen wurden auch Faktoren in die Analyse einbezogen, anhand derer das
Handeln der Studierenden untersucht werden kann. Hierfiir wurden aus unter-
schiedlichen theoretischen Ansétzen des Engagements Studierender drei relevante
Faktoren abgeleitet. Die Analyse zeigte, dass sich sowohl der Kontakt zu Uni-
versititsangehorigen, 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 Universitidtsangehorigen sowie selbstreguliertes Lernen besser abschneiden
als Pridsenzveranstaltungen: Die Kontaktaufnahme mit Universititsangehorigen
wird erleichtert und die aktive, eigenstindige Auseinandersetzung mit Lerninhal-
ten wird durch asynchrone Selbstlerneinheiten gefordert. Nachbesserungsbedarf
besteht noch in der Kooperation mit Mitstudierenden, welche im Blended
Learning schwieriger umzusetzen ist als in Prisenzveranstaltungen.

Anhand der Interviews wurde deutlich, dass insbesondere das Kennenlernen
der Studierenden im analogen Teil der Blended-Learning-Veranstaltung gezielt
von den Dozierenden gefordert werden sollte. Studierende vernetzen sich zwar
eigenstindig privat oder iiber Soziale Medien. Die Hemmschwelle, aufeinander
zuzugehen ist aber zu hoch, wenn bisheriger Austausch zunidchst nur digi-
tal erfolgt ist. Hier werden von den Studierenden Interaktionsmoglichkeiten
wie Gruppenarbeit, Vorstellungsrunden oder Diskussionen gefordert, um das
Kennenlernen im Prisenzteil der Veranstaltung zu ermoglichen und die anschlie-
Bende Kooperation zu fordern. Die durchgefiihrte Analyse macht deutlich,
dass Blended-Learning-Veranstaltungen hinsichtlich formaler Rahmenbedingun-
gen mit Prisenzveranstaltungen mithalten konnen und eine sinnvolle Alternative
insbesondere dann darstellen, wenn es um die Forderung des selbstregulier-
ten Lernens der Studierenden geht. Der Vorteil von Prisenzlehre, ndmlich die
Ermoglichung 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
Handlungsvorschldge, damit Blended-Learning-Veranstaltungen erfolgreich in der
Hochschullehre umgesetzt werden konnen.



26 P. Kastl et al.

Literatur

Astin, Alexander W. 1984. Student Involvement: A Developmental Theory for Higher Edu-
cation. Journal of College Student Development 40: 518-529.

Béumer, Thomas, Nina Preis, Hans-Giinther Robach, Ludwig Stecher, und Eckhard Klieme.
2011. Education processes in life-course-specific learning environments. Zeitschrift fiir
Erziehungswissenschaft 14: 87-101. https://doi.org/10.1007/s11618-011-0183-6

Bredow, Carrie A., Patricia V. Roehling, Alexandra J. Knorp, und Andrea M. Sweet. 2021.
To Flip or Not to Flip? A Meta-Analysis of the Efficacy of Flipped Learning in Higher
Education. Review of Educational Research 91: 878-918. https://doi.org/10.3102/003465
43211019122

Cayubit, Ryan Francis O. 2022. Why learning environment matters? An analysis on how the
learning environment influences the academic motivation, learning strategies and enga-
gement of college students. Learning Environments Research 25: 581-599. https://doi.
org/10.1007/s10984-021-09382-x

Chickering, Arthur W., und Zelda F. Gamson. 1987. Seven Principles for Good Practice in
Undergraduate Education. American Association for Higher Education 3: 2—6.

Dziuban, Charles, Charles R. Graham, Patsy D. Moskal, Anders Norberg, und Nicole Sicilia.
2018. Blended learning: the new normal and emerging technologies. International Jour-
nal of Educational Technology in Higher Education 15: 1-16. https://doi.org/10.1186/s41
239-017-0087-5

Eckert, Martina. 2020. Online-Lehre mit System. Wie man in der digitalen Lehre passgenaue
Lernimpulse setzt und neue Lernerfahrungen ermoglicht. Wiesbaden: Springer.

Farrell, Orna, und James Brunton. 2020. A balancing act: a window into online student
engagement experiences. International Journal of Educational Technology in Higher
Education 17: 1-19. https://doi.org/10.1186/s41239-020-00199-x

Gegenfurtner, Andreas, Christian Ebner, und Nina Schwab. 2021. Blended Learning an der
Hochschule. In Studierendenzentrierte Hochschullehre. Von der Theorie zur Praxis, Hrsg.
Jorg Noller, Christina Beitz-Radzio, Daniela Kugelmann, Sabrina Sontheimer, und Séren
Westerholz, 179-194. Wiesbaden: Springer VS.

Gonzilez-Gomez, David, Jin Su Jeong, Diego Airado Rodriguez, und Florentina Cafiada-
Cailada. 2016. Performance and Perception in the Flipped Learning Model: An Initial
Approach to Evaluate the Effectiveness of a New Teaching Methodology in a General
Science Classroom. Journal of Science Education and Technology 25: 450-459. https://
doi.org/10.1007/s10956-016-9605-9

Graham, Charles R., und Charles Dziuban. 2007. Blended Learning Environments. In Hand-
book of Research on Educational Communications and Technology, Hrsg. Michael
Spector, David Merrill, Jeroen van Merrienboer und Marcy P. Driscoll, 269-276. Third
Edition. London: Routledge.

Greimel-Fuhrmann, Bettina, Julia Riess, Tim Loibl, und Susanne Schuster. 2021. Lehren aus
der Distanzlehre ziehen — eine Interviewstudie zur Distanzlehre an der Wirtschaftsuniver-
sitdt Wien. In Wie Corona die Hochschullehre verdndert. Erfahrungen und Gedanken aus
der Krise zum zukiinftigen Einsatz von eLearning, Hrsg. Ullrich Dittler und Christian
Kreidl, 89-103, Wiesbaden: Springer VS.


https://doi.org/10.1007/s11618-011-0183-6
https://doi.org/10.3102/00346543211019122
https://doi.org/10.1007/s10984-021-09382-x
https://doi.org/10.1186/s41239-017-0087-5
https://doi.org/10.1186/s41239-020-00199-x
https://doi.org/10.1007/s10956-016-9605-9

Bedingungsfaktoren eines erfolgreichen Blended Learnings 27

Greiten, Kirsten. 2021. Digitale Quiz- und Abstimmungssysteme im Unterricht. In Digitale
Bildung fiir Lehramtsstudierende. TE@M — Teacher Education and Media. Hrsg. Dittmar
Graf, Nicole Graulich, Katja Lengnink, Hélene Martinez, und Christof Schreiber, 227—
234. Wiesbaden: Springer VS.

Kearsley, Greg, und Ben Shneiderman. 1998. Engagement Theory: A Framework for
Technology-Based Teaching and Learning. Educational Technology 38: 20-23.

Klieme, Eckhard. 2006. Empirische Unterrichtsforschung: aktuelle Entwicklungen, theoreti-
sche Grundlagen und fachspezifische Befunde. Einfiihrung in den Thementeil. Zeitschrift
fiir Pidagogik 52: 765-773. https://doi.org/10.25656/01:4487

Klieme, Eckhard, und Katrin Rakoczy. 2008. Empirische Unterrichtsforschung und Fachdi-
daktik. Outcome-orientierte Messung und Prozessqualitit des Unterrichts. Zeitschrift fiir
Pidagogik 54: 222-237. https://doi.org/10.25656/01:4348

Kuger, Susanne, Tobias Linberg, Thomas Baumer, und Olaf Struck. 2018. Digitale Lernum-
welten. NEPS Survey Paper 32. Bamberg: Leibniz-Institut fiir Bildungsverldufe e.V.

Kuh, George D. 2009. The National Survey of Student Engagement: Conceptual and Empi-
rical Foundations. New Directions for Institutional Research 141: 5-20. https://onlinelib
rary.wiley.com/doi/10.1002/ir.283

Lamnek, Siegfried. 2005. Qualitative Sozialforschung. Lehrbuch. 4. Aufl. Weinheim: Beltz
Verlag.

Manganello, Flavio, Carla Falsetti, und Tommaso Leo. 2019. Self-Regulated Learning for
Web-Enhanced Control Engineering Education. Journal of Educational Technology &
Society 22: 44-58. https://www.jstor.org/stable/10.2307/26558827

Mayring, Philipp. 2016. Einfiihrung in die qualitative Sozialforschung. Eine Anleitung zu
qualitativem Denken. 6. Aufl. Weinheim: Beltz.

Miiller, Claude, und Thoralf Mildenberger. 2021. Facilitating flexible learning by replacing
classroom time with an online learning environment: A systematic review of blended lear-
ning in higher education. Educational Research Review 34: 100394. https://doi.org/10.
1016/j.edurev.2021.100394

Pace, Robert C. 1984. Measuring the Quality of College Student Experiences. An Account of
the Development and Use of the College Student Experiences Questionnaire. Los Angeles:
University of California.

Reinmann, Gabi. 2013. Didaktisches Handeln. Die Beziehung zwischen Lerntheorien und
Didaktischem Design. In Lehrbuch fiir Lernen und Lehren mit Technologie, Hrsg. Martin
Ebner und Sandra Schon, 93-102. Berlin: Epubli GmbH.

Salta, Katerina, Katerina Paschalidou, Maria Tsetseri, und Dionysios Koulougliotis. 2022.
Shift from a traditional to a distance learning environment during the COVID-19 pande-
mic. Science & Education 31: 93—122. https://doi.org/10.1007/s11191-021-00234-x

Tan, Meng, und Khe Foon Hew. 2016. Incorporating meaningful gamification in a blended
learning research methods class: Examining student learning, engagement, and affective
outcomes. Australasian Journal of Educational Technology 32: 19-34. https://doi.org/10.
14742/ajet.2232

Weber, Maren, Stefan Tilch, und Gabriele Schuster. 2021. Blended Learning — Positionie-
rung zwischen Fern- und Priasenzstudium. In Praxisorientierte Hochschullehre. Insights
in innovative sowie digitale Lehrkonzepte und Kooperationen mit der Wirtschaft, Hrsg.
Cansu Hattula, Julia Hilgers-Sekowsky, und Gabriele Schuster, 339-349. Wiesbaden:
Springer Nature.


https://doi.org/10.25656/01:4487
https://doi.org/10.25656/01:4348
https://onlinelibrary.wiley.com/doi/10.1002/ir.283
https://www.jstor.org/stable/10.2307/26558827
https://doi.org/10.1016/j.edurev.2021.100394
https://doi.org/10.1007/s11191-021-00234-x
https://doi.org/10.14742/ajet.2232

28 P. Kastl et al.

Wieland, Norbert. 2010: Die soziale Seite des Lernens. Positionsbestimmung von Schulsozi-
alarbeit. Wiesbaden: Springer VS.

Pia Kastl, M. A. ist wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Professur fiir Arbeitswissenschaft
der Universitdt Bamberg. Arbeitsschwerpunkte sind Bildung und Digitalisierung.

Andreas Stockl, M.Sc. ist wissenschaftlicher Mitarbeiter an der Professur fiir Arbeits-
wissenschaft der Universitdt Bamberg. Arbeitsschwerpunkte sind Arbeitsmarktforschung,
Digitalisierung des Arbeitsmarktes und berufliche Bildung.

Dr. Olaf Struck ist Professor fiir Arbeitswissenschaft an der Universitit Bamberg. Arbeits-
schwerpunkte sind Arbeit, Digitalisierung, Bildung sowie Wirtschaft, Arbeitsmarkt und
Sozialpolitik.

Open Access Dieses Kapitel wird unter der Creative Commons Namensnennung 4.0 Inter-
national Lizenz (http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de) verdffentlicht, welche
die Nutzung, Vervielfiltigung, Bearbeitung, Verbreitung und Wiedergabe in jeglichem
Medium und Format erlaubt, sofern Sie den/die urspriinglichen Autor(en) und die Quelle
ordnungsgemif nennen, einen Link zur Creative Commons Lizenz beifiigen und angeben,
ob Anderungen 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 fiir die oben aufgefiihrten Weiterverwendungen des Materials die Einwilligung des
jeweiligen Rechteinhabers einzuholen.


http://creativecommons.org/licenses/by/4.0/deed.de

®

Check for
updates

Die Rolle der
Digitalisierungsstrategien bei der
Implementierung digitaler Lehre

Len Ole Schafer, Bronwen Deacon und Melissa Laufer

Zusammenfassung

Der Beitrag stellt die Ergebnisse einer empirischen Studie an acht euro-
péischen Hochschulen mit insgesamt 68 Interviews vor und geht der Frage
nach dem Verhiltnis der jeweiligen Digitalisierungsstrategie zwischen Hoch-
schulleitung, Fakultitsleitung und Lehrenden nach. Es zeigt sich, dass die
Entwicklung von Digitalisierungsstrategien durch die Coronapandemie einen
Aufschwung erfahren hat. Die Lehrenden waren allerdings selten iiber Digi-
talisierungsstrategien informiert und der Fakultit war die Umsetzung der
Digitalisierungsstrategien iiberlassen. Zur Erkldrung dieses Phidnomens eignet
sich die Theorie lose gekoppelter Systeme von Karl E. Weick, die sich auf
Hochschulen iibertragen lésst.
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1 Einleitung

Die rasche ,Zwangsdigitalisierung®, die durch die COVID-19-Krise ausgelost
wurde, hat zu einem episodischen Wandel in der Hochschullandschaft gefiihrt
(Waffner und Otto 2022, S. 6). Fiir viele Hochschulen stellt sich die Frage,
wie sie auf den gewonnenen Erfahrungen und der Dynamik der Digitalisierung
aufbauen konnen. 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 konnen. 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 Krifte des
Wandels sein konnen (Shah und Sid Nair 2014).

2 Forschungsstand

Bedenlier und Deimann 2020 untersuchen die Digitalisierungsstrategien von
zwoOlf Bundesldndern Deutschlands und kommen zu dem Schluss, dass schon
auf der Ebene der Lénder unklare Definitionen fiir die Digitalisierung beste-
hen. In den hochschulbezogenen Passagen wird auf die Umsetzungshoheit und
die Gestaltungsmoglichkeit 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
fir Hochschulen. Dabei arbeiten sie zunichst 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 durchgefiihrt 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 Pline
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 schliefit an die Vorarbeiten von Karl E. Weick zur Theorie
der lose gekoppelten Bildungsorganisationen an (Weick 1976). Im Sinne dieser
Theorie konnen die Elemente in Bildungsorganisationen, insbesondere das Ver-
hiltnis zwischen der Leitung und den Lehrenden, in einem Verhiltnis der losen
Kopplung angesehen werden. Fiir 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 Verhiltnis von Schulleitungen und Lehrenden. Die Theorie
der lose gekoppelten Systeme ldsst sich auf Hochschulen iibertragen (Kloke und
Kriicken 2012). Angewendet auf die Digitalisierungsstrategie einer Hochschul-
leitung wiirde gemél 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 fiir diese Arbeit gewdhlt wurde, basiert auf
einem interaktiven Forschungsmodell (Ellstrom 2008). In diesem Zusammenhang
wurden Hochschulmitarbeitende aus drei Leitungsebenen (Hochschulleitung,
Fakultitsleitung und Studiengangsebene) von dem Forschungsteam eingeladen,
sich auf einen offenen Aufruf fiir Fallstudien zu bewerben. Insgesamt wurden
acht Studienginge, die in unterschiedlichem Umfang Bildungstechnologie ein-
setzen, als Fallstudienkontexte ausgewihlt. 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-
dienginge erfolgte nach dem Heterogenititsprinzip (Bartlett und Vavrus 2017):
Daraus ergibt sich, dass die beforschten Studiengénge unterschiedliche fachliche
Schwerpunkte haben (z. B. Soziale Arbeit, Technikrecht, Europa- und Russ-
landstudien), an verschiedenen Hochschultypen angesiedelt sind (z. B. private/
offentliche, kleine/groBe Einrichtungen) und sich zudem in verschiedenen euro-
péischen Landern befinden (vier in Deutschland und vier weitere im europdischen
Ausland). Insgesamt wurden 68 Leitfadeninterviews mit Personen gefiihrt, die mit
den ausgewihlten Studiengéngen in Verbindung stehen, darunter Lehrpersonal,
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Fakultitsleitung, Verwaltungs- und Hilfspersonal sowie die Hochschulleitung. Die
Interviews dauerten im Durchschnitt eine Stunde, wurden aufgezeichnet und tran-
skribiert, und die personlichen Informationen anonymisiert. Ziel der Interviews
war es, die organisatorischen Bedingungen zu erforschen, die die Einfiihrung
von Bildungstechnologie behindern oder fordern. 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
fiir zehn Prozent des Interviewmaterials vollzogen. Hierzu wurde ein Katego-
riensystem entwickelt. Anschliefend wurde das gesamte Datenmaterial mithilfe
der deduktiven und induktiven Kodiertechnik kodiert. Es wurde entsprechend der
konsensuellen Kodiertechnik verfahren (Kuckartz und Radiker 2022).

5 Ergebnisse

Die Interviews haben bestitigt, 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, Stiick fiir Stiick fixieren. Und sozusagen aus
den Erfahrungen erst mal schopfen.” (CSO01_LO01_P02, Pos. 7)

Dennoch wurde deutlich, dass eine grofe Kluft zwischen der Existenz einer
Digitalisierungsstrategie, dem Wissen dariiber 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 nebulds. Der Punkt ist also, dass die Uni-
versitit eine Strategie hat, aber ich bin mir nicht sicher, ob diese Strategie auf jeder
unteren Ebene klar kommuniziert wurde.“ (CS05_LO01_P03_ID38, Pos. 7)

Einige Leitungspersonen berichteten zudem, dass eine von oben auferlegte Stra-
tegie abgelehnt werden wiirde und daher das Organisieren digitaler Lehre den
Fakultiten iiberlassen sei. Diese seien néher an der tatsidchlichen Praxis der Lehre
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und konnten so erfolgreicher eine Strategie formulieren bzw. auch eine integra-
tive Entscheidungsfindung unterstiitzen, welche fiir 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 Einzelkdmpfertum nur noch vorhanden und manchmal weif} ich nicht so
genau, wer noch da ist, wenn der Nebel sich legt.” (CSO1_LO01_P03_IDO03, Pos. 49)

Meist war die Fakultitsleitung iiber 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 Mafnahmen zur Umsetzung
digitaler Lehre in Gang setzte. Es wurde deutlich, dass neben der Digitalisie-
rungsstrategie, eine klare Kommunikation beziiglich der Organisation digitaler
Lehre zwischen den einzelnen Leitungsebenen notig 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-
vitdt unter verschiedenen Stakeholdern fordern zu kénnen. Durch diese fehlende
Einbindung der Lehrenden und Kommunikationshiirden zwischen der Hochschul-
leitung und der Fakultitsleitung 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,
Fakultitsleitung und Lehrenden in den beforschten Fillen nicht zustande kommt.
Aufgrund dieser strukturellen Hiirden sollten bewusst Austauschformate geschaf-
fen werden, die diese weit voneinander entfernten Ebenen der Hochschulspitze,
der Fakultétsleitung 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 iiber die Digitalisierungsstrategie informiert werden und es sollten klare
Verantwortungsbereiche und Zustindigkeiten 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 fiir 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 fordern, zeigt diese Analyse,
dass sie sich keineswegs von alleine in der Hochschule als Organisation veran-
kern. Dazu bedarf es es einer Anderung etablierter Routinen, um der sozialen
Trigheit entgegenzuwirken (Bourdieu 2015; Eribon 2017).
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Die Corona-Pandemie: Zeitenwende
oder nur ein kurzes Intermezzo in der
Priifungskultur?

Matthias Baume und Nina Muris-Wendt

Zusammenfassung

Vor Beginn der Corona-Pandemie fanden an den meisten Universitidten und
Hochschulen in Deutschland die Priifungen fast ausschlieBlich analog und in
Prisenz statt. Doch durch das Infektionsgeschehen mussten nahezu alle dieser
Einrichtungen kurzfristig auf verschiedene Online-Priifungsformate auswei-
chen. Da an der TU Miinchen im Rahmen eines Projekts zu diesem Zeitpunkt
eine grundlegende Infrastruktur fiir automatisiert beaufsichtigte Priifungen vor-
handen war, wurde wihrend der Corona-Semester eine grofSe Anzahl von
Priifungen in diesem Format durchgefiihrt. Die Priifungsevaluationen aus vier
Semestern geben nun einen Einblick in die Verdnderung der Wahrnehmung
dieser Priifungsform durch die Studierenden iiber die Zeit und tragen somit
zur Beschreibung der aktuellen Priifungskultur bei.
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1 Einfithrung
1.1 Elektronische Priifungsformate an Hochschulen

Uber viele Jahre und Jahrzehnte hinweg wurden an den Hochschulen Pri-
senzpriifungen mit Papier und Stift im Horsaal durchgefiihrt. Dieser tradierte
Priifungsrahmen war durch die langjidhrigen Erfahrungen etabliert, die Ablédufe
und die priifungsrechtlichen Bedingungen waren geklrt.

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 Endgeriten zur Nutzung digitaler
Unterrichtsmaterialien andererseits (Sommerfeldt und Hollermann 2016), (Statista
2018), wurden zunehmend Lerninhalte in das Internet tibertragen (Eduventures
2013, S. 6). Dies eroffnete ein vollig neues Verstindnis von Lehren und Lernen
im Internet (vgl. Kolowich 2013).

In der weiteren Folge wurde den Lehrverantwortlichen mehr und mehr die
Notwendigkeit von elektronischen Priifungsformaten bewusst: International ver-
teilte Studierendenkohorten konnten letztlich nur sehr schlecht im Horsaal mit
Papier und Bleistift gepriift 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 rdumlich stark verteilten Priifungskohorten in vielen Féllen nicht
problemlos beseitigt werden. Dies fiihrte bereits in den Jahren 2010 bis 2020
zu einem deutlichen Aufschwung der elektronischen Priifungsformate — insbe-
sondere auch der online-beaufsichtigten Priifungen als Alternative oder auch
Ergidnzung zu den bisher etablierten Horsaal-Priifungen. Auch fiir die Folgejahre
wurde zu diesem Zeitpunkt von Experten ein weiteres starkes Wachstum der
Online-Priifungen 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.)
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Aufgrund der Durchdringung der Bildungslandschaft und insbesondere
der Hochschulen mit online-beaufsichtigten Priifungen wihrend der Corona-
Pandemie ist anzunehmen, dass die neuen Priifungsformate iiber die Jahre hinweg
ihre Spuren hinterlassen.

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

Nach einer kurzen Einfithrung zur Situation an der Technischen Universi-
tit Miinchen (TUM) vor der Pandemie geht der Beitrag auf die Entwicklung
der online-beaufsichtigten Priifung wihrend der Pandemiesemester ein. Den
Schwerpunkt bildet dann im Anschluss die Darstellung und Erlduterung der Eva-
luationsergebnisse aus vier Semestern mit den online-beaufsichtigten Priifungen.
Besonderer Wert wird dabei auf sichtbare Entwicklungen und Trends gelegt, die
sich iiber die untersuchte Zeit hinweg aufzeigen lassen.

1.2 Ausgangssituation an der TU Miinchen 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-Prisenzpriifung vor. Wihrend sich Lehrangebote und -materialien bereits
vor Pandemiebeginn nach und nach in digitale Angebote wandelten, wurden die
traditionellen Priifungsformen iiber Jahrzehnte hinweg weitgehend beibehalten.
Gleichzeitig gab es jedoch auch an der TUM (wie in Abschn. 1.1 erldu-
tert) weitreichende Bestrebungen nach Internationalisierung und der Erschlie-
Bung digitaler Bildungsformate. Die TUM war eine der ersten Hochschulen in
Deutschland, die Massive Open Online Courses (MOOCs) fiir die Allgemein-
heit bereitstellte (vgl. Kruse und Schulze 2016) und auch zur Digitalisierung von
Priifungsformaten gab es im weiteren Verlauf innovative Aktivititen.

1.3 Das Projekt , Fernpriifungen” an der TUM
Um den entstehenden Entwicklungen hin zu digitalen Priifungsformaten Rech-

nung zu tragen, wurde im Herbst des Jahres 2018 das Projekt ,,Fernpriifungen®
im Rahmen der Forderinitiative ,Internationalisierung 2.0“ des Bayerischen
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Staatsministeriums fiir Wissenschaft und Kunst (StMWK o. J.) gestartet, um
mehr Verstindnis im Themenfeld ,,Online-Priifungen®, speziell im Bereich der
online-beaufsichtigten Priifungsformate (Online Proctored Exams), zu gewinnen.

Online Proctored Exams sind digitale Priifungen, die (meist) am eigenen
Rechner auflerhalb des Horsaals stattfinden, aber dennoch beaufsichtigt werden.

Sietses (2016) gibt zu den Online Proctored Exams eine treffende Erlduterung:
“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. Erlduterungen finden sich beispielsweise bei (Foster
und Layman 2013), (Memorial University o. J.).

Die Vorteile von online-beaufsichtigten Priifungen, die in der Literatur ange-
fithrt werden, sind vielfdltig und reichen von Zeit- und Ortsunabhéngigkeit (Paul
2017), (Lilley et al. 2016, S. 2), vielfdltigen inhaltlichen Anwendungsmoglichkei-
ten (z. B. Proctorexam 2016), bis hin zu mehr Nutzer:innenfreundlichkeit (Ribolla
2016) im internationalen Priifungsgeschehen.

Das Projekt ,,Fernpriifungen* 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 fiir Fernpriifungen geklért und systematisiert
werden.

2. Es sollten mogliche, praktisch nutzbare Tools und relevante Szenarien fiir
Fernpriifungen analysiert werden.

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

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

5. Durch Verdffentlichungen und Informationsmaterial sollte eine interessierte
Offentlichkeit intensiven Einblick in die Erkenntnisse der TUM erhalten, um
weitreichenderen Nutzen daraus ziehen zu konnen.

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

1.4 Beaufsichtigte Fernpriifungen an der TUM in der
Pandemie

Nach Pandemiebeginn nutzte die TUM ihre Konzepte und Erfahrungen aus
dem Projekt ,,Fernpriifungen®, um im groferen Rahmen beaufsichtigte Online-
Priifungen durchzufiihren. Ziel dabei war es, insbesondere den vielen internatio-
nalen Studierenden den Fortgang des Studiums zu ermdoglichen. 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 Erhohung der Online-Priifungszahlen war vor allem auf-
grund der Einrichtung eines zentralen Priifungstemplates fiir die Proctored Exams

Vergleich der Anzahl von Online-Prifungen tber 4 Semester
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Abb.1 Anzahl automatisiert beaufsichtigter Fernpriifungen an der TUM im Vergleich zu
anderen schriftlichen Online-Priifungen iiber 4 Semester. Die Priifungszahlen enthalten nur
zentral verwaltete Priifungen. Priifungen iiber dezentral verwaltete Priifungssysteme wie
z. B. TUMexam sind hier nicht enthalten. © Baume/Muris-Wendt, TU Miinchen
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moglich, sozusagen einer standardisierten Kopiervorlage fiir die digitalen Prii-
fungsrdume, die zahlreiche allgemeingiiltige Einstellungen, Erlduterungen und
Vorgaben enthielten. Wihrend im Wintersemester 2019/20 nur einzelne Pilot-
Priifungen durchgefiihrt worden waren, betrug der prozentuale Anteil der Proc-
tored Exams an den zentral verwalteten Online-Priifungen 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-Priifungen an der TUM durchgefiihrt wurden.

2 Evaluation der automatisiert beaufsichtigten
Priifungen

Fiir die ersten Pilot-Priifungen wurde ein in den Moodle-Priifungskurs integrier-
ter Evaluationsbogen konzipiert, der von der Zielvorstellung her iiberwiegend
dem Kommunikationsmodell zuzuordnen ist (vgl. Abs 2000, S. 19). Im ersten
Corona-Semester wurde der Evaluationsbogen der Pilot-Priifungen kurzerhand
in das zentrale Priifungstemplate aufgenommen und auf diese Weise fiir alle
durchgefiihrten Proctored Exams weitergefiihrt, um die Chance fiir zusétzliches
Feedback wahrzunehmen. Diese Praxis wurde in den folgenden Semestern fortge-
setzt, sodass sich iiber vier Semester eine grole Anzahl an Riickldufern 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 iliber das Template grundsitzlich in jeden Prii-
fungskurs, der die eingesetzte Software-Losung ,,Proctorio” zur Video-Aufsicht
enthielt, eingebunden. Ob er fiir die Studierenden auch sichtbar und aufrufbar
war, entschieden die Priifungsverantwortlichen der jeweiligen Priifung vor Prii-
fungsbeginn. Wenn der Evaluationsbogen fiir die Studierenden eingeblendet war,
war die Teilnahme an der Evaluation freiwillig.
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2.1 Rahmenbedingungen fiir die
Befragungsteilnehmenden

Fiir die Teilnehmenden an der Befragung standen leicht unterschiedliche Frage-
bdgen zur Verfiigung, je nachdem, ob sie an der Priifung ,,off campus® oder ,,on
campus® teilgenommen hatten. Bei einer Teilnahme war dabei jeweils nur die
Fragebogen-Variante aufrufbar, die der eigenen Priifungssituation entsprach. Fiir
die Auswertung des Sommersemesters 2020 wurden sowohl diejenigen Fragebo-
gen von Priifungsteilnehmenden herangezogen, die ,,on campus® an der Priifung
teilgenommen hatten, als auch diejenigen der Teilnehmenden von zuhause aus.

Ab dem Wintersemester 2020/21 wihlten durchschnittlich ca. 93 % der Prii-
fungsteilnehmenden die ,,off campus“-Priifung, d. h. der allergrofite Teil der
Studierenden wollte von zuhause aus teilnehmen. Nur 7 % der Priiflinge nahmen
,on campus® teil. Daher gab es ab diesem Zeitpunkt fast durchweg zu wenige
Riicklaufer (<10 ,,on campus“-Fragebogen pro Priifungsveranstaltung), um allge-
meingiiltigere Aussagen abzuleiten. Es konnten ab diesem Zeitpunkt daher nur
noch die ,,off campus‘“-Riickldufer in die Auswertung einbezogen werden.

2.2 Fragetypen

Die Fragebogen enthielten hauptsidchlich geschlossene Fragen in sieben The-
menblocken, aber auch einige offene Fragen. Die grundlegenden Themen
des Fragebogens waren: Erfahrungen mit der online-beaufsichtigten Priifung,
Priifungsablauf, 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?*

,,Bs stort mich, wenn ich wihrend der Priifung von der Webcam beobachtet
werde.

,.Ich kann mich zuhause besser konzentrieren, wenn ich alleine bin.*
,»Welches Priifungsszenario wére Thnen insgesamt am liebsten?*

Ergidnzend wurden auch die Auswertungen der offenen Fragen aus dem Fragebo-
gen herangezogen. Von den im folgenden aufgefiihrten Fragestellungen wurden
insbesondere die ersten beiden ausgewertet:
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,»Welche Vorteile sehen Sie in einer online-beaufsichtigten Priifung?*
,Welche Nachteile sehen Sie in einer online-beaufsichtigten Priifung?*

,»Was konnte man Threr Meinung nach an einer online-beaufsichtigten Priifung
verbessern?*

Bei der Entwicklung der Fragen wurden die Grundsitze der Itemformulierung,
der Gestaltung von Antwortmoglichkeiten und zum Einsatz von Evaluationsin-
strumenten soweit moglich beachtet (vgl. Abs 2000, S. 44). Abweichungen gab
es z. B. im Bereich der Ausformulierung der Antwortmdoglichkeiten zwischen den
Polen des angebotenen Antwortspektrums, da technisch bedingt eine Bezeichnung
der einzelnen Antwortmdoglichkeiten erforderlich war. Des Weiteren war es nicht
moglich, Einfluss darauf zu nehmen, ob vor Beginn der Priifung auf die Eva-
luation hingewiesen wurde, da die konkrete Durchfithrung der Priifung bei den
einzelnen Priifungsverantwortlichen 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.

23 Codierungsmethodik der ausgewerteten offenen
Fragen

Bei den offenen Fragen hatten die Studierenden wie bereits erldutert die Mog-
lichkeit, ihre Antworten in einem Freitextfeld vollig frei (d. h. ohne Vorgaben
oder Empfehlungen zur Linge der Eingabe oder zu einer maximalen Anzahl von
zu nennenden Aspekten) zu erfassen. In den Riickldufern ist das Spektrum der
Ausfiihrlichkeit sowie der Anzahl der aufgezihlten Aspekte daher sehr breit. Es
reicht von der Nennung eines einzelnen Stichpunkts oder weniger Stichpunkte
iiber die Begriindung der eigenen Meinung mit einigen Sitzen bis hin zu ldngeren,
komplexeren Ausfithrungen, die dabei verschiedenste Aspekte beinhalten.

Um diese in ihrer Form und Lénge extrem unterschiedlichen freien Riick-
meldungen statistisch erfassen zu konnen, wurde auf eine Quantifizierung aller
genannten Aspekte ohne Beriicksichtigung von deren Ausfiihrlichkeit mit dem
Programm QDA Miner Lite (Provalis Research o. J.) zuriickgegriffen. Mit die-
sem Tool sind die Markierung von Textstellen und die Vergabe von sogenannten
Codes moglich, mit denen Textpassagen bestimmten Themen zugeordnet werden
konnen. Das bedeutet z. B., wenn in Riickmeldungen zu einer offenen Frage
Formulierungen wie ,,Es konnten technische Probleme auftreten®, ,,Panik vor
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technischem Versagen“ (gefolgt von einer Aufzihlung an Dingen, die passieren
konnten) oder ,,Die Technik ist nicht immer zuverldssig® 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 Riickmeldungen zudem noch ein weiterer Aspekt folgt (z. B. ,,...oder
es konnte jemand an der Tiir klingeln®), kann ein weiterer Code definiert werden
(z. B. ,,Angst vor Storungen durch andere®) und diesem entsprechenden Halb-
satz zugeordnet werden. Dieses Vorgehen erlaubt somit die Quantifizierung aller
in den Riickmeldungen vorhandenen Themen bzw. Aspekte unabhéngig von der
individuellen Formulierung.

Betont werden soll an dieser Stelle zudem noch, dass es sich bei den in den
Ausfiihrungen 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 ausgewdihlt werden
konnten.

Bei der Definition der Codes wurde sowohl top-down als auch bottom-up ver-
fahren: Durch Sichtung der Riickmeldungen war bereits ein Eindruck iiber hdufig
genannte Vor- und Nachteile vorhanden. Bei der Definition der Vorteile-Codes
wurden zunéchst die hdufig genannten Aspekte in Codes erfasst (z. B. ,,Beque-
mer®, , Keine Anreise oder ,,Rdaumlich flexibel*) und diese im nichsten Schritt
iibergeordneten Kategorien zugeteilt (z. B. , Komfortablere Rahmenbedingun-
gen®). Die Kategorien stellen also Metaebenen dar, die konkret genannte Aspekte
thematisch biindeln. Fiir die Definition der Nachteile-Codes wurden zur besseren
Gegendiiberstellung soweit moglich den iibergeordneten Vorteile-Kategorien die
entsprechend gegenteiligen Nachteile formuliert (z. B. ,,Angenehmere Priifungs-
situation® in ,,Unangenehmere Priifungssituation*) und ebenfalls soweit moglich
die als ,,Vorteile”“ genannten Codes in geeignet formulierte Nachteile benannt
(z. B. ,Entspanntere Atmosphére* in ,Stressige Atmosphire” oder ,,Bessere
Konzentration* in ,,Schlechtere Konzentration®).

Dartiber hinaus wurden die Kategorien und Codes auch durch solche erginzt,
die durch die Vorabsichtung bereits augenscheinlich geworden waren und kein
Vorteile-Aquivalent hatten (z. B. ,Individuelle Priifungssituation nachteilig
oder ,,Datenschutz beeintriachtigt). Wihrend des Codierungsprozesses wurden
schlieBlich noch vereinzelte Codes ergédnzt, sowie nach Abschluss des Codie-
rungsprozesses solche Codes, auf die sehr wenige Zuordnungen erfolgt waren
(z. B. ,Kosten fiir technische Ausstattung®), soweit moglich in andere Codie-
rungsaspekte verschoben (in diesem Fall z. B. in ,Technische Ausstattung
erforderlich®).
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24 Stichprobe

Hervorzuheben ist, dass nicht alle Riickldufer in die Auswertung eingeflossen
sind. Grundsétzlich wurden nur Riickldufer aus Priifungskursen beriicksichtigt,
aus denen insgesamt mindestens 10 Evaluationsbogen eingegangen waren. Der
Grund hierfiir ist, dass in vielen — teils auch grofen — Priifungen nur wenige
Riickldufer (im einstelligen Bereich) verfiigbar waren und diese keine wirkliche
Reprisentativitit fiir eine Vielzahl von Studierenden verkorperten.

Da im Wintersemester 2020/21 aus zahlreichen Priifungskursen sehr viele
Riickldufer eingegangen waren, wurde hier aufgrund der begrenzten Auswer-
tungskapazitidten zusitzlich eine Auswahl getroffen: Es wurden zunichst die
Priifungskurse betrachtet, aus denen die meisten Riickldufer eingetroffen waren,
und hieraus dann wiederum diejenigen ausgewihlt, die einen moglichst breitge-
facherten Blick auf verschiedene Schools und Fakultéiten erlaubte.

Unter diesen Gesichtspunkten ergaben sich iiber die vier ausgewerteten Semes-
ter folgende Gesamt-Riicklaufquoten (d. h. eingegangene Fragebogen in Bezug
auf Gesamt-Teilnehmer:innenzahl der entsprechenden Priifungskurse): 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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Abb.2 Anzahl der Priifungsteilnehmer (PTN) und Riickldufer der evaluierten Priifungen.
Evaluiert wurden nur die automatisiert-beaufsichtigten Priifungen der jeweiligen Semester.
© Baume/Muris-Wendt, TU Miinchen
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25 Befragungszeitraume

Die Priifungszeitraume beschrinken sich an der TUM im Wesentlichen auf
die Monate Februar und Mirz fiir das Wintersemester und August, Septem-
ber und Oktober fiir das Sommersemester. Allerdings waren auch Priifungen
auBerhalb dieser Zeitraume moglich, z. B. Nachhol-Klausuren. Wie bereits dar-
gestellt, wurden die fiir die Evaluation herangezogenen Fragebogen jeweils direkt
im entsprechenden Priifungskurs und auch direkt im Anschluss an die Priifung
bereitgestellt. Daher beziehen sich die zusammengefassten Ergebnisse pro Semes-
ter jeweils auf die entsprechenden Priifungszeitrdume, in denen die Priifungen
durchgefiihrt 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 Prisentation der inhaltlichen Ergebnisse der Befragung nun
einige Aspekte vorangestellt, die sich aus der iibergeordneten Betrachtung der
Riickldufer ergeben.

Ein Ergebnis der Studie ist, dass iiber die vier evaluierten Semester hinweg
stets dhnlich 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 fiir genannte Vorteile sowie fiir genannte Nachteile vergeben wurden, also fiir
die Gesamtsumme aller genannten Aspekte. Diese Werte zeigen an, dass es bei
den Studierenden keinen Konsens dariiber gibt, ob automatisiert beaufsichtigte
Fernpriifungen grundsitzlich eher vorteilhaft oder eher nachteilig sind.

Eine weitere Erkenntnis ist, dass die Beschreibung der Nachteile ebenfalls
durchgehend iiber die vier evaluierten Semester hinweg doppelt so ausfiihrlich
stattfand wie die Beschreibung der Vorteile. Dies lédsst sich an der Anzahl der
Worter erkennen, die pro Semester insgesamt fiir die Beschreibung der Vorteile
sowie der Nachteile verwendet wurden (vgl. Abb. 4).
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Vergleich der Anzahl der Vorteile/Nachteile
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Abb.3 Anzahl vergebener Codes zur Kategorisierung der Vorteile und Nachteile iiber 4
Semester. © Baume/Muris-Wendt, TU Miinchen
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Abb.4 Anzahl Worter zur Beschreibung der Vorteile und Nachteile iiber 4 Semester. ©
Baume/Muris-Wendt, TU Miinchen

Ein Grund hierfiir konnte sein, dass aufgrund der Online-Semester und der
groBeren Ferne sozialer Kontakte (sowohl zu Mitstudierenden als auch zu den
Dozierenden) ein hoheres Mitteilungsbediirfnis bestand, Sorgen im Zusammen-
hang mit der Online-Priifung zu kommunizieren. Hettenhaauen und Wohlrab
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(2016) haben bei ihrer Studie ebenfalls auf dhnliche Erfahrungen hingewiesen
(S. 110).

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

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

Ebenso werden sehr hdufig und mit steigender Tendenz Aspekte genannt, die
die angenehmere Priifungssituation im Vergleich zur Papier-Prisenzpriifung im
Horsaal betreffen. Die Faktoren der Zeitersparnis, des wegfallenden Anreisestres-
ses an z. T. unbekannte Riume oder Gebédude der Universitit, der ruhigeren und
vertrauteren Umgebung, der besseren Konzentrationsméglichkeit zu Hause und
dhnlicher Aspekte machen 2/3 der genannten Vorteile im Sommersemester 2020
und % der genannten Vorteile im Wintersemester 2021/22 aus.

Bei den Kategorien, die die nachteiligen Aspekte aus studentischer Sicht
zusammenfassen, werden — mit iiber vier Semester hinweg sinkender Ten-
denz — die als nachteilig empfundene Priifungstechnik sowie — mit steigender
Tendenz — die als unangenehmer empfundene Priifungssituation am hiufigsten
genannt (vgl. Abb. 6). Auch hier machen die Nennungen aus diesen beiden Kate-
gorien 2/3 der genannten Nachteile im Sommersemester 2020 und fast % der
genannten Nachteile im Wintersemester 2021/22 aus.

Vorteile-Kategorien tber 4 Semester
100%

. -
60%

40% 45%

43% 46%

47%
20%

. —
n

SoSe 2020 WiSe 20/21 SoSe 2021 WiSe 21/22
m Schutz vor Corona Komfortablere Rahmenbedingungen
m Angenehmere Priufungssituation m Ressourceneinsatz niedriger
Prifungstechnik angenehm Keine Vorteile

Abb.5 Hiufigkeit der Nennung der Vorteile nach Kategorien iiber 4 Semester. © Baume/
Muris-Wendt, TU Miinchen
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Nachteile-Kategorien tber 4 Semester
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Abb.6 Hiufigkeit der Nennung der Nachteile nach Kategorien iiber 4 Semester. © Baume/
Muris-Wendt, TU Miinchen

In die Kategorie ,,Priifungstechnik nachteilig” fallen dabei z. B. Nennungen,
dass die Uberwachung durch eine Software als Nachteil empfunden wird oder
dass Tduschungsversuche durch die Priifungstechnik leichter moglich seien als
bei einer Prisenzpriifung. In die Kategorie ,,Unangenehmere Priifungssituation®
fallen hingegen hauptsichlich Sorgen vor ungerechtfertigten Tduschungsvorwiir-
fen, gegen die sich die Studierenden evtl. rechtfertigen miissen, 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 Priifungssituation 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 konnen oder keine ruhige Umgebung gehabt zu
haben), sondern um abstrakte Befiirchtungen, dass in der oder aus der Situa-
tion der online-beaufsichtigten Priifung heraus nicht kontrollierbare, nachteilige
Situationen entstehen konnten.

Herausgehoben werden soll noch, dass fiir die Studierenden Aspekte, die in
der Diskussion der Hochschulen oder auch der Offentlichkeit sehr préasent 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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Nachteile bei Kategorie "Unangenehme Prifungssituation”
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Abb.7 Nennungen aus der Kategorie ,,Unangenehmere Priifungssituation® iiber 4 Semes-
ter. © Baume/Muris-Wendt, TU Miinchen

3.2 Meinungstrends nach vier Semestern: Inhaltliche
Ergebnisse der quantitativen und qualitativen
Auswertung

Trend 1: Elektronische Fernpriifungen werden zur Normalitit

Aus der gemeinsamen Betrachtung verschiedener Aspekte der Befragung zeigt sich
als erster deutlicher Trend, dass die eingangs beschriebene Neuartigkeit des Prii-
fungsszenarios elektronische (Fern-)Priifung im Laufe der Semester abnimmt und
die Priifungsform stattdessen als zunehmend normal empfunden wird. Dies lésst
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 Priifung ohne jegliche technische Schwierigkeiten durchgefiihrt
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
regelmiBiger Durchfiihrung im allgemeinen Umgang mit elektronischen Priifungen
routinierter zu werden.

Nachteilige Aspekte verringern sich und das “Ermoglichen” der Priifung tritt
in den Hintergrund: Die nichste Grafik zeigt deutlich, dass die Nennung zweier
nachteiliger Aspekte bei den offenen Fragen iiber die Semester spiirbar zuriick geht:
Wihrend im Sommersemester 2020 noch 11 % aller erfassten Nachteile-Nennungen
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Frage nach technischen Problemen
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Abb.8 Riickmeldungen zur geschlossenen Frage ,,Gab es technische Probleme?* ©
Baume/Muris-Wendt, TU Miinchen

an elektronischen Fernpriifungen bemingeln, dass es weniger Moglichkeiten als
auf Papier gibe, macht dieser Punkt im Wintersemester 2021/22 nur noch 2 % aller
genannten Nachteile aus (vgl. Abb. 9).

Ahnlich verhilt es sich mit genannten Nachteilen, die das virtuelle Format der
Priifung als unkomfortabel beschreiben: Wihrend im Sommersemester 2020 noch
10 % aller Nachteile-Nennungen daraus bestanden, dass es z. B. linger dauere, die
Losungen 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 umstédndlich sei, sich
Notizen zu machen, sind es im Wintersemester 2021/22 ebenfalls nur noch 2 %
(vgl. Abb.9).

Der konstante Riickgang von Nennungen aus diesen Bereichen ldsst darauf
schlieen, dass ein Gewohnungseffekt eingetreten ist und die Studierenden mit mehr
Routine in den elektronischen Lehr- und Priifungsformaten immer besser mit diesen
beiden Aspekten umgehen konnen.

Ein weiteres Indiz fiir die immer stirker empfundene Normalitéit von elektro-
nischen Fernpriifungen ist die Tatsache, dass die Nennung des Aspekts ,,Priifung
ermoglichen® {iber die Semester ebenfalls nachlisst. ,,Priifung ermoglichen® driickt
hierbei aus, dass es trotz pandemiebedingten Einschrinkungen ermoglicht wurde,
die Priifung stattfinden zu lassen und damit eine Verzogerung des Studiums
vermieden werden konnte.
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Abnahme der Haufigkeit ausgewahlter Codes
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Abb.9 Prozentualer Anteil an Nennungen der Codes ,,Weniger Moglichkeiten als auf
Papier und ,,Virtuelles Format unkomfortabel” von allen genannten Nachteilen sowie des
Codes ,,Priifung ermoglichen® von allen genannten Vorteilen iiber 4 Semester. © Baume/
Muris-Wendt, TU Miinchen

Dieser als Vorteil genannte Aspekt macht im Sommersemester 2020 noch 8 %
aller Vorteile-Nennungen aus, geht bis zum Sommersemester 2021 auf 2 % zuriick
und steigt im Wintersemester 2021/22 wieder leicht auf 4 % an (vgl. Abb. 9). Im
Zusammenhang mit den beiden zuvor genannten Entwicklungen aus dieser Grafik ist
eine mogliche Interpretation dieser Entwicklung, dass der Aspekt mit zunehmender
Routine von elektronischen Fernpriifungen nicht mehr nennenswert erscheint. Die
Tatsache, dass die Moglichkeit, die Priifung abzulegen, iiberhaupt ermoglicht wird,
tritt aufgrund der zunehmenden Normalitit dieser Tatsache also erkennbar in den
Hintergrund.

Das Lieblings-Priifungsszenario verdndert sich: Die dritte Grafik zu diesem
Trend zeigt die Riickmeldungen zu der geschlossenen Frage, welches Priifungssze-
nario den Studierenden am liebsten wire. Wihrend sich im Sommersemester 2020
noch 61 % der Befragten fiir die Papierpriifung im Horsaal als liebste Priifungsva-
riante aussprechen und nur 29 % fiir die E-Priifung zuhause, hat sich das Bild im
Wintersemester 2021/22 deutlich verdndert: Nun wollen nur noch 47 % der Studie-
renden am liebsten eine Papierpriifung im Horsaal schreiben und 48 % lieber eine
E-Priifung zuhause (vgl. Abb. 10). Es ist also eine deutliche Abkehr von der Vorliebe
zur traditionellen Priifungsform eingetreten und der Wunsch nach Beibehaltung der
Moglichkeit des innovativen Priifungsformats deutlich erkennbar.
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Frage nach dem Lieblingsprifungsszenario
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Abb.10 Riickmeldungen zur geschlossenen Frage ,,Welches Priifungsszenario wire Thnen
insgesamt am liebsten?*. © Baume/Muris-Wendt, TU Miinchen

Zusammengefasst belegen diese Grafiken und Aspekte, dass bei den Studieren-
den der TUM eine deutliche Trendwende in der Empfindung der Normalitét von
elektronischen Fernpriifungen eingetreten ist. Zu diesem Trend haben, neben dem
konkreten Erleben und Durchfiihren von elektronischen Fernpriifungen, mit Sicher-
heit unter anderem die allgemeine Digitalisierung der Lehre wihrend der Pandemie-
Semester sowie der pandemiebedingte deutschlandweite Digitalisierungsschub oder
die lingere Abwesenheit vom Hochschulstandort beigetragen.

Trend 2: Die Vorteile von elektronischen Fernpriifungen werden im Laufe der
Zeit immer stirker wertgeschiitzt
Der zweite Trend, der sich aus der gemeinsamen Betrachtung verschiedener Aspekte
der Befragung zeigt, ist eine steigende Wertschitzung der Vorteile von elektroni-
schen Fernpriifungen. Die Tatsachen, dass durch die elektronische Fernpriifung — vor
allem in einer Grof3stadt wie Miinchen und den iiber die Stadt verteilten Universitits-
standorten und -gebduden — keine Anreise und daraus entstehend kein Anreisestress
zur Priifung besteht und dadurch zudem erhebliche Zeitersparnisse entstehen, wer-
den iiber die vier evaluierten Semester hinweg also anteilig immer hdufiger als
Vorteile dieser Priifungsform genannt (vgl. Abb. 11).

Auch aus dem Bereich ,,Angenehmere Priifungssituation® steigen die prozentua-
len Nennungen einiger Vorteile: So wird im Laufe der Zeit anteilig immer héaufiger
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Abb.11 Prozentualer Anteil an Nennungen der Codes ,Kein (Anreise-) Stress und
~Zeitersparnis® von allen genannten Vorteilen iiber 4 Semester. © Baume/Muris-Wendt, TU
Miinchen

genannt, dass es bei der elektronischen Fernpriifung zuhause ruhiger sei als im Hor-
saal und dass bei der Priifung 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 konnen, wenn man alleine sei, stimmen tendenziell immer
mehr Studierende zu, auch wenn sich nach dem Sommersemester 2021, in dem es
einen sehr groflen 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 iiber-
raschend. Die kontinuierliche Zunahme der Nennungen der Aspekte bzw. der
Zustimmung zeigt jedoch an, dass es bei der Wahrnehmung der neuen Priifungsform
eine Entwicklung gibt, durch die die individuell wahrgenommenen Vorteile einer
elektronischen Fernpriifung fiir die Studierenden immer stérker in den Vordergrund
treten.

Trend 3: Es entwickelt sich ein neues Bewusstsein fiir die Beaufsichtigung bei
Online-Priifungen

Ein dritter Trend, der sich aus den analysierten Evaluationsergebnissen abzeich-
net, ist die Entwicklung einer stirkeren Sensibilitit fiir die Beaufsichtigung bei
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Abb.12 Prozentualer Anteil an Nennungen der Codes ,,Ruhiger und ,,Angenehmere
Raumbedingungen® von allen genannten Vorteilen iiber 4 Semester. © Baume/Muris-Wendt,
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Abb. 13 Riickmeldungen zur geschlossenen Frage ,,Ich kann mich zuhause besser konzen-
trieren, wenn ich alleine bin. © Baume/Muris-Wendt, TU Miinchen

Online-Priifungen. Die Uberwachung durch die Software wird im Laufe der unter-
suchten Semester immer stdrker bzw. negativer wahrgenommen (vgl. Abb. 14).
Wihrend die Nennungen bspw. fiir die Option ,,Stimme voll zu* deutlich steigt, ist
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Abb.14 Riickmeldungen zur geschlossenen Frage ,,Es stort mich, wenn ich wihrend der
Priifung von der Webcam beobachtet werde. © Baume/Muris-Wendt, TU Miinchen

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

Dariiber hinaus tritt die Angst vor unbegriindeten Tauschungsvorwiirfen mit
zunehmendem Evaluations-Semester immer stirker ins Bewusstsein. Wihrend 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 Priifungsatmosphire zuhause zunehmend als stressig empfunden.
Aus der reinen Nennung der gefiihlten Angst ist jedoch letztlich nicht endgiil-
tig ableitbar, ob die Teilnehmer:innen diese Angst auch wirklich als belastend
wahrnehmen. Es ist ebenso denkbar, dass mit zunehmenden Priifungserfahrungen
gleichzeitig die Sensibilitit steigt — verbunden mit dem Bediirfnis, diesen Aspekt
zu benennen.

4 Zusammenfassung und Fazit

Die im Rahmen des Beitrags erlduterten Evaluationsergebnisse erdffnen einen
intensiven Einblick in die Wahrnehmung und Einschédtzung von automatisiert-
beaufsichtigten Priifungen wihrend der Pandemie-Semester an der TU Miinchen.
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Abb. 15 Prozentualer Anteil an Nennungen der Codes ,,Stressige Atmosphire* und ,,Angst
vor Tduschungsvorwiirfen* von allen genannten Nachteilen iiber 4 Semester. © Baume/
Muris-Wendt, TU Miinchen

Insgesamt ist eine hohe Offenheit der Studierenden beziiglich der Priifungs-
form klar erkennbar. Durch den Einsatz iiber mehrere Semester hinweg zeichnen
sich Gewohnungseffekte ab und bei vielen der Priiflinge zuhause ist eine
wahrgenommene Steigerung des Komforts erkennbar.

Gleichzeitig zeigt sich aber im Laufe der Semester auch, wie zwar einer-
seits die positive Wahrnehmung fiir derartige Priifungen tendenziell steigt, damit
verbunden aber auch Angste in Erscheinung treten, die aus der Beaufsichtigungs-
form abgeleitet werden konnen und die in Présenzpriifungen in dieser Form nicht
auftreten.

Im Laufe der vier untersuchten Semester bildet sich eine relativ deut-
lich ausgeprigte Aufteilung der Studierenden in Befiirwortende der klassischen
Horsaal-Priifung einerseits und Befiirwortende der neuen beaufsichtigten Online-
Priifungen andererseits heraus.

Die eine Lieblingsform einer Priifung ldsst sich somit auch nach vier Corona-
Semestern bei den Priiflingen nicht erkennen. Vielmehr hingt die gewiinschte
Priifungsform mehr von den individuellen Bediirfnissen und Wahrnehmungen ab.
Die Verteilung scheint sich im Laufe der Zeit zu stabilisieren.

Eine echte Zeitenwende mit deutlichen langfristigen Verinderungen der tra-
dierten Priifungsformate ist aus den Evaluationsdaten letztlich nicht endgiiltig
ersichtlich.
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5 Ausblick

Erginzend zur Studierendenbefragung wurde im Anschluss an das Wintersemes-
ter 2020/21 auch eine Befragung der Priifungsverantwortlichen von automatisiert-
beaufsichtigten Priifungen durchgefiihrt, bei der die Angaben von 63 Dozierenden
der TUM beriicksichtigt werden konnten.

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

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

Es bleibt abzuwarten, ob sich derartige Priifungen an der TUM zumindest
in passenden Nischen (z. B. im Rahmen der Eignungspriifungen) einsetzen

Zukunftiger Einsatz von automatisiert-beaufsichtigten Priifungen
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m Dozierende mit Proctorio-Prifung im WiSe 2020/21 (n=63)

Abb.16 Nennungen zur Frage: ,,Konnen Sie sich vorstellen, in den néchsten Jahren (d. h.
bei reguldrem Universititsbetrieb ohne pandemische Einschrinkungen) weiterhin regelmé-
Big Proctorio-Priifungen abzuhalten?* © Baume/Muris-Wendt, TU Miinchen
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lassen, oder zukiinftig wieder die bereits vor der Pandemie dominierenden
Papierpriifungen das Priifungsgeschehen bestimmen werden.
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Studie zum Nutzen personlicher
E-Mails in der Online- und
Prasenzlehre

Michael MUhlhauser und Dominik Herrmann

Zusammenfassung

In groBen Onlinevorlesungen fehlt Studierenden manchmal die Motivation,
sich mit den Kursinhalten auseinanderzusetzen. Die in diesem Beitrag vorge-
stellte Studie zeigt: regelmifBige personliche E-Mails konnen 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 dariiber hinaus ihre
subjektive Einschitzung zu den Kommunikationsangeboten abgeben. Die Aus-
wertung zeigt, dass Studierende personliche E-Mails von Lehrenden schitzen
und dass diese einen signifikanten Einfluss auf das Kommunikationsverhalten
haben, aber nicht unbedingt auf das Nutzungsverhalten von Lernangeboten.

1 Motivation

Wihrend der Corona-Pandemie bevorzugten viele Studierende Prisenzveranstal-
tungen, da sie in der Online-Lehre Motivationsprobleme hatten (vgl. Alawamleh
et al. 2022). Aber auch in groBen Pridsenzveranstaltungen ist der Kontakt
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zwischen Lehrpersonen und Studierenden oft unpersonlich und distanziert. Stu-
dierende kennen ihre Lehrpersonen dann nur aus aufgezeichneten Videos oder
tiberfiillten Horsédlen. Unter diesen Umstdnden féllt es vielen Studierenden
schwer, Fragen zu stellen. AuBlerdem fiihrt diese distanzierte Atmosphére bei
den Studierenden mitunter zu einem Gefiihl der Isolation, welches wiederum zu
geringer Motivation und schlechten Leistungen fiihren kann (vgl. Nehme 2010;
Glazier 2016). Die in der Literatur dokumentierten Effekte beobachten die Dozie-
renden am Lehrstuhl fiir Privatsphére und Sicherheit in Informationssystemen der
Otto-Friedrich-Universitit 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 Universitit
Bamberg: Moodle) ist es den Autoren bisher nicht gelungen, die Distanz zu den
Studierenden zufriedenstellend zu {iberwinden. Selbst detailreich und nahbar for-
mulierte, wochentlich iiber Moodle versandte Ankiindigungen mit Aufrufen, sich
im Forum zu konkreten Fragestellungen zu duflern oder anhand einer bestimm-
ten Frage auf die nédchste Lehrveranstaltung vorzubereiten, fiihrten nur bei einer
Minderheit der Studierenden zu Beteiligung und Aktivitit. Auch in den parallel
zur Vorlesung angebotenen Ubungsgruppen suchten nur wenige Studierende das
Gesprach mit den Tutor:innen.

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

Bei der Suche nach Losungen kam am Lehrstuhl die Idee auf, die Studierenden
mehrmals im Semester mittels E-Mails personlich anzusprechen. Die Anspra-
che sollte von den Tutor:innen ausgehen, individuell an jede Teilnehmerin bzw.
jeden Teilnehmer versandt werden, und durch konkrete Beziige zu aktuell bear-
beiteten Aufgaben Verbindlichkeit erzeugen. Dariiber hinaus wurde am Lehrstuhl
diskutiert, ob Studentinnen davon profitierten, wenn sie von einer Tutorin ange-
schrieben wiirden. Diese Diskussionen legten den Grundstein fiir die vorliegende
Studie.
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Um den personlichen Kontakt zwischen Lehrpersonen und Studierenden zu
erhohen, werden in der Literatur verschiedene Ansitze diskutiert. Betrachtet wur-
den etwa kurze GruBkarten 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 Maflnahme fiir
Studierende wurde bereits unter verschiedenen Gesichtspunkten untersucht, etwa
hinsichtlich der Anzahl der versendeten E-Mails, der Gestaltung der E-Mails (z.
B. personlich oder unpersonlich), 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 néchsten 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 fritheren 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 Aktivitit 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
Einschitzung 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 personlich
oder als Gruppenanrede formuliert. Der Inhalt weist entweder einen Bezug zu
aktuellen Themen des Kurses auf oder bietet nur allgemein Unterstiitzung an.
Das Experiment wurde zunidchst im Sommersemester 2021 in einer grofen
Informatik-Grundlagenvorlesung (reine Onlinelehre) durchgefiihrt. Zur besseren
Generalisierbarkeit der Ergebnisse wurde ein Teil des Experiments im Sommer-
semester 2022 in der gleichen Vorlesung — nun in Prdsenzlehre — wiederholt.

Der Rest des Beitrags ist folgendermafen aufgebaut. Zunéchst wird im zwei-
ten Abschnitt eine Auswahl an verwandten Arbeiten beschrieben, die sich mit
motivierenden E-Mails beschiftigen. Im dritten Abschnitt wird das Studiendesign
erldutert, 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 priasentiert. Das
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beinhaltet sowohl die Analyse der Beobachtungsstudie als auch die Auswertung
der Umfrage nach Ende der Beobachtungsphase. Im fiinften Abschnitt werden die
Ergebnisse diskutiert und miteinander verglichen. Im letzten Abschnitt werden
Schlussfolgerungen gezogen.

2 Verwandte Arbeiten

Der Einsatz von E-Mails als motivierende Mafinahme fiir Studierende wurde
bereits in einigen Arbeiten untersucht. Kim und Keller untersuchten den Effekt
von personlichen 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 unpersonliche E-Mails bekommen haben. Dieser Effekt soll
hauptsichlich auf dem Inhalt der E-Mails beruhen, also insbesondere dem indi-
viduellen Bezug zu einem vorher ausgefiillten Fragebogen und nicht auf der
namentlichen Anrede. Die Studierenden erhielten je nach Zufriedenheit mit
ihren Testergebnissen vor dem Experiment anschlieend entweder personalisierte
oder unpersonliche E-Mails. Unzufriedene Studierende erhielten personalisierte
E-Mails, zufriedene unpersonliche (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 fiir 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. Auflerdem wurden die Online-Studierenden anhand einer Umfrage, die
die Motivation misst, mit Prasenz-Studierenden verglichen. Die Autoren konnten
einen statistisch signifikanten Unterschied in der Motivation zwischen den beiden
Online-Gruppen feststellen. Im Vergleich zur Prasenz-Gruppe konnte jedoch kein
Unterschied mehr festgestellt werden (vgl. Huett et al. 2008).

Revels untersuchte den Effekt von personlichen E-Mails mittels Pre- und Post-
test auf den Lernfortschritt beim Computer-Based Training. Die Studierenden
wurden in personlichen E-Mails mit ihren Vornamen angesprochen. Zum Ver-
gleich gab es eine Gruppe, die mit unpersonlichen E-Mails angeschrieben wurde
und eine Gruppe, die keine E-Mails erhalten hat. Zusitzlich 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 gefiihrt
haben konnte. Trotz dieser Einschrinkung konnte Revels aber zeigen, dass Stu-
dierende, die einmal pro Woche personlich 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 dafiir
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. Fiir aktive
Studierende sahen die Autoren einen kleinen Effekt der E-Mails, fiir inaktive
aber nicht. AuBlerdem wurden noch Tests durchgefiihrt, 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 personliche 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 zufillig in eine
Kontroll- und Treatmentgruppe aufgeteilt. In der Treatmentgruppe erhielten Stu-
dierende eine E-Mail, wenn sie eines der sieben wochentlichen Quiz nicht
gemacht hatten. In der Kontrollgruppe gab es keine Erinnerung. Die Autoren
untersuchten folglich den direkten und verzogerten Einfluss der E-Mails auf die
Bereitschaft die Quiz zu absolvieren. Der direkte Einfluss der Intervention wurde
in der Studie als signifikant bewertet, der verzogerte 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 zusitzlich auf mehreren
Lernplattformen beobachtet, um eine objektive Bewertung vornehmen zu kénnen.
Diese Idee haben Parte und Mellado bereits umgesetzt. Die Autoren betrachteten
aber lediglich Kurszugriffe als Aktivitidtsdaten (vgl. Parte und Mellado 2021). Im
vorliegenden Beitrag wird fiir die Erhebung von Aktivititsdaten hingegen eine
Vielzahl der in der Lehrveranstaltung angebotenen Lernplattformen betrachtet,
was einen breiteren Uberblick iiber das Lernverhalten der Studierenden vermittelt.
Durch die Auswertung der Umfrage und der Aktivitdtsdaten 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 durchgefiihrt. In beiden Experimenten wurde untersucht, ob personliche
E-Mails Studierende dazu motivieren, iiber das Semester hinweg mehr mit Lehr-
personen zu kommunizieren und ob sie sich intensiver mit Selbstlernangeboten
beschiftigen.

3.1 Uberblick

Beide Experimente wurden in der Informatik-Grundlagenvorlesung ,.Einfiihrung
in Rechner- und Betriebssysteme® an der Otto-Friedrich-Universitidt Bamberg
durchgefiihrt. Im ersten Experiment wird das Sommersemester 2021 betrachtet,
in dem diese Vorlesung mit 473 Studierenden ausschlieBlich online angeboten
wurde. Das zweite Experiment fand nach der Riickkehr in die Prisenzlehre 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)
personlich-konkrete, (2) personlich-unkonkrete und (3) unpersonlich-konkrete E-
Mails. Personliche E-Mails zeichnen sich durch eine Ansprache mit Vornamen
aus, konkrete E-Mails durch einen Bezug zu aktuellen Themen des Kurses. Auf
den Versand unpersonlich-unkonkreter Mails wurde verzichtet, da aufgrund der
Erfahrungen mit Moodle-Ankiindigungen 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 Umstinden auch von Interesse, wer
die Studierenden anschreibt. Frauen sind in MINT-Fédchern wie der Informa-
tik unterreprisentiert (vgl. Gonzélez-Pérez et al. 2020). In der Literatur wird
daher diskutiert, welchen Einfluss weibliche Identifikationsfiguren auf Studentin-
nen haben kénnen (vgl. Herrmann et al. 2016). Tatsdchlich wurde in vorherigen
Arbeiten bereits gezeigt, dass Studentinnen von personlichen E-Mails unter
Umstidnden 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 geméall dem im Priifungsverwaltungssystem hinterlegten Geschlecht
zufillig, jedoch gleichméBig auf einen Tutor und eine Tutorin aufgeteilt. Dadurch
war gewihrleistet, dass jeweils die Halfte der Studenten bzw. Studentinnen von
der Tutorin angeschrieben wurde, die andere Halfte vom Tutor.
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Um den Effekt der E-Mails objektiv, aber auch subjektiv aus Studierenden-
sicht, beurteilen zu konnen, ist das Studiendesign des ersten Experiments in zwei
Phasen aufgeteilt. In der ersten Phase (verdeckte Beobachtung) werden die unter-
schiedlich formulierten E-Mails iiber einen Zeitraum von zwdlf Wochen an die
Studierenden verschickt (siche Abschn. 3.2). AuBerdem werden Aktivitdtsdaten
der Studierenden auf den im Rahmen der Vorlesung angebotenen Lernplattfor-
men gesammelt, um den Einfluss der E-Mails objektiv messen zu konnen (siehe
Abschn. 3.3). Um moglichst realistische Daten zu erhalten, wissen die Studie-
renden in dieser Phase nicht, dass sie beobachtet werden (sieche Abschn. 3.5
fir Hinweise zum ethischen Forschungsdesign). In der zweiten Phase (Befra-
gungsphase) werden subjektive Einschidtzungen der Studierenden mittels einer
Umfrage eingeholt — nachdem die Studierenden in einem Debriefing liber die Stu-
die aufgeklirt wurden. Das zweite Experiment im Sommersemester 2022 bestand
ausschlieBlich aus der Beobachtungsphase; auf eine Umfrage wurde verzichtet.

3.2 Versenden der E-Mails

Zur besseren Verstindlichkeit wird das Studiendesign in zwei Schritten erldutert.
Die grundlegenden Ideen werden zunichst anhand eines naives Studiendesign
skizziert, welches allerdings die Chancengleichheit der Studierenden im Hin-
blick auf das Klausurergebnis verletzt. AnschlieBend wird das darauf aufbauende,
tatsichlich verwendete Studiendesign vorgestellt, welches Chancengleichheit
gewihrleistet.

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

Der Einfluss der E-Mails kann somit direkt durch einen Vergleich mit der
Kontrollgruppe evaluiert werden. Auflerdem konnen die Effekte der unterschied-
lichen E-Mail-Typen verglichen werden. Ein solches Studiendesign ist allerdings
ethisch kaum zu vertreten: Unterschiedliche E-Mail-Typen fiir die Gruppen ver-
letzen das Gebot der Chancengleichheit. Studierende der Kontrollgruppe kdnnten
in der Klausur schlechter abschneiden als Studierende, die E-Mails erhalten
haben. Auflerdem konnten Studierende, die personlich-konkrete E-Mails erhalten
haben, besser abschneiden als solche, die unkonkrete oder unpersonliche E-Mails
erhalten haben.
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Naives Studiendesign Faires Studiendesign
G1 | | | | G1 |
G2 G2 |
G3 G3 [ |

G4 - - - - };{

Woche 1 2 3 456 7 8 9101112 Woche 1 2 3 456 7 8 9101112

T - | .
Untersuchungszeitraum Untersuchungszeitraum

= Personlich- Personlich- Unpersonlich-
konkret unkonkret konkret

Abb.1 Ablauf des Experiments in einem naiven und fairen Studiendesign

Faires Studiendesign Daher wurde fiir die Studie ein Design entwickelt, das die
Chancengleichheit bestmoglich gewihrleistet. Um gleiche Voraussetzungen fiir die
Klausur zu schaffen, sollen alle Studierenden gleich viele E-Mails eines jeden E-
Mail-Typs erhalten. Um diese Anforderung zu erfiillen, wurden die Studierenden
zufillig, aber gleichmiBig 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
personlich-konkrete, eine personlich-unkonkrete und zwei unpersonlich-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. AuBlerdem wird in den Gruppen jeweils die Hilfte der Studierenden
(Aufteilung gleichméBig nach Geschlecht) von einem Tutor bzw. einer Tutorin
angeschrieben. Die zwolf Wochen 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). Erfahrungsgemilf sind viele
Studierende am Anfang des Semesters motiviert und probieren alle zur Verfiigung
gestellten Lernplattformen einmalig aus, ohne diese spiter tatsdchlich aktiv zu nut-
zen. Der Untersuchungszeitraum endet auch schon am 21.07.2021 mehrere Wochen
vor dem Semesterende, um Verzerrungen wegen der Nihe zur Klausur zu vermeiden.
Wie in Abb. 2 zu sehen ist, sind Studierende niamlich kurz vor der Klausur — diese
fand in Woche 15 statt — deutlich aktiver.
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Abb.2 Aktivititsverlauf der Studierenden iiber 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
fiir alle Studierenden ermittelt, ob sie in einer Woche direkten Kontakt zu den
Tutor:innen aufgenommen haben. Als direkter Kontakt z#hlt es, wenn mindestens
eine schriftliche personliche Nachricht iibermittelt wurde (E-Mail oder Chat).
Zur Evaluation des Lernverhaltens wurden Aktivitdtsdaten der Studierenden
auf verschiedenen Lernplattformen gesammelt. Die Nutzung aller zur Verfii-
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.
¢ DSGVO), d. h. es wurde vor der Beobachtung festgelegt, welche Daten fiir
die Analysen benétigt wiirden und nur diese Daten protokolliert. Nicht gespei-
chert wurde insbesondere der Inhalt der personlichen Nachrichten zwischen
Tutor:innen und Studierenden. Die Tutor:innen haben allerdings festgehalten, dass
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bzw. wann sie eine personliche Nachricht von welchen Studierenden erhalten
haben.

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

Arena: Hier konnen die Studierenden Online-Ubungsaufgaben zu aktuellen
Themen der Vorlesung bearbeiten. Die gelosten Aufgaben werden nach dem
Ubermitteln eines Losungsvorschlags automatisiert iiberpriift und Studierende
erhalten Feedback. Fiir eine Person wird eine Aktivitit vermerkt, wenn sie in
der Arena einen Losungsvorschlag abgegeben hat.

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

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

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

Playground: Den Studierenden wurde ein Zugang zu einem Linux-Server
zur Verfiigung gestellt, auf dem sie Ubungsaufgaben bearbeiten konnten. Eine
Aktivitdt 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 gelost werden konnten. Eine Aktivitit wird vermerkt, wenn eine Person
ein Quiz bearbeitet hat.

34 Datensatz

Beschrieben wird im Folgenden der Datensatz fiir das erste Experiment im Som-
mersemester 2021. Zu Beginn des Semesters wurden 473 Studierende zufillig,
aber gleichmifig 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 wihrend
des Semesters bei den Tutor:innen abmeldeten (n = 30), oder iiber das ganze
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Semester hinweg kaum aktiv waren. Konkret wurden alle Studierenden mit weni-
ger als zehn Aktivititen im Semester in der Analyse nicht beriicksichtigt (n =
161). Eine Aktivitit ist hierbei eine direkte Kontaktaufnahme zu den Tutor:innen
oder eine Aktivitit auf einer beliebigen Lernplattform. Bei Studierenden, fiir die
weniger als zehn Aktivititen tiber 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 beriicksichtigten
Studierenden haben etwa 93 % die Klausur nicht mitgeschrieben.

Letztendlich wurden in der Datenanalyse also 282 Studierende beriicksichtigt.
Wie in Tab. 1 zu sehen ist, waren diese Studierenden mehrheitlich 20 bis 29
Jahre alt (78 %), minnlich (67 %) und wurden in der D-A-CH-Region gebo-
ren (74 %). Das Verhiltnis 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 erklirt sich unter anderem
durch die Tatsache, dass Studierende in der Priifung 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 gleichméBig auf die drei Gruppen.
Gruppe A enthilt 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 dhnlich. 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 Beriicksichtigung ethischer und datenschutzrechtlicher
Aspekte wurde geachtet, auch wenn sich dies als duBerst zeitaufwendig erwiesen
hat. Das Studiendesign wurde in Gesprichen mit Mitgliedern des Ethikrats der
Otto-Friedrich-Universitidt Bamberg und mit Kollegen aus der Psychologie verfei-
nert. Dariiber hinaus erfolgten Abstimmungen mit der hauseigenen Datenschutz-
stelle und der Stabsstelle IT-Recht fiir die bayerischen staatlichen Hochschulen
und Universitdten. Der Ethikrat der Universitidt Bamberg hat das Studiendesign
begutachtet und dessen Unbedenklichkeit bescheinigt. Die Datenschutzstelle und
die Stabsstelle I'T-Recht haben bei der Erstellung der Datenschutzinformationen
unterstiitzt.

Beim Studiendesign waren insbesondere priifungsrechtliche Anforderungen zu
beriicksichtigen. In friiheren Arbeiten wurden Studierende hiufig zufillig in eine
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Tab.1 Beschreibung des Datensatzes.

Gruppe A Gruppe B Gruppe C Total
N =100 N=289 N =093 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 beeintrdchtigen kann, sofern nur ein Teil
der Studierenden E-Mails erhilt, und die Kontrollgruppe nicht. Eine Losung hier-
fiir kann darin bestehen, die Studierenden vor der Studie iiber das Experiment
aufzuklédren und sie iiber ihre Teilnahme entscheiden zu lassen (vgl. Revels 2013).
Denkbar wire es auch, nur die Studierenden anzuschreiben, die mit ihren Leistun-
gen unzufrieden sind (vgl. Kim und Keller 2008). Selbst mit diesen Maflnahmen
wiirden Studierende durch die E-Mails allerdings immer noch unterschiedlich
behandelt, was Auswirkungen auf das Priifungsergebnis haben kann.

Die Chancengleichheit wird mit dem in diesem Beitrag vorgestellten Studi-
endesign gewihrleistet, indem alle Studierenden die gleichen E-Mails erhalten.
Jede Gruppe hat eine personlich-konkrete, eine personlich unkonkrete und zwei
unpersonlich-konkrete E-Mails bekommen. Unterschiede bestehen lediglich im
Zeitpunkt, zu dem die E-Mails an die Studierenden geschickt wurden. Somit
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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 Abwigungen zwischen
erwartetem Nutzen und moglichen Risiken (vgl. Schliitz und Mohring 2018). Die
Studierenden vorab zu informieren wiirde aber aufgrund von Beobachtereffekten
Daten verzerren. Die Studierenden wurden daher erst am Ende des Semesters
(nach der Priifung) in einem Debriefing iiber die Studie aufgeklirt.

Weiterhin wurden den Studierenden im Debriefing nachtriglich die Daten-
schutzinformationen nach Art. 13 und 14 DSGVO iibermittelt: die Rechtsgrund-
lagen fiir 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 MaBnahmen zum Schutz der
Daten; Aufbewahrungsfristen; Informationen zu den Speicherorten; Informatio-
nen zur Ubermittlung an Dritte und zur Verdffentlichung von Daten; Kontaktdaten
der verantwortlichen Stelle und ihres Datenschutzbeauftragten; Hinweise auf die
Betroffenenrechte; Kontaktdaten der Datenschutzaufsichtsbehorde fiir Beschwer-
den. Diese Informationen wurden in Abstimmung mit der Datenschutzstelle der
Otto-Friedrich-Universitit Bamberg ausgearbeitet. Nach dem Debriefing stellte
eine teilnehmende Person einen Antrag auf Auskunft iiber die erhobenen Daten
gemiB Art. 15 DSGVO. Das Auskunftsersuchen wurde durch die Ubermittlung
der diese Person betreffenden Daten bearbeitet.

Im Debriefing wurde auch erldutert, wie der Grundsatz der Datenminimie-
rung wihrend und nach der Erhebung konkret umgesetzt wurde. Das Debriefing
und die Datenschutzhinweise wurden unter einer freien Lizenz veroffentlicht (vgl.
Miihlhauser und Herrmann 2023). Nach dem Debriefing wurden die Studierenden
dazu eingeladen, an einer Umfrage teilzunehmen und ihre Erfahrungen und Ein-
schitzungen zu teilen. Dabei wurden keine individualisierten Links verwendet,
um die Privatsphire der Studierenden zu schiitzen.

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

SchlieBlich waren die Interessen der beiden am Experiment beteiligten
Tutor:innen in ihrer Rolle als Angestellte am Lehrstuhl zu beriicksichtigen. Es
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galt zu vermeiden, dass die Analyse des Kommunikationsverhaltens der Studie-
renden zu einer unzulissigen Uberwachung der Arbeitsleistung der Tutor:innen
fiihrte. Die Tutor:innen wurden daher vorab iiber die Studie, die damit verfolgten
Zwecke und die fiir sie daraus erwachsenden Risiken aufgeklirt. Ferner wurden
Verhaltensregeln festgelegt, um die Intensitit 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 Privatsphire
zu schiitzen, dokumentierten die Tutor:innen keine Nachrichtenanzahlen, Zeit-
aufwinde 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 erginzt die
objektiv erhobenen Kommunikations- und Nutzungsdaten. Die Umfrage haben
119 Studierende vollstindig ausgefiillt, also ein erfreulich hoher Anteil der
Teilnehmenden.

Den Studierenden wurden dabei verschiedene Fragen zu den E-Mails und
deren Effekt gestellt. Fiir 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 tiber den Stoff nachgedacht
haben, aber auch ob sie die E-Mails gestresst haben. Aufierdem wurden Fra-
gen zu den unterschiedlichen E-Mail-Varianten gestellt, also ob die personliche
Anrede wahrgenommen wurde und als angenehmer empfunden wurde bzw. ob
ein konkreter Bezug hilfreich ist. Die Studierenden wurden auch nach Griin-
den gefragt, warum bzw. warum sie nicht auf die E-Mails geantwortet haben.
Abschlielend wurden Studierende gefragt, ob sie sich personliche E-Mails auch
in weiteren Durchldufen des Kurses, anderen Online-Kursen oder sogar Prisenz-
kursen wiinschen. Der vollstindige Fragebogen wurde unter einer freien Lizenz
online verdffentlicht (vgl. Miihlhauser und Herrmann 2023).
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4 Ergebnisse

Um den Effekt von E-Mails zu messen, werden fiir jede Woche des Untersu-
chungszeitraums sowohl die direkten Kontaktaufnahmen zu den Tutor:innen als
auch die Aktivititsdaten der Studierenden betrachtet. Die Basis fiir die Auswer-
tung bilden sowohl fiir ,,Kontaktaufnahme® als auch fiir jede Lernplattform die
Anzahl von Aktivitdten 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
Aktivitidt der Studierenden erhohen. Als Maf fiir die Aktivitit 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 erhdht. Auch hier ist zu vermuten, dass der Anteil der Studierenden,
die eine E-Mail erhalten haben und die Tutor:innen kontaktieren groBer 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 durchgefiihrten Tests in diesem Abschnitt wird die Holm-
Bonferroni-Korrektur fiir multiples Testen angewendet (vgl. Holm 1979). Das
Signifikanzniveau liegt bei a = 0,05.

4.1 Erhohen E-Mails die Aktivitat der Studierenden?

In der ersten Hypothese wird vermutet, dass die versendeten E-Mails die Aktivi-
tit der Studierenden erhohen. Um diese Hypothese zu iiberpriifen, wird fiir 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 fiir 93 %
der Studierenden in Gruppe A eine Aktivitit aufgezeichnet wurde. In Gruppe
B waren 98 % der Studierenden aktiv und in Gruppe C waren es 92 %. Fiir
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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 0,93! 0,98 0,922 p+k 0,888 1,00
2 0,94 0,98! 0,882 p+u 0,012 0,085
3 0,90 0,91 0,89! u+k - -

4 0,85! 0,892 0,80 p+u 0,446 1,00
5 0,79 091! 0,867 p+k 0,292 1,00
6 0,83 0,88 0,78! u+k - -

7 0,77 0,82 0,87 u+k - -

8 0,68 0,79 0,69 u+k - -

9 0,722 0,72 0,78! p+k 0,297 1,00
10 0,71 0,74 0,63 u+k - -

11 0,64 0,73! 0,69 u+k - -

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

IGruppe, die in dieser Woche die E-Mail erhalten hat
ZKontrollgruppe, 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 spiteren Wochen wird
hierfiir immer die Gruppe mit dem grofiten Zeitabstand zur letzten Intervention
verwendet, also die Gruppe, die am ldngsten 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
personliche-konkrete (p + k) E-Mails erhalten, Gruppe C keine. Der Anteil
aktiver Studierender wird fiir die beiden Gruppen in der Analyse mit absolu-
ten Hiufigkeiten in einer 2 x 2-Kontingenztafel dargestellt. Zur Ermittlung des
p-Wertes wird ein Chi-Quadrat-Test ohne Yates-Korrektur verwendet, da bei allen
Tests die erwarteten Haufigkeiten groBer als fiinf sind und die Stichprobengrofie
grof} genug (n > 60) ist (vgl. Backhaus et al. 2021). Fiir die Durchfiihrung 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 Gruppenzugehorigkeit und der Aktivitdt der Stu-
dierenden mit den Ausprdgungen aktiv oder inaktiv ermittelt. Tab. 2 zeigt die
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p-Werte des Chi-Quadrat-Tests fiir die einzelnen Interventionen. Unpersonlich-
konkrete (u + k) E-Mails werden nicht betrachtet, da sie konzeptuell einer
Ankiindigung im Forum entsprechen.

In der zweiten Woche konnte initial ein signifikanter Zusammenhang zwischen
der Gruppenzugehorigkeit (Gruppe B, Gruppe C) und der Aktivitit festgestellt
werden, x2(1) = 6,29, p = 0,012, & = 0,186. Der mit Holm-Bonferroni korri-
gierte p-Wert ist mit p = 0,085 bei oo = 0,05 aber nicht mehr signifikant. Absolut
gesehen waren 98 % der Studierenden in Gruppe B aktiv, in Gruppe C nur 88
%. Die personlich-unkonkreten (p + u) E-Mails haben in dieser Woche demnach
einen kleinen Effekt auf die Aktivitit der Studierenden. Der Effekt fillt nach
der Korrektur fiir multiples Testen aber nicht mehr signifikant aus. Das heift,
in den Wochen, in denen personliche E-Mails an die Studierenden geschickt
wurden, konnte mit dem verwendeten Studiendesign kein statistisch signifikanter
Zusammenhang zwischen der Gruppenzugehorigkeit und der Aktivitdt der Stu-
dierenden erfasst werden. Insgesamt kann die Hypothese, dass Studierende durch
die personlichen E-Mails aktiver werden, demnach nicht bestitigt werden.

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

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

In allen Wochen, in denen eine personliche 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 fiir die personlich-konkreten E-Mails demnach einen
signifikanten p-Wert beim Vergleich dieser Gruppen, xz(l) = 28,16, p < 0,001, ®
= 0,382. In der fiinften Woche ist der p-Wert beim Vergleich von Gruppe B und
Gruppe C auch signifikant, xz(l) = 23,15, p < 0,001, ® = 0,357. Das Gleiche
gilt fiir den Vergleich zwischen Gruppe C und Gruppe A in der neunten Woche,
xz(l) = 14,50, p < 0,001, ® = 0,274. Auch bei den personlich-unkonkreten E-
Mails sind alle p-Werte signifikant. In der zweiten Woche liegt ein signifikanter
Zusammenhang zwischen der Kontaktfreudigkeit der Studierenden und der Grup-
penzugehorigkeit (B, C) vor, Xz(l) = 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 0,35! 0,03 0,042 p+k 1,11e-07 1,45e-06*
2 0,07 0,20! 0,052 p+u 0,0026 0,0232%

3 0,02 0,10 0,131 u+k - -

4 0,19 0,062 0,04 p+u 0,0058 0,0465*

5 0,07 0,31! 0,042 p+k 1,50e-06 1,80e-05%
6 0,02 0,08 0,09! u+k - -

7 0,05 0,11 0,04 u+k - -

8 0,03 0,07! 0,03 u+k - -

9 0,032 0,03 0,20! p+k 0,0001 0,0015%*
10 0,05 0,03 0,03 u+k - -

11 0,02 0,07! 0,04 u+k - -

12 0,032 0,01 0,20! p+u 0,0001 0,0015*

IGruppe, die in dieser Woche die E-Mail erhalten hat
ZKontrollgruppe, die zur Ermittlung des p-Wertes dient

gilt fiir die vierte Woche und die Gruppen A und B, x2(1) = 7,61, p = 0,006,
® = 0,201, sowie die Gruppen A und C in der zwélften Woche, x2(1) = 14,50,
p < 0,001, ® = 0,274. Dementsprechend kann die Hypothese, dass Studierende
hiufiger Kontakt zu den Tutor:innen aufnehmen, wenn sie personliche E-Mails
erhalten, bestitigt werden.

4.3 Kontaktieren Studentinnen lieber Tutorinnen?

In der dritten Hypothese wird untersucht, ob Studentinnen, die von einer Tutorin
E-Mails erhalten haben, hdufiger 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. Fiir den Vergleich der beiden
Gruppen wird fiir jede Studentin ermittelt, an wie vielen Tagen sie in den zwolf
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
hiufiger. Mogliche Griinde hierfiir werden in der Diskussion (siehe Kap. 5) auf-
gegriffen. Um die Gruppen miteinander zu vergleichen, wird ein Welch t-test fiir
zwei unabhingige 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 heif3t, Studentinnen, die von einer Tutorin angeschrieben wer-
den, nehmen in Relation zur Vergleichsgruppe nicht héufiger 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, hiufiger direkten Kontakt
aufnehmen, nicht bestitigt werden.

4.4 Umfrage

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

Motivation der Studierenden: Fragen zur Motivation der Studierenden wur-
den auf einer Skala von 4 (trifft voll zu) bis O (trifft nicht zu) mit fiinf
Auspridgungen gemessen. Tatsdchlich haben die E-Mails, in denen den Studieren-
den Unterstiitzungsangebote gemacht wurden, nach eigener Einschitzung etwa
die Hilfte der Studierenden motiviert, sich mit Inhalten und Aufgaben des Kur-
ses zu beschiftigen (4 = 21,85 %, 3 = 29,41 %). Etwa 20 % der Studierenden
fiihlten sich nicht motiviert, sich mit den Inhalten und Aufgaben des Kurses zu
beschiftigen (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 iiber-
legen, ob sie zu Inhalten oder Aufgaben Fragen haben (4 = 33,61 %, 3 = 26,05
%). Nur ein geringer Teil fiihlte sich hier nicht motiviert (1 = 6,72 %, 0 = 5,88
%). Bei einigen Studierenden konnten die E-Mails aber auch das Gegenteil bewir-
ken: sie gaben an, sich unter Druck gesetzt zu fiihlen (4 = 10,08 %, 3 = 17,65
%). Mehr als die Hilfte der Studierenden hat sich allerdings kaum unter Druck
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gesetzt gefiihlt (1 = 15,13 %, 0 = 33,61 %) oder stand der Aussage neutral
gegeniiber (2 = 19,33 %).

Antwortverhalten der Studierenden: Neben der Motivation entscheidend ist,
ob die E-Mails auch die inhaltliche Auseinandersetzung mit den Modulinhalten
gefordert haben. Daher wurde gefragt, aus welchen Griinden die Studierenden
auf die E-Mails geantwortet haben. Bei dieser Frage war eine Mehrfachauswahl
aus fiinf Griinden und eine Freitexteingabe moglich. Die meisten Studierenden
gaben an zu antworten, weil sie tatsdchlich eine Frage hatten oder Unterstiitzung
bendtigten (38,66 %), den personlichen Kontakt angenehm fanden (36,97 %),
nicht unhoflich sein wollten (35,29 %), Feedback geben wollten (33,61 %) oder
sich dazu aufgefordert fiihlten (18,49 %). Neben den Griinden, warum Studie-
rende geantwortet haben, sind die Griinde, warum sie es nicht getan haben ebenso
interessant. Um dies zu erfassen, war neben der Freitexteingabe auch wieder eine
Mehrfachauswahl moglich. Hier konnten Studierende acht verschiedene Griinde
angeben. Der Grofiteil der Antworten entfiel darauf, dass die Studierenden zu
diesem Zeitpunkt keine Unterstiitzung benétigten (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 ungiinstigen 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 niitzlich zu antworten (10,92 %).

Anrede und Inhalt der E-Mails: Die E-Mails haben sich im Experiment in
der Anrede (personlich oder unpersonlich) und im Bezug zum aktuellen Stoff
unterschieden (konkreter Bezug oder kein konkreter Bezug). Die subjektiven Ein-
schitzungen zur Anrede und zum Inhalt der E-Mails wurden auf einer Skala von
4 (trifft voll zu) bis O (trifft nicht zu) mit fiinf Ausprigungen 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 personliche Anrede
mit Vornamen wurde von der Mehrheit der Studierenden (4 = 63,87 %, 3 =
13,45 %) auch explizit als angenehmer empfunden als die unpersonliche Anrede.
Etwa die Hilfte der Studierenden fand den Bezug zu aktuellen Aufgaben hilfreich
4 = 26,89 %, 3 = 22,69 %). Etwa ein Fiinftel 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 Weiterfiihrung wiinschen, also ob sie
von Lehrenden auch in Zukunft mit personlichen E-Mails angesprochen werden
mochten. Die Fragen dazu wurden auf einer Skala von 4 (stimme voll zu) bis
0 (stimme nicht zu) mit fiinf Ausprigungen gemessen. Mehr als 75 % der Stu-
dierenden wiinschten sich, dass personliche 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 Einschiit-
zung der Studierenden galt nicht nur fiir diesen Kurs, sondern auch fiir andere
Online-Kurse (4 = 54,62 %, 3 = 18,49 %, 1 = 4,20 %, 0 = 5,88 %). Weiterhin
wiinschte sich die Mehrheit personliche E-Mails auch in Pridsenzveranstaltungen
(4 =42,02 %, 3 = 21,85 %, 1 = 7,56 %, 0 = 6,72 %).

4.5 Prasenzveranstaltung

In der Umfrage hat sich ein Grofteil der Studierenden gewlinscht, dass person-
liche E-Mails auch in Présenzveranstaltungen eingesetzt werden. Im Sommerse-
mester 2022 wurde das Experiment daher in der gleichen Vorlesung mit einigen
Anderungen wiederholt. Die Teilnehmenden wurden zwar wieder in vier Gruppen
(1-4) aufgeteilt, allerdings wurden ausschlielich personlich-konkrete E-Mails
versandt, da beide Eigenschaften in der Umfrage mehrheitlich positiv wahrge-
nommen worden waren. Zum anderen wurde darauf verzichtet, Aktivititen in
den Lernplattformen zu protokollieren, da der Fokus beim zweiten Experiment
auf der Beobachtung des Kommunikationsverhaltens lag. Aus organisatorischen
Griinden 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
personlich-konkrete E-Mail verschickt wurde, nahmen bis zu 15,4 % der Stu-
dierenden Kontakt auf. In den Wochen, in denen keine personlichen 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 personlich-konkrete E-Mail ist ebenfalls
nicht mehr so stark ausgeprigt. Die Ergebnisse in Tab. 4 lassen erkennen, dass
personliche E-Mails auch in der Pridsenzlehre den Kontakt der Studierenden zu
Tutor:innen intensivieren konnen.
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Tab.4 Anteil Studierender mit direktem Kontakt in Prasenzveranstaltung.

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 personlichen E-Mails keinen
signifikanten Effekt auf die Aktivitdt der Studierenden auf den Lernplattformen
hatten. Anscheinend konnten die personlichen E-Mails die Studierenden jedoch
dazu bewegen, hiufiger 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 bestitigen Ergebnisse aus vorherigen
Arbeiten. Personliche 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 fiir alle Dimensionen Effekte der E-Mails erkennen.
Auch bei den Studiengewohnheiten haben die Autoren keinen Effekt der per-
sonlichen E-Mails festgestellt (vgl. Kim und Keller 2008). Parte und Mellado
stellten einen Effekt von motivierenden E-Mails fiir 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 hdufiger Aktivitit, 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 personliche E-Mail einer Tutorin fiihrte im Vergleich zu einer E-Mail
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von einem Tutor nicht zu einer signifikant hdufigeren 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 personlich-konkreten E-Mails, ® = (0,382, 0,357, 0,274), im Ver-
gleich zu personlich-unkonkreten E-Mails, ® = (0,223, 0,201, 0,274), nochmals
etwas grofer. Dabei sind Effekte nach Cohen ab ® = 0,10 klein, ab ® = 0,30
mittel und ab ® = 0.50 groB} (vgl. Cohen 1988). Dementsprechend sollten Lehr-
personen E-Mails an die Studierenden am besten mit einer personlichen Anrede
und einem konkreten Bezug zum Stoff formulieren.

Die Ergebnisse der verdeckten Beobachtung bestitigen sich in der Umfrage.
Von den 119 an der Umfrage teilnehmenden Studierenden fand eine deutliche
Mehrheit, dass die personlichen E-Mails angenehmer waren als die unpersonli-
chen. Etwa die Hilfte der Studierenden empfand den Bezug zum aktuellen Stoff
in den konkreten E-Mails hilfreich. Weiterhin gab etwa die Hilfte an, dass die
personlichen E-Mails sie motiviert hitten, sich mit dem Stoff zu beschiftigen.
Die generelle Zufriedenheit der Studierenden mit dem Instrument war hoch. Eine
deutliche Mehrheit der Studierenden wiinscht sich, dass personliche E-Mails in
diesem Kurs, in anderen Onlinekursen, und in Prisenzveranstaltungen eingesetzt
werden. In den Aktivitdtsdaten, die verdeckt auf den Lernplattformen erho-
ben wurden, konnte allerdings kein signifikanter Effekt der E-Mails festgestellt
werden.

Beim zweiten Experiment im Pridsenzsemester zeigte sich, dass personliche
E-Mails auch in Prdsenz dazu fiihren, dass Studierende vermehrt Kontakt zu
den Tutor:innen aufnehmen. Der Einfluss der E-Mails ist allerdings geringer
als in der Online-Veranstaltung. Personlich-konkrete E-Mails konnen also nicht
nur in der Onlinelehre, sondern auch in der Priasenzlehre zur Verbesserung der
Lernatmosphire eingesetzt werden.

Einschrinkungen: Bei der Interpretation der Ergebnisse sind einige Ein-
schriankungen zu beachten. Das Verhalten der Studierenden im Sommersemester
2021 wurde durch die Corona-Pandemie beeinflusst. Die Beobachtung der
Aktivititen auf den Lernplattformen erfasst nur einen Ausschnitt aller Lern-
aktivitdten der Studierenden, auch wenn alle Inhalte auf den Lernplattformen
priifungsrelevant waren. Schlielich wurden bei der Analyse Aktivititen auf
allen Lernplattformen zusammen betrachtet, wodurch individuelle Verhaltens-
muster kaschiert worden sein konnten. Eine Konzentration auf ausgewihlte
Lernplattformen erschien jedoch inhaltlich nicht begriindbar.

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

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

AuBerdem erschwert das Studiendesign die Beurteilung der Effekte der E-
Mails ab der vierten Woche. Moglicherweise existieren wocheniibergreifende
Effekte, wodurch Studierende durch eine personliche E-Mail nicht nur in der
aktuellen Woche, sondern iiber einen lingeren Zeitraum aktiver sind; dadurch
konnten die Unterschiede zwischen den E-Mail-Typen unterschitzt werden.
Neben dieser studierendenindividuellen Dynamik konnte es auch allgemeine zeit-
liche Effekte geben, die nicht modelliert wurden. Der Schwierigkeitsgrad der im
Zeitverlauf behandelten Themen schwankt und es gibt nicht fiir alle Themenberei-
che der Veranstaltung vergleichbare Ubungsangebote. Abgesehen davon schwankt
die Aktivitdt der Studierenden im Laufe des Semesters. Gegen Ende des Expe-
riments steigt die Aktivitit wegen der Nihe zur Klausur stark an. Dies verzerrt
die Beobachtungen in den letzten Wochen des Versuchszeitraums. Einige wenige
Studierende haben auflerdem bereits vor Abschluss des Experiments vermutet,
dass die E-Mails im Rahmen einer Studie versendet wiirden, was zu kleineren
Verzerrungen gefiihrt haben konnte.

Die Uberpriifung der dritten Hypothese kann ebenfalls durch Verzerrungen
beeintrichtigt 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 konnte dadurch
zu erkldren sein, dass Tutorin und Tutor in der Online-Veranstaltung nicht die
gleiche Sichtbarkeit hatten: Fiir die in der Veranstaltung behandelten Ubungsauf-
gaben gab es eine Reihe von Videos, die alle vom Tutor aufgenommen worden
waren.

6 Schlussfolgerungen

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

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

Danksagung Der vorliegende Beitrag wurde im Rahmen des Projekts WINTERMUTE
(16KIS1128) vom Bundesministerium fiir Bildung und Forschung (BMBF) unterstiitzt.
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Padagogik lostin Code

Operative Fehlformen des Lehrens im
Digitalsolipsismus

Florian Dobmeier

Zusammenfassung

Der Beitrag argumentiert, dass die Handlungspraxis der Lehre operativ
als idealtypische Form pidagogischer Zeigestruktur zu fassen ist. Im pré-
senzlosen Digitalsolipsismus an Universitdten wéhrend der coronapolitischen
SchlieBungen kippte Lehre in operative Fehlformen des Lehrens. Diese
Fehlformen sind keinesfalls harmlos, sondern zeitigen erheblich ungleichheits-
wirksame Effekte fiir Bildungsbiographien; ungleiche Lernvoraussetzungen
werden erzeugt bzw. bereits vorhandene Differenzen im Chancengefiige ver-
starkt statt kompensiert. Dies bedeutet letztlich eine fatale pddagogische
Regression in feudal-privatistische, neoliberalisierte Lehr-Lern-Verhiltnisse,
die aus ungleichheits-, vulnerabilitits- und bildungsgerechtigkeitstheoretischer
Uberlegung aufs Schirfste zu verurteilen ist und kiinftig mit aller Kraft
vereitelt werden muss.

1 Zur Einleitung: Fiinf leitende Thesen (LT1-5)

Der Kurzbeitrag argumentiert fiir fiinf leitende Thesen, anhand derer er auch
strukturiert ist (LT): (LT1) Die Handlungspraxis der Lehre ist operativ als ide-
altypische Form piddagogischer Zeigestruktur zu respezifizieren, die Lehren als
pidagogische Artikulation so auf das Lernen richtet, dass das padagogisch 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 — ldsst sich phdnomenologisch qua reduktiv-positiver
Definition bestimmen und ex negativo von operativen Fehlformen des Lehrens
unterscheiden. (LT3) Die prisenzlose, digitalsolipsistische Lehrpraxis an Uni-
versititen wihrend der coronapolitischen SchlieBungen kippte grosso modo in
operative Fehlformen des Lehrens (fulend 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 fiir Bildungsbiographien; ungleiche
Lernvoraussetzungen werden erzeugt bzw. bereits vorhandene Differenzen im
Chancengefiige verstirkt statt kompensiert. (L5) Die Ausweitung der Art und
Weise volldigitaler Lehre der letzten Jahre in die Zukunft bedeutete letztlich eine
fatale padagogische Regression in feudal-privatistische Lehr-Lern-Verhiltnisse,
die aus ungleichheits-, vulnerabilitits- und bildungsgerechtigkeitstheoretischer
Uberlegung aufs Schirfste zu verurteilen und vereiteln ist. Entsprechend gilt es,
intellektuell Widerstand gegen eine politokonomische Agenda zu leisten, die den
professionellen Lehrberuf auf Kosten der Einlosung der padagogischen Idealform
billig skalieren mochte: moglichst wenige Lehrer, moglichst groe Lernenden-
schaft. Gute, padagogisch holistische Diagnostik und Forderung braucht vor allem
Zeit und Sorgfalt, Beziehungsarbeit und einen kleinen Betreuungsschliissel. Das
ist ja mitunter auch ein offenes Erfolgsgeheimnis vielzitierter ,Ivy League‘- Uni-
versititen. Gerade dieser human factor kann weder in der abduktiven Sachlogik
noch ethisch von selbstlernenden Algorithmen wie ChatbotGTP oder MOOCs
funktional dquivalent ersetzt werden.

2 Allgemeinpadagogische Hintergriinde zu LT1-4

(Zu LT1, Teilantwort 1/2) Lehren heif3it: pidagogisch Handeln (Gruschka 2014,
S. 36; Prange und Strobel-Eisele 2015 [2006], 70-71). Padagogisch Handeln
heiit, eine operative Differenz zu tiiberbriicken zwischen der auf Lernunter-
stiitzung zielenden Handlung des Educans (padagogischer Akteur) einerseits,
und dem Lernen des Educandus (paddagogisch Adressierter) andererseits. Die-
ser ,Spalt* ist in der Uberbriickung technologiedefizitir. Ein ,Programmieren‘ des
Lernens ist kategorial nicht moglich: konstruktivistisch-soziokybernetisch ist Ler-
nen als autopoietisch geschlossene black box fiir fremdreferenziellen Direktein-
fluss unverfiigbar. Und ethisch-normativ ist dies auch nicht wiinschenswert.
Lernunterstiitzungshandeln ist insofern als soft technology auf die Bedingungen
der Moglichkeit gerichtet, dass Lernen auf Seite des Educandus strukturell (nicht
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zwingend im Ergebnis) wahrscheinlicher wird in der padagogisch intendierten
Art und Weise. Um die Wahrscheinlichkeit von Aneignungsleistung auf Ler-
nendenseite zu erhthen und die Form des Piddagogischen zu erfiillen, 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 ,padagogisch® qua-
lifiziert werden. Methodisch wird hierfiir 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) lésst sich dann in Form einer Liste von Eigen-
schaftsannahmen herausfinden, was fiir sich genommen einzeln notwendige und
zusammen hinreichende Bedingungen sind, sodass ein Phdnomen in der opera-
tiven Form als ,pddagogisches‘ erscheint. ,Operative Form* heif3t, dass es um
piadagogisch kommunikatives Praxisgeschehen geht, unabhdngig von den sinis-
tren Absichten der Akteure (,was man eigentlich wollte‘), unabhéngig 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 gewiinschte 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
Piddagogischen angestrebt. Nur mittels einer solchen konstruktiven Definitions-
leistung als beobachtungsleitender pddagogischer Unterscheidung lassen sich
letztlich Fehlformen erkennen, die kategorial die pddagogische Form operativ
nicht (vollends) erfiillen.

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

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

(1) eine Person P [piddagogischer Akteur 2 Educans 2 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. représentativ-semiotisch abstraktes Zeigen [propositionale Pridika-
tion (laut)zeichenférmig verduBerlichen Wissens] oder

(4b) ostensiv-leiblich konkretes Zeigen [nonpropositionale Performanz nicht
verduBerlichen Konnens],

(5) dass L I auf die dargebotene Weise selbst wieder zeigen kann [reaktives
Zeigen; die interaktive Riickmeldeoperation des reaktiven Zeigens in der Sach-
dimension ist wohlgemerkt ungleich der organisatorischen Form des Priifens, in
der allokativ Lebens- und Teilhabechancen in der Sozialdimension bzw. Gesell-
schaft zugewiesen werden; das Priifen ist der pddagogischen Form nach nicht
notwendig, das Riickmelden schon; s. hierzu Prange und Strobel-Eisele 2015
[2006], S. 96-104; dem Bildungssystem mangelt es fatalerweise sehr an reaktiven
Zeigeoperationen; es produziert hingegen Priifungsiiberschuss; die der Sach-
riickmeldung entleerten Zensuren fiihren ein ,Eigenleben‘ (Breidenstein 2010,
S. 874) — funktional fiir die Disziplinierung und Organisation von Unterricht],

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

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

(7) und die Konditionen (1-6) unter der Primisse der ,guten Absicht¢ arti-
kuliert werden [Moral respektive Ethik des Zeigens — oft respezifiziert auch als
,Bildungstheorie* — als spezifisch zu konditionierende Kontingenzformel der Pid-
agogizitit 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 pddagogischen Lehrhandeln folgende weitere Bedingungen hinzu,
liegt operativ die weit verbreitete, de facto aber eigentlich Sonderform der ,Erzie-
hung‘ (DEFkg,,) vor. Es gilt: Jede Erziehung ist pidagogisches Handeln, aber nicht
jedes padagogische Handeln ist auch Erziehung. Konditional:

(DEFg;,) Die Handlung H einer Person P ist genau dann als ,erzieherisch® zu
bezeichnen, wenn

(0) die Konditionen (1-7) von DEFp;q erfiillt sind und zudem

(1) die Zumutung der ,prigenden‘ Anregung der Strukturgenesis nachhaltiger

Personlichkeitseigenschaften vorliegt (bspw. normative Werte, kulturelle
Handlungs- und Lebensorientierungen), also L eine durch P induzierte, kon-
ditionierende Aneignung von non-genetischen (Denk-)T:tigkeitsdispositionen
vollzieht (vgl. auch Siinkel 2013 [2011], S. 46; Nohl 2018, S. 122), wobei diese
Dispositionen nicht unmittelbar nebenbei bzw. in der erwiinschten, zumutbaren
Zeitspanne im praktischen Zusammenleben sonst erlernbar wéren [Haltung-
Zeigen],
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(2) und dieser Priagungsprozess zugemuteter Intentionalitit auf seine Selbst-
terminierung nach prima facie definierten Gelingensbedingungen hin angelegt ist
[Maturitit- bzw. Miindigkeit-Zeigen als strukturell erforderliche, jeweils genau zu
bestimmende Entlassung aus dem Erziehungsverhiltnis].

(Zu LT3) Im Fall der digitalsolipsistischen Lehre sind nun gerade jene, in
Priasenz ja oft schon unterschrittenen, Bedingungen (5) und (6) von DEFpyq
regelmiflig unzureichend eingeldst worden:

(Zu Bedingung (5) in DEFp;4) Es fehlten schlicht grosso modo die interaktiven
Moglichkeiten, operativ ein ,Wiederzeigenkonnen* zu zeigen, was durch Beteili-
gungshemmschwellen im Digitalen weiter erschwert wurde. Volldigitale Lehre
fuBt auf Jkalten® Distanzmedien, die nie vollends die Atmosphire, Interaktions-
qualitdt und Sichtbarkeit von Kommunikation unter im selben physischen Raum
Anwesenden simulieren bzw. gar ersetzen konnen. In der Konsequenz blieben
allzu oft, trotz allerlei GegenmalBinahmen, 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 konnen oder schon abgehingt sind. Generell schien {ibri-
gens auch die kultivierte Bereitschaft und der ,Mut‘, Sprechstunden zu nutzen,
auch massiv gesenkt oder nicht vorhanden — anders als bei Studierenden, die
ihren universitiren Einstand und ihre akademische Sozialisation unter Prisenz-
bedingungen genieBen durften. Etwaige zu erwartende Kollateralschiaden an der
bildenden Personlichkeitsentwicklung von Schiilern und Studenten (m/w/d) durch
die volldigitalen Lockdownjahre, d. h. hinsichtlich des sich Bewihrens und des
Bewiiltigens typischer psychosozioemotionaler Schliisselprobleme des Erwach-
senwerdens, werden in der Verteilungshdufigkeit und im qualitativen Ausmal
erst kiinftige Forschungen noch aufzeigen miissen.

(Zu Bedingung (6) in DEFp;4) Nolens volens fehlten so auch fiir Lehrende
die Moglichkeiten, angemessen direktiv zu zeigen, worum es nun geht. Da ,man*
nicht so recht wusste, wo und wie die Aufmerksamkeiten, Befindlichkeiten, nicht
zuletzt auch Vulnerabilitdten der Studierenden gerade in der Interaktionssequenz
liegen und beschaffen sind, war es entsprechend schwer, wenn nicht unmog-
lich, diese zu konsolidieren und auf die gemeinsame Sache richten zu konnen.
Gerade Studierende, die mehr der Direktive bediirfen, 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®,
vulnerabilititssensitiven Lernen braucht es weit mehr als die blof systemtheo-
retische Erfiillung eines digitalen Codes von ,(nicht)/vermittelbar® bzw. ,besser/
schlechter®.
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(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 fiir
zumeist 1-Zimmer-Schlafzimmer mit Behelfsschreibtisch. Arbeitspsychologisch
banal, dass dort weder Arbeitsatmosphire herrscht, noch man gut und tiberhaupt
ins Arbeiten kommt, wenn die Struktur der universitiren Praxisroutine fehlt.
Universitit ist entsprechend weit mehr (!) als bloB eine Wissensdistributions-
plattform, die voll digital substituierbar wire. 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 regelméBiger Tak-
tung raumzeitlich zusammenfiihrt, und damit erst multimodal Studierfahigkeiten
und -bereitschaften herstellt bzw. aufrecht erhilt. Dies alles passiert vermeintlich
miihelos nebenbei: bietet man denn nur und iiberhaupt derartige Ermogli-
chungsstrukturen in ihrer Ereignispotenzialitit an, dann wachsen daran auch
entsprechende ,Friichte wie informelle ergiebige Sozietitsformen, kommunika-
tiv lehr-lernforschende Kreativitit, psychosoziale Ressourcen und Emergenzen in
leiblicher Koprisenz.

Nicht aber funktioniert es, all dies zu streichen und dann zu erwarten, dass die
Studierenden iiberhaupt oder gleich gut zurecht kdmen. Erste psychosomatische
Empirie (vgl. etwa die Ringvorlesung Studium Generale ,Jung sein in der Pan-
demie® im WiSe 22/23 an der Universitit Tiibingen) zeigt iibrigens, dass durch
die Lockdowns diejenigen Studienginge ,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 Studiengénge, die einen
hohen Grad an loser inhaltlicher Koppelung und Individualisierung im Studi-
enverlaufsprofil aufweisen, am hirtesten 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 souverdnen Auftretens und praktischen Schreibens
wie Forschens. All dies ldsst 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
(!) tiberlastet waren und ohnehin in der Regel allerorts nur ein Feigenblatt fiir
die arbeitspsychologische Verantwortung darstellen, die m. E. Universititen im
Pidagogischen fiir 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 tibergeben. Dass Online-Selbsthilfe-Algorithmen bei psychoso-
zialen Belastungen wohlgemerkt nicht, zumindest nicht die vollwertig alleinige
Losung sein konnen, scheint mir im Weiteren selbstevident. Ungleichheitssensi-
ble Piadagogik muss derartige Befindlichkeiten und Ressourcen beriicksichtigen.
Sofern selbst durch sie nicht bereitstellbar, braucht es in ihrer Umgebung Insti-
tutionen, die diese mittelbar bereitstellen konnen. Pidagogik braucht holistisch
gedacht eine geeignete Umwelt, in der Lehr-Lern-Handeln gelingen kann; und
zwar ohne rein postulatepadagogisch (Gruschka 2014, S. 47) schon vorauszu-
setzen, dass alle alles schon mitbringen. Diese Attitiide des Verschleierns und
Wegschauens bzw. Ignorierens und Nichtwissen(wollens) verstirkt 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 Universitit: So manche Volldigitalisierungs-
apostel predigen bereits, man konnte nun iiber 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 gefihrlich. Die Universitit bzw.

»Schule der Zukunft ist im Bau begriffen und [...] hat weder Winde noch Mauern,
vielmehr Online-Plattformen und den 24-Stunden-Einsatz der Lehrer. Sie hat es nicht
notig, auszusondern, da sie Begabungen, Lebensldufe und Ausbildungen individuali-
siert. Sie wird Universalitdt ohne Gleichheit umsetzen: Mit diesem Gedanken sollten
wir uns baldmoglichst beschiftigen, da er das Bildungswesen unserer Zeit bestimmen
wird, ja vielleicht sogar schon bestimmt* (Garcés (2020 [2017], S. 102-103).

Universalitidt ohne Gleichheit ist gerade das mit ,,pddagogischer Regression®
(Tenorth 2020) bezeichnete Problem: Wir werden zuriickgeworfen auf (nicht vor-
handene) Privilegien im Privaten, dass uns (ggf. nicht vorhandene oder nicht
fahige) Eltern, Freunde, Bekannte oder sonstige teure Nachhilfe helfen konnen
sollen. Gerade das wire 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 verdnderten Erwartungen konfrontiert. Der Beitrag untersucht im Rah-
men eines Scholarship-of-Academic-Development-Ansatzes Verdnderungen in
der Wahrnehmung von Lehrrollen durch die digital gestiitzte 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 gestiitzten 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 gestiitzten Hochschullehre
nehmen stetig zu. Lehrplanung und -gestaltung erhalten durch den Einsatz digi-
taler Werkzeuge einen erweiterten Moglichkeitsrahmen. Damit verbunden sind
verdnderte Selbstverstindnisse, Aufgaben, Erwartungen und Herausforderungen,
denen sich Lehrende gegeniibersehen. 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 Lehrtitigkeit wird dabei als Grundlage
fiir die Entwicklung eines professionellen Selbstverstindnisses von Hochschul-
lehrenden verstanden und in hochschuldidaktischen Weiterbildungsangeboten
adressiert (vgl. Weil 2020). Um diese Reflexion zu unterstiitzen, ist es zunéchst
erforderlich, die Selbsteinschitzung von Lehrenden in Bezug auf ihr Rollen-
verstdndnis zu kennen und die von den Lehrenden benannten Erwartungen und
Herausforderungen, mit denen sie sich bei der Ausiibung der Rolle konfrontiert
sehen, wahrzunehmen. Gerade im Kontext der Digitalisierung ist anzunehmen,
dass sich das Verstindnis von Lehrrollen und die Einschédtzung der damit
verbundenen Erwartungen, Kompetenzen und Aufgaben verdndern. Um diese
Fragestellung zu adressieren und Impulse fiir die Entwicklung hochschuldidakti-
scher Reflexionsangebote anzubieten, wurde im Kontext des Verbundprojektes
Digitalisierung der Hochschulbildung in Sachsen (DHS)' ein Scholarship-of-
Academic-Development-Projekt (SoAD-Projekt) durchgefiihrt.

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

! Das Projekt wird seit 2019 vom Hochschuldidaktischen Zentrum Sachsen (HDS) und dem
Arbeitskreis E-Learning (AK E-Learning) der sidchsischen Landesrektorenkonferenz koor-
diniert und vom Sichsischen Staatsministerium fiir Wissenschaft, Kultur und Tourismus
(SMWK) finanziert. Es adressiert Lehrende und lehrunterstiitzendes Personal entlang von
drei Programmlinien: die Digital Fellowships bieten eine Anschubfinanzierung fiir Vorreiter
digital gestiitzter Lehre; die Digital Workspaces sind ein Weiterbildungsformat fiir Lehrende;
das Digital Change Agent-Programm ist ein Qualifikationsprogramm fiir Multiplikator:innen
fiir durch Digitalisierung bedingte Verinderungsprozesse.
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(Abschn. 3) fokussiert die hier vorgestellte Auswertung die Verdnderung von kon-
kreten Rollenprofilen im Kontext der Digitalisierung und legt dar, in welchen
Bereichen die Digitalisierung zu neuen Aufgaben, Kompetenzanforderungen,
Erwartungen und Herausforderungen fiihrt (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 Ausiibung ihrer Tdtigkeit
gerichtet werden (fiir den Kontext der Lehre, vgl. Thomann 2019). Eine Per-
son kann dabei mehrere Rollen in unterschiedlichen Kontexten innehaben und
sich moglicherweise auch widerspriichlichen Erwartungen von unterschiedlichen
Akteur:innen gegeniibersehen (vgl. Kalt 2010).

Im Kontext der Hochschullehre werden neben der Lehrtitigkeit noch wei-
tere Tatigkeitsbereiche (Forschung, Akademische Selbstverwaltung und sonstige
Tatigkeiten) relevant (vgl. Miiller-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 Lehrtitigkeit an Institutionen bezieht, ohne die Besonderheiten
von Digitalisierung explizit zu betonen. Vielmehr sind digitalisierungsbezogene
Aufgaben nach seinem Verstidndnis Teil der Rollen. Eine andere Herangehens-
weise wihlten Bett (2011) und Graf (2004), die spezielle Rollentypologien
fir 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 bewiltigen sind. Tab. 1 stellt die drei
Rollentypologien gegeniiber.

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 auffiihrt.

Gemil der hier verwendeten Definition von Rollen sind fiir deren Charakte-
risierung folgende Kriterien zentral: (1) die Beschreibung der wahrgenommenen
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Tab.1 Rollentypologien fiir (digitale) Lehre. (Eigene Darstellung)
Aufgabenbereich | Thomann Bett (2011) Graf (2004)
(2019)
Inhalte/Wissen Inhaltsexperte | Inhaltsvermittlung Expert:in
vermitteln bzw. -expertin
sein
Lernumgebungen | Lehr-/ Didaktisch-methodische Gestaltung der
gestalten Lernsituation | Gestaltung Rahmenbedingungen
gestalten
Kommunikation/ | Fiihren
Anleitung Moderation
Sozial-motivationale
Unterstiitzung
Organisatorisch-administrative
Aufgaben
Lernbegleitung Begleiten Lernprozessbegleitung
Beratung Beraten
Priifen/Bewerten | Beurteilen
Reprisentation Institution
vertreten
Staat und
Gesellschaft
vertreten

Eigene
Weiterentwicklung

Lernende:r

Technische
Unterstiitzung

Technische:r
Unterstiitzer:in

Aufgaben, (2) die Erwartungen, die von auflen und individuell an die Ausiibung
einer Rolle gestellt werden, sowie (3) der Kontext, in dem die Ausiibung der
Rolle stattfindet. Die folgende Untersuchung wendet diese Kriterien als Ope-
rationalisierung fiir die Diskussion der eigenen Rollenverstindnisse 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 erginzt, da
sich in der gemeinsamen Diskussion die gestiegene Relevanz der kooperativen

Zusammenarbeit in der digital gestiitzten Hochschullehre abzeichnete.
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3 Methodisches Vorgehen

Die diesem Beitrag zugrunde liegende Forschungsfrage Wie beschreiben Leh-
rende und lehrunterstiitzendes Personal ihre Rollen und die damit verkniipften
Aufgaben bei der Realisierung digital gestiitzter Hochschullehre? wurde anhand
von Arbeits- und Diskussionsergebnissen beantwortet, die im Kontext einer
dreitdgigen 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 zunichst ein Rollenpanorama erar-
beitet, welches eine Sammlung der durch die Teilnehmenden wahrgenommenen
Rollen in Form eines Rollentitels darstellt. An Tag 2 sollten zundchst Auf-
gaben und damit verbundene Kompetenzen, Erwartungen, Herausforderungen
sowie wahrgenommene Arbeitsteilung aus dem eigenen Lehrkontext gesam-
melt werden. Aulerdem wurden ausgewihlte Rollen niher beschrieben und fiir
diese Rollensteckbriefe ausgearbeitet. An Tag 3 wurden weitere Rollensteck-
briefe erstellt, sowie eine auf wesentliche Informationen zur Charakterisierung
der Rolle beschrinkte Quartettkarte entwickelt. Die Forscherinnen waren als
Co-Moderatorinnen involviert.

An der Veranstaltung nahmen insgesamt 27 Angehorige zehn sidchsischer
Hochschulen aus den Bereichen Lehre (N = 15), Lehrunterstiitzung (N =
10) sowie Studienorganisation/Verwaltung (N = 2) teil. Dabei handelte es
sich um 17 Personen von Universitidten, 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. Doring/Bortz 2016), wobei diese
engagierte Akteur:innen der sdchsischen Hochschulen umfasst.

Die Dokumentation der Arbeitsphasen erfolgte anhand von Moderationskar-
ten und Stichpunktlisten, die iiberwiegend 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 Durchfithrung der zusammenfassenden Inhaltsana-
lyse fand in verkiirzter Form statt, da die Auswertungseinheiten (Schlagworte
auf Karten, die in Stichpunktlisten als Rollensteckbrief zusammengefiihrt wur-
den) aufgrund der Dokumentationsform bereits als Paraphrasen und in einer
generalisierten sowie reduzierten Form vorlagen, wobei diese Schritte durch die
Teilnehmenden selbst durchgefiihrt 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 gebiindelt wurden, die deduktiv aus typischen Handlungsbereichen
der digital gestiitzten Hochschullehre abgeleitet wurden: Didaktik, Organisation,
Technik, Recht (vgl. Handke und Schifer 2012).

Das Forschungsprogramm wurde im Rahmen eines Scholarships of Acade-
mic Development (SoAD) umgesetzt. Ziel des SoAD ist es, das Tatigkeitsfeld 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 offentliche Teilen der Ergebnisse mit Relevanz fiir die eigene Tatigkeit im
Fokus (vgl. Daele und Ricciardi Joos 2016). Die Forschungsmethoden und der
Theoriebezug konnen frei gewahlt 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 gestiitzte 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). AnschlieBend werden die fiir aus-
gewihlte 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-
tatigkeit gestellten Erwartungen wurden ebenfalls nur recht verhalten explizite
Digitalisierungsbeziige 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 miissten, bspw. Tools
bekannt sein sollten, und Studierende aufgrund der Digitalisierung nicht ,,verlo-
ren werden diirfen und insbesondere auf die soziale Eingebundenheit geachtet
werden miisse. Ergédnzt wurden diese relativ konkreten Nennungen durch zwei
allgemein gehaltene Formulierungen. Die Erwartungen seien vielfiltig: ,.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 25 13

Davon Organisation 2

Didaktik 5

Technik 2

Recht 2

Sonstiges 2

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

Ein génzlich anderes Bild zeigte sich im Hinblick auf die mit der Lehrti-
tigkeit verbundenen Herausforderungen. Hier wurden — im Gegensatz zu allen
anderen Thementischen — vielfiltige Digitalisierungsbeziige hergestellt. Von den
25 Karten wiesen 12 einen expliziten Bezug zur digital gestiitzten Lehre auf.
Die Bandbreite der Nennungen reicht von organisatorischen Herausforderungen
(N = 2), iiber Aspekte der rdumlich-technischen Ausstattung (N = 2), didak-
tische Uberlegungen (N = 5) bis hin zu rechtlichen Unsicherheiten (N = 2).
Weitere zwei Karten (digitale Priifungen; Abwertung von mobiler Arbeit/digitalen
Formaten) sind nicht eindeutig zuordenbar.

Im Bereich der organisatorischen Herausforderungen wurde der ,,Wechsel zwi-
schen Priasenz- und Online-Terminen genannt, verbunden mit der Anforderung,
das eigene Engagement fiir die Lehre und die personlichen Leistungsgrenzen aus-
zuloten und eine ,,Work-Life-Balance* herzustellen. Ebenfalls in diesem Bereich
verorten ldsst sich die Aussage, ein ,hohes Mal} an Flexibilitat* sei erforderlich.
Im Bereich der rdumlich-technischen Herausforderungen nannten die Teilneh-
menden die Abhingigkeit von den technischen Rahmenbedingungen und der
technischen Infrastruktur. Hierunter fillt etwa, wie gut die Ridumlichkeiten der
Hochschulen fiir hybride Lehre ausgestattet sind, welche Hard- und Software
durch die Hochschulen fiir Lehrende, aber auch Studierende bereitgestellt wird,
dass Lehrende ihr ,,eigenes Equipment als ,Notlosung‘““ nutzen mussten oder die
Leistungsfihigkeit der zur Verfiigung 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. Spiter mussten sie entscheiden, ob sie
vollstindig online, in Prisenz oder hybrid lehren wollten. Mit der Digitalisierung
der Lehre ist auch die Gestaltung von (barrierefreien) Lehr-/Lernmaterialien stir-
ker in den Fokus geriickt. Zwar ist weder die Aufgabe neu, Lehr-/Lernmaterialien
zu erstellen, noch diese auch in barrierefreier Form bereitzustellen, allerdings
sind fiir viele Lehrende neue Formen von Lehrmaterialien hinzugekommen (z. B.
Videos oder Audios), deren Erstellung zumindest anfinglich mit einem spiir-
bar hoheren Zeitaufwand verbunden war. Hinzu kommt, dass auch das Thema
Barrierefreiheit noch einmal eine deutlich hohere Aufmerksamkeit erfahren hat.
Ausdriicklich genannt wurde auflerdem, dass digitale Kompetenzen auch auf-
seiten der Studierenden nicht vorausgesetzt werden konnten und Studierende
bei der Entwicklung digitaler Kompetenzen begleitet und unterstiitzt werden
miissen. Didaktisch herausfordernd war auch die Motivation der Studierenden.
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SchlieBlich hat auch das ,,Handeln in rechtlicher Unsicherheit” bzw. im ,,recht-
lichen Graubereich® die Lehrenden stark beschiftigt. Explizit genannt wurde
hier die Anrechnung digitaler Veranstaltungen auf das Lehrdeputat und, dass
die Priifungsordnungen mehrheitlich keine digitalen Priifungen vorsahen. Dar-
tiber hinaus féllt — wie in der anschliefenden Diskussion angesprochen — aber
auch die Nutzung von Software in diesen Bereich (Stichwort Datenschutz und
Personlichkeitsrechte).

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 Verdnderung 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 fiir die Lernmanagementsysteme und durch
die Hochschulen bereitgestellte Software sowie Lehrveranstaltungs- und Studien-
ganggestaltung bereitstehen. Jedoch wurden daneben noch zahlreiche weitere
Stellen (Kolleg:innen, Fakultitsleitungen, Priifungsdamter, Studierendenvertretun-
gen, Verwaltung) genannt. Eine Priorisierung wurde durch die Teilnehmenden
nicht vorgenommen. Die Angaben lassen keine Riickschliisse auf die Nennung
neuer Stakeholder oder eine Bedeutungsveridnderung bei einzelnen Strukturein-
heiten zu.

4.2 Veranderungen von bestehenden Rollenbildern im
Kontext der Digitalisierung

Die im Anschluss verfassten Rollensteckbriefe brachten hinsichtlich der auf den
ersten Blick zunidchst nur wenig durch die Digitalisierung der Lehre geprigten
Rollentitel weitere aufschlussreiche Erkenntnisse. Die Teilnehmenden bekriftig-
ten, dass sie keine Verdnderung der Rollen per se wahrnihmen, sondern vielmehr
auf Ebene der mit diesen verbundenen Aufgaben, Kompetenzen, Erwartungen und
Herausforderungen. Hieraus ergeben sich nunmehr deutliche Digitalisierungsbe-
ziige in allen acht vorliegenden Rollensteckbriefen. Tab. 3 gibt einen Uberblick,
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 iiberhaupt keine Beziige 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 — + + +
Priifer:in — + — +
Berater:in - - — —

Wertevermittler:in — — — _

Lernbegleiter:in — - — +
Medienbeauftragte:r + + — +
Lernende:r Lehrende:r | + — — _
Botschafter:in + + + +

Botschafter:in fiir digitale Lehre nicht nur aufgrund ihrer Bezeichnung, son-
dern auch aufgrund der beschriebenen Aufgaben, Kompetenzen, Erwartungen
und Herausforderungen deutliche Digitalisierungsbeziige auf. Der/die Botschaf-
ter:in soll als ,,Ansprechperson fiir Kolleg:innen fiir Fragen rund um die digital
gestiitzte Lehre zur Verfiigung stehen und ,,Medienkompetenz und medien-
padagogische 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), iiber unterstiitzende und
beratende Aufgaben wie die Erstellung von Handreichungen und Durchfiihrung
von technischen wie mediendidaktischen Weiterbildungen bis hin zur Leitung von
Projekten reicht. Dementsprechend werden von ihm/ihr vielfiltige Kompetenzen
erwartet, die sich nicht nur auf Technik- und Medienkompetenz beschrinken,
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 fiir Lehrende gesehen. Der/die Lernbegleiter:in weist lediglich einen
Digitalisierungsbezug bei den mit dieser Rolle verbundenen Herausforderungen
auf. Dort heift 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 konnen. In allen anderen Rubriken werden
ausschlielich Aspekte genannt, die vom Lehrveranstaltungssetting unabhéngig
sind.

In der begleitenden Diskussion arbeiteten die Teilnehmenden noch einmal
deutlich heraus, dass sie grundsitzlich keine neuen Rollen sihen. Beim Wechsel
in die digital gestiitzte Lehre handele es sich zundchst nur um einen Medien-
wechsel; die zu vermittelnden Inhalte blieben jedoch identisch. Vielmehr hitten
sich infolge der Digitalisierung der Lehre Verdnderungen auf der Ebene der
Aufgaben, Erwartungen, Kompetenzen und Herausforderungen gezeigt. Zudem
habe sich ihres Erachtens das Verhiltnis der bestehenden Rollen untereinan-
der verdndert. Vormals als selbstverstindlich wahrgenommene Aufgabenteilungen
und Zustindigkeiten hétten sich aufgelost 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 iibernihmen das Lehrende iiberwiegend 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 gestiitzten Hochschullehre aus. Dabei wurden
die im Rahmen der dreitdgigen Online-Veranstaltung entstandenen Dokumente
systematisch ausgewertet. Gegenstand dieses Beitrages sind ein durch die Teil-
nehmenden — Lehrende und Personen aus dem Bereich der Lehrunterstiitzung
und Studienorganisation — erstelltes Rollenpanorama und Rollensteckbriefe. Diese
wurden im Hinblick auf neu entstandene Rollen, aber auch verinderte 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 konnen sie richtungsweisende Impulse fiir Diskussionen um die
weitere Digitalisierung der sidchsischen Hochschullehre geben.

Interessant ist vor allem, dass die Teilnehmenden kaum neue Rollen wahrneh-
men, sondern Digitalisierung und Digitalitit als selbstverstindlichen Bestandteil
von bisherigen Rollen mitdenken. Verdnderungen 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 fiihrt,
dass einige bisher beim lehrunterstiitzenden Personal verortete Sub-Rollen in das
Rollenpanorama von Lehrenden iibergehen.

Die Teilnehmenden @uflerten, sie nihmen in ihrem Arbeitsalltag deutlich mehr
Herausforderungen und einen gestiegenen Erwartungsdruck wahr. Ursidchlich
dafiir konnen 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 miisse nicht perfekt sein, wich allmih-
lich einem neuen Lehrverstindnis, dass digital gestiitzte 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 gestiitzte Lehre iibertragen 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 erfiillt werden konnen. Das setzt eine
kritische Auseinandersetzung mit der eigenen Rolle voraus: Kann ich alle Aufga-
ben angemessen erfiillen? Verfiige ich iiber die dafiir 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 Ankniipfungspunkte auf die Sicht der
Lehrenden liefert der vorliegende Beitrag.
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Forderung einer neuen Lernkultur anhand des
Writing Lab der FHWien der WKW

Wolfgang B. Ruge und Silke Schwaiger

Zusammenfassung

Im Zuge aktueller gesellschaftlicher Verdnderungen stehen Hochschulen und
Universititen 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 fiihrt und piadagogisch
problematisch ist. Daran anschliefend wird am Beispiel des geforderten Pro-
jekts ,,Writing Lab @FHWien der WKW* skizziert, wie wir an der eigenen

Hochschule eine neue Lernkultur mitgestalten mochten.
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1 Einleitung.

Die Covid-19 Pandemie und die damit einhergehenden Semester der Online-
Lehre haben die Hochschullandschaft nachhaltig verindert und Digitalisierungs-
prozesse beschleunigt.! Neue technische Tools hielten in der Lehre Einzug und
mit ihnen einher ging — bzw. musste gehen — eine verstirkte Reflexion didak-
tischer Settings, um den Primissen ,,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 zunéchst um die ,,Toolisierung der Lehre* und ihre Limitationen fiir
die (Um)Gestaltung von Lernkultur an Hochschulen gehen. Zentral ist dabei das
Verstédndnis, dass etablierte didaktische Konzepte nicht einfach in neue (digitale)
Lernrdume etabliert werden konnen, sondern, dass mit neuen technischen Tools
auch neue kulturelle und soziale Praktiken entstehen. Auf diesen Uberlegungen
aufbauend wird das von der Stadt Wien geforderte Praxis-Projekt ,,Writing Lab
@FHWien der WKW* vorgestellt. Dieses denkt die verdnderten technischen Vor-
aussetzungen fiir 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 Tagungsvortrige und Weiterbildungsprogramme zeigt die
steigende Relevanz digitaler Medien in Lehr- und Lernkontexten, sowohl im
Schul- als auch im tertidren Bildungsbereich. Weiterbildungen fiihren 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
Hofthues treffend beschreiben:

! 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 ergénzt werden: https://padlet.com/
HDS_Zentrum_Leipzig/vnify3 Inppydz75x. Auf konkrete Studien und Publikationen zur
Online-Lehre in den Corona-Semestern wird in Abschn. 4 verwiesen.
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,Rein technisch orientierte Defizitanalysen fiihren vielerorts dazu, Lehrbiicher und -
inhalte kurzerhand zu digitalisieren. Man iibertréigt analoge Lehre ganz oder teilweise
(manchmal nur einzelne Arbeitsblitter) in den digitalen Raum. Digitalisierung wird
hier schlicht als Toolisierung verstanden, beispielsweise sollen Classroom-Response-
Systeme, die miindliche Abfragen ersetzen, zum Lernen ,motivieren‘.” (Hothues
2018, hervorh. im Orig.)

Zu einer dhnlichen 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
souverin zu beherrschendes Werkzeug zuriickbleiben — sie verwendet hierfiir den
Begriff der Toolisierung (vgl. Stoltenhoff 2019).

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

Aus einer bildungswissenschaftlichen Perspektive erweist sie sich als pro-
blematisch, weil Techniken als ,(festgelegte Wirkungszusammenhinge, die
genutzt werden konnen, um hinreichend zuverlissig und wiederholbar bestimmte
erwiinschte Effekte hervorzubringen* (Schulz-Schaeffer 2008, S. 445) die Kom-
plexitit pidagogischer Handlungen und der ihnen inhirenten Antinomien® nicht
abbilden konnen. Auch medientheoretisch bleibt eine Betrachtung von Medien
als neutrale Tools unzureichend, weil ihre Medialitit nicht hinreichend betrachtet
wird. Als Medialitidt wird dabei das Charakteristische eines Mediums bezeich-
net. Sie umfasst sowohl die spezifische Asthetik als auch notwendige Techniken
und gesellschaftliche Institutionalisierung (vgl. Ruf et al. 2022). Bildungswis-
senschaftlich interessant wird Medialitit dadurch, dass die spezifischen Eigen-
schaften eines Mediums Bildungsprozesse ermoglichen oder verhindern. Eine
Antwort, wie diese zu analysieren sind, haben Jorissen und Marotzki in der Theo-
rie der Strukturalen Medienbildung (vgl. Jorissen und Marotzki 2009) vorgelegt.

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

Auf der Ebene der Bildungspraxis fiihrt die unterkomplexe Betrachtungs-
weise, die der Toolisierung inhidrent ist, zu einer einfachen Ubertragung von
etablierten didaktischen Konzepten in neue mediale Lern- und Bildungsrdume.
Statt miindlicher Umfragen werden Audience Interaction Tools eingesetzt und
Online-Lehre wird geplant und durchgefiihrt wie klassische Prisenzlehre: gelernt
wird zu einer bestimmten Zeit an einem bestimmten Ort, nur dass der Raum
im Gebdude 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 kiinstlich am Leben erhalten (vgl.
Krommer 2021). An Hochschulen und Universititen ist Ahnliches zu beobach-
ten, auch nach zwei Jahren der, mehr oder weniger freiwilligen Online-Lehre, die
tiberwiegend als ,, Emergency-Remote-Teaching” (Hodges et al. 2020) durchge-
fiihrt 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 wiirdigen. Online-Lehre erin-
nert ein stiickweit an Telefonate zu Zeiten der Telefonzellen, die zumindest die
jiingeren Leser:innen dieses Beitrags nur aus Erzdhlungen kennen. Die Telefon-
zelle wurde betreten, die Tiir geschlossen, von der Umwelt abgeschirmt wurde
fortan das Gespriach gefiihrt. Nach Abschluss trat man wieder nach draufen,
aus dem ,,Kasterl”“ in die echte Welt. Dabei handelt es sich um eine Form des
Telefonierens, die spitestens durch die Verbreitung von Mobiltelefonen ein Ende
gefunden hat. Und seitdem Smartphones ubiquitdre 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 iiblichen Lehrbetrieb in einer eigenen (Telefon-)
Zelle statt.

Dieser Befund allein wire noch kein Grund in larmoyantes Wehklagen iiber
die Innovationsfeindlichkeit des Bildungssystems zu verfallen. Innovation an sich
ist kein piadagogisches Kriterium und nur weil eine Methode alt ist, ist sie noch
lange nicht iiberholt. Die Persistenz zentraler didaktischer Formate wie der Vor-
lesung und des (Text-) Buches lédsst sich durchaus begriinden, sie haben eine
bestimmte Funktion erfiillt 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 pidagogisches Denken und Handeln.
Diese benotigen 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 Digitalitat als mediendidaktische
Professionalisierung

Die Erkenntnis, dass Medienwandel und gesellschaftlicher Wandel einhergehen,
ist mittlerweile unbestritten. Sowohl im 6ffentlichen Diskurs als auch in bildungs-
politischen Papieren, wird unisono verkiindet, die Digitalisierung sei nicht nur ein
technisches, sondern auch ein soziales Phinomen, das in einer Buchkultur eta-
blierte Bildungssystem miisse 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 o6ffentlichen Diskurs regelméBig 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).

Dartiber hinaus ist die einfache Gegeniiberstellung einer alten Buchkultur und
der nun entstehenden digitalisierten Kultur und die damit einhergehende Behaup-
tung eines Leitmedienwandels (vgl. Dobeli Honegger 2016) zwar nicht falsch,
aber zumindest unterkomplex. So bietet die Kommunikationswissenschaft mit
dem Konzept der Mediatisierung® (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 Beitridge in Krotz
und Hepp 2012). Dabei lassen sich vor allem zwei wesentliche Erkenntnisse fest-
halten: (1) Mediatisierung wirkt doméinenspezifisch, hat also in unterschiedlichen
sozialen Arenen unterschiedliche Auswirkungen. (2) Mediatisierungsprozesse
geschehen in Schiiben. Fiir 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 Fachverstindnis iiber die Erforschung (massen-)medialer Logiken
hinaus erweiterte.
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., Tefgreifende Mediatisierung heifit, 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-
gelost 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 Realitit
anhand von fiinf Trends: Ausdifferenzierung von technischen Geriten, Konnekti-
vitit dieser, Omnipridsenz von Medien, ein erhohtes Innovationstempo sowie die
Datafizierung sozialen Handelns (vgl. dazu Hepp und Hasebrink 2018).

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

Hierfiir bieten sich Felix Stalders Studien zur Kultur der Digitalitdt an, die
auch in andere Beitrige des Symposiums, dem dieser Tagungsband zugrunde
liegt, Eingang gefunden haben. Stalder offeriert eine Zeitdiagnose des aktuel-
len gesellschaftlichen Wandels, indem hinter die Oberfliche des Medienwandels
geblickt und soziale Prozesse dahinter freigelegt werden. Als zentrales Element
der Kultur der Digitalitdt macht Stalder eine ,,Erweiterung der sozialen Basis der
Kultur* (Stalder 2016, S. 22) aus, die sich darin ausdriicke, dass bisher margi-
nalisierte Positionen im offentlichen Diskurs Gehor fianden. Diese Erweiterung
zeige sich u. a. in dem Aufstieg der Wissensokonomie, der Erosion der Hete-
ronormativitidt und postkolonialen Denkweisen, die die Einteilung der Welt in
Zentrum und Peripherie fraglich werden lieen (vgl. Stalder 2016, S. 22-58).
Der Grundstein fiir die Kultur der Digitalitit werde in den sozialen Bewegungen
der 1960er gelegt. Durch die ubiquitdre Verbreitung des Internets konnten sich
diese Entwicklungen miteinander verbinden und eine neue ,kulturelle Konstella-
tion* (Stalder 2016, S. 11) schaffen, die grole Teile der Gesellschaft umfasse.
Charakteristisch fiir diese Konstellation seien dabei drei Formen der Digitalitit:
Referentialitidt, Gemeinschaftlichkeit und Algorithmizitét.

Die Referentialitiit (vgl. Stalder 2016, S. 96—128) bezeichne die Teilhabe an
Kultur durch die Herstellung von Beziigen zu bereits vorhandenen kulturellen
Praxen und Artefakten. Neu an der Kultur der Digitalitédt sei, dass diese nicht
wenigen Gatekeeper:innen vorbehalten sei, welche die legitime Kultur bestimm-
ten, sondern alltigliche Praxis. Hierdurch komme es zu einer Pluralisierung von
Deutungsmustern. Die so entstehende Flut an Bedeutungen und Orientierung
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lieBe 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 uniiber-
sichtlichen Datenmengen sichtbar werden lieen (Algorithmizitdit) (vgl. Stalder
2016, S. 164-202).

Referentialitdt, Gemeinschaftlichkeit und Algorithmizitit fordern die bisher
an Hochschulen und Universititen gelebte Form des Lehrens und Lernens her-
aus. Letztlich besteht das klassische Selbstverstindnis der Institutionen darin,
dass Universitidten und Hochschulen als Gatekeeper:innen entscheiden, was legiti-
mes (akademisches) Wissen ist. Die Studierenden miissen dann in einer Priifung
als Einzelperson nachweisen, notwendige Kompetenzen erworben zu haben in
vielen Priifungssettings weiterhin ohne Zuhilfenahme technischer Gerite. Den
Anforderungen einer Kultur der Digitalitdt wird so nicht entsprochen — einfache
Toolisierung wird daran nichts @ndern.

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

Fiir 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-
tit hineinzuwachsen. Fiir die Rolle, die mediendidaktische Professionalisierung
hier spielen kann, bietet sich ein Gedanke Werner Lochs an. Dieser formulierte
die Idee, dass eine wesentliche Aufgabe der Pidagogik sei, Heranwachsende
beim Einleben in die Kultur zu unterstiitzten und ,,Enkulturationshilfe” (Loch
1979, S. 242) zu leisten. Mediendidaktische Weiterbildungen wéren somit eine
Enkulturationshilfe in die Digitalitit.

Um diese Enkulturationshilfe anzugehen ist es notwendig, mediendidakti-
schem Handeln ein Modell zugrunde zu legen, dass Medien als kulturprigend
und nicht als neutrale Tools begreift. Ein solches bietet Kerstin Mayrberger mit
ihrem heuristischen Modell partizipativer Mediendidaktik (vgl. Abb. 1). In die-
sem steht pddagogisches Handeln im Zentrum und wird von den personalen,
institutionellen Rahmenbedingungen kontextualisiert. Im Zentrum des Models
steht die Frage, wie Partizipation der Lernenden ermoglicht werden kann (vgl.
ausfiihrlich Mayrberger 2019). An dieser Stelle ist aber vor allem relevant, wel-
che Rolle den Medien zugeschrieben wird. Mayrberger betrachtet Medien nicht
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als singuldres Moment, vielmehr zieht sich ein ,,Medienbalken* durch alle Ebe-
nen didaktischen Handelns. Gesellschaftliche Rahmenbedingungen wie z. B. sich
verindernde Mediennutzungsgewohnheiten der Lernenden wirken in konkretes
didaktisches Handeln hinein und ldsst sich von diesem nicht abkoppeln.

| MEDIENBALKEN |

nen

Bedngungiede
A Gatallschan
6 Gidungskontent
C intérparsonalitat
X ANteurinnen und Altoure

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 Digitalitdt 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 néchsten Jahren im Rahmen des geforderten 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
fiir die Lehre setzen und damit die Lernkultur an Hochschulen aktiv mitgestal-
ten mochte: Das von der Stadt Wien geforderte Projekt ,,Writing Lab @ FHWien
der WKW. Nachhaltig Schreib- und Lesekompetenz fordern durch selbstorga-
nisiertes exploratives und kollaboratives Lernen* (Projektzeitraum: Jénner 2023
bis Dezember 2025). Angesiedelt ist dieses am Teaching & Learning Center
der FHWien der WKW. Ziel des Projekts ist die Forderung 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 Literalitit, der
die Kultur der Hochschule in Bezug auf Schreib- und Lesekompetenz sichtbar
machen mochte (vgl. Lea und Street 2006; Briauer 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. Dartiber 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. fiir jene Studierenden wichtig,
die einen Ubergang von Schule zur Hochschule bzw. auch vom beruflichen Feld
zur Hochschule vollziehen und damit in eine neue, ithnen 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 Forderprojekten der Stadt Wien im Schreibzentrum gezielte
Angebote und Impulse gesetzt werden, um Lesen und Schreiben innerhalb der
Hochschule nachhaltig zu fordern.

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 Moglichkeiten fiir
die Online-Lehre gesamt verdndert und sukzessive erweitert (vgl. Bundeminis-
terium fiir Bildung, Wissenschaft und Forschung 2021; Mair 2021). Zum einen
kamen an den Hochschulen und Universititen neue technische Tools hinzu und
zum anderen stellte sich die Frage, welche Voraussetzungen ,,gute* (Online-)
Lehre braucht bzw. wie die Qualitit der Lehre, mit neuen didaktischen Settings,
gewihrleistet 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 Augenhohe Lernprozesse begleitet und auch Interaktion zwischen den Studie-
renden untereinander anregt. An diesen Prdmissen fiir ,,gute Lehre* ankniipfend
bezieht das Projekt strukturelle Verdanderungen der Online-Semester mit ein. Die
internen Auswertungen zur Nutzer:innenstatistik des Writing Centers zeigen fiir
die betreffenden Semester einen signifikanten Zuwachs an Teilnehmer:innen in
Schreibberatungen wie in Workshops. Vor allem die jiingere 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-
Studiengéngen und unter Einbezug der veridnderten technischen wie didaktischen
Rahmenbedingungen fiir Lehre sieht das Projekt ,,Writing Lab“ eine Adaption
des didaktischen Konzepts — in Richtung Blended Learning (vgl. Girtner 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 Uber-
blick iiber das didaktische Konzept, das folgende drei Komponenten umfasst:
(1) Synchrone Angebote wie Workshops, kollaborative Austauschformate und
Schreibwerkstitten. Diese finden entweder virtuell und/oder in Prdsenz an der
Hochschule statt. (2) Asynchrone (interaktive) Formate und Selbstlernmaterialien
wie Textsorten-Wiki, Podcasts, Lernvideos sowie einem Toolkit fiir 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 miteinflieen.
Mit den asynchronen Angeboten, die zeit- und ortsunabhingig rezipiert werden
konnen, soll v. a. der Mediennutzung der jiingeren Zielgruppe entsprochen wer-
den. Denn im Medienhandeln jiingerer Generationen lassen sich Verdnderungen
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 fortwihrende Mediatisierung jugendlicher
Medienwelten (vgl. Hugger 2019). Dariiber hinaus ldsst sich eine zunehmende
Hinwendung zu (audio)visuellen Inhalten erkennen (vgl. Pardy und Ruge 2019,
S. 12-15; Edugroup 2021; Medienpiddagogischer Forschungsverbund Siidwest
2021). Dies fiihrt dazu, dass Lernvideos ein zentrales Lernmedium jilingerer
Generationen sind (vgl. Valentin 2018).

Damit der Online-Content nicht fiir 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
fiir kollaboratives Lernen geschaffen. In Anlehnung an Bruffee (1999) beschreibt
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Katrin Girgensohn den besonders fiir Erststudierende meist schwierigen Einstieg
in die akademische Welt folgendermafBen 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. Die Werte und Regeln jener Communities,
denen sie bis dato angehdrten, also z. B. in der Schule oder im Elternhaus, miissen
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 erwihnt, dariiber 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 miissen,
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 ermoglichen
sind sogenannte ,,Ubergangsgemeinschaften” vonnéten, 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 jlingeren Zielgruppe ernst,
um sie von Studienbeginn an bei der Weiterentwicklung ihrer Schreib- und
Lesekompetenz zu stirken. 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, bediirfen einer begleitenden Evaluierung. Zugriff- und Nut-
zer:innenstatistiken, Feedback von Studierenden und Lehrenden, z. B. im Rahmen
von Fokusgruppen, sind unerlédsslich, um Lernaktivititen sichtbar zu machen
bzw., um ggf. Anderungen 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
Bediirfnisse angepasst. Sie orientieren sich an konkret formulierten Lernzielen
und werden begleitend evaluiert. Nach der Projektzeit gilt dann nochmals zu
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reiissieren, ob bzw. wie die neue didaktische Ausrichtung sich an der Hochschule
etabliert hat und auch, ob diese Best Practice fiir eine zeitgemifle Lehre sein
kann.

Dies geschieht in dem Wissen, dass der Wandel zu einer Kultur der Digita-
litdt neue Praxen des Studierens evoziert, denen produktiv zu begegnen ist. Die
Omniprisenz von Medien und die Prinzipien der Referentialitit, Gemeinschaft-
lichkeit und Algorithmizitdt werden sicherlich Eingang in die neuen Lernformen
finden. Die Frage nach dem ,,wie* ist dabei eine empirische und ldsst 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 stirken und zu verankern. Neben
einer didaktischen Offnung Richtung Blended Learning-Konzepten, die Tools in
sinnvoller Weise miteinander verschrinkt, miissen auch Lehr- und Lernrdume
neu gedacht werden. Denn es ist meist nicht der klassische Horsaal, der neue,
interaktive Lernformen und -formate ermoglicht. Hierbei gilt es die Studierenden
als wesentliche Mitgestalter:innen von Lernprozessen ernst zu nehmen und ihre
Stimme bei der Entwicklung neuer Formate zu beriicksichtigen und somit die
soziale Basis der Lernkultur zu erweitern. Dariiber hinaus ist die Organisation
als solche — d. h. v. a. die Leitungsebene von Hochschulen — gefragt. Sie muss
kulturelle Verdnderungen mittragen und aktiv fordern. Nur dadurch findet eine
nachhaltige Verankerung in der Organisationsstruktur statt.
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Zusammenfassung

Innovationen in der Hochschullehre sichern deren Qualitit und ermoglichen
die Reaktion auf gesellschaftliche Entwicklungen. Angehende Lehrer:innen
auf die Bedingungen der Digitalitit vorzubereiten, bedingt die Weiterent-
wicklung von Lehrkonzepten in der Lehrer:innenbildung. Der Beitrag bietet
Einblick in das Unterstiitzungsangebot ,,Vordenker:innen — Lehre neu gedacht*
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rungen im Einsatz mit digitalen Medien zu bewiltigen. In der Begleitforschung
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1 Ausgangslange: Innovationen, Kreativitdat und
Lehre?

Innovation und Kreativitit — zwei Begriffe, die gern zur Beschreibung neuerer,
besserer und zeitgeméBer Ideen verwendet werden. Teilweise fiihren sie aber auch
dazu, dass Akteur:innen in der Hochschullehre zuriickzucken und sie als Buzz-
words abtun, die nicht ausreichend konzeptualisiert werden (Jahnke und Haertel
2010, Figas und Hagel 2016). Sowohl Innovationsfihigkeit als auch Kreativitit
werden andererseits aber auch hiufig zum Gegenstand von Debatten zur Entwick-
lung einer zukunftsfihigen 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 universitiren
Lehre zu fordern gilt. Kreativitit stellt zudem eine wichtige Voraussetzung fiir
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). Kreativitét beinhaltet aber nicht allein die Féahigkeiten einer Person
zum kreativen Denken. Innerhalb der Kreativitidtsforschung existieren zahlreiche
Modelle, die Kreativitit sowie die Bedingungen zu kreativem Handeln abbil-
den (Kapoor und Kaufman 2021). Im Laufe der historischen Entwicklung des
Begriffs etablierte sich in der Kreativititsforschung eine systemische Sichtweise
auf Kreativitidt, wobei sowohl Personen als auch Prozesse und Produkte hinsicht-
lich ihrer kreativen Leistung betrachtet werden (Bohm und Seichter 2017; Jahnke
und Haertel 2010).

Ob es sich um eine kreative Leistung handelt, wird durch zwei Komponen-
ten bestimmt: die Originalitit der Idee sowie die Effektivitit dieser. Originalitit
beschreibt die tatsdchliche Neuheit einer Idee. Die Effektivitit bzw. Niitzlich-
keit einer kreativen Handlung oder Idee richtet sich nach ihrem tatsdchlichen
Wert in einem bestimmten Kontext (Kapoor und Kaufman 2021). Die Entschei-
dung dariiber, 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 Verstindnis von Innova-
tion und Kreativitit. Innovationen sind durch Eigenschaften gekennzeichnet, die
von einer bestimmten Gruppe als neu wahrgenommen und von ihr als niitz-
lich anerkannt werden (Disselkamp 2005, S. 17 f.). Sowohl die Einschitzung
einer kreativen Leistung als auch des tatsichlichen Innovationsgehalts einer Idee
unterliegen demnach dem sozialen Konsens. Bei der Entwicklung hin zu einer
Innovation ist die kreative Idee der Ausgangspunkt, welche zunichst 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



Innovativ sein: Verstandnis von innovativer Lehre in ... 135

einen mehrstufigen und voraussetzungsvollen Prozess, dessen Dynamik durch
die Innovationsbereitschaft und -fahigkeit der Akteur:innen sowie den vorhande-
nen Innovationsfreirdumen bzw. -moglichkeiten 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 Maf} an
Offenheit, aber auch Experimentierfreudigkeit beschreibt Personen, die als Pio-
nier:innen vorangehen und Neues als erste in ihrem Umfeld umsetzen (Fischer
und Kohler 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 dariiber hinaus hiufig als Multiplikator:innen und fordern die Verbrei-
tung der innovativen Ansdtze z. B. in universititsinternen und -iibergreifenden
Netzwerken (Blank et al. 2018; Stasewitsch et al. 2022). Neben diesen per-
sonenbezogenen Faktoren miissen auch strukturelle Bedingungen im Umfeld
der Pionier:innen innovative Handlungen unterstiitzen. Die Innovationsfahigkeit
beschreibt die Kenntnisse einer Person oder einer Organisation um Neuerungen
umzusetzen. Teilaspekte der Innovationsfihigkeit sind die strukturellen sowie
kulturellen Bedingungen innerhalb der Organisation, in der Innovationen her-
vorgebracht werden sollen (Bohm und Seichter 2017; Disselkamp 2005). Die
Entscheidung dazu, die eigene Lehre unter den Bedingungen der Digitalitit zu
verandern, weiterzuentwickeln oder sogar von Grund auf neu zu gestalten, bedarf
mitunter grofem 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 zuriickhaltend 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 — heilt
fernab der gewohnten Routinen und Normen — zu navigieren (Bertram und Preis-
sing 2007, S. 9 f.). Damit verbunden ist auch die Moglichkeit 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 grof} ist und
innovatives Handeln eher die Ausnahme bleibt. Eine ausgeprigte Innovations-
sowie eine gesunde Feedbackkultur innerhalb einer Organisation konnen sich
allerdings forderlich auf das Handeln der Akteur:innen auswirken.
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Innovationen in der allgemeinen Hochschullehre sind zentraler Ausgangs-
punkt, um die Qualitit von Lehre zu sichern und auf neue, globale Entwicklungen
reagieren zu konnen (Stasewitsch et al. 2022). Speziell in der Lehrer:innenbildung
ist es ein dringendes Bildungsziel, angehende Lehrer:innen auf die Bedingun-
gen der Digitalitit vorzubereiten und an den Schnittstellen zwischen technischen,
padagogischen und inhaltlichen Kompetenzen adédquat zu fordern (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 Moglichkeiten einer systematischen Unterstiitzung,
um Lehrende zum innovativen Handeln zu befidhigen und Herausforderungen
im Umgang mit neuen Lehrkonzepten zu bewiltigen. 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 unterstiit-
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. Anschliefend entwickeln die teilneh-
menden Lehrenden mit Unterstiitzung 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 Verfligung, begleiten Seminare als
Co-Teacher oder finden Kooperationspartner:innen. Die Veranstaltungen werden
dariiber hinaus im Rahmen von Dissertationsvorhaben wissenschaftlich begleitet.
Die Ergebnisse der Begleitforschung konnen anschlieend in der Verstetigung der
Lehre und weiteren Anpassungen beriicksichtigt werden. Ergiinzend dazu ermog-
lichen Veranstaltungen aus dem regulidren Weiterbildungsangebot die individuelle
Professionalisierung.
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Workshop 1
) Workshop
Workshop 1l v
Workshop 111
Entwicklung innovativer Erprobung innovativer Dokumentation
Lehr-Lernkonzepte Lehr-Lernkonzepte und Transfer

Individuelle Professionalisierung
wissenschaftliche Begleitforschung

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 fiir die Entwicklung wirksamer Anreizsysteme zur Forde-
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 Durchgiinge des Programms angeboten werden. Vor
Beginn eines jeden Durchgangs fanden leitfadengestiitzte 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 Beschéftigungsverhiltnisses sowie deren
Dauer. Die Stichprobe stellte somit einen geeigneten Querschnitt fiir die Befra-
gung dar. Mit dem qualitativen Untersuchungsansatz sollten subjektive Motive
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und Anlédsse sowie Ziele, Verstindnis und Handlungsproblematiken der Lehren-
den als Vorreiterinnen und Vorreiter ermittelt werden. Aus der Motivations- und
Innovationsforschung ist bekannt, dass Innovationsbereitschaft — z. B. beziiglich
Themen der digitalen Bildung, mafgeblich sowohl durch individuelle Motivla-
gen als auch durch duflere, organisationale Faktoren beeinflusst wird (Fischer und
Kohler 2010; Getto 2013). Sowohl personenbezogene als auch kontextbezogene
Faktoren wurden daher mit dem Leitfaden erfragt (Jiitte et al. 2017; Stasewitsch
und Kauffeld 2020). Die Auswertung der Interviews erfolgte mittels qualitativer
Inhaltsanalyse nach Kuckartz (2016). Grundlage fiir 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 Malnahmen abgeleitet werden, die innovative
Lehrentwicklung mit digitalen Elementen fordern konnen.

3 Ergebnisse der Interviewstudie

Aus der Kategorisierung des Interviewmaterials gingen die drei Hauptkatego-
rien Innovationsverstindnis, individuelle Motive fiir innovatives Handeln sowie
organisationale Faktoren hervor, welche sich wiederum in mehrere Subkategorien
auffiachern (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 Verstindnis der Befragten hinsichtlich Innovationen im
Allgemeinen prigen, sondern anhand derer die Befragten auch innovative Lehre
und den innovativen Einsatz digitaler Medien einschitzten. Im zweiten Abschnitt
(Abschn. 3.2) werden die genannten Motive aufgezeigt, die aus Perspektive der
befragten Lehrenden fiir die Teilnahme am Innovationsprogramm und fiir ihr
innovatives Handeln in der Lehre handlungsleitend sind. AbschlieBend werden
im letzten Abschnitt (Abschn. 3.3) des Kapitels organisationale Faktoren behan-
delt, die sich aus Sicht der Lehrenden hemmend oder fordernd auf ihre innovative
Lehrentwicklung auswirken. Abgeleitet davon werden Anreizmoglichkeiten zur
Forderung von innovativem Handeln in der Lehre benannt und die Bedeutung
von Innovationsfreirdiumen hervorgehoben.
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3.1 Verstandnis zu Innovation und innovativer Lehre mit
digitalen Medien aus Lehrendenperspektive

In den leitfadengestiitzen Interviews wurden die Lehrenden unter anderem nach
ihrem Verstidndnis 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.

Begriffsverstindnis von Innovation. Innovation beschreiben die befragten

Lehrenden in drei Dimensionen:

e Neuartigkeit,
e Kontext und

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

JInnovation? Das ist etwas Neues. Das ist etwas Effektives.“ TP 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 heifit ja immer irgendwie auch im
Vergleich mit anderen und es passieren einfach an den unterschiedlichen Univer-
sitdten sehr unterschiedliche Sachen und was vielleicht hier an der Martin-Luther-
Universitit innovativ ist, ist in anderen Universititen schon seit fiinf Jahren gang und
gibe.”“ IP 5 Z. 58-62

Fehlt diese Kontextualisierung, fillt es den Befragten schwer zu beurteilen, ob
es sich um ein kreatives Produkt handelt, dass sowohl sinnhaft ist, als auch
eine angemessene Losung fiir ein Problem darstellt (B6hm 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‘ hore — ja da steckt ja immer der Begriff ,neu’ drin,
Weiterentwicklung drin.” IP 4 Z. 75-76

Das Verstindnis der Befragten zum Begriff von Innovation zeigt Parallelen zu der
in der Literatur angefiihrten Beschreibung zu kreativen Produkten und Innovatio-
nen auf (Kap. 1). Entscheidend, um von einer Innovation zu sprechen, ist hierbei
der Grad der wahrgenommenen Neuigkeit (Originalitit) in Abhingigkeit zu einem
bestimmten Bezugssystem sowie der Nutzenaspekt (Effektivitit) beziiglich einer
Eigenschaft (Disselkamp 2005; Kapoor und Kaufman 2021).

Verstdndnis 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 miissen. Um neue
Lehre zu schaffen, gilt es, die traditionelle Lehre von einem neuen Standpunkt
aus zu betrachten. Bewihrte Konzepte der Didaktik sollten aus Sicht der Befrag-
ten zwar beibehalten aber durch Neues erginzt werden. In der Kombination aus
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Bewihrtem 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 iiblichen 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 Verdnderung 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 fiir ein innovati-
ves digitales Medium genannt, wihrend andere es als nicht-innovativ bewerteten.
Die Einschitzungen basieren hierbei stark auf der Bewertung des jeweiligen
digitalen Mediums anhand der drei genannten Innovationsdimensionen. Aus-
schlaggebend ist zwar, ob die jeweilige Anwendung fiir 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 fiir 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 eingeschitzt. Hingegen die Moglichkeit zur
asynchronen Kommunikation zwischen den Studierenden durch das Geben von
Feedback tiber die Plattform zu fordern, bewerteten die Teilnehmenden als inno-
vativ. Inkrementelle Innovationen, wie der Einsatz eines neuen digitalen Mediums
in einer Lehrveranstaltung, konnen aus Sicht der befragten Lehrenden zur Stei-
gerung der Qualitdt der Lehre beitragen und die Gestaltungsmoglichkeiten in
der Lehre erweitern. Die Qualitdt wird vor allem daran gemessen, inwiefern ein
digitales Medium dazu beitrdgt, Lernen interaktiver und flexibler zu gestalten,
Spall am Lernen zu férdern und den Studierenden die selbstgesteuerte Interaktion
mit dem Gegenstand und Partizipation in der Gestaltung des Lernarrangements
ermoglicht.

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

»Also fiir mich ist [bei einem innovativen Lehr-Lernkonzept] natiirlich am Anfang
die Frage der Haltung: Wer bin ich denn als Dozierender, wenn ich so ein Konzept
erstelle? Und meine personliche Haltung dazu ist, dass ich nicht als Experte auftrete,
sondern wirklich als jemand, der einen Lernprozess begleiten mochte. IP 12 Z. 80-83
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Zugleich stellen innovative Lehrvorhaben aus Sicht der Befragten einen erhoh-
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 Unwigbarkeiten bei der
Umsetzung benannten die Teilnehmenden als herausfordernde Besonderheit sol-
cher Vorhaben. Dennoch existiert eine Reihe von Beweggriinden, die aus Sicht
der Befragten fiir innovatives Handeln in der Lehre und insbesondere in der
Lehrer:innenbildung sprechen.

3.2 Beweggriinde fiir innovatives Handeln mit digitalen
Medien in der Lehrer:innenbildung

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

Nutzungsvergniigen,

Bedeutung digitaler Medienbildung fiir den Lehrer:innenberuf,
Vermittlung eines kritisch-reflexiven Umgangs,

empfundene Vorbildfunktion und

erwarteter Nutzen der entwickelten Lehrkonzepte.

Nutzungsvergniigen. Die Befragten duflerten ein hohes Maf3 an Nutzungsvergnii-
gen. Dies zeigt sich darin, dass sie generell positiv gegeniiber digitalen Medien
eingestellt sind, sich gern damit auseinandersetzen und Spal 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 beschiftigen, diverse Plattformen zu testen,
zu verstehen und fiir sich nutzbar zu machen. Mehrheitlich benannten sie die Aus-
sicht darauf, neue digitale Anwendungen kennen zu lernen und aus zu testen als
Grund fiir die Anmeldung zum Programm.

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

,Ich glaube, dass digitales Lernen — und das gilt sowohl fiir das universitdre Lernen
als auch fiir schulisches Lernen — nicht an dem Digitalen hidngt. 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 wiirde
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 fiir die Lehre und Moglichkeiten zur Férderung des Lernens
im Sinne der bereits genannten Qualitétsstandards:

,Ich glaube, [digitale Bildung hat] eine grofle Bedeutung. Es geht, glaube ich, gar
nicht mehr ohne. Das heift nicht, dass man jetzt alles immer irgendwie digital machen
muss. Aber ich glaube schon, dass es da viele Moglichkeiten gibt, die man kennen
sollte und dann natiirlich abwigen sollte, ob es jetzt in dem Moment einen Sinn macht,
die einzubringen.“ IP 06 Z. 52-56

Vermittlung eines kritisch-reflexiven Umgangs. Die befragten Lehrenden sehen vor
allem die adidquate 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-
dnderungsprozesse im Zuge der Digitalisierung und der daraus resultierenden
verdnderten Lebenswelt der Lernenden. Lehrer:innen miissen in der Lage sein,
flexibel auf technische und padagogische Neuerungen reagieren sowie auf unter-
schiedliche Vorerfahrungen und Einstellungen der Schiiler:innen im Umgang mit
Technik eingehen zu konnen (KMK 2021, Redecker 2017). Digitale Medien-
bildung verstehen die Befragten daher als wichtigen Bestandteil ihrer Lehre,
welchen es als Querschnittsaufgabe aller Ficher 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 fiir 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 dariiber austauschen, wie das Pro-
gramm funktioniert und was es alles kann, aber wenig dann diese Riickkopplung
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
verdndernden Bedarfen von Wissenschaft und Anspriichen an Lehre anpas-
sen muss. In der eigenen Verdnderungs- bzw. Innovationsbereitschaft sehen die
Befragten daher eine wichtige personliche Voraussetzung zum kreativen Handeln.
Dazu gehoren Personlichkeitsmerkmale, wie Offenheit und Neugier fiir Neues,
um sich fortlaufend iiber die Entwicklungen zu informieren und Mut, um dies in
der eigenen Lehre auszuprobieren:

,,Ich wiirde jetzt spontan sagen [ein:e Lehrende:r muss] den Mut haben, etwas Neues
auszuprobieren. Aber auch nicht losgelost 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, schitzen 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 wiirde 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 ermoglichen, um Beriihrungs-
dngste abzubauen und angehende Lehrerkrifte 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 Lehrkrifte manchmal
auch das abguckt, was man selber vorne macht. Man [hat] also diese Vorbildfunk-
tion. Auf die setze ich natiirlich 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 geschitzte 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 einschitzbar, verringert sich aus Erfahrung allerdings bei
der Wiederholung und rechtfertigt sich durch die erzielbaren Verbesserungen. Die
zusitzliche 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, iiberarbeite. 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 fiir die Lehre mit sich
bringen und diese veranstaltungsiibergreifend, wiederkehrend sowie nachhaltig
eingesetzt werden konnen. Unterstiitzung 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 Abhingigkeit 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 Handlungsspielrdume fiir die Gestaltung der eige-
nen Lehre ergeben und zum anderen auf aktuelle Entwicklungen im Hinblick auf
Medienkompetenzforderung 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-
vationsfdhigkeit. In der Befragung sollten die Lehrenden einschitzen, welche
Bedingungen sie als forderlich oder hemmend in Bezug auf ihre aktuelle Titigkeit
einschitzen und welche Anreizsysteme sie als wirksam erachten. Als mogliche
Anreize wurden von den Lehrenden genannt:

Schaffen curricularer Freirdume,

Bereitstellung von Ressourcen,

Lehre im Sinne der Karriereférderung wertschitzen,
soziale Anerkennung von innovativen Bemiihungen und
Schaffen von Innovationsfreiriumen.

Curricular Spielrdume schaffen. Enge curriculare Vorgaben, bspw. zur Aufteilung
der Semesterwochenstunden, die Form der Priifungen oder die Wahl der Inhalte
in den Curricula empfinden die Lehrenden oft als Einschriankung fiir ihr inno-
vatives Handeln. Dabei konnen bereits durch geringfiigige Anderungen in den
Modulhandbiichern mitunter grole Handlungsspielrdume erdffnet werden.

Bereitstellung von Ressourcen. Das Vorhandensein bestimmter Ressourcen ist
eine Bedingung dafiir, dass flichendeckend 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
schrinkt kreatives Schaffen ein:

,»Also ich glaube, ganz viel gehort Kreativitdt 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

Wertschéitzung von Lehre zur Karriereforderung. Die Bereitschaft zum Innovie-
ren ist mafgeblich davon abhingig, inwieweit diese Bemiithungen Wertschitzung
erfahren. Mehr Unterstiitzung und Verdnderungen 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 fiir die eigene wissenschaftliche Karriere (Fischer und
Kohler 2010, S. 181 f.). Die aktuelle Situation an Hochschulen schitzen die
Lehrenden als wenig offen und wertschitzend gegeniiber innovativer Lehre ein:
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,»Also man miisste, glaube ich, an vielen Stellschrauben drehen, um das fiir 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 iiberhaupt, nur
im Kleinen statt. Als mogliches Anreizsystem nennen die Lehrenden die Verlei-
hung von Lehrpreisen in Kombination mit Hilfskraftgeldern, ein groleres Deputat
fir Lehre und Lehrentwicklung, die zentrale Bereitstellung funktionierender
Softwareldsungen, universititsinterne Leitlinien zu guter Lehre und die groBere
Bedeutsamkeit von Lehre in bei Berufungsverfahren und Stellenbesetzungen.

Soziale Anerkennung. Innerhalb einer Organisation ist die vorherrschende
Innovationskultur wichtiger Ausgangpunkt fiir die Entwicklung und Realisation
neuer Ideen. Als Innovationsfreiriume werden solche Strukturen bezeichnet, die
Lehrenden eine Beschiftigung mit der Innovation erlauben. Durch das Schaf-
fen von Innovationsfreiriumen kann die Bereitschaft zum Innovieren gefordert
werden. Die Teilnehmenden schitzten ihr Arbeitsumfeld generell als offen fiir
innovative Ideen und Konzepte ein und begriinden damit auch die Mdoglichkeit
an dem Programm teilnehmen zu konnen. Eine aktivierende Fiihrung durch die
vorgesetzte Person wird hierbei als besonders forderlicher Faktor fiir innovative
Lehre beschrieben (Stasewitsch und Kauffeld 2020; Capparozza und Irle 2020).
Auch in den Interviews wurde diese nochmals betont, da Vorgesetzte den Rah-
men fiir die Lehre im Fachbereich stecken und damit Handlungsspielrdume fiir
Mitarbeiter:innen ertffnen:

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

Die Moglichkeit sich mit Kolleg:innen im Fachbereich auszutauschen, gemein-
sam lernen zu konnen und bei ihnen auf Offenheit fiir kreative Ansétze zu stofen,
fordert aus Sicht der Lehrenden ebenfalls die eigene Innovationsbereitschaft. Das
Gefiihl von Anerkennung der Bemiihungen 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
Moglichkeit, auf Gleichgesinnte zu treffen und selbst als Impulsgeber:in aktiv zu
werden.

Innovationsfreirdume schaffen. Aus den Interviews ldsst sich ein besonde-
res Bediirfnis nach Innovationsfreiriumen erkennen. Diese Rdume sind kulturell
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insbesondere durch eine offene Feedbackkultur geprigt, 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 fiir mich ist das Altherge-
brachte das Beste.‘. Das ist ja auch eine Haltung. Ja, dann muss ich mich ndmlich mit
anderen Dingen auseinandersetzen und muss mir auch keine Bl66e geben, etwas nicht
zu konnen und nicht zu wissen. Das ist ja halt auch noch so, dass man noch mog-
lichst immer gut dastehen will. Also sage ich jetzt mal so, in dem Projekt auch auf
eine Gruppe stoflt, wo es halt nicht so ein Hierarchiegefille gibt oder wo man dann
so verlacht wird, sage ich mal. Also, weil man sich angenommen fiihlt mit dem, was
man kann oder nicht kann.* IP 15 Z. 584-592

Lehrende diirfen 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 fiir die eigenen Ideen, ohne eine negative Wertung zu erfahren.
Das Programm stellte fiir die Teilnehmenden solch einen Ausprobierraum dar,
in welchem sie erwarteten frei von Wertungen und Druck Technologien austes-
ten und schlieflich gemeinsam iiber den Einsatz reflektieren konnen. Dies bot
den Anlass, sich Zeit fiir eine innovative Gestaltung zu nehmen und sich mit
Technik auseinanderzusetzen. Aus Sicht der Lehrenden fordern solche Riume
die Kreativitit, da weder Rechtfertigungsdruck noch Angst herrscht, etwas falsch
zu machen:

,»Also, dass ein Raum geschaffen wird, eine Umgebung, die sowas auch ermoglicht.
Die Interaktion ermoglicht und die auch genauso zuldsst, dass jemand sagen kann,
hier stort mich etwas, hier will ich mal ein Feedback geben, dass wir bitte etwas Ande-
res machen. Und ich denke, dann 6ffnet sich der Raum auch fiir mehr Kreativitit, fiir
eigenes Denken und nicht so die Befiirchtung, etwas falsch machen zu kénnen.* IP
12 Z. 330-335

4 Innovationsprogramm - ,Vordenker:innen - Lehre
neu gedacht”

Reflexion des Programms. Am Ende eines jeden Durchgangs fand ein gemeinsa-
mes Reflexionsgesprich sowie eine anonyme Evaluierung statt. Als Grund fiir
die Teilnahme fiihrte ein Grofteil 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
einschiitzten. Uberaus 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 fiir
die Lehrentwicklung leisteten. Entlang des gesamten Prozesses standen diese
Expert:innen den Lehrenden helfend zur Seite, was einen Zugang zu neuen Ansit-
zen in der Planung fordern und Unsicherheiten wihrend der Erprobung mindern
konnte. Die Teilnehmenden hoben hervor, dass die Treffen den interdisziplinidren
Austausch forderten. Die RegelméBigkeit von Treffen und Beratungen verlieh
dem eigenen Planungsprozess zudem Struktur und ermoglichte die friihzeitige
Finalisierung der Lehrprojekte. Insgesamt wurde hervorgehoben, dass die Zusam-
menarbeit zwischen allen Beteiligten von Beginn an als wertschitzend, offen
und kreativ wahrgenommen wurde. Dies erleichterte den Zugang zu innovati-
ven Ansitzen. Fast alle entwickelten Lehrprojekte wurden nach Abschluss des
Programms auf Basis der gemeinsamen und interdisziplindren Reflexion weiter-
entwickelt und verstetigt. Die Teilnehmenden berichteten dariiber hinaus, dass
die entwickelten Lehrprojekte im eigenen und den fremden Fachbereichen den
Auftakt fiir eine fachlinieniibergreifende Kommunikation tiber 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 fiihrte 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
zunichst theoriebasiert Lernaufgaben fiir den Rechtschreibunterricht designten
und diese im Anschluss mit Grundschiiler:innen erprobten. Die dabei stattge-
fundenen Bearbeitungs- und Kommunikationsprozesse der Schiiler:innen wurden
mittels Screencast (Bildschirmaufnahme) mit einem Tablet aufgezeichnet. Die
Videovignetten dienten im Anschluss als Reflexionsgrundlage und gaben Anhalts-
punkte zur gezielten Uberarbeitung des Aufgabendesigns (weitere Ausfiihrungen
im Beitrag von Saskia Kunz in diesem Band). Es handelt sich bei diesem Seminar
um ein Beispiel guter Praxis fiir ein innovatives Lehrkonzept, da der Medienein-
satz einen entscheidenden Beitrag zur Forderung 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 verkniipft.
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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 Erkldrvideos (siehe
Lukjantschuk 2022). Dieser Ansatz ermoglicht zum einen eine kritisch-reflexive
Auseinandersetzung mit digitalen Medien und zum anderen die Forderung
digitaler Handlungskompetenzen der Lehramtsstudierenden (ebd.).

5 Fazit

Die Interviewstudie deckte auf, dass mitunter ein uneinheitliches Begriffs-
verstdndnis 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 geklidrt werden. Damit kann
einem falschen Verstindnis zum Umfang und Anspruch an die Innovation vor-
gebeugt werden. Aus Perspektive der Lehrenden ist digitale Medienbildung ein
wichtiger Gegenstand in den Uberlegungen 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. Intermedidre Beratungs- und Weiterbildungsangebote
werden von den Lehrenden daher als wichtiger organisationaler Faktor fiir das
Innovieren von Lehrveranstaltungen mit digitalen Medien gesehen, da es fiir den
zielgerichteten Umgang mit Technik eine spezifische Auseinandersetzung braucht
und dafiir Unterstiitzung durch Expert:innen benotigt 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 fachiibergreifende
Reflexion der Lehrkonzepte birgt hierbei besonderes Potenzial zur Stirkung der
interdisziplindren Kommunikation sowie dem Transfer von Neuheiten in andere
Fachbereiche. Digitale Kulturen in der Lehre miissen 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
konnen. Auch hierbei konnen langfristig angelegte Weiterbildungsangebote einen
wichtigen Beitrag leisten und ein Vertrauensverhéltnis schaffen. Die Anerkennung
von Bemiihungen in der Lehre kann die Verbreitung neuer Lehransitze fordern.
Allerdings existiert hierbei noch deutliches Verbesserungspotenzial.
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1 Einleitung

Deutschlands Lehrer:innen stehen verschiedensten Herausforderungen gegeniiber.
Spitestens durch die COVID-19-Pandemie — aber auch schon zuvor (Eickelmann
et al. 2019) — zeigte sich an den Schulen Handlungsbedarf beziiglich des Ein-
satzes digitaler Medien. Denn lingst hat ein Kulturwandel hin zur Digitalitit
stattgefunden (Stalder 2016), wobei die dadurch verinderten Bedingungen und
Moglichkeiten von den Lehrer:innen wahrgenommen und bei den unterrichtlichen
Zielen mitgedacht werden miissen (Standop 2022). Des Weiteren lésst 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 Schiiler:innen in deutschen Schulen unterrichtet (KMK
2022). Beide Sachverhalte sollten bereits in der Lehrer:innenbildung adressiert
werden, damit angehende Lehrkréfte ihre Schiiler:innen auf miindige Teilhabe an
einer digitalisierten und globalisierten Gesellschaft vorbereiten kdnnen.

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

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

2 Projektbeschreibung

Wihrend des fiinfwochigen Projektverlaufs arbeiten Lehramtsstudierende aus
Deutschland, Israel und Osterreich online iiber 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 selbstgewdhlten Fragestellungen
recherchieren. Thre 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.



Digitalitat und Interkulturalitdt Hand in Hand: Ausbau der ... 157

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

Gemil unserer Hypothesen sollte das interkulturelle, digitale Projekt sowohl
a) die interkulturelle Kompetenz der Studierenden als auch b) den Grad ihrer
Technologieakzeptanz steigern. Begriindung fiir a) ist die Kontakthypothese, also
die Annahme, dass personlicher Kontakt Fremdverstindnis und Selbstreflexion
fordert (Lough und McBride 2014). Begriindung fiir b) ist die Annahme, dass
das Erleben einer sinnhaften und gut funktionierenden digitalen Lerneinheit
als erfolgreiches Modell dient, sodass die Studierenden eigenem Medieneinsatz
positiver gegeniiberstehen.

4 Material und Methoden

Fiir die Uberpriifung der Hypothesen wurde ein Mixed-Methods-Ansatz gewihlt.
Die 92 teilnehmenden Bachelor-Studierenden (npeutschiand = 33; Nisrael = 26;
D@gierreich = 33) beantworteten vor und nach dem Projekt Fragebogen 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 Fragebogen erhobenen
Daten wurden mit einer Varianzanalyse (ANOVA) verglichen.

Dariiber hinaus fiihrten die Studierenden wihrend der Projektdauer Lern-
tagebiicher, die aus verschiedenen offenen Fragen bestanden (z. B. Welche
Erwartungen habe ich fiir die néiichste Gruppensitzung? Wie hat die Zusammen-
arbeit funktioniert?). Diese wurden durch eine qualitative Inhaltsanalyse nach
Mayring (2014) ausgewertet, wobei die Kategorien induktiv bestimmt wurden.

Zusitzlich wurden die kollaborativ erstellten Concept-Maps untersucht, um
das Gruppenverstidndnis der Fallgeschichte abzubilden. Dabei wurde die Elabo-
riertheit {iber Parameter wie die Menge der aufgefiihrten Konzepte und die Anzahl
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der Ebenen abgebildet. Dafiir 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, aulerdem wurde das schriftliche Einverstidndnis
der Studierenden eingeholt.

5 Ergebnisse

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

Die abschlieBend vorgestellten Concept-Maps (Mdn = 55) zeigten eine statis-
tisch signifikant groflere 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. n2 = ,06)
der interkulturellen Kompetenz von Pretest (M = 4,74, SD = ,68) zu Posttest
M = 5,02, SD = ,88). Dieser Effekt fiel unterschiedlich stark fiir verschiedene
Dimensionen des Konzepts aus. Stark war es etwa fiir das Verhalten, schwach
hingegen fiir die kognitive Dimension.

Auch fiir die Technologieakzeptanz ldsst 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 stiitzen beide zuvor aufgestellten Hypothesen: Einerseits wurde
durch das Projekt die interkulturelle Kompetenz, andererseits die Technologie-
akzeptanz der Lehramtsstudierenden gefordert. Somit leistet das Projekt einen
Beitrag im aktuellen Diskurs um die in Zukunft notwendigen Fertigkeiten
und Kompetenzen von Schiiler:innen (z. B. OECD 2020), fiir deren Erwerb
die angehenden Lehrer:innen in einer digitalen und interkulturellen Gesell-
schaft verantwortlich sein werden. Dariiber hinaus kann gezeigt werden, dass
Internationalisation-at-Home-Projekte einen wertvollen Beitrag zur Steigerung
der interkulturellen Kompetenz der Studierenden leisten und zudem die digi-
talititsbezogenen Einstellungen durch modellhaftes Erleben formen konnen. Es
wire daher wiinschenswert, 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 fortgefiihrt, sondern aus-
gebaut, indem die studentische Zusammenarbeit iiber 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
Verdnderung professioneller Kompetenzen im digitalen Schriftspracherwerb
werden diskutiert.

1 Problemaufriss

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

Der vorliegende Beitrag stellt eine Online-Seminarkonzeption fiir die Hoch-
schullehre vor. Grundschullehramtsstudierende konzipieren und erproben im
Rahmen des Online-Seminars Kinder digital und forschend im Schriftspracher-
werb begleiten digitale Fordereinheiten fiir Erstkldssler:innen und reflektieren
deren Einsatz kritisch. Nach einer theoretisch-empirischen Hinfiihrung 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 schliefit der Beitrag.
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2 Theoretisch-empirischer Hintergrund

2.1 Auf- und Ausbau professioneller Kompetenzen fiir den
digitalen Schriftspracherwerb in der universitiren
Lehrer:innenbildung

Als eine der aktuell wichtigsten Herausforderung der Lehrer:innenbildung wird
vielfach die Vorbereitung angehender Lehrpersonen auf die Umsetzung digital
gestiitzter Lehr-Lernprozesse (Rubach und Lazarides 2020) diskutiert. Lehrkrafte
bendtigen dafiir 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
konnen nach Rubach und Lazarides (2019) u. a. iiber die sechs Kompetenzberei-
che der Kultusministerkonferenz (2016) Suchen, Verarbeiten und Aufbewahren,
Problemlosen und Handeln, Schiitzen und sicher agieren, Kommunizieren und
Kooperieren, Produzieren und Prisentieren sowie Analysieren und Reflektieren
definiert werden. In einer empirischen Uberpriifung dieser Kompetenzen bei
Lehramtsstudierenden fiigen 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 Prdsentieren sowie im Suchen
und Verarbeiten berichten. Geringer schitzen die befragten Lehramtsstudierenden
allerdings ihre Fihigkeit ein, digitale Medien zur Gestaltung des eigenen Unter-
richts zu nutzen. Auch die Kompetenzen Schiitzen und sicher agieren, Analysieren
und Reflektieren sowie Problemlosen und Handeln werden vergleichsweise nied-
rig von den Lehramtsstudierenden bewertet (Rubach und Lazarides 2019, 2020).
Die Stichprobe der Studie bestand allerdings iiberwiegend aus Lehramtsstudie-
renden der Sekundarstufe und ist somit fiir Studierende des Grundschullehramts
nur bedingt représentativ.

Auch das Strukturmodell der COAKTIV-Studie (Baumert und Kunter 2011)
ist vorrangig in der Sekundarstufe empirisch gepriift, bietet aber fiir die vorlie-
gende Studie einen weiteren Rahmen fiir den verwendeten Kompetenzbegriff.
Dem Modell zufolge sind professionelle Kompetenzen erlern- und verénder-
bar und umfassen neben dem Wissen und Konnen von Lehrkriften auch ihre
Uberzeugungen und Werthaltungen, motivationale Orientierungen sowie selbst-
regulative Fihigkeiten (Baumert und Kunter 2011). Empirische Studien zeigen,
dass Emotionen, wie die Sorge vor Kontrollverlust beim Einsatz digitaler Medien,
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den tatsidchlichen 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), kénnen den Einsatz
digitaler Medien zusitzlich begiinstigen (Waffner 2020). Barnreuther et al. (2022)
konnten zudem fiir Grundschullehramtsstudierende und Lehramtsanwirter:innen
zeigen, dass emotional-motivationale Orientierungen, wie Angst und Enthusias-
mus, selbsteingeschitzte digitale Kompetenzen vorhersagen konnen. Auch fiihlen
sich Grundschullehramtsstudierende im Umgang mit dem Tablet als digitales
Medium grundsitzlich kompetent und stehen dem Einsatz von Tablets positiv
gegeniiber (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 frithen
Lese- und Schreiberwerb digitale Medien eine sinnvolle und niitzliche Ergénzung
zu analogen Moglichkeiten sein konnen (Kirschhock und Renner 2020).

Empirisch belegt konnen in der Lehrkrifteaus- und -fortbildung situierte, digi-
tal gestiitzte 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 unterstiitzen. 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 fiir 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 giinstige Bedingungen fiir For-
schungsprozesse schaffen konnen, werden E-Learning-Szenarien in Verbindung
mit forschendem Lernen derweil nur selten diskutiert (Groben 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
Kooperationsmoglichkeiten anbieten und selbststidndiges sowie aktives Lernen in
den Vordergrund riicken. 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 fiir das Lernen in E-Learning-Szenarien in
der Hochschule (Means et al. 2013; Bernard et al. 2014). Fiir die Frage nach
dem ,richtigen” E-Learning-Format gibt es allerdings divergierende Studiener-
gebnisse. Wihrend sich in internationalen Studien ein tendenzieller Vorteil von
Blended-Learning-Formaten abzeichnet (Vallée et al. 2020), konnen in ersten
deutschsprachigen Studien fiir 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 Uberle-
genheit einer Online-Variante eines Seminars fiir Grundschullehramtsstudierende
zum professionellen Umgang mit Heterogenitit im Bereich E-Feedback und
E-Kooperation sowie eine tendenziell giinstigere Entwicklung der (inklusiven)
Selbstwirksamkeitserwartung. Es deutet sich damit an, dass nicht das Format per
se entscheidend fiir den Lernerfolg von Studierenden ist, sondern die gewéhlte
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 personliche Reflexion
von Lerninhalten angeregt wird. Zentrale Determinanten sind dabei die kon-
stituierenden sowie eng miteinander verkniipften Kernelemente social presence
(soziale Prisenz), cognitive presence (kognitive Prisenz) und teaching presence
(Lehrprdsenz) (Garrison 2017; Vaughan et al. 2013), deren giinstige Effekte auf
Zufriedenheit, selbsteingeschitztem und tatsdchlichem Lernerfolg von Studieren-
den bereits in Metaanalysen nachgewiesen wurden (Martin et al. 2022). Soziale
Prisenz umfasst die Fahigkeit, 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 Prisenz entstehen (Krzyszkowska und Mavrommati
2020). Diskursive Formate bieten in diesem Zusammenhang zusitzlich die Mog-
lichkeit, unterschiedliche Voraussetzungen und Perspektiven produktiv zu nutzen
(Adl-Amini et al. 2019). Daran kniipft das Kernelement kognitive Prdsenz an,
welches das AusmaB 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 Prisenz auf einem vierphasigen, ko-
konstruktiven Prozess (Vaughan et al. 2013). In der ersten Phase wird iiber einen
geeigneten Trigger der kritische Diskurs initiiert. Anschliefend 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 kohédrenten Modell synthetisiert und Losungs-
vorschldge werden erarbeitet und diskutiert. AbschlieBend werden die neuen
Erkenntnisse und Ideen in der Phase der Resolution angewandt und anschlie3end
kritisch tiberpriift. 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-
prdsenz beschrieben, welches die Gestaltung, Organisation und Moderation der
Lernumgebung einschlieft (Vaughan et al. 2013; Garrison 2017).

Zusammenfassend zeichnet sich ein Bedarf an fachspezifischen Seminarkon-
zepten ab, die digitale Medien fiir den frithen Schriftspracherwerb thematisieren
und somit bereits in der ersten Phase der Lehrer:innenbildung professionelle
Kompetenzen fiir den digitalen Schriftspracherwerb auf- und ausbauen. Dafiir
scheinen sich besonders solche Seminarformate zu eignen, die Praxisbeziige auf-
weisen und Reflexionsanlisse, z. B. iiber forschungsorientierte Zugénge, schaffen.
Dabei konnen besondere Potenziale digitaler Moglichkeiten 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-
Niirnberg von vier Dozierenden des Instituts fiir Grundschulforschung entwickelt
und gemeinsam mit einer Niirnberger Kooperationsschule durchgefiihrt.
Uberblicksweise 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 Forderung von elf Erstklédssler:innen entwickeln. In der
Einfiihrungsphase werden die Lernvoraussetzungen der Erstkldssler:innen im
Schriftspracherwerb zu Beginn des Schuljahres diagnostiziert. Uber eine Rah-
mengeschichte werden die Kinder zudem in die anschlieBende Forderphase und
das Arbeiten mit iPads eingefiihrt. 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 Durchfiihrungsphase eine individuelle digitale Forderung jedes Kindes
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Einfihrung iPad

Abb.1 Uberblick iiber den Seminarablauf und -aufbau

anhand drei individuell gestalteter E-Books fiir den Schriftspracherwerb statt.
Die E-Books werden von den Studierenden adaptiv gestaltet, sodass im Verlauf
der Forderung der Schwierigkeitsgrad der E-Books stetig angepasst wird. Die
Durchfiihrung schliefit mit einer Enddiagnose der Erstklédsser:innen. Abschlie3end
reflektieren die Kinder ihren eigenen Lerngewinn durch die digitale Forderung.
Die Studierenden evaluieren in der Abschlussphase ihre entwickelten E-Books,
reflektieren ihren personlichen Lernzuwachs und prisentieren und diskutieren
ihre Ergebnisse. Das Seminar wird liber alle drei Phasen hinweg sowohl in der
Schule als auch in der Universitit 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 Lehrpriisenz, kognitive Préisenz und soziale Prdsenz beschrie-
ben werden. Inwiefern die Forderung der Erstkldssler: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 Lehrprdasenz: Strukturierte digitale
Lernumgebung und individuelle Beratungs- und
Austauschtermine

Das Kernelement Lehrprdsenz wird tiber eine strukturierte asynchrone Lernumge-
bung sowie synchrone individuelle Beratungs- und Austauschtermine bedient. Die
grundlegende medientechnische Infrastruktur fiir die asynchrone Lernumgebung
bildet die open source E-Lernplattform /LIAS. Den thematischen Mittelpunkt bil-
det jeweils die individuelle, kooperative und digitale Forderung eines Kindes.
Zeit- und ortsunabhingig 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 forderdiagnostische Informationen zum
betreuenden Kind (z. B. Diagnoseergebnisse) zur Verfiigung gestellt. Ergiinzend
werden tiber das Tool padlet als digitale Pinnwand Hilfestellungen zu verschiede-
nen digitalen Tools sowie die erstellten E-Books gesammelt. Die E-Books fiir die
Erstkldssler:innen werden dabei tiber die App Book Creator erstellt, tiber welche
weitere, fiir die Grundschule geeignete interaktive Tools (z. B. learningapps.org),
eingebunden werden konnen. Die asynchronen Bausteine des Seminars werden
iiber wochentliche synchrone individuelle Beratungs- und Austauschformate via
dem Videokonferenztool Zoom ergénzt. Thematisch steht auch hier die indivi-
duelle digitale Forderung 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 Augenhohe zur Verfiigung.

3.2 Kernelement Kognitive Prasenz: Individuelle Diagnose
und digitale, adaptive Férderung von
Erstkladssler:innen

In einem ersten Schritt erhilt jede Studierendengruppe des Seminars ein umfas-
sendes diagnostisches Bild des individuell zu betreuenden Kindes. Jede Studie-
rendengruppe ist dabei aufgrund der grofen Heterogenitidt im Anfangsunterricht
mit verschiedenen, spezifischen Problemlagen der Kinder konfrontiert. Wéhrend
einige Kinder der Gruppe im Anfangsunterricht bereits sicher verschriften und
lesen konnen, weisen andere Kinder kaum Kenntnisse iiber 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 fiir ihr Kind zu erstellen. Uber die ko-konstruktive
Erstellung, Anwendung und Reflexion dieser drei individuellen, adaptiven E-
Books fiir Erstkldssler:innen (Trigger) wird im Seminar der Rahmen fiir einen
kritischen Diskurs geschaffen. Im weiteren Verlauf tauschen sich die Studieren-
den in einem zweiten Schritt liber bestehendes Wissen sowie ersten Ideen zur
individuellen Diagnose und digitalen Forderung aus (Exploration) und stellen
dieses Wissen den Dozierenden vor. Neben dem Wissen, wie formelle und infor-
melle Diagnosedaten ausgewertet und passende Fordermoglichkeiten entwickelt
werden, riicken hier das Wissen iiber digitale Tools und der kompetente Umgang
damit in den Vordergrund. Uber diesen ersten Austausch entsteht damit ein
erster Entwurf fiir die Gestaltung der E-Books. Ko-konstruktiv reflektieren Studie-
rende und Dozierende diesen Entwurf und iiberarbeiten ihn im kritischen Diskurs
(Integration). Die Phasen Exploration, Integration und Resolution finden dabei
ausschlieBlich im digitalen Raum statt. Abschlieend 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 Fordereinheit in der Schule. Damit wer-
den zuvor gewonnene Erkenntnisse und Ideen in Form des E-Books angewandt.
Mithilfe forschungsmethodischer Zugédnge, einer systematischen Beobachtung
wihrend der Bearbeitung des E-Books und eines Kinderfragebogens am Ende
jedes erstellten E-Books, wird die Nutzung und Passung der E-Books kritisch
tiberpriift (Resolution).

Der vierphasige ko-konstruktive Prozess der kognitiven Priasenz wird fiir die
Gestaltung der weiteren E-Books erneut durchlaufen. Das Seminar endet mit der
Gestaltung und Prisentation 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 gefordert werden konnte. Zudem
reflektieren die Studierenden ihren eigenen, personlichen Lern- bzw. Kompe-
tenzzuwachs beziiglich einer individuellen, adaptiven Forderung im digitalen
Schriftspracherwerb.

3.3 Kernelement Soziale Prdsenz: Digitale
Zusammenarbeit und gemeinsame Zielstellung

Wihrend des gesamten Seminars sollen die Studierenden das gemeinsame Ziel
erreichen, ein Kind der ersten Klasse moglichst individuell und adaptiv im
Schriftspracherwerb digital zu fordern. 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
Gruppenzugehérigkeit und ein giinstiges Kursklima herzustellen (Garrison 2017).
Dafiir arbeiten die Studierenden im Seminar iiber das ganze Semester hinweg in
festen Kleingruppen aus vier bis fiinf Studierenden zusammen. Jede Kleingruppe
wird von einem Dozierenden via Zoom betreut und beraten. In den Kleingruppen
werden die individuellen Vorkenntnisse der einzelnen Studierenden beriicksich-
tigt und die wertschitzende Kommunikation wird in den Vordergrund geriickt.
Besonders die digitalen und flexiblen Kommunikationswege stellen einen grofSen
Vorteil dar, da besonders auf individuelle Belange eingegangen werden kann.
Am Ende des Seminars wird die zu erbringende Priifungsleistung 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 For-
derung motivationaler und emotionaler Orientierungen im Umgang mit digitalen
Medien fokussiert und evaluiert. Dariiber hinaus erwerben die Studierenden im
Seminar allerdings auch Wissen zur individuellen (digitalen) Diagnose und For-
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-
geschitzten 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 fiir die Evaluationsstudie drei Fragestellungen
ableiten:

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

e Beschreiben die Studierenden durch das Seminar eine Verdnderung 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 %; ménnlich: 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 fiir den Schriftspracherwerb gesammelt zu haben.
Die Teilnehmenden wurden fiir die Evaluation vor und nach dem Seminar befragt.
Fiir die geschlossenen Fragen konnte auf ausgewihlte, erprobte Skalen zuriickge-
griffen werden, die fiir den digitalen Schriftspracherwerb teilweise adaptiert und
konkretisiert wurden (vgl. Tab. 1).

Tab.1 Skalen des Fragebogens mit Beispielitems und Reliabilititswerten zu
Messzeitpunkt 1
Skala Beispielitem Items |a
Selbsteingeschitzte digitale Ich kann digitale Umgebungen und 11 83
Kompetenzen (Adaption: Werkzeuge zum personlichen
Rubach und Lazarides 2019) Gebrauch anpassen.
Selbstwirksamkeit im digitalen, | Ich bin zuversichtlich, selbststindiges | 13 ,85
adaptiven Schriftspracherwerb Lernen auf unterschiedlichen
(Adaption: Meschede und Hardy | Entwicklungsstufen im
2020) Schriftspracherwerb auch digital zu
ermoglichen.
Enthusiasmus zum Einsatz Ich kann mir vorstellen, wenn ich 5 91
digitaler Medien (Adaption: digitale Medien zukiinftig einsetze,
Baumert et al. 2008) unterrichte ich mit Begeisterung.
Angst im Umgang mit digitalen | Ich weil3, dass es mich nervos machen |4 58
Medien (Venkatesh und Bala wiirde, wenn ich digitale Medien im
2008) Unterricht einsetzen wiirde.
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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 fiir Cronbachs Alpha erreichen alle Skalen gute Reliabilitdtswerte. Mit
der offenen Frage ,,Wie hat das Seminar Thre Sicht auf digitale Medien beein-
flusst und ggf. verdndert? wurden die Studierenden zu Seminarende zusitzlich
aufgefordert, liber Verdnderungen 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 ausfillt. Bei der Auswertung der offenen Frage
wurde qualitativ inhaltsanalytisch vorgegangen (Mayring 2015) und das verbale
Material induktiv in Kategorien gebiindelt.

5 Erste Evaluationsergebnisse

5.1 Entwicklung von selbsteingeschatzten digitalen
Kompetenzen im digitalen Schriftspracherwerb

Thre digitalen Kompetenzen schitzen die Studierenden (N = 49) vor dem Semi-
nar mit einem Mittelwert von 3,15 tiber dem theoretischen Mittelwert von 2,5 ein
(vgl. Tab. 2). Nach dem Seminar verbessert sich die Selbsteinschitzung der digi-
talen Kompetenzen der Studierenden signifikant und erreicht einen sehr hohen
Mittelwert von 3,51. Abb. 2 visualisiert iiber die Darstellung als Boxplots zusitz-
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 Selbsteinschidtzung mehr
erkennbar (Abb. 2).

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

Tab.2 Deskriptive Kennwerte fiir selbsteingeschitzte digitale Kompetenzen und ihre Ent-
wicklung

Skala MZp |M )4 z SD Min Max

Selbsteingeschiitzte tl 3,15 ,000 -420 0,44 2,00 4,00
digitale K()mpetenzen [2 3 51 O 37 2 82 4 00
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Digitale Kompetenzen t1 Digitale Kompetenzen t2

Abb.2 Entwicklung der selbsteingeschitzten digitalen Kompetenzen (Boxplot)

von 3,51. Abb. 2 visualisiert iiber die Darstellung als Boxplots zusitzlich 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 Selbsteinschitzung mehr erkennbar
(Abb. 2)

5.2 Entwicklung von emotionalen und motivationalen
Orientierungen im digitalen Schriftspracherwerb

Tab. 3 zeigt neben Signifikanzpriifungen fiir Mittelwertsunterschiede zwischen
den Messzeitpunkten wichtige deskriptive Kennwerte fiir 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 iiber 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 Ausprigungen der Variablen
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Tab.3 Deskriptive Kennwerte fiir emotionale und motivationale Orientierungen und ihre
Entwicklung (eigene Darstellung)

Skala MZp M P z SD MIN MAX
Selbstwirksamkeit im | t1 2,93 ,000 —-4,36 10,39 2,15 3,77
digitalen, adaptiven 2 3.26 0.42 1.92 4.00
Schriftspracherwerb ’ ’ ’ ’
Enthusiasmus zum tl 3,44 ,026 —2,22 0,57 1,80 4,00
Einsatz digitaler 2 3,60 047 2,60 |4,00
Medien

Angst im Umgang mit | tl 1,73 ,001 —3,29 0,48 1,00 2,75
digitalen Medien ©2 1,49 048 [1,00 |250

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

Die Studierenden schitzen sich dementsprechend nach dem Seminar selbst-
wirksamer bei der Diagnose und Forderung im digitalen, adaptiven Schriftsprach-
erwerb ein und berichten iiber einen hoheren Enthusiasmus zum Einsatz digitaler
Medien. AuBlerdem fiihlen sie sich weniger dngstlich 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 gebiindelt werden (vgl. Tab. 4). Jede dieser Hauptkategorien wurde
zur inhaltlichen Fiillung nochmals in Subkategorien gegliedert. Am hiufigsten
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
Ausmal.
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b2

Selbstwirksamkeit im Enthusiasmus zum Einsatz Angst im Umgang mit
digitalen, adaptiven digitaler Medien digitalen Medien
Schriftspracherwerb

Semesteranfang  m Semesterende

Abb.3 Entwicklung der motivationalen Orientierungen

Tab.4 Hauptkategorien zur Verinderung der Sichtweisen auf digitale Medien

Hauptkategorien (HK) t2 | Kappa | Ankerbeispiele aus dem
Studierendenfragebogen

1 Entwicklung und 62 |,73 Ich kenne mehr Moglichkeiten durch

Ausdifferenzierung von Wissen und mit digitalen Medien.

2 Entwicklung und Stidrkung 23 1,80 Es hat mir die Angst genommen, digitale

emotionaler und motivationaler Medien im Unterricht einzusetzen.

Orientierungen

3 Ausdifferenzierung 11 |,70 Man sollte digitale Medien nicht nur

reflektierter und kritischer einsetzen, weil sie digital sind. Es sollte

Sichtweisen schon einen Sinn haben.

Die meisten Hinweise auf Verinderungen nehmen die Studierenden im
Bereich Ausdifferenzierung und Entwicklung von Wissen (HK1) wahr. Auf Sub-
kategorieebene wird vorrangig die Zunahme péadagogischen und didaktischen
Wissens tiiber (positive) Wirkungen von digitalen Medien, iiber Einsatzmog-
lichkeiten bzw. zu digitalen Tools gedufert. Die Studierenden spiiren, dass ihr
Handlungsspektrum fiir die Gestaltung digitaler Férdermoglichkeiten gestiegen
ist (z. B. ,Ich kenne mehr Moglichkeiten durch und mit digitalen Medien.).
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Aber auch 23 Aussagen im Bereich Entwicklung und Stirkung emotionaler und
motivationaler Orientierungen (HK2) bestitigen die Befunde der quantitativen
Ergebnisse, auch im Bereich der Selbstwirksamkeitserwartungen. So duflert eine
Studierende, dass sie ,,jetzt ein sicheres Gefiihl habe, mit digitalen Medien zu
arbeiten.” Dass es nicht nur um ein oberflichliches Wissen bzw. oberfldchliche
Begeisterung fiir digitale Szenarien geht, wird in der Kategorie Ausdifferenzie-
rung reflektierter und kritischer Sichtweisen (HK3) erkennbar. Hier wird deutlich,
dass kritisch nachgedacht wird, wie Unterricht qualitidtsvoll mit digitalen Mog-
lichkeiten unterstiitzt 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 veridndert werden kdnnen, sondern
sich Studierende nach dem Seminar auch in ihren selbsteingeschitzten digita-
len Kompetenzen giinstiger einschitzen. Ausgewihlte (digitale) professionelle
Kompetenzen werden in der vorliegenden Studie allerdings lediglich iiber die
Selbsteinschitzungen der Studierenden erfasst. Besonders die Erfassung der digi-
talen Kompetenzeinschitzung ist daher nur eingeschriankt valide (Barnreuther
et al. 2022). Auch sind giinstige emotionale und motivationale Orientierungen
eine notwendige, aber noch keine hinreichende Bedingung fiir den tatsdchli-
chen (spiteren) Einsatz von digitalen Medien in der Unterrichtspraxis (Waffner
2020). Es bedarf hier also zukiinftig weiterer Ldngsschnittstudien, die Studierende
und ihre professionellen Kompetenzen im digitalen Schriftspracherwerb auch im
Ubergang zum Vorbereitungsdienst erfassen, um langfristige Effekte von Semi-
naren feststellen zu kénnen. Uber 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 vielféltige Reflexionsanlidsse geschaffen wurden, wird die Ausdifferen-
zierung reflektierter und kritischer Sichtweisen im offenen Antwortformat noch
am seltensten von den Studierenden explizit benannt. Grund hierfiir konnte sein,
dass die Studierenden nicht explizit nach dem eigenen Lernzuwachs und dem



Durch Communities of Inquiry eine digitale Kultur fur den ... 179

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 konnen daher derzeit
kaum belastbare Aussagen iiber die tatsidchliche Wirkung der Seminarkonzeption
getroffen werden.

Seminarkonzeption und -evaluation sollen deshalb weiterentwickelt werden.
Neben einer Stichprobenvergroferung, 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 konnte beispielsweise Microsoft Teams eine niitzliche Plattform sein, um die
digitale Zusammenarbeit zwischen den Studierenden auszuweiten. Zusétzlich sind
anfangliche reale Begegnungen der Studierenden untereinander denkbar, um das
Gemeinschaftsgefiihl fiir die spitere digitale Zusammenarbeit stirker zu etablie-
ren. Auch sollen iiber weitere forschungsorientierte Zuginge, wie Interviews
mit den Kindern, vertiefende Reflexionsanldsse fiir die Studierenden geschaffen
werden. Das Gesamtprojekt wird zudem phaseniibergreifend fiir Lehramtsanwir-
ter:innen und Lehrkrifte ausgeweitet werden. Fiir die Weiterentwicklung in der
Schule ist eine stidrkere Ausrichtung als Interventionsstudie angedacht, um Effekte
der digitalen, adaptiven Forderung von Anfang an einschétzen zu konnen.

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

Birgit Oelker und Anne Meil3ner

Zusammenfassung

Der Beitrag stellt ein didaktisches Konzept fiir die Hochschullehre vor, bei
dem selbstgesteuertes Lernen in Netzwerken und Kollaboration in besonde-
rer Weise gefordert wird. Das Format hat sich in Evaluationen als duBerst
positiv fiir das Lernen in Gruppen und die personliche 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 iibertragen.
Studierende arbeiten in Online-Teams, bauen Netzwerke auf und unterstiitzen
sich als Peers. Der begleitete, kompetenzorientierte Selbstlernprozess fiihrt zu
intensiven Kommunikations-/Reflexionsprozessen und zeigt Studierenden fiir
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 gegeniiber, die mit den bisherigen Arbeitsweisen, Prozessabliaufen
und Organisationsstrukturen nicht mehr zu bewiltigen sind. Netzwerkartige
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Strukturen ersetzen Linienhierarchien, Lernen ist permanent erforderlich ange-
sichts sich schnell dndernder Rahmenbedingungen und der u. a. durch Technolo-
gien entstandenen Beschleunigung und Komplexitit. New Work erhilt 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 Fahigkeit zur Kommunikation und unmittelbaren Problem-
16sung mindestens ebenso entscheidend wie das zur Verfiigung stehende fachliche
Know-how. Fachwissen und Fachkompetenz konnen in den neuen Arbeitsbeziigen
zumeist nur iiber 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 konnen von wesentlicher Bedeutung
fiir die gelingende Bewiltigung aktueller und zukiinftiger Anforderungen in der
Arbeitswelt sind. ,,Selbstlernkompetenzen sind die eigentlichen Schliisselfahig-
keiten im Wandel“ (Arnold, 2017, S. 111). Es wird immer wichtiger, Wissen
bereitwillig zu teilen, voneinander zu lernen, Quellen notigen Wissens erschlie-
Ben zu konnen, ein funktionierendes Netzwerk aufzubauen, Netzwerkpartner zu
finden und selbst als Netzwerkknoten Netzwerke bereichern zu kdnnen.

,Future Skills haben dabei die Aufgabe, Akteurinnen und Akteure zu befihi-
gen, selbstorganisiert handlungsfihig zu sein. Sogenannte Selbstkompetenzen wie
beispielsweise Selbstwirksamkeit, Selbstbestimmung, Selbstkompetenz, Reflexions-
kompetenz und auch das selbstgesteuerte Lernen, ermdglichen es den Individuen, die
notwendigen Anpassungsvorgénge in hochemergenten Kontexten produktiv leisten zu
konnen.“ (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 stér-
ker in den Fokus zu stellen (Stifterverband 2021). Hochschulen sind gefragt, ihre
Lehrkonzepte so zu gestalten, dass diese Formen des (ficheriibergreifenden) Ler-
nens und Zusammenarbeitens erlernt, erprobt und verinnerlicht werden konnen
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 tibertragen
wurde. Es wurden zwei Lehrveranstaltungen als digital organisierte Working Out
Loud-Prozesse durchgefiihrt, mit dem Ziel herauszufinden, ob die Methode WOL
zielfithrend auf den Hochschulkontext tibertragbar ist.
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2 Einordnung des Ansatzes
Der Begriff Working Out Loud wurde 2010 von Bryce Williams geprégt:

“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, 0.S.). In sei-
nem Blogbeitrag definiert er den Begriff wie folgt: ,,Working Out Loud = Observable
Work + Narrating Your Work* (Williams 2010, 0.S.).

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

John Stepper (2020, 0.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 Ansitze mit dem Ziel, Arbeit zu einer positiveren Erfahrung zu machen,
eigene berufliche Karrieren besser gestalten und personlich wachsen zu konnen.
Dieses Konzept wurde zu einer wachsenden Bewegung in Organisationen, die
dazu fiihrte, dass der Guide inzwischen in viele Sprachen tibersetzt wurde und in
zahlreichen Lindern 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 Gedichtnisstrukturen ein. Dabei
werden diese entweder bestehenden Modellen hinzugefiigt 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 Verstirkung durch die Umwelt erfahren hat — ggf.
werden die Gedichtnisstrukturen auch verdndert oder verworfen (Salowski et al.
2022, S