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Vorwort

Liebe Leserinnen und Leser,

unsere Hochschulen setzen sich derzeit mit dem Thema ,,Hochschulbildung im Digi-
talen Zeitalter auseinander. In diesem Zusammenhang kommt der verdnderten Rolle
der Lehr- und Lernprozesse, sowohl im Hinblick auf die Bediirfnisse und Erfordernis-
se der Lernenden und Lehrenden, als auch in Bezug auf die Differenzierung und In-
dividualisierung in der akademischen und beruflichen Bildung, eine zentrale Bedeu-
tung zu.

Die Hochschule der Zukunft wird eine Institution sein, die stirker als bisher auf
die individuellen Voraussetzungen und Zielsetzungen der Studierenden eingeht. Die
Flexibilisierung der Lehre aber erfordert neue Formen der Organisation und des Sup-
ports. Dazu bedarf es geeigneter Rahmenbedingungen. Ein Hochschulsystem, das im-
mer noch auf Massenproduktion setzt und das bei der Mittelvergabe an industriellen
Leistungsgrofien gemessen wird, wird diesen Wandel nicht vollziehen kénnen.

Vielleicht ist im Hinblick auf den Wandel der Vergleich mit unserem Gesundheitssys-
tem, das uns gleichwohl am Herzen liegt, gar nicht so abwegig, d.h., dass jeder ,,Be-
handlung® eines Studierenden eine sorgfaltige Anamnese und Diagnose vorausgehen,
bevor er zur weiteren spezifischen Behandlung an ein Team von Fachleuten weiterge-
reicht wird. Zur Behandlung gehoren neben allgemeinen Mafinahmen und Anwen-
dungen auch Medikamente (sprich digitale Lehr- und Lernformate), die in verschie-
denen Darreichungsformen verabreicht und durchaus auch fremd bezogen werden
konnen. Kleine Wissensliicken werden ambulant behandelt, grofie stationdr und ggf.
in spezialisierten Instituten. Und mit etwas Fantasie lassen sich auch Begrifflichkeiten
wie ,freie Arztwahl®, ,alternative Medizin®, ,Reha®, ,Vorsorge“ und ,,mikro-invasiv® in
den Kontext unseres Bildungssystems tibersetzen. Ein solches, stirker auf Personalisie-
rung ausgerichtetes System stellt hohe Anforderungen an seine Handlungstréger: Sou-
verdnitit und den uneingeschrinkten Willen zur Zusammenarbeit. Bleibt zu hoffen,
dass uns - gerade angesichts der Anforderungen der Digital Natives, die mit Smart
Phones, Tablets und sozialen Medien grof§ geworden sind und ,,on demand“ und ,,on
the move“ bedient werden wollen - der Wandel gelingt und die Priifungshoheit am
Ende nicht die einzige Bandage ist, die unsere Prasenzhochschule zusammenhilt.

Hierzu passt der Aufruf des Hochschulforums Digitalisierung, mehr kreative Szena-
rien zu entwickeln, mit Hilfe derer wir tiber die Zukunft gesellschaftlicher Entwick-
lungen und ihre méglichen Konsequenzen fiir unsere Institutionen nachdenken kon-
nen. Curricula zukiinftiger Hochschulen werden deshalb individualisiert sein. Statt
Kohorten {iiber starre Curricula auszubilden, werden Studierende {iber padagogische
Tutorien in ihrer Bildungskarriere beraten und unterstiitzt, und in Vorbereitung auf
die globalisierte Arbeitswelt steht das Zusammenwirken der Fachdisziplinen im Vor-
dergrund oder wie man auch sagen kann: die Orchestrierung der Lehre. Die Digitali-
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sierung ermdglicht eine neue Dimension der Arbeitsteilung, die unser Hochschulsys-
tem grundlegend verdndern und auch sein Geschiftsmodell neu definieren wird.

Am Ende mochte ich Sie noch auf ein Jubilium hinweisen. Der ELAN e.V. wurde
2018 zehn Jahre alt. Angefangen haben wir vor 20 Jahren als Strategischer Beraterkreis
Multimedia. Ehe wir eigenstandig wurden, haben wir unsere Schlag- und Innovations-
kraft in drei Forderperioden unter Beweis stellen miissen. Attraktive Arbeitsthemen
und eine stringente Arbeitsteilung sind unser Erfolgsrezept.

Ich danke allen Mitgliedern, die zu dieser erfolgreichen Entwicklung beigetragen ha-
ben. Den Veranstaltern der Teaching Trends 2018, allen voran Frau Robra-Bissantz
und Herrn Kleinefeld, Herrn Bott, Frau Zickwolf und Herrn Neu, danke ich fiir die
exzellente Vorbereitung und Organisation dieser Veranstaltung.

Prof. Dr. Thomas Hanschke
Vorstandsvorsitzender des ELAN e. V.
Clausthal, Januar 2019



Susanne Robra-Bissantz

Editorial

Liebe E-Learning-Community!

Zum vierten Mal fand im November 2018 die Tagung Teaching Trends statt. Das wa-
ren interessante Tage, aber auch Tage voll Esprit und einem Gefiithl von Gemeinschaft
mit dem Ziel, einer guten Lehre - einem guten Lernen - mit digitalen Medien und
an einer Prasenzuniversitit auf den Grund zu kommen. Wir haben Einiges erreicht -
neue Impulse, neue Erkenntnisse aus aufschlussreichen Berichten direkt aus der Pra-
xis der digital gestiitzten Lehre.

Ausgangspunkt der Tagung war eine breite Sicht auf Digitalisierung von Studium
und Lehre, die auf der anderen Seite jedoch ganz klar die Prasenzhochschule fokus-
sieren sollte. Wie erhofft, spiegeln die Tagungsbeitridge sowohl Breite als auch Fokus-
sierung wider.

Jeweils parallel zogen sich iiber die beiden Tage zum einen die Tracks Strategie
und Forschung und zum anderen die Tracks Lehre sowie Technik und Recht. Als be-
sondere Highlights zeigten die Vortragenden im Bereich Strategie, wie sich die Leh-
renden kooperativ und interdisziplindr zunehmend mit den besonderen Herausfor-
derungen der digital unterstiitzten Prasenzlehre nahern. Hochrangige Referenten aus
dem Ministerium fiir Wissenschaft und Kultur sowie der Landeshochschulkonferenz
Niedersachsen ebenso wie aus dem Hochschulforum Digitalisierung des Landes tru-
gen hierzu ihre jeweiligen handlungsleitenden Eckpunkte, Randbedingungen und
Angebote bei. Im digital unterstiitzten Lernen kristallisieren sich mit spielerischen,
stark von der Partizipation der Lernenden getriebenen und insbesondere real-virtu-
ellen Szenarien besondere Konzepte heraus, die gelungen die vorhandene Technolo-
gie mit Ideen erginzen, die Studierende speziell in der Prisenzlehre im Kompetenz-
erwerb motivieren und bestdrken. Entsprechend trugen die Vortragenden des Tracks
Forschung ihre Erkenntnisse zum Blended Learning und Inverted Classroom ebenso
wie zu speziellen Wirkungen von Videographie, Medienarbeit oder Spiel auf wertvolle,
das Lernen unterstiitzende Faktoren wie die Selbstwirksamkeit, Reflexion oder Iden-
tifikation bei. Natiirlich konnen derart ausgereifte Konzepte haufig nicht auf techni-
sche Standards zuriickgreifen. Im Track Technik und Recht sind daher anspruchsvolle
Eigenentwicklungen dargestellt — von theoretisch fundierten Virtual-Reality-Rdumen
bis hin zu weit iiber die typischen Frage-Antwort-Ansitze hinausgehenden Systemen
fiir Prasenzlehre und -klausur. Sehr anschaulich und in die Praxis von Lehre und Stu-
dium ibertragbar vermittelten die Referenten im Bereich Recht Aspekte aktueller
Themen wie DSGVO und Urheberrecht.

Wir denken, dass die Gesamtheit der Beitréige einen sehr schonen Uberblick und
wertvolle Anregungen zu dem geben kann, was die Lehrenden an einer Prisenzuni-
versitit bewegt. Die Stimmung der Tagung bleibt in jedem Besucher und jeder Be-
sucherin. Gleichwohl haben wir aber versucht, auch diese ein wenig zu konservieren
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und dazu die Planungsveranstaltungen in kurzer, und wie wir hoffen lebendiger Form
in den Band einflieflen lassen.

Damit wiinschen wir eine interessante aber auch motivierende und angenehme
Lektiire!

Prof. Dr. Susanne Robra-Bissantz
TU Braunschweig
Mitglied des Vorstands des ELAN e. V.



Friedrich W. Hesse und Jens Jirschitzka

Die Architektur von Lernraumen

Lernen findet immer in irgendeiner Art von (Lern-)Raum statt. Daher lohnt es sich,
einen Blick auf die Wirkung von physikalischen und virtuellen Lernrdumen zu rich-
ten. Umgebungen konnen zu unterschiedlichen Eindriicken fithren. Rdume kénnen
beispielsweise ansehnlich oder unansehnlich erscheinen, inspirierend oder langwei-
lig sein oder mehr oder weniger dominant wirken (vgl. Mehrabian & Russell, 1974).
Die objektive Umwelt liegt als subjektive Umwelt also immer auch im Auge des Be-
trachters (vgl. Miller, 1998). Umgebungen kénnen auch préferiert werden, weil sie bei-
spielsweise ausreichend komplex und kohirent sind, sich kognitiv erschlieffen lassen
und doch in gewisser Weise geheimnisvoll sind (Kaplan & Kaplan, 1982).

Vor allem sollten Umgebungen aber fiir die Ziele, Aufgaben und Bediirfnisse ihrer
Nutzenden funktional und niitzlich sein (vgl. Vischer, 2008). Dies gilt auch fiir Hor-
sile und Klassenzimmer und selbst die mobilsten Lernenden befinden sich mit ihren
Endgeriten zu einer bestimmten Zeit in bestimmten physikalischen und virtuellen
Umgebungen (Graetz, 2006). Die Ubergiinge zwischen physikalischen und virtuellen
Lernumgebungen lassen sich dabei hdufig mehr oder minder flieflend gestalten.

Es gibt eine Vielzahl umgebungsbezogener Variablen, die sich auf kognitive, af-
fektive, verhaltensbezogene und auch soziale Variablen auswirken. Durch Lichtdesign
lassen sich beispielsweise in Museen bestimmte Wege nahelegen und emotionale Ein-
driicke akzentuieren (Carvalho, 2017). Und in Bezug auf die technologische Umge-
bung lief$ sich beispielsweise der Papierverbrauch an einer schwedischen Universi-
tit durch die kleine Anderung der Druckvoreinstellungen von einseitigem Druck auf
zweiseitigen Druck um ca. 15 Prozent reduzieren (Egebark & Ekstrom, 2016).

Die Effekte raumlicher Konfigurationen sind allerdings recht komplex und nicht
vollstandig vorhersagbar (vgl. Hinton, Yeoman, Ashor & Poronnik, 2017; Lansdale,
Parkin, Austin & Baguley, 2011). Es besteht immer die Mdglichkeit, dass auch nicht
intendierte Effekte auftreten. Im Activity-Centred-Analysis-and-Design-Framework
(ACAD-Modell; Goodyear & Carvalho, 2014; vgl. Carvalho, Goodyear & De Laat,
2017) werden drei extern beeinflussbare und zu beriicksichtigende Faktoren, ndmlich
die raumlich-technologische Struktur, die Aufgabenstruktur und die soziale Struktur
im Hinblick auf deren Einfluss auf die (kognitive, emotionale und verhaltensbezoge-
ne) Aktivitit der Lernenden postuliert. Gleichzeitig wird betont, dass durch diese be-
einflussbaren Faktoren die Aktivitdt der Lernenden ebenso wie die Ergebnisse dieser
Aktivitat nicht deterministisch vorhergesagt oder beeinflusst werden kénnen. Auch
Radcliffe (2009) geht in seinem Pedagogy-Space-Technology-Framework von einem Zu-
sammenspiel zwischen raumbezogenen, technologiebezogenen und padagogischen
Aspekten aus.

Uber das ACAD-Modell von Goodyear und Carvalho (2014) hinausgehend
miissen intra- und interindividuelle Unterschiede bzw. personenseitige Moderator-
variablen betrachtet werden. Wihrend beispielsweise einige Studierende informelle
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Einrichtungsgegenstinde wie z.B. Sitzsdcke in innovativen Lernumgebungen positiv
bewerten, wird dies von anderen Studierenden weniger positiv gesehen (Boys, 2015,
S. 103-104; Melhuish, 2011). Zu beachten ist hierbei, dass die Beriicksichtigung raum-
bezogener Priferenzen nicht ohne Weiteres zu verdnderten Verhaltensweisen fiihrt
(Lansdale et al., 2011; vgl. Goodyear & Carvalho, 2014). Rdume konnen aber auch
selbst abhéngige Variablen sein. Ein Beispiel hierfiir ist die Personalisierung der eige-
nen Lernumgebung (z.B. Gallagher, Lamb & Bayne, 2017). Die Wirkrichtung kann
also immer auch bidirektional sein. Treffend ldsst sich dies mit einem Zitat von Win-
ston Churchill beschreiben: ,We shape our buildings, and afterwards our buildings
shape us“ (1943; zitiert nach Benneworth, 2014, S. 220).

Im Hinblick auf Wissensprozesse konnen raumliche Gegebenheiten das Lernen
unterstiitzen, stimulieren, motivieren und auffordern sowie im Sinne von Nudging
auch leiten bzw. fithren. Aus kognitionspsychologischer Perspektive konnen techno-
logieunterstiitzte Lernumgebungen z.B. dadurch wirksam werden, dass sie Rdume
schaffen, die zur Entlastung des Arbeitsgedédchtnisses beitragen, indem sie gedéchtnis-
bezogene und motivationale Hinweisreize, Strukturen und Patterns enthalten oder die
Aufmerksamkeit lenken. Diese Wirkung auf das Arbeitsgedéchtnis ist deshalb wich-
tig, weil das Arbeitsgeddchtnis einerseits eine zentrale Rolle fiir die Bearbeitung ver-
schiedenster Aufgaben spielt und verantwortlich fiir die Umsetzung komplexe Pro-
zesse ist (Mojzisch, Krumm & Schulze, 2014; Oberauer, 2009). Andererseits hat das
Arbeitsgeddchtnis nur begrenzte Ressourcen. Daher konnen kognitive Prozesse wie
Denken, Inferieren, Entscheiden und Problemlésen erleichtert und verbessert wer-
den, wenn Gegenstinde und Zwischenzustinde extern fest- und fiir kognitive Pro-
zesse im Raum sichtbar bereitgehalten werden und somit zugénglich und bearbeitbar
sind. Die im Arbeitsgeddchtnis ablaufenden Prozesse greifen bei Bedarf auf diese im
Wahrnehmungsfeld rdumlich vorhandenen externen Objekte zu und interagieren mit
diesen. Beim Denken verdandern sich die Relationen und Bewertungen und entspre-
chend konnen dann auch die Objekte im Raum verdndert, verschoben und neu kom-
binjert werden. Allerdings stofien die natiirlichen physikalischen Denkrdume hierbei
an Grenzen. Diese Begrenztheit kann durch digitale Denkrdume tiberwunden werden.

Im Kontext digitaler Denkrdume kann beispielsweise ein Multi-Touch-Table
(MTT) eine intuitiv und interaktiv nutzbare visuelle Umgebung darstellen. Objekte
konnen dorthin externalisiert werden, bleiben aber im Wahrnehmungsfeld verfiigbar
und kénnen weiterhin in die kognitiven Prozesse einbezogen werden. Digitale Denk-
rdume bieten auflerdem reichhaltige Méglichkeiten zur Interaktion mit diesen Objek-
ten. Ein intelligenter digitaler Raum kann so programmiert werden, dass dort Pro-
zesse ausgefithrt werden, die jenen des Arbeitsgeddchtnisses dhneln. Beispielsweise
konnen visualisierte Objekte bei der Suche nach Ahnlichkeiten beliebig hinsichtlich
ihrer Ndhe gruppiert werden, bei der Beurteilung nach Wichtigkeit in Gréfle, Farbe
und Form verdndert werden und mit spezifischen Anmerkungen versehen werden.
Die Eigenschaft rechnerbasierter digitaler Denkrdume ermdéglicht es auch, Rechnerka-
pazititen zu nutzen, um etwa Suchprozesse in Datenbanken erginzend zu integrieren.
Digitale Denkraume verfiigen auflerdem iiber ein eigenes ,Gedéchtnis“ und bieten da-
mit die Moglichkeit, zu fritheren Zustinden und Konfigurationen aus der Vergangen-
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heit zuriickzukehren. In digitalen Denkrdumen ldsst sich somit gewissermaflen die
»Zeit zuriickdrehen®, ohne dabei der Gefahr von Erinnerungsverzerrungen ausgesetzt
zu sein.

Es sollte neben vielen Vorteilen fiir das Arbeitsgeddchtnis (vgl. Risko & Gilbert,
2016) aber beriicksichtigt werden, dass solche technologiebasierten Szenarien unter
bestimmten Umstidnden auch mit Nachteilen fiir die Verarbeitung und Speiche-
rung von Informationen und bei der Ausbildung bestimmter kognitiver Fertigkei-
ten einhergehen konnen (Fenech, Drews & Bakdash, 2010; Henkel, 2014; vgl. jedoch
Barasch, Diehl, Silverman & Zauberman, 2017; Soares & Storm, 2018), etwa weil be-
stimmte kognitive Prozesse nicht mehr ausgefiihrt werden miissen und eventuell ,ver-
lernt“ werden. Als aussichtsreich bei der Betrachtung von Kosten, Nutzen und Nut-
zungsweisen beziiglich technologiebasierter Szenarien im Lernkontext konnten sich
dynamische und prozessorientierte Perspektiven erweisen. In deren Fokus stehen
unter anderem die Entwicklung von und das kontextspezifische Zusammenspiel zwi-
schen technologischen Systemen, Forschungs- und Entwicklungsteams sowie Nutzen-
den und Nutzungsweisen (vgl. Carvalho, Martinez-Maldonado & Goodyear, 2019).
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Oliver J. Bott und Jasmin Piep
Editorial

In Slot 1 zu Strategien in der Prisenzlehre ist zundchst die in Kooperation zwischen
dem Institut fir Erziehungswissenschaft (IfE) und dem Institut fiir Sozialwissenschaf-
ten (ISW) der TU Braunschweig entwickelte integrative Lehr-Lern-Plattform ,,Teaching
Apart Together® (TAT) zur Vermittlung quantitativer und qualitativer Forschungsme-
thoden aufgezeigt worden. Insbesondere interessant und viel diskutiert waren die ver-
schiedenen Einsatzmoglichkeiten als E-Learning-Plattform und deren didaktischer
Einbindung in die Lehre sowie als Methoden-Lernumgebung, die Inhalte in Form di-
gitaler Lehr- und Lern-Werkzeuge abbildet.

Die Perspektive der Lehrenden nahm die Hochschule fiir Wirtschaft und Recht
Berlin stirker in den Blick. Hier stellte sich die Frage, welche strategischen Mdglich-
keiten verfolgt werden sollten, um Lehrende von der Digitalisierung der Lehre zu
tiberzeugen, sie aktiv einzubinden und als Befiirworter*innen gewinnen zu kénnen.
Insbesondere Herausforderungen bei der Nutzung urheberrechtlich geschiitzter Inhal-
te standen im Fokus.

Auf konkrete Umsetzungsbeispiele ging der abschliefende Vortrag zu den interdis-
ziplindr angelegten Projekten ILehLe und GLuE an der TU Braunschweig ein. Wesent-
liche Gelingensfaktoren zur erfolgreichen Zusammenarbeit verschiedener Disziplinen
bei der Implementierung neuer Lehr- und Lernkonzepte sind vorgestellt und disku-
tiert worden.

In Slot 2 ,Strategien in und fiir Niedersachsen® ist mit Fokus auf die niederséchsi-

schen Hochschulen das Thema Strategie und Strategieentwicklung fiir eine nachhal-

tige Digitalisierung im Handlungsfeld Studium und Lehre diskutiert worden. Dieses

Thema wurde auf drei Ebenen adressiert:

1. Auf Ebene einzelner Hochschulen in Bezug auf die strategische Perspektive der
Leitungsebene sowie

2. hochschuliibergreifend bezogen auf die Frage der strategischen Zusammenarbeit
von Hochschulverbiinden und

3. im Hinblick auf die hochschulpolitische strategische Ausrichtung im Themenfeld
Digitalisierung von Lehre und Studium in Niedersachsen.

Als Beitrag zur hochschulbezogenen Ebene stellte das Hochschulforum Digitalisie-
rung dessen Konzept der Peer-to-Peer-Strategieberatung von Hochschulen vor. Ba-
sierend auf hochschulindividuell zusammengestellten Expert*innen-Teams aus Ver-
treter*innen anderer Hochschulen wird dabei ein strukturierter Beratungsprozess
durchlaufen, der Hochschulen in ihrer Strategieentwicklung fiir den digitalen Wandel
in Studium und Lehre unterstiitzen soll. Vertreter*innen der Technischen Universitit
Braunschweig stellten ihre Erfahrungen mit diesem Beratungskonzept vor.
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Die zweite, hochschuliibergreifende Perspektive wurde vom Beitrag des ELAN e. V.
adressiert.! Der ELAN e. V. ist ein Verein niedersdchsischer Hochschulen und biindelt,
vernetzt und ergdnzt deren Expertise, Kompetenzen und Ressourcen auf dem Gebiet
der Digitalisierung von Studium und Lehre. Als Ansprechpartner, Beratungsinstanz
und Interessenvertretung unterstiitzt er dessen Mitgliedshochschulen im Bereich des
digitalen Lernens und Lehrens. Der Vortrag und die nachfolgenden Diskussion unter-
strichen die Bedeutung hochschuliibergreifender Zusammenschliisse in Form des
ELAN e.V. fiir die Bewiltigung der digitalen Transformation in Studium und Lehre.

Der Beitrag der stindigen Kommission Digitalisierung der Landeshochschul-
konferenz Niedersachsen (LHK) stellte das in Abstimmung mit dem niedersach-
sischen Ministerium fiir Wissenschaft und Kultur (MWK) entwickelte Eckpunk-
tepapier zur Digitalisierungsoffensive fiir die niedersachsischen Hochschulen vor.
Das 2017 entwickelte Papier fokussiert neben den Themen Forschung, Informa-
tionsversorgung und IT-Infrastrukturen auf erforderliche Entwicklungen auf dem
Gebiet der Digitalisierung von Studium und Lehre. Fiir die Handlungsfelder Eta-
blierung digitaler Lern- und Prifungsformate sowie Schaffung von Qualifi-
zierungsangeboten zur Digitalisierung fiir Lehrende und Studierende wur-
den konkrete Mafinahmen abgeleitet und zur Umsetzung auf politischer Ebene
empfohlen. In dem Beitrag herausgearbeitet wurden zudem die Notwendigkeit hoch-
schultibergreifender Kooperationen und IT-Infrastrukturen sowie die erheblichen
finanziellen Herausforderungen der Digitalisierung der Lehre.

Der Beitrag des MWK griff ausgehend von einer Betrachtung internationaler, na-
tionaler und auf Niedersachsen bezogener Randbedingungen das bereits erwahnte
Eckpunktepapier von LHK und MWK auf und stellte Beispiele fiir Mafinahmen des
MWK zur Verbesserung der Rahmenbedingungen der Digitalisierung von Studium
und Lehre an niedersichsischen Hochschulen vor. Diese umfassen Ausschreibungen
zur Verankerungen von qualitdtsgesicherter Digitalisierung in der Lehre, die Veran-
kerung von Digitalisierung und Qualitit von Studium und Lehre in den strategischen
Zielvereinbarungen der Hochschulen, die Entwicklung eines OER-Portals fiir Hoch-
schullehrende, die Etablierung eines Landeszertifikats Hochschullehre sowie die Aus-
schreibung von Digitalisierungsprofessuren.

Die zentrale Erkenntnis der Session war, dass anstelle der Zielsetzung der Di-
gitalisierung von Studium und Lehre der Fokus primir auf die Weiterentwick-
lung der Qualitat der Lehre unter Unterstiitzung digitaler Methoden gelegt wer-
den muss.

1 Zu diesem Beitrag und den weiteren Beitrdgen des Slots 2 ,,Strategien in und fir Niedersach-
sen” liegt keine schriftliche Ausarbeitung vor, weswegen die wesentlichen Aussagen in diesem
Editorial zusammengefasst sind.
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Die Methoden-Lehr-Lern-Plattform
~Teaching Apart Together” (TAT)

1. Entstehungsgeschichte

Unabhingig von einer spezifisch-fachlichen Perspektive hat die empirische Metho-
denausbildung in ihren jeweiligen Studiengéngen zumeist eine iibergeordnete Funk-
tion. Sie soll Studierende in die Lage versetzen, quantitative wie qualitative Studien
zu verstehen, kritisch zu reflektieren sowie eigene Forschungsdesigns zu konzipieren
und umzusetzen. Umfassende Methodenkompetenzen sind fiir Studierende nicht nur
in Bezug auf eigene Forschungsaspirationen von Bedeutung. Sie zdhlen zu einer der
Schliisselqualifikationen. Methodische Kompetenz fordert analytisches und ganzheit-
liches Denken (Kesseler et al., 2014). Vor dem Hintergrund steigender Studierenden-
zahlen und zunehmender rdumlicher Kapazititsprobleme sowie nach wie vor hiufig
anzutreffender ,,Statistik-Angst® (Schulmeister, 1983), sind neue Wege in der Metho-
denausbildung zu gehen, um eine Verbesserung hinsichtlich Lehrqualitit und -attrak-
tivitat erreichen zu konnen.

Um eine Effizienzsteigerung in der Methodenlehre zu erméglichen, die Lehrquali-
tat insgesamt zu erhohen und die Methodenveranstaltungen aus Sicht der Studieren-
den attraktiver zu gestalten, wurde in den Jahren 2012 bis 2014 am Institut fiir Sozial-
wissenschaften (ISW) der TU Braunschweig im Rahmen des Innovationsprogramms
Gute Lehre innerhalb des BMBF geforderten Projektes ,,Datenanalyse 2.0: neue Wege
in der Methodenausbildung“ eine interaktive Lernumgebung entwickelt. Nach dem
Vorbild des im Verbund norddeutscher Universititen bereits praktizierten Modells
des ,Methodenlehre-Baukastens® (Schulmeister, 2007) sind Lehrinhalte der quantita-
tiven Sozialforschung im Bachelor-Studiengang ,Integrierte Sozialwissenschaften® in
den entsprechenden Modulen (Methodenmodul Empirische Sozialforschung B und C)
verstarkt multimedial aufbereitet und in eine digitale Lernumgebung eingebettet wor-
den, um Studierenden interaktive Selbstlernoptionen zu bieten.

Im selben Zeitraum entstanden am Institut fiir Erziehungswissenschaft (IfE) erste
Uberlegungen, wie die Situation fiir Lehrende vereinfacht werden konne. Dies gestal-
tet sich in der Methodenausbildung aufgrund der Vielfalt unterschiedlicher Studien-
ginge und heterogener (curricularer) Anforderungen duferst komplex. Das Spektrum
reicht vom Bachelor-Studiengang ,Erziehungswissenschaft®, bei dem Kenntnisse der
empirischen Methoden iiber vier Semester vermittelt werden, bis zum Masterstudien-
gang ,Lehramt GHR 300% bei dem die gleichen Inhalte in einem einzigen Semester
vermittelt werden miissen. Andere Studiengdnge des IfE beinhalten Module, in denen
Seminare mit einem Forschungsbezug angeboten werden, ohne dass die Lehre durch
begleitende Methodenseminare abgesichert wird. Neben der Notwendigkeit einer Ver-
einheitlichung der Lehrinhalte bestand der Wunsch, die Attraktivitit der Methoden-
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ausbildung fiir Studierende zu steigern, indem verschiedene Lerntypen angesprochen
bzw. Lernformen bedient und Méglichkeiten des Selbstlernprozesses durch problem-
zentriertes Arbeiten geschaffen werden. Durch dergestalt studierendenzentrierte Ver-
mittlungsformen sollten Vorbehalte der Lernenden, insbesondere gegentiber statisti-
schen Methoden, abgebaut werden.

Aus diesen Griinden wurde am IfE 2015 eine E-Learning-Plattform zu empiri-
schen Methoden unter dem Namen ,Teaching Apart Together® (kurz: TAT) konzipiert
und eine Kooperation mit Mitarbeiter*innen des ISW gesucht. Zur Entlastung und
Vorbereitung auf die Prasenzveranstaltungen (together) sollten sich die Studierenden
unabhingig und zuhause (rdumlich ,,apart®) mit den Lehrinhalten auseinandersetzen
konnen, die Dozierende fiir sie zusammengestellt haben (teaching). In TAT sollten die
wichtigsten methodischen Kenntnisse der qualitativen und quantitativen Forschungs-
zuginge in allen Phasen des Forschungsprozesses erfasst und miteinander verkniipft
werden. Im Rahmen des Transferprogramms ,Verbreitung erfolgreicher Lehr-Lern-Kon-
zepte an der TU Braunschweig® 2015/16 sahen IfE-Mitarbeiter*innen die Moglichkeit
ihr Konzept umzusetzen. Das genehmigte Transferprojekt baute auf den Vorarbeiten
und Erfahrungen des ISW auf. Die StudIP-Elemente aus dem Projekt ,Datenanalyse
2.0“ wurden in eine MOOC (Courseware-)Plattform transferiert und zu einer integra-
tiven (quantitative und qualitative Forschungszugange umfassenden) Methoden-Lern-
umgebung erweitert.

2. Inhalte und Struktur der E-Learning-Plattform TAT

Die entstandene E-Learning-Plattform TAT ist mithilfe der MOOC.IP-Software
Courseware in Stud.IP eingebettet. Ihre Inhalte griinden auf der Literatur einer eigens
zusammengestellten und umfassenden Literaturdatenbank (Citavi) zu empirischen
Methoden. Die Referenz-Plattform ,Datenanalyse 2.0“ enthielt 2015 vier in Stud.IP
angebotene didaktische Elemente: (1) ein im Wiki-Format entworfenes Glossar',
(2) verschiedene offene und geschlossene Ubungen (DolT), (3) ein themenbezogenes
Forum inkl. Chat-Option sowie (4) ein umfassendes Skript fiir die Datenauswertung
mit dem Statistikprogramm Stata. Das IfE iibernahm das Glossar, (weitere) Wiki-
Texte und die Ubungen fiir quantitative Methodik. Da aber das Institut fiir Erzie-
hungswissenschaft mit SPSS arbeitet, konnte das vorhandene Skript von ,,Datenana-
lyse 2.0 nur eingeschriankt adaptiert werden. Neben diesen transferierten Inhalten
wurden neue Lehrtexte und Ubungen zu den wichtigsten Themen der empirischen
Sozialforschung, inklusive (Quell-)Texten zur Vertiefung, in die Lernumgebung inte-
griert sowie dazu passende Lernvideos und interaktive PDFs erstellt. In acht Kapitel
eingeteilt umfasst TAT heute didaktisch iiberarbeitete Inhalte zu empirischen und me-
thodologischen Grundlagen empirischer Sozialforschung, eine Einfithrung in die Ent-
wicklung eines Forschungsvorhabens, ausfithrliche Darstellungen zu zentralen quali-

1 Ein in Anlehnung an Wikipedia erstelltes Online-Nachschlagewerk fiir (forschungs-)methodi-
sche Inhalte, das im Austausch von Studierenden und Lehrenden dynamisch weiterentwickelt
werden kann.
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tativen und quantitativen Datenerhebungsmethoden sowie Verfahren der qualitativen
und quantitativen Auswertung (inklusive des Umgangs mit SPSS) und erste Informa-
tionen zum Verfassen eines Forschungsberichts. Ein letztes Kapitel beschaftigt sich
mit dem ,,Forschenden Lernen und ist den Lehramtsstudierenden vorbehalten. Das
Glossar wurde entsprechend den neuen Inhalten erweitert und ein umfassendes Lite-
raturverzeichnis zum Nachschlagen und zur Vertiefung hinzugefiigt.

3. Integration von TAT in universitaren Lehrveranstaltungen

TAT ist so konzipiert, dass Dozent*innen die E-Learning-Plattform als integrativen
Teil einer Veranstaltung zur Vor- bzw. Nachbereitung einer Seminarsitzung oder als
»Ideenkoffer” fiir das Konzipieren einer Veranstaltung nutzen kénnen. Uber Stud.IP
kann die E-Learning-Plattform in ihrer Gesamtheit oder in Teilen in die Lehrveran-
staltung integriert werden. Die entwickelten Inhalte liegen in modularisierter Form
vor, so dass einzelne Bausteine mafigeschneidert fiir unterschiedliche Seminarinhal-
te und didaktische Zwecke miteinander kombiniert werden konnen. TAT wird bereits
seit dem Sommersemester 2016 mit variierenden Zielsetzungen in der Lehre am IfE
und ISW eingesetzt: Wihrend am IfE verschiedene Lehrtexte, Lehrvideos und Ubun-
gen zu den methodologischen Grundfragen der qualitativen und quantitativen Sozial-
forschung sowie diversen Erhebungsmethoden zum Zweck der Seminarvorbereitung
angeboten werden - wodurch die Prisenzveranstaltung i.S. des Inverted Classrooms
(s. unten) von Aufgaben der Wissensvermittlung befreit und fiir Diskussionen und
Reflexionen gedffnet wird -, liegt der Schwerpunkt der Methodenausbildung am ISW
auf der Einfithrung in quantitative Auswertungsmethoden, die durch Ubungsaufgaben
im Rahmen von Tutorien und durch ein Lernskript sowie spezifische Lehrvideos in
der Vor- und Nachbereitungsphase systematisch unterstiitzt wird. Im Folgenden wird
zunichst das Konzept des ,,Inverted Classroom™ néher erlautert und anschlieflend des-
sen Umsetzung und gesammelte Erfahrungen an beiden Instituten diskutiert.

3.1 Das Inverted Classroom Model (ICM)

Das Inverted Classroom Model, in Schulen auch ,Flipped Classroom® genannt, wur-
de erstmals 2000 von J. Wesley Baker als The Classroom Flip vorgestellt (Baker, 2000).
Ziel des Konzepts ist es, den Unterricht lernendenzentrierter, interaktiver und effek-
tiver zu gestalten. Die Grundidee des ICM besteht darin, die ,traditionellen® Lern-
orte fiir die Vermittlung von Inhalten (Unterricht) und deren Reflexion (zuhause) zu
vertauschen (invertieren). Fiir die Hochschule bedeutet dies, dass auch hier die Lern-
orte (Seminar und Zuhause/Bibliothek) hinsichtlich ihrer Funktionen fiir den Wis-
senserwerb neu gedacht werden miissen (vgl. Schifer, 2012: 3). Wahrend traditionel-
le didaktische Konzepte die Inhaltsvermittlung als Aufgabe der Prisenzveranstaltung
(und damit als Kompetenzbereich der Dozierenden) definieren und das Uben und
Vertiefen zu Bestandteilen der Vor- und Nachbereitung erkldren, kehrt das ICM die-
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se Logik um: Die Studierenden iibernehmen die Verantwortung fiir die Aneignung
von Inhalten eines unbekannten Themengebiets, dafiir wird die Priasenzphase fir die
Reflexion der gelernten Inhalte genutzt. Hier profitieren Lernende vom gemeinsa-
men Erarbeiten von Losungen unter Anleitung der Dozierenden und der Méglichkeit,
Missverstandnisse, offene Fragen und Unsicherheiten ausrdumen zu kénnen (ebd., S.
4). Der Lernprozess kann auf diese Weise stark individualisiert werden.

3.2 Quantitative Methodenausbildung im Bachelorstudiengang
JIntegrierte Sozialwissenschaften” (ISW)

Die quantitative Methodenausbildung am ISW wird im Rahmen einer einfithrenden
Vorlesung und darauf aufbauenden Kernkursen durchgefiihrt. Im Unterschied zu den
substanzwissenschaftlichen Lehrveranstaltungen konzipieren die Studierenden in den
methodischen Kursen selbststindig empirische Projekte, die sie auf Basis von Mikro-
daten, d.h. représentativen Bevolkerungsumfragen, mit der Analysesoftware Stata
bearbeiten. Anders als an vielen Universitdten iiblich, liegt hier der Fokus auf der
Vermittlung praktischer Kompetenzen der softwarebasierten Datenanalyse unter Ver-
wendung realer Sekundérdatensétze und auf der Bearbeitung gesellschaftlich relevan-
ter Fragestellungen in einem individuell betreuten Projektkontext. Gemaf$ dem bereits
erorterten Konzept des Inverted Classrooms soll an dieser Stelle insbesondere das ver-
fasste Lehr-Lern-Skript zur quantitativen Datenanalyse hervorgehoben werden und
ausgefithrt werden, wie sich dessen Einsatz unter erginzender Einbindung von dafiir
erstellten Lernvideos und eines Methoden-Wikis in der Methodenlehre am Institut fiir
Sozialwissenschaften (ISW) der TU Braunschweig gestaltet.

So wird zu Beginn eines jeden zweisemestrigen Turnus eine Vorstellung der vor-
handenen Lernplattform und der wesentlichen Inhalte vorgenommen. Dazu zéh-
len neben dem Skript u.a. auch die Videolektionen und das bereits benannte Me-
thoden-Wiki, das nicht nur erginzende und vertiefende Sachinformationen, sondern
auch praktische Anwendungsbeispiele bietet und dadurch einen wesentlichen Beitrag
zum nachhaltigen Verstindnis der gelehrten Inhalte leistet. Das Skript, wie auch die
Lernvideos, wird zum Download angeboten und beinhaltet hinsichtlich der zu erler-
nenden Programmiersprache eine systematische (Kurz-)Darstellung der relevanten
Seminarinhalte der beiden fiir die Methodenausbildung vorgesehenen Semester. Als
kursbegleitendes Dokument dient es im Zusammenspiel mit den Lernvideos und dem
Methoden-Wiki als seminar- und priifungsvorbereitendes Nachschlagewerk. Nach der
allgemeinen Einfithrung werden jeweils wochentlich, zum Ende der Veranstaltung, die
zur Vorbereitung auf die Folgewoche benétigten Inhalte in Form von Skriptkapiteln
und Verweisen auf das Methoden-Wiki sowie ggf. anzusehende Videolektionen be-
kanntgegeben. Auf diese Weise kann die wochentliche Préisenzzeit wesentlich stirker
dafiir genutzt werden, an praktischen Beispielen — im Sinne der angewandten Sozial-
forschung - zu arbeiten und auf konkrete, ganz spezifische Umsetzungsprobleme sei-
tens der Studierenden einzugehen. Es wird weniger Zeit fiir die einseitige Vermittlung
von theoretischen und praktischen Kenntnissen bendtigt. Dies tridgt zu einem besse-
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ren Verstindnis der quantitativen Methodik und deren Anwendung bei, erh6ht damit
die Motivation der Studierenden und hilft im besten Fall die Statistik-Angst zu verrin-
gern und individuelle Leistungen zu verbessern.

3.3 Forschungsmethodische Ausbildung im Masterstudiengang
»~GHR300” (IfE)

Im Rahmen des Masterstudiengénge ,Lehramt an Grund- und Hauptschulen® und
»Lehramt an Realschulen® spielt das Forschende Lernen eine bedeutende Rolle. Das
dreisemestrige Projektband? bietet Studierenden die Gelegenheit, konkrete Fragestel-
lungen aus der erlebten schulischen Praxis (vor allem in der Praxisphase) als per-
sonliches Forschungsprojekt aufzugreifen und sie unter Anwendung geeigneter For-
schungsmethoden zu bearbeiten. Das IfE veranstaltet in der Vorbereitungsphase
(Prol) eine einsemestrige Einfithrung in forschungsmethodische Kompetenzen. Die
Herausforderung besteht darin, Lehramtsstudierenden, die im Verlaufe ihres Studiums
eher beildufig - z.B. durch die Rezeption forschungsbezogener Veroffentlichungen —
Forschungserfahrung gesammelt haben, innerhalb eines Semesters das nétige Wis-
sen zu vermitteln, damit diese darauffolgend ein eigenes Forschungsprojekt fiir die
Schule konzipieren, durchfithren und auswerten kénnen. Das Lehrveranstaltungskon-
zept sieht vor, dass die teilnehmenden Studierenden lediglich zur ersten einfiihren-
den Sitzung anwesend sein miissen. Dort erhalten sie einen Semesterplan mit Vorga-
ben zur sequentiellen Bearbeitung der Seminarinhalte per TAT. Die Kapitelabschnitte
in TAT werden zeitversetzt freigeschaltet. In jeder Woche haben Studierende themen-
bezogene Bausteine (Lehrtexte, Videos etc.) samt zugehdrigen Ubungen zu erledigen.
Die Bearbeitung der TAT-Ubungen ist in Hohe eines Anteils von 80 Prozent obliga-
torisch; Studierende haben bis zum Semesterende Zeit, die Pflichtiibungen zu erle-
digen. Zur Verfestigung und Vertiefung der Themen werden wochentliche Prisenz-
veranstaltungen nach dem Konzept des Inverted Classrooms angeboten, die freiwillig
sind. Die Priifungsleistung umfasst ein Gutachten der Stdrken und Schwichen eines
tiir die Priifung konstruierten (fiktiven) Forschungsvorhabens.

Nachfolgend wird die praktische Umsetzung der Methodenseminare im Lehr-
amt-Masterstudiengang beziiglich vier von Schifer genannter Kriterien fiir die gelin-
gende Umsetzung des Konzepts Inverted Classroom (2012: 6) diskutiert:

1. Das ICM-Konzept setzt voraus, dass der thematische Input des Seminars zur Vor-
und nicht zur Nachbereitung der Lehrveranstaltung genutzt wird. Denn das di-
daktische Potenzial des ICMs riihrt daher, dass die fachlichen Kompetenzen der
Dozierenden ausschlieSlich fiir die Anleitung von Ubungen und Diskussionen ge-
nutzt werden. Dies setzt voraus, dass die Studierenden durch eigenstindige Aus-
einandersetzung mit Fachinhalten hinreichend vorbereitet im Seminar erschei-

2 Das Projektband ist die Struktureinheit des Forschenden Lernens im Lehramtsmasterstudien-
gang GHR 300 an der TU Braunschweig und verteilt sich tiber drei Semester: Projektvorberei-
tung (Semester 1), Projektdurchfithrungsphase (Semester 2) und Projektnachbereitung (Semes-
ter 3).
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nen. Im Rahmen der Prol-Lehre dirfen Studierende zwar frei entscheiden, ob sie
an den Prisenzveranstaltungen teilnehmen; Voraussetzung fiir ihre Teilnahme ist
aber, dass sie die vorgeschriebenen (themenspezifischen) Lerntexte und Ubungs-
aufgaben vor der Prisenzveranstaltung, also vorbereitend, erledigen. Da die Dozie-
renden fortlaufend iiber deren Bearbeitungsstatus eine automatische Riickmeldung
aus der Lernumgebung TAT erhalten, kann dies veranstaltungsbegleitend gepriift
werden.

2. Wenn die Studierenden zur intensiven Auseinandersetzung mit fachlichen Inhal-
ten im Vorwege der Prisenzveranstaltung angehalten werden, miissen auch die In-
halte der Prasenzphase so angepasst werden, dass die Lernenden von dieser nur
dann (maximal) profitieren, wenn sie vorbereitet sind. Um dies im Rahmen der
Prol-Lehre zu gewidhrleisten, wurden die Prasenzphasen weitestgehend von Wie-
derholungen der in TAT abgebildeten Inhalte befreit. Die Seminare sind entspre-
chend darauf ausgerichtet, die in TAT vermittelten Inhalte in Form von Refle-
xions-, Transfer- und Ubungsaufgaben aufzuarbeiten. Zum Beispiel beschiftigen
sich Studierenden {iber Lehrtexte und Schaubilder in TAT mit den relevanten
Unterscheidungsmerkmalen géangiger Forschungsdesigns; im Seminar werden sie
dann anhand einer Projektskizze aufgefordert zu begriinden, welches Forschungs-
design am ehesten zu der Studie passt.

3. Damit die Vorbereitung auf die Prisenzphase effektiv verlduft, miissen ferner die
Inhalte des Seminars auf die individuellen Lernstinde und -tempi der Studieren-
den zugeschnitten sein. Um ein mdglichst hohes Mafl an Individualisierung in der
Vorbereitung zu gewihrleisten, wurden die methodischen Inhalte gingiger Ba-
sistexte (Originalliteratur), die Grundlage der Préisenzphase sind, in Lernvideos,
selbstverfasste Lehrtexte, Schaubilder und Ubungsaufgaben umgewandelt, welche
die Studierenden jederzeit und so oft wie es ihnen beliebt nutzen kénnen. Die In-
halte wurden dabei didaktisch so aufgearbeitet, dass sie auch von fachlichen Novi-
zen verstanden werden konnen. Die Vielfalt der geschaffenen Formate trigt zudem
verschiedenen Lernstilen Rechnung. Insbesondere die Lehrvideos bieten mit ihrer
zugleich audiovisuell verdichteten und wiederholbaren Darbietung von Wissen die
Moglichkeit einer dem eigenen Lerntempo angepassten Auseinandersetzung mit
Lehrinhalten.

4. Schliefllich hebt Schéfer hervor, dass die Riickmeldung {iber den Lernerfolg fiir
die effektive Vorbereitung auf die Prisenzphase wichtig ist. Dies wird in TAT da-
durch sichergestellt, dass alle Ubungsaufgaben iiber Riickmeldefunktionen verfii-
gen, die (unabhingig von der*dem Dozierenden) durch die Studierenden ausgelost
werden. Bei geschlossenen Fragen handelt es sich um automatische Auswertungen
des Systems im Hinblick auf Ubereinstimmungen mit dem vorab festgelegten Ant-
wortmuster. Fiir im offenen Format gestellte Aufgaben erhalten die Studierenden
,Musterlosungen’. Diese werden ihnen nach dem Absenden ihrer Lésung - wiede-
rum automatisch — in TAT per Download zur Verfiigung gestellt. Uber eine Fort-
schrittsanzeige erhalten Studierende ferner einen aktuellen Uberblick der absol-
vierten Ubungen.
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4. Evaluation des Lehrkonzepts

Um die Wirksamkeit von TAT im Kontext eines nach Inverted Classroom-Prinzipien
organisierten Seminarkonzepts zu ermitteln, wurde an der Gruppe der GHR300-Stu-
dierenden des Durchgangs Wintersemester 2017/18 der Zusammenhang zwischen stu-
dentischer Nutzung des Lehrangebots - differenziert in die vier Kategorien ,Weder in
TAT noch in der Prisenzlehre aktiv®, ,In der Pridsenzlehre, aber nicht in TAT aktiv®,
»In TAT, aber nicht in der Prasenzlehre aktiv® und ,,Sowohl in TAT als auch in der
Préasenzlehre aktiv"® - und Modulabschlussnote anhand von Mittelwertunterschieden
(ANOVA) uberpriift (vgl. Abbildung 1). Die statistischen Auswertungen* belegen, dass
sich die Leistungen derer, die sich in keiner Form an der Lehrveranstaltung beteiligen
(linke Gruppe), von den sowohl in TAT als auch im Seminar Aktiven (Gruppe rechts)
stochastisch bedeutsam unterscheidet. Aufgrund der Fallzahl (n=81) und ungleichen
Zellenbesetzungen wird dieses Ergebnis als Tendenz bewertet. Diese entspricht jedoch
exakt unserer Erwartung, nach der sich eine auf Vor- und Nachbereitung sowie die
Prisenzphase erstreckende aktive Teilhabe positiv auf den Lernzuwachs der Studieren-
den (und folglich die Qualitdt der Modulabschlussleitungen) auswirkt. Dem Grund-
gedanken von Inverted Classroom folgend (s.o0.) kénnen nur diejenigen Studierenden,
die das Lernangebot in beiden Phasen nutzen, in vollem Umfang von der hochschuli-
schen Methodenausbildung profitieren.

Differenz signifikant bei p =.03*

RegelmaRige Erledigung von
L Ubungsaufgaben

@ UnregelmiRige Erledigung von
Ubungsaufgaben

2ee RegelmilRige Teilnahme an
Présenzveranstaltungen

Mittelwert Note

@ UnregelmiRige Teilnahme an
Présenzveranstaltungen

@@ @ it L) i

Gruppierungen

Abbildung 1: Notendifferenz (Mittelwerte), differenziert nach studentischer Teilnahme an Prasenz-
veranstaltungen und Erledigung von Ubungsaufgaben (eigene Darstellung)

3 Als ,aktiv im oben intendierten Sinne wurden Studierende betrachtet, die nach der Halfte der
Lehrveranstaltungen mehr als 50 Prozent der Lehrveranstaltungen besucht bzw. tiber die Hilf-
te der bis dahin vorgegebenen Aufgaben erledigt hatten.

4 Der Omnibustest weist fiir die Gesamtheit der in den Vergleich einbezogenen Gruppen signi-
fikante Unterschiede aus (p<.05). Post-Tests nach Tamhane bestétigen, dass zwischen den im
Text benannten Gruppen signifikante Unterschiede bestehen (p<.05).
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5. Reflexion und Ausblick

Die oben geschilderten Erfahrungen mit TAT im Seminarkontext lassen erkennen,
dass es sich um ein dynamisches Werkzeug fiir die Prisenzlehre handelt, zu deren
zeitlicher Entlastung und inhaltlicher Unterstiitzung es insbesondere in Verbindung
mit didaktischen Konzepten im Format des Inverted Classroom Model beitragen kann.
Um die Anwendbarkeit von TAT zu optimieren und das darin liegende didaktische
Potenzial einem breiteren Kreis von Hochschullehrenden zugénglich zu machen, miis-
sen die Inhalte fortlaufend weiterentwickelt und evaluiert werden. Da TAT auch fiir
die Unterstiitzung substanzwissenschaftlicher Seminare konzipiert wurde - etwa fiir
Lehrveranstaltungen, in denen spitere Berufsfelder unter Einbezug empirischer Me-
thoden der Sozialforschung ,erkundet® werden -, ist eine Erweiterung der in TAT
behandelten Erhebungs- und Auswertungsinstrumente in Richtung jener Methoden
anzustreben, die in der Praxisforschung eingesetzt werden (z.B. Zeitschriften- und
Diskursanalyse, Videografie).

Des Weiteren stellen Studierende, die eine empirische Abschlussarbeit verfassen,
eine potenzielle Nutzergruppe von TAT dar, an deren Bedarf die Lernumgebung wei-
ter adaptiert werden muss. Ergédnzend zu den bereits existierenden methodenbezoge-
nen Lerneinheiten und Ubungen, die zur praktischen Durchfiihrung und Auswertung
empirischer Projekte anleiten, miissen in einem néchsten Schritt die bereits bestehen-
den Arbeitshilfen fiir die Organisation des Schreibprozesses ausgebaut werden. Aus
unserer Sicht stellt vor allem die Aufarbeitung des Theorie- und Forschungsstands
eine Herausforderung fiir Studierende dar. Diese Aufgabe erfordert in empirischen
Arbeiten eine problemorientierte — zur Forschungsfrage hinfithrende - Auseinander-
setzung mit der einschlidgigen Literatur und folgt damit anderen Standards als theo-
retische Arbeiten, die in Génze {iber ein relevantes Themengebiet informieren sollen.

Nicht zuletzt gilt es, das Motivationspotenzial von TAT gezielter einzusetzen und
dadurch den Zugang zur Methodenausbildung gerade fiir jene Studierende zu er-
leichtern, die bisher an psychischen Barrieren (Stichwort ,Statistik-Angst®) geschei-
tert sind. Auch wenn die oben présentierten Untersuchungsergebnisse eher tentativen
Charakter haben, sind sie Ansporn fiir uns herauszufinden, welche Bedeutung etwa
die automatische Lernfortschrittsmitteilung und die damit einhergehende Méglichkeit,
sich ,,unbehelligt“ von den Dozierenden und dennoch nicht unbegleitet mit den Lehr-
inhalten und Ubungsaufgaben auseinanderzusetzen, fiir die Motivation der Studieren-
den hat, sich sowohl im Netz als auch im Seminar aktiv zu beteiligen.
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»Ja, ich will”

Wie konnen Lehrende fiir die digitale Transformation
begeistert werden?

1. Einleitung

Fir die Hochschule fiir Wirtschaft und Recht Berlin (HWR Berlin) ist E-Learning
ein wichtiger strategischer Aspekt der Hochschulentwicklung. Die HWR Berlin ist
mit Giber 11.000 Studierenden eine der grofiten deutschen Fachhochschulen im Be-
reich Wirtschaftswissenschaften. Sie nutzt Moodle als Lernmanagement-System seit
2011. Seit 2017 sind die Kompetenzen der HWR Berlin im Bereich E-Learning nun
im ,,E-Learning Zentrum® (ELZ) gebiindelt. Aktuelle Trends der Lehre werden aufge-
griffen und sowohl in der Praxis als auch in einschldgigen Veroffentlichungen voran-
getrieben (vgl. Birkenkrahe, 2018).

Derzeit gibt es an der HWR Berlin zwei Projekte zur Uberfithrung von Pri-
senz-Studiengdngen in berufsbegleitende Blended-Learning-Formate. ,,BlendIT* star-
tete im Wintersemester 2016/17 mit einer Blended-Learning-Kohorte des Studiengan-
ges ,Business Administration (Quade, 2016), und seit 2018 gibt es das Projekt ,OV
Blended® zur Einfithrung einer Blended-Learning-Kohorte im Studiengang 6ffentliche
Verwaltung. Dieses Projekt ist Gegenstand des folgenden Fallbeispiels.

2. Fallbeispiel OV Blended: Bachelorstudiengang Offentliche
Verwaltung

Der Fachbereich 3 Allgemeine Verwaltung der HWR Berlin hat im Rahmen des Pro-
gramms ,,Qualititspakt Lehre® ein Pilotprojekt initiiert, um innovative Lehrformen im
Fachbereich zu entwickeln, zu erproben und zu verstetigen. Das Projekt ,OV Blen-
ded“ (Projektlaufzeit 2018-2021) soll den Prisenzstudiengang Offentliche Verwaltung
(B.A.) in ein Blended-Learning-Format transformieren. Schon im Sommersemester
2019 startet eine erste Kohorte von Studierenden.

Der Bachelorstudiengang bereitet die Studierenden darauf vor, in der rechtsanwen-
denden Sachbearbeitung der offentlichen Verwaltung tatig zu werden. Daher liegt der
Schwerpunkt des interdisziplinar ausgerichteten Studiengangs in den Rechtswissen-
schaften. Zudem werden verwaltungs- und wirtschaftswissenschaftliche Inhalte ver-
mittelt sowie Sozial- und Personlichkeitskompetenzen geschult.

Mit der Blended-Learning-Studiervariante soll auch den bereits in der Verwaltung
Beschiftigten die Moglichkeit gegeben werden, einen laufbahnbefihigenden berufs-
begleitenden Studiengang zu absolvieren. Dies wire im Blended-Learning-Format in
Deutschland derzeit einzigartig und wiirde dem herrschenden Personalmangel in der
Berliner Verwaltung entgegenkommen (Zawatka-Gerlach, 2018).
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2.1 Vorgaben und Rahmenbedingungen

Die relativen Anteile im Blended-Learning-Format sind fiir den gesamten Studiengang
mit 50% Prasenzlehre und 50% Online-Lehre fiir die einzelnen Module durch den
Fachbereich vorgegeben. In Bezug auf die Darstellung der Inhalte durch digitale Me-
dien (bspw. durch Video, Audio, Animation) und die Vermittlungsformen (bspw. We-
binare, invertiertes Klassenzimmer, Problembasiertes Lernen) wird ein breites Spek-
trum an Angeboten angestrebt.

Hauptamtliche Professor*innen sind die primire Zielgruppe, um die Ergebnisse
tiber das Projektende hinaus besser verankern zu konnen. Produzierte Inhalte sollen
moglichst wiederverwendbar sein, sowohl fachlich als auch die Nutzungsrechte betref-
fend, um auch von Gastdozierenden genutzt werden zu konnen. Insgesamt miissen
wihrend der Projektlaufzeit ca. 25 Module (pro Semester 5) im laufenden Lehrbetrieb
in ein Blended-Learning-Szenario iiberfithrt werden. Zum Sommersemester 2019, also
mit Start der Blended-Studiervariante, greift ein neues Modulhandbuch. Einige Modu-
le miissen in Génze neu erarbeitet werden. Bei laufendem Lehrbetrieb bedeutet das,
dass sie tatsachlich erst kurz vor Semesterstart bzw. wihrend des Semesters entwickelt
werden konnen. Zu anderen Modulen wiederum liegen bereits erprobte Lehrkonzep-
te und Materialien vor.

Fiir das Projekt wurden mehrere Stellen geschaffen: Eine wissenschaftliche Mit-
arbeiterin leitet das Projekt operativ und berdt bei der didaktischen Transformation;
eine Stelle unterstiitzt die Aufbereitung und Darstellung von digitalen Inhalten; eine
halbe Stelle kommt aus dem E-Learning-Zentrum. Zusitzlich stehen zwei studentische
Mitarbeitende zur Verfiigung. Eine Professorin und ein Professor des Fachbereichs lei-
ten das Projekt.

An der HWR existieren zwei voll ausgestattete Videolabore. Auflerdem gibt es
Budget fiir die Anschaffung von Software und technischer Gerite, die fiir die profes-
sionelle Produktion audiovisueller Medien benotigt werden.

Durch die enge, auch personelle, Verzahnung mit dem ELZ, welches bereits den
Blended-Learning-Studiengang ,,Business Administration“ an einem anderen Fachbe-
reich begleitet hat, kann auf vielféltige Erfahrungen zuriickgegriffen werden.

2.2 Hindernisse beim Wandel

Interessierte und motivierte Lehrkrifte sind fiir eine gelingende Umsetzung eines
Blended-Learning-Projekts entscheidend. Die Realitdt ist jedoch sehr viel komplexer.
Bei der Suche nach Mitstreitenden konnen wir drei Typen erkennen: die Motivierten,
die Unentschlossenen und die Ablehnenden. Vor allem die Unentschlossenen miis-
sen behutsam fiir das Projekt gewonnen werden. Das erweist sich als schwierig, wenn
die Betreffenden tiber Zeitmangel und Uberlastung klagen: Das Projekt ist besonders
anfangs zeitaufwindig und konkurriert mit anderen Anforderungen aus Lehre, For-
schung, Praxisprojekten und Gremienarbeit. Vorteile, die sich in der Folge fiir die
Lehrenden ergeben konnten, bleiben oft unerkannt. Vielen Lehrkriften fehlen Kennt-
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nisse iiber digitale Werkzeuge und Einsatzbereiche und oft mangelt es an Zeit, um
sich diese anzueignen.

2.3 Vorgehen und MaBnahme

Um die Aneignung von neuen Lehrformen gezielt zu unterstiitzen und eine hohere
Identifikation mit Blended Learning zu erreichen, wurden die Lehrenden fiir die fiinf
Module eines Semesters als Team zusammengebracht, um voneinander zu lernen.

Neue Materialien und Aufgabenformate sowie multimediale Medien wurden be-
notigt. Die didaktischen Konzepte wurden zundchst modul- und fachspezifisch un-
abhingig voneinander entwickelt und dann gemeinsam in ein Gesamtkonzept fiir das
Semester iiberfiihrt, das Uberginge zu anderen Modulen beriicksichtigt. Alle Module
wurden in einer Kursschablone in Moodle hinterlegt.

Nach Erstgesprichen mit den Modulbeauftragten wurden die in Frage kommen-
den Lehrkrifte zu Einzelinterviews eingeladen. In diesen Treffen wurden mogliche
Bedenken behutsam ausgerdumt, die Vorteile des Blended-Learning-Szenarios erldu-
tert und Umsetzungsbeispiele gezeigt. Auf Basis der Prisenzmaterialien wurden di-
daktische Ansitze fiir die Uberfithrung in ein Blended-Learning-Format vorgeschla-
gen. Schlieflich wurde gemeinsam ein individuell auf den Lehrenden zugeschnittenes
Konzept erstellt.

Fiir die Begleitung des beschriebenen Wandlungsprozesses agiert das Projektteam
als ,Full-Service-Agentur®. Es lebt quasi mit den Klienten und liefert Beratung, In-
halte und Produktion, bspw. beim Verfassen von Videodrehbiichern, deren filmischer
Umsetzung und dem Erstellen passender Aufgabenformate.

2.4 Schulung in Online-Kursen

Fir die Weiterbildung der Lehrenden im Bereich der Online-Lehre gibt es an der
HWR Berlin zusitzliche Unterstiitzung in Form eines Onboarding-Kurses in Moodle.
Im Verlauf von sechs Wochen erhalten Lehrende einen praxisbezogenen Einblick in
E-Learning Werkzeuge und Methoden. Die Themenschwerpunkte wechseln wochent-
lich (siehe Abbildung). Nach erfolgreicher Absolvierung des Kurses erhalten die Teil-
nehmenden ein Zertifikat, das auf das Berliner Zertifikat fiir Hochschullehre des Ber-
liner Zentrums fiir Hochschullehre (BZHL) angerechnet werden kann. Der Kurs ist
gefragt und wird von den Teilnehmenden gut bewertet.
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Aufbau des Kurses
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Abbildung 1: Aufbau des sechswdchigen Onboarding-Kurses zur Online-Lehre mit wochentlich
wechselnden Themen

Im vorangegangenen Blended-Learning-Projekt fiir den Studiengang ,Business Ad-
ministration“ wurde zusétzlich in Zusammenarbeit mit dem ELZ ein Selbstlernkurs
~Wie setze ich Blended Learning um?“ erstellt. In diesem Moodle-Kurs werden Best
Practices zur Umsetzung von Blended Learning zusammengefasst, die sich wihrend
der Einfiihrung des Blended-Studiengangs gezeigt haben, beispielsweise Erfahrungs-
berichte von Lehrenden, Anleitungen zur Produktion von Screencasts oder die Verga-
be von Open Badges als digitales Zertifikat.

2.5 Ausblick und Wiinsche

Die Modulentwicklung fiir die restlichen Module der Blended-Studiervariante wird
auch zukiinftig agil, flexibel und offen gestaltet. Der Austausch unter den beteilig-
ten Lehrkréften soll weiterhin mit Hilfe von Storys und Szenarien angeregt werden.
Mit Beginn des ersten Semesters wird eine begleitende Evaluation von Lehrenden und
Studierenden durchgefiihrt, um Schwachstellen unmittelbar aufzudecken und um Pro-
zesse und Inhalte zu optimieren. Die beteiligten Lehrkrifte sollen soweit geschult wer-
den, dass sie selbst didaktisch-methodisch im digitalen Kontext und im Onlineleh-
ren auf sicheren Fiilen stehen und die Technik so gut beherrschen, dass sie jhre Ideen
auch ohne externe Hilfe umsetzen und auf Moodle einbinden kénnen.

Was das Projektteam nicht beeinflussen kann, ist die Wertschédtzung der am Pro-
jekt beteiligten Lehrkrifte durch die Hochschule selbst — beispielsweise in Form einer
Ermiéfligung des Lehrdeputats in der arbeitsintensiven Phase der Entwicklung des di-
gitalen Lehrkonzepts und der digitalen Inhalte. Bei Kursbeginn noch existierende Un-
gereimtheiten miissen kollektiv gelost werden: Dabei wird die Gemeinschaft von Leh-
renden und Lernenden gleichermaflen wichtig sein. Das Vorgéngerprojekt hat gezeigt,
dass sich Lehrende bei der Einfithrung von digitalen Lehrmethoden auch auf die tati-
ge Unterstiitzung der Studierenden verlassen miissen und kénnen.
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3. Diskussion und Schlussfolgerungen

Das Fallbeispiel unterstreicht die Heterogenitit der Gruppe der Lehrenden. Porter
und Graham (2015), die ebenfalls die Einfithrung von Blended Learning in der Hoch-
schule untersucht haben, unterscheiden fiinf Typen von Fakultatsmitgliedern, wir hin-
gegen nur drei: ,,Motivierte®, ,Unentschlossene und ,, Ablehnende®. Gerechtfertigt ist
diese grobere Klassifizierung dadurch, dass wir uns in dieser Phase des Wandlungs-
projekts vor allem der Aufgabe widmen, die ,,Unentschlossenen® unter den Lehrenden
zu motivieren und zu begeistern. Dieses Vorgehen ist naturgemafd mithsam, Erfolg ist
schwer quantifizierbar. Denkbar wire die Sammlung von geeigneten Daten, die helfen
konnten, den Projektverlauf auch quantitativ zu beschreiben und eine Art ,,Blended
Learning Adoption Score® (Porter & Graham, 2015), also einen Performanz-Indikator
(KPI) zu definieren. Ein solcher KPI konnte wiederum fur die Fachbereichs- und die
Hochschulleitung niitzlich sein, um den Einsatz von Ressourcen zu rechtfertigen und
zielgerechter zu steuern.

Bei den Mafinahmen setzen wir auf eine Strategie des ,,nudging® oder des ,,behut-
samen Schubsens®. Diese Bezeichnung ist im Bereich der Digitalisierung von Organi-
sationen und Unternehmen als verhaltensbezogene Mafinahme bekannt und beliebt
(Glinter et al., 2019). Dort wird sie sogar in Form von sogenannten ,,behavioral-sci-
ence units® institutionalisiert. Dieser Zugang zum Management von tiefgreifendem
Wandel ist, finden wir, auch in der Hochschule durchaus angemessen. Phanomeno-
grafische Untersuchungen wie die von Dasborough et al. (2015) zeigen, dass vor allem
die gemischten Gefiihle von Lehrenden identifiziert und beriicksichtigt werden miis-
sen. Das schliefit eine Standardisierung des Zugangs aus. Wir fithlen uns in unserem
Vorgehen bestitigt: einerseits gehen wir intensiv auf die Bediirfnisse von Einzelnen
ein, andererseits stellen wir die nétigen Mittel bereit, damit Einzelne in einer Grup-
pe von Lernenden das digitale Lehren gemeinsam besser verstehen und anwenden ler-
nen. Hierbei sind die relativen Anteile von Aufmerksamkeit fiir Einzelne oder fir die
Gruppe nicht fixiert, sondern hangen von der Phase der Uberfiihrung in das Blended-
Learning-Format ab. Wichtig ist uns auch die Verbindung von gesprichs- und
szenariengeleiteter Unterstiitzung und Online-Informationen. Konkret werden die
Lehrenden sowohl durch einen Onboarding-Kurs, als auch durch einen Online-Selbst-
lernkurs unterstiitzt. Formal wiirde man diese MafSnahmen als cMOOC und xMOOC
beschreiben (vgl. Norman et al.,, 2018): Der Onboarding-Kurs ist eine informative,
virtuelle Lehrveranstaltung, die Teilnehmende miteinander verbinden soll, um Lern-
gemeinschaft zu erzeugen. Der Selbstlernkurs hingegen ist auf Anleitung hin ange-
legt, um Teilnehmende schrittweise und zeitlich flexibel an gute digitale Lehre heran-
zufiihren.

SchliefSlich méchten wir noch das agile Projektmanagement hervorheben, das wir
in diesem Projekt durchgingig anwenden. Agile Methodologien kommen urspriing-
lich aus der Software-Industrie. Sie sind seit lingerem besonders beliebt, um Projek-
te zu begleiten, die aussehen wie unser eigenes Projekt (vgl. Cooper & Sommer, 2018):
(1) die Ergebnisse sind fiir unbestimmte Zeit unfertig. Es sind Prototypen, die itera-
tiv und schrittweise verbessert werden miissen: Unsere Module im Blended-Learning-
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Format sind von dieser Art. (2) Um die Prototypen optimal zu entwickeln, ist hdu-
figer, intensiver Kontakt mit den Klienten (in unserem Fall: den Lehrenden) nétig.
(3) Das Projektteam selbst ist agil organisiert — in unserem Fall ist das bereits durch
die Struktur erforderlich: Das Team besteht aus festen eigentlichen Mitgliedern, erwei-
tert je nach Bedarf durch Mitglieder des E-Learning-Zentrums oder auch der Fakul-
tat. Und beim Einsatz in der Lehre konnen die eigentlichen Endabnehmer, die Studie-
renden, ebenfalls zu den Teammitgliedern hinzugerechnet werden.

Um abschlieflend an den Titel anzukniipfen: Zu einem ,,Ja, ich willl“ der Lehren-
den zu kommen, ist keine einfache Aufgabe. Die Digitalisierung der Lehre ziindet
auch im Zeitalter der Digitalitat (Stalder, 2017) nicht von allein. In unserem Fallbei-
spiel hat sich der Fokus auf die ,Unentschlossenen®, ein breiter Mafinahmenkatalog
und eine agile Vorgehensweise bisher ausgezahlt — ob aus dem ,,Ja, ich will“ der Teil-
nehmenden eine gute Beziehung wird, muss sich jetzt erst noch zeigen.
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GLUE - Gemeinsam Lernen und Erfahren
Eine innovative und interdisziplindre Lehr-Lern-Kooperation

1. Warum interdisziplinar arbeiten?

Ein oft genannter Anspruch im Lehr-Lernkontext an Universititen ist die sogenann-
te kompetenzorientierte Lehre. (Fach-)Wissen soll nicht mehr nur vermittelt, sondern
auch in sozialen Kontexten fiir die Studierenden erleb- und anwendbar gemacht wer-
den (Schaper, Schlémer & Paechter, 2012).

Spéatere berufsdhnliche Situationen fiir die Studierenden verschiedener Fachrich-
tungen im Kontext der universitiren Ausbildung realititsnah darzustellen, erweist
sich jedoch sowohl in der Konzeption wie auch in der Durchfithrung oft als heraus-
fordernd. Entsprechende Konzepte miissen zunéchst erarbeitet, dann umgesetzt und
schlussendlich auch evaluiert und immer wieder neu angepasst werden. Eine kompe-
tenzorientierte Lehre, die nicht nur den Erwerb von Fachwissen, sondern beispiels-
weise auch dessen Anwendung in sozialen Kontexten einiibt, bietet fiir die Studieren-
den allerdings einen groflen Mehrwert, der den Mehraufwand rechtfertigt.

Im Folgenden wird zunidchst erldutert, welche Vorteile kompetenzorientierte Leh-
re bietet und an welchen Stellen auch Herausforderungen entstehen. Hierbei dient das
titelgebende Innovationsprojekt GLuE (Gemeinsam Lernen und Erfahren) als Beispiel,
welches seinen Fokus vor allem auf interaktive und interdisziplindre Elemente setzt,
um kompetenzorientiert die Themen ,,Systemische Beratung® und ,Ganzheitliches Life
Cycle Management® zu vermitteln.

Die Konzeption und der Einsatz von interaktiven und interdiszipliniren Elementen
stellen Lehrende oft vor Herausforderungen. So sind beispielsweise langfristige und
inhaltsaufwendige (interaktive) Gruppenarbeiten - im Vergleich zu anderen Lehrkon-
zepten — oft personal- bzw. betreuungsintensiver. Die entsprechenden Lehrsituationen
sind fiir die Lehrenden zudem umso komplexer, je ergebnisoffener die Arbeitsanwei-
sungen fiir die Studierenden sind. Eine passende Rahmung zu finden, die zugleich
fordert und fordert, aber weder die Studierenden noch die Lehrenden zeitlich und in-
haltlich tiberfordert, ist daher oft eine Gradwanderung. Ebenso herausfordernd ist die
Durchfithrung von interdiszipliniren Formaten. Fiir eine gewinnbringende Zusam-
menarbeit ist es notwendig, zwei unterschiedliche (Fach-)Inhalte durch die Lehrenden
so zu synchronisieren, dass eine gemeinschaftliche Bearbeitung von Aufgaben und Si-
tuationen durch die Studierenden sinnvoll méglich ist — der Mehrwert soll fiir alle Be-
teiligten moglichst (gleich) grof3 sein.

Das Ziel des hier vorgestellten Innovationsprojektes GLuE ist es, im Rahmen eines
interaktiven und interdisziplindren Formates den Studierenden bereits wahrend ihrer
universitdren Ausbildung genau diesen Mehrwert zu ermdglichen: Sie haben die Mog-
lichkeit, ihr erworbenes Fachwissen in realitdtsnahen Situationen anzuwenden und so-
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mit ,,praktische“ Erfahrungen zu sammeln. Zusitzlich erhalten sie im Rahmen eines
Teamprojektes einen Einblick in einen anderen Fachbereich und sollen kooperativ Lo-
sungen fiir eine realititsnahe Problemstellung erarbeiten, wie sie ihnen auch im spéte-
ren beruflichen Alltag begegnen konnte.

Die im Innovationsprojekt GLuE gegebene Interdisziplinaritit bringt dabei zahlrei-
che Vorteile, sowohl fiir das Lernen selbst als auch fiir die Zusammenarbeit in Teams,
mit sich (Boyer & Bishop, 2004; Field, Lee & Field, 1994; Ivanitskaya, Clark, Mont-
gomery & Primeau, 2002; Jones, 2010). So fordert interdisziplindres Lernen hoher-
geordnete kognitive Prozesse. Dem eigenen Wissen wird Bedeutung verlichen, es
wird reflektiert und internalisiert, wodurch tiefgreifendes Lernen und langanhalten-
de kognitive Entwicklung méglich sind (Ivanitskaya et al., 2002). Ferner wird die Fa-
higkeit zum kritischen Denken durch interdisziplindre Zusammenarbeit gefoérdert
(Jones, 2010). Auf die Teamarbeit bezogen, fordert interdisziplindres Lernen die Tole-
ranz gegeniiber anderen Teammitgliedern, Fithrungsfahigkeiten sowie die Fahigkeit,
im Team zu arbeiten (Boyer & Bishop, 2004).

Neue Konzepte im Rahmen der Lehre zu etablieren, muss jedoch nicht zwangslau-
fig bedeuten, die vermeintlich ,,alten” Konzepte aus dem Lehrplan zu streichen. Auch
im spéteren Berufsalltag werden die Studierenden immer wieder in Situationen kom-
men, die dem ,klassischen Frontalunterricht“ gleichen: Einem lédngeren Vortrag auf-
merksam folgen sowie Informationen kategorisieren und filtern zu kénnen, ist eine
Kompetenz, die ebenfalls erlernt und eingeiibt werden sollte. Das Ziel von GLuE war
es daher nicht, ein etabliertes Lehrkonzept vollstindig durch ein neues zu ersetzen,
sondern eine (innovative) Lehr-/Lernkonstellation im berechtigten Miteinander ver-
schiedener Formate zu konzeptionieren.

Gerade das Konglomerat und die Diversitit der verschiedenen Formate soll den
Reiz der Veranstaltung fiir Studierende verschiedener Fachrichtungen ausmachen und
ihnen die Moglichkeit geben, sich selbst in verschiedenen Kontexten, Rollen und Si-
tuationen auszuprobieren. So konnen sie ihre Fach-, Methoden- sowie Sozial- und
Selbstkompetenzen einbringen und ausbauen (Kauffeld, Grote & Frieling, 2000). Im
interdisziplindren Kontext kann zudem die Zusammenarbeit iber Fachgrenzen hin-
weg eingeiibt werden. Es entsteht ein Wissen dariiber, was andere Disziplinen leisten
koénnen und wie man voneinander profitieren kann.

Im Folgenden wird am Beispiel des Innovationsprojektes GLUE — Gemeinsam Lernen
und Erfahren (04/2018-03/2019) aufgezeigt, wie ein solch interaktives und interdis-
ziplindres Lehrformat aussehen kann. Das Innovationsprojekt (vgl. Kauffeld, Stase-
witsch, de Wall & Othmer, 2019) wurde im Frithjahr 2018 entwickelt und im Winter-
semester 2018/2019 erstmalig in der hier beschriebenen Form durchgefiihrt. Beteiligt
an dem Projekt sind die Abteilung fiir Arbeits-, Organisations- und Sozialpsycholo-
gie (AOS) mit der Lehrveranstaltung Systemische Beratung von Frau Prof. Dr. Simo-
ne Kauffeld und das Institut fiir Werkzeugmaschinen und Fertigungstechnik (IWF) mit
der Lehrveranstaltung Ganzheitliches Life Cycle Management von Herrn Prof. Dr.-Ing.
Christoph Herrmann.
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2. Big Motors s in Big Trouble!

Projektgegenstand von GLuE ist ein realititsbezogenes Problem (Rettung eines Unter-
nehmens), das durch ein iibergeordnetes Narrativ (Big Motors) gebildet wird. Dieses
Problem kann nur gemeinsam im Team aus den Disziplinen der Psychologie sowie
des Ingenieurwesens gelost werden.

Das Narrativ, welches erstmalig vor zehn Jahren gemeinsam von der TU Braun-
schweig (IWF) und der Hochschule fiir Bildende Kiinste (Institut IMF) entwickelt
wurde, beschiftigt sich mit der drohenden Insolvenz des (fiktiven) Automobilkon-
zerns Big Motors. In einer Videobotschaft wendet sich der Big Motors CEO Charles
Bergstrom mit einer Bitte an seine ,jungen Fithrungskrafte® aus verschiedenen Abtei-
lungen (Studierende des Ingenieurwesens). Sie sollen gemeinsam ein tragfahiges Kon-
zept entwerfen, wie der marode Automobilkonzern inhaltlich, strategisch neu ausge-
richtet und die drohende Insolvenz abgewendet werden kann. Um sicherzustellen,
dass die strategische Neuausrichtung auch den gewiinschten Effekt hat, sollen die jun-
gen Fiithrungskrifte in einer Simulation namens Holistic (Planspiel) ihr Konzept zu-
nichst erproben und die Ergebnisse anschlieflend bewerten und préisentieren (vgl.
Bohme, Othmer & Herrmann, 2019).

Entwickelt wurde das Planspiel, um fiir die Teilnehmenden der Lehrveranstaltung
Ganzheitliches Life Cycle Management (GLCM) die zentralen Themen der Ganzheit-
lichkeit (6kologische, 6konomische und soziale Dimensionen) und des Lebenszyklus-
denkens (von der Wiege zur Bahre) praktisch erfahrbar zu machen. Im Rahmen der
geschilderten Game-based Learning Situation (Van Eck, 2006) sollten die Studieren-
den erleben konnen, was es bedeutet, in einer fachlich und sozial komplexen Situation
mit bekannten, aber auch unbekannten Faktoren kalkulieren zu miissen und mogliche
Folgen abschitzen. Die gewiinschte Lernerfahrung ist daher im Kern die Erfahrbarkeit
von (fachnahen) komplexen Systemen im Rahmen einer sozialen Interaktion.

Das ganztigige Planspiel Holistic legte damit einst die Basis fiir das Narrativ rund
um Big Motors und damit auch fiir ein Game- und auch Problem-based Learning-For-
mat (Weber, 2005) im Kontext der ,klassischen“ Lehrveranstaltung GLCM. Auch fir
das Projekt GLuE ist das Narrativ Big Motors zentraler Ausgangspunkt.

2.1 Lehrveranstaltung Systemische Beratung (AOS)

Im Rahmen dieser Lehrveranstaltung, welche im Masterstudium der Psychologie statt-
findet, werden den Studierenden die Grundgedanken des systemischen Denkens und
Handelns vermittelt. Neben systemischen Methoden und Techniken lernen die Psy-
chologiestudierenden Aspekte der Prozesssteuerung und Auftragskldrung sowie die
Rolle eines systemisch Beratenden kennen. Das Seminar erstreckt sich iiber einen
Zeitraum von zwei Semestern und hat eine Personenkapazitit von 15-20 Studieren-
den. Im Sommersemester haben die Studierenden die Moglichkeit, die Lerninhal-
te vor allem im dyadischen Kontext auszuprobieren. Gleichzeitig werden sie darauf
vorbereitet, im Wintersemester im Auftrag der systemischen Unternehmensberatung
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TUBS Consult dem Automobilkonzern Big Motors bei der Konzeptentwicklung als
systemisch Prozessbegleitende zur Seite zu stehen. Hier haben die Studierenden dann
die Méglichkeit in der Rolle als Junior Consultants, selbststindig anhand von vorgege-
benen Themenschwerpunkten in Zweierteams vier Sitzungen mit den Jungfithrungs-
kraften von Big Motors (Ingenieurstudierende) zu planen und durchzufiihren. Beglei-
tet werden die Psychologiestudierenden hierbei durch Supervisionssitzungen mit den
verantwortlichen Lehrpersonen.

2.2 Lehrveranstaltung Ganzheitliches Life-Cycle-Management (IWF)

Im Rahmen dieser Lehrveranstaltung lernen die Ingenieurstudierenden die zentra-
len Herausforderungen und Zusammenhinge zwischen globalen 6konomischen und
okologischen Entwicklungen zu erkennen und Denkfallen komplexer Systeme mithil-
fe der Methoden des Life-Cycle-Managements zu vermeiden. Hierfiir gilt es in einem
ersten Schritt Bedeutung und Hintergrund des Begriffes der Nachhaltigkeit zu verste-
hen und Konsequenzen fiir Unternehmen ableiten zu koénnen. Vermittelt wird dieses
Verstindnis im Rahmen einer Vorlesung mit ca. 100-150 Studierenden. Durch theo-
retisch vermittelte Inhalte, Beispiele aus der Praxis sowie durch kleinere Aktivierungs-
phasen im Rahmen der Veranstaltung werden die Studierenden fiir ein Lebenszyklus-
denken sensibilisiert und lernen die relevanten ingenieurwissenschaftlichen Methoden
und Vorgehensweisen anzuwenden. Sie sollen so zu verantwortlichem Handeln befa-
higt werden und ihre Fahigkeiten zu ganzheitlichem Denken schulen.

3. Teamprojekt,Big in Future”

Im Vorfeld des Innovationsprojektes GLuE gab es bereits erste Probedurchlaufe fiir
eine interdisziplindre Zusammenarbeit zwischen den beiden Lehrveranstaltungen
Systemische Beratung und GLCM. Allerdings duflerten die Studierenden beider Sei-
ten bzw. Disziplinen immer wieder, dass ,parallellaufende Strukturen® kein ,Wir als
Team"-Gefiihl erméglichen und, dass das fehlende gemeinsame Narrativ immer wie-
der fiir inhaltliche Briiche und unklare Zustidndigkeiten sorgte. Das Ziel von GLuE
war es daher, eben dieses semesterbegleitende Narrativ inklusive der dazugehorigen
Aufgaben und Strukturen auszuarbeiten. Das Ergebnis ist das gemeinsame, gemaf3 des
Team-Teaching-Ansatzes (Jones, 2010) gestaltete, Teamprojekt Big in Future. Dieses
bietet den Studierenden beider Disziplinen die Mdglichkeit, ihr in den Lehrveranstal-
tungen erworbenes Fach- und Methodenwissen praktisch anzuwenden und um den
Aspekt der Interdisziplinaritit zu erweitern (s. Abbildung 1).

Das Teamprojekt startet direkt zu Beginn des Wintersemesters mit der BegriifSiung
durch den CEO Charles Bergstrom, welcher nochmals auf die Krise bei Big Motors
hinweist. Hierbei werden auch explizit die Fiihrungskrifte und die Beratenden von
TUBS Consult als Team angesprochen, Big Motors vor der drohenden Insolvenz zu
retten. Dann haben die Studierenden zwei Wochen Zeit, sich iiber die Plattform des
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Lernmanagementsystems Stud.IP in Gruppen von max. 18 Teilnehmenden (16 Studie-
rende des Ingenieurwesens, zwei der Psychologie) zusammenzufinden. Die 16 Inge-
nieurstudierenden teilen sich zudem in Untergruppen auf, die folgende Abteilungen
simulieren: Produktmanagement, Produktionsmanagement, Sales-/After Sales Ma-
nagement und End of Life Management. Den jeweiligen Abteilungen steht dann spe-
zifisches Material zur Verfiigung, aus dem sie zunichst Abteilungsintern und dann -
tibergreifend ein gemeinsames Konzept zur strategischen Neuausrichtung erarbeiten
sollen. Begleitet werden sie in dem Prozess von den zwei Psychologiestudierenden in
der Rolle als systemisch Beratende von TUBS Consult. In einem iterativen Prozess
iiber vier Sitzungen werden aus interdisziplindren Studierendengruppen Teams, wel-
che sich kennenlernen, Regeln der Zusammenarbeit etablieren, Fach- und Methoden-
wissen austauschen sowie zusammenfithren und kritische Aufgaben rund um Big Mo-
tors 16sen diirfen. Der Interaktionsraum ist dabei so gestaltet, dass die Studierenden
gemeinsam in den einzelnen Sitzungen bestimmte Themenschwerpunkte bearbeiten.
Zu diesen zédhlen die Auftragsklirung, die Erarbeitung eines gemeinsamen Verstind-
nisses zu den Themen ,ganzheitlich” und ,,systemisch®, die Entwicklung einer Strate-
gie fiir das Unternehmen im Rahmen eines Strategiepapiers sowie eine Abschlussrefle-
xion zu der interdisziplindren Zusammenarbeit.

Das im Verlauf der Zusammenarbeit erarbeitete Strategiepapier dient auch als Vor-
bereitung auf das ganztigige Planspiel Holistic, welches nach der dritten Teamsitzung
stattfindet. Die erarbeiteten Losungsansétze bilden die Grundlage fiir die Berechnung
der Startbedingungen eines jeweiligen Teams. Die Wirksamkeit der eigenen Strategie
kann jedes Team anhand der Veranderung der drei Indikatoren Unternehmensgewinn,
Kundenzufriedenheit und Okoeffizienz erkennen. Die komplexe Struktur der Spielme-
chanik im Hintergrund fordert von jedem Team, iiber die eigene Abteilung hinaus zu
denken, Ressourcen (Personal und Kapital) sinnvoll einzusetzen und nicht nur abtei-
lungsinterne Lésungen zu erarbeiten, sondern diese Informationen gezielt auch mit
allen teaminternen Abteilungen zu teilen und so ganzheitlich zu agieren. Im Planspiel
selbst werden die Fithrungskrifte wiederum durch ihre Beratenden von TUBS Con-
sult unterstiitzt. Thre Prozessberatung anhand systemischer Techniken und Metho-
den konnen sie sowohl wihrend des Planspiels innerhalb von abteilungstibergreifen-
den Besprechungen als auch am Ende im Rahmen einer Feedbackrunde in Anspruch
nehmen. Hier kénnen die Beratenden aus ihren Beobachtungen heraus weiterfiihren-
de handlungsbezogene Hinweise geben.

Im Anschluss an das Planspiel findet in der vierten und letzten Sitzung die team-
interne Reflexion statt. Auch hier sind die interdisziplindren Teams unter sich und
konnen frei von einer klassischen Lehrperson in den Austausch gehen. Durch die
unterschiedlichen Rollen im Rahmen des Teamprojektes erleben die Teilnehmen-
den dabei eine berufsdhnliche Situation, die zwar die Moglichkeit des Erfolgs und des
Scheiterns bietet, aber keine Fallhéhe besitzt. Dadurch wird ein freies Ausprobieren
im Rahmen einer Zielsetzung durch strukturierte Arbeitsmaterialien und Vorgaben
ermoglicht.

Das Projekt endet in der letzten Veranstaltung der Vorlesung GLCM mit der Pra-
sentation der Teamergebnisse aus der Reflexionssitzung. Bei der Pradsentation orien-
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tieren sich die Teilnehmenden an entwickelten Leitfragen, die zu den gesetzten
Lernzielen des Teamprojektes passen. Die Form der Prdsentation bleibt jedoch den
Teilnehmenden {iberlassen. Dies stellt sicher, dass eine gewisse Vergleichbarkeit und
auch ein Wiedererkennungswert gegeben sind, ermdéglicht aber auch experimentelle
Formate zu prasentieren. Jedes Team erhdlt im Anschluss ein Feedback von den zu-
standigen Lehrpersonen - auch im interdisziplindren Austausch — sowie ein Teilnah-
mezertifikat fiir das gesamte Teamprojekt GLuE.

Erste Evaluationsergebnisse unterstiitzen den Mehrwert der in GLuE umgesetzten di-
daktischen Prinzipien (Team-Teaching, Problem-, Game-based Learning). So haben
die Studierenden ihr erlerntes Fach- und Methodenwissen im Rahmen des Teampro-
jektes wiedererkannt und praktisch angewandt. Neben dem Transfer ihres Fachwis-
sens geben sie zudem an, ihre Sozial- (Zusammenarbeit, Kommunikation) und Selbst-
kompetenz (Reflexionsfihigkeit) gestdrkt zu haben. Neben diesen positiven Aspekten,
miissen natiirlich auch spezifische Elemente des Teamprojektes in einem zweiten Zy-
klus noch einmal iiberarbeitet werden. Die Uberarbeitungen beziehen sich jedoch oft
auf kleinere Probleme, wie beispielsweise unscharfe Formulierungen im Rahmen der
Vorbereitung auf das Planspiel. Verbesserungsbedarf besteht dariiber hinaus beim
Zeitmanagement innerhalb der Teamsitzungen. So sollte in einem zweiten Zyklus der
Zeitaufwand fiir die unterschiedlichen Themenschwerpunkte noch einmal iiberdacht
werden. Zudem streben wir im Sinne des Constructive Alignments (Baumert & May,
2013) ein nicht nur interdisziplindres Lehrkonzept, sondern auch eine interdiszipli-
nére Teil-Priffungsleistung an, sodass die interdisziplindre Zusammenarbeit zukiinftig
auch formal anerkannt wird.

4. Warum interdisziplinar arbeiten? Ein Fazit

Interdisziplinaritdt bringt zahlreiche Vorteile, sowohl fiir das Lernen selbst als auch
fiur die Zusammenarbeit in Teams, mit sich. Die universitire Ausbildung sollte daher
Studierenden Lernarrangements bieten, die sowohl Fachwissen wie auch intra- und
interdisziplinire Methoden und Kompetenzen fordern. Um das erworbene Wissen
spéter auch einsetzen zu konnen, ist es ebenfalls wichtig, dieses anhand von realitits-
nahen Situationen praktisch zu erproben. Einen Austausch und ein voneinander Ler-
nen zwischen Studierenden unterschiedlicher Fachrichtungen (Psychologie und Inge-
nieurwesen) zu fordern, sie daher nicht nur zu lehren, sondern auch im Rahmen von
zwei miteinander verbundenen Lehrveranstaltungen lehren zu lassen, ist das Ziel des
Innovationsprojektes GLuE. Das Ergebnis ist ein Teamprojekt, in welchem Studieren-
de in unterschiedlichen Settings (Vorlesung, Teamsitzungen, Planspiel) neue Lernin-
halte kennenlernen, reflektieren und praktisch umsetzen. Erste Evaluationsergebnisse
verdeutlichen den Mehrwert dieser Form von interdisziplindrer und praxisorientierter
Lehre. Die Studierenden gewinnen an Fach-, Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz
und nehmen eine ganzheitliche Perspektive ein.
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Abbildung 1: Inhaltliche Phasen im Innovationsprojekt GLUE (eigene Darstellung)
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Ronny Rowert

Unterstiitzung von Strategien fiir Hochschulbildung
im digitalen Zeitalter durch Peer-to-Peer-Beratungen

Wie die Scharfung der eigenen Hochschulstrategie fiir Studium
und Lehre im Dialog gelingen kann

1. Der digitale Wandel in Studium und Lehre als Chance
fiir die Profilbildung

Der digitale Wandel fiihrt zu einer gestiegenen Innovationsdynamik fiir alle Leis-
tungsbereiche der Hochschule, insbesondere aber fiir das Handlungsfeld Studium und
Lehre. Es zeigt sich, dass sich der digitale Wandel in seinen Auswirkungen als Kataly-
sator fiir Innovationen im Leistungsbereich Studium und Lehre substantiell von den
Handlungsfeldern der Forschung sowie der Verwaltung unterscheidet. Der Einsatz
neuer Technologien im Hochschulwesen ldsst sich in den Bereichen Forschung und
Verwaltung im Vergleich zu Studium und Lehre eher als Modernisierungsschritt cha-
rakterisieren. Insbesondere in der Forschung haben digitale Technologien als Innova-
tionsspriinge frith Einzug in die Praxis gefunden. Schauen wir uns hingegen den Leis-
tungsbereich Studium und Lehre an Hochschulen an, so wird erkennbar, dass digitale
Lehr- und Lerninnovationen hier nicht nur die Ziige einer gew6hnlichen Moderni-
sierung annehmen konnen, sondern einzelne Linder, Hochschulen, Fachbereiche und
Lehrende bei der Integration von Lehr- und Lerninnovationen die Moglichkeit sehen,
diese zur eigenen Profilierung einzusetzen (Dréger et al., 2017).

Wihrend in der Vergangenheit Innovationen in der Lehre eher im Sinne eines
Add-ons als Spielwiese besonders motivierter Lehrender betrachtet wurden, grei-
fen immer mehr Hochschulen genau diese Ansitze einzelner Lehrprojekte auf, in-
dem sie diese mit iibergeordneten strategischen Entwicklungslinien und prioritiren
Handlungsfeldern verkniipfen, entsprechend unterstiitzen und auflenwirksam sicht-
bar werden lassen. Im Sinne einer Profilierung nutzen sie also den Einsatz innovati-
ver Lehr- und Lernformate an der eigenen Hochschule bzw. im Verbund mit dem Ziel
der Verbesserung der eigenen Position im Hochschul- und Wissenschaftssystem, seien
es Konzepte zur Stiarkung der Internationalitit der Studienprogramme durch virtuelle
Austauschformate, neue Online-Studiengénge im Bereich wissenschaftlicher Weiterbil-
dung oder didaktische Erweiterungen einer projektbasierten Lehre unter Einsatz digi-
taler Tools. Um genau dieses spezifische hochschuleigene Profil im digitalen Zeitalter
zu schirfen, kann ein strukturierter Austausch mit erfahrenen Expertinnen und Ex-
perten aus anderen Hochschulen, Stiftungen oder der Wirtschaft (,,Peers®) eine wert-
volle Unterstiitzung sein. Im Folgenden wird die Peer-to-Peer-Strategieberatung des
Hochschulforums Digitalisierung als Entwicklungsinstrument dargestellt und mit Er-
fahrungen aus den bisherigen Runden ergénzt.
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2. Die Peer-to-Peer-Strategieberatung des Hochschulforums
Digitalisierung

Im Rahmen einer Peer-to-Peer-Beratung unterstiitzt das Hochschulforum Digitalisie-
rung' zwischen 2017 und 2020 jéhrlich sechs Hochschulen individuell bei ihrer Strate-
gieentwicklung. Die Peer-to-Peer-Beratung ist ein Entwicklungsinstrument fiir Hoch-
schulen, die den digitalen Wandel in Studium und Lehre aktiv gestalten und digitales
Lehren und Lernen sowie die Digitalisierung von Beratungs- und Unterstiitzungs-
strukturen strategisch stirken mochten. Die Strategieberatung richtet sich gezielt an
Hochschulleitungen als zentraler Akteur in einem von der gesamten Hochschule ge-
tragenen und gestalteten Prozess.

2.1 Das Beratungsprogramm im Uberblick

Das Beratungsangebot des Hochschulforums Digitalisierung wird in einem jihr-
lichen Wettbewerb ausgeschrieben. Auf die Vielfalt der Hochschultypen und den
unterschiedlichen Reifegrad bereits bestehender strategischer Ansitze zur Digitalisie-
rung in Studium und Lehre wird bei der Auswahl der teilnehmenden Hochschulen
besonders Wert gelegt. Zentral fiir die Auswahl ist, dass die Hochschulen in ihrer In-
teressensbekundung klare Ziele fiir die Gestaltung von Studium und Lehre im digita-
len Zeitalter formulieren und tiberzeugend darstellen, wie der Peer-to-Peer-Beratungs-
prozess die Hochschule in ihrer Strategieentwicklung nachhaltig unterstiitzen kann.

In den ersten beiden Runden haben sich bisher rund 90 Hochschulen auf 12 Plat-
ze beworben. Ausgewidhlt wurden fiir die erste Runde 2017-2018 die Hochschu-
le Bochum, die TU Braunschweig, die HTW Dresden, die Georg-August-Universitit
Géttingen, die PH Heidelberg und die Universitdt Stuttgart. An der zweiten Runde
2018-2019 nehmen derzeit die Universitit Bayreuth, die Kunsthochschule Berlin-Wei-
Bensee, die HAW Hamburg, die Hochschule Harz, die Universitit Konstanz und die
Bauhaus-Universitit Weimar teil (Janoschka und Rampelt, 2018).

Im Frithjahr 2019 wird die Teilnahme fiir die dritte Runde des bundesweiten An-
gebots der Peer-to-Peer-Beratung ausgeschrieben.?

2.2 Der Beratungsprozess

Die Hochschulen werden durch Peers des HED, einem Team aus erfahrenen Expertin-
nen und Experten anderer Hochschulen und aus der Wirtschaft, etwa ein Jahr beglei-

1 Mit dem Hochschulforum Digitalisierung (HFD) haben Stifterverband, CHE Centrum fiir
Hochschulentwicklung und die Hochschulrektorenkonferenz ab 2014 ein agiles Expert(inn)en-
netzwerk aufgebaut, das zum Ziel hat, bundesweit den Diskurs zur Hochschulbildung im di-
gitalen Zeitalter zu orchestrieren. Als zentraler Impulsgeber informiert, berdt und vernetzt es
Akteure aus Hochschulen, Politik, Wirtschaft und Gesellschaft. Gefordert wird es vom Bundes-
ministerium fiir Bildung und Forschung.

2 Vgl https://hochschulforumdigitalisierung.de/de/strategien-hochschulbildung-digitales-zeitalter
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tet. Anhand eines vertraulichen Selbstberichts legen die Hochschulen den Grundstein
fiur den Beratungsprozess. Anschlieflend bietet ein auf die Herausforderungen und
Ziele der Hochschule zugeschnittener, zweitagiger Workshop an der Hochschule die
Moglichkeit, Strategien, Ziele und Prozesse gemeinsam mit den Peers zu reflektieren
und weiterzuentwickeln. Ein abschlieender Beratungsbericht der Expert*innen des
HEFD hailt nicht nur Ergebnisse und Empfehlungen strukturiert fest, sondern bietet vor
allem auch die Grundlage fiir eine nachhaltige Umsetzungsplanung und Einbettung
der Beratung in langfristige strategische Entwicklungslinien. Erginzend hierzu wird
ein lbergreifender Austausch zwischen den teilnehmenden Hochschulen angeregt und
Erkenntnisse der hochschulinteressierten Offentlichkeit zur Verfiigung gestellt.

3. Lehren aus den ersten Peer-to-Peer-Strategieberatungen

Einzelne Hochschulen werden im Rahmen der Peer-to-Peer-Strategieberatung beglei-
tet. Um die dabei gesammelten Erfahrungen auch mit den nicht-beteiligten Hoch-
schulen zu teilen, werden Ergebnisse des Beratungsprogramms durch Publikationen,
Konferenzen und Workshops disseminiert. Im Arbeitspapier 38 des Hochschulforums
Digitalisierung (Schiinemann & Budde, 2018) wurden die Erfahrungen aus der Pilot-
phase der Peer-to-Peer-Beratung des Hochschulforums in den Jahren 2017 und 2018
mit den beteiligten Peers und teilnehmenden Hochschulen zusammengetragen.

Dabei wurden auf Basis der gesammelten Eindriicke der Beratungsbesuche sowie
Vor- und Nachbereitungen dieser Besuche fiinf zentrale Handlungsfelder fiir die Stra-
tegieentwicklung fiir die digitale Hochschulbildung skizziert.

1. Grundlagen der
Strategieentwicklung
schaffen

5. Lehrende informieren 2. Ziele und Leitlinien
und motivieren formulieren

4 Strukturentscheidungen 3. Entscheidungsfindung
treffen und Partizipation

Abbildung 1: Felder der Strategieentwicklung fiir die digitale Hochschulbildung (Schiinemann &
Budde, 2018, S. 8)
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3.1 Grundlagen der Strategieentwicklung schaffen

Das Stichwort ,,Digitalisierungsstrategie“ geniigt hdufig, um bereits einen intensiven
Austausch loszutreten. Doch was ist das gemeinsame Verstandnis der Begriffe ,,Strate-
gie“ und ,Digitalisierung“? Die Beratungsbesuche zeigten vielerorts das gleiche Bild,
dass die beteiligten Akteure*innen zwar am gleichen Strang ziehen wollen, wenn es
um die Hochschulentwicklung im Sinne der digitalen Hochschulbildung geht, je-
doch selten ein gemeinsames Verstindnis grundlegender Begriffe vorliegt. Nach {iber
zwei Jahrzehnten Erfahrungen des Einsatzes digitaler Medien in Studium und Leh-
re an Hochschulen wird der Begriff der Digitalisierung sehr unterschiedlich rezipiert.
Manche Lehrende verstehen darunter Vorlesungsaufzeichnungen. Andere Beteiligte
verbinden mit dem Begrift die zunehmende Produktion von Online-Kursen. Wiede-
rum andere Hochschulmitglieder haben die Weiterentwicklung der hochschulinternen
Lernmanagement-Plattform vor Augen. Auch der Begriff der ,,Strategie erzeugt sehr
divergierende Assoziationen bei Hochschulmitgliedern. Innerhalb von Beratungsbesu-
chen hat es sich als zweckmiflig erwiesen, genau dieser gemeinsamen Verstindigung
tiber grundlegende Begriffe einen Raum zu geben. Fiir die weiteren Entwicklungsli-
nien bei der Gestaltung einer Strategie fiir die digitale Hochschulbildung kann die-
ser grundsitzliche Schritt ein verbindendes Element sein. So wird auch schnell sicht-
bar, dass es sich bei der Entwicklung einer Strategie fiir das digitale Zeitalter auch,
aber nicht nur, um die Formulierung eines Schriftstiicks handeln kann. Vielmehr als
um eine einzelne Digitalisierungsstrategie geht es im Prinzip um einen ganzheitlichen
Aushandlungsprozess zu gemeinsamen Visionen, Zielen und Priorititen gemessen an
der tibergreifenden strategischen Ausrichtung der Hochschule.

3.2 Ziele und Leitlinien formulieren

Eine Strategie ist neben der Formulierung klarer Ziele, Priorititen und Mafinahmen
auch immer die Entscheidung dafiir, was weniger verfolgt werden soll. Der Einsatz di-
gitaler Medien in Studium und Lehre bietet auf verschiedensten Ebenen der Umset-
zung stets eine Entscheidung dazu an, ob dabei eine Modernisierungs- oder Profi-
lierungsagenda verfolgt werden soll. Geht es um eine Modernisierung der Curricula
oder um die Gewinnung von Wettbewerbsvorteilen durch Reformen der Studienange-
bote? Soll der zunehmende Einsatz digitaler Losungen in der wissenschaftlichen Wei-
terbildung zu Effizienzsteigerungen fithren oder neue Zielgruppen ansprechen? Die
Hochschule hat sich demnach nicht nur ganz allgemein als Institution dafiir zu ent-
scheiden, welche Bedeutung die Digitalisierung der Hochschulbildung in Zukunft ein-
nehmen soll. Sie hat sich jeweils auch auf den tieferliegenden Ebenen der Umsetzung
der Digitalisierung wie der Weiterentwicklung der Studiengénge, des Lernmanage-
mentsystems, ihrer Raumkonzepte, ihrer Kooperationen mit hochschulischen und
auflerhochschulischen Partnern oder Berufungen und Anreizstrukturen von Profes-
suren im Sinne der Modernisierung versus Profilierung fiir die Ausgestaltung zu ent-
scheiden.
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3.3 Entscheidungsfindung und Partizipation ermdéglichen

Die (Weiter-)Entwicklung jeder Strategie ist immer auch ein vielschichtiger Aushand-
lungsprozess. So aufwendig und langanhaltend der Prozess auch sein mag: findet er
in zweckmafligen Formaten und Austauschforen unter Beteiligung aller Anspruchs-
gruppen statt, so war es die Mithe wert, wenn in der Umsetzung dann auch eine stér-
kere Identifikation mit den Ergebnissen Einzug hilt. Die Beratungsbesuche zeig-
ten das gemeinsame Bild, dass ein verbindliches Commitment der Hochschulleitung
zum Strategie- sowie Beratungsprozess ein entscheidender Faktor fiir eine allgemein
wahrgenommene Bedeutung des Austausches und der Ergebnisse waren. Gleichzei-
tig sind viele der Austauschformate zur Hochschulentwicklung mit Bezug auf die Di-
gitalisierung in Studium und Lehre an Hochschulen historisch gewachsen und folgen
nicht immer einer Zweckmafligkeit. Gremien zur Aushandlung der Strategieprozes-
se schlieflen nicht immer alle relevanten Akteure*innen ein wie beispielsweise Stu-
dierende oder relevante Supporteinrichtungen. Vor diesem Hintergrund hat sich im
Rahmen der Peer-to-Peer-Beratungsbesuche die Erkenntnis verdichtet, dass formel-
le und informelle Raume fiir die Aushandlung und Gestaltung der Strategieentwick-
lung zu schaffen bzw. tiberdenken sind. Dazu zdhlen auch eindeutige Verantwort-
lichkeiten, insbesondere in der Hochschulleitung, fiir die Prozesshoheit iiber den
Strategieentwicklungsprozess.

3.4 Strukturentscheidungen treffen

Uber die letzten mehr als zwanzig Jahre sind beim Experimentieren mit dem
Einsatz digitaler Medien in Studium und Lehre viele projektbasierte Leuchttiirme
entwickelt und nur selten verstetigt worden. Dabei wurden die dabei gesammelten
Erfahrungen nur selten dafiir genutzt, um im Sinne einer breitenwirksamen Ver-
ankerung auch grundlegende Strukturentscheidungen zu treffen. Dazu zéhlen Fest-
legungen mit Bezug auf rechtliche Fragen. Seien es Moglichkeiten der Anrechnung
von entwickelten digitalen Lehr- und Lernszenarien auf das Lehrdeputat, die An-
erkennung und Anrechnung von digital erworbenen Leistungen auf ein Hoch-
schulstudium oder die Einrichtung von Lehrfreisemestern — das Treffen von und
die Kommunikation der entsprechenden Entscheidungen mit Bezug auf Struktur-
fragen erzeugt Erwartungssicherheit. Zu forderlichen Strukturentscheidungen zéhlt
auch die Gestaltung von Kooperationsoptionen - mit hochschulischen wie aufler-
hochschulischen Partnern. Hier kann die Hochschulleitung die Beteiligung an Netz-
werken und Verbiinden aktiv fordern. Dariiber hinaus ist auch die Neustrukturierung
der Support-Einheiten eine langfristige Strukturentscheidung. Dabei ist zu kléren,
welche Dienstleistungen in den Fachbereichen erbracht werden koénnen, welche
Schnittmengen von Didaktik- und Medienzentren sinnvoll genutzt werden konnen
und welche neuen Berufsbilder sowie Stellenprofile hier geférdert werden sollen.
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3.5 Lehrende informieren und motivieren

Bei den verschiedenen Peer-to-Peer-Beratungsbesuchen zeigte sich ein sehr heteroge-
nes Bild zwischen den Hochschulen, was die Kommunikation der Entwicklungslinien
und Aktivititen im Bereich Digitalisierung in Studium und Lehre inner- aber auch
auflerhalb der Hochschule betrifft. Das betrifft die Sichtbarkeit der hochschuleigenen
Supportangebote, das Teilen von Beispielen guter Praxis bzw. Vorbildern im Bereich
innovativer Lehre {iber die gesamte Hochschule hinweg, Klarheit mit Bezug auf An-
sprechpersonen fiir den entsprechenden Strategieentwicklungsprozess und die pro-ak-
tive Ansprache der Lehrenden fiir Mafinahmen wie Fordertopfe fir Innovationen in
der Lehre. Dariiber hinaus sind intelligente und zweckméflige Personalentwicklungs-
angebote fiir die Lehrenden sowie fiir Supportmitarbeitende bereitzuhalten. Das be-
ginnt mit einem umfassenden Informations- und Beratungsangebot fiir neue Leh-
rende, geht weiter mit mediendidaktischen Qualifizierungsangeboten wie E-Learning-
Zertifikaten bis hin zu einer Starkung der Bedeutung digitaler Lehr- und Lernarrange-
ments bei Berufungsverfahren.

4. Peer-to-Peer-Beratungen - ein Austausch auf Augenhéhe mit
Zukunft

Die bisherige Nachfrage hat gezeigt, dass an vielen Hochschulen in Deutschland ein
grofler Bedarf an strategischer Begleitung und Beratung zur Gestaltung der Hoch-
schulbildung im digitalen Zeitalter besteht. Seit Herbst 2018 finanziert daher etwa
das Wissenschaftsministerium aus Baden-Wiirttemberg in Kooperation mit dem Stif-
terverband im Rahmen des Programms ,,StraDi-BW* vier zusétzliche Beratungsplat-
ze fiir Hochschulen aus Baden-Wiirttemberg.> Dariiber hinaus zeigen weitere Bundes-
linder Interesse an einem entsprechenden Landesprogramm. Ebenso greifen einzelne
Hochschulen den Gedanken der Peer-to-Peer-Beratung auf und iiberlegen, eine solche
Entwicklungsmafinahme selbst zu organisieren. Das Hochschulforum Digitalisierung
steht dafiir gerne als Erméglicher und Unterstiitzer zur Verfiigung.
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Katharina Zickwolf und Kevin Neu
Editorial

Im Bereich Lehre setzte der Kongress Teaching Trends durch die beiden Slots ,,Spiele-
rische und interessante Lernideen” und ,Virtual Reality / Augmented Learning“ zwei
Fokusse im Themenspektrum der Lehrinnovationen. Wahrend bei den spielerischen
und interessanten Lernideen insbesondere die Kompetenzvermittlung via Erklarvi-
deos, spielerischen oder alternativen Lehrformaten praktisch und theoretisch darge-
stellt und untersucht wird, befassen sich die Beitrdge des zweiten Bereichs vorrangig
mit Projektvorstellungen des Einsatzes von Virtual und Augmented Reality, aber auch
mit einer qualitativen Studie zur Akzeptanz iiber den Einsatz von virtuellen Welten in
der Lehre.

Im Wandel der privaten und beruflichen Umwelt werden Kompetenzen wie Team-
fahigkeit, Informationskompetenz oder Sozialkompetenz zusehends wichtiger. Die
zeit- und ortsungebundene Arbeit in heterogenen Teams nimmt zu und verstarkt wer-
den Fihigkeiten im Bereich des Innovations- und Projektmanagements benétigt. Die-
sem Wandel versuchen auch Bildungseinrichtungen zu begegnen, indem die Vermitt-
lung von Kompetenzen einen zusehends hoheren Stellenwert in der Lehre einnimmt.

Frau Covezzi, Frau Neumann und Herr Becker von der Zentralen Einrichtung fiir
Sprachen und Schliisselqualifikationen der Uni Géttingen haben sich der Kompetenz-
vermittlung gewidmet und mittels Medienproduktion im Fremdsprachenunterricht
versucht, die Transferleistung und Medienkompetenz ihrer Studierenden zu stirken.
Die Erstellung von Erkldrvideos fithrt dazu, dass die Kommunikations- und Wahr-
nehmungskanile von Studierenden, aber auch der Lehrenden medienproduktions- als
auch rezeptionsseitig angesprochen werden. Das Team aus Gottingen berichtet von
ihren Erfahrungen und gibt Einblick in die praktische Umsetzung.

In einer Informations- und Wissensgesellschaft ist die Fihigkeit Informationen ef-
fektiv zu beschaffen, zu bewerten und zu nutzen eine Schliisselqualifikation fiir zu-
kiinftige Berufsfelder. Frau Eckardt vom Institut fiir Wirtschaftsinformatik der TU
Braunschweig stellt ein Serious Game vor, das auf spielerische aber fundierte Weise
die Informationskompetenz schulen soll. Es werden eingesetzte Spielelemente und das
Zusammenwirken ebenso dargestellt wie der Designprozess, der in Kooperation mit
Studierenden erfolgt ist.

Eine weitere Methode untersucht Frau Meyer vom Institut fiir Sozialwissenschaf-
ten der TU Braunschweig. Sie zeigt anhand ihrer Interviewergebnisse mit Lehrenden
auf, ob und inwiefern der sich verdndernde Kompetenzvermittlungsbedarf der Berufs-
welt durch sogenannte Hackdays, an denen aus Ideen zu verschiedensten Themenbe-
reichen Prototypen entwickelt werden, gerecht werden kann beziehungsweise welche
Potenziale sich aus dieser Form der Vermittlung ergeben.

Neue Technologien wie Virtual und Augmented oder Mixed Reality ermdglichen
auch in der Lehre neue Wege. Unter anderem kénnen hierdurch schwer zugéngliche
Gebiete begehbar oder abstrakte und komplexe Gebilde in dreidimensionalen Objek-
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ten einfacher verstindlich gemacht werden, als es durch bisherige Lehrmaterialien
moglich ist.

Frau Sonntag und Herr Jun.-Prof. Bodensiek vom Institut fiir Fachdidaktik der
Naturwissenschaften, Abteilung Physik und Physikdidaktik der TU Braunschweig ha-
ben eine dieser Moglichkeiten in einem Projekt getestet. Hierbei werden reale Expe-
rimente an erweiterte Realititen gekoppelt, wodurch hybride Lernrdume erschaffen
werden, in denen Verdnderungen realer Experimentierparameter simultan die digita-
len Visualisierungen beeinflussen. In diesem Beitrag werden neben der Projektdarstel-
lung Evaluations- und Interviewergebnisse Studierender gezeigt, deren Fokus auf der
Wissensvernetzung im Vorher-Nachher-Vergleich und auf didaktischen Aspekten wie
fachlicher Inhalte und Usability- Aspekten liegt.

Der zweite Beitrag nahm sich ebenso der Moglichkeiten der virtuellen Welt zur
einfacheren Vermittlung abstrakter Inhalte an. Herr Prof. Gerke und Frau Dikhoff
vom Institut fiir Geodésie und Photogrammmetrie der TU Braunschweig stellen ihr
Projekt vor, in dem mittels 3D-Modellen ersucht wird 2D-Schema-Darstellungen ef-
fizienter verstdndlich zu machen. Auf Basis des Faktenwissens, das die Studieren-
den sich via Lernvideos - im Sinne eines Inverted Classrooms - in Selbstlernzeit an-
geeignet haben, soll in den Pradsenzveranstaltungen durch die aktive Einbindung in
VR-Umgebungen mit 3D-Modellen das Verstdndnis der Studierenden zusitzlich be-
giinstigt werden.

Abschlieflend wird sich Frau Eckardt vom Institut fiir Wirtschaftsinformatik der
TU Braunschweig der naturgemafien Skepsis gegeniiber dem Einsatz neuer Techno-
logien in der Lehre widmen und Ergebnisse einer Umfrage unter Studierenden vor-
stellen, welche das Interesse beim Lernen mit Virtual Reality untersucht. Dem verglei-
chenden Meinungsbild liegen Daten zugrunde, die in einem Abstand von zwei Jahren
erhoben wurden.

Abgesehen vom Mehrwert, den die Kongressteilnehmenden in den Praxisberichten
der neuen Lehr- und Lernansétze und den damit verbundenen Anreizen zum Trans-
fer in die eigene Lehre sahen, interessierten sich die Teilnehmenden folgerichtig fiir
den Ausbau dieser Lernsettings sowie die Beforschung der Effektivitit der Wissensver-
mittlung. Wie verhalten sich die Mixed-Reality-Technologien in anderen Disziplinen
der Hochschullehre? Wie effektiv gestaltet sich das Lernen in Serious Games oder auf
Hackdays? Wie lasst sich Kompetenzerwerb bemessen? Diskutiert wurde zudem der
Zeitaufwand und das nétige technische Wissen zur Umsetzung der neuen Settings aus
Lehrendensicht sowie der kompetente Umgang der Studierenden mit neuen Technolo-
gien oder Lehrkonzepten. Um der Herausforderung, die dargestellten Lehr-Lern-Set-
tings anderweitig einsetzbar zu machen, zu begegnen, wurden insbesondere Koopera-
tionen und interuniversitire Austauschplattformen besprochen. Die Beforschung der
Lerneffektivitdit und die Notwendigkeit der Schulung zum Umgang mit eingefiihrten
Technologien konnten aufgrund der Neuartigkeit der Ansétze nur ansatzweise beant-
wortet und somit als Folgethemen fiir weitere wissenschaftliche Auseinandersetzungen
mit dem Thema Innovationen in der Lehre gesehen werden.
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Erklarclips

Der gelungene Spagat zwischen Lehrmethode-
und Medienkompetenz

1. Erklarclips - spielerische Methoden mit Mehrwert

Bekannte Videoplattformen erleichtern den allgemeinen Zugang zu Erkldrclips. Im
Format plain english konnen sie den Zuschauenden mit einfachsten Mitteln (handge-
fertigte Zeichnungen) auf freundliche und charmante Weise und durchaus auch mit
Witz das Lernen in Zusammenhingen ermdglichen.

Die minimalistische und oft charmante Art ist das Besondere der plain en-
glish-Technik: Auf einem einfachen Hintergrund werden verschiedene handgefertig-
te Elemente arrangiert. Eine reale menschliche Hand tibernimmt fiir den Zuschauer
sichtbar die Animation und unterstiitzt durch gezielte Bewegungen die gesprochene
Erkldrung.

Nach einem Erklarclip haben die Zuschauenden eine Ahnung und eine Grundidee
zum Sachverhalt und kénnen einem Impuls folgend weitere Informationen suchen
und ihr Vorwissen erweitern. Erklarclips wirken und arbeiten dabei wie alle audio-
visuellen Arbeiten iiber mehrere Kommunikations- und Wahrnehmungskanile - die
Botschaft erreicht viele und ist durch die eben vorgestellte Technik leicht verstiandlich.

1.1 Erklarclips im Zusammenwirken mit der didaktischen Reduktion

Werden umfangreiche, komplexe Sachverhalte so aufbereitet, dass sie fiir Lernende iiber-
schaubar und begreifbar werden, spricht man von ,,Didaktischer Reduktion® (vgl. Leh-
ner & Martin, 2012).

Die Erzihlstruktur eines Erklarclips macht sich dies zu Nutze: Inhalte werden auf
Kernaussagen heruntergebrochen, sodass es zum Einen um eine geringere zu bewdlti-
gende Stoffmenge geht und zum anderen eine Konzentration auf das Wesentliche ge-
lingt. Im Weiteren wird versucht, anhand eines bekannten, leicht zuganglichen Bei-
spiels die Kernaussagen zu transportieren und vereinfacht darzustellen.

Der fachliche Tatbestand bleibt dabei bestehen, wird aber fiir die Lernenden be-
greifbar und dem spiteren Publikum gelingt ein klarer Einblick in umfangreiche The-
men.

1.2 Erklarfilme und Medienkompetenz

Werden die einzelnen Dimensionen zur Medienkompetenz nach Aufenanger zusam-
mengefithrt (vgl. Aufenanger, 1997), und gelingt die Verbindung vom Genuss der Er-
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klarclips zur aktiv gestaltenden Handlung, lassen sich Erkldrclips nicht nur betrachten,
sondern auch in der handlungsorientierten Lehre einsetzen.

Nie war der Konsum und die produktive Arbeit mit dem Medium Video einfacher
zu organisieren als heute, wo nahezu jede*r mit Smartphone oder Tablet ausgestat-
tet ist, welche alle technischen Voraussetzungen einer Filmproduktion in sich bergen.

Doch Medienkompetenz ist keine ,Knopfchenkompetenz'. Vielmehr geht es darum,
mediale Botschaften verstehen und einordnen zu kénnen sowie sie kritisch zu hinter-
fragen und entsprechend sorgsam eigene Inhalte produzieren zu konnen. Grund ge-
nug, in der Lehre Filme selbst zu produzieren und die Lernenden dazu anzuregen, mit
ihrem Fachwissen nach ,auflen” zu gehen.

2. Lernvideos als didaktisches Instrument

Zu komplexen wissenschaftlichen aber auch zu umfangreichen lebensnahen Themen
sind immer héiufiger effektive, konstruktive und kreative Methoden der Aufarbeitung
gefragt. Dabei wird der Ruf nach ,Aktivierung der Lernenden®, ,, Konstruktion von
Wissen® und ,,Einbindung von zeitgeméflen Medien“ immer wieder laut. Die Produk-
tion von Erklirclips bedient diese Forderungen:

Aktivierung der Lernenden: In der Produktion von Erkldrclips erarbeiten die Stu-
dierenden in kleinen Gruppen aus einem komplexen Thema eine didaktisch reduzier-
te Version. Sie tibersetzen Fachbegriffe in verstindliche Texte und entwickeln eine vi-
suelle Ebene, auf der sie Entwicklungen und Zusammenhénge darstellen konnen und
die mit einem gut verstandlichen und sprechbaren Off-Text korrespondiert. Mit me-
dienpéddagogischer Begleitung durchlaufen die Produktionsteams alle notwendigen
Schritte einer Filmproduktion - von der Konzeption bis hin zur Prasentation. Gleich-
zeitig ist es jedem/r moglich, sich selbst auszuprobieren, Talente und vor allem Brii-
cken und Verbindungen zum angestrebten Berufsfeld zu entdecken.

Konstruktion von Wissen: Nach der Themenvergabe werden selbststindig Infor-
mationen analysiert, gewichtet und sortiert: soll diese Information gesprochen wer-
den? Oder ist eine Visualisierung besser geeignet? In welcher Reihenfolge kann er-
zahlt werden, und gibt es einen bekannten Kontext oder ein gutes Beispiel, auf das
aufgebaut werden kann? Das Thema wird hier nicht passiv gespeichert, sondern aktiv
und individuell konstruiert, was den konstruktivistischen Lehr- und Lerngrundsitzen
entspricht (vgl. Thissen, 1997)".

Einbindung von zeitgeméflen Medien: Es entsteht nicht nur ein Filmclip, sondern
durch die Produktion erfolgt eine intensive Auseinandersetzung mit der eigentlichen
Thematik. Um mit den eigenen Arbeiten wirklich punkten zu kénnen, ist Sorgsamkeit
in vielerlei Hinsicht gefragt. Thematische Richtigkeit ist dabei genauso wichtig wie die
Wahrung urheberrechtlicher Belange in der Filmproduktion und -préisentation. Durch
die spitere Veroffentlichung erfolgt eine Wertschéitzung der Arbeiten auf anderem
Weg als nur durch eine Notenvergabe.

1 http://www.lernpsychologie.net/lerntheorien/konstruktivismus (16.02.2019)
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Mit einer klaren Kernbotschaft, einem guten Storytelling und einer ansprechenden
Visualisierung gelangen grofle Themen in ein kleines aber groflartiges Format (siche

Abb. 1).

2.1 Lernen durch Lehren

Nicht nur dem spiteren Publikum, auch dem Produktionsteam erdfinet sich ein tiefe-
res Verstindnis der Thematik, denn Reduzieren ist eine Lernhandlung! Und: Was ich
erklaren mochte, muss ich auch selbst verstanden haben - das funktioniert hier {iber
die Herstellung einer Transferleistung, die den komplexen Sachverhalt auf eine ver-
standliche und dem Zuschauenden bekannte Ebene bringt. Die fachliche Richtigkeit
ist dabei selbstverstdndlich.

Nach dem Ansatz von Jean Pol Martin erfiillen sich mit der Methode Lernen durch
Lehren viele Vorstellungen eines schliisselkompetenzorientierten Lehrens / Lernens:
Denn es geht unter anderem
o um die Fihigkeit, in komplexen Zusammenhéngen zu denken;

o die Teamfihigkeit;

o die Kommunikationsfihigkeit: Prasentationstechniken;

o das Selbstbewusstsein;

« die Fahigkeit, andere Menschen einzubinden und fiir gemeinsame Ziele zu begeis-
tern (vgl. Martin, 2000: 8)>

2.2 Mehrwert der Methode Erklarclip

In einer Zeit, in der zu ganz gleich welchem Thema gegoogelt und bei Wikipedia
nachgelesen wird oder sich ein Clip auf YouTube findet, hat sich das Format kurzer
Erklérclips auf gédngigen Videoplattformen bereits fest etabliert. Suchende finden kur-
ze, knappe und vor allem leicht verstindliche Informationen zu teilweise sehr um-
fangreichen Thematiken. Erkldrclips sind gleichermafien produkt- und prozessorien-
tiert.

Anschauen eines Films: Das Produkt

o platziert Informationen direkt, nachhaltig und mit Leichtigkeit bei Interessierten

« macht komplexe wissenschaftliche, und umfangreiche lebensnahe Themen begreif-
bar

Produktion eines Clips: Im Prozess

o geht es um eine effektive, konstruktive und kreative Methode der Aufarbeitung
komplexer Themen

o werden Schliisselkompetenzen, die fiir das 21. Jahrhundert wichtig scheinen, trainiert

o wird das eigene Wissen strukturiert, rekonstruiert und kokonstruiert

o gelingt nachhaltiges Lernen durch praktisches Tun

2 http://www.lernen-durch-lehren.de/Material/Publikationen/aufsatz2000.pdf (14.02.2019)
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Abbildung 1: Arrangement der visuellen Elemente (Fotografin: Lotte Neumann)

3. Erklarclips als Methode im handlungsorientierten
Fremdsprachenunterricht auf Niveau B2/C1 zur
Verbesserung der Medienkompetenz

Erklérclips sind Kurzfilme (max. 3-4 Minuten), die ein komplexes Thema in einfacher
Sprache bildgestiitzt wiedergeben. Deswegen stellt die Produktion von Erklarclips eine
effektive, konstruktive und kreative Methode der Informationsaufarbeitung dar, die es
ermoglicht, Sachverhalte direkt, nachhaltig und simpel zu vermitteln.

Wer sich mit der Produktion von Erkldrclips beschiftigt, muss sich mit kompli-
zierten, vielfiltigen Aspekten eines Themas auseinandersetzen und sie in einer verein-
fachten, verstdndlichen Weise in Bild, Ton und Text umsetzen. Das Gelingen dieses
Prozesses hingt von dem urspriinglich tiefen Verstindnis des abzuhandelnden The-
mas ab.

Wie in dem aktuellen Companion Volume des Gemeinsamen Europdischen Re-
ferenzrahmens fiir Sprachen (GER) hervorgehoben, gehort eine solche Informations-
kompetenz zu der fiir das Beherrschen einer Fremdsprache (ab Niveau B2) unab-
dingbaren Mediationskompetenz. Daher die Idee, das Erstellen eines Erklarclips als
handlungsorientiertes Projekt in B2/C1 Kursen fiir Italienisch auszuprobieren.

In den einzelnen Phasen der Erstellung von Erkldrclips miissen die Studieren-
den unterschiedliche Fertigkeiten iiben und verfeinern: die Recherche relevanter Ar-
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tikel und weiterer Materialien zum Thema, das Lesen und Interpretieren von Texten,
das Horen (und Anschauen) von Videomaterialien, das schriftliche Zusammenfassen
der Stichpunkte in Form einer kleinen Erzéhlung sowie die Kommunikation in der
Fremdsprache mit den Mitstudierenden innerhalb der Arbeitsgruppen.

All dies ist fiir ein tiefergehendes Verstindnis der Fremdsprache notwendig, was
Voraussetzung dafiir ist, einen komplexen Sachverhalt selbst eingingig erkldren zu
konnen. In diesem Sinne werden alle Ebenen der Mediation praktiziert — sprachliche/
Text-Mediation, kulturelle Mediation (von Begriffen), soziale Mediation (in der Kom-
munikation) — nur dadurch kann eine gemeinsame, vermittelte Interpretation in einer
neuen, kreativen Form entstehen.

4. Aufbau und Phasen des Projektes

Das Projekt entwickelte sich in fiinf Phasen unterschiedlicher Dauer. Insgesamt lief
das Projekt tiber 20 Unterrichtsstunden (fiinf Termine & 180 Minuten) sowie etwa
zehn Stunden Arbeit aufSerhalb der Unterrichtsstunden.

In der ersten Phase (Intro und Aufgabenstellung) wurden Erklarclip-Beispiele ge-
zeigt und analysiert, um die Studierenden mit dem Ziel des Projektes vertraut zu ma-
chen. Anschliefend folgten die Aufgabenstellung und die gruppeninterne Suche nach
einem spezifischen und addquaten Thema.

In der zweiten Phase (Recherche und Analyse der Materialien) recherchierten die
Studierenden (evtl. mit Hilfe der Lehrperson) zum ausgewdhlten Thema, teilten sich
dazu die Arbeit in der Gruppe eigenstindig auf und tauschten in regelmifligen Ab-
stinden die gefundenen Informationen miteinander aus.

Die dritte Phase (Bearbeitung, Elaboration und Erstellung des Treatments) hatte
das Zusammenflieflen aller gesammelten Informationen zum Ziel. Es wurde entschie-
den, was wichtig und was irrelevant ist, was und wie es erklart werden soll und welche
Aspekte besonders hervorgehoben werden sollten. Anhand dieser Arbeit wurde ein
Treatment (Drehbuch) vorbereitet, in dem skizziert wurde, welche Bilder jeweils wel-
chen Textteil begleiten sollen.

In der vierten Phase (Produktion der benétigten Materialien, Drehen und Schnei-
den) nahmen die skizzierten Bilder wortwortlich Form an: es wurde gemalt, gezeich-
net und gebastelt. Dann wurde ausprobiert, ob Text und Bild flieflend zusammenpas-
sen. Anschlieflend wurden die Szenen mittels iPads bzw. Kameras aufgenommen und
die Aufnahmen in der App iMovie bzw. Pinnacle geschnitten und bearbeitet, bis alle
Gruppenteilnehmenden mit der Produktion zufrieden waren.

Die letzte Phase, die fiinfte Phase (Prasentation der Ergebnisse und gegenseitiges
Feedback / Diskussion) diente der Prisentation, Selbstreflexion und kollektiven Eva-
luation der fertigen Produkte: Jede Gruppe stellte ihren Erkldrclip vor, begleitet von
einem ausfithrlichen Bericht {iber den Entstehungsprozess, der die dabei aufgetretenen
Schwierigkeiten und kritischen Punkte skizzierte. Die Mitstudierenden gaben Feed-
back anhand eines Feedbackbogens, in dem alle relevanten Phasen des Produktions-
prozesses abgebildet sind.
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5. Ergebnisse

Das Studierendenprojekt wurde durch einen kurzen Auswertungsbogen von den Teil-
nehmenden selbst und durch ein Gesprach mit den Lehrenden evaluiert.

Der Evaluationsbogen erfasste drei Bereiche: ,Verbesserung der Fertigkeiten in der
Fremdsprache®, ,Verbesserung technischer Kompetenzen®, ,,Zeit und Projektaufbau®.

Beziiglich des ersten Punkts waren die Studierenden und Lehrenden beider Kurse
mit den Ergebnissen zufrieden bis sehr zufrieden: Die Erklarclips waren, wenn auch
thematisch und in der Schwierigkeit des ausgewidhlten Themas unterschiedlich, alle
deutlich, logisch aufgebaut und inhaltlich korrekt. Daraus ldsst sich schlussfolgern,
dass das Thema durch umfangreiche Recherche sowie die Ubung und Entwicklung
der dazugehorenden benétigten Fertigkeiten jeweils grundlegend verstanden wurde.
Die Studierenden waren in der Lage, durch Mediation komplexere Sachverhalte in
eine einfachere Struktur zu verwandeln. Das Hauptziel wurde also erreicht.

Besonders interessant und erwahnenswert sind die Ergebnisse zum zweiten Eva-
luationspunkt: Die Verbesserung der technologischen Kompetenzen wurde in den
zwei Kursen unterschiedlich bewertet. Hier ist zu erwdhnen, dass das Projekt in den
zwei Unterrichtsgruppen (C1 und B2) auf Basis erheblicher technischer Unterschiede
umgesetzt wurde: In dem C1 Kurs (K1) wurde mit Stativen, Kameras und professio-
nellen Videobearbeitungsprogrammen gearbeitet, wahrend in dem B2 Kurs (K2) mit
iPads gearbeitet wurde. Dies bewirkte den ersten groflen Unterschied in der Bewer-
tung dieses Punktes durch die Studierenden. Wihrend in K1 angemerkt wurde, dass
der Kurs dazu beigetragen hatte, ,Neue Technologien kennen(zu)lernen® wurde die-
ser Punkt in K2 als irrelevant betrachtet. Seitens der Lehrenden war das Arbeiten mit
iPads als viel einfacher im Vergleich zum Arbeiten mit der aufwéndigeren technologi-
schen Ausstattung bewertet worden.

Fiir das Projekt hatten die Studierenden (K1 und K2) alle gern etwas mehr Zeit
zur Verfiigung gehabt. Die Lehrenden merkten hingegen an, dass noch einige Recher-
che- und Austausch-Aktivititen aus den Unterrichtsstunden hitten ausgelagert wer-
den kénnen.

Das Wiederholen des Projektes scheint wiinschenswert, da die inhaltlichen Ziele
vollstandig erreicht worden sind. Idealerweise stehen Kurse ab dem Niveau B2 im Fo-
kus, eine Erweiterung des Projektes auf Niveau B1 ist aber nicht ausgeschlossen.

6. Produktion von Erklarclips durch Studierende in der
Sozialpsychologie

In einem Seminar der Sozial- und Kommunikationspsychologie im Masterstudien-
gang werden seit einigen Semestern Erkldrclips produziert. Neben Psychologiestudie-
renden nehmen auch meist Studierende anderer Disziplinen wie Soziologie oder Wirt-
schaftswissenschaften teil, was zu interdisziplindr zusammen gesetzten Teams fiihrt.
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Teambuilding und Themenwahl

Die Seminargruppe wurde in Untergruppen unterteilt. Die Gruppen konnten ihre
Themen aus dem Spektrum des Oberthemas ,Teamarbeit und Fithrung in Organisa-
tionen“ wihlen. Durch Recherche haben sie das allgemeine Thema erarbeitet und den
aktuellen Forschungsstand gesichtet. Daraus erfolgte die Auswahl der Stories im Sto-
ryboard und die Wahl der dazu passenden filmischen Elemente wie Greenscreen oder
Legetechnik. Durch regelmiflige Treffen mit der Seminarleitung wurden das weitere
Vorgehen abgestimmt und konstruktive Riickmeldung gegeben.

Co-Creation und Koordination

»Es war eines der kreativsten Seminare im Masterstudium®, wie es ein Studierender for-
mulierte. Seine Bewertung bezog sich auf den Freiraum, der den Studierenden zur
Verfiigung gestellt wurde. Durch die eigenen Stirken, vorhandenen Kompetenzen und
Interessen sowie Ideengeneration in der Gruppe (Co-Creation) gelang der Sprung ins
kalte Wasser. Diese fiir die Studierenden neuartige Aufgabenstellung beférderte ihre
Kreativitit, die sie mit Hilfe der fachlichen Begleitung durch die Dozierenden in ein
Filmprojekt tiberfihren konnten. Fehlendes technisches Wissen wurde durch den
technischen Betreuer schnell mittels Emails und personlicher Treffen ergénzt, wie z.B.
bei Filmaufnahmen im universititseigenen Studio oder an den Schnitt-PCs in den
PC-Pools. Die Gerdte wie Kamera und Stativ wurden vom Videoteam der SUB?® zur
Verfligung gestellt. Zwischenergebnisse und der grobe Plan wurden im Plenum vorge-
stellt und das Feedback wieder mit eingebunden.

Die ,film making teams® (vgl. Becker et al., 2017) haben die verschiedenen Auf-
gaben innerhalb der eigenen Gruppe aufgeteilt, um dadurch eine effizientere Be-
arbeitung des Projektes zu gewahrleisten und den individuellen Stirken und Interes-
sen nachgehen zu kdnnen. Das Wissen und Koénnen der Studierenden aus vorherigen
Praktika oder Titigkeiten in Kreativagenturen wurde wahrgenommen und in die-
sem Kontext von ihren Kommilitonen wertgeschitzt. In vielen Szenen ist sehr viel
handwerkliches Geschick von Noten, da Animationen aus Papierverschieben oder
die Stop-Motion-Aufnahmen mit LEGO-Figuren durchgefithrt wurden. Es wurden
Sketchnoting Workshops nebenher besucht und das eigene Koénnen anschlieflend in
die Filmproduktion eingebracht.

Dynamiken in den Teams

In einigen Filmen wurden regionale Besonderheiten wie das Quidditch-Team (be-
kannt aus Harry Potter) in Gottingen aufgegriffen, was teambildend wirkte. Die krea-
tiven Prozesse 19sten vielfaltige gruppendynamische Entwicklungen aus. So machten
die Teammitglieder die Erfahrung, wie sich die eigene Rolle im Team im Laufe der ge-
meinsamen Arbeit verdnderte. Dies konnte auch zu Konflikten fithren, was in einem
Fall darin endete, dass Filmergebnisse am Ende nicht von allen Beteiligten zufrieden-
stellend gefunden und einer Veréffentlichung entgegengewirkt wurde. Diese Teampro-
zesse wurden im Seminar und zum Teil in zusitzlichen Supervisionen reflektiert; auch
dies gehorte zum didaktischen Konzept des Seminars.

3 Niedersichsische Staats- und Universitdtsbibliothek Géttingen
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Die Filme wurden bei YouTube verdffentlicht und zum Teil mit englischen Unterti-
teln versehen, um fiir internationale Konsumenten verstandlich zu sein und die Reich-
weite zu erhohen.

Die Ergebnisfilme wurden am Ende des Seminars in einen Vortrag eingebunden,
in dem auch die Teamprozesse reflektiert wurden.

7. Ausblick fiir die weiteren Aktivitaten in der Sozialpsychologie

Geplant sind Webinare z.B. zum Thema Videoveréffentlichung auf YouTube und die
Erstellung von interaktiven Videos aus den eigenen Erklérclips mittels H5P. Dies soll
dazu inspirieren, weitere Erklarfilme zu produzieren und fiir andere zur Verfiigung zu
stellen.

Die vorliegenden Filme sollen weiter beworben werden, so dass sich Lehrende
eingeladen fiihlen, die Methode ,.film making“ sowie die Filme an sich, in ihre Lehre
unter dem Motto der Open Educational Resources (OERs) aufzunehmen.

8. Zusammenfassung

Im vorliegenden Artikel wird auf den didaktischen Ansatz eingegangen, kurze Video-
clips zur Erklarung komplexer wissenschaftlicher Sachverhalte im Rahmen von Semi-
naren durch die Studierenden erstellen zu lassen. Es wird auf den Nutzen eingegan-
gen, den sowohl die Rezipient*innen als auch die Produzent*innen erhalten. An zwei
Seminarbeispielen wird das didaktische Vorgehen beschrieben und diskutiert. Die ver-
schiedenen Produktionen auf die Bezug genommen wird, konnen unter folgendem
Link gefunden werden: www.t1p.de/8nzl.
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Lost in Antarctica
Spielerisches Erlernen von Informationskompetenz

Abstract

Das Erlernen von Informationskompetenz ist mit verschiedenen Herausforderun-
gen verbunden. Beispielsweise fehlt oftmals die Benotung in entsprechenden Kursen,
wodurch ein Mangel an Motivation bei den Studierenden vorliegt. Der Einsatz von
Spielelementen kann dem entgegenwirken. Haufig scheitern Game-based-Learning-
Anwendungen jedoch, da das Erreichen der Lernziele statt dem Erreichen eines
Gleichgewichts aus Spiel- und Lernerlebnis im Vordergrund steht. In diesem Beitrag
wird daher der Entwicklungsprozess eines Serious Games zum Lernen vorgestellt, der
sich an einem Designprozess aus der kommerziellen Spieleindustrie orientiert. Darii-
ber hinaus wird das Zusammenwirken der eingesetzten Spielelemente erldutert.

1. Einleitung

Informationskompetenz ist definiert als ,,die Fahigkeit, Informationsbedarf zu erken-
nen, Informationen zu ermitteln, zu beschaffen, zu bewerten und effektiv zu nutzen®
(Kommission Zukunft der Informationsinfrastruktur, 2011: 29). Die Féhigkeit mit In-
formationen umzugehen ist essentiell fiir den Erfolg im Studium und Berufsalltag,
was sie zu einer wesentlichen Schliisselkompetenz in der heutigen Informations- und
Wissensgesellschaft macht.

Dennoch ist die Vermittlung entsprechender Kenntnisse mit zahlreichen He-
rausforderungen verkniipft. Beispielsweise herrscht Uneinigkeit dartiber, wie die-
se Fahigkeiten unterrichtet werden sollen. Oftmals gehen Lehrende davon aus, dass
Studierende notwendige Kenntnisse allein erwerben, z.B. beim Verfassen von For-
schungsbeitridgen oder bei der Arbeit mit anderen Studierenden (McGuinness, 2006).
Dariiber hinaus haben Studierende hiufig keine Motivation entsprechende Fihig-
keiten zu erlernen. Daher muss neben der Einbindung in den Rahmenlehrplan eine
Moglichkeit geschaffen werden, Informationskompetenz auf eine alternative Art und
Weise zu vermitteln, so dass die Motivation erhoht und aufrechterhalten wird.

Game-based Learning ist eine derartige Moglichkeit, wobei zwei Ausgestaltungs-
formen unterschieden werden: Wahrend unter Gamification die Integration nur ein-
zelner Spielelemente in einen spielfremden Kontext (hier: Lehre) verstanden wird, ist
mit einem Serious Game die Entwicklung eines vollwertigen Spiels mit festen Regeln
und Zielen gemeint (Deterding et al., 2007). Spielelemente sind eine Chance die aktive
Teilnahme zu férdern und Interaktionen zwischen den Studierenden zu unterstiitzen,
so dass das Lernen leichter fillt und mit Motivation und Spaf3 einhergeht, wodurch
eine positive Beeinflussung des Lernerfolgs erzielt wird (Kapp, 2012).

In diesem Beitrag wird ein Serious Game zum Erlernen der Informationskompe-
tenz présentiert. Dabei werden eingesetzte Spielelemente und das Zusammenwirken
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dieser ebenso dargestellt wie der Designprozess, der in Kooperation mit Studierenden
erfolgt ist.

2. Designprozess des Serious Games zum Lernen

Das Scheitern vieler Game-based-Learning-Anwendungen wird damit begriindet, dass
die Designerinnen und Designer entsprechender Anwendungen den Fokus auf die
Vermittlung von Wissen legen und dadurch die Entwicklung einer Lernumgebung, die
ebenfalls von Spafd geprégt ist, wie in kommerziellen Computerspielen, in den Hinter-
grund riickt (Zichermann & Cunningham, 2011). Eine Orientierung an Designpro-
zessen mit iterativen Entwicklungsschritten, die aus der kommerziellen Spieleentwick-
lung bekannt sind, inklusive Prototyperstellung und Playtests, findet nur selten statt,
obwohl vielfach empfohlen (Moschini, 2006). Die Entwicklung des Serious Games
in diesem Beitrag erfolgte nach dem Spiel-Design-Prozess von Fullerton (2014) und
wurde um einige Aspekte, bedingt durch den Lernkontext, erginzt (Boller & Kapp,
2017; Eckardt & Robra-Bissantz, 2018).

Festlegen der Lerninhalte

2

Konzepterstellung

4

Prototypentwicklung

4

Durchfihren eines Playtests

4

Einsatz in der Lehre
Abbildung 1: Designprozess des Serious Games (eigene Darstellung)

Im ersten Schritt erfolgte die Festlegung der Lerninhalte und -ziele. Bibliotheksmit-
arbeitende, als Expertinnen und Experten im Feld der Informationskompetenz, haben
dies vorgenommen. Die Planung der Lerninhalte ist zunichst notwendig, um darauf
aufbauend ein strukturiertes Spielkonzept erstellen zu konnen.

Fir die Konzepterstellung sind Ideen notwendig. Dabei konnen Kreativitatstech-
niken, wie zum Beispiel Brainstorming, helfen personliche Barrieren zu tiberwinden
oder neue Perspektiven einzunehmen (Osborn, 1957). Fiir die Ideengenerierung und
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Konzepterstellung wurde ein Projekt mit der Zielgruppe des Serious Games, den Stu-
dierenden, durchgefiihrt. 45 Studierende, aufgeteilt in 12 Gruppen, erarbeiteten Spiel-
ideen und definierten eingesetzte Spielelemente (z.B. Punkte und Avatare). Ihre aus-
gearbeiteten Ideen prisentierten sie in regelmifligen Abstinden und {iberarbeiteten
diese auf Basis des erhaltenen Feedbacks. Nach mehreren Uberarbeitungsrunden
wihlten die Studierenden kooperativ eine Siegeridee und bestimmten den Spielnamen
»Lost in Antarctica“ (Eckardt & Robra-Bissantz, 2016). Innerhalb der Spielgeschich-
te des Serious Games reisen die Studierenden als Forschungsgruppe an den Siidpol.
In Folge eines Schneesturms stiirzt ihr Flugzeug allerdings ab, wodurch zusétzlich
zu den Forschungsarbeiten auch noch die Reparatur des Flugzeugs geschehen muss.
In verschiedenen Levels, die jeweils in die Spielgeschichte eingebunden sind, erfolgt
eine Wissensvermittlung und eine Anwendung der gelernten Inhalte beim Lésen von
Ubungsaufgaben. Das Erreichen einer bestimmten Punktzahl kennzeichnet einen er-
folgreichen Levelabschluss. Zusitzlich dazu erhalten die Studierenden fiir jedes been-
dete Level ein Bauteil fiir die Flugzeugreparatur. Punkte, welche die Studierenden tiber
die geforderte Mindestpunktzahl hinaus gesammelt haben, konnen auf einem Markt-
platz gegen Minispiele, die nur einen Unterhaltungszweck haben (z.B. Penguin-Man),
eingetauscht werden. Ein Vergleich untereinander ist in einem Einzel- und Team-
ranking moglich (Eckardt & Robra-Bissantz, 2016).

Nachdem das Spielkonzept final ausgearbeitet war, erfolgte die Implementierung
eines ersten Prototyps. Das Serious Game ,Lost in Antarctica® sollte als Browserspiel
zur Verfiigung stehen, weshalb die Programmierung mit PHP, HTML, CSS und Java-
Script stattfand. Fiir den Prototyp wurde der Einstieg in das Serious Game mit Avatar-
erstellung implementiert und die ersten vier von insgesamt 12 Leveln. In jedem Level
des Spiels wird ein anderer Schwerpunkt der Informationskompetenz (z. B. Internetre-
cherche, wissenschaftliches Schreiben oder Urheberrecht) erlernt.

Dieser digitale Prototyp wurde innerhalb einer ersten Playtest-Session hinsichtlich
Gesamteindruck, Spieldesign, Benutzerfreundlichkeit und grafische Umsetzung von 46
Studierenden evaluiert (Eckardt et al., 2018). Insgesamt ist die Bewertung dabei sehr
positiv ausgefallen. Durch das Nennen von positiven und negativen Spielaspekten in
einer offenen Frage konnten jedoch auch einige Verbesserungspotentiale identifiziert
werden. Beispielsweise fehlten den Studierenden oftmals Erkldrungen, was als Néchs-
tes zu tun ist. Aus diesem Grund wurde sowohl ein Feedback-Button eingefiigt, um in
direkten Kontakt mit den Lehrenden zu treten, als auch ein Hilfe-Video ergénzt, wel-
ches die Spielfunktionen kurz erklart. Auflerdem kritisierten die Studierenden die zu
leicht zu erreichende Mindestpunktzahl pro Level, weshalb diese hochgesetzt wurde
(Eckardt et al., 2018).

Nach der Uberarbeitung des digitalen Prototyps auf Basis des Feedbacks aus der
ersten Playtest-Session, folgte eine zweite Playtest-Session mit 82 Studierenden wéh-
rend des ersten Gesamtdurchlaufs mit allen zwolf Leveln des Serious Games (Eckardt
et al., 2017). Mithilfe des EGameFlow-Modells wurde dabei das Spielerlebnis inner-
halb der Game-based-Learning-Anwendung gemessen (Fu, Su & Yu, 2009). Die Di-
mensionen Feedback, klare Zielformulierung und Wissenssteigerung wurden sehr
positiv bewertet, wohingegen die Dimensionen Konzentration, Herausforderung und
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Autonomie nur Bewertungen mit einer leicht positiven Tendenz erhalten haben. So-
ziale Eingebundenheit und Immersion wurden negativ bewertet, weshalb Verbesse-
rungen im Serious Game notwendig wurden (Eckardt et al., 2017). Zur Erhéhung der
Immersion werden zum Beispiel mehr Grafiken als Text zur Veranschaulichung der
Spielgeschichte eingesetzt. Kooperative Elemente des Spiels werden vermehrt betont.
Beispielsweise erscheinen Benachrichtigungen iiber neue Nachrichten im Teamchat.
MafSnahmen zur Verbesserung der restlichen bereits positiv wahrgenommenen Di-
mensionen wurden ebenfalls ergriffen. Zur Verbesserung der Dimensionen Konzen-
tration und klare Zielformulierung wurden Lésungshinweise erganzt. Dadurch sollen
die Studierenden die Aufgaben besser verstehen. Zusitzlich geschaffene Wahlmoglich-
keiten innerhalb der Spielwelt sollen die Autonomie erhéhen.

Diese Verdnderungen haben in einer weiteren Playtest-Session mit 142 Studieren-
den zu signifikanten Verbesserungen in fast allen Dimensionen des EGameFlow-Mo-
dells gefithrt (Eckardt & Robra-Bissantz, 2018). Keine signifikante Verbesserung konn-
te fiir die Dimension Wissenssteigerung festgestellt werden. Diese Messung erfolgte
jedoch ausschliefllich {iber eine subjektive Selbsteinschdtzung, was bei der Erhebung
von Wissen kritisch anzumerken ist. Fiir detailliertere Informationen ist daher das
Hinzuziehen einer objektiven Messung, zum Beispiel durch die Beantwortung von
Wissensfragen, niitzlich (Eckardt & Robra-Bissantz, 2018).

Insgesamt hat dieser iterative Entwicklungsprozess mit Playtests und der stetigen
Uberarbeitung des Prototyps eines Serious Games zum Lernen gezeigt, dass Verbes-
serungen des erfahrenen Spielerlebnisses dadurch moglich sind. Deutlich wird auch,
dass die Zusammenarbeit mit Studierenden dabei hilft eine Game-based-Learning-
Anwendung zu designen, mit der die Studierenden arbeiten bzw. lernen wollen.

3. Spielmechaniken in,Lost in Antarctica”

Nachdem der Designprozess mit den verschiedenen iterativen Entwicklungsstufen er-
lautert wurde, folgt nun die Beschreibung der eingesetzten Spielmechaniken und die
Erklarung des Zusammenwirkens dieser. Die im Serious Game verwendeten Spielme-
chaniken sind in Tabelle 1 zusammengefasst. Die Forschungsexpedition in die Ant-
arktis bildet den narrativen Rahmen und ist demnach eine statische Spielgeschichte,
innerhalb der die Spielenden agieren. Zu Beginn des Serious Games erstellen die Stu-
dierenden einen Avatar zur Représentation der eigenen Person im Spielraum. Dabei
koénnen Aussehensmerkmale festgelegt werden, aber auch die Vergabe eines Nickna-
mens ist vorgesehen. Durch die virtuelle Identitat ist gewéhrleistet, dass die Studie-
renden anonym handeln und keine Zuordnung einer bestimmten Person zu einem
Ranglistenplatz moglich ist. Fiir die Unterstiitzung eines Wettbewerbs zwischen den
Studierenden ist die Integration eines Punktesystems und eines Rankings notwendig.
Im Serious Game erhalten die Studierenden Spielpunkte fiir ein bestimmtes Verhal-
ten, z.B. Punkte fiir das Losen von Aufgaben in Abhingigkeit zur Leistung. Wenn die
Studierenden mehr Punkte gesammelt haben als fiir den Fortschritt im Spiel erforder-
lich, erhalten sie einldsbare Punkte. Diese dienen als virtuelle Wiahrung und kdnnen
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gegen Minispiele eingetauscht werden. Demnach bilden diese Punkte einen zusétzli-
chen Motivationsanreiz mehr zu machen als notwendig. Erreichte Punkte kénnen im
Ranking eingesehen werden. Fiir den Vergleich untereinander gibt es ein Einzel- und
Teamranking. Beide Rankings sind eingeschrinkt, d.h. Studierende sehen nur den
eigenen Ranglistenplatz sowie den direkten Vorginger und Nachfolger. Somit soll si-
chergestellt werden, dass die Studierenden wissen, dass das Erreichen des nédchsten
Ranglistenplatzes noch mdoglich ist. Eine feste Anzahl an Leveln und damit zu erler-
nenden Inhalten der Informationskompetenz ermdglicht die Vergabe einer festgeleg-
ten Punktzahl, was wiederum kennzeichnend fiir ein missionsbasiertes Leveldesign
ist. Lerninhalte sind zwar aufeinander aufbauend, aber durch die verschiedenen The-
men erfolgt eine Schwierigkeitsanpassung iiberwiegend nur innerhalb eines Themen-
gebiets und folglich nicht leveliibergreifend (Kapp, 2012).

Tabelle 1: Spielmechaniken im Serious Game

Spielmechanik Beschreibung

Spielpunkte und

A Punkte fiir ein bestimmtes Verhalten und Punkte als virtuelle Wahrung
einlosbare Punkte

Ranglisten Einzel- und Gruppenranking zum Vergleich

Auszeichnung fir Erreichen eines Ziels und teilen, helfen, schenken unterein-

Sammeln und Austausch
ander

Spielgeschichte Rahmenhandlung, in der Spielende agieren

Avatar und Nutzung eines Nicknamens zur Reprdsentation der eigenen

Virtuelle Identitat
Person

Level Spielabschnitte ohne Anderung des Schwierigkeitsgrads

4. Schlussbemerkungen

Das iterativ entwickelte Serious Game wird derzeit als Wahlpflichtveranstaltung des
Studiengangs Wirtschaftsingenieurwesen (Vertiefung Maschinenbau) an der TU Braun-
schweig eingesetzt. Wahrenddessen erfolgt eine Evaluation des erreichten Wissens
(subjektiv und objektiv), um zu tiberpriifen, ob durch eine Steigerung des Spielerleb-
nisses auch eine Verbesserung des erzielten Wissens moglich ist. An anderen Hoch-
schulen liegen zum Beispiel bedingt durch andere Studiengidnge andere Anforderungen
an die Informationskompetenzvermittlung vor. Die Entwicklung von Game-based-
Learning-Anwendungen ist jedoch sehr zeit- und kostenintensiv, weshalb eine Nach-
nutzung entsprechend entwickelter Anwendungen wiinschenswert ist. Vor diesem
Hintergrund soll eine Evaluation der Nachnutzbarkeit erfolgen. Dabei soll das Serious
Game in drei verschiedenen Varianten und unterschiedlich gesetzten Schwerpunk-
ten der Informationskompetenzvermittlung in Hinblick auf das erzielte Spielerlebnis
bewertet werden. Erreichen alle Spielversionen ein nahezu identisches Spielerlebnis,
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kann das entwickelte Serious Game auch unter Anpassung der zu lernenden Inhalte
nachgenutzt werden, so dass dhnliche Resultate erzielt werden.
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Hackdays als alternatives Lehrformat?

Eine empirische Betrachtung eines Beispiellehrformats in
Bezug auf mediale und technologische Bildung

1. Einleitung

Der Wandel digitaler Medientechnologien und damit verbundene Kommunikations-
und Interaktionsverhaltensweisen beeinflussen diverse Bereiche. Was ,,als Digitalisie-
rung [des] sozialen Lebens bezeichnet® (Jarke, 2018: 3) wird, erfordert neue mediale
und technische Kompetenzen, fiir deren Vermittlung nicht zuletzt die Schule als In-
stitution mit Bildungsauftrag in der Verantwortung steht. Soll das Schulangebot den
Anforderungen der Digitalisierung gerecht werden, so scheint jedoch eine ,Verinde-
rung des schulischen Bildungsauftrags (Eickelmann, 2018: 13) unabdinglich. Durch
eine zeitliche Verzogerung der Anpassung kann eine Diskrepanz zwischen den An-
forderungen und dem Schulangebot entstehen. Deshalb werden auch schulextern
Formate entwickelt, die helfen sollen, den medialen, technologischen und informa-
tischen Anforderungen zu begegnen. Inwiefern solche Formate dann tatsiachlich ge-
eignet sind, im schulischen Kontext die Wissensvermittlung medialer und technologi-
scher Fahigkeiten bzw. Kompetenzen zu iibernehmen, ist im Einzelnen zu evaluieren.

Im Rahmen dieses Beitrags wird das von Wissenschaft im Dialog (WiD) initiierte
Format Make Your School - Eure Ideenwerkstatt analysiert. Bei sogenannten Hackdays
machen sich Schiiler*innen mit digitalen Tools vertraut (WiD, 2018). Die empirische
Untersuchung beschiftigt sich mit den Fragen, welchen Mehrwert Lehrkrifte in solch
einem Projekt sehen und inwiefern diese mit Sichtweisen der Schiiler*innen iiberein-
stimmen. Es werden anhand einer qualitativen Analyse die Erwartungshaltungen der
Lehrkrifte in Bezug auf das Format ermittelt und quantitative Befunde vorgelegt, die
sich auf die Befragung von Schiiler*innen beziehen. Somit konnen die Ubereinstim-
mungen sowie die Diskrepanzen zwischen den Erwartungen und Ansichten der Lehr-
krifte und den Einschitzungen der Schiiler*innen aufgezeigt werden.

2. Gesellschaftlicher Wandel und mégliche Herausforderungen

Sich stetig verandernde digitale Medientechnologien und damit verbundene Kom-
munikations- und Interaktionsverhaltensweisen tangieren omniprisent diverse ge-
sellschaftliche und individuelle Bereiche, weshalb die Aneignung von verschiedenen
u.a. medialen Kompetenzen an Bedeutung gewinnt (Livingstone, 2009). Vor allem die
Kompetenzvermittlung durch die Institution Schule ist fundamental und bildet die
Grundlage gesellschaftlicher Entwicklung (Becker & Lauterbach, 2016). Es lasst sich
jedoch beobachten, dass die stetige Anpassung der Lehrkonzepte an aktuelle Anfor-
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derungen eine Herausforderung darstellt (R6ll, 2010). Aufgrund der konstitutionellen
Rahmung ist eine Unterrichtsanpassung hiufig nur schrittweise moglich. Schulunab-
hingig entwickelte Unterrichtsformate bieten hier das Potenzial, durch prozessorien-
tierte statt traditionelle Kompetenzvermittlung der Diskrepanz zwischen langwierigen
Entwicklungen im Bildungswesen und sich schnell wandelnden medialen Anforde-
rungen zu begegnen. Die Betrachtung solcher Formate besitzt gesellschaftliche Rele-
vanz, da das Wissen {iber Umgang und Nutzen digitaler Technologien vermittelt wird
und somit auf die von der Gesellschaft gestellten Anforderungen reagiert werden kann
(Bourdieu, 2001). Als Beispiel sollen hier die sogenannten Hackdays untersucht wer-
den.

3. Hackdays in Schulen

Hackdays (auch: Hackathons oder Hackfeste) stammen aus dem Bereich der Soft-
wareprogrammierung. Der Grundidee entsprechend wird das Erreichen von Zie-
len in Teamarbeit gefordert (Komssi et al., 2015; Schroll, 2017). Wahrend eines zwei-
bis dreitdgigen Treffens wird intensiv und problemldsungsorientiert gearbeitet (Knoll,
2017; Komssi et al., 2015). Dabei geht das Hacken aus dem Begrift Hackathon auf
die Titigkeit des Programmierens mit Ergebnisfokussierung ein. Die Anspielung auf
einen Marathon betont ,,die Grofle der Herausforderung und die Beharrlichkeit, die
erforderlich ist, um ins Ziel zu kommen® (Knoll, 2017: 136). In den vergangenen Jah-
ren ist der Bekanntheitsgrad gestiegen, sodass das Format ,, Aufmerksambkeit jenseits
der Hacker-Community auf sich gezogen® (Knoll, 2017: 135) hat. Die Struktur wird
als ein ,,Alleinstellungsmerkmal® (Schroll, 2017: 137) beschrieben, die das Format at-
traktiv zu machen scheint.

Dieser Beitrag betrachtet Hackdays als alternatives Lehrformat zur Wissens-
und Kompetenzvermittlung auch auflerhalb des informatischen Bereichs. Im Rah-
men des seit 2016 von WiD angebotenen Projekts Make Your School - Eure Ideen-
werkstatt finden deutschlandweit Hackdays an Schulen statt, dessen {ibergeordnetes
Thema die Verbesserung der eigenen Schule ist. Nach einer Phase des Problemldsens
(Design Thinking) folgt das Realisieren einer eigenen Projektidee mit u.a. digitalen
Tools. 25 bis 50 Schiiler*innen pro Veranstaltung eignen sich Fertigkeiten, die Logik
und Prinzipien medialer Technologien, mit dem Ziel der Entwicklung eines Proto-
typs, eigenstdndig an (WiD, 2018). Hierfiir steht ein umfangreicher Materialkofter zur
Verfiigung, der sowohl Workshop-Materialien als auch Werkzeuge bis hin zu Physical-
Computing-Elementen (Sensoren, Aktoren und Microcontrollern) enthilt. Anwesen-
de Mentor*innen, v.a. Studierende technischer und/oder informatischer Studiengéin-
ge, stehen den Lernenden beratend bei. Die Lehrkréfte haben hier keine vermittelnde,
sondern eine Organisationsfunktion inne (WiD, 2018).
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4. Forschungsliicke

In der Forschung wird hdufig die Unterrichtsverbesserung durch digitale Medien fo-
kussiert (Herzig, 2014) und die Wirksamkeitsbetrachtung von prozess- und projekt-
orientiertem Unterricht vernachléssigt. Da Hackdays in ihrer urspriinglichen Funk-
tion der kollaborativen Findung technologischer Losungen dienen und Wissenserwerb
lediglich ein Beiprodukt dieses Prozesses ist, wurde bislang nicht erforscht, welchen
Mehrwert die Lehrkrifte in solch einem schulextern entwickelten Angebot tiberhaupt
sehen. Obwohl das Format nicht curricular in den Schulalltag eingebettet ist, ldsst die
steigende Anzahl teilnehmender Schulen (MYS, 2018) vermuten, dass Lehrkrifte die-
sem Format ein bestimmtes Potenzial zuschreiben. Die erste Forschungsfrage lautet
daher:

FF 1.  Welche spezifischen Vorteile / Potenziale sehen die Lehrkrifte in dem Format

der Hackdays?

Auch die Lernsichtweise der Schiiler*innen ist von entscheidender Bedeutung, um

den Nutzen bzw. einen mdglichen Mehrwert des Formats zu ermitteln. Aus diesem

Grund soll eine Zusammenfithrung der Erwartungen und Meinungen der Lehr- und

Lernenden in Forschungsfrage zwei die Perspektive auf das Projekt vervollstindigen:

FF 2:  Inwiefern gibt es Ubereinstimmungen und Abweichungen hinsichtlich der Ein-
schitzungen der Lehrkrifte und der Bewertungen der Lernenden?

5. Methodisches Vorgehen

Um die Forschungsfragen zu beantworten, wurden leitfadengestiitzte Interviews mit
Lehrkriften zu ihrer Wahrnehmung der Hackdays gefithrt und subjektive Einschit-
zungen der Schiiler*innen mittels standardisiertem Fragebogen erhoben.
Lehrer*innen-Interviews: Zwischen Mai und November 2018 wurden fiinf Lehre-
rinnen und fiinf Lehrer (zw. 28 und 55 Jahre) befragt, die jeweils Hackdays an ihren
Schulen (Gymnasien und Gesamtschulen) organisierten. Die Interviews mit je ein
oder zwei Lehrkriften wurden gegen Ende der jeweiligen Hackdays gefithrt und dau-
erten 30 bis 40 Minuten. Ausgewertet wurden die transkribierten Interviews mittels
strukturierter Inhaltsanalyse nach Mayring (2015). Es wurden Kategorien gebildet, die
sich z.B. auf den Grund der Teilnahme, die Erwartungen der Lehrkrifte und die mog-
liche Kompetenzvermittlung beziehen. Dadurch wird es moglich, die Erwartungshal-
tungen der Lehrkrifte zu strukturieren und fiir die Analyse offenzulegen.
Schiiler*innen-Befragung: Schiiler*innen wurden mittels standardisierter Frage-
bogen (sowohl online als auch in Papierform) vor sowie nach den Hackdays befragt
(n = 233). 58 Prozent aller Teilnehmenden waren ménnlich (6 Prozent: kA), knapp
drei Viertel der Teilnehmenden (74 Prozent) besuchte die Oberstufe (M = 16,1 Jahre).
63 Prozent der Befragten gaben an, sich fiir das Projekt freiwillig angemeldet zu ha-
ben (6 Prozent: kA). Die Fragebogen umfassen Themen wie u.a. bisherige Erfahrun-
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gen und Kompetenzen im MINT-Bereich (Mathematik, Informatik, Naturwissenschaf-
ten und Technik) sowie Bewertungen der Hackdays und der Mentor*innen.

6. Ergebnisse

Beziiglich der Erwartungshaltungen der Lehrkrifte an das Projekt (FF1) wird ersicht-
lich, dass das Format eher als eine Ergdnzung betrachtet wird, da es kein gemeinsam
zu erreichendes Lernziel gibt. Es wird zudem von den Lehrenden benannt, dass die
Verzahnung diverser Anforderungsbereiche hilfreich fiir die Vorbereitung auf den
spateren Berufsalltag sei. Kritisch wird gesehen, ob den Lernenden tatsachlich der
Umgang mit dem Vermittlungsschwerpunkt nahergebracht wird. Beziiglich der Wirk-
samkeit wird darauf hingewiesen, dass das Projekt auch Schiilerinnen anspricht (An-
nahme 1). Dies konne im normalen Schulalltag zum Teil untergehen. Zudem wird
vermutet, dass sich eine freiwillige Anmeldung positiv auf die Motivation auswirkt
(Annahme 2). Ebenso wird ein Einfluss der Mentor*innen auf die Lernenden benannt
(Annahme 3), da sie Menschen ,,aus dem realen Leben“ (I3) seien. Auf diese drei ver-
muteten Potenziale wird in Bezug auf mogliche Ubereinstimmungen hinsichtlich der
Lehr- und Lernperspektive (FF2) eingegangen, wodurch charakteristische Einstel-
lungsmerkmale des Projekts ermittelt werden konnen.

Mithilfe des t-Tests fiir unabhangige Stichproben konnte, wie aus Tabelle 1 ersicht-
lich wird, festgestellt werden, dass beziiglich des Interesses an informatischen The-
men sowie in Zusammenhang mit dem Technikinteresse in der Gruppe der Schiiler
signifikant hohere Werte vorhanden sind als in der Gruppe der Schiilerinnen (ver-
gleiche zu dhnlichen Ergebnissen z.B. Finsterwald et al., 2012; Leonhardt et al., 2011).

Tabelle 1:  Mittelwertvergleich zwischen Interesse an informatischen Themen und Technik sowie dem Spaf3
wahrend der Hackdays nach Geschlecht.

Schiilerinnen Schiiler t p
M (SD) M (SD)
Interesse an Informatik 3,32(1,15) 3,95(0,93) -394 < 0,001
Interesse an Technik 2,73 (0,91) 3,54 (1,11) -4,07 < 0,001
Spaf’ an den Hackdays 4,27 (0,73) 4,26 (0,95) 0,05 0,958

Anmerkung: n=177.

Es lasst sich jedoch kein signifikanter Geschlechterunterschied beim Spafy an dem
Projekt feststellen. Schiilerinnen haben also durchschnittlich weniger Interesse an
Technik und informatischen Themen als Schiiler, jedoch nicht signifikant weniger
Spafl an den Hackdays. Die Annahme 1 der Lehrkrifte, dass auch Schiilerinnen mit-
hilfe der Hackdays erreicht werden konnen, kann demnach bestitigt werden und stellt
sicherlich eine Besonderheit des Formats dar. Insofern ist hier ebenfalls ein gewisses
Potenzial dieses Formats anzunehmen, einem ,,,gendering® der Fachkulturen® (Jahn-
ke-Klein, 2013: 5) entgegenwirken zu kénnen.
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Die Unterschiede unfreiwilliger und freiwilliger Teilnahmen (Annahme 2) in Be-
zug auf das Interesse, an dem Hack weiterzuarbeiten, der Mitarbeit und dem Spafl
wiahrend der Hackdays wurden ebenfalls mittels t-Test fiir unabhéngige Stichproben
untersucht.

Tabelle 2:  Mittelwertvergleich zwischen Interesse an dem Hack weiterzuarbeiten und der Mitarbeit sowie
dem Spal wahrend der Hackdays nach freiwilliger und unfreiwilliger Teilnahme.

freiwillige unfreiwillige t p
Teilnahme Teilnahme
M (SD) M (SD)
Interesse an dem Hack weiterzuarbeiten 3,56 (1,14) 3,42(1,17) -3,90 0,699
Mitarbeit bei den Hackdays 4,36 (0,59) 4,15 (0,88) -1,26 0,318
Spal3 an den Hackdays 4,33 (0,80) 4,05 (0,83) -1,39 0,169

Anmerkung:n =177.

Wie aus Tabelle 2 ersichtlich, konnte kein signifikanter Unterschied festgestellt wer-
den. Die Lernenden, die freiwillig an den Hackdays teilnahmen, hatten z.B. nicht
signifikant mehr Spaf3 an der Veranstaltung als die Lernenden, die unfreiwillig teil-
genommen haben. Somit gibt es eine Diskrepanz zwischen den Ansichten der Lehr-
krafte und den Bewertungen der Lernenden. Aus diesem Ergebnis ldsst sich folgern,
dass auch eine obligatorische Teilnahme an den Hackdays positive Folgen haben kann
- also z.B. auch, wenn Schiiler*innen von sich aus zunichst weniger Interesse daran
zeigen.

Die dritte Annahme der Lehrkréfte war, dass die Mentor*innen einen positiven
Einfluss haben. Um dies zu untersuchen, wurde eine multiple lineare Regressionsana-
lyse durchgefiihrt (Tabelle 3). Als abhingige Variable wurde hier die Selbsteinschat-
zung des Zuwachses an Wissen wihrend der Hackdays festgelegt. Als Pradiktoren
wurden, neben dem Auftreten der Mentor*innen, die Abwesenheit von Lehrkriften
sowie das Interesse an den Hackdays einbezogen, um eine umfassendere Erklarungs-
moglichkeit zu erhalten.

Tabelle 3:  Ergebnisse der multiplen linearen Regression zur Identifikation von Einflussfaktoren auf die
Selbsteinschatzung des Wissenszuwachses wéahrend der Hackdays.

Unabhéngige Variablen B SEB B t

Interesse an den Hackdays 0,37 0,11 0,301** 3,23
Freundlichkeit der Mentor*innen 0,43 0,11 0,382%** 1,65
Etwas ohne Lehrkrafte lernen 0,21 0,13 0,149 4,04

Anmerkung: n = 120; Korr. R? = 0,33; p <0,001%**; p <0,01**; p <0,05% abhingige Variable: Wissenszuwachs
wahrend der Hackdays.
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Die Ergebnisse stiitzen die Annahme eines moglichen Zusammenhangs zwischen dem
Auftreten der Mentor*innen und dem Wissenszuwachs der Schiller*innen. Gleichzei-
tig gibt es offenbar auch einen Zusammenhang zwischen dem Interesse an den Hack-
days und dem Ausmafl des Wissenszuwachses. Auch innerhalb der piadagogischen
Psychologie wird ein Zusammenhang zwischen dem Interesse und dem Lernerfolg
postuliert (Schiefele, 2008). Einen signifikanten Zusammenhang zwischen dem Spaf3
der Teilnehmenden und der Gegebenheit, dass die Lehrkrifte nicht in den Lernpro-
zess involviert sind, konnte nicht festgestellt werden.

Es ldsst sich insgesamt festhalten, dass die Hackdays die Erwartungen der Lehren-
den iiberwiegend erfiillen bzw. mit Ausnahme der Einschitzung der optionalen und
obligatorischen Teilnahmeméglichkeiten die Erwartungen bestatigt werden kénnen.

7. Fazit und Ausblick

Die Schule als Institution der Kompetenz- und Wissensvermittlung steht der He-
rausforderung gegeniiber, sich an sich rasant verdndernde mediale Bedingungen an-
zupassen. Schulextern entwickelte Unterrichtsformate kénnen hier Potenziale bieten.
Die vorgelegte Untersuchung des Angebots Make Your School - Eure Ideenwerkstatt
hat gezeigt, dass die mit diesem Format verbundenen Erwartungen der involvierten
Lehrkrafte aus Lernperspektive iiberwiegend bestitigt werden konnen. So konnen mit
diesem Format nicht nur Schiiler, sondern auch Schiilerinnen erreicht werden. Wah-
rend sich beim Interesse an Informatik und Technik geschlechtsspezifische Unter-
schiede finden lassen (wie auch in anderen Studien), haben Schiiler wie Schiilerinnen
ahnlich viel Spaf3 an dem Format. Die Betreuung durch die Mentor*innen, also Stu-
dierende informatischer und technischer Studienginge, bestitigt sich als signifikan-
ter Pradiktor fiir das subjektive Lernergebnis. Insofern scheint das untersuchte For-
mat tatsdchlich das Potenzial zu bieten, Interesse und Spafl zu vermitteln sowie auch
Kompetenz- und Wissensaufbau leisten zu kénnen - und damit Schiiler wie Schiile-
rinnen fiir entsprechende Tatigkeiten zu begeistern. Fraglich ist, inwiefern es sich um
nachhaltige Effekte handelt, also inwiefern mittel- bis sogar langfristig Interesse und
Spaf$ an Informatik und Technik gesteigert werden kénnen und inwiefern das Gelern-
te in einen langerfristigen Kompetenz- und Wissensgewinn miindet. Diese — und wei-
tere — Fragen werden in Bezug auf das Format Make Your School - Eure Ideenwerkstatt
im folgenden Projektverlauf untersucht. In Bezug auf die vorgestellten Ergebnisse ist
limitierend festzuhalten, dass aufgrund der geringen Fallzahlen sowie der Spezifik des
Angebots keine verallgemeinerten Aussagen getroffen werden konnen. Dennoch kann
diese Analyse Bestandteil einer allgemeineren Diskussion zu den Potenzialen schulex-
tern entwickelter Unterrichtsformate sein, mindestens aber kénnen die Befunde zu-
riickflieflen in die Angebotsentwicklung und -verbesserung.



74 | Francine Meyer und Monika Taddicken
Literatur

Becker, R. & Lauterbach, W. (2016). Bildung als Privileg - Ursachen, Mechanismen Pro-
zesse und Wirkungen. In R. Becker & W. Lauterbach (Hrsg.), Bildung als Privileg
2016: Erklirungen und Befunde zu den Ursachen der Bildungsungleichheit (5. Aufl.,
S. 3-53). Wiesbaden: Springer VS.

Bourdieu, P. (2001). Wie die Kultur zum Bauern kommt. Schriften zu Politik ¢ Kultur: Vol.
4. Hamburg: VSA-Verlag.

Eickelmann, B. (2018). Digitalisierung in der schulischen Bildung. Entwicklungen, Be-
funde und Perspektiven fir die Schulentwicklung und die Bildungsforschung. In
N. McElvany, E. Schwabe, W. Bos & H. G. Holtappelts (Hrsg.), Digitalisierung in der
schulischen Bildung. Chancen und Herausforderungen (S. 11-26). Miinster: Waxmann.

Finsterwald, M., Schober, B., Jostl, G. & Spiel, C. (2012). Motivation und Attributionen:
Geschlechterunterschiede und Interventionsmoglichkeiten. In H. Stoger, A. Ziegler &
M. Heilemann (Hrsg.), Lehr-Lern-Forschung: Band 1. Mddchen und Frauen in MINT:
Bedingungen von Geschlechtsunterschieden und Interventionsmoglichkeiten (S. 193-
212). Berlin, Miinster: Lit.

Herzig, B. (2014). Wie wirksam sind digitale Medien im Unterricht. Giitersloh: Bertels-
mann Stiftung.

Jahnke-Klein, S. (2013). Bendétigen wir eine geschlechtsspezifische Piadagogik in den
MINT-Fichern? Ein Uberblick iiber die Debatte und den Forschungsstand. Schulpd-
dagogik Heute, 4(8), 1-19.

Jarke, J. (2018). Digitalisierung und Gesellschaft. Soziologische Revue, 41(1), 3-20.

Knoll, N. (2017). ,HackHPI“: How to organize a Hackathon. In T. Knoll (Hrsg.), Ver-
anstaltungen 4.0: Konferenzen, Messen und Events im digitalen Wandel (S. 155-170).
Wiesbaden: Springer Gabler.

Komssi, M., Pichlis, D., Raatikainen, M., Kindstrém, K. & Jarvinen, J. (2015). What Are
Hackathons For? IEEE Software, 32(5), 60-67.

Leonhardt, T., Brauner, P, Siebert, J. & Schroeder, U. (2011). Ubertragbarkeit singulirer
MINT-Interesse-initiierender auflerschulischer Mafinahmen. INFOS, 127-136.

Livingstone, S. (2009). On the Mediation of Everything. Journal of Communication, 59(1),
1-18.

Make Your School - Eure Ideenwerkstatt (MYS) (2018). Make Your School — Eure Ide-
enwerkstatt. Mit Kreativitit, Spafs und digitalem Wissen zu einer besseren Schule. Re-
trieved from https://www.makeyourschool.de/ [09.01.2019].

Mayring, P. A. E. (2015). Qualitative Inhaltsanalyse. Grundlagen und Techniken. Wein-
heim: Beltz Verlag.

RolL, E J. (2010). Aufwachsen in der (Medien-)Gesellschaft. In G. Cleppien & U. Lerche
(Hrsg.), Soziale Arbeit und Medien (S. 23-36). Wiesbaden: VS Verl. fiir Sozialwissen-
schaften.

Schiefele, U. (2008). Lernmotivation und Interesse. In W. Schneider & M. Hasselhorn
(Hrsg.), Handbuch der Pidagogischen Psychologie (S. 38-49). Gottingen: Hogrefe.

Schroll, W. (2017). Kollaborative Innovationsprozesse: Hackathons in Theorie und Praxis.
In T. Knoll (Hrsg.), Veranstaltungen 4.0: Konferenzen, Messen und Events im digitalen
Wandel (S. 135-154). Wiesbaden: Springer Gabler.

Wissenschaft im Dialog (WiD) (2018). Make Your School - Eure Ideenwerkstatt. Hand-
buch. Retrieved from www.makeyourschool.de/wp-content/uploads/MYS_Handbuch_
DIGITAL.pdf [03.10.2018].



Darte Sonntag, Oliver Bodensiek, Georgia Albuquerque und Marcus Magnor

Das Projekt TeachAR
Eine hybride Lehr-Lern-Umgebung in der erweiterten Realitat

1. Einfiihrung

Im Projekt TeachAR wurden mittels Augmented Reality (AR) erweiterte Experimen-
tierumgebungen mit dem Ziel entwickelt, unterschiedliche Lernrdume der Physik stér-
ker miteinander zu verbinden. Allgemein wird AR dazu genutzt, eine Kombination
aus realer Umwelt und virtueller Realitdt zu erzeugen, indem insbesondere ein drei-
dimensionaler Bezug zwischen virtuellen und realen Objekten geschaffen wird. Die
Nutzer konnen sowohl mit den realen als auch mit den virtuellen und visuell darge-
stellten Objekten in Echtzeit interagieren. Fiir eine zweidimensionale Darstellung der
virtuellen Objekte im dreidimensionalen Raum ist ein Tablet oder ein Smartphone als
Medium ausreichend. Ein deutlich hoherer Grad an Immersion wird jedoch bei einer
dreidimensionalen Wahrnehmung der virtuellen Objekte durch den Betrachter unter
Verwendung von halbtransparenten AR-Brillen erzielt. Die Effektivitit des Einsatzes
von AR im Bereich der Lehre konnte insbesondere im Zusammenhang mit abstrak-
ten und komplexen Fachkonzepten gezeigt werden (Bacca, Baldiris, Fabregat, Graf &
Kinshuk, 2014). Dabei ergaben sich in Lernzuwiachsen, Motivation und Zusammen-
arbeit der Lernenden signifikante Vorteile gegeniiber herkémmlichen, analogen Lehr-
Lern-Settings.

Fachliche Lehr-Lern-Raume als Summe von Formen und Randbedingungen des
Lehrens und Lernens kénnen fiir die Physik grob in zwei Bereiche unterteilt werden:
Auf der einen Seite stehen eher formal-theoretische Inhalte, zumeist mathematische
Modelle oder mathematisch formulierte Theorien, deren Modellverhalten analytisch
oder numerisch unter Zuhilfenahme von Visualisierungen erkundbar ist. Demgegen-
tiber steht der experimentell-reelle Lernraum, in dem reales Systemverhalten bei-
spielsweise anhand realer Experimente studiert wird (vgl. Abbildung 1). In der Regel
sind diese Lernrdaume beispielsweise durch getrennte Lehrveranstaltungen wie Theo-
rie-Vorlesung und Praktikum bereits rein formal getrennt. Dariiber hinaus werden die
Uberginge und Verbindungen zwischen diesen Inhaltsbereichen erst in der Modell-
bildung explizit adressiert, die in Hochschullehre und Unterricht jedoch meist wenig
oder spit betont, oder gar den Lernenden selbst iiberlassen wird und so zu Verstand-
nisschwierigkeiten fithren kann (Uhden, 2016).

2. Didaktischer Hintergrund

Um formal-virtuelle mit experimentell-reellen Lernraumen unmittelbar zu verbin-
den und so die Liicke zwischen theoretischen und experimentellen Inhalten zu schlie-
Ben, werden im Projekt TeachAR die Méglichkeiten der immersiven Form von AR ge-
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nutzt. Dabei konnen physische, digitale und potenziell auch soziale Lernerfahrungen
in einer neuartigen hybriden Lernumgebung mit vielfiltigen Moglichkeiten integriert
werden.

Im vorgestellten Projekt werden realen Experimenten mittels AR nicht nur ,un-
sichtbare“ Messdaten visuell tiberlagert, sondern es wird unter Verwendung von zu-
vor berechneten Simulationsdaten eine dynamische Kopplung der Daten(-visuali-
sierungen) an die experimentellen Parameter geschaffen. Dadurch wird ein direkter
Vergleich zwischen dem theoretischen Modellverhalten und dem realen Experiment
moglich.

Durch die mit Hilfe von AR erschaffene hybride Lernumgebung kénnen Lernen-
de theoretische Inhalte und das reale Experiment zeit- und ortsgleich studieren, wo-
durch zusitzliche kognitive Belastungen wie eine geteilte Aufmerksamkeit oder eine
fehlende raumliche oder zeitliche Kontiguitdt reduziert werden konnen (Mayer, 2005).
Den Lernenden werden alle fiir das Verstdndnis des Experiments wichtigen Aspek-
te zeitgleich visualisiert, sodass der Fokus verstarkt auf vernetzende Aspekte zwischen
Experiment und Theorie gelegt werden kann. Durch die Herstellung von diesen Zu-
sammenhédngen kann beispielsweise das bei Lernenden im Bereich des Elektromag-
netismus hdufig nur fragmentierte Fachwissen miteinander verkniipft werden (Albe,
Venturini & Lascours, 2001). Zusitzlich kann die Visualisierung der theoretischen Be-
schreibung dabei helfen, die abstrakten physikalischen Konzepte und Prozesse besser
zu erfassen.

Modellverhalten Systemverhalten
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Abbildung 1: AR kann als verbindendes Element zwischen theoretischem und experimentellem
Lernraum dienen und hybride Lernumgebungen mit vielféltigen Mdglichkeiten
erschaffen (eigene Darstellung)
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3. Lehrformat: Experimente mit AR

Die Implementierung des dargestellten Ansatzes erfolgte im Rahmen des Lehramtsstu-
diums Physik in einem Experimentalpraktikum, das die Durchfithrung und Présenta-
tion von Experimenten fiir den Unterricht fokussiert. Grundlage fiir diese Wahl wa-
ren einerseits die Adressierung der zunehmenden Digitalisierung des experimentellen
Physikunterrichts, andererseits der Grad an Eigenstiandigkeit der Studierenden in die-
sem Lehr-Lern-Format. Die Studierenden erarbeiten dabei selbststindig zu verschie-
denen unterrichtsrelevanten Versuchen korrespondierende Fachinhalte, setzten sich
mit diesen auch fachdidaktisch auseinander, bereiten den Versuchsaufbau und eine
unterrichtsnahe Versuchsdurchfithrung vor und prisentieren diese abschlieflend im
Plenum. Die Weiterentwicklung der Medien- und medienpidagogischen Kompetenz
der Studierenden ist in den Qualifikationszielen der Lehrveranstaltung bereits durch
den erginzenden Einsatz digitaler Werkzeuge und dessen didaktischer Reflexion ent-
halten. Die Verwendung von AR als zusitzliches digitales Werkzeug stellte damit per
se keine Besonderheit fiir die Studierenden dar, jedoch wiesen sie keine Vorkennt-
nisse in der Nutzung von AR-Brillen auf, womit sowohl ein positiver, motivationaler
Neuigkeitseffekt, als auch eine lernpsychologische Schwelle vorliegen kénnte. Den Stu-
dierenden wurde daher eine Kurzeinfithrung in die AR-Technologie gegeben und die
Verwendung der AR-Brille vorgestellt. Darauthin nahmen sie eigenstindig eine Kali-
brierung der AR-Brille vor, die neben dem generellen Umgang bereits spezielle Aspek-
te der Mensch-Computer-Interaktion wie die Gestensteuerung beinhaltet. Darauthin
wurden diese neu erworbenen, rezeptiven Medienkompetenzen anhand der konkre-
ten, im Rahmen des Projekts entwickelten, drei Demonstrationsexperimente aus dem
Themenfeld Elektrizitatslehre zundchst unter Anleitung vertieft. In der weiteren eigen-
standigen Erprobung konnten sich die Studierenden damit auf einen im Projekt in-
tendierten Aspekt der hybriden AR-Lernumgebung fokussieren: Die instantane Kopp-
lung der experimentellen Handlungen an die Visualisierungen unterstiitzt dabei eine
hohe rdaumliche und zeitliche Kontiguitét. Damit wird fiir die Studierenden eine direk-
te Verbindung zwischen der Anderung experimenteller Parameter und dem Verhalten
des Modells sichtbar. Ein konkretes Beispiel dafiir ist in Abbildung 2 dargestellt. Da-
riiber hinaus werden die Studierenden durch spezielle, im Projekt entwickelte, analoge
Lehr-Lern-Materialien unterstiitzt.

Neben der Vertiefung von Fachinhalten fiir das eigene fachliche Lernen, reflektie-
ren die Studierenden den moglichen Einsatz im Unterricht und setzen die AR-Tech-
nologie zur Présentation ein. Dadurch erwerben Sie exemplarisch unterrichtsrelevante
Kompetenzen zum Einsatz zukunftsorientierter, AR basierter hybrider Lernumgebun-
gen. Sowohl die Nutzerfreundlichkeit, als auch Aspekte der Lernwirksamkeit wurden
begleitend evaluiert (s. folgender Abschnitt) und darauf basierend die AR-Anwendun-
gen und Materialien {iberarbeitet.
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Abbildung 2: Visuell tiberlagerte Informationen tiber dem realen Experiment: elektrisches und
magnetisches Feld, Formeln und Messwerte (Fotografin: Dérte Sonntag)

4. Feedback und Usability

Das Projekt wurde mit N=8 Lehramtsstudenten des Hauptschul-, Realschul- und gym-
nasialen Lehramts aus dem 3. bis 6. Bachelorsemester mit einer Interviewstudie zum
konzeptuellen Verstindnis im Pri-Post-Design sowie zu Usability-Aspekten explora-
tiv evaluiert. So konnten neben einer Erhebung des Zuwachses an Fachwissen und
dessen Vernetzung im Vorher-Nachher-Vergleich auch personliche Erfahrungen der
Studierenden mit der AR-Technologie sowie didaktische Reflexionen bzgl. des Einsat-
zes von AR-Experimentierumgebungen besser verstanden und nachvollzogen werden.
Im Rahmen dieser ersten Evaluation konnten die AR-Umgebungen inkrementell so-
wohl in Bezug auf die Nutzerfreundlichkeit als auch in Hinblick auf fachdidaktische
Zielsetzungen verbessert werden. So hat sich beispielsweise das zu Beginn notwendi-
ge Platzieren des virtuellen CAD-Modells iiber dem realen Experiment fiir die Half-
te der Studierenden als besonders anspruchsvoll herausgestellt. Dies ist notwendig, um
eine raumlich korrekte Uberlagerung der visualisierten Simulationsdaten zu erzielen.
Um die Bedienung zu erleichtern, wurde darauthin ein virtuelles Bedienfeld integriert,
iiber das sich die Ausrichtung des Modells in kleinen Schritten optimieren lésst. Fiir
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die kommende Version ist eine Erkennung iiber optische Marker vorgesehen, sodass
eine manuelle Ausrichtung nicht mehr nétig ist.

Die Halfte der Studierenden gab an, eine hohe Begeisterung und Freude in der
Arbeit mit der AR-Technologie zu empfinden. In den Selbsteinschitzungen bewerte-
ten 87,5% die AR-Anwendung als unterstiitzend beim Experimentieren, die zustzli-
chen Informationen wurden folglich nicht nur selektiv aufgenommen, sondern auch
in die Experimentierphase integriert. Da in der AR-Experimentierumgebung keine
fachlichen Erklidrungen zum Experiment an sich stehen, ist u.a. unter Verwendung
der Lehr-Lern-Materialien eine Vorbereitung auf die Thematik notwendig. Autbauend
auf diesem Vorwissen kénnen die Felder schliefSlich in der AR-Umgebung im Dreidi-
mensionalen rdumlich erkundet werden. 62,5% der Studierenden sagen von sich, dass
die AR-Experimentierumgebung bei ihnen das Vorwissen aktiviert hat.

In der Studie hatte etwa ein Viertel der Studierenden das Gefiihl eines Aufmerk-
samkeitstunnels, das bedeutet sie haben sich stdrker auf die virtuellen Elemente als
auf die reale Umgebung konzentriert. Das fithrt zundchst dazu, dass die Vorteile von
AR wie eine rdaumliche und zeitliche Kontiguitat verfallen. Ein méglicher Grund da-
fur liegt in der Usability der AR-Brille, da in etwa 50 % der Studierenden angemerkt
haben, dass die Brille sehr schwer ist und bei etwa einem Drittel auch die Raumab-
tastung durch den Tiefensensor der AR-Brille im Halbdunkeln nicht immer funktio-
niert hat. Dieser Effekt sollte sich jedoch mit wiederholtem Arbeiten mit der AR-Bril-
le stark reduzieren.

Von hohem Interesse sind auch die didaktischen Reflexionen der Lehramtsstudie-
renden bzgl. des Einsatzes der AR-Experimentierumgebung, in denen sie von ,einer
anderen Erfahrung® sprechen, da die physikalischen Inhalte ,,von einem anderen Blick-
winkel“ gezeigt werden. Insgesamt wird die AR-Experimentierumgebung auch fiir
die Prisentation der Experimente als niitzlich angesehen, da die Feldvisualisierun-
gen am Experiment unterstiitzend wirken konnen: ,,[Die AR-Experimentierumgebung]
unterstiitzt, denn man hat sich nicht so um Kopf und Kragen geredet, um die Feldstdir-
ke zu beschreiben und die Flussdichte und wie das zusammenhdngt. So etwas ist immer
sehr schwierig zu erkliren, was man nicht sehen [oder] [...] spiiren kann, versteht man
nicht.“ Diese Aussage untermalt die Projektidee, dass AR es iiber die Visualisierungen
der berechneten Felder schaffen kann, den mathematischen und den experimentellen
Lernraum miteinander zu verbinden. Weiterhin wird betont, dass mit AR ,,anschauli-
chere Experimente“ entstehen, da ,die sonst unsichtbaren [Felder]“ durch die Darstel-
lung tiber ,Vektorpfeile direkt vor einem schweben®. Es wird explizit erwdhnt, dass da-
mit ,die Vorstellung von Feldern® gefordert, sowie ,,das Verstindnis der Wirkung dieser
verdeutlicht wird. Insgesamt sehen 87,5% der Studierenden auch in didaktischer Hin-
sicht, sowohl zur Unterstiitzung der Lehrenden als auch zur Unterstiitzung der Ler-
nenden einen groflen Vorteil der AR-Experimentierumgebung gegeniiber dem klassi-
schen Experiment.

Im zweiten Teil der Evaluation wurde ein moglicher Wissensgewinn oder Wis-
sensverlust der Teilnehmenden insbesondere im Hinblick auf die vernetzenden Fach-
strukturen der Elektrizititslehre untersucht. Insgesamt gibt es eine hohere Anzahl an
Wissensvernetzungen bei den Lernenden nach dem Experimentieren mit der AR-An-
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wendung. Das stiitzt zunichst die Hypothese, dass AR zwei Lernrdume vereint und
so eine engere Verkniipfung zwischen beiden schaftt. Weiterhin konnten Fehlvorstel-
lungen der Lernenden im Schnitt minimal reduziert werden. Im Allgemeinen kon-
nen diese Aussagen aber noch nicht ausschlieSlich auf die AR-Anwendung bezogen
werden, da alleine der Aspekt des Experimentierens auch grofle Auswirkungen haben
kann. Daher schliefit sich hier eine Vergleichsstudie zwischen dem Experiment mit
AR-Anwendung und dem Experiment ohne AR-Anwendung, aber mit entsprechen-
den Ersatzdarstellungen, an.

Um eine noch stirkere Verbindung zwischen Theorie und Experiment zu schaffen,
wurden basierend auf der Evaluation in einer zweiten Version der AR-Experimentier-
umgebung zusitzlich Formeln zur Beschreibung der Felder und deren Kraftwirkung
auf geladene Teilchen aus dem theoretischen Lernraum eingebunden und ebenfalls an
die experimentellen Parameter gekoppelt. Verdndert man nun beispielsweise den Spu-
lenstrom und damit das anliegende Magnetfeld, wird die Formel fiir das Magnetfeld
oben rechts in der Anwendung eingeblendet und farblich in der Formel fiir die Kraft-
wirkung auf die Elektronen markiert (vgl. Abbildung 2). Dem Lernenden wird die
Formel, die fiir das physikalische Verstindnis relevant ist, in der jeweiligen Situation
in direktem Zusammenhang gezeigt, sodass die rdumliche und zeitliche Kontiguitat
erhoht und damit weiterhin die kognitive Belastung reduziert werden kann.

5. Zusammenfassung / Ausblick

Augmented Reality bietet fiir den Bildungsbereich zahlreiche Moglichkeiten, immer-
sive und hybride Lehr-Lern-Rdume zu erschaffen, in denen digitale Informationen
nahtlos in die physische Welt integriert werden kénnen. In diesem Beitrag wurde
ein konkretes Beispiel einer derartigen Lehr-Lern-Umgebung aus den Naturwissen-
schaften présentiert und in einer explorativen Studie qualitativ evaluiert. Tendenziell
wird dabei sowohl das Lernen, als auch das Lehren in und mit dieser hybriden Um-
gebung positiv bewertet, wenngleich einige Optimierungspotenziale identifiziert wer-
den konnten. Wiahrend sich auch in weiteren, teils quantitativen Studien grundsitzlich
positive Effekte bei der Verwendung von AR abzeichnen, steht die empirische For-
schung in diesem Bereich gerade erst am Anfang. Zusammen mit der Entwicklung
weiterer Anwendungsfelder sollten daraus beispielsweise generalisierbare, lern- und
kompetenzforderliche Gestaltungskriterien von AR-Umgebungen abgeleitet werden.
Da die brillenbasierte AR mittel- bis langfristig als Nachfolgetechnologie von Smart-
phones prognostiziert wird (Qualcomm Technologies, 2016), sollten didaktische Kri-
terien und Konzepte zum Einsatz immersiver AR im Bildungsbereich in der Breite
bereits entwickelt werden, bevor diese Technologie Alltag und Bildung, dhnlich wie
heute Smartphones, pragt.

Dieses Lehrprojekt wurde im Rahmen des Innovationsprogramms Gute Lehre der
TUBraunschweig aus dem BMBF-Projekt teach4TU unter dem Forderkennzeichen
01PL17043 gefordert.
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Vom Bild zum 3D-Modell: VR meets Inverted Classroom

Projektbericht zum Lehr-Lern-Konzept im Rahmen des
Innovationsprogrammes Gute Lehre von Teach4TU

1. Ausgangssituation und Ziele

Die Photogrammetrie ist die Wissenschaft, die sich mit der Ableitung von Objekt-
geometrie und Semantik aus Bildern befasst. In der Lehre miissen insbesondere die
mathematischen Beziehungen zwischen Kamerageometrie und Objektraum vermit-
telt werden. Hierbei gibt es einige grundlegende Konzepte, die - einmal von den Stu-
dierenden verstanden - auf nahezu alle Fragestellungen in der Praxis und Wissen-
schaft angewendet werden kénnen. Eine didaktische Herausforderung ist, dass wir im
3D-Raum arbeiten und die Vermittlung der Konzepte bei traditionellen Herangehens-
weisen stets mit einer Visualisierung im 2D-Raum verbunden ist. Diese Reduktion
und Vereinfachung erschwert den Lernprozess.

Mit Hilfe moderner Medien in der Lehre, hier vor allem der virtuellen Realitit
(VR), ist es moglich, die Inhalte direkt im 3D-Raum zu vermitteln und somit ,er-
fahren® zu lassen. Bei den moderneren Technologien kénnen 3D-Welten mit Hilfe
einer speziellen Brille (Cardboard) und eines Smartphones begangen und beispiels-
weise interaktiv erlebt werden. In Abbildung 1 ist links eine VR-Brille zu sehen, in die
ein handelsiibliches Smartphone eingelegt wird. Die Applikation auf dem Smartphone
(rechte Seite: IGP VR) bereitet die 3D-Szenen dann so auf, dass mit Hilfe der opti-
schen Bildtrennung in linkes und rechtes Bild beim Betrachten ein 3D-Eindruck ent-
steht.

Die Anwendung moderner VR-Technologien bei der Vermittlung photogram-
metrischer Grundlagen und deren Einsatz beispielsweise bei der Erfassung eigener
3D-Modelle durch Studierende hat viele Vorteile:

Abbildung 1: VR-System Homido (,Cardboard”) und Bildschirmfoto der entwickelten Cardboard-
App ,IGP VR” (eigene Darstellung)
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Direktes ,Erleben® der Strahlengeometrie: wie hingt der Bildpunkt in einem
Kamerabild geometrisch mit dem abgebildeten Objekt zusammen?

Interaktives Erkunden: der Einfluss von ungiinstigen Kamerastandpunkten (resul-
tierend in einer schlechten Schnittgeometrie im Objektraum) kann direkt visuali-
siert und interaktiv kann der Effekt, den das Hinzufiigen weiterer Bilder in den
Verband hat, erkannt werden.

Unabhingigkeit von Kontakt-Einheiten: durch das Aufbereiten des Lernmaterials in
komplett digitaler Form, inkl. der angesprochenen VR-Technologie, die auf Smart-
phones genutzt werden kann, werden die Studierenden in die Lage versetzt, eigen-
standig und unabhingig von vorgegebenen Terminen und Orten nach dem Prinzip
»Learning by Doing® zu studieren.

Gesteigerte Lernmotivation durch das 3D-Erlebnis, vor allem, wenn selbst erstellte
Modelle ,,begangen” werden konnen.

Aus dieser Motivation heraus wurde im Projektjahr ein Lehr-Lern-Konzept erarbei-
tet, welches den Einsatz der VR-Technologie in der Lehre der Photogrammetrie ein-
bindet. Die Vorteile des direkten Erlebens eines Modells sollten zur Verbesserung des
Verstindnisses der Studierenden genutzt werden.

Zum anderen bietet der Einsatz des Prinzips des Inverted Classroom im Lehr-Lern-

Konzept weitere Vorteile. Die Selbstlernphase der Studierenden kann fiir einen Teil
der Wissensvermittlung mit Hilfe von Lernvideos genutzt werden, sodass es moglich
ist, in der Prasenzphase detaillierter auf Fragen einzugehen und einen Zeitraum fiir
vertiefende Inhalte zu schaffen. Zudem kann so der Aspekt der Lernortunabhingig-
keit umgesetzt werden.

Somit besteht der Lehransatz aus drei Siulen:

Ein Lernvideo, das in die Themen der jeweiligen niachsten Kontaktstunde einfiihrt
und bereits Grundlagenwissen vermittelt.

Die Kontaktstunde, in der die Grundlagen des Videos durch aktivierende Metho-
den vertiefend erklart und vermittelt werden. Zusitzlich wird die Prezi-Prisenta-
tionstechnologie genutzt, um flexibel zwischen den Inhalten wechseln zu kénnen
und beispielsweise nur bei Bedarf auf die Grundlagen, die im Video bereits behan-
delt wurden, zuriickzugreifen.

Die interaktive Komponente, die auf der oben eingefithrten 3D-Technologie beruht.

Die Zielgruppe fiir die Umsetzung des Projektes war ein Modul einer Mastervertie-
fungsrichtung, in der sechs Lehreinheiten fiir das Thema Photogrammetrie reser-
viert sind. Die Gruppengrofle von ungefihr zwanzig Teilnehmenden bietet sich fiir die
Durchfiihrung eines innovativen Projektes an.
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2. Herausforderungen im Projektverlauf

Die Herausforderungen, die im Projektverlauf aufgetreten sind, kénnen in die Katego-
rien Zeit und Support eingeteilt werden.

2.1 Zeit

In der Durchfithrung des Konzeptes wird einige Zeit fiir die Einfithrung in die The-
matik der Photogrammetrie benétigt, da die Studierenden dieser Mastervertiefun-
gen im Allgemeinen noch nicht im Detail mit dieser Wissenschaft in Berithrung ge-
kommen sind. Dieser thematische Hintergrund wird allerdings benétigt, um mit dem
VR-Modell umzugehen und die Verkniipfungen zur Theorie zu verstehen. Ebenso
wird Zeit innerhalb der Lerneinheiten benétigt, um in die neuen Medien einzufiihren.

Eine weitere zeitliche Herausforderung stellte sich in der Erstellung der Lernvideos
dar. Da die Verzahnung der Selbstlernphase mit den Kontakteinheiten sehr stark sein
sollte, musste die Aufteilung der Inhalte und ebenso die Weise der Vermittlung inner-
halb der Videos detailliert durchdacht werden.

2.2 Support

Am Anfang des Projektverlaufs war eine Gruppengrofle von 200 Studierenden fiir
den Einsatz des VR-Elements geplant. Um dies zu realisieren, miisste die Auflage der
Technischen Universitdt Braunschweig erfiillt werden, die erstellte Smartphone App in
einem Appstore zur Verfiigung zu stellen. In diesem Fall konnte ein sehr hohes Maf3
an Support notwendig sein, da verschiedene Smartphones eventuell nicht mit der App
kompatibel sind oder die selbstangeschafften Cardboard-Systeme nicht mit der App
zusammenarbeiten. Dies war ein Grund dafiir die Zielgruppe auf eine kleine Teilneh-
merzahl zu beschranken, hier max. 20. In solch einer Gruppengréfie kann dann auch
die Alternative sein, VR-Systeme vorrdtig am Institut anzuschaffen und auszuleihen.
Die Einbettung in eine éibungséhnliche Kontaktstunde ist somit gut moglich.

3. Ergebnisse

Das Lehr-Lern-Projekt wurde auf den drei Sdulen aufgebaut, wie in Kapitel 1 beschrie-
ben. Die Selbst- und Prisenzlernphasen der Studierenden werden stark in den Fokus
genommen und fiir das Prinzip des Inverted Classroom genutzt.

Der Einsatz von Lernvideos stiitzt das umgedrehte Prinzip mit inhaltlicher Vorbe-
reitung. Die Lernvideos werden zur Vorbereitung auf die Kontaktstunden vorausge-
setzt. Durch schrittweise Animation und eine symbolische Visualisierung, unterstiitzt
durch den gesprochenen Text, kann eine gute Einfithrung in das Thema gegeben wer-
den. Ebenso sind die Videos zur Wiederholung im Laufe der Veranstaltung geeignet.
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Im Lernmanagementsystem Stud.IP wurde durch das Evaluationstool ein Fragebo-
gen fiir die Phase nach jedem Lernvideo zur Verfiigung gestellt. Dort ist es moglich
direkt Fragen zu stellen, die sich beim Anschauen des Videos ergeben haben.

Die Kontaktstunde wird mit dem Online-Prisentationstool ,,Prezi“ durchgefiihrt.
Durch dieses Tool kann mehr Flexibilitdt in Form einer nichtlinearen Prisentation er-
reicht werden. Das Eingehen auf Fragen ist durch die Gliederung in Themen sehr viel
leichter und ebenso konnen Vertiefungsthemen entsprechend gekennzeichnet und in
der Kontaktstunde behandelt werden. Der Zeitgewinn durch einen Teil der Inhaltsver-
mittlung innerhalb der Selbstlernphase mit Hilfe der Lernvideos schaftt ebenso Raum
tiir flexibleres Handeln in der Kontaktstunde. Fiir Aktivierungsphasen innerhalb der
Kontaktstunde wurde teilweise Quiz eingesetzt, umgesetzt mit dem Tool ,,Socrative.
com® An dieser Stelle konnte der Lehrende einen Eindruck des Kenntnisstandes der
Studierenden gewinnen und parallel Inhalte gemeinsam wiederholen.

In einer betreuten Selbstlernphase, weiter VR-Lounge genannt, stehen fiir die Stu-
dierenden zu unterschiedlichen Themen VR-Modelle innerhalb einer selbstentwickel-
ten App bereit. Sie funktioniert nach dem Cardboard-Prinzip, wie unter Abschnitt 1
beschrieben. Anhand von Kopfbewegungen und mit Hilfe des eingesetzten Control-
lers kénnen die Modelle von auflen aus verschiedenen Perspektiven betrachtet wer-
den. In der VR-Lounge stehen das Erleben der Theorie und die Diskussion unter den
Studierenden im Vordergrund. Dazu wurden Ubungsaufgaben erstellt, in welchen
Aussagen auf Ihre Richtigkeit gepriift, Fehler in Abbildungen gefunden und Fragen
diskutiert werden konnen.

Als Alternative zum VR-Modell werden 3D-Modelle verwendet. Diese wurden mit
der Software ,,SketchUp“ implementiert und konnen tber die Plattform ,,Sketchfab*
bereitgestellt werden.

4. Evaluation und Feedback

4.1 Innerhalb der Projektphase

In der ersten Hilfte des Projektes, im Wintersemester 17/18, wurden die Studieren-
den in die Konzeption der VR-Modelle miteinbezogen. Das Ziel dieser Evaluierung
war es, die Lehrsituation in 2D mit der Hinzunahme von begehbaren 3D-Modellen zu
vergleichen. Dabei sollten die Aspekte der Lernmotivation mit der Kurzskala intrinsi-
scher Motivation (KIM), angelehnt an Wilde, Bitz, Kovaleva & Urhahne (2009), des
Verstandnisses (inkl. Selbsteinschidtzung) und im Fall der Verwendung des VR-Sys-
tems auch das Wohlbefinden der Studierenden betrachtet werden. Dazu wurden Mas-
terstudierende des Moduls ,,Monitoring® befragt, die innerhalb des Wintersemesters
eine sehr kurze Einfithrung in die Grundlagen der Photogrammetrie gehort haben.
Es haben jeweils sieben Studierende teilgenommen, wobei nur sechs Teilnehmen-
de bei beiden Durchldufen teilgenommen haben. Durch die geringe Teilnehmenden-
zahl haben die Ergebnisse nur Indikatorwert. Die Werte in den Dimensionen der KIM
haben sich mit dem 3D-Modell verbessert. Die Teilnehmenden verspiirten vor allem
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mehr Spafi. Insgesamt ldsst sich eine deutlich gesteigerte Motivation der Studierenden
durch das 3D-Modell feststellen.

Aufgrund einer sehr engen Bewertungsskala im Teil der Verstindnisfragen lasst
sich kein Schluss ziehen, ob sich das Verstindnis der Studierenden verbessert hat. Im
Gegensatz dazu steht die Selbsteinschitzung der Teilnehmenden, bei der sie angaben,
das Prinzip deutlich besser verstanden zu haben.

Im néchsten Evaluierungsblock innerhalb des Sommersemesters 2018 wurden Fra-
gen in den Bereichen Motivation (extrinsisch), Umgang mit dem neuen Medium, Ver-
staindnis (inkl. Selbsteinschidtzung) und Vertriglichkeit erhoben, mit dem Ziel den
Mehrwert des neuen Mediums fiir die Studierenden zu erfragen. Ebenso sollte die-
ser Fragebogen dazu genutzt werden, praktische Ansitze zur Verbesserung des Lehr-
konzeptes und zur Einbettung eines neuen Mediums (VR-System) in die Kontaktstun-
de dienen.

Das Testen des VR-Systems und die anschlieffende Befragung wurden mit einer
Gruppe von 30 Studierenden durchgefiihrt, die in ihrer Vorlesung ,Bauen im Be-
stand” nur einen kurzen Einstieg in die Photogrammetrie erhalten konnten.

Die grundlegenden Schliisse, die aus der Befragung gezogen werden konnten, sind
folgende: Die miindliche Einfithrung hat vielen Studierenden geholfen. Allerdings
wurde angeregt, dass es als erkldrende Person sinnvoll sein konnte zu sehen, was gera-
de der Proband sieht.

Es besteht Bedarf an ausreichend Zeit zur Einfiihrung in die Thematik Photogram-
metrie. Es wird von den Studierenden beschrieben, dass die Vorlesungsfolien niitz-
lich seien, um die graphischen Elemente im VR-Modell zu verstehen. Aulerdem spie-
gelt sich in dem Ergebnis von Verstdndnisfragen wider, dass die Zeit fiir die Vorlesung
sehr knapp war und vermutlich auch keine oder wenig Beschiftigung mit ausgeteilten
Materialien zur Wiederholung erfolgt ist.

Die Studierenden sehen einen Nutzen, mit 3D-Modellen bzw. VR-Systemen zu ler-
nen. Es erhohe sich der Spafl oder das Interesse und es sei eine Hilfe zum rdumli-
chen Vorstellen. Allerdings kann das VR-System innerhalb der Lehrveranstaltung nur
als zusitzliche Lernhilfe verwendet werden. Ein Grund dafir ist, dass korperliche Be-
schwerden, wie Kopfschmerzen, Schwindel oder Unwohlsein auftreten konnen, sodass
dieses Element nicht verpflichtend sein darf.

Ebenso bestitigte sich, dass das Einbetten des VR-Systems in das Lehrkonzept fiir
eine Gruppengréfle von ca. zwanzig Teilnehmenden geeignet ist.

Schlussendlich motivierten diese Evaluationsergebnisse und auch der Umstand,
dass die Veroffentlichung einer App viel technischen Support erfordert, dazu, dass
das VR-System in der VR-Lounge, wie in Kapitel 3 beschrieben, im Anschluss an die
Vorlesung betreut ausprobiert werden kann. Dadurch ist eine personliche, miindliche
Einfiihrung gewiahrleistet und es konnen auch noch parallel denkanregende und dis-
kussionsfordernde Aufgaben gestellt werden.
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4.2 Nach der ersten Umsetzung

Zur Evaluation des gesamten Lehr-Lernkonzeptes nach der ersten Umsetzung wurde
die Feedbackmethode SMS eingesetzt. Die Studierenden sollten sich in die drei Situa-
tionen nach

o der Vorbereitung mit dem Lernvideo

o der Kontaktstunde

« nach der VR-Lounge/Ubung

hineinversetzen und jeweils eine fiktive kurze Nachricht mit genau sieben Wortern
verfassen, die den personlich gewonnenen Eindruck beschreibt.

Die Aussagen zu der Vorbereitung mit den Lernvideos beschrieben, dass die
Videos sich gut als Vorbereitung oder zum Einstieg eignen wiirden. Ebenso wurde
auch der Informationsgehalt beurteilt. Die Kommentare dazu waren heterogen, denn
manche Studierenden befanden die Informationen als zu viel und manche als zu we-
nig.

Das Feedback fiir die Situation nach der Kontaktstunde sagte aus, dass innerhalb
dieser Zeit ein besseres Verstdndnis erlangt worden sei. Auflerdem wurden die Inhalte
als ndhere Information oder Ergdnzungen zum Video betrachtet.

Zu VR-Lounge und der Ubung &uflerten sich die Studierenden positiv, dass nun
eine bessere Vorstellung durch die (rdumliche) Visualisierung moglich sei. Auflerdem
habe sich auch das Verstidndnis bei einigen Teilnehmenden verbessert. Zudem wurde
erwihnt, dass in dieser Lernphase ein praktisches Anwenden moglich sei.

5. Fazit

Besonders positiv am Projekt ist der Gedanke des Inverted-Classroom-Prinzips. Es
gibt die Moglichkeit, Zeit zu schaffen fiir die Vertiefung der Inhalte. Ebenso ist die
Erstellung digitaler Vorlesungsmaterialien, seien es Quiz, eine Prezi, Lernvideos oder
3D-Modelle eine Moglichkeit, sich mit der eigenen Thematik der Vorlesung nochmal
neu auseinander zu setzen, um eine moglichst gute Vermittlung und ein gutes Ver-
stindnis bei den Studierenden zu erreichen. Die Durchfithrung der Vorlesung mit
Hilfe digitaler Medien leistet eine Unterstiitzung fiir die Lehrperson. Auf der Seite der
Studierenden wird auch ein Mehrwert erreicht, z.B. eine stirkere Abwechslung durch
die Verwendung neuer Elemente. Allerdings haben Studierende eine individuelle Art
zu lernen, sodass in Bezug auf Medium oder Material nicht immer ein direkter Mehr-
wert von jedem*jeder Teilnehmer*in gesehen wird. Auf die individuellen Bediirfnisse
sollte immer eingegangen werden, was jedoch mit der hier vorgestellten Medienviel-
falt moglich ist.
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Wollen Studierende in einer virtuellen Realitat lernen?
Ein vergleichendes Meinungsbild

Abstract

Das Erlernen von Féhigkeiten in virtuellen Umgebungen mittels Head-Mounted Dis-
plays ist ein aktueller Trend mit vielen Vorteilen. Beispielsweise werden Lernerlebnisse
durch eine hohere Immersion erfahrbarer. Durch ein Uberangebot an Méglichkeiten
besteht jedoch auch die Gefahr der kognitiven Uberlastung. Bei einer Einfithrung von
virtuellen Realititen zum Lernen konnen Hochschulen schwer einschitzen, wie die-
ses Angebot von den Studierenden angenommen wird. Daher wird im vorliegenden
Beitrag eine Studie vorgestellt, in der das Interesse der Studierenden beim Lernen mit
VR-Brillen vergleichend zwischen den Jahren 2015 und 2017 untersucht wird. Die Er-
gebnisse zeigen, dass das Interesse am Lernen mit VR-Brillen kein kurzfristiger Trend
ist und die Studierenden dieser Art des Lernens allgemein positiv gegeniiberstehen.

1. Einleitung und Motivation

Virtuelle Realitat (VR) ist ein aktuell viel diskutierter Trend mit hohem Potential zur
Veridnderung und Verbesserung der Lernerfahrung und beschreibt eine computerge-
nerierte Echtzeitdarstellung einer fiktiven Welt, in der Menschen Interaktionen durch-
fithren kénnen (Schwan & Buder, 2006). Im Kontext von virtuellen Lernumgebun-
gen erfolgt meistens ein Verweis auf konstruktivistische Lerntheorien (Hu-Au & Lee,
2017). Somit gelten Studierende als aktive Informationsverarbeitende, welche durch
den Einsatz von VR die Moglichkeit erhalten, Lerninhalte, die zu weit weg, zu gefihr-
lich, auerhalb der sinnlichen Wahrnehmung oder historisch sind, direkt und prak-
tisch zu erleben, ohne ihre Lernumgebung zu verlassen (Eckardt et al., 2017). VR
starkt zudem das Engagement, indem den Studierenden ein starkeres Gefiihl der Pra-
senz und Immersion, im Vergleich zu traditionellen Lernmethoden, erméglicht wird
(Bailenson et al., 2008). Auf der anderen Seite besteht durch VR-Technik auch das Ri-
siko, sich in dem Uberangebot an Moglichkeiten zu verlieren (Schwan & Buder 2006).
Insbesondere droht bei ungeniigenden Vorkenntnissen eine kognitive Uberlastung der
Studierenden (Josting & Hoppe, 2006). Zudem erfolgt bei der digitalen Umsetzung
der VR-Technik, infolge der Head-Mounted Displays (HMDs), oftmals eine Simula-
tionskrankheit. Sie tritt dann auf, wenn die Qualitdt der Darstellung aufgrund gerin-
ger Bildfrequenz mangelhaft ist und beeintrachtigt den Lernenden bei der Erfiillung
seiner Aufgaben, da bei einer lingeren und durchgehenden Nutzung Nebenwirkungen
wie Ubelkeit, Schwindel und trockene Augen auftreten konnen (Kleven et al., 2014).
VR hat demnach Potential das Lernen positiv zu beeinflussen. Jedoch besteht auch
die Gefahr, dass entsprechende Lernanwendungen von Studierenden abgelehnt wer-
den. Universititen konnen bei einer Einfithrung der VR im Lernkontext nur schwer
beurteilen, ob die Technologie bei den Studierenden zum Lernen angenommen wird.
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Zu diesem Zweck wird in dem Beitrag eine Umfrage tiber zwei Jahre vorgestellt, wel-
che das Interesse der Studierenden beim Lernen in einer VR untersucht.

2. Studie zum Lernen in virtuellen Realitaten

2.1 Design der Studie

Zur Erhebung des Interesses am Lernen in einer virtuellen Realitit wurde mit einem
Abstand von zwei Jahren eine identische Online-Umfrage durchgefithrt. Zunichst
wurden die Studierenden um eine Einschitzung ihrer Erfahrungen im Umgang mit
virtuellen Realititen inkl. HMDs befragt. Anschlieflend wurde die Einstellung gegen-
iiber verschiedenen Vor- und Nachteilen, die mit dem Erlernen von Fahigkeiten und
Kenntnissen in virtuellen Umgebungen einhergehen, iiber einen Grad der Zustim-
mung oder Ablehnung abgefragt. Die Beantwortung der Fragen erfolgte durch die
Verwendung einer 5-stufigen Likert-Skala (triftt nicht zu, ..., trifft zu).

2.2 Auswertung der Studie

Bei der im Jahr 2015 durchgefithrten Untersuchung haben 52 Studierende mit einem
Durchschnittsalter von 26 Jahren teilgenommen. 2017 haben 81 Studierende, im
Durchschnitt 24 Jahre, die Umfrage vollstindig ausgefiillt. Das bedeutet, dass das all-
gemeine Interesse an der Thematik und die Teilnahmebereitschaft innerhalb der zwei
Jahre angestiegen ist. Antworten auf Fragen, die mithilfe einer 5-stufigen Likert-Skala
erhoben wurden, werden in dem folgenden Auswertungsteil zu negativ (triftt nicht zu;
triftt eher nicht zu), neutral (weder/noch) und positiv (triftt eher zu; trifft zu) zusam-
mengefasst. AufSerdem werden die Antworten in Prozent angegeben.

Aus der Tabelle 1 geht hervor, dass im Jahr 2015 {iber 90% der Teilnehmenden
noch keine Erfahrung mit Lernumgebungen mit VR-Brillen gemacht haben. Dahinge-
gen sind die gemachten Erfahrungen bis zum Jahr 2017 bereits angestiegen.

Tabelle 1:  Erfahrungen mit virtuellen Lernumgebungen

Haben Sie bereits Erfahrungen mit virtuellen Lernumgebungen?

2015in % 2017 in %
Ja 7,69 25,90
Nein 92,31 74,10

Die gestiegenen Erfahrungen kénnen mit der zunehmenden Verbreitung und der
Preisentwicklung von VR-Brillen zusammenhingen. Eine Prognose zum Verkaufs-
preis von VR-Brillen bis zum Jahr 2018 zeigt deutlich, dass die Verkaufspreise sinken
(KZero). Dartiber hinaus prognostiziert eine weitere Statistik, dass die Nutzerzahlen
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von VR-Produkten weltweit ansteigen. Wihrend die Nutzerzahlen im Jahr 2016 bei
rund 6,4 Millionen lagen, sollen sie bis zum Jahr 2020 bereits auf iiber 20 Millionen
ansteigen (eMarketer). Das lasst darauf schliefien, dass der Trend weiter anhalten wird
und auch die Erfahrungen im Umgang mit virtuellen Lernumgebungen weiter anstei-
gen.

In Tabelle 2 sind die Einschitzungen zu den Vorteilen beim Lernen mit VR-Bril-
len aufgefiihrt.

Tabelle 2:  Einstellung zu den Vorteilen

2015in % 2017 in %
Vorteile
Neg. Neutral Pos. Neg. Neutral Pos.
Beim Lernen mitVR-Brillen bin |, ; 5 50,00 34,61 22,62 31,70 | 4568
ich motivierter.
Ich lerne besser, wenn Aktivitat 385 11,54 84,61 14,80 112 74,08

gefordert wird.

Ich finde es wichtig, dass ich
den Schwierigkeitsgrad beim 3,85 9,62 86,53 8,60 9,87 81,53
Lernen selbst wahlen kann.

Es ist mir wichtig, dass ich

Ubungen wiederholen kann. 2 ge2 g 2 2t SZES

Beim Lernen mit VR-Brillen
mochte ich jederzeit Zugriff auf 5,77 9,62 84,61 6,67 10,00 83,33
die Lerninhalte haben.

Es hilft mir, risikolos Ubungen

durchfiihren zu kénnen. 11,54 21,15 67,31 11,12 27,16 61,72

Es hilft mir, mit anderen zusam-

. 6,97 9,83 83,20 18,95 27,63 53,42
menzuarbeiten.

Die Mehrheit der Umfrageteilnehmenden bewertet die moglichen Potentiale vom Ler-
nen in einer VR positiv. Die Ergebnisse unterscheiden sich dabei zwischen den bei-
den Befragungszeitpunkten kaum. Im Jahr 2017 wurden mit einer Ausnahme alle
Vorteile etwas schlechter bewertet als im Jahr 2015. Eine mogliche Begriindung da-
fiir kann sein, dass der Hype um VR, trotz der zunehmenden Verbreitung, als etwas
Neues bereits wieder etwas zuriickgegangen ist (eMarketer) und damit auch die Chan-
cen, die mit dieser Technologie einhergehen, zuriickhaltender bewertet werden. Die
Aussage ,,Beim Lernen mit VR-Brillen bin ich motivierter wurde mehrheitlich neu-
tral beurteilt. Die Lernenden erwarten demnach nicht, dass der Einsatz von VR-Bril-
len zu mehr Motivation beim Lernen fithrt. Im Jahr 2017 bewerteten mehr Teilneh-
mende die Aussage positiv als zum vorherigen Befragungszeitpunkt, aber nach wie
vor nicht mehrheitlich. In der Zwischenzeit haben mehr Studierende Lernumgebun-
gen mit VR-Brillen ausprobiert und konnten so erste Erfahrungen sammeln. Aus die-
sem Grund ist die Einschitzung der Motivationswirkung moglicherweise positiver
ausgefallen. Das Lernen mit anderen wurde 2017 als deutlich weniger wichtig bewer-
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tet als 2015. Eine mogliche Ursache kann sein, dass viele Teilnehmenden noch immer
nicht die Moglichkeit hatten VR-Lernanwendungen auszuprobieren, insbesondere An-
wendungen, die eine Zusammenarbeit zwischen den Lernenden férdern. Im Jahr 2017
haben zwar bereits mehr Umfrageteilnehmende Erfahrungen mit VR-Lernanwendun-
gen sammeln konnen, diese miissen jedoch nicht Elemente der Kooperation beinhal-
tet haben. Bislang findet Lernen in VR oftmals isoliert statt (Eckardt et al., 2017). Aus
diesem Grund ist es wahrscheinlich, dass trotz steigender Erfahrungen mit entspre-
chenden Lernanwendungen die Vorstellung einer Zusammenarbeit in solch einer An-
wendung ausbleibt bzw. zuriickgegangen ist.

In Tabelle 3 sind die Einschidtzungen zu den Nachteilen beim Lernen mit VR-Bril-
len dargestellt.

Tabelle 3:  Einstellung zu den Nachteilen

2015in % 2017 in %
Nachteile
Neg. Neutral Pos. Neg. Neutral Pos.

Beim Lernen mit VR-Brillen
mochte ich in einer technisch

. . 3,84 7,69 88,47 7,39 20,98 71,63
einwandfreien Umgebung
lernen.
Die Realitdtsnahe hat einen 11,54 17,31 71,15 11,08 13,58 75,34

Einfluss auf den Lerneffekt.

Eine Simulation kann nie den-
selben Lerneffekt haben wie 48,08 32,69 19,23 41,98 28,40 29,62
das Lernen in der Realitat.

Ich bin bereit tiber das Head-
Mounted Display hinaus
weitere Gerate (z.B. Joysticks 9,61 11,54 78,85 28,39 12,35 59,26
oder Bewegungssensoren) zu
benutzen.

Es macht mir nichts aus ein
schweres Head-Mounted
Display auf dem Kopf zu tra-
gen.

28,85 32,69 38,46 34,56 32,10 33,34

Geringe Beeintrachtigungen
(z.B. Schwindelgefiihle oder
Ubelkeit) durch die Nutzung 69,13 9,62 21,25 61,74 20,98 17,28
von VR-Brillen waren fir mich
akzeptabel.

Um mittels VR-Brillen einen
hoheren Lernerfolg zu erzielen,
ware ich bereit einen hoheren
Preis fuir die Technik zu zahlen.

42,29 36,54 21,17 43,21 29,62 2717
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Das Lernen in einer technisch einwandfreien Umgebung ist auf die Wahrnehmung
der Umgebung bezogen. Um eine virtuelle Umgebung realistisch wirken zu lassen,
muss das darin Erlebte moglichst identisch mit der echten Realitit sein. Das Auftre-
ten von Fehlern kann dabei das Gefiithl der Immersion negativ beeinflussen. Somit hat
die Mehrheit der Umfrageteilnehmenden angegeben, dass das Lernen in einer tech-
nisch einwandfreien Umgebung wichtig ist, aber auch die Realititsndhe einen Ein-
fluss auf das Lernen ausiibt. Obwohl die meisten Teilnehmenden angegeben haben,
dass die Realitdtsndhe das Lernen beeinflusst, teilt die Mehrheit die Meinung, dass
der Lerneffekt in einer Simulation nicht schwiécher ausfillt, als in der Realitdt. Das
Tragen von weiteren Geréten neben dem Head-Mounted Display wurde im Jahr 2015
noch positiver aufgenommen als im Jahr 2017. Trotz Beeintrachtigungen, die durch
die direkte Beeinflussung auf den Korper entstehen und korperliche Einschrankun-
gen, die durch das Tragen des benétigten Equipments auftreten, stehen die Umfrage-
teilnehmenden dem Tragen weiterer Gerdte nach wie vor positiv gegeniiber. Das Tra-
gen eines schweren Head-Mounted Displays wird allerdings differenziert betrachtet.
Zu beiden Messzeitpunkten sind die Meinungen geteilt und es gibt keine eindeuti-
ge Tendenz. Die Umfrageteilnehmenden bewerten das Auftreten von Beeintrachtigun-
gen (z.B. Schwindel) als negativ und nicht akzeptabel. Auch sind sie fiir einen héhe-
ren Lernerfolg nicht dazu bereit mehr Geld fiir die Technik zu bezahlen.

3. Zusammenfassung und Ausblick

Alles in allem zeigen die Ergebnisse der Umfrage, dass Studierende dem Lernen mit
VR-Brillen positiv gegeniiberstehen. Auch sind die Ergebnisse in dem betrachteten
Vergleichszeitraum kaum unterschiedlich ausgefallen, so dass virtuelle Realitdten nicht
nur als kurzfristiger Trend, sondern als bestindig angesehen werden kénnen und vor
allem das Interesse an dessen Einsatz langerfristig vorhanden ist.

Die Gestaltung von lernzielorientierten Anwendungen und deren Erprobung in
der Praxis ist demnach vermehrt notwendig, um sowohl das Erreichen von Lernerfol-
gen, auch im Vergleich zu anderen bereits etablierten Lernformen, zu tiberpriifen als
auch optimale Anwendungs- bzw. Lernfelder zu identifizieren.
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Susanne Robra-Bissantz

Editorial

Die Beitrdge im Track Forschung ranken sich um zwei Lehr-/Lernszenarien, die in
aller Munde sind, wenn innovative und digital unterstiitzte Lehre an einer Présenz-
hochschule diskutiert wird: der so genannte Inverted Classroom sowie das Blended
Learning. In beiden Féllen ist der reale Lernort eigentlich immer fester Teil von Kon-
zepten. Zudem liegt schon einiges an Ideen, Erprobungen, Ausgestaltungen vor, so-
dass zunehmend empirische Studien die ausgereiften Implementierungen erganzen.

Das Thema Inverted Classroom startet mit der ,Digitalen Vorlesung®, einer von
Frau Witowski vorgestellten Veranstaltung, die vorab produzierte Videoaufnahmen
einer traditionellen Vorlesung iiber verschiedene Phasen des Wissenserwerbs mit
Chat-Sprechstunden (vertiefen), Diskussionsforen (reflektieren) und der gezielten
Ubung in Prisenzveranstaltungen kombiniert. In einer anschliefenden Diskussion
zeigt sich die einstimmige Meinung, dass sich hier, ebenso wie in vielen anderen Kon-
zepten, insbesondere die regelmiflige und durchgéngige Beteiligung von Studierenden
- ebenso wie in der Prisenzlehre - auch in Online-Formaten als dufSerst anspruchs-
voll herausstellt. Dabei wird der Begriff einer Prime-Time - der Prisenzzeit — gepragt
und als besonders wertvolle und besonders zu gestaltende Zeit hervorgehoben.

Professor Morisse motiviert die Zuhoérenden fiir seinen Beitrag mit einer Run-
de digitaler Interaktion. Fiir ihn und seine Mitautorin ist der wesentliche Vorteil des
Grundkonzepts eines Inverted Classrooms die Moglichkeit, auf die (weiter zuneh-
mende) Diversitit der Lernenden zu reagieren. So bietet dieses Lehrkonzept bereits
in einer Allein-Lernphase viele Moglichkeiten der Anpassung von Geschwindigkeit,
Zeit, Ort etc. des Lernens an den Einzelnen. Weitere Reflexionen sowie die Vorstel-
lung eines eigenen raffinierten Gesamtkonzepts — mit Selbstreflexion und an den Wis-
sensstand der Lernenden angepasster Ubung in der Prime Time - befeuern die Dis-
kussion zur Analyse, Akzeptanz sowie dem Umgang mit Diversitdt, und das nicht nur
auf Seiten der Studierenden, sondern auch bei Lehrenden.

Insbesondere in der Ausbildung von Lehrenden macht derzeit ein Format Karriere,
das sich auf Videographie — die Analyse von Videos — zur Kompetenzmessung oder
gemeinsamen Kompetenzentwicklung stiitzt. Frau Dr. Konig nutzt Videos von Lehrsi-
mulationen, um iiber ein gegenseitiges Peer Video Feedback Lehramtsstudierende zu
einer Reflexion ihrer Handlungsfahigkeiten im Unterricht anzuregen. Mit der Video-
graphie als Grundlage sind interessante Formen des auf Online- und Prisenzphasen
verteilten Kompetenzerwerbs maglich. Entsprechend diskutieren die Teilnehmenden
des Tracks das Format und seinen Einsatz in einem auf beispielsweise soziale Fihig-
keiten zielenden Inverted Classroom.

Frau MeifSner beginnt den auf das Blended Learning fokussierten Slot mit einem
Erfahrungsbericht zu einem Webinar, das als Achtsamkeitstraining, ebenfalls fiir Lehr-
amtsstudierende, dient. Das besondere Interesse der Zuhérenden weckt ein Vorteil des
Settings, der in dem beschriebenen, sehr personlichen Kompetenzerwerb besonders
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zum Tragen kommt: der im Webinar jederzeit mogliche Wechsel zwischen sehr pri-
vaten und sozialen Phasen. Dabei wird auch das Blended Learning als besonders hilf-
reich bei diversen Lehrenden betrachtet.

Auch der folgende Beitrag basiert auf der Ansicht, dass mediengestiitzte Lehre die
Heterogenitdt von Lernenden gut greifen kann. Allerdings berichtet das Team um
Frau Wedler und Frau Huy von aktiver Medienarbeit und damit von der Eigenerstel-
lung von digitalen Inhalten in Prisenzveranstaltungen - und das mit dem Ziel, die
Selbstwirksamkeitserwartung von Lehramtsstudierenden in der Nutzung digitaler Me-
dien zu steigern. Besonderes Interesse findet hier die Form der Medienproduktion —
das im Internet bereits beliebte Erkldrvideo, das mit diesem Beitrag eine Bestitigung
des vermuteten Erfolgs erfihrt.

Uber die folgenden zwei Beitrige von Frau Eckardt und Frau Reining sowie Herrn
Thiede hinweg zeigt sich die Herausforderung und damit die Bandbreite darin, wis-
senschaftliche Erkenntnisse zum Erfolg digital gestiitzter Lehrformate zu gewinnen.
Der (objektive) Lernerfolg bietet sich zwar als Erfolgskriterium an. Da er jedoch nur
schwer in seiner direkten Abhangigkeit von digitalen Lernformen messbar ist, kom-
men stattdessen héufig andere Zielvariablen zum Einsatz. Auf Seiten der beeinflus-
senden Szenarien sind unterschiedliche Technologien ebenso interessant wie Konzep-
te, die IT ebenso wie ein spezielles Lernformat oder sogar einzelne Aspekte komplexer
Lernformen umfassen. Der Beitrag von Frau Reining und Herrn Thiede betrachtet
hier als ein typisches Analysegebiet die Usability und die von Studierenden wahrge-
nommene Eignung von unterschiedlichen Technologien — App oder Augmented Rea-
lity - zur Wissensvermittlung. Der Beitrag von Frau Eckardt dagegen fokussiert den
Lernerfolg — objektiv und subjektiv — und analysiert, wie er tiber die Spielgeschich-
te in einem digital gestiitzten Serious Game, genauer sogar, ob er {iber eine moglichst
realititsnahe oder fiktive Geschichte, positiver beeinflusst wird.

Konsens tiber alle Beitrdge bleibt, dass gute Lehre auch mit digitalen Medien vom
guten Gesamtkonzept abhingt und nur vielfiltige, wohldurchdachte Formen zum er-
wiinschten Erfolg fithren. Dieser kann sich, laut der Beitrdge des Tracks, insbesonde-
re im Umgang mit Diversitdt sowie im Erwerb besonderer, schwierig direkt zu vermit-
telnder Kompetenzen manifestieren. Immer stellt sich jedoch die Frage, ob innovative
Lernformate nicht auch innovative Probleme hervorrufen, beispielsweise, wenn sie
zu manchen Studierenden und Lehrenden besser passen als zu anderen, wenn sich
Workloads verschieben oder wenn die anschlieflenden Priifungsformen nicht zu den
Lehrformen passen. Haufig passen allerdings gute Ideen zu Priifungen wie Peer-For-
mate oder Mid-Term-Klausuren zumindest vermeintlich nicht zu bestehenden Prii-
fungsordnungen. Insgesamt wiinscht sich die diskutierende Gruppe im Track For-
schung mehr Wertschitzung und Férderung von Aktivitaten, die innovatives Lehren
und Lernen erforschen. Denn - so zeigen es Erfahrungen, empirische Erkenntnis-
se und Diskussionen - einfache Szenarien gibt es nicht. Erfolgreiche Konzepte miis-
sen griindlich und mit geniigend Zeit und Kraft konzipiert, implementiert und immer
weiter verbessert werden.



Marc Giirtler, Nicole Nicht und Eileen Witowski

Die digitale Vorlesung zur Steigerung der Effektivitat und
Effizienz des Lernens in Gro3gruppen

1. Ausgangslage und Zielsetzung

Die Anzahl der Studierenden an deutschen Hochschulen ist in den letzten 10 Jahren
um fast 70% gestiegen. (Vgl. Statista, 2018) So stehen Lehrende an Hochschulen ver-
mehrt dem Problem gegeniiber, die Lernumgebung fiir eine méglichst grofSe Anzahl
an Studierenden effektiv und effizient zu gestalten. In Rahmen eines Innovationspro-
grammes fiir gute Lehre an der Technischen Universitit Braunschweig wurde ein neu-
es Lehrkonzept in der Vorlesung Finanzierungstheorie des Instituts fiir Finanzwirt-
schaft basierend auf der ,Inverted Classroom“-Methode implementiert. Ziel dieses
Beitrages ist die Erorterung der Frage, ob dieses Lehrkonzept zu einer Steigerung der
Effektivitdt und Effizienz des Lernens in Grof3gruppen fiithren kann.

Das Lehrkonzept wird im Rahmen der wirtschaftswissenschaftlichen Bachelor-Ver-
tiefung Finanzwirtschaft eingesetzt, die sich wiederum aus den Vorlesungen Finan-
zierungstheorie und Investitionstheorie zusammensetzt. Beide Vorlesungen wurden
bislang iiberwiegend auf klassische Art in Vorlesungsform angeboten. Priifungsergeb-
nisse haben gezeigt, dass Lehrinhalte teilweise nicht tiefgehend verstanden wurden
und den Studierenden Transferleistungen nicht leichtfallen. Da die Bachelor-Vertie-
fung Finanzwirtschaft von relativ vielen Studierenden (ca. 80-100) besucht wird, ist
eine flexiblere Lehrmethode im Hoérsaal kaum umzusetzen. Dennoch sollen die Stu-
dierenden zu einem intensiveren Lernen motiviert werden. Zu diesem Zweck wird im
Wintersemester 2018/19 erstmals das im Folgenden vorzustellende Lehrkonzept beru-
hend auf dem ,,Inverted Classroom“-Konzept eingesetzt. Damit der Lernerfolg unter-
sucht werden kann, wird das Lehrkonzept nur in der Veranstaltung Finanzierungs-
theorie eingesetzt, die Veranstaltung Investitionstheorie wird weiterhin in klassischer
Vorlesungsform angeboten.

Das generelle Ziel der Anwendung des Lehrkonzeptes ,Inverted Classroom® im
Rahmen der Finanzierungstheorie besteht darin, den Studierenden zu einem tiefer-
gehenden Verstindnis des Lehrinhalts zu verhelfen. Im Fokus steht dabei, den Studie-
renden das selbststindige, eigenverantwortliche und kompetenzorientierte Lernen zu
ermoglichen, um auf diese Weise das Verstindnis der Lehrinhalte effektiv zu fordern.
Dadurch soll eine Steigerung der Effektivitit und Effizienz des Lernens in Grofigrup-
pen erzielt werden.

Da die Studierenden fiir eine erfolgreiche Teilnahme an der Bachelor-Vertiefung
Finanzwirtschaft beide Veranstaltungen, Finanzierungstheorie und Investitionstheorie,
absolvieren miissen, kann der Effekt des Lehrprojektes fiir die Finanzierungstheorie
hervorragend mittels der ,,Difference-in-Differences“-Methode gemessen werden. Die
Methode ist besonders geeignet, da durch die identische Veranstaltung Investitions-
theorie eine perfekte Kontrollgruppe vorliegt.
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2. Das Lehrkonzept,Die digitale Vorlesung”

In Anlehnung an das Grundprinzip des ,Inverted Classroom® ist das Lehrkonzept
»Die digitale Vorlesung“ in vier Bestandteile unterteilt. Abbildung 1 verdeutlicht den
Aufbau der Veranstaltung.

D Verstehen @ Vertiefen @ Reflektieren @ Uben

|§| E-Lectures Chat- Q Diskussions- Prasenzveranstaltung
Sprechstunde forum PP o
_ NNAN
max. 30 min
» Selbstlernphase » Fragen stellen » Austauschen > Ubungen rechnen
» \Vorbereiten » Inhalte vertiefen » Fragen diskutieren > Fragen klaren
» Wiederholen > Diskutieren

Abbildung 1: Aufbau der Veranstaltung (eigene Darstellung)

Das Konzept des ,,Inverted Classroom® spiegelt sich hauptsachlich in den E-Lectures
und in der Pridsenzveranstaltung wieder. Zusitzlich wird den Studierenden sowohl
eine Online-Sprechstunde in Form eines Eins-zu-Eins-Chats mit dem*der wissen-
schaftlichen Mitarbeiter*in (die Expertensprechstunde) als auch ein allgemeines Dis-
kussionsforum verfiigbar gemacht. Im Folgenden wird néher auf das Design und die
Grundkonzeption der einzelnen Bestandteile eingegangen.

Grundsitzlich soll das hier vorgestellte didaktische Konzept ,Die digitale Vor-
lesung® durch eine grundlegende Neugestaltung der Vorlesung Finanzierungstheo-
rie umgesetzt werden. Der hier vorgestellten Lehrmethode liegt das Konzept des ,,In-
verted Classroom® zu Grunde. Dieses beruht auf zwei Phasen: Online- und Préisenz-
phase. (Vgl. Handke & Schifer, 2012) Die Onlinephase soll {iber sogenannte E-Lectu-
res erfolgen, die online zur Verfiigung gestellt werden. Dies gibt Studierenden unter
anderem die Moglichkeit des Wiederholens, der Anpassung an die individuelle Lern-
geschwindigkeit und beugt eventuell bestehenden Wissensliicken vor. Diese E-Lectu-
res haben je nach Thematik eine Linge von ungefihr 10 bis 30 Minuten. Der Vorteil
von Videos dieser Linge im Gegensatz zu einer 90-miniitigen Vorlesung mit phy-
sischer Prasenz des Dozenten liegt zum einen in der Strukturierung und der deut-
licheren Abgrenzung der unterschiedlichen Themenabschnitte einer Vorlesungsein-
heit. Zum anderen ist damit auch die Moglichkeit gegeben, dass die Studierenden
diese Videos mit einer hoheren Aufmerksamkeit aufnehmen und verarbeiten, da die
Konzentration bei langerer kognitiver Anstrengung stetig abnimmt. (Vgl. Handke &
Schifer, 2012) Um die Studierenden zusatzlich zum kontinuierlichen Lernen zu moti-
vieren, besteht die Moglichkeit, die Kapitel sequentiell freizuschalten. Bevor mit dem
néchsten Thema fortgefahren werden kann, miissen die Studierenden zunéchst einen
kurzen Selbsttest bearbeiten. Dies fordert die Studierenden auf, sich regelmiflig und
nicht erst in der Woche vor einer Priifung mit den Lehrinhalten auseinanderzusetzen,
und reduziert somit die negativen Folgen von Prokrastination. So lasst sich eine Bal-
lung von Fragen an den*die wissenschaftliche*n Mitarbeiter*in infolge der Arbeitsauf-
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schiebung der Studierenden in der letzten Woche vor der Priifung verhindern und es
ist eine intensivere individuelle Betreuung der Studierenden durch eine zeitlich tiber
das Semester ausgewogene Verteilung der Fragen moglich.

Die Darstellung der Videos erfolgt auf zwei Arten: Screencast oder das Filmen des
Dozenten zusammen mit den Prasentationsfolien. Ein Screencast ist die alleinige Dar-
stellung der Bildschirmprésentation begleitet von den Erkldrungen des*der Lehren-
den in Form von Tonaufnahmen und eignet sich insbesondere dann gut, wenn der
Fokus auf der Bearbeitung der Folien liegt. (Vgl. Kiick, 2014) Diese liegen den Stu-
dierenden bereits als Skript vor. Da in den Vorlesungen des Instituts viel Wert auf das
tiefergehende Verstindnis der Thematik gelegt wird, eignet sich der Screencast her-
vorragend fiir das Ergdnzen zusitzlicher Erklarungen. Damit kann die Theorie suk-
zessive durch Hinzufiigen von sowohl schriftlichen als auch miindlichen Erklarungen
erarbeitet werden, was speziell fiir die in Teilen recht mathematische Vorlesung for-
derlich ist. Die zweite Form der E-Lecture kommt einer klassischen Vorlesung niher,
da die Kamera genau das filmt, was die Studierenden im Vorlesungssaal sehen wiir-
den: den Dozenten und die Prasentationsfolien. Diese Form eignet sich dann sehr gut,
wenn es sich um einfithrende Sétze in einen neuen Themenabschnitt oder allgemeine
Erlauterungen handelt. In diesem Fall sind zusétzliche Gesten bzw. die Korpersprache
der dozierenden Person fiir das Verstiandnis hilfreich. Bei zusatzlichen Anmerkungen,
die in der E-Lecture verschriftlicht werden, ist es durch Videobearbeitung zusitzlich
moglich, Folien fiir kurze Zeit in den Vordergrund zu riicken. Dadurch wird die Auf-
merksamkeit der Studierenden geweckt und sie erhalten die Méglichkeit, zusatzliche
Notizen mitzuschreiben.

Die Methode des ,Inverted Classroom® birgt den Nachteil, dass die Studierenden
der Lehrperson nicht parallel zur Vorlesung Fragen stellen kénnen. (Vgl. Kiick, 2014)
Daher wird die Onlinephase zusitzlich zu dem bestehenden Konzept durch eine
Chat-Sprechstunde ergénzt: In wochentlichen Abstinden wird ein*eine wissenschaft-
liche*r Mitarbeiter*in den Studierenden in einem privaten Eins-zu-Eins-Chat Fragen
zu den E-Lectures beantworten. Hierbei wird ein besonderer Wert auf die Anonymitét
der Studierenden gelegt, die dadurch gegeben ist, dass der Chat nur fiir den jeweiligen
Studierenden selbst und fiir den*die wissenschaftliche*n Mitarbeiter*in sichtbar ist.
Denkbar ist, dass Studierende durch diese Anonymitéit weniger gehemmt sind, Fragen
zu stellen, als es im Vorlesungssaal erfahrungsgemafd der Fall ist. Des Weiteren wird
es ein allgemeines digitales Diskussionsforum geben, in dem sowohl wissenschaftliche
Mitarbeiter*innen den Studierenden als auch Studierende untereinander Fragen zu
den Inhalten der Vorlesung beantworten oder diskutieren kénnen. Der Vorteil hierbei
liegt hauptséchlich in der Moglichkeit, Antworten auf hiufiger im anonymen, priva-
ten Eins-zu-Eins-Chat gestellten Fragen allen Studierenden zur Verfiigung zu stellen.
Dariiber hinaus kénnen Studierende zusitzlich ihr Wissen mit anderen Studieren-
den diskutieren bzw. teilen. Dies férdert die Kommunikation und Unterstiitzung zwi-
schen den Studierenden und erméglicht zusétzlich, bereits gestellte Fragen nochmals
erdrtern zu konnen. (Vgl. Hifele & Maier-Héfele, 2004)

Neben dem zeitlich flexiblen Angebot der Online-Vermittlung findet die Prasenz-
phase zu den reguldren Vorlesungszeiten statt. Zwischen Onlinephase und Prisenz-
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phase ist eine zeitliche Verschiebung von einer Woche vorgesehen. Somit bleibt den
Studierenden stets ausreichend Zeit, den Inhaltsstoff der E-Lectures bis zur jeweili-
gen Prasenzveranstaltung zu erarbeiten. Die Priasenzphase bietet die Moglichkeit, der
Lehrperson im Plenum der Anwesenden Fragen zu den Inhalten zu stellen, und ge-
wisse Themen mit dem Dozenten zu diskutieren. Auflerdem wird im Rahmen der
Prisenzphase eine Ubung abgehalten, die auf das in der E-Lecture behandelte Thema
abgestimmt ist.

3. Evaluation und empirische Auswertung

Die empirische Auswertung findet in mehreren Phasen statt. Die hierfiir notwendigen
Daten konnen zum einen durch qualitative Evaluationen mittels personlicher Inter-
views mit den Studierenden gewonnen werden. Diese sollen durch das BMBF gefor-
derte Projekt teach4TU mittels Teaching Analysis Poll (TAP)-Verfahren durchgefiihrt
werden, um ein moglichst ehrliches Feedback zu erhalten. Das ,,TAP“-Verfahren ist
eine Evaluationsmethode, bei der die Lehrenden in einer laufenden Lehrveranstal-
tung direktes Feedback durch die Studierenden erhalten. Im Rahmen eines Lehrbe-
suchs wird das ,TAP“-Verfahren ungefahr in der Mitte des Semesters durchgefiihrt.
Den Studierenden werden hierbei die folgenden Fragen zur Diskussion an die Hand
gegeben:

« Wodurch lernen Sie in dieser Veranstaltung am meisten?

» Was erschwert Thr Lernen?

o Welche Verbesserungsvorschlage haben Sie fiir die hinderlichen Punkte?

In Abwesenheit der Lehrperson(en) diskutieren die Studierenden dann in Kleingrup-
pen diese Fragen und sammeln die Antworten anschlieffend, moderiert von teach-
4TU, im Plenum.

Im Anschluss daran wertet teach4TU die Evaluation aus und teilt den Lehren-
den in einem Feedback-Gesprach die Ergebnisse mit. Da die Auswertung wéhrend
der Vorlesungszeit stattfindet, besteht die Moglichkeit, direkt darauf zu reagieren
und gegebenenfalls Anderungen an der Lehrkonzeption vorzunehmen. So profitie-
ren die Studierenden von ihrem eigenen Feedback. Dadurch wird eine grofiere Bereit-
schaft erwartet, eine moglichst ehrliche Riickmeldung zu der Veranstaltung zu geben.
Auflerdem besteht auf diese Weise auch die Moglichkeit, auf die individuellen Bediirf-
nisse einer Studierendengruppe einzugehen, die sich jedes Semester dndern koénnen.
Die qualitative Evaluation kann ergénzt werden durch das freie Kommentarfeld der
Evaluationsbogen, die zum Ende des Semesters ausgegeben werden.

Neben der qualitativen Auswertung des Projekts soll am Ende des Semesters auch
eine quantitative Evaluation stattfinden, die dann auch empirisch ausgewertet wird.
Diese setzt sich aus mehreren Bestandteilen zusammen, die im Folgenden erklart wer-
den.

Die Datenerhebung fiir die quantitative Evaluation wird in drei Schritten erfol-
gen. Im ersten Teil sollen die Studierenden ihren personlichen Lernerfolg einschitzen.



Die digitale Vorlesung zur Steigerung der Effektivitat und Effizienz | 103

Dazu erhalten sie einen selbst konzipierten Fragebogen, der anders als der klassische
EvaSys-Fragebogen auf das Projekt abgestimmt ist. Die Antworten liegen in Form
einer Likert-Skala vor. Den Fragebogen sollen die Studierenden in beiden Teilen der
Bachelorvertiefung ausfiillen. Der Vorteil hierbei liegt darin, dass die Fragen individu-
ell gestaltet werden und somit auf das Projekt abgestimmt werden kénnen. Hier soll
vor allem gemessen werden, wie das Projekt bzw. die Veranstaltungsform im Gegen-
satz zu der klassischen Vorlesungsform von den Studierenden in Hinblick auf die Effi-
zienz des Lernens (soft_efficiency) beurteilt wird und wie sie ihren personlichen (sub-
jektiven) Lernerfolg bzw. die Effektivitdt des Lernens (soft_effectiveness) einschitzen.

In einem weiteren Schritt werden die finalen Priifungsergebnisse betrachtet, um
auf den objektiven Lernerfolg der Studierenden durch das Projekt (hard_effectiveness)
zu schlieflen. Die Einfithrung des vorgestellten Lehrkonzeptes in der Finanzierungs-
theorie gleicht einem natiirlichen Experiment. Allgemein liegt ein natiirliches Expe-
riment vor, wenn ein exogenes Ereignis (hier: die Anderung der Lehrmethode) das
Umfeld (hier: das Lernumfeld) von bestimmten Personen (hier: die Studierenden)
verandert. Das Experiment enthilt eine sogenannte Treatmentgruppe, die von dem
Ereignis betroffen ist (hier: Studierende der Veranstaltung Finanzierungstheorie), und
eine Kontrollgruppe, die vom Ereignis nicht betroffen ist (hier: Studierende der Ver-
anstaltung Investitionstheorie). Die Treatmentgruppe und die Kontrollgruppe soll-
ten dhnlich in Bezug auf ihre Charakteristika bzw. im Idealfall identisch sein. (Wool-
dridge, 2016: 410) Wie bereits erwéhnt, ergibt sich aufgrund der gleichen Horerschaft
der Vorlesungen Finanzierungstheorie und Investitionstheorie im Rahmen der Bache-
lor-Vertiefung Finanzwirtschaft eine ,perfekte Kontrollgruppe. Fiir beide Gruppen
werden Daten vor dem Ereignis (WS 2017/18) und nach dem Ereignis (WS 2018/19)
erhoben, aus denen hard_effectiveness fiir beide Zeitpunkte untersucht werden kann.
Fir soft_effectiveness und soft_efficiency konnen mithilfe des selbst konzipierten
Fragebogens nur fiir WS 2018/19 Daten aus beiden Gruppen erhoben werden. Des-
halb sind hier andere Analysemethoden anzuwenden als fiir die Variable hard_effecti-
veness.

Letztere wird aus den Klausurergebnissen gebildet, die am Ende des Winterse-
mesters im Anschluss an die Modulveranstaltungen stattfindet. Weiterhin gibt es eine
Wiederholungsklausur im jeweils darauffolgenden Semester. Um Unterschiede zwi-
schen den Klausurteilnehmern und -teilnehmerinnen der beiden Klausurtermine er-
fassen zu koénnen, wird im nachfolgenden Regressionsmodell zusitzlich (durch Be-
riicksichtigung einer entsprechenden Dummy-Variable ,Semester) nach diesem
Termin kontrolliert.

Konkret wird zur Auswertung des objektiven Lernerfolgs die Methode ,,Difference-
in-Differences” verwendet. Das bedeutet, zur Erklirung der Variablen hard_effective-
ness wird ein lineares gepooltes Regressionsmodell verwendet:

k
y =B, +8,-d2+3, -dT+3,-d2-dT+ ) B;-x; +u, (N
1
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wobei y hier stellvertretend fiir hard_effectiveness und Xj (jzl,...,k) fir die erklaren-
den Kontrollvariablen wie z. B. Geschlecht, Studiengang, Semester oder dhnliches ste-
hen. Zusitzlich kommen bei der ,,Difference-in-Differences“-Methode noch der Treat-
ment-Dummy dT und der Zeitperioden-Dummy d2 als erklirende Variablen hinzu:

T = {l, wenn die Beobachtung zur Vorlesung Finanzierungstheorie gehort, @)
0, wenn nicht.

42— {1, wenn die Beobachtung in WS 2018/19 stattgefunden hat, 3)
0, wenn nicht.

Mithilfe dieses Modells lassen sich diverse Effekte messen. Von besonderem Interes-
se ist die um die allgemeine Entwicklung des Lernerfolgs bereinigte erwartete Ande-
rung des objektiven Lernerfolgs durch die Anderung der Lehrmethodik in der Finan-
zierungstheorie. Dieser sogenannte ,average treatment effect” kann mithilfe von 6,
gemessen werden.

4, Ausblick

Das Projekt befindet sich derzeit in der Durchfiihrung. Die erste Evaluation wird im
Mirz 2019 stattfinden. Erst dann ist es moglich, ein Fazit iiber das Veranstaltungsfor-
mat zu ziehen. Getestet werden soll das Konzept iiber mehrere Semester hinweg, um
eine valide Aussage treffen zu kénnen. Auf diese Weise wird berticksichtigt, dass Stu-
dierende gegebenenfalls Zeit benétigen, sich auf die fiir sie neue Art des Lernens ein-
zustellen. Anhand des Studierendenfeedbacks kann die Konzeption leicht angepasst
werden und so fiir kiinftige Semester verbessert werden. Eine Anwendung des Lehr-
konzepts auf andere Veranstaltungen des Instituts ist ebenfalls denkbar.
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Eva Nolte und Karsten Morisse

Inverted Classroom
Eine Methode fiir vielfdltiges Lernen und Lehren?

1. Einfiihrung - Kontext und Relevanz

Die Diskussion an Hochschulen um Chancengleichheit als Gleichverteilung von Er-
folgschancen (Ladwig, 2000: 163) hat ihre Grundlage u.a. in der verstirkten Wahr-
nehmung der Diversitit der Studierenden (Multrus, Majer, Bargel & Schmidt, 2017)
und der weiterfithrenden Erkenntnis, dass unterschiedliche Merkmale in ihrer inter-
sektionalen Kombination (vgl. Crenshaw, 1989) die soziale Adaption an das Studium
und damit den Studiumserfolg beeinflussen (vgl. Berthold & Leichsenring, 2012).
Chancengleichheit ist nicht fiir alle Studierenden gleichermaflen vorhanden.

Auf der Basis dieser Ergebnisse und im Hinblick auf Konzepte wie die des Lebens-
langen Lernens und der Offenen Hochschule ist die Auseinandersetzung mit der Ge-
staltung Chancengleichheit ermdglichender Studienbedingungen unabdingbar. Hoch-
schullehre als wichtiger Kernbereich von Hochschule ist Teil dieses Prozesses und
bedeutet die Weiterentwicklung hin zu diversitatsorientierter Lehre (Czollek & Per-
ko, 2008: 9).

In diesem Beitrag wird das Lehrformat Inverted Classroom (Baker, 2000; Lage,
Platt & Treglia, 2000) als Beispiel diversititsorientierter Lehre anhand einer prakti-
schen Umsetzung an der Hochschule Osnabriick im Hinblick auf Anschlussméglich-
keiten fiir diverse Studierende unter Zugrundelegung von Bausteinen diversitatsorien-
tierter Lehre untersucht.

Die in diesem Text verwendete Definition folgt in Bezug auf die Dimensionen
von Diversitit dem Modell von Gardenswartz und Rowe (2010) und im Hinblick auf
eine potenzialorientierte und intersektionale Betrachtungsweise Spelsberg (2013). In
der Praxis ergibt sich aus dieser Definition die Forderung nach einem flexiblen Mo-
dell von Lehre, das diversen Studierenden in unterschiedlichen Lebenslagen méoglichst
vielfaltige Anschlussmoglichkeiten erméglicht.

2. Bausteine diversitatsorientierter Lehre

Partizipation bedeutet im Hinblick auf eine konkrete Lehrveranstaltung die Moglich-
keit zur Teilnahme unabhingig von Lebenslagen sowie Barrierefreiheit der Zugén-
ge, wie sie z.B. Blended-Learning-Arrangements durch eine zeit- und ortsunabhin-
gige Gestaltung ermoglichen (Zervakis & Mooraj, 2014). Barrierefreiheit meint nicht
nur den Abbau von anwendungsbedingten Hindernissen oder Raumlichkeiten, son-
dern auch den von individuellen Barrieren wie unzureichenden digitalen Vorkennt-
nissen (Berger et al.,, 2010) oder fehlendem Zutrauen in die eigene digitale Kompe-
tenz, wie es iiberwiegend Frauen zeigen (vgl. D21-Digital-Index, 2018/2019). Abhilfe
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konnen hier Unterstiitzungsangebote wie Einfithrungen zur Nutzung der Online-An-
gebote und weiterfithrende Hinweise auf Abldufe schaffen (Fausel, 2016: 33).

Die in der Lehrveranstaltung verwendeten Materialien in gendergerechter Spra-
che, die im Idealfall sowohl auf die kulturelle und soziale Vielfalt der Studierenden als
auch auf die kulturelle und soziale Vielfalt der Fachcommunity abgestimmt sind, zei-
gen den Studierenden die Wertschitzung ihrer jeweiligen sozialen wie auch akade-
mischen Identititen. Im Hinblick auf die barrierefreie Wiedergabe von Online-Ma-
terialien ist es wichtig, dass Texte oder Aufgaben geriteunabhingig funktionieren.
Verwendete Software kann im Hinblick auf Barrierefreiheit mithilfe der Web Content
Accessibility Guidelines gepriift werden.

Neben der Flexibilitit der Rahmenbedingungen steht die Notwendigkeit einer Di-
daktik, die durch den Einsatz verschiedener Methoden und der Verwendung vielfil-
tiger Medien und Materialien Bezug nimmt zu unterschiedlichen Lernwegen, Wahr-
nehmungsmoglichkeiten und Wissensstinden. Dadurch wird den Studierenden
ermoglicht, anschlieflend an ihr eigenes Potenzial selbstbestimmte Lernhandlungen
auszufithren (Linde & Auferkorte-Michaelis, 2018: 2; Hahm, 2015). Die Lehrperson
wechselt anlassgebunden zwischen der traditionellen Dozierendenrolle und der des
Coaches, der die Studierenden bei ihren Lernprozessen begleitet (Spelsberg-Papazog-
lou, 2017: 34).

Die Auswahl der Materialien sowie der Methoden und der Gestaltung der Parti-
zipationsmoglichkeiten der diversititsorientierten Lehre findet auf der Grundlage der
Diversity-Kompetenz der Lehrenden statt. Diversity-Kompetenz kann auf der Hand-
lungsebene verstanden werden als ,,[...] Fahigkeit eines Individuums, mit mensch-
licher Heterogenitit konstruktiv und zielorientiert umzugehen.“ (Pietzonka, 2016: 10).
Neben dieser Fihigkeit gehort zur Diversity-Kompetenz weiterhin Wissen um Aus-
schlussmechanismen wie den Unconscious Bias (vgl. Walter & Schmidt, 2016) und die
Reflexion der eigenen unbewussten Einstellungen und Vorurteile, die das Handeln lei-
ten (Linde & Auferkorte-Michaelis, 2018: 303ft.).

3. Inverted- oder Flipped Classroom

Formate wie Flipped oder Inverted Classroom, die das Erarbeiten der Lehrinhalte in
Selbststudiumsphasen (Pre-Class-Phase) vor der Prasenzveranstaltung (In-Class-Pha-
se) verlagern, kénnen die Anforderung nach flexiblen Rahmenbedingungen, die die
Partizipation und die individuelle Betreuung erméglichen, erfolgreicher umsetzen
(Mayrberger, 2016). Diese Voraussetzungen machen den Inverted Classroom zu einem
interessanten Untersuchungsobjekt fiir die Umsetzung diversitatsorientierter Lehre.
Im Folgenden wird das Lehrkonzept des Inverted Classrooms vorgestellt, wie es von
einem der Autor*innen an der Fakultat Ingenieurwissenschaften und Informatik um-
gesetzt wird (Morisse, 2015; Morisse, 2016) und danach im Hinblick auf diversitts-
orientierte Lehre untersucht.

Die Theoretische Informatik ist ein Pflichtmodul fir die Studierenden der In-
formatik-Studiengénge. Als 5-ECTS-Modul erzeugt es bei den Studierenden eine
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Arbeitsbelastung von rund 150h, von denen rund 60 Stunden betreut stattfinden und
die verbleibenden 90 h individuell genutzt werden. Die Modulpriifung ist durch hohe
Durchfallquoten gekennzeichnet und durch die Umstellung auf das ICM-Format soll-
te das Lernen fiir das Fach erleichtert werden. Dies ist durchaus erfolgreich verlaufen,
jedoch werden Anforderungen an die Selbstregulationskompetenz der Studierenden
gestellt (Popel & Morisse, 2019)

Die Veranstaltung besteht aus zwei wochentlichen Terminen deren Besuch freiwil-
lig fiir die Studierenden ist. Zur Vorbereitung dieser Termine stehen den Studieren-
den rund 150 Videos (durchschnittliche Lange 5 min) und ein Vorlesungsskript zur
Verfiigung. Um eine hohe Verfiigbarkeit auch fiir unterschiedliche Gerite zu gewéhr-
leisten, werden die Videos via YouTube bereitgestellt. Im Skript sind Text und Video
miteinander verzahnt. Dies wird durch die Hinterlegung des zur Textstelle korrespon-
dierenden Links auf die Videosequenz erreicht. Damit wird die lose Folge der einzel-
nen Videos in eine Gesamtstruktur geordnet. Ferner werden Ubungsaufgaben zu den
aktuellen Themen einige Tage vor jeder Veranstaltung sowie die korrespondierenden
Musterlésungen nach den Prisenzterminen bereitgestellt.

In der In-Class-Phase wird nach der Kldrung von offenen Fragen und einer per
Audience-Response-System durchgefiihrten Selbstreflexionsphase die Bearbeitung von
Ubungsaufgaben in Kleingruppen durchgefiihrt. Dabei werden die Studierenden ange-
halten, die Aufgaben durch Diskussion im Lernteam zu 1sen, sich gegenseitig Fragen
zu stellen oder sich mit anderen Lernteams auszutauschen. Der Lehrende steht in die-
ser Phase als Lerncoach fiir die Klarung individueller Fragen zur Verfiigung. Den Ab-
schluss der Prisenzveranstaltung bildet ein Ausblick auf die Themen der kommenden
individuellen Lernphase.

4, Inverted Classroom und diversitatsorientierte Lehre

Lehre nach dem Modell des Inverted Classroom (IC) bietet auf den ersten Blick viel-
faltige Anschlussmoglichkeiten der diversittsorientierten Lehre. In der oben skizzier-
ten Veranstaltung erfolgt dies wie nachfolgend beschrieben.

Der erste Baustein - Partizipation - ermdglicht die Teilnahme der Studierenden
in unterschiedlichen Lebenslagen und wird durch die Pre-Class-Phase des IC abge-
deckt. Die digitale Bereitstellung des vielfiltig und barrierefrei aufbereiteten Materials
und die Moglichkeit des Selbstlernens durch die Ubungsaufgaben erleichtert es Stu-
dierenden in unterschiedlichen Lebenslagen, an der Abschlusspriifung teilzunehmen,
auch ohne die In-Class-Phase besucht zu haben. Die Materialien sind barrierefrei und
in geschlechtergerechter Sprache fiir verschiedene Ausgabegerite konzipiert. Grafiken
und Bilder sind untertitelt, so dass sehbeeintrichtigte Studierende den Inhalt erschlie-
Ben konnen, auch wenn sie das Bild nicht sehen. Da in dem Bildmaterial keine huma-
noiden Objekte dargestellt werden, ist die Gefahr einer Stereotypisierung nicht gege-
ben. In der Einfithrungsveranstaltung wird der Umgang mit dem Material ausfiihrlich
erldutert und den Studierenden steht zusitzlich ein Einfiihrungsvideo sowie die textu-
elle Beschreibung im Skript zur Verfiigung.
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Die in der Lehrveranstaltung verwendete Kombination aus selbstreflexivem Ab-
schnitt in Form von Quizfragen und die darauffolgende Frage-Antwort-Runde mit
dem Dozenten bildet die Grundlage dafiir, dass sowohl die Studierenden als auch der
Lehrende den jeweils individuellen Wissensstand erkennen und ggf. die darauffol-
gende Phase der Gruppenarbeit abstimmen konnen. Peer-Learning-Settings wie die
Gruppenarbeit sind nicht per se diversitéitssensibel, sie konnen aber mithelfen, den
Blick auf Ausschlussmechanismen zu schirfen und so die Voraussetzungen fiir diver-
sititsorientiertes Lernen schaffen (Stroot & Westphal, 2018: 13). Konkret erfordert
dies die Verwendung von inkludierenden Verfahren, die allen Beteiligten Partizipation
ermoglichen. Ein solches Verfahren stellt z.B. die Gruppenfindung durch Mafinahmen
wie Auslosen oder der Zusammenstellung der Gruppen nach Themeninteressen dar.
Dadurch wird sichergestellt, dass niemand ausgeschlossen wird.

Im Methodenbereich bedeutet inkludierendes Verhalten die Wahl von Methoden,
die die Beteiligung aller Gruppenmitglieder unter der Beriicksichtigung der unter-
schiedlichen Wissensstdnde vorsehen. In der in diesem Beitrag untersuchten Lehrver-
anstaltung stellt beispielsweise die Methode ,Placemat®, die durch die Aufteilung in
eine subjektive und eine kollaborative Arbeitsphase, in der ein gemeinsames Ergebnis
zur Prasentation auf der Basis eines zuvor in Eigenarbeit erstellten Beitrags erarbei-
tet wird, die Beteiligung jedes Gruppenmitglieds auf der Basis des eigenen Wissens-
standes sicher. Durch die Notwendigkeit, den Sachverhalt in eigene Worte zu fassen
und sie den anderen Gruppenmitgliedern zu erkldren, setzen sich die Studierenden
vertieft mit den Inhalten auseinander (Boud, Cohen & Sampson, 2001: 3). Die In-
halte aus der Perspektive der Gruppenmitglieder zu sehen, ist in einer Lehrveranstal-
tung wie der der Theoretischen Informatik, die sehr abstrakte Themen behandelt, die
nicht ohne weiteres an die Lebenswelt der meisten Studierenden anschlussfahig sind,
besonders relevant. Der Dozent greift als Lernbegleiter nicht in den Gruppenprozess
ein, sondern erteilt fachbezogenen Rat, der direkt auf die Anliegen der Studierenden
eingeht. Dieses Vorgehen beriicksichtigt die individuellen Wissensstinde und -zugén-
ge und unterstiitzt das Verstdndnis der abstrakten Inhalte. Durch diese Auffassung der
Lehrendenrolle als Lernbegleitung wird der Shift von ,teaching to learning® beférdert
(Knauf, Seitz & Stroot, 2018: 30).

In der Literatur gibt es bislang wenige Aussagen zum Zusammenhang von IC und
Diversititsorientierter Lehre. Fiir die Dimension Geschlecht haben in (Gross, Pie-
tri, Anderson, Moyano-Camihort & Graham, 2015) weibliche Studierende vom Ein-
satz des IC in der physikalischen Chemie profitiert. In einem Mikrookonomie-IC ga-
ben Frauen haufiger als Manner an, durch den IC mehr gelernt zu haben (Lage et
al., 2000), allerdings finden sich in einer anderen Studie keine objektiven Leistungs-
unterschiede zwischen den Geschlechtern in verschiedenen Mikrodkonomie-ICs
im Vergleich zum traditionellen Format (Caviglia-Harris, 2017). In einem 5-wdchi-
gen IC-Mathe-Vorkurs fiir StudienstarterInnen schnitten Manner und Frauen im Ab-
schlusstest gleichgut ab, obwohl die Méinner ein deutlich grofleres Interesse an Ma-
the hatten (Chen, Yang & Hsiao, 2016). Zudem erreichten die Studentinnen bessere
Noten, je eher sie die Anforderungen im IC in der Zeit fiir bewiltigbar hielten, wih-
rend die Notenleistung der Studenten mit positivem Erleben wie z.B. Sinnhaftigkeit
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des Lernens in dem Format und Stolz auf die eigene Leistung zusammenhing (ebd.).
Oberstufenschiilerinnen profitieren motivational vom IC im Physikunterricht: Bei den
Midchen stieg die Motivation, sich mit Physik zu beschiftigen im IC an und sank im
traditionellen Unterricht ab, wihrend bei den Jungen die Motivation in beiden Lehr-
formaten auf dhnlichem Niveau blieb (Finkenberg, 2018). In den Leistungen unter-
schieden sich die Geschlechter in beiden Formaten jedoch nicht (ebd.).

Weitere Genderunterschiede zeigten sich zudem beziiglich des Engagements im
IC, so gehoren Frauen hiufiger zu den , flip endorsern’, die aktiver als die Médnner im
IC lernen (McNally, Chipperfield, Dorsett, Del Fabbro, Frommolt, Goetz et al., 2016)
und entsprechend auch eher bereit sind, sich Videos zwischen den in-class-Terminen
anzusehen (Kurtz, Tsimerman & Steiner-Lavi, 2014). Auflerdem erreichten Frauen in
einem IC zu Lerntheorien bessere Leistungen als die Manner, wenn der in-class-Teil
durch die Lehrkraft stark gesteuert wurde, die Leistungen waren gleich, wenn die Stu-
dierenden anteilig mit oder vollstindig selbst entscheiden konnten, wie und womit sie
sich in der class-Phase beschiftigten (Luo, Yang, Xue & Zuo, 2018).

Es gibt also erste Hinweise darauf, dass Frauen gerade in den MINT-Fachern vom
IC-Format profitieren, so verbessern sie z.T. ihre Leistungen und nutzen das Angebot
verstarkt zum aktiven Lernen.

5. Fazit

Der Inverted Classroom bietet im Vergleich zu traditionellen, weniger aktivierenden
und unflexibleren Veranstaltungsformaten mehr Moglichkeiten fiir die Umsetzung
diversitatsorientierter Lehre und somit fiir die Verbesserung von Chancengleichheit,
wenn auch nach aktuellem Forschungsstand die Anwesenheit und aktive Beteiligung
wiahrend der In-Class-Phasen die besten Erfolgsaussichten fiir den erfolgreichen Mo-
dulabschluss fordert (vgl. Foldnes, 2017; Popel & Morisse, 2019). Von Seiten der Lehr-
person erfordert die Weiterentwicklung der Lehre hin zum diversititsorientierten
IC-Modell insbesondere die Neudefinition der eigenen Rolle sowie den Aufbau von
Diversity-Kompetenz. Weitere Schritte im Prozess der Umgestaltung der Lehre betref-
fen die Analyse der Lehre auf der Basis des Constructive Alignement (Biggs & Tang,
2011) und die darauffolgende Aufbereitung des Materials unter Diversity-Aspekten.
Aufbauend auf dem Material und nach individueller Vorbereitung der Studierenden
kann dann die In-Class-Phase diversititsgerecht partizipativ unter Verwendung an-
gemessener Methoden gestaltet werden. Es existieren aber noch grof3e Forschungslii-
cken, um belastbare Aussagen zum Zusammenspiel verschiedener Diversititsmerkma-
le und dem Lernen im Inverted Classroom ableiten zu kénnen.
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Peervideofeedback

Ein Blended-Learning-Konzept in der ersten Phase
der Lehrer*innenbildung

1. Einleitung

Im Rahmen des vom BMBF geforderten Projekts ,Qualititsoffensive Lehrerbildung®
sollen Lehramtsstudierende in die Lage versetzt werden, im Leibniz’schen Sinn ihre
theoretisch erworbenen Fahigkeiten einer ,Theoria cum praxi“ hinsichtlich deren
(praktischer) Wirksamkeit kritisch zu beleuchten und an sich verindernde wissen-
schaftliche und berufspraktische Rahmenbedingungen von Lehrerhandeln anzupas-
sen. Daraus resultiert der Leitgedanke der Forderung einer reflektierten Handlungs-
fahigkeit, um Lehramtsstudierenden die Chance zu erdffnen, wéihrend des Studiums
theoretische Inhalte in einem Experiment praxisnah zu iiberpriifen. Im Zuge die-
ser Projektfokussierung wird ein Blended-Learning-Konzept, die Videografier-
te Unterrichtssimulation, fiir die erste Phase der Lehrer*innenbildung entwickelt.
Mit Blick auf diese Phase der Lehrer*innenbildung entwickelt schon Zifreund (1966)
das sog. Microteaching, eine Form der Unterrichtsentwicklung, die als neue Errun-
genschaft das Medium Video in den Mittelpunkt stellt und das Ziel, fehlende Inter-
aktions- und Kommunikationskompetenzen zu beheben, fokussiert. Damals gilt eine
schonungslose Konfrontation zwischen Selbst- und Fremdbild als sofortiger Erkennt-
nisgewinn, gleichzeitig verbunden mit der Uberzeugung, dass Verhaltensinderungen
selbstverstandlich stattfinden wiirden (z.B. Carrere, 1954; Berger, 1978). Auch heu-
te kursiert mancherorts in der Lehrer*innenbildung das Primat, in Riickmeldesitua-
tionen ausschliefllich die Themen hervorzuheben, die noch verbesserungswiirdig sind
und die gelingenden unerwédhnt zu lassen. Kennedy et al. (2015) betonen, dass eine
ressourcenorientierte Konfrontation von Selbst- und Fremdwahrnehmung elementar
ist, wenn als Ziel die Bereitschaft der jeweiligen Akteure steht, sich mit sich selbst re-
flexiv auseinander zu setzen. So gilt hier die Pramisse, dass die Studierenden im Rah-
men dieses Konzepts eine ressourcenorientierte Videofeedbackarbeit kennenlernen
und unter Anleitung, im Rahmen des kollaborativen Arbeitens mit einem Learning-
Management-System, anwenden.

Im Mittelpunkt dieses Beitrags steht ein fiir Studierende entwickeltes interaktions-
fokussiertes Seminar, das als besondere Form des Videofeedbacks die Videografier-
te Unterrichtssimulation mit Peervideofeedback einsetzt. Fokussiert wird das eigene
Fremdbild, das als angehende*r Lehrer*in im Rahmen eines ressourcenorientierten
Peervideofeedbacks kollaborativ auf einer Lernplattform geiibt wird. Wesentlich ist die
Fremdbild-Konfrontation, die weniger auf Lernfelder, sondern mehr auf die Stirken
und Ressourcen lenkt. Durch die temporale Mikrointeraktivitit, d.h. den Eingriff auf
die Zeitbasis durch z.B. slow motion, frame by frame oder time-lapse (Riempp, 2000),
wird der Fokus auf die Wahrnehmung der eigenen Person als Modell intensiviert und
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dieser Effekt scheint in hohem Mafle geeignet, Reflexionsprozesse anzuregen und nach
Schon (1983) das Handeln on action zu reflektieren.

2. Videografierte Unterrichtssimulation

Die Videografierte Unterrichtssimulation wird seit dem Start des Projekts ,Qualitéts-

offensive Lehrerbildung® in 2015 spezifisch fiir Studierende in der ersten Phase des

Lehramtsstudiums angeboten. Das Konzept basiert auf den seit 2001 von der Auto-

rin erprobten, evaluierten und immer wieder angepassten Weiterbildungsseminaren

und Video-Coachings in der Hochschuldidaktischen Lehre (Koénig, 2012). Die The-

men Interaktionskompetenz, Haltung und Sprachsensibilitit (Leisen, 2010) dienen im

Seminar als Handlungsrahmen, mit dem die Studierenden wahrend des Semesters in

unterschiedlicher Form arbeiten. Das Seminar-Setting besteht aus folgenden Phasen:

1) Eine erste Online-Lernphase stellt unterschiedliche Aufgabentypen bereit und for-
dert den intensiven kollaborativen Austausch unter den Peers.

2) Die Prasenzphase besteht aus einem Seminartag, in dem sowohl Fragestellungen
zu theoretischen Aspekten, die Arbeit in Kleingruppen als auch Videoaufnahmen
der Unterrichtssimulation mit den Studierenden erfolgen. Die Videoaufnahmen
nehmen netto ca. 10 Minuten Zeit in Anspruch.

3) Videoanalyse und Videofeedback werden zu einem spiteren Zeitpunkt, ca. 4-5
Tage nach der Videoaufnahme in einem kollaborativen Online-Setting modellge-
leitet durchgefiihrt. Perlberg (1986) weist darauf hin, dass zwischen Videoaufnah-
me und Videofeedback zeitlich ein groflerer Abstand von mehreren Tagen liegen
sollte, da der Wechsel in die Zuschauerperspektive durch diesen Abstand besser
gelingt. Dies liegt an der Tatsache, dass die Emotionen als Akteur der Unterrichts-
simulation langsam verblassen und die Betrachtung des personlichen Fremdbildes
so mit mehr Offenheit gelingt. In dieser Phase sind die Studierenden gefordert,
ihren Mitstudierenden Feedback zu geben, in dem sie die Videoaufnahme vorab
im Rahmen einer Prdanalyse und auf Basis theoretischer Erkenntnisse und einer
Fragestellung, z. B.: ,Unterstiitzen Gestik, Mimik und Klangfarbe der Stimme mei-
ne zugewandte Haltung den Schiiler*innen gegeniiber?* analysieren. Das Verfah-
rensmodell (s. Abb. 1) legt sowohl die Analyse als auch die einzelnen Schritte im
Videofeedback fest.
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Abbildung 1: Verfahrensmodell: Videoanalyse / Videofeedback (In Anlehnung an Kénig, 2012: 663)

Die Haltung der Analysierenden ist insbesondere von Respekt und Ressourcen-
orientierung geprigt. Das zeigt sich u.a. in den alternativen Vorgehensweisen (Mo-
dell: Schritt 5), die sich die Peergroup fiir die konfrontierenden Sequenzen iiberlegt.
Das sich anschlieflende Videofeedback der darstellenden Lehrperson, welche dieses
Verfahrensmodell fiir einen strukturierten Ablauf nutzt, bedeutet die personliche
Auseinandersetzung mit sich selbst, dem personlichen Fremdbild, hervorgerufen
durch die fokussierten Videosequenzen und das strukturierte Peervideofeedback.
In unterschiedlichen Studien (z.B. Sluijsmans et al., 2003; Liu & Carless, 2006; Pa-
tri, 2002) wird betont, dass Peerfeedback, aufgrund des vergleichbaren Status das
Selbstlernen férdert — im Augenblick des Feedback Gebens iibernimmt der Studie-
rende die volle Verantwortung, da der*die Dozent*in nicht unmittelbar eingreift.
Des Weiteren wird Feedback besser angenommen, da kein unmittelbarer Druck
durch z. B. Notengebung gegeben ist und das Feedback leichter aufgenommen wer-

den kann.

4) Die Einzelreflexion findet als Prisenzseminar statt, d.h. die individuelle Refle-
xionsphase, sowohl fragengeleitet als auch frei assoziierend, bildet den Abschluss
des Gesamtprozedere fiir die Studierenden, die Akteure der Unterrichtssimulatio-

nen waren.

3. Reflektieren am eigenen Modell

Das Videofeedback forciert, durch die Gegeniiberstellung von Selbst- und Fremdwahr-
nehmung, eine intensive Selbstwahrnehmung, die in hohem Mafle geeignet scheint,
reflektierte Handlungsfahigkeit zu fordern, d.h. unterschiedliche Aspekte (hier: Rah-
menbedingungen, Kommunikation und Interaktion, Lehrerhaltung) im Rahmen eines
Lehr-Lern-Szenarios wahrzunehmen, zu analysieren und im Sinne von Schén (1983)
zu reflektieren. Schon beschreibt als Kennzeichen von professionellem Handeln die
Anwendung der Reflexion auf zwei Ebenen. Die zentral zu erwerbende Kompetenz
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ist das Reflektieren in der Handlung, also eine ,reflection in action®, die insbesonde-
re bei Handlungsproblemen in der Situation wichtig wird. Die Bewusstheit iiber das
eigene Wissen sowie das Potenzial zum Problemldsen sind fiir Schén Voraussetzung,
um in der Situation reflektieren zu konnen. Das Reflektieren iiber die Handlung ge-
schieht aus der Distanz und betrachtet die Handlung reflexiv. Sie wird z.B. durch re-
prasentierende Materialien erfasst. Dieser Prozess, eine ,reflection on action®, wird
durch das vorbereitende Prozedere der Videografierten Unterrichtssimulation und
durch das strukturierte Videofeedback initiiert. Die Studierenden erleben sich selbst
wiahrend des Videofeedbacks durch die dezidiert gewdhlten Videosequenzen, sowohl
in interaktiv gelingenden Momenten als auch mit ihren Lernfeldern konfrontiert. Sie
werden durch die Technik und das Peervideofeedback angeregt, sich selbst als Modell
aufmerksam zu beobachten. Die Kommentare von Studierenden illustrieren diese Be-
obachtung, z.B.: ,Ja, das war mir gar nicht bewusst, dass ich so schnell rede und die
Kids, das sehe ich deutlich, damit ganz wuschig mache!“

die Studierenden
hinsichtlich der
Fragestellung(en)?

didaktischer Aufbau
wiéhlte der Lehrer-
Darsteller fiir die
Unterrichts-
Simulation? Gibt es
sonst noch
Anmerkungen zum
Kontext?

Gegentiber
(Mitstudierende in
der Rolle als
Schiiler) auf den
Lehrer-Darsteller?
(nonverbale/
verbale
Kommunikation)

Gegentiber
(Mitstudierende in
der Rolle als Schiiler)
auf den Lehrer-
Darsteller?
(nonverbale/ verbale
Kommunikation(non-
verbale/ verbale
Kommunikation)

Schritt 1: Schritt 2: Schritt 3: Schritt 4: Schritt 5:
Phianomeno- Kontext Interaktions- Interaktions- Ressourcen-
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(gelingend) (konfrontierend)
Beschreibung der Kontext-Informa- - des Lehrer- - des Lehrer- - des Lehrer-
Situation aus Sicht | tionen der darstellers Darstellers Darstellers
der Studierenden- | Aufnahmesituation - des Gegeniibers - des Gegeniibers
Wiederholung der (Mitstudierende in (Mitstudierende in
Fragestellung(en) der Rolle als der Rolle als Schiiler)
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Haltung der Analysierenden: kongruent, akzeptierend, empathisch verstehend,
ressourcen- & lernfeldorientiert

Abbildung 2: Reflektieren am eigenen Modell (K6nig, 2012)

Der Fokus liegt auf dem eigenen Modell, das im Moment der Betrachtung Verhaltens-
abbilder prasentiert, die Erfolgserwartungen wecken, im Sinne von: ,,So soll es durch-
gehend sein, so gefillt es mir.“ oder: ,Dieses Gebaren gefillt mir nicht und ich will es
dndern.“ Bilder, die Verhaltensstandards zeigen, die die Assoziation: ,,Das mach ich
schon immer so, oder: ,Das ist mir so noch gar nicht aufgefallen®, spiegeln und dann
kritisch hinterfragt werden koénnen. Diese differenzierte Betrachtung in deautomatisie-
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renden Prozessen (technischer Eingriff auf die Zeitbasis) fordert antizipierte Selbstbe-
kraftigung, so dass die Motivation, abgestimmtes Verhalten zu zeigen, steigt. Altdorfer
(2002) hebt den zentralen Aspekt der inneren Reprisentationen hervor, die die Be-
haltensleistung erhoht, weil die Studierenden sich selbst in diesen ausgewiéhlten Situ-
ationen in Aktion sehen, d.h. diese Représentationen sind dafiir verantwortlich, dass
die eine oder andere Handlungsausfithrung im Alltag weiter ausgebaut werden. Im
Rahmen des Seminars experimentieren die Studierenden mit den theoretisch erarbei-
teten Inhalten: Sie entwickeln personliche Fragestellungen, iiberlegen sich den Inhalt
der zehnminiitigen Videosequenz und erhalten dann zu ausgewdhlten Videopassagen
Peervideofeedback mit technischer Unterstiitzung. Das Involviertsein in den Prozess,
die Schritt-flir-Schritt nachvollziehbare Konfrontation von Selbst- und Fremdwahr-
nehmung steigert die Behaltensleistung.

4. Empirische Studie zur Videografierten Unterrichtssimulation

Ziel der Studie war, eine empirische Ausgangslage fiir die Neukonzipierung einer Ver-
fahrensweise zu erheben, die im Kern im Rahmen eines langjdhrigen hochschuldi-
daktischen Projekts mit Lehrenden erfolgreich erprobt und evaluiert wurde (Ko6nig,
2012). Die Basis der Qualitativen Studie nach Mayring (2015) bilden die schriftlich
dokumentierten Einzelreflexionen nach dem Videofeedback von 45 Studierenden. Das
Seminar wurde im facheriibergreifenden Bachelor Studiengang einmal im Semester
tiber drei Semester angeboten.

4.1 Studie

Eine Neukonzipierung wurde notwendig, da die ,reflektierte Handlungsfihigkeit* als

Leitgedanke des Gesamtprojekts ,Qualititsoffensive Lehrerbildung Hannover® in den

Fokus des Seminars riickt. Im Zuge dessen verdndern sich die Rahmenbedingungen:

o Die Zielgruppe bildet eine heterogene Studierendenschaft mit starker Gruppengré-
e - ca. 30 Studierende. Das alte Konzept sah als Zielgruppe Lehrende und eine
Gruppengrofle von ca. 12-14 Teilnehmenden mit einem hoheren Zeitbudget fiir
theoretische Inhalte und Einzelreflexion vor, wihrend dieses jetzt aufgrund der Se-
mesterwochenstunden zeitlich begrenzt ist.

o Das Seminar fokussiert die Themen Interaktion und Kommunikation, die Haltung
als Lehrer*in, die Sprachsensibilitit. Infolgedessen gilt das Interesse den interakti-
ven Inhalten, die die Studierenden bewusst aufnehmen respektive den Reflexions-
prozessen, die moglicherweise, trotz verdnderter Rahmenbedingungen, durch das
Prozedere angestofSen werden.

o Eine Priifungsleistung ist abzulegen.

o Nach dem Peervideofeedback im Rahmen eines Seminartages war jeweils der*die
Lehrerdarsteller*in aufgefordert, das Szenario (die Unterrichtssimulation, die Vi-
deoaufnahmesituation, das Videofeedback) fragengeleitet und frei assoziierend,
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handschriftlich oder als elektronisches Dokument zu reflektieren. Zeitlich gab es
fir die Reflexion keinerlei Restriktionen.

Die Reflexionen wurden mit Hilfe der Strukturierenden Inhaltsanalyse nach Mayring

(2015: 971f.) analysiert. Mayring (ebd.: 99) betont, dass mit dieser speziellen quali-

tativen Technik verschiedene Ziele verfolgt werden kénnen. Ziel dieser Inhaltsanaly-

se war die inhaltliche Strukturierung, tiber die das Material zu bestimmten Themen
extrahiert und zusammengefasst werden kann. Die folgenden iibergeordneten Fragen
skizzieren die Themenkomplexe:

1. Benennen Studierende nach der Teilnahme an einem interaktionsfokussierten Se-
minar, das Eigenvideo im Rahmen einer Unterrichtssimulation und gelenktes Au-
diovisuelles Peerfeedback einsetzt, individuelle interaktive Kompetenzen?

Die Studierenden beschiftigen sich in vielfiltigen Aufgaben mit den Themen
Kommunikation und Interaktion, die wihrend des Videofeedbacks u.a. in gelin-
genden wie konfrontierenden Videosequenzen fokussiert werden.

2. Werden Reflexionsprozesse gefordert, wenn Eigenvideo im Rahmen von Unter-
richtssimulationen mit fokussiertem Audiovisuellem Peervideofeedback im Semi-
nar zum Einsatz kommt?

Die Frage ist, ob die kompakte Form des Audiovisuellen Szenarios bei den Studie-
renden Denkprozesse anregen, die sich beispielsweise in ,, AHA-Erlebnissen du-
Bern.

3. Wie schitzen die Studierenden die Rahmenbedingungen im Seminar ein?

Lt. Kennedy et al. (2015) spielen Rahmenbedingungen eine wichtige Rolle, damit
Videofeedback in Verbindung mit den fokussierten Videosequenzen zugelassen
werden kann.

Die Ergebnisse im Uberblick zeigen, dass 98% der Studierenden in ihrer Eigenrefle-
xion angeben, interaktive Kompetenzen identifizieren zu haben. 49% der Studierenden
waren iiberrascht iiber die eigene Ausstrahlung und Wirkung, weil sie sich so nicht
eingeschitzt hatten. 62% nennen explizit das Eingreifen in die Zeitbasis als hilfreich,
um sich insbesondere der nonverbalen Fihigkeiten respektive Lernfelder bewusst zu
werden. 53% fanden es erwdhnenswert, sich mit ihren ,,Schwichen® auseinander zu
setzen und daran zu arbeiten 64% finden die Struktur des Videofeedbacks mittels des
Modells hilfreich, um sich auf das Wesentliche zu konzentrieren. Und 100% der Stu-
dierenden fanden die gemeinsame Entwicklung von alternativen Verhaltens- oder He-
rangehensweisen mit ihren Peers niitzlich und einpriagsam. 89% der Studierenden ha-
ben wihrend des Videofeedbacks ein ,, AHA-Erlebnis, das sie dazu bringt, langer iiber
diese Erkenntnis nachzudenken, die damit als reflexionsinspirierend gewertet wer-
den kann. 84% erleben eine entspannte und vertrauensvolle Atmosphére als Terrain,
auf dem sie sich trauen, sich vor die Kamera zu stellen und sich vor ihren Kommili-
ton*innen auszuprobieren.
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5. Ausblick

Hoch motivierte Studierende besuchten die Seminare. Die Ergebnisse dieser Studie
beziehen sich damit auf eine Zielgruppe, die prozessoffen war, sich intensiv mit theo-
retischen Inhalten auseinandersetzte und bereit war mit Videos zu arbeiten. Vor die-
sem Hintergrund sind die ersten Ergebnisse zu betrachten.

Es zeigt sich, dass die Studierenden das Gesamtprozedere und insbesondere das
Peervideofeedback als reflexionsinspirierend empfinden. Insofern wire eine Wieder-
holung des Seminars zu einem spiteren Studienzeitpunkt eine Moglichkeit, die theo-
retischen Inhalte und die individuell gewonnenen Erkenntnisse aufzufrischen, weiter-
zuentwickeln und damit die Reflexionsfihigkeit zu fordern. Insgesamt konnten mit
einem weiteren Seminar die Ergebnisse tiberpriift und damit weitere Erkenntnisse ge-
wonnen werden.
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Ressourcenentwicklung in digital gestiitztem
Achtsamkeitstraining flir Lehramtsstudierende

Das Webinar als Lernort fiir Reflexion und Achtsamkeit?
Ein Erfahrungsbericht

1. Einflihrung

In einem digital gestiitzten Achtsamkeitstraining im Rahmen der Lehrveranstaltung
»Entlastungsstrategien entwickeln - Achtsamkeit als Ressource im Lehrerberuf® im
Wintersemester 2017/18 an der Leibniz Universitdt Hannover konnten Lehramtsstu-
dierende eine ressourcenorientierte Haltung im Umgang mit Stress entwickeln. Das
Training bot den Teilnehmenden die Moglichkeit, Resilienz bzw. Widerstandsressour-
cen aufzubauen, um den kiinftigen beruflichen Alltag besser meistern und dabei in
gesundheitlicher Balance bleiben zu kénnen.

In der Veranstaltungsevaluation betonten die Teilnehmenden u.a. die stirkere
Konzentration im Webinar im Vergleich zur Prasenzveranstaltung. Sie bewerteten das
Webinarformat als sehr gut geeigneten Lernort, trotz anfinglicher Skepsis gegeniiber
diesem Format. Alle Teilnehmenden fiithrten in Teams eigene ,,Mini-Webinare (= On-
line-Seminare)“ mit viel Engagement durch. Der Beitrag untersucht die begiinstigen-
den Faktoren fiir den Lernerfolg im Webinarformat mithilfe der Strukturlegetechnik
zur qualitativen Analyse subjektiver Theorien.

2. Achtsamkeit als Ressource im Lehrer¥innenberuf

Was bedeutet Achtsamkeit? Der Begrift Achtsamkeit umfasst eine ganz bestimmte Hal-
tung, die wir uns selbst und anderen Menschen gegeniiber einnehmen, zusammen mit
einer Aufmerksamkeitsfokussierung auf den gegenwiértigen Moment.

Jon Kabat-Zinn hat als Pionier die heute bekannten Achtsamkeitstrainings oder
auch MBSR-Kurse (Mindfulness based stress reduction = auf achtsamkeitsbasier-
te Stressreduktion) entwickelt und ihre Wirksamkeit zur Stressbewiltigung mit sei-
nen Forschungen belegt. Als Definition fiir den Begriff bietet der Autor an: ,,Acht-
samkeit beinhaltet, auf eine bestimmte Art und Weise aufmerksam zu sein: bewusst
im gegenwirtigen Augenblick und ohne zu beurteilen.“ (Kabat-Zinn, 2007: 18). Da-
mit ist gemeint, dass Menschen mit ihrem Korper, Atem und ihren Gedanken in der
Gegenwart sind und eine aktuelle Situation offen und bewusst wahrnehmen. Eigene
Gedankenmuster und Gefiihle kdnnen in solch einer achtsamen Haltung neutral ohne
Wertung gesehen bzw. wahrgenommen werden. Alle Sinne werden wieder eingesetzt,
um eine Momentaufnahme mit ihrer ganzen Fiille nicht nur zu sehen, sondern auch
zu horen, zu riechen und zu fiihlen.
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Durch klassische Achtsamkeitsiibungen trainieren Teilnehmende ihre Wahrneh-
mung und nehmen die Welt mit allen Sinnen differenzierter wahr. Dazu gehoren
Ubungen wie Atemmeditationen und Body Scan (= mit der Aufmerksamkeit durch
den gesamten Kérper wandern) zum Trainieren der Atem- und Kérperwahrnehmung
oder Experimente zum Wahrnehmen mit allen Sinnen. Meditationen zum Beobachten
eigener Gedanken und Gefiihle trainieren besonders die Reflexions- und Distanzie-
rungsfihigkeit, die es ermdglicht, auch in schwierigen Situationen mit unangenehmen
Gefiihlen handlungsfihig zu bleiben. Das regelmiflige Uben unterstiitzt die Teilneh-
menden, mit sich selbst, ihrem Koérper im gegenwirtigen Moment, priasent und in
ihrer Mitte zu sein bzw. dorthin besser zuriickzukommen. In diesem ,,Seins-Modus“
konnen Menschen wieder Kraft im Alltag schopfen. Sie verlieren sich dann nicht in
ihren Gedanken, im Planen, Bewerten oder Griibeln iiber Vergangenes und schwieri-
ge Situationen (vgl. Heidenreich & Michalak, 2011).

Warum ist eine achtsame Haltung im Schulalltag wichtig? Der Beruf der Lehrer*in-
nen bietet viele herausfordernde Situationen, wie z.B. der Umgang mit schwierigen
Gesprichssituationen im Unterricht oder die stindige Leistungsbeurteilung von Schii-
lerinnen und Schiilern. Damit ist die Herausforderung verbunden, wieder eine ob-
jektive und moglichst gerechte Haltung gegeniiber diesen Schiilerinnen und Schiilern
einzunehmen und sie aus der ,Schublade® einer schlechten Beurteilung herausneh-
men zu kénnen, ihre Fihigkeiten zu sehen und sie entsprechend ihres Lernstandes
zum weiteren Lernen zu ermutigen.

Mit der Achtsamkeitspraxis nehmen wir unsere gewohnheitsmifligen Muster und
Stressreaktionen wahr und kénnen uns neue Handlungsmdéglichkeiten eréftnen, an-
ders als die ,,neuronalen Autobahnen® der gewohnten Bewertungsmuster, Reaktionen
und Handlungen, die automatisiert folgen (vgl. Kaltwasser, 2010: 55ff.).

Die Haltung einer Lehrperson hat eine entscheidende Wirkung auf die Entwick-
lung von Schiilerinnen und Schiilern. Sie beeinflusst das Selbstbild und das Vertrau-
en, das sie in sich selbst und in ihren eigenen Lernprozess haben (vgl. Valentin, 2015:
195fF.).

3. Das didaktische Design der Lehrveranstaltung
(Makroperspektive)

Das Training wurde als ein online angeleitetes Achtsamkeitstraining in Webinarform
umgesetzt. Zwei Gruppen haben das Onlinetraining mit jeweils acht Personen durch-
laufen. Beide Gruppen unterschieden sich in ihrer Form durch einen wochentlichen
und einen Block-Rhythmus.

Das Onlinetraining umfasst acht Webinareinheiten von jeweils 1,5 Stunden. An
jedes Webinar schlief3t sich jeweils eine Phase des Selbststudiums und Trainings der
Wochenaufgaben an. Die ersten vier Termine beinhalten Themen und grundlegen-
de Ubungen des Achtsamkeitsansatzes. Ab der Hilfte des Onlinetrainings beginnen
zusitzlich die Vorbereitungen der Mini-Webinare in Teams aus zwei bis drei Per-
sonen.
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Abbildung 1: Das didaktische Design der Lehrveranstaltung (Makroperspektive) (eigene
Darstellung)

Eine Besonderheit in dem Onlinetraining ist der Rollenwechsel von der Teilneh-
mendenperspektive in die Rolle der Leitung. In einer Webinarmoderationsschu-
lung fiir das Kommunikationssystem Adobe Connect fiir Online-Meetings erlernen
die Teilnehmenden die Funktionalititen und die Bedienung dieses virtuellen Raums.
Sie werden so geschult, dass sie im weiteren Verlauf in ihren Teams ein Mini-Webi-
nar von 30 Minuten zu achtsamer Praxis und Ubungsbeispielen fiir den Schulalltag
durchfithren kénnen und die anderen Teilnehmenden darin anleiten. Im Anschluss an
ihr Mini-Webinar erhalten die Teams ein Feedback von den Teilnehmenden und der
Leitung.

Lehramtsstudierende lernen in dem Onlinetraining, eine achtsame Haltung fir
den Schulalltag zu entwickeln, z.B. ihre Aufmerksamkeit im Alltag selbst besser steu-
ern zu kénnen, prasent im Augenblick zu sein, die eigenen Gedankenmuster und Ge-
fithle bewusst wahrzunehmen, ohne sich in ,Griibelketten zu verlieren sowie eine
wohlwollende Haltung sich selbst und anderen Menschen gegeniiber einzunehmen.

Die eigenen Stressoren und Stressreaktionen werden von den Teilnehmenden re-
flektiert, z.B. indem sie als Wochenaufgaben Tagebuch zu angenehmen und unan-
genehmen Situationen fithren und diese nach korperlichen Empfindungen, Gedan-
ken und Gefiihlen zu differenzieren lernen. Die Reflexionsfihigkeit wird durch diese
Selbsterforschung eigener Stressoren, Ressourcen und gewohnter Denkmuster gefor-
dert.

Die Teilnehmenden lernen, wie achtsames Innehalten in den eigenen Berufsalltag
integriert werden kann (als Burnout-Préivention, Vorbeugung und Umgang mit Belas-
tungssituationen im Lehrberuf) und welche Ubungen fiir sie selbst am besten geeig-
net sind.
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4. Vermittlung, Aktivierung und Betreuung in einer Webinareinheit
(Mikroperspektive)

Innerhalb einer Webinareinheit wechseln die Phasen der Vermittlung, Aktivierung
und Betreuung in schnellem Rhythmus. Das didaktische Design aller Webinarteile
wurde nach diesen drei Phasen konzipiert (vgl. Reinmann, 2015), damit die Studie-
renden gut beteiligt sind und gleich zu Beginn im Onlinetraining zu Redebeitrigen
ermutigt werden. In allen Einheiten sind alle Teilnehmenden mehrfach zu Wort ge-
kommen.

Die Inhalte werden in kleinen Mikroeinheiten von ca. zehn Minuten vermittelt.
Daran schliefit eine Austauschrunde fiir alle Teilnehmenden an, in denen Fragen ge-
stellt und Anmerkungen gegeben werden kénnen. Alle Webinare werden als Aufzeich-
nung zum Wiederholen zur Verfiigung gestellt.

Fiir das Selbststudium werden Wochenaufgaben in Form von Audiodateien und
Anleitungen gemeinsam mit den Aufzeichnungen zum Uben gegeben. Die Teilneh-
menden werden durch verschiedene Formate und Methoden aktiviert. Es werden
Ubungen und Meditationen angeleitet und dann von allen Teilnehmenden reflektiert.
Der Austausch in der Gruppe stellt ein wichtiges Element der Aktivierung da. Die
Mini-Webinare sind eigene selbstbestimmte Projekte der Studierenden mit einer Ein-
heit, die im spdteren Unterricht eingesetzt werden kann. Zentral fiir die Betreuung
ist das zeitnahe Feedback zwischen Leitung und Teilnehmenden sowie unter den Teil-
nehmenden.

- - Ubung
Einflhrung TN fragen, Ubung, o
Start 8 e . i i
a ins Thema diskutieren Meditation Reflexion Input MedIZt:tlon Reflexion  Austausch

Zeitverlauf der Veranstaltung 90 min
Reflexion
’ \ Wiz ‘ Webinar
Aktivierung aufgaben Teil 2
‘ Betreuung ' /

2l “ Teilnehmende
Didaktisches Design (Vgl. Reinmann 2015)

Abbildung 2: Mikroperspektive einer Webinareinheit (eigene Darstellung)

5. Evaluationen und qualitative Wirksamkeitsuntersuchung

Die Evaluation der Lehrveranstaltung erfolgte durch qualitative Abfragen der Teilneh-
menden zu mehreren Zeitpunkten im Adobe-Connect-Raum sowie einer Lehrveran-
staltungsevaluation am Semesterende. Nach Einschitzung der Teilnehmenden wurden
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Ubungen und Bewiltigungsstrategien erlernt, die sich im Alltag einsetzen lassen. Die

Teilnehmenden hoben folgende Merkmale des Onlinetrainings hervor:

o stirkere Fokussierung und erhohte Aufmerksamkeit im Webinar im Vergleich zur
klassischen Préasenzveranstaltung

o hoherer Lernerfolg durch intensive Auseinandersetzung mit eigenen Denkschemata
und eigenem Stressmanagement mithilfe von Ubungen und Reflexionsphasen

o Reflexionsanreize durch Wochenaufgaben wie Tagebuchfiihren zur Differenzierung
der Wahrnehmung von Situationen nach kognitiven und affektiven Bewertungs-
mustern

Die Teilnehmenden duflerten zum Veranstaltungsbeginn zunéchst ihre Skepsis gegen-
tiber dem Online-Format. Die Umsetzung der ,,Mini-Webinare (= Online-Seminare)“
durch die Teilnehmenden zeigte jedoch ein engagiertes und kreatives Ergebnis mit ge-
eigneten Einsatzbeispielen fiir den zukiinftigen Lehrerberuf und einen kompetenten
Einsatz von Medien. Die anfingliche Skepsis gegeniiber dem Webinarformat wurde
im Onlinetraining abgebaut. Alle Teilnehmenden werteten das Format abschlieflend
als sehr gut geeignet fiir den Lehrinhalt. Die Frage, ob die Teilnehmenden sich lieber
eine Prisenzveranstaltung statt eines Onlinetrainings gewiinscht hitten, wurde von al-
len Teilnehmenden abgelehnt. Alle Teilnehmenden wiirden das Onlinetraining weiter-
empfehlen.

Diese Ergebnisse gaben den Anlass, weitere Untersuchungen der begiinstigenden
Faktoren fiir den Lernprozess im Webinarformat durchzufithren. Dazu wurde der An-
satz Subjektiver Theorien und der Strukturlegetechnik gewdhlt, um Informationen
iiber dauerhafte Anderungen in den Haltungen, Einstellungen der Teilnehmenden
nach Ablauf des Trainings zu erhalten.

Qualitative Wirkungsuntersuchung: Subjektive Theorien und
Strukturlegetechnik

Ziel der qualitativen Beforschung und Strukturlegetechnik ist es, die subjektiven Theo-
rien von Lehrpersonen zu erfassen und sie graphisch darzustellen. Dazu gehéren Hal-
tungen, Einstellungen und das Menschenbild von Personen. Subjektive Theorien von
Lehrpersonen gehen davon aus, dass das Handeln dieser Personen v.a. von ihren Vor-
stellungen iiber Unterricht und wie sie auf Schiiler eingehen, bestimmt ist, auch wenn
manchmal Vorstellungen vom Handeln abweichen (vgl. Kindermann & Riegel, 2016).

Vorgehen zur Untersuchung des Webinars als Lernort

Mit dem Ziel, ndhere Informationen zu den Haltungen und Einstellungen zu dem We-
binar als Lernort und einer achtsamen Haltung als Ressource fiir den Schulunterricht
(auch als Teil der Personlichkeitsentwicklung) zu erheben, wurden qualitativ offene
Interviews in zwei Durchldufen durchgefiihrt. Der zeitliche Abstand zwischen dem
Trainingsabschluss und dem Interviewstart umfasste ca. neun Monate (Wintersemes-
ter 2017/18 bis 1.18, erstes Interview 10.18). Von insgesamt 16 Teilnehmenden konn-
te der Untersuchungsprozess mit zwei Personen aus verschiedenen Gruppen durchge-
fithrt werden. Das Vorgehen dabei wird im Folgenden in drei Schritten skizziert:
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1. Im ersten offenen Interview wurden folgende Fragen gestellt:

o Blicken Sie einmal auf das ,Onlinetraining Achtsambkeit als Ressource fiir den
Lehrerberuf® bis Anfang des Jahres zuriick. Woran erinnern Sie sich?

« Wie haben Sie das Lernen im Webinarformat erlebt?

o Was war fiir Thr Lernen im Webinar hilfreich und gab es Dinge, die eher hin-
derlich waren?

o Wie schitzen Sie das Webinarformat als Lernort ein?

o Was hat sich verandert in Bezug auf ihre Haltung gegeniiber Schiilerinnen und
Schiilern, Studierenden?

2. Die wesentlichen Aussagen der Interviewperson wurden extrahiert und in ca. 15
Inhaltskarten mit Zitaten oder Zusammenfassungen angefiihrt.

3. Die Inhaltskarten wurden danach in einem zweiten Interview der Interviewperson
vorgelegt. Die interviewte Person brachte ihre Inhaltskarten in eine fiir sie schliis-
sige Struktur und innere Logik. Sie wurde durch die Interviewerin mit aktivieren-
den Fragen (z.B. Wenn Sie Thre Inhaltskarten betrachten, welche ist fiir Sie am
wichtigsten? Was war fiir Thr Lernen im Webinar zentral und hilfreich? Wo wiir-
den Sie diese Inhaltskarte platzieren?) und mit Gestaltungsoptionen sowie Verbin-
dungselementen zwischen den Inhaltskarten (z.B. Pfeile, Verbindungslinien, fiihrt
zu, hingt zusammen mit, ist Voraussetzung fiir, Uberschriften, Gruppierungen)
unterstiitzt, eine Struktur im Webinarraum zu visualisieren (Siehe Abb. 3 und 4).
Das Ergebnis ist eine graphische Reprisentation in einem Strukturlegebild, in
dem Erkenntnisse und Lernzuwachs der TeilnehmerIn im Rahmen des Onlinetrai-
nings deutlich werden. Das Strukturlegebild wird abschlieflend dahingehend re-
flektiert, welche Erkenntnisse und welchen Lernzuwachs sich daraus fiir die inter-
viewte Person ergeben.

Zentrale Ergebnisse der Strukturlegetechnik

Die Interviewpersonen praktizieren im Alltag und Schulalltag nachhaltig die ge-
lernten Ubungen aus dem Onlinetraining (Haltung und Verhalten, z. B. Atembeobach-
tung, Meditation, Wahrnehmen von Stressreaktionen, Gefiihlen, Gedanken, neutra-
les Beobachten von SchiilerInnen-Verhalten statt gewohnter Wertung ,,Passivitat® der
SchiilerInnen) auch neun Monate nach dem Trainingsabschluss. Beide Interviewpart-
nerinnen aus verschiedenen Gruppen betonen in ihren Strukturbildern unabhingig
voneinander zwei Aspekte:

o die Selbstbestimmung im Webinarformat

o das Webinarformat und didaktische Design ist giinstig fiir den eigenen Lernprozess

Der Raum fiir das Onlinetraining wird als storungsfreier Webinarraum beschrieben,

in dem die Selbstbestimmung mehr als in der Prasenzveranstaltung unterstiitzt wird

o ... selbstbestimmt zu agieren, nachdenken zu konnen, nicht sofort reagieren zu
miissen.” oder in einem anderen Zitat:

o ... auf die eigenen Haltungen, Werte und Bedeutungen zu schauen.”
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In dem vertrauten ,heimeligen“ Webinarort war es moglich (thate)

e ... sehr konzentriert beim Thema und Ubungen zu sein ...

e ... gut mit sich sowie im Kontakt und Austausch mit der Gruppe und Leitung zu
sein ...“

. . Reflexionsphasen, kommunikative Phasen mit Seminarcharakter und ich habe
den Raum, den ich fiir mich brauchte.”

o ,Im Webinar: Viel mehr bei den Dingen und bei dem Seminar und weniger schnell

abgelenkt, nicht abwesend ... Nichts anderes dabei gemacht und Thema ist auch

sehr spannend, fiir mich ...

@ | [ stop sharing
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Abbildung 3: Beispiel 1, Strukturlegetechnik und Inhaltskarten im Webinarraum (eigene

Darstellung)

Interview 2: Strukturlegen
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Abbildung 4: Beispiel 2, Strukturlegetechnik und Inhaltskarten im Webinarraum (eigene

Darstellung)
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Die interviewten Personen erhalten durch den Prozess der Strukturlegetechnik einen
besseren Uberblick iiber ihren eigenen Lernprozess und die dabei mafigeblichen
Faktoren (z.B. eigenes Lerntempo, Selbstbestimmung, Ruhe, Gruppenaustausch).

6. Ausblick

Ein Ziel der qualitativen Beforschung mit der Strukturlegetechnik war es, empiriege-
leitet Informationen {iber Haltungen, Verhalten und Einstellungen der Teilnehmen-
den zu erfassen, die auf eine nachhaltige Veranderung seit dem Onlinetraining deu-
ten, auch gerade hinsichtlich ihrer Handlungsoptionen abseits von automatisierten
Handlungen und Gewohnbheiten im Umgang mit unangenehmen Gefithlen und Ge-
danken. Das weitere Ziel war es, das Webinar als Lernort zu untersuchen und wichti-
ge Faktoren auch aus der Perspektive der Teilnehmenden fiir einen gelungenen Lern-
prozess zu identifizieren.

Die Untersuchungen deuten darauf, dass eine achtsame Haltung und Reflexion im
Webinar mit einem bestimmten didaktischen Design gut erlernbar sind. Wesentlich
sind dabei die Beteiligung und Selbstbestimmung (Lerntempo und Reflexionstempo,
Raum fiir mich und fiir Austausch in der Gruppe) der Studierenden sowie die Refle-
xionsanreize, die im Onlinetraining bereits gesetzt und im Selbststudium fortgefiihrt
werden.

Ein Faktor fiir den gelungenen Lernprozess im Onlinetraining ist die Reflexions-
phase zu Beginn jeder Webinareinheit, in der die Teilnehmenden ihre Erfahrungen
mit den Wochenaufgaben und im Selbststudium mitteilen und sich dariiber in der
Gruppe austauschen kénnen.

Weitere Untersuchungen in diesem Bereich kénnen die Befunde stirker belegen.
Giinstig dafiir ist es, Interviews nach Strukturlegetechnik mit allen Teilnehmenden
durchzufithren und die Ergebnisse zu vergleichen. Auch die Untersuchung, ob sich
bestimmte Lehrinhalte und Prozesse im Webinarformat besser erlernen lassen oder
nicht, kann weitere aufschlussreiche Erkenntnisse fiir die Gestaltung von Webinaren
geben und auch dariiber, was in der Gruppe und was im Selbststudium giinstig ge-
lernt werden kann.

Zu priifen ist, ob die Methodenwahl zur Erfassung der Haltung von angehenden
Lehrpersonen angemessen ist und inwieweit sich Wissen, Verhalten, Haltung dndern
und im Unterricht beobachtbar sind. Hier wiren Beobachtungsverfahren im Unter-
richt sehr aufschlussreich.

Dabei kann ein Schwerpunkt auf dem Bereich der Affektregulation liegen, der als
wichtiger Anteil von Selbststeuerung wesentlich fiir die Verdnderung von Haltungen
von Lehrpersonen ist (vgl. Kuhl, Schwer & Solzbacher, 2014: 97). Dazu bietet es sich
an, den Beitrag von Achtsamkeitstraining auf die Affektregulation verstarkt in den
Blick zu nehmen. Gerade fiir neue Lehrpersonen bietet sich ein Onlinetraining an.
Offen bleibt, ob Unterschiede zwischen Neulingen und Erfahrenen vorliegen.

Dieser Beitrag mochte auch dazu anregen, Lehramtsstudierenden ein Angebot der
Reflexion mit Hilfe der Strukturlegetechnik im Webinar zur Kldrung eigener Anfor-
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derungen und mafigeblicher Faktoren fiir einen gelungenen Lernprozess und zur Ent-
wicklung einer achtsamen Haltung als Lehrperson im Unterricht zu erméglichen.
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Effekte produktiver Medienarbeit auf die
Selbstwirksamkeitserwartung von Lehramtsstudierenden

Erklarvideos als Methode universitarer Wissensvermittlung

1. Einleitung

»Dabei wissen wir doch alle, dass es die digital natives und die net generation nicht
gibt (...)% twittert Schiefner Rohs am 20. Februar 2018 als Antwort auf einen Ta-
gungstweet, versehen mit einem Verweis auf Schulmeisters Aufsatz Gibt es eine ,Net
Generation? (2009). In seinem Artikel analysiert Schulmeister (2009) zahlreiche em-
pirische Untersuchungen und widerlegt die Mythen um die digital natives (Prensky;,
2001), net generation (u.a. Tapscott, 1997) und generation @ (Opaschwski, 1999). Bei
jungen Erwachsenen, die mit digitalen Medien aufwachsen, konnte demnach gegen-
tiber jenen, die erst im Laufe ihres Lebens aufgrund ihres fortgeschrittenen Alters zur
Zeit der Entwicklung digitaler Medien diese kennenlernten, keine enorme Verhaltens-
dnderung nachgewiesen werden. Medien werden vorrangig passiv statt partizipativ ge-
nutzt (Ebner & Schiefner, 2009). Fiir die Bildungseinrichtungen bedeutet dies, dass
Medienbildung auch ein umfassendes Unterstiitzungsangebot beinhalten sollte, sodass
sich Studierende sowohl durch einen rezeptiven als auch produktiven Medienumgang
im Sinne Baackes (2004) ihrem individuellen Vorwissen entsprechend Medienkompe-
tenzen aneignen konnen. Durch den in diesem Artikel beschriebenen Ansatz, der die
Studierenden dazu befahigte ein eigenes mediales Produkt zu erstellen, sowie die di-
daktische Einbettung dessen im hochschuldidaktischen Kontext zu reflektieren, setz-
ten sich die Seminarteilnehmenden auf verschiedenen Ebenen mit unterschiedliche
Prozessen auseinander, worauf unter Bezugnahme auf das TPACK-Modell (Technolo-
gical, Pedagogical, Content, Knowledge) (Mishra & Kohler, 2006) noch expliziter ein-
gegangen wird. Neben der Darlegung des Seminarkonzeptes soll zudem auf die Re-
flexionen der Studierenden eingegangen werden, da ein weiterer Ansatz des Seminars
darin bestand, den Transfer der Arbeitstechnik in den Schulalltag durch das eigene
Erleben anzuregen, was unter dem Konzept der Selbstwirksamkeitserwartung (Baum-
ert & Kunter, 2006) zusammengefasst wird. Entwickelt wurde das Seminarkonzept im
Projekt Mehr-Sprache, das im Rahmen der Qualititsoffensive Lehrerbildung durch
das BMBF gefordert wird.

2. Durchbrechen einer medienbewahrenden Haltung angehender
Lehrkrafte durch das Aufzeigen didaktischer Handlungsfelder

Als Motivation fiir die Konzeption des Seminars seien drei Themen- und Aufgaben-
felder zu benennen: (1) Umsetzung bildungspolitischer Forderungen nach einer in-
tegrativen Medienbildung, die im KMK Strategiepapier 2016 (23f.) beschrieben wor-



Effekte produktiver Medienarbeit | 131

den sind, (2) Einbeziehen der Einfliisse der digitalen Transformation auf Bildung und
(Hoch-)schule, wie sie beispielsweise durch Petko et al. (2018) formuliert worden sind,
(3) Einwirken auf die Uberzeugungen (beliefs) und mediale Vorerfahrung der Lehr-
amtsstudierenden. Von der Skepsis der Lehramtsstudierenden gegeniiber dem péda-
gogischen Einsatz neuer und digitaler Medien im eigenen Unterricht berichtet auch
Aufenanger (2013), obgleich bedingt durch die digitale Transformation eine medien-
spezifische oder medienunspezifische Anpassung der Unterrichtspraxis unentbehrlich
ist (Petko et al., 2018: 165). Auf dem Weg in das digitale Zeitalter sollten sowohl tech-
nologische als auch padagogische Visionen den Weg ebnen (Petko, 2017). Zu diesen
innovativen und nachhaltigen Konzepten gehéren im Rahmen des digital turn auch
komplexe Lehr-/Lernformen, durch welche die Nutzung digitaler Technologien im
Rahmen einer Mediendidaktik mitgedacht werden miissen (Petko, 2017). Eine Mog-
lichkeit Studierende mit Lehrformen in Kontakt zu bringen und somit auch Anregun-
gen zu schaffen, ist {iber das eigene Erleben im Zuge des Lehramtsstudiums

Um der mitunter bewahrungspadagogischen Haltung (Siiss et al., 2013) angehen-
der Lehrkrifte entgegenzuwirken, wird unter Bezugnahme auf den medialen Habitus
deren Lebenssituation und Sozialisationserfahrung mit dem individuellen Medienhan-
deln in Verbindung gesetzt (Biermann, 2009). In einer qualitativen Untersuchung zum
medialen Habitus von Lehramtsstudierenden definiert Kommer (2010) drei Auspra-
gungen: die ambivalenten Biirgerlichen, die hedonistischen Pragmatiker und die kom-
petenten Medienaffinen. Die Ergebnisse der Studie konnten durch eine Folgeuntersu-
chung mit einer grofleren Stichprobe (n=1200) bestétigt werden. So zeigte sich auch
bei den Studierenden des ersten Semesters eine teilweise vorherrschende bewahrungs-
padagogische Haltung (Biermann, 2009: 254). Die Griinde dafiir sind teilweise in der
Mediensozialisation und Medienbiografie der Studierenden zu finden. Das durch die
Eltern reglementierte und kontrollierte Mediennutzungsverhalten nehmen sich die
Studierenden zum Vorbild und sind gerade Unterhaltungsmedien gegeniiber pseu-
dokritisch und ablehnend (Biermann, 2009: 258). Obwohl der Habitus ein Konstrukt
von dauerhaften Dispositionen ist, besteht die Moglichkeit zur Verdnderung durch das
Reflektieren der Einstellung (Petko, 2012). Die damit einhergehende ,Arbeit am Habi-
tus® bezeichnet Kommer (2013) als Ziel der Lehrer*innenbildung.

Darauf aufbauend sind reflexive Prozesse zum Gegenstand der medialen Arbeit im
Seminar geworden, indem die Studierenden zunéchst Fremdvideos kritisch beurteil-
ten und anschlieflend bedingt durch das Format Erklarvideo in der Peer die einzelnen
Arbeitsschritte bestehend aus Texten, Storytelling, Storyboard erstellen, Visualisieren,
Vertonen, Videoaufzeichnung/Videoerstellung (Wedler & Karrie, 2017) durchweg re-
flektierten.

2.1 Multimedialitat im Seminar,Schule in der Migrationsgesellschaft”

Unter Anlehnung an das TPACK-Modell wurde das Seminar methodisch-didaktisch
so aufbereitet, dass Studierende das Vorgehen selbst auch auf ihr Fach bezogen in die
Schulpraxis adaptieren kénnten. Die Kohorte bestand aus Lehramtsstudierenden des
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ersten oder dritten Mastersemesters, die auf Grundschule oder Haupt- und Realschule
unterschiedliche Ficherkombinationen studieren. Trotzdem ein Grofiteil der Seminar-
teilnehmer/innen, nach anfinglicher Skepsis im ersten Workshop die eigene Medien-
affinitdt unter Beweis stellte, hatten die Studierenden keine Vorerfahrungen im Er-
stellen von Erkldrvideos. Grundlage dieses audiovisuellen Formates ist die reduzierte
Darstellung eines komplexen Sachverhaltes im Rahmen eines relativ kurzen Beitrages.
Fiir die Erstellung der Erkldrvideos sollten Studierenden in ihrer Kleingruppe wissen-
schaftliche Theorien mit gesellschaftlichen und somit auch schulalltidglichen Heraus-
forderungen verkniipften (Storytelling) und dies kurz und prignant audiovisuell dar-
stellen. Im Rahmen eines Blockseminars wurden verschiedene Techniken vorgestellt
und ausprobiert (die Legetechnik, eine animierte PowerPoint Présentation, Screen-
cast und Audacity), die genutzt werden konnten. Die Anforderung an die angehenden
Lehrkrifte bestand im Zuge der Erarbeitung eines Erkldrvideos darin, die digitalen
Medien zur Vermittlung fachlicher Inhalte zu nutzen. Die Kompetenzen, die dabei
zum Tragen kamen, werden im Folgenden unter Bezugnahme auf das TPACK-Modell
nach Mishra und Koéhler (2006) beschrieben. Neben der Etablierung technischen Wis-
sens (Schnitt, Visualisierung, Texten) wurde im Seminar ebenso in das fachliche Wis-
sen eingefiithrt. Das pddagogische Wissen wurde bei den Masterstudierenden allerdings
vorausgesetzt und kam im Zuge der Entwicklung von Ubungsaufgaben zum Tragen.

Bedingt durch die aufeinander aufbauenden Arbeitsschritte zur Erstellung eines
Erklarvideos, kam es zu Synergieeffekten. Der erste Schritt, war, nach der Analyse der
Grundlagentexte, das Entwickeln eines eigenen Textes, der miindlichkeitsnah war, sich
dennoch dem Register der Fachsprache bediente. Bereits beim Verfassen des Textes,
der im Erklarvideo als Geriist dient, auf das alles andere aufgebaut wird, bestand das
Bewusstsein zum nichsten Schritt, der Visualisierung, sodass sich bereits beim Tex-
ten moglicher Umsetzungsformen angepasst wurde, was von technisch-inhaltlichem
Wissen zeugt. Im Zuge der Entwicklung eines geeigneten Erklarungsansatzes, stiitzten
sich die Studierenden auf ihr padagogisches Fachwissen. Da das Erklarvideo iiberdies
fir den Einsatz im Seminar im hochschuldidaktischen Kontext produziert wurde, also
der Anspruch darin bestand, Wissen zu generieren, mussten die Studierenden iiber-
dies den darzustellenden Gegenstand durchdringen, also fachliches Wissen generieren
und dieses angepasst an das Medium mit technischem Wissen zum technischen Fach-
wissen etablieren. Begleitend zum Erkldrvideo entwickelten die jeweiligen Produzent/
innen Fragen, die zusammen mit dem Video auf der hochschulinternen, digitalen
Lehr-/Lernplattform StudIP hochgeladen und den Kommiliton/innen zur Verfiigung
gestellt wurden, wozu technisch pddagogisches Wissen notwendig war. Die Schnittstel-
le der sechs Kompetenzbereiche ist das TPACK, das Wissen zur Nutzung jenes Me-
diums, dem Erkldrvideo, zur Unterstiitzung eines Lernprozesses fachwissenschaftli-
cher Inhalte.
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2.2 (Mediale) Selbstwirksamkeitserwartung: das Konzept

Das Seminar zeichnete sich durch eine positive Gruppendynamik, die nach Goddard
& Goddard (2001) aufgrund der kollektiven Selbstwirksamkeitserwartung zur indi-
viduellen positivem Einschitzung medialer Fihigkeiten und Fertigkeiten fiihrte. Als
positiv und besonders motivierend war dabei, im Nachgang mit weiteren Seminar-
gruppen vergleichend, die Zusammensetzung des Seminars. Gerade die Heterogeni-
tit der Fachkombination erwies sich als bereichernd, wahrend spatere Durchfithrun-
gen desselben Konzeptes in der Fachdidaktik kritischere Haltungen gegeniiber dem
Medieneinsatz in Schulen offenbarte, wie sie auch Siiss et al. (2013) unter dem Aspekt
der bewahrungspddagogischen Haltung beschreiben.

Gemifl Bandura (1977) ist Selbstwirksamkeit die individuelle Uberzeugung iiber
ein Repertoire zu verfiigen, mittels dessen das eigene Ziel erreicht werden kann, auch
dann, wenn es Herausforderungen gibt. Ubertragen auf die mediale Selbstwirksam-
keit bedeutet dies, dass die Lehrkraft davon iiberzeugt ist, eine angemessene medien-
bezogene Unterrichtseinheit durchzufithren (Miiller, 2016: 151). Beeinflusst wird
die Selbstwirksamkeitserwartung einer Person von diesen Faktoren: (1) den maste-
ry experiences, einem Erfolgserlebnis, das auf die eigene Fahigkeit zuriickzufiihren ist,
(2) vicarious experiences, dem Partizipieren am Erfolg einer zweiten Person durch Be-
obachtung und dem daran gekniipften Glauben an die eigenen Fihigkeiten, (3) Wahr-
nehmung und Interpretation der subjektiven emotionalen und physischen Reaktion
(Bandura, 1994).

Bezogen auf das beschriebene Seminar konnten die Studierenden in zwei unter-
schiedlichen Prozessen sowohl individuelle Erfahrungen sammeln als auch durch die
Peer-Interaktion und das Teilen der Produkte Sekundirerfahrungen. Einerseits ist der
Prozess der Produktion eines audiovisuellen Produktes durch Novizen geprigt durch
verbale Aushandlungsprozesse, deren Ziel es ist, gemeinsam erfolgreich zu sein. An-
dererseits kniipft sich an den Schaffensprozess die didaktische Aufbereitung des Mate-
rials, sodass die Studierenden durch das Konsumieren der Fremdvideos auch am Er-
folg der Peers teilnehmen konnen. Im Seminar sind Erkldrvideos entstanden, die auf
einem hohen bis sehr hohen Niveau waren, was wiederum auch Sekundirerfahrungen
positiv konnotiert.

Daran ankniipfend stellen auch Herzig und Martin (1999) fest, dass Selbstwirk-
samkeitserwartung neben Uberzeugungen, wissens- und fihigkeitsbezogenen Aspek-
ten relevant fiir medienpiddagogisches Handelns ist. Ferner beeinflusst die Uberzeu-
gung vom eigenen selbstbestimmten, verantwortungsvollen und kritischen Medien-
umgang die Entwicklung medienpiddagogischer Kompetenzen (Herzig et al.,, 2016).
Dass sich die Selbstwirksamkeitserwartung Studierender durchaus dndern kann, zeigt
die Untersuchung von Woolfolk, Hoy & Spero (2005). Tatsichlich ging die Selbst-
wirksamkeitserwartung der befragten Studierenden wihrend der Praxisphase oder
nach dem ersten Berufsjahr zuriick. Ziel dieses Seminars war es allerdings, neben
fachlichen Inhalten auch medienpraktische und medienreflektierende Inhalte zu ver-
mitteln, in der Hoffnung Studierende in medienpadagogisches Handeln einzufiih-
ren, damit sie sich kompetent im Umgang mit den zu nutzenden Medien fiihlen. Je
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kompetenter und iiberzeugter Studierende vom padagogischen Nutzen sind, desto
eher spiegelt sich dies durch das Etablieren mediendidaktischer Konzepte im eigenen
Unterricht wieder. Ob diese These durch das Vorgehen im Seminar untermauert wer-
den konnte, soll nun gezeigt werden.

3. Erhebung der medienbezogenen Selbstwirksamkeitserwartung

Nachdem die Studierenden des erziehungswissenschaftlichen Seminars im Rahmen
des Kurses Erklarvideos zu den verschiedenen Seminarinhalten erstellt hatten, waren
sie dazu aufgefordert worden, den eigenen Arbeitsprozess im hochschuldidaktischen
Kontext zu reflektieren. Tatsdchlich verfassten nur jene Studierenden einen Text, die
im Seminar auch eine Leistung absolvierten, sodass von 18 Reflexionen ausgegangen
werden konnte. Im Zuge einer qualitativen Inhaltsanalyse erfolgte zur Reduzierung
der Komplexitét des Materials induktiv die Bildung eines Kategoriensystems (Mayring,
2010: 65). Die Kategorien wurden anschlieflend deduktiv zur Erstellung von Leitfra-
gen genutzt. An dem leitfragengestiitzten Interview nahmen lediglich fiinf Personen
teil, da dieses in der vorlesungsfreien Zeit im Zuge der Datenauswertung durchgefiihrt
worden ist. Durch das Vorgehen konnten relevante Inhalte herausgefiltert werden, die
zur Widerlegung oder Unterstiitzung der These dienten.

3.1 Auswertung der Reflexionen

Aus den studentischen Reflexionen konnten fiinf Kategorien gebildet werden, wobei
Auflerungen aufgenommen worden sind, die bei mindestens drei Personen vorkamen.
Es wurden folgende Kategorien gebildet: besserer Zugang zum Inhalt durch mediale
Arbeitsweise, personliche Motivation, Methodenkompetenzgewinn, Kompetenzen im
Umgang mit Heterogenitit, Transfer in die Schule.

3.2 Ankerbeispiele Auswertung der Reflexionen

Anhand des Ankerbeispiels zur ersten Kategorie (besserer Zugang zum Inhalt durch
mediale Arbeitsweise), ldsst sich die Herausforderung nachvollziehen, die darin be-
stand, den Inhalt zu reduzieren und abstrahiert aber lebensnah darstellen zu kénnen.
Die Person reflektiert: ,Ich empfand die Produktion des Videos durch die selbstindige
Ubertragung, Vereinfachung bzw. Abstrahierung als eine sehr intensive Auseinander-
setzung mit dem Thema. Ich personlich habe selten so nah an und mit einem Text ge-
arbeitet. Man ist gezwungen {iber die Bedeutung des Textes gesamt gesehen, aber auch
die der Sitze und einzelner Worter nachzudenken® (Proband 3).

Aus den Reflexionen zur ersten Kategorie geht hervor, dass gerade der Prozess,
der das Erstellen eines Erklarvideos begleitet, das Durchdringen der Theorie erforder-
te. Konkret miissen diverse Transformationen vorgenommen werden. Das Schreiben
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einer Hausarbeit verlangt den Studierenden das Paraphrasieren und Zitieren ab, wobei
mitunter deutlich wird, ob Inhalte tatsdchlich verinnerlicht worden sind. Allerdings
bleibt dies zumeist ein einseitiger Prozess, da Hausarbeiten selten iiberarbeitet wer-
den. Beim Erstellen eines Erkliarvideos zu einem theoretischen Konstrukt, das aller-
dings im Zuge der audiovisuellen Aufbereitung durch praxisnahe Beispiele bereichert
wird, werden im Sinne Wolfs (2015) Anteil an Spielhandlung und Narration mitei-
nander kombiniert.

Das bedeutet, es muss folgende Voraussetzung gegeben sein:

o Transformation eines wissenschaftlichen Textes in einen miindlichkeitsnahen Text
- Voraussetzung: Textverstindnis

o das Ubertragen eines theoretisch dargestellten Sachverhaltes auf eine alltégliche
schulrelevante Situation zur Veranschaulichung des Gegenstandes
- Voraussetzung: Abstraktionsfahigkeit

Einen wiederkehrenden Aspekt innerhalb der Reflexionen stellte auch die Wahrneh-
mung einer hoheren Motivation dar. Diese Wahrnehmung interpretierten die Studie-
renden dahingehend, dass sie dem Medium Video eine gewisse Nachhaltigkeit zu-
schreiben, da sich ,,Kommilitonen ihre Arbeitsergebnisse (...) gegenseitig besser und
greifbarer prisentieren und sich tiber die Inhalte austauschen“ (Proband 4) kénnen.
Weiterhin habe das Erarbeiten des Videos auch die Auseinandersetzung mit der no-
tigen Technik erfordert, was zu einem Methodenkompetenzgewinn fiihrte: ,,Also Vi-
deos drehen im Rahmen eines Projektes hatte ich vorher nicht gemacht. Hat mir
schon viel gebracht. Also mit der Aufnahme, wir haben ja noch Programme benutzt
und im Nachhinein das Schneiden des Videos, das hatte ich gemacht. Da habe ich
mich auch mit dem Programm auseinandergesetzt.“ (Proband 10). Arbeiteten die
Studierenden mit der Legetechnik, erfolgte eine individuelle Einarbeitung in Video-
und Audioschnittprogramme. Auch das Erstellen der Videos mit Programmen wie
Prezi oder PowerPoint setzte voraus, dass sich die Studierenden vorerst die nétigen
Skills fiir deren Handhabung aneigneten. Das erfolgreiche Erstellen eines eigenen Vi-
deos fithrte dazu, dass sich die Studierenden sicherer fiihlten Erklirvideos im eige-
nen Unterricht einzusetzen, womit sie einen Transfer in die Schule vollziehen wiirden:
»Als angehende Lehrerin konnte ich mir das schon gut vorstellen, das mit meinen
Schiilern zu machen. Vielleicht nicht im reguldren Unterricht, sondern schon, wenn es
Projektwochen gibt oder wenn man halt weif$, man hat die Schiiler zwei, drei Wochen
fir sich. [...] Vor allem, weil solche Videos bei den Schiilern auch gut ankommen und
wenn das dann selbst gestaltet ist und man das auch auf die Schiiler abstimmt, kann
das echt gut ankommen.“ (Proband 7). Neben dem Ziel Studierende im Umgang mit
Medien zu schulen indem didaktische Konzepte durchgespielt werden, sollten auch
Seminarinhalte vermittelt werden, sodass Kompetenzen im Umgang mit Heterogeni-
tit gewonnen werden konnten. Dies gelang beispielsweise im Rahmen der Visualisie-
rung durch das Uberdenken der Angemessenheit der Darstellung: ,Am interessan-
testen empfand ich die unterschiedlichen Darstellungen verschiedener Kulturen, ohne
dabei gingige Stereotype, wie z.B. religiose Symbole zu verwenden. Das Seminar hat
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die Sensibilitdt fiir Mehrsprachigkeit vor allem im schulischen Kontext erh6ht, was fiir
die Lehramtsstudierenden im spiteren Berufsleben vermutlich von Vorteil sein wird.“
(Proband 12).

4. Fazit

Das Seminar hatte es sich zum Ziel gesetzt, neben fachlichen Inhalten auch medien-
didaktische und medienpraktische Inhalte zu vermitteln, was in Anlehnung an das
TPACK-Modell in den einzelnen Schritten nachgezeichnet werden konnte. Die Aus-
wertung der Reflexionen der Studierenden, in denen die Seminarteilnehmenden den
individuellen Arbeitsprozess beschrieben und das Vorgehen bewerteten, spiegeln eine
hohe mediale Selbstwirksamkeitserwartung der Studierenden wider. Dies zeigt sich an
den Uberlegungen aller, das Medium im eigenen Unterricht zu nutzen, rezipierend
oder produzierend. Die Studierenden erlebten den Prozess auf mehreren Ebenen als
bereichernd, sodass nach Bandura (1977) anzunehmen ist, dass sie diese Effekte auf
die Selbstwirksambkeit tibertragen.

Trotzdem die Effekte hoch sind, besteht gleichzeitig bei dieser hier vorgestell-
ten Durchfithrung des Seminars eine hohe Erwartung und Anforderung an die Do-
zent*innen, da diese ebenfalls Medienkompetenzen vorweisen miissen, um ein solches
Seminar durchfiihren zu kénnen. Anhand des Seminarkonzeptes konnte gezeigt wer-
den, wie durch die an Baackes Medienkompetenzmodell (1996) angelehnte Steigerung
der Inhalte von rezeptiver zu produktiver Mediennutzung, Studierende zu kompeten-
ten Mediennutzenden befihigte.
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Empirische Untersuchung des Einflusses der Identifikation
mit einer Spielgeschichte auf den Lernerfolg bei einem
Serious Game

Abstract

Die Integration von Spielelementen ist in der Lehre weit verbreitet. Haufig werden be-
gleitende Geschichten eingesetzt, innerhalb derer Lernende agieren. Bleibt die Identi-
fikation mit dieser Geschichte jedoch aus, wird das Lernangebot nicht angenommen
und die Lernziele nicht erreicht. In diesem Beitrag wird eine Vergleichsstudie durch-
gefiihrt, wobei die Identifikation mit einer realititsnahen gegen eine fiktive Spielge-
schichte und deren Beeinflussung des Lernerfolgs getestet wird. Wihrend die Identi-
fikation mit der realitdtsnahen Spielgeschichte hoher ausfiel, hat nur die Gruppe mit
der fiktiven Spielgeschichte einen subjektiv wahrgenommenen Wissensgewinn erfah-
ren. Objektiv haben beide Gruppen ihr Wissen steigern konnen und auch die Bewer-
tung der Motivation war fast identisch.

1. Einleitung und Motivation

Im Bildungsbereich wird Game-based Learning (GBL) als ein vielversprechender An-
satz gesehen, um Lernende zu motivieren, sich engagierter und intensiver mit Lern-
inhalten zu beschiftigen. Dabei gibt es zwei Ausgestaltungsformen: Gamification
und Serious Game. Gamification ist definiert als der Einsatz spieltypischer Elemen-
te in einem nicht spielerischen Kontext. Bei Serious Games handelt es sich hingegen
um vollwertig entwickelte Spiele (Deterding, 2011). Durch den Einsatz von Spielen
im Lernprozess kann die Kreativitit und das Lernen gefordert werden, so dass eine
positive Beeinflussung des Lernerfolgs moglich ist (Eckardt & Robra-Bissantz, 2018).
Um Lernerfolg moglichst gezielt zu unterstiitzen, steht bei der Entwicklung von GBL
das Design der Anwendung neben dem Zusammenwirken und der Ausgestaltung ein-
gesetzter Spielelemente im Fokus. Ein haufig eingesetztes Spielelement ist die beglei-
tende Hintergrundgeschichte, innerhalb derer die Lernenden agieren. Im Bereich der
kommerziellen Computerspiele konnte bereits nachgewiesen werden, dass eine reali-
tatsnahe Spielgeschichte inspirierend wirkt und das Spiel dadurch an Attraktivitét fiir
die Spielenden gewinnt (Olson, 2010). Im Bildungskontext haben Kruse et al. (2014)
aufgrund der Popularitit von Vampirserien und -filmen eine entsprechende Ge-
schichte und Charaktere beim spielerischen Lernen von Mathematik gewahlt. Aller-
dings konnten sich viele Studierende damit nicht identifizieren und fiihlten sich nicht
ernst genommen, wodurch ein hoher Teilnehmerschwund in der Nutzung der Platt-
form auftrat. In einem Serious Game zum Lernen von Informationskompetenz reisen
die Studierenden eines technischen Studiengangs zu einer fiktiven Forschungsexpedi-
tion, was einer realititsndheren Geschichte entspricht. Das Konzept hat zu einer ho-
hen Motivation gefithrt und konnte positive Ergebnisse in Hinblick auf den Wissens-
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gewinn erzielen (Eckardt & Robra-Bissantz, 2018). Diese positiven Effekte sind jedoch
nicht eindeutig auf die Wahl der Spielgeschichte zuriickzufithren. Daher wird im Rah-
men dieses Beitrags eine Vergleichsstudie anhand eines Serious Games zum Erlernen
der Prasentationskompetenz durchgefiihrt, wobei eine realititsnahe gegen eine fiktive
Spielgeschichte und deren Beeinflussung des Lernerfolgs getestet wird.

2. Design der Studie

Zur Untersuchung des Einflusses der Identifikation mit der Spielgeschichte auf den
Lernerfolg wird ein Serious Game in Form eines Brettspiels zum Erlernen der Prisen-
tationskompetenz fiir das Experiment verwendet.

Es wird eine vergleichende Studie in Form eines Laborexperiments durchgefiihrt,
in der mehrere Probanden im Rahmen einer vordefinierten Geschichte miteinander
ein Brettspiel spielen. In Abbildung 1 ist das Spielfeld und ein Beispiel fiir eine Ereig-
nis- und Wissenskarte visualisiert.

| Beispiel Ereigniskarte

> Deine Badankla-Freunde sagen, dass du
= immer besser prasentierst. Gehe zwei
v Schritte vor.

Tz Du machst eine Pause und gehst eine
© Runde joggen. Gehe einen Schritt vor.

| Beispiel Wissenskarte

Ziele des Présentierens sind:
Informieren und Uberzeugen

Abbildung 1: Spielfeld und Beispiel einer Ereignis- und Wissenskarte (eigene Darstellung)

Bei der aktiven Brettspielpartie erhalten die Probanden jeweils per Wissenskarte einen
neuen Lerninput, welcher spiter in einem Fragebogen abgepriift wird. Ereigniskarten
werden gezogen, wenn die Probanden auf Feldern mit Explosionen landen. Im Gegen-
satz dazu werden Wissenskarten gezogen, wenn die Probanden auf Feldern mit Lam-
pen landen. Das vergleichende Experiment unterscheidet sich dabei durch zwei Sub-
formen:

o Experiment A mit einer fiktiven Spielgeschichte

o Experiment B mit einer realititsnahen Spielgeschichte

Die Durchfiihrung des Experiments wird mit dem Ausfiillen der Pre-Fragebdgen
gestartet, mit denen das Vorwissen abgefragt wird. Im Anschluss wird nach kurzer
Spielerklarung das Spiel gespielt. Zur Beeinflussung des Identifizierungsgrads mit der
GBL-Anwendung bekommt jeder Teilnehmende einen Avatar mit einer entsprechen-
den Geschichte zugewiesen. Nach Beendigung des Spiels werden die Post-Fragebogen,
mit Fragen zur Identifikation, zum Wissen und zur Motivation ausgefiillt. Die Mes-
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sung des Lernerfolgs erfolgt anhand der Wissensveranderung und der Motivation. Das
Wissen wird hierbei subjektiv nach der Skala von Flynn und Goldsmith (1999) mit
einer 5-stufigen Likert-Skala (1 = trifft zu, ..., 5 = trifft nicht zu) und objektiv tiber
Wissensfragen erhoben, wobei die Fragetypen Freitextaufgaben und Multiple-Choice-
Aufgaben sind, um durch dessen Beantwortung das Erreichen der Lernziele zu iiber-
priifen. Beispielweise mussten die Ziele des Présentierens genannt oder Prozessschrit-
te des Prasentierens erkannt werden. Zur Motivationsmessung wurde die auf Basis des
ARCS Modells von Keller (1987) und auf den Kontext des GBL angepasste Skala von
Chen und Chan (2008) verwendet. Mithilfe der Skala wird die Motivation tiber fol-
gende Dimensionen gemessen: Aufmerksamkeit, Relevanz, Herausforderung und Zu-
friedenheit. Alle Items des Modells wurden mit Ausnahme von ,Ich freue mich auf
die kommende Sitzung, um dieses Spiel zu nutzen.“ (Dimension Zufriedenheit) fiir
die Messung herangezogen. Da das Brettspiel nur wihrend der Durchfithrung des Ex-
periments fiir das Erlernen von Prisentationskompetenz genutzt wird, wurde auf die
Abfrage dieses Items verzichtet. Zur Einschitzung der Dimensionen wurde ebenfalls
die 5-stufige Likert-Skala (1 = trifft zu, ..., 5 = trifft nicht zu) verwendet. Die Identi-
fikation wurde ebenfalls durch Fragen zur Selbsteinschitzung mithilfe der 5-stufigen
Likert-Skala erhoben (Homburg, Wieseke & Hoyer, 2009).

3. Ergebnisse der Studie

An dem Experiment haben insgesamt 62 Probanden mit einem Durchschnittsalter
von 25 Jahren teilgenommen (45 ménnlich; 17 weiblich), davon 31 Personen bei der
fiktiven (Gruppe A) und 31 Personen bei der realititsnahen (Gruppe B) Spielgeschich-
te.

In Tabelle 1 sind die einzelnen Items zur Erhebung der Identifikation mit der
Spielgeschichte enthalten, wobei die Mittelwerte (MW) und Standardabweichungen
(SD) vergleichend von der fiktiven und realititsnahen Geschichte festgehalten sind.
Zur Untersuchung des Unterschieds wurde ein T-Test fiir unabhingige Stichproben
durchgefiihrt. Der zuvor durchgefithrte Shapiro-Wilks-Test zur Uberpriifung der Ver-
teilung beider Stichproben ergab, dass die Daten normalverteilt sind. AufSerdem besti-
tigte der Levene Test Varianzhomogenitat. Die Ergebnisse des T-Tests (MWA = 3,63;
SDA = 0,67; MWB = 2,95; SDB = 0,79; T = 3,615; p = 0,001) zeigen, dass die Unter-
schiede in den Mittelwerten signifikant sind. Das bedeutet, dass die Identifikation mit
der realitdtsnahen Spielgeschichte hoher ist als mit der fiktiven Geschichte.
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Tabelle 1:  Mittelwerte und Standardabweichungen der Identifikation

Fiktive Realitatsnahe
Items zur Messung der Identifikation Geschichte Geschichte
MW SD MW SD
Ich fihle mich mit der Geschichte verbunden. 3,77 1,02 2,84 1,07
Ich fiihle mich der Geschichte zugehorig. 3,81 1,11 2,97 1,04
Ich kann mich mit dieser Geschichte identifizieren. 2,81 1,28 2,77 1,12
Diese Geschichte passt zu mir. 3,74 1,06 2,77 0,99

Das subjektive Wissen vor Durchfithrung des Experiments hat sich zwischen den
beiden Gruppen (fiktiv und realititsnah) nicht unterschieden. Das ergab der T-Test

(MW, , = 2.73; SD,, , = 0,90; MW, = 2,88; SD,. , = 1,0; T = -0,64; p = 0,527).
Auch nach dem Erlernen von Prisentationskompetenz mit dem Brettspiel ergab der
T-Test (MW, , = 2.27; D, = 0,76; MW, = 2,505 SD, ., = 0,96; T = -1,062;

p = 0,293) keine Unterschiede im subjektiven Wissen zwischen beiden Gruppen. Die
Spielgeschichte scheint demnach keinen Einfluss auf die Selbsteinschitzung des Wis-
sens zu haben. Die Gruppe mit der fiktiven Spielgeschichte hat jedoch einen signi-
fikanten subjektiven Wissensgewinn erfahren, was ein T-Test (T = 2,136; p = 0,037)
zwischen den beiden Messzeitpunkten gezeigt hat. Die Gruppe mit der realititsnahen
Spielgeschichte hat hingegen keinen subjektiven Wissensgewinn erfahren (T = 1,453;
p = 0,151).

Um mit den Ergebnissen der objektiven Wissensfragen arbeiten zu kdnnen, wur-
den diese vereinheitlicht. Aus der Tabelle 2 geht hervor, dass beide Gruppen einen si-
gnifikanten objektiven Wissensgewinn erfahren haben.

Tabelle 2:  Objektives Wissen aus Pre- und Post-Test

Pre-Test Post-Test
Spielversion T p
MW SD MW SD
Fiktive Geschichte 0,35 0,17 0,73 0,18 -8,321 0,000
Realitatsnahe Geschichte 0,39 0,13 0,79 0,17 -10,394 0,000

Inwieweit sich die Motivation der beiden Versuchsgruppen unterscheidet, zeigen die
Ergebnisse des T-Tests (Tab. 3). Die Mittelwerte der beiden Versuchsgruppen unter-
scheiden sich hinsichtlich der einzelnen Motivationsdimensionen nicht signifikant.
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Tabelle 3: Motivation fiktive vs. realitdtsnahe Spielgeschichte

Fiktive Realitatsnahe
Motivationsdimensionen Geschichte Geschichte T p
MW SD MW SD
Aufmerksamkeit 2,43 0,71 2,31 0,77 0,599 0,551
Relevanz 2,57 0,53 2,35 0,95 1,113 0,272
Herausforderung 2,23 0,74 2,10 0,85 0,586 0,560
Zufriedenheit 3,03 0,76 2,89 0,81 0,684 0,496

Mithilfe des Korrelationskoeffizienten nach Spearman wurden bivariate Korrelations-
analysen zwischen der Identifikation mit der Spielgeschichte und dem Lernerfolg, be-
stehend aus dem Wissensgewinn (objektiv und subjektiv) und der Motivation, durch-
gefithrt. Die Ergebnisse sind in Tabelle 4 zusammengefasst.

Tabelle 4:  Korrelationsanalyse Identifikation und Lernerfolg

Identifikation

Fiktive I 0,096

Wissensgewinn Geschichte p 0,606
(objektiv) Realitatsnahe [ -0,144
Geschichte p 0,441
Fiktive I -0,175

Wissensgewinn Geschichte p 0,348
(subjektiv) Realitatsnahe [ -0,207
Geschichte p 0,264
Motivation
Fiktive fe 0,613
. Geschichte p 0,000
Aufmerksamkeit

Realitdtsnahe [ 0,299

Geschichte p 0,102

Fiktive I 0,344

Geschichte p 0,058

Relevanz

Realitdtsnahe T 0,340

Geschichte p 0,061

Fiktive [ 0,560

Geschichte p 0,00

Herausforderung

Realitatsnahe [ 0,551

Geschichte p 0,001

Fiktive [ 0,458

5 . Geschichte p 0,010

Zufriedenheit

Realitatsnahe [ 0,544

Geschichte p 0,002
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Es besteht kein Zusammenhang zwischen der Identifikation und dem objektiven Wis-
sensgewinn. Auch zwischen der Identifikation und dem subjektiven Wissensgewinn
besteht kein Zusammenhang. Fiir die fiktive Spielgeschichte besteht zwischen den
Motivationsdimensionen Aufmerksambkeit, Herausforderung und Zufriedenheit ein
schwacher positiver Zusammenhang zur Identifikation mit der Spielgeschichte. Der
Signifikanztest mit einem p-Wert von unter 5 % zeigt, dass ein hoch signifikanter Zu-
sammenhang vorliegt und zwar insofern, als mit steigender Identifikation die Moti-
vation hinsichtlich dieser Dimensionen steigt und umgekehrt. Mit einer Erhéhung
der Signifikanzgrenze auf 10 % kann auch ein Zusammenhang zwischen der Identi-
fikation und der Motivationsdimension Relevanz festgestellt werden. Bei der Betrach-
tung der Ergebnisse fiir die realitdtsnahe Spielgeschichte variieren die Werte. Fiir die
Motivationsdimensionen Zufriedenheit und Herausforderung besteht ebenfalls ein
hoch signifikanter Zusammenhang zur Identifikation. Fiir die Dimensionen Relevanz
und Herausforderung hingegen nur bei einer Erhchung der Signifikanzgrenze auf ca.
10 %.

4. Schlussbemerkungen

Die Ergebnisse sind nicht eindeutig, um daraus Gestaltungsrichtlinien fiir die Inte-
gration einer Geschichte in eine Game-based-Learning-Anwendung in Hinblick auf
das Erreichen eines hohen Lernerfolgs abzuleiten. Dazu sind weiterfithrende Unter-
suchungen notwendig. Beispielsweise sollte die Studie wiederholt werden, mit ande-
ren Spielkonzepten und Lerninhalten unter Beibehaltung der fiktiven und realitdtsna-
hen Spielgeschichte. Auch die Ubertragung des Brettspiels in eine digitale Anwendung
ist denkbar. Hierbei konnte untersucht werden, inwiefern sich die Beeinflussung der
Identifikation mit der Spielgeschichte auf den Lernerfolg online und offline unter-
scheidet. Auch das Hinzuziehen weiterer Einflussfaktoren des Lernerfolgs (z.B. Lern-
intensitat oder Qualitit des Lernangebots) konnten detailliertere Erkenntnisse bezo-
gen auf die Identifikation mit der Spielgeschichte liefern.
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Evaluation neuer Lehr-Lern-Medien in einer Lernfabrik
Eine Usability-Studie zu App- und AR-Anwendungen

1. Einleitung

Unsere Arbeitswelt wird zunehmend von Digitalisierung und Automatisierung ge-
pragt. Umfragen zeigen, dass Digitalisierung in Wirtschaftsunternehmen mit steigen-
den Tendenzen als eines der wichtigsten zukunftsweisenden Handlungsfelder einge-
schitzt wird (Hays AG, 2017). Gemeinsam mit der Digitalisierung unseres Alltags
und dem stetigen technologischen Fortschritt wirken diese Entwicklungen als Treiber
der Digitalisierung auch in der Hochschullehre (Schneider, 2017). Wenn digitale Me-
dien und Systeme fiir die Hochschullehre neu entwickelt werden, sollte jedoch sicher-
gestellt werden, dass diese sowohl inhaltlich nachvollziehbar als auch angenehm und
moglichst intuitiv in der Nutzung sind (Duckwitz & Leuenhagen, 2004). Hierfiir bietet
sich die Untersuchung der Usability neuer digitaler Medien und Systeme an, bevor de-
ren Einsatz in Lehrveranstaltungen erfolgt. So konnen die Qualitit der Lehre und die
Annahme der neuen Medien durch die Studierenden sichergestellt werden.

2. Hintergrund und Zielsetzung der Studie

Die Technische Universitit Braunschweig verfiigt tiber eine Lernfabrik. Ein Teil die-
ser ist die sogenannte Experimentierfabrik, welche als herunterskalierte, modular auf-
gebaute, verkettete Produktion gestaltet ist (Posselt, Bbhme, Aymans, Herrmann &
Kauffeld, 2016). An dieser arbeiten Studierende in Kleingruppen vorlesungsbegleitend
eigenstdndig an Forschungsfragen. Kiinftig sollen die Studierenden mithilfe digitaler
Medien mit der Experimentierfabrik und der Fabrikhalle vertraut gemacht, in sicher-
heitsrelevante Aspekte eingefiithrt und durch verschiedene, komplexer werdende Auf-
gabenstellungen zur Energie- und Ressourceneffizienz gefithrt werden. Hierzu wurden
eine Tablet-App und eine Augmented-Reality-Anwendung (AR) entwickelt. Zum Zeit-
punkt der Untersuchung waren diese in der Entwicklung und sollten iterativ verbes-
sert werden.

Das primére Ziel der vorliegenden Studie ist die Ableitung von Empfehlungen zur
Gestaltung und inhaltlichen Optimierung der zwei entwickelten Lehr-Lernsysteme
zum erfolgreichen Einsatz dieser in der Hochschullehre. Nachfolgend werden nur jene
Instrumente berichtet, die zur Untersuchung der Usability eingesetzt wurden.



Evaluation neuer Lehr-Lern-Medien in einer Lernfabrik | 147

3. Untersuchungsdurchfiihrungen und Messverfahren

Die Untersuchungen fanden an der Experimentierfabrik der Technischen Universitit
Braunschweig statt und umfassten einen Nutzertest mit Fragebogenerhebung und Vi-
deofeedback sowie eine Expert*innenenbefragung. Evaluiert wurden jeweils die zwei
Einfithrungsszenarien (Einfiihrung in die Lernfabrik, Sicherheitsunterweisung) sowie
drei Anwendungsszenarien (Strom messen, Spannung messen, Leistung berechnen).

3.1 Untersuchung der Usability durch potenzielle Nutzende

Usability-Evaluationen konnen dkonomisch mit fiinf potenziellen Nutzenden durch-
gefiihrt werden, da diese 85% aller Usability-Probleme aufdecken kénnen (Nielsen,
2012). Die vorliegende Studie erfolgte mit elf Ingenieurstudierenden im Master (weib-
lich: n = 6; Alter: M = 24,7 Jahre [SD = 2,2 Jahre]). Die Teilnehmenden hatten keine
Vorkenntnisse zur Arbeit an der Experimentierfabrik und nahmen ohne Kompensa-
tion freiwillig an der Studie teil.

Alle Teilnehmenden nahmen einzeln unter Anleitung einer geschulten Versuchs-
leitung an der Studie teil. Sie wurden zufillig den Bedingungen AR (n = 6) und App
(n = 5) zugeteilt. Je nach Zuteilung nutzten sie fiir die Einfiihrungsszenarien entweder
die Tablet-App oder die AR-Anwendung. Die anschlieflenden Anwendungsszenarien
absolvierten alle mithilfe der Tablet-App.

Zu Beginn der Studie, nach den Einfithrungsszenarien und am Ende der Studie
tilllten die Teilnehmenden Fragebdgen aus. Wahrend der Erprobung der Szenarien
wurden die Bildschirmbewegungen auf den Mediengeriten mit einem Screenrecorder
aufgenommen. Am Ende der Einfiihrungsszenarien sowie nach jedem Anwendungs-
szenario konnten die Teilnehmenden anhand der Aufnahmen Auffilligkeiten berich-
ten.

Die Fragebogen zu Studienbeginn erhoben demografische Aspekte (z.B. Alter).
Nach den Einfithrungsszenarien sollte in einem weiteren Fragebogen die Usability des
genutzten Mediums (App bzw. AR) mithilfe der System Usability Scale (SUS; Brooke,
1996) und der Handheld Augmented Reality Usability Scale (HARUS; Santos et al.,
2014) eingeschitzt werden. Die SUS misst die Usability und Lernforderlichkeit eines
Systems (zehn Items, fiinfstufige Skala; z.B. ,,Ich fand das System unnotig komplex.).
Da die untersuchten digitale Lehr-Lernsysteme in der Hand gehalten werden, wur-
de zudem die HARUS eingesetzt (16 Items, fiinfstufige Skala; z. B. ,Ich empfand es als
schwierig das Gerét zu halten wihrend der Bedienung der Anwendung.®).

Im Fragebogen nach Abschluss aller Szenarien sollten die Teilnehmenden die Usa-
bility des nun genutzten Mediums (App) erneut mithilfe der SUS und der HARUS
einschitzen. Die Usability des Gesamtsystems sollte zudem mithilfe des Fragebogens
zur ISONORM 9241/10 (Pritmper & Anft, 1993) bewertet werden (sieben Skalen mit
je funf Items; siebenstufige, bipolare Skala; z.B. ,Die Software ...“ ... erfordert viel
Zeit zum Erlernen®/,,... erfordert wenig Zeit zum Erlernen.®). Zusétzlich konnten die
Teilnehmenden Anmerkungen zu jedem Grundsatz notieren.
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3.2 Untersuchung der Usability durch Expert*innen

In einer weiteren Usability-Studie wurden drei Expert*innen (ménnlich: n = 3) be-
fragt, die nicht an der Konzeption der zu bewertenden Lehr-Lern-Systeme beteiligt
waren: ein Ingenieur und Hochschullehrer, ein Softwareentwickler sowie ein Psycho-
loge aus dem Bereich der Softwareentwicklung. Fiir ein optimales Kosten-Nutzen-Ver-
héltnis empfiehlt Nielsen (1992) die Befragung von drei bis fiinf Expert*innen.

Die Expert*innen nahmen einzeln unter Anleitung einer geschulten Versuchslei-
tung an der Studie teil. Wahrend der Befragungen wurden die Einfithrungsszenarien
mit beiden Medien durchlaufen; die Anwendungsszenarien wurden auch hier mithil-
fe der Tablet-App absolviert. Wahrend der Durchfithrung verbalisierten die Expert*in-
nen alle Auffilligkeiten. Diese wurden von der Versuchsleitung mitgeschrieben. Im
Anschluss bewerteten die Expert*innen das System mithilfe eines Fragebogens zur
heuristischen Evaluation (Nielsen, 1994). Diesem liegen zehn Heuristiken zur Ein-
schitzung der Usability eines Systems zugrunde, welche mithilfe von 62 Items erho-
ben wurden. Jedes Item kann mit ,,ja% ,,nein“ oder ,N/A® (keine Antwort) beantwor-
tet werden. In Falle von ,,nein” ist der Schweregrad der Usability-Verletzung auf einer
funfstufigen Skala einzuschitzen.

4. Ergebnisse

Die Ergebnisaufbereitung erfolgte qualitativ, indem auf Screenshots der Medien alle
relevanten Anmerkungen und Veranderungsvorschlige der Studierenden sowie Ex-
pert*innen markiert und notiert wurden, um eine Uberarbeitung zu erleichtern. Zu-
dem wurden die erhobenen Skalen quantitativ statistisch ausgewertet.

4.1 Ergebnisse der Untersuchung der Usability durch potenzielle Nutzende

Die Anmerkungen und Verdnderungsvorschlidge der Studierenden waren zumeist lay-
out- oder inhaltsbezogen. Hinsichtlich der Tablet-App wurde zum Layout z.B. an-
gemerkt, dass die Schrift zum Teil als zu klein, die Tastatur als zu grofy empfunden
wurde. In Bezug auf die Inhalte war z.B. die Aufgabenstellung nicht immer klar. Die
Studierenden wiinschen sich detailliertere Beschreibungen der Stationen der Experi-
mentierfabrik. Hinsichtlich der AR-Anwendung berichteten die Nutzenden unter an-
derem, dass nicht alle Funktionen gefunden wurden. Zudem empfanden einige es als
verwirrend, dass die mithilfe von AR abgebildeten Hinweis- und Warnschilder zu rea-
listisch und so nicht immer von realen Zeichen zu unterscheiden seien. Beziiglich der
inhaltlichen Ausgestaltung wurde den Nutzenden z.B. auch hier zum Teil die Aufga-
benstellung nicht intuitiv klar. Ebenso wurde berichtet, dass die AR-Anwendung als
ablenkend empfunden wird, da die Umgebung in den Hintergrund der Wahrnehmung
gerat.
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Die SUS und die HARUS wurden entsprechend der Autor*innenvorgaben ausge-
wertet (Brooke, 1996; Santos et al., 2014), sodass beide Skalen eine Wertebereich von
0 (minimale Usability) bis 100 (maximale Usability) aufweisen (vgl. Tab. 1). Fiir die
Einfiihrungsszenarien wurde die Usability der Tablet-App von der entsprechenden
Nutzendengruppe etwas besser bewertet, als die Usability der AR-Anwendung von
ihrer Nutzendengruppe. Die Tablet-App wurde fiir die Anwendungsszenarien hin-
sichtlich ihrer Usability etwas schlechter bewertet, als fiir die Einfithrungsszenarien.

Tabelle 1:  Usablitybewertungen der Szenarien durch Nutzende.

EinfUhrungsszenarien Anwendungsszenarien
Tablet-App AR-Anwendung Tablet-App
SuS HARUS SUS HARUS SuS HARUS
n 5 5 6 6 10 11
M 81,50 71,46 67,08 65,28 67,50 67,80
SD 7,20 3,87 14,44 7,92 14,14 6,82
Min 70,00 66,67 50,00 53,13 37,50 54,17
Max 87,50 77,08 85,00 76,04 82,50 77,08

Anmerkungen: n = Anzahl der Probanden; M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; Min = Minimum; Max
= Maximum.

Die abschlieflende Bewertung des Gesamtsystems durch die Nutzenden zeigt, dass die
Usability fiir alle gemessenen Aspekte im positiven Bereich liegt. Gleichzeitig besteht
ebenso fiir alle Aspekte Verbesserungspotenzial (vgl. Tab. 2).

Tabelle 2:  Gesamtsystembewertung durch Nutzende anhand der ISONORM 9241/10.

Skala n M SD Min Max
Aufgabenangemessenheit 11 5,00 1,05 3,20 6,40
Selbstbeschreibungsfahigkeit 11 4,47 1,24 2,40 6,20
Erwartungskonformitat 1 5,24 1,59 1,80 7,00
Lernforderlichkeit 11 5,25 1,07 3,00 6,60
Steuerbarkeit 11 5,04 0,97 3,60 6,40
Fehlertoleranz 11 4,91 0,96 3,60 7,00
Individualisierbarkeit 11 4,73 1,88 1,00 7,00

Anmerkungen: n = Anzahl der Probanden; M = Mittelwert; SD = Standardabweichung; Min = Minimum; Max
= Maximum; Skala: 1,—" bis 7 ,+++").
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4.2 Ergebnisse der Untersuchung der Usability durch Expert*innen

Die Expert*innen fanden hinsichtlich der Benutzungsfreundlichkeit des Gesamtsys-
tems primér Nachbesserungsbedarf hinsichtlich folgender vier Punkte (vgl. Tab. 3):
1. Ubereinstimmung zwischen System und realer Welt (z. B. verwendete Sprache nicht
eindeutig und/oder nicht einfach), 2. Benutzungskontrolle und Freiheit (Zuriickkom-
men auf vorherige Seite/Homepage unklar), 3. Konsistenz und Standards (z.B. Navi-
gation nicht konsistent) sowie 4. Hilfe, Dokumentation (Inhalte von Menii-Punkten
nicht eindeutig). Auch weitere Anmerkungen waren {ibereinstimmend mit denen der
Studierenden.

Tabelle 3:  Systembewertung der Expert*innen anhand der Heuristiken nach Nielsen (1994).

Kriterium erfullt Kriterium nicht erfullt N/A

Heuristik | i i M (i) i
Sichtbarkeit des Systemstatus 11 5 3 2,17 3
e ™" s | 2 | e | o
Benutzungskontrolle, Freiheit 8 4 1 3,50

Konsistenz, Standards 16 5 7 2,50 4
e e | 5 |3 BEAE
Fehler vermeiden 3 1 2 2,25 0
Erkennen vor Erinnern 2 2 0 - 0
Flexibilitat, effiziente Nutzung 2 0 2 1,00 0
asthetisches, minimalistisches Design 6 6 0 - 0
Hilfe, Dokumentation 4 3 1 3,00 0

Anmerkungen: | = Gesamtanzahl der Items; i = Teilanzahl der Items; M = Mittelwert (Skala: 1,gar kein Pro-
blem vorhanden” bis 5,Usability-Katastrophe”); N/A = nicht anwendbar.

5. Zusammenfassung und Ausblick

Usability-Studien mit potenziellen Nutzenden und Expert*innen stellen einen guten
Testlauf fiir ein neues System dar. Sie erméoglichen eine umfassende Fehlersuche und
einen neuen Blick auf das Medium bzw. die Anwendung. In den vorliegenden Stu-
dien wurden mittlere bis gute Werte erreicht. Die Ergebnisse der Usability-Skalen ge-
ben einen guten Gesamteindruck, wie nutzerfreundlich das System bereits empfunden
wird. Die Besprechungen der Bildschirmaufnahmen zeigen zudem konkrete Schwach-
stellen (z.B. Verwendung nicht bekannter Fachbegriffe) und Verbesserungsmoglich-
keiten (z.B. Wunsch nach digitalem Taschenrechner) auf. Auffillig ist, dass die Ergeb-
nisse der Nutzenden und der Expert*innen eine hohe Ubereinstimmungsrate haben:
Beide Gruppen fanden in Summe zumeist die gleichen Fehler und berichteten die
gleichen Probleme. Besonders die Expert*innen lieferten in ihren Antworten hiufig
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zusitzlich Optimierungsvorschlage. Die Ergebnisse der Usability-Studien wurden im
Entwicklungsteam diskutiert, sortiert (Inhalte, Konzeption, IT), priorisiert und wer-
den nun bearbeitet. Im Zuge einer iterativen Entwicklung neuer digitaler Lehr-Lern-
medien konnen im weiteren Verlauf erneut Usability-Studien durchgefithrt werden,
um die umgesetzten Verdnderungen zu evaluieren und nétige weitere Verbesserungen
der Systeme zu dokumentieren.

Aufgrund des hohen Zugewinns empfehlen die Autor*innen in Usability-Studien
zu neuen digitalen Medien und Systemen fiir die Hochschullehre neben quantitati-
ven stets auch qualitative Daten auf Nutzenden- und Expert*innenseite zu erheben.
Skalen wie die SUS geben einen guten Uberblick iiber die Usability der Systeme. Im
Lehr-Lernkontext sind besonders die Skala Lernforderlichkeit der ISONORM 9241/10
(z.B. ,Das System ist so gestaltet, dass sich einmal Gelerntes gut einprigt.“) und der
Aspekt Hilfe, Dokumentation der Heuristiken zur Benutzungsfreundlichkeit relevant.
Gute Ergebnisse in diesen Bereichen konnen gewéhrleisten, dass Medien bzw. Syste-
me lernunterstiitzend sind und Studierende auf verfiigbare Hilfestellungen einfach zu-
greifen kénnen. Da Usability-Studien auch mit sehr kleinen Stichproben einen hohen
Mehrwert fiir die Entwicklung digitaler Medien und Systeme in der Hochschullehre
haben, sollten sie in jeden Entwicklungsprozess mit eingebunden werden. In der Li-
teratur gibt es eine Vielzahl von Fragebogeninstrumenten, die dabei je nach Kontext
eingesetzt werden konnen.
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Norbert Kleinefeld
Editorial

Die Tracks ,Technik und Lehrende“ und ,Technik fiir Studierende® behandeln die
Themen Urheberrechts-Wissensgesellschafts-Gesetz, Open Educational Resources,
automatisierte Programmierbewertung, kollaboratives Arbeiten in Fachwikis sowie
eine neue Form der Audience-Response-Methode, welche das interaktive Arbeiten an
einem Dokument und den Einsatz von modellierbaren 3D-Rdumen zur Anwendung
der Loci-Erinnerungstechnik erlaubt.

»1echnik und Lehrende”

Nach den grundsitzlichen Neuerungen, die sich durch das seit 2018 geltende Urhe-
berrechts-Wissensgesellschafts-Gesetz ergeben und dessen Auswirkungen auf Leh-
re und Forschung, haben Herr Perl und Herr Dr. Helmolz (TU Braunschweig) am
Beispiel des Lehrstuhls fiir Informationsmanagement der TU Braunschweig heraus-
gestellt, welche praktischen Herausforderungen sich ergeben und stellen Losungsvor-
schldge dar, die als Handlungsempfehlungen fiir andere Institute und Lehrstiihle die-
nen konnen.

Des Weiteren legen Frau Dr. Herbstreit (Projekt Multiplikator*innen fiir Open
Educational Resources in Niedersachsen) und Frau Stummeyer (Technische Informa-
tionsbibliothek / Universititsbibliothek Hannover) dar, welche unterstiitzenden Mog-
lichkeiten sich fiir Lehrende ergeben, wenn sie freie Bildungsmaterialien in der Lehre
einsetzen und insbesondere durch Bibliotheken zur Verfiigung stellen.

»Technik fur Studierende”

Neue Wege beschreiten Herr Prof. Loviscach (Ingenieurmathematik und techn. In-
formatik, FH Bielefeld) und Herr Dr. Magdowski (Medizintechnik, Otto-von-Gue-
ricke-Universitdt Magdeburg) in ihrem Beitrag. In diesem Audience Response An-
satz stehen keine Zahlen zur Abstimmung im Vordergrund, sondern die interaktive
Bearbeitung von Dokumenten durch online prisentierbare Zeichnungen als aktives
grafisches Element.

Herr Prof. Garmann (Hochschule Hannover), Herr Miiller (Informatik, TU Claus-
thal) und Herr Rod (Ostfalia Hochschule f. angewandt. Wissenschaften, Wolfenbiittel)
présentieren verschiedene Systeme zur automatischen Bewertung von Programmier-
aufgaben und stellen das ProFormA-Aufgabenaustauschformat in der Praxis vor, das
an die Lernmanagementsysteme Moodle, Stud.IP und LONCAPA angebunden wer-
den kann.

Interaktive Diagramme, kollaborative Arbeit von Lernenden und Lehrenden in
den Bereichen des Kiisteningenieurwesens und der Akustik sind die Themenberei-
che von Herrn Ring (Konstruktionstechnik, TU Braunschweig) und Herrn Tegethoft
(Leichtweif3-Institut, TU Braunschweig), die sie anhand des flexiblen Online-Einsatzes
von Wikis erldutern.
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SchlieSlich stellt Herr Huttner (Wirtschaftsinformatik, TU Braunschweig) das
Projekt eduPALACE vor. Mit Hilfe der Loki-Erinnerungstechnik haben Studierende
3D-Raume mit Objekten modelliert, um sich Lerninhalte besser merken zu kénnen.

Diskussionen auf dem Kongress zeigten, dass insbesondere die Open Educational
Resources noch einige Herausforderungen wie beispielsweise das Veroffentlichen von
Materialien durch Personen, die nicht den akademischen Grad des Professors inneha-
ben oder auch der Zivilklausel von Universititen, die ihre Forschung ausschliefllich
zum Zwecke ziviler einsetzen wollen, in sich bergen. Auch die Lernplattformen stan-
den im Fokus. Die Vernetzung der verschiedenen Angebote und das kollaborative Er-
arbeiten der Inhalte stand hier im Vordergrund. Positiv wurden zudem Vorstellungen
der neuen methodischen Ansétze und Ideen zur Kollaboration aufgenommen.



Sabine Stummeyer

Open Educational Resources im Hochschulbereich
Neue Aufgaben fiir Bibliotheken

1. Einleitung

Das Potential von Open Educational Resources (OER) im Rahmen der Hochschul-
lehre wurde zwar bereits erkannt, wird aber noch nicht voll ausgeschopft. Dies kénn-
te sich im Rahmen der Digitalisierung der Hochschullehre und der Transformation
von Lehr- und Lernprozessen dandern. Hierbei kdnnen Hochschulbibliotheken, auch
in Kooperation mit anderen Hochschuleinrichtungen, von ihrer langjihrigen Erfah-
rung mit digitalen Medien profitierend eine wichtige Rolle iibernehmen. Dieser Bei-
trag geht kurz auf die Herausforderungen, Bedenken und Vorteile ein, die OER im
Bereich der Hochschullehre bieten, um dann die Chancen und Handlungsfelder von
Bibliotheken im Bereich von OER aufzuzeigen.

2. Open Educational Resources - Entstehung und Definition

Die Vertreter von 17 internationalen und Nicht-Regierungsorganisationen trafen sich
2002 in Paris zum ,,Forum on the Impact of Open Courseware for Higher Education
in Developing Countries Diskutiert wurden Fragen des Urheberrechts im Zusam-
menhang mit dem freien Zugang zu OpenCourseWare iiber das Internet. In ihrem
Abschlussbericht erklarten die Teilnehmer ,,... their satisfaction and their wish to de-
velop together a universal educational resource available for the whole of humanity, to
be referred to henceforth as Open Educational Resources.“! Dieser Begriff wurde in
den folgenden Jahren weiter entwickelt und diskutiert, sodass bis heute unterschiedli-
che Definitionen existieren. Weit verbreitet sind die Definitionen der UNESCO?, der
Hewlett Foundation® und der Europdischen Kommission?, die OER als ,,Lernressour-
cen, die frei und kostenlos genutzt, an die jeweiligen Bediirfnisse des Lernenden ange-
passt und weiterverbreitet werden konnen® beschreiben.

In Deutschland entwickelte sich die Diskussion um OER circa ab 2013. Einzug in
den Hochschulbereich hielten OER vermehrt erst durch die vom Bundesministerium
fiir Bildung und Forschung geférderten 24 Projekte der ,,OER-Forderlinie® im Jahr
2016.

UNESCO 2002, S. 6.

Vgl. Muuf3-Merholz 2015.

Vgl. Atkins et al. 2007, S. 4.
Europiische Kommission 2013, S. 3.
Vgl. OERinfo o.J.
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3. OER-Akteure im Bereich der Hochschule

Lehrenden und Studierenden stellen sich bei der erstmaligen Nutzung von OER im

Bereich der Hochschule zahlreiche Fragen®

o OER starten: Fur welche didaktischen Konzepte sind OER geeignet?

o OER finden: Wo und wie finde ich OER? Gibt es bereits spezielle Suchmaschinen
oder Nachweise im Katalog der Hochschulbibliothek?

o OER nutzen: Welche Nutzung von OER erlauben die verschiedenen Lizenzen?

o OER erstellen: In welchem Kontext und fiir welche Zielgruppen sollen OER erstellt
werden und mit welcher Lizenz mache ich sie fiir andere zugénglich? Worauf soll-
te bei der Nutzung freier Inhalte bereits bei der Erstellung einer OER geachtet wer-
den?

o OER lizenzieren: Welche Lizenz ist die richtige fiir die eigene OER, wenn man
unterschiedlich lizenzierte Inhalte nutzt? Wie sieht eine korrekte Lizenzangabe aus?

o OER teilen: Fiir wen eigenen sich die selbsterstellten OER und wie lassen sie sich
mit anderen teilen?

e OER bekanntmachen: Wo konnen OER veroffentlicht werden, um eine einfache
Auffindbarkeit, sowie eine hohe Reichweite und Verbreitung zu gewahrleisten?

Im Bereich der Hochschulen beschiftigen sich unterschiedliche Akteure” mit diesen
Fragen. Neben der Hochschulleitung sind dies Hochschullehrende und Studierende,
E-Learning-, Rechen- und Medienzentren sowie Hochschulbibliotheken. Durch Ko-
operationen konnen sie Hochschulangehorige bei der Nutzung und Verbreitung von
OER optimal unterstiitzen.

4. Herausforderungen und Vorteile beim Einsatz von OER

Mit dem Einsatz von OER im Rahmen der Hochschullehre verbinden sich zahlrei-
che Herausforderungen fiir die Lehrenden (Abbildung 1). Das sind zum Beispiel der
steigende Bedarf an digitalen Inhalten, verdnderte Lehr- und Lernprozesse sowie der
Paradigmenwechsel von der Verbesserung der Materialqualitiat hin zur Verbesserung
der Lehrqualitat.®

Bedenken bestehen hauptsichlich hinsichtlich der rechtlichen Bedingungen, der
Frage der Qualititssicherung sowie des Kontrollverlustes bei einer Veroffentlichung
von eigenem Material als OER.

Die Vorteile, die OER hier bieten, sind hingegen noch nicht ausreichend bekannt.
Neue kollaborative Werkzeuge ermoglichen neue Formen der Zusammenarbeit und
fordern die Kultur des Teilens. Die Anpassung und Nachnutzung bestehenden Ma-
terials fithrt zu einer Zeitersparnis bei der Erstellung neuer Lehrmaterialien und die

Langfelder fiir OERinForm o.].
OERinForm o.].

Vgl. Stummeyer 2017, S. 11.
Vgl. Stummeyer 2018, S. 312.
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Vergabe von CC-Lizenzen zu einer eindeutigen, rechtlichen Klarheit. Zudem fiihrt die
Sichtbarmachung der eigenen Forschung und Lehre zu einem Reputationsgewinn.

Herausforderungen fir
Hochschullehrende

sSteigende Studierendenzahlen

sZpnahemi whd erfdhie Machirage nach
digitalen Inhahen

sHoher Bedarf an fred verfigbasem Material
sWerdnderte Lehr: und Lermnprozesse
=Paradigmemwechsel: Von des Verbesserung
der Materialqualizit zur Verbessenung der
Latrgqualitit
=Internationalidierung der Studien- und

Bedenken beim Einsatz von OER

=Rechtliche Bedingungen

hufwand bei der Ersterstellung hisher
=Waert von DER noch zu unbekannt
=0ffene Fragen bei der Qualndtssicherung
#Frage des Kontrolbveriustes bei
Verdffentiichung als OER

Vorteile des Einsatzes von OER

*\erbesserung der Lehire durch die Kultur des
Tailons

sZgiterspamis durch Machnutzung von
Lehrmaterialien

sKpatensincparung bei der Baschaffung von
Lehrrmatenad

sSichtbarmachung der eigenen Forschung und
Lehre

=Eindeutige rechifiche Klsrheit dwich
Lirenzvergabe

sWerginfachie Publicationsprotesie durch den
Abbusu urheberrechtlicher Hinden

*Reputationspewinn

Lehainhalte

Abbildung 1: Herausforderungen, Bedenken und Vorteile des Einsatzes von OER in der
Hochschullehre (eigene Darstellung)

5. Handlungsfelder fiir Bibliotheken

Hochschulbibliotheken sichern die Literaturversorgung der Lehrenden und Studieren-
den durch die Bereitstellung der Materialien, die diese fiir Lehre und Studium be-
notigen. Dabei handelt es sich lingst nicht mehr ausschliefSlich um rein textbasierte
Materialien in gedruckter Form. Erganzt werden diese bereits jetzt zunehmend durch
Nicht -Textuelle Materialien, wie Vorlesungsmittschnitte oder Videos."

Mit den unterschiedlichen Formaten wie Lehrbiichern, Lehrplédnen, Lehrveran-
staltungskonzepten, Skripten, Aufgaben, Tests, Projekten, Audio-, Video- und Anima-
tionsformaten, aber auch Web Based Trainings, Simulationen oder Blogposts, die OER
umfassen konnen, gelangen nun auch neue Materialformate in den Fokus und damit
kommen auch neue Aufgaben auf Bibliotheken zu.

Fiir Hochschulbibliotheken stellen OER so ein weiteres Handlungsfeld dar, in das
sie ihre Kompetenzen und ihr Know-how in den Bereichen Aquise, Erschliefung und
Management, Auffindbarkeit, Lizenzierung und rechtlichen Fragen, Publikation, Be-
standserhaltung und Schulungen einbringen kénnen.

5.1 Erwerbung von OER

Die Erweiterung des Erwerbungsprofils der Hochschulbibliotheken um Materialien,
die als OER verdffentlicht wurden und deren sachliche und inhaltliche Erschlieflung,

10 S. a. TIB AV-Portal o.].
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stellen eine konsequente Weiterentwicklung der Kernleistungen der Bibliotheken dar."
Unabhingig davon, ob diese OER an der eigenen Einrichtung oder an anderen erstellt
wurden. Ausschlaggebend ist hierbei nur, dass sie in das Sammelspektrum der Biblio-
thek passen.

Die bisher in Bibliotheken genutzten Erwerbungssysteme miissen hierfiir um ein
Versionierungssystem erweitert werden. Dieses muss in der Lage sein, alle vorausge-
gangenen Anderungen nachzuvollziehen und zu dokumentieren, sowie auch auf die
urspriingliche Version zuriickzufiihren.

5.2 Auffindbarkeit von OER

Eine der grofiten Herausforderungen bei der Nutzung von OER stellt zurzeit noch de-
ren Auffindbarkeit dar. Es ist zwar deutlich mehr Material vorhanden, als man anneh-
men wiirde, aber dessen Auffindbarkeit gestaltet sich leider nicht so einfach."

Bisher existieren weder facheriibergreifende OER-Suchmaschinen noch werden sie
tiber Bibliothekskataloge in grofleren Mengen nachgewiesen. Daher liegt auch hier der
Gedanke nahe, es zunichst mit einer Suche tiber Google zu versuchen. Hier zeigen
sich jedoch dieselben Probleme wie bei anderen Google-Suchen: Zu grofle Treffer-
mengen erbringen kein zufriedenstellendes Suchergebnis. Hier kann die Nutzung der
»Erweiterten Suche“? hilfreich sein, wobei die Suche iiber ,,Nutzungsrechte® — hinter
der sich die Creative-Lizenzen' verbergen - eingeschrinkt werden kann.

Eine gute Suchmoglichkeit nach OER bietet die ,Bielefeld Academic Search En-
gine“ (BASE)."” Sie ist mit mehr als 120 Millionen Dokumenten aus iiber 6000 Quel-
len eine der grofiten wissenschaftlichen Suchmaschinen, bei der etwa 60% des in-
dexierten Materials bereits Open Access im Volltext zugédnglich ist. Sie ermdglicht
ebenfalls, iiber die ,,Erweiterte Suche'® nach Material mit einer Creative-Commons-
Lizenz oder gezielt nach Lehrmaterial zu suchen.

Eine weitere Suchmoglichkeit ausschliefSlich nach Lehr- und Lernmaterialien bietet
das OERh6rnchen. Es nutzt hierfiir die Maschinenlesbarkeit der Creative Commons
Lizenzen. Uber dieses Suchwerkzeug kénnen auch eigene OER hochgeladen und an-
deren zur Nachnutzung zur Verfiigung gestellt werden.

Ein Zusammenschluss aus 13 Universititen und Hochschulen des Landes Ba-
den-Wiirttemberg betreibt seit Ende 2017 das erste deutsche ,,Zentrale OER-Reposito-
rium der Hochschulen in Baden-Wiirttemberg®, ZOERR. Hier kann man sowohl nach
OER fiir die eigene Nutzung suchen, als auch eigene OER hochladen.

11 Vgl. Stummeyer 2018, S. 315.

12 Vgl. Plieninger (0.].).

13 S. https://www.google.com/advanced_search

14 Creative Commons 2019.

15 S. https://www.base-search.net

16 S. https://www.base-search.net/Search/Advanced
17 S. https://oerhoernchen.de/suche
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Eine der grofiten Sammlungen an frei zuginglichen Lehr- und Lernmaterialien
bietet das Massachusetts Institute of Technology (MIT) mit MITOpenCourseWare.'®
Hier finden sich Kurse des MIT zur freien Nachnutzung fiir jedermann.

Erleichtert werden konnte die Suche nach OER durch die Integration der unter-
schiedlichen Suchmaschinen und Suchméglichkeiten in die vorhandenen Lernma-
nagementsysteme wie moodle oder Stud.IP.

5.3 ErschlieBung und Qualitatssicherung von OER

Die Erweiterung des Erwerbungsprofils der Bibliotheken um OER umfasst auch die
formale und inhaltliche Erschliefung des Contents durch die Fachreferate und/oder
die Fachcommunity. Nur so kénnen bei der Suche nach OER sinnvolle Suchergebnis-
se erzielt werden.

Um hier auch tiber Einrichtungsgrenzen hinweg zu aussagekriftigen Suchergebnis-
sen zu kommen, stellen die Entwicklung eines einheitlichen Metadatenstandards fiir
OER und dessen Etablierung in der Praxis eine wichtige Voraussetzung fiir den Such-
erfolg und die Nutzung von OER dar.

Denkbar wire hier ein ,,OER-Metadatenservice®, bei dem die Bibliothek die Ver-
gabe qualititvoller Metadaten sowie die Erschlieffung nach einem einheitlichen Vo-
kabularium fiir OER der eigenen Einrichtung tibernimmt. Hierbei kénnte auch gleich
die Uberleitung der OER in das hochschuleigene Repositorium erfolgen. Repositorien
und Bibliothekskataloge sollten zur Vereinfachung von Suchen untereinander vernetzt
und entsprechende OER-Suchmaschinen entwickelt werden.

Ersteller von OER sollten bei der Verdffentlichung Threr Materialien mindestens
die TULLU-Regel (Abbildung 2) anwenden. Hinter TULLU verbergen sich
o der Titel - Name des Materials
o der/die Urheberin - der Name des Erstellers/der Erstellerin
o die Lizenz - Bedingungen, unter denen die Nachnutzung gestattet ist
o der Link zum vollstdndigen Lizenztext
» sowie der Ursprungsort — die Angabe, woher das Material urspriinglich stammt.

Einen breiten Raum in der Diskussion um die Nutzung von OER nimmt auch die Fra-
ge ein, woran man die Qualitat einer OER erkennen bzw. wie diese sicher gestellt wer-
den kann. Wird dies bspw. bei Verlagspublikationen bisher durch den Verlag gewéhr-
leistet, so besteht gegeniiber der Qualifikation von OER-Erstellern und somit tiber die
Qualitét des von ihnen bereitgestellten Materials haufig Unsicherheit. Um eine gleich-
bleibende Qualitit zu gewidhrleisten, kann ein einheitlicher Standard fiir die gesamte
Einrichtung erarbeitet und abgestimmt werden, der auch die dazu genutzten Metho-
den (Peer Review, Open Peer Review etc.) festlegen kann.

18 S. https://ocw.mit.edu/index.htm
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DIE TULLU-REGEL ZUR KORREKTEN VERWENDUNG
VON OFFEN LIZENZIERTEN WERKEN

Welche Angaben mussen gemacht werden, um bei der Weiterverwendung* Materialien
richtig zu kennzeichnen?

-

unter Creative Commons-Lizenzen

ink Wo finde
ich den vollen
her Lizenz wurde Lizenztext?
utzung erlaubt?

Kleingedrucktes:
* Mit Verwendung™ ist hier die Vervielfaltigen
und Weiterverbreitung gemeint, chne dass der
Inhalt bearbeitet wurde.
** Der Begriff .Werk™ oder .Material” kann sich
auf verschiedene Formen wie Fotos, Grafiken,
Texte, Videos, Audios etc. beziehen.
#+ [ie verschieden Lizenzfassungen unterscheiden
sich in Details. So ist beispielsweise in Lizenzen
in der Version 4.0 der Name des Werktitels
nicht zwingend notwendig.

(} Grafik von Julia Eggestein nach einem Konzept von Senja iund Jaran MuuB-Merholz fiir OERinfo —
Informationsstelle OER [w .de) unter CC BY 4.0-Lizenz http://creati g/li by/4.0/

Abbildung 2: TULLU-Regel™

5.4 Management und rechtliche Aspekte von OER

Im Vergleich zu bisherigen Ressourcen entfalten OER ihr volles Potential erst durch
ihre Verdnderung und die weitere Nachnutzung. Soll die Akzeptanz von OER unter
den Lehrenden im Bereich der Hochschule gefordert werden, so ist die Beriicksich-
tigung dieser Faktoren bei der Implementierung neuer bibliometrischer Instrumente
fiir den Reputationsgewinn der Hochschullehrenden unerlésslich.

19 Vgl. Borski & Muuf3-Merholz 2016.
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Aus einem Inhalt wird erst durch die Nutzung einer freien Lizenz eine OER. In
diesem Bereich am weitesten verbreitetet sind die Creative Commons Lizenzen. Sie
ermoglichen - ohne vorherige Riicksprache mit dem oder der Rechteinhaber*in - das
Verwahren, Vervielfiltigen, Verwenden, Verarbeiten und Verbreiten der Ressource.
Diese Nutzungsrechte beschreibt Wiley®, als die ,5R* (Retain, Reuse, Revise, Remix
und Redistribute). Hierbei wird das ,,All Rights Reserved/Alle Rechte vorbehalten® in
ein — dem Urheberrecht entsprechendes - ,,Some Rights reserved/Einige Rechte vor-
behalten“' umgewandelt. Rechteinhaber*innen stehen aktuell sechs verschiedene Li-
zenzen, in der Version 4.0, in offizieller deutscher Ubersetzung zur Verfiigung (Abbil-
dung 3)*. Die hierzu erforderlichen Kenntnisse zum Lizenz- und Urheberrecht, den
Creative Commons Lizenzen und was zu beachten ist, wenn unterschiedliche Lizen-
zen mit einander gemixt werden, kénnen auch von Bibliotheken vermittelt werden.

®

®O
®06
®®

OO0 B3

Abbildung 3: Ubersicht der CC-Lizenzen in deutscher Ubersetzung (eigene Darstellung)

Mamensnennung 4.0 International

Namensnennung - Weitergabe unter gleichen Bedingungen 4.0
Intermational

MNamensnennung - Keine Bearbeitung 4.0
International

Namensnennung = Nicht kommerziell 4.0
Imemational

MNamensnennung -~ Nicht kommerziell
Weitergabe unter gleichen Bedingungen 4.0

Namensnennung -~ Nicht kommerziell
Keine Bearbeiung 4.0 International

5.5 Publikation und Langzeitarchivierung von OER

Wer OER selber nutzt, mochte eigene Ressourcen auch gern verdffentlichen und se-
hen, wie sie von anderen nachgenutzt werden. Bibliotheken kénnten an dieser Stelle
den Publikationsprozess durch die Bereitstellung von Templates und Anleitungen so-
wie den neuesten technischen Werkzeugen (Tools), beispielsweise fiir die Erstellung
audiovisueller OER, unterstiitzen. Moglich wire aber auch, den Publikationsprozess
tiir Angehorige der Hochschule gleich komplett zu iibernehmen. Bibliotheken kénn-
ten Aufgaben wie die Vergabe von Metadaten, den Lizenzcheck oder den Upload in
ein Repositorium bis hin zum Nachweis der einzelnen, abgeleiteten OER-Versionen
tibernehmen.

20 Vgl. Wiley o.].
21 Vgl. Weitzmann 2014, S. 14.
22 Creative Commons Deutschland (0.].)
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5.6 Schulungen zu OER

Bibliotheken bieten bereits ein vielféltiges Angebot an Schulungen rund um Biblio-
theksnutzung, Suchstrategien oder Literaturverwaltungsprogrammen an. Dieses An-
gebot liele sich um Veranstaltungen aus dem Bereich OER erweitern. Denkbar wire
eine Einfithrungsveranstaltung zu OER, die die Idee und die Hintergriinde zu OER
und der Kultur des Teilens in den Kontext der Hochschullehre stellt, sowie eine Vor-
stellung der Einsatz- und Nutzungsmdoglichkeiten, die OER innerhalb der Lehre bie-
ten. Anhand praktischer Beispiele und deren Anwendung wiirden didaktische Kon-
zepte vorgestellt, die zur Nachnutzung anregen.

Neben textbasiertem Material umfassen OER auch Audio-, Video- und Anima-
tionsformate. Eine Auswahl in Frage kommender kostenfreier und frei lizenzierter
Softwareprodukte konnte vorgestellt und ausprobiert werden. Nach dem Wesen der
freien Zugénglichkeit von OER und deren reibungslosen Austausch zwischen unter-
schiedlichen Systemen sollte bei der Erstellung auch auf die Verwendung freier (Open
Source) Software geachtet werden.

Einen weiteren wichtigen Komplex bei der Nutzung von OER stellen rechtli-
che Fragen dar. Im Zusammenhang mit der Nutzung von OER am weitesten verbrei-
tet sind die Creative Commons-Lizenzen. Deren Bedeutung und Anwendung, sowie
die richtige Lizenzwahl bei der Verwendung unterschiedlich lizenzierten Materials in
einer neuen Ressource, sollten naher erlautert werden.

6. Fazit und Ausblick

Das Potential, das OER fiir den Bereich der Hochschullehre bieten, ist zwar bereits er-
kannt, kann aber noch deutlich ausgebaut werden. Dabei konnen die Hochschulen auf
die vorhandene Fachexpertise von Bibliotheken zuriickgreifen, um die Nutzung und
Verbreitung von OER zu fordern. Analog zu einer bereits bestehenden Open-Access-
Policy sollte dazu eine eigene OER-Policy an der Hochschule etabliert werden.

Der Erfolg bei der Verbreitung von OER an Hochschulen wird ganz entscheidend
von den Anreiz- und Unterstiitzungsmafinahmen der Hochschulen abhingen, zu
denen Bibliotheken durch vielfiltige Serviceangebote beitragen konnen. Der sich ab-
zeichnende Paradigmenwechsel von der Qualitit der Lehre hin zur Verbesserung der
Qualitdt der Lernprozesse riickt Bibliotheken damit stirker in das Zentrum universi-
tarer Lehr- und Lernprozesse als bisher. Sie konnen aktiv zu deren Verbesserung und
Weiterentwicklung beitragen, indem sie bspw. auch die Inhalte auf ihren Webseiten als
OER aufbereiten und zur Verfiigung stellen.

»Bibliothekare kinnen einen wertvollen Beitrag zu OER-Projekten leisten, nur ist dies so-
wohl auf Seiten der Bibliotheken, als auch der OER-Projekte noch zu wenig bekannt >

23 Bueno de la Fuente et al., 2012
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Mareike Herbstreit

Open Educational Resources (OER)
Moglichkeiten und Grenzen des Einsatzes in Hochschulen

Im Folgenden wird der Einsatz von Open Educational Resources (OER) in der Lehre,
insbesondere jener in Hochschulen, dargestellt.

Als ehemalige Mitarbeiterin in einem Projekt des OER-Foérderpakets des BMBE,
dem Projekt MOIN', werde ich diesbeziiglich von unserer Arbeit und den gemachten
Erfahrungen berichten. Aktuell bin ich im Projekthaus Lehre und Medienbildung der
TU vorrangig fiir kompetenzorientiertes Priifen zustindig, daher ist mein Anliegen
zudem, zu verdeutlichen, inwiefern OER eine Bereicherung fiir das Priifungssystem
an Hochschulen darstellen kann. Da ich seit mehr als zehn Jahren an Hochschulen
lehre, werde ich auch eine Bewertung aus dieser Perspektive vornehmen. D.h., dass
ich nicht, wie man es erwarten konnte, vollumfinglich und uneingeschrankt das Kon-
zept von OER, so wie es zumeist dargestellt wird, bewerben kann und will, sondern
auch verdeutlichen werde, wo es meiner Erfahrung nach zu grundsitzlichen Schwie-
rigkeiten beim Einsatz kommt. Es handelt sich also um drei unterschiedliche Bezugs-
bzw. Bewertungsrahmen, in denen ich mich bewege. Da diese nicht immer ganz ein-
deutig voneinander getrennt werden kénnen, ist es die Ich-Form, die ich bevorzuge,
um deutlich zu machen, dass es meine Perspektive auf das Thema ist.

Was sind OER?

Einfach ausgedriickt steht der Begriff Open Educational Resources (OER) fiir Bil-
dungsressourcen die Lehrenden und Lernenden zur Verfiigung stehen, ohne dass fiir
die Verwendung Nutzungs- oder Lizenzgebiihren anfallen wiirden. Es kann sich dabei
um Lehrpldne handeln, um Kursmaterialien, Lehrbiicher, Streaming-Videos, Multime-
dia-Anwendungen oder Podcasts - grundsitzlich kann jegliches Material, das Lehr-
und Lernzwecken dient, OER sein. Mit der Mdglichkeit der digitalen Bereitstellung
hat sich das Potential von OER enorm erhoht, doch handelt es sich nicht ausschlief3-
lich um ein Thema der Digitalisierung. Die gemeinsame Bearbeitung ist zwar in elek-
tronischen Formaten hiufig einfacher, aber nicht selten steht am Ende, also dort, wo
etwas im Unterricht zum Einsatz kommt, ein Druckerzeugnis. Das ist durchaus zu
bedenken, wenn es um die Verwendung geht und um Fragen der Praktikabilitdt der
OER-Werkzeuge - ich werde darauf zuriickkommen.

Der Begriftf OER wurde 2002 von der UNESCO in Auseinandersetzung mit Hoch-
schulbildung in Entwicklungslindern geprdgt und 2012 in der sogenannten Pariser
Erkldrung konkretisiert. Hier heift es, OER seien

1 MOIN: Multiplikator*innen fiir Open Educational Resources in Niedersachsen, Laufzeit:
01.01.2017-30.09.2018, gefordert vom BMBF (Forderkennzeichen: 01PO16009C).
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»Lehr-, Lern- und Forschungsressourcen in Form jeden Mediums, digital
oder anderweitig, die gemeinfrei sind oder unter einer offenen Lizenz verof-
fentlicht wurden, welche den kostenlosen Zugang, sowie die kostenlose Nut-
zung, Bearbeitung und Weiterverbreitung durch Andere ohne oder mit ge-
ringfiigigen Einschrankungen erlaubt.” (UNESCO, 2012)*

Der UNESCO, dies wird auch anhand der Geschichte des Begriffs deutlich, geht es
bei den Moglichkeiten, die OER bereithilt, insbesondere um globale Bildungsgerech-
tigkeit. Durch den ,kostenlosen Zugang®“ soll eine Chancengleichheit auf Ebene der
Lernmaterialien gewéhrleistet werden.

Auch im Projekt MOIN war die Bildungsgerechtigkeit Thema. Zwar wurde sie
nicht explizit vom BMBF in der Ausschreibung genannt, doch durch die vielfiltigen
Kooperationen und Vernetzungen mit OER-Aktiven in Deutschland (und dariiber hi-
naus), war dieser Aspekt stets prisent. Sowohl auf theoretischer Ebene, als auch in
praktischer Hinsicht, da untereinander ebenfalls (Qualifikations-)Materialien bereit-
willig geteilt wurden. Dennoch unterschied sich unser Standpunkt von jenem, der in
der OER-Community vielfach und vorrangig sichtbar vertreten wird.

Das Projekt MOIN und die OER-Community

Bei MOIN handelte es sich um ein Verbundprojekt, das nicht nur in Universititen
aktiv wurde, sondern auch die Bildungsbereiche Schule und lebenslanges Lernen ab-
deckte. Beteiligt waren neben der TU Braunschweig die Hochschule Hannover, die
Universitdt Osnabriick, das E-Learning Academic Network in Oldenburg und die
Kreisvolkshochschule Ammerland. Ziel war es, (medien-)didaktische und rechtli-
che Kompetenzen bei Multiplikator*innen zu OER zu vertiefen, OER in bestehende
Weiterbildungs- und Beratungsangebote zu integrieren und fiir eine Kultur des Teilens
und der Offenheit gegeniiber OER zu sensibilisieren. In erster Linie wurden Qualifika-
tionen fiir Lehrende und Hochschuldidaktiker*innen durch- und Gespriche dariiber
gefithrt, wie OER im jeweiligen Bereich nachhaltig implementiert werden konne. Da-
riiber hinaus nahmen wir Einzelberatungen vor, informierten bei Bildungsmessen
zum Thema und beteiligten uns an deutschlandweiten Arbeitsgemeinschaften so-
wie an den sogenannten OERcamps.® Da sich der Projektpartner, der fiir den Be-
reich Schule zustandig war, im Verlauf des Projektes zuriickzog, gab es zwischendurch
auflerdem Kompensationsarbeit zu leisten. Durch eine kostenneutrale Laufzeitverldn-
gerung, war es uns in diesem Zusammenhang méglich, einen OER-Workshoptag als
Fortbildung fiir Lehrer*innen und Lehramtsstudierende zu realisieren

2 Weltkongress zu Open Educational Resources (OER) UNESCO, Paris 20.-22. Juni 2012.
3 OERcamps - Treffen der Praktiker*innen zu Open Educational Resources (OER), https://www.
oercamp.de/.
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Abbildung 1: Dr. Norbert Kleinefeld zum Auftakt von ,Mischen Possible” am 5. September 2018 in
Hannover. Foto: Mareike Herbstreit, CC BY 4.0.

Summa summarum war an den unterschiedlichen Standorten ein reges Interesse am
Thema OER festzustellen. Begriindet war dies vermutlich durch den wihrend der Pro-
jektlaufzeit in Kraft tretenden § 60a des Urheberrechts-Wissensgesellschafts-Gesetz
(UrhWissG) und die damit erhohte Aufmerksamkeit beziiglich urheberrechtlicher
Fragen in Lehre und Forschung. Sicherlich trug aber auch die breite Forderung des
BMBF zur Dissemination bei. Die Anliegen, mit denen Lehrende an uns herantraten,
waren recht unterschiedlich, einem spezifischen Interesse an einer ,,Kultur des Tei-
lens® bin ich allerdings bei Beratungsanfragen und Qualifikationen nie begegnet.

Die Kultur des Teilens ist etwas, das unter OER-Aktiven durchaus ins Zentrum
geriickt wird und auch gelebt wird. Der Idealismus tragt einen groflen Teil der Be-
wegung und ist zentrale Motivation fiir viele. Bisweilen steht dies einem Pragmatis-
mus im Weg, der von Lehrenden benétigt wird - insbesondere die auftauchende For-
derung, nur ,richtige“ OER zu produzieren, kann hier beispielhaft genannt werden.
Solche Postulate gehen an der Arbeitswirklichkeit in den Bildungsinstitutionen vor-
bei und werden zum Hindernis, wenn ihr Zweck einzig darin besteht, ,von der guten
Sache tiberzeugen zu wollen® und nicht, ein praktisches und/oder spannendes Werk-
zeug zu vermitteln. Durch die enge Zusammenarbeit mit Lehrenden und Hochschul-
didaktiker*innen an den einzelnen Standorten, wurde uns im Projekt MOIN diese
Diskrepanz sehr schnell bewusst. Wir haben uns daher an den jeweils tatsichlichen
Anforderungen orientiert und konkrete Umsetzungsanleitungen vermittelt. Fiir den
Hochschulkontext ist es meiner Meinung nach ohnehin weniger der Wunsch nach
Bildungsgerechtigkeit, der ein Interesse an OER begriindet, sondern sind es vielmehr
Aspekte wie das kollaborative Arbeiten, die didaktischen Konzepte, die durch OER
moglich werden, oder auch der Zugang zu Material. Das ,Teilen” ist zwar durchaus
ein Eckpfeiler oder kann eine Konsequenz sein, aber nicht derart, dass es besonders

4 Mischen Possible, 5. September 2018 in der Schwanenburg Hannover.
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angeregt werden miisste. Vielmehr findet es in weiten Teilen ohnehin schon statt und
miisste hochstens ,,professionalisiert werden — und zwar in rechtlicher Hinsicht.

Perspektiven auf OER und die rechtliche Basis

Sich dem Thema OER aus anderen Interessen als der Bildungsgerechtigkeit zu ni-
hern, ist vollig legitim — es gibt nicht ,die eine richtige®, sondern viele verschiede-
ne Perspektiven, die man im Hinblick auf das Thema einnehmen kann. Jan Neumann
hat dies als OER-Wiirfel dargestellt, mit dem sichtbar wird, dass nicht nur simtliche
Bildungsbereiche und unterschiedliche Player von OER betroffen sind und dass ganz
unterschiedliche Materialien OER sein konnen, sondern auch, dass es sehr viele Per-
spektiven auf OER gibt - von technischen iiber politische bis zu padagogischen.
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Abbildung 2: Der sogenannte OER-Wiirfel von Jan Neumann, die Abbildung steht unter der Lizenz
Creative Commons Namensnennung — Weitergabe unter gleichen Bedingungen 4.0
International Lizenz (vollstandige Lizenz unter: https://creativecommons.org/licenses/
by-sa/4.0/deed.de). Hier zitiert nach: https://oersys.wordpress.com/2014/06/24/
antworten-zur-schriftlichen-anhorung-zu-oer-der-kmkbmbf-arbeitsgemeinschaft/.

Die Perspektive, die jedoch zentral bleibt, ist die juristische. Es sind Uberlegungen
zum Urheberrecht, von dem das Konzept OER seinen Ausgang nimmt.

Viele Lehrende sind beziiglich des Urheberrechts verunsichert und &uflern
bisweilen, sie konnten ihrer Arbeit nicht mehr so nachgehen, wie sie es wollen, da
sie von diversen Einschriankungen betroffen sind oder gar nicht mehr wiissten, was
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wie rechtssicher verwendbar ist.” Vermutlich haben wir alle iiberdies von Abmahnun-
gen gehort, von Gerichtsverfahren und hohen Bufigeldern und sind dadurch zusitz-
lich zoégerlich geworden, wenn es darum geht, Material fiir Studierende und Kollegen
zur Verfiigung zu stellen oder selbst zu verwenden. Das Urheberrecht und die Schran-
kenregelungen scheinen nicht eindeutig genug, um in vollem Umfang eine Ubersicht-
lichkeit herzustellen.

Fiir diese Verunsicherung soll OER eine Losung bieten. Die ,,Offenheit® in Open
Educational Resources bedeutet ndmlich in vielerlei Hinsicht eine Freiheit. Wahrend
manche unter ,,offen” in erster Linie die Kostenfreiheit verstehen, geht es bei OER in
Wirklichkeit um groflere Freiheiten: es bestehen mehrere Rechte in Bezug auf das Ma-
terial. In diesem Zusammenhang wird von den 5 Rs gesprochen, die David Wiley for-
muliert hat und die fiir OER relevant sind: Retain, Reuse, Revise, Remix, Redistrib-
ute.® Joran Muuf3-Merholz hat aus diesen Rs Vs gemacht und die Rechte zur Offenheit
mit leichten Erweiterungen ins Deutsche tibersetzt (Muuf3-Merholz, 2018: 42f.). Dem-
nach geht es bei OER um das

o Verwahren/Vervielfiltigen: Das Recht, Kopien des Inhalts anzufertigen, zu besitzen
und zu kontrollieren (z.B. Download, Speicherung und Vervielfiltigung),

o Verwenden: Das Recht, den Inhalt in unterschiedlichen Zusammenhéngen einzu-
setzen (z.B. im Klassenraum, in einer Lerngruppe, auf einer Website, in einem Vi-
deo),

o Verarbeiten: Das Recht, den Inhalt zu bearbeiten, anzupassen, zu verindern oder
umzugestalten (z.B. einen Inhalt in eine andere Sprache zu iibersetzen),

« Vermischen: Das Recht, einen Inhalt im Original oder in einer Bearbeitung mit an-
deren offenen Inhalten zu verbinden und aus ihnen etwas Neues zu schaffen (z.B.
beim Einbauen von Bildern und Musik in ein Video),

o Verbreiten: Das Recht, Kopien eines Inhalts mit anderen zu teilen, im Original oder
in eigenen Uberarbeitungen.

Beim Einsatz von fremdem Material in den eigenen Unterricht sind es genau die-
se Giber das Urheberrecht geregelten Rechte, die bisweilen zu Verunsicherungen fiih-
ren. Ein erster Schritt, um die Unsicherheit aus dem Weg zu rdumen, kann sein, beim
eigenen Material sichtbar zu machen, ob und wie es von anderen verwendet werden
darf.

Wie oben bemerkt entspricht es meiner Erfahrung, dass in der universitiren Leh-
re bereits jetzt eine Vielzahl von Materialien geteilt werden: Der ausgearbeitete Semes-
terplan fiir ein Einfiihrungsseminar wird an den weitergereicht, der es ab dem néchs-
ten Semester zu halten hat, Klausurfragen und -entwiirfe werden ausgetauscht und fiir
die eigenen Lernziele angepasst, und Literaturlisten werden gemeinschaftlich erganzt.

5 In den Qualifikationen, die ich durchfiihrte, wurde mir mehrfach davon berichtet - insbeson-
dere durch Lehrer*innen. Ursichlich scheint mir ein hoheres Bewusstsein fiir die Problematik.
An Hochschulen ist das Thema meiner Erfahrung nach noch nicht in voller Breite angekom-
men, bzw. wird sich hier oft generalisierend auf die Freiheit von Lehre und Forschung berufen,
ohne die Besonderheiten und Einschrinkungen des Materialeinsatzes in der Hochschullehre
mit zu bedenken.

6 David Wiley unter: http://opencontent.org/definition/.
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Das Teilen findet bereits statt, doch bislang ist zumeist ausschlieflich die miindliche
Versicherung, man diirfe das Material verwenden, die Regel. Es empfiehlt sich jedoch,
beim eigenen Material Sorge fiir eine transparente und rechtssichere Nachnutzung zu
tragen.

Fir die Sichtbarmachung, dass es sich um Material handelt, das fiir die Weiterver-
wendung vorgesehen ist, haben sich inzwischen insbesondere die Creative-Commons-
Lizenzen durchgesetzt.

Die Creative Commons und ihre Grenzen

Bei Creative Commons handelt es sich um eine gemeinniitzige Organisation, die 2001
in den USA gegriindet wurde und sogenannte Jedermannlizenzen (Public Licenses)
entwickelt. Der Vorteil ist, dass sich diese Lizenzen juristisch bereits bewdhrt haben -
Prizedenzfille haben ihre Giiltigkeit bestitigt. Die Funktionsweise der CC-Lizenzen
ist denkbar einfach. Es geht nicht darum, mit ihnen das herkdommliche Urheberrecht
aufler Kraft zu setzen, dem Nutzer werden durch sie vielmehr automatisch bestimm-
te Rechte eingerdumt, ohne dass es zu einer Verhandlung mit dem Urheber kommen
muss. Sobald ein Werk in einer Weise verwendet wird, wie es in der Lizenz vorgese-
hen ist (also bestimmte Richtlinien eingehalten werden), kommt automatisch ein Ver-
trag zwischen den beiden zu Stande.

Die CC-Lizenzen bestehen aus vier Bausteinen, die vor allem durch Piktogram-
me und Abkiirzungen dargestellt werden, die fiir jeweils eine Regel stehen, die bei
der Nutzung eingehalten werden muss: die Voraussetzung, den Namen des*der Urhe-
ber*in zu nennen, die Beschrinkung der Verwendung auf ausschliefSlich nicht kom-
merzielle Zwecke, das Verbot, am Werk Veranderungen vorzunehmen und der Richt-
linie, das neu entstandene Material unter die gleiche Lizenz zu setzen, die schon das
Ausgangsmaterial aufwies.

Die einzelnen Bausteine stehen dann zumeist nicht allein, sondern kommen in
Kombinationen vor. Dariiber hinaus gibt es noch zwei Sonderformen, die markieren,
dass am vorliegenden Material ohnehin keine Urheberrechte bestehen. Entweder, da
der*die Autor*in mehr als 70 Jahre tot ist und die Rechte damit erloschen sind (dies
ist der einzige Lizenzhinweis, der auch von jemandem vorgenommen werden darf, der
nicht selbst der*die Urheber*in ist) oder in Gestalt der CC 0 (gesprochen CC zero) Li-
zenz, mit der Urheber*innen zeigen, dass sie vollumfinglich auf ihre Rechte verzich-
ten.

Es gibt durchaus Stimmen, die meinen, diese Lizenzen seien enorm komplex und
damit nicht wirklich praktikabel. Michael Seemann (2012) ist beispielsweise der An-
sicht, die CC-Lizenzen seien zu kompliziert und elitir. Dem Autor unterlief anschei-
nend selbst ein abgemahnter Fehler bei der Verwendung - er argumentiert also aus
der eigenen leidlichen Erfahrung -, was seine bisweilen heftig geduflerten Vorbehal-
te gegen dieses Lizenzmodell erkldren kann (vgl. dazu auch Weiss, 2010). Aber auch
mein Eindruck ist, dass der richtige Nachweis zum Problem werden kann. Vielen Nut-
zer*innen ist beispielsweise nicht klar, in welcher Art und Weise sie einen korrekten
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Symbol Kiirzel Name (englisch/ Bedeutung™
deutsch)
BY Attibution/Namens- Sie miissen angemessene Urheber-
nennung und Rechteangaben machen.
NC NonCommerciall Sie diirfen das Material nicht fiir
nicht-kommerziell kommerzielle Zwecke nutzen.
ND NoDerivatives/keine  Wenn Sie das Material remixen,
Veranderungen verandern oder darauf anderwei-
tig direkt aufbauen, diirfen Sie die
bearbeitete Fassung des Materials
nicht verbreiten.
SA Share alike/unter Wenn Sie das Material remixen,
gleichen Bedingun- verandern oder anderweitig direkt
gen teilen darauf aufbauen, diirfen Sie lhre

Beitrdge nur unter derselben Lizenz
wie das Original verbreiten.

Abbildung 3: Aus: Jéran Muuf3-Merholz: Freie Unterrichtsmaterialien finden, rechtssicher einsetzen,
selbst machen und teilen, Beltz: Weinheim/Basel 2018, S. 61. Das Buch ist als OER
publiziert und steht unter der Lizenz Creative Commons Namensnennung — Weitergabe
unter gleichen Bedingungen 4.0 Internationale Lizenz (vollstdndige Lizenz unter: https://
creativecommons.org/licenses/by-sa/4.0/deed.de). Als Namensnennung ist ,Joran
MuuB-Merholz/Belz in der Verlagsgruppe Beltz - Weinheim Basel” anzugeben.

Nachweis zur Lizenz erbringen miissen, damit der Lizenzvertrag Giiltigkeit erlangt (es
miissen neben Titel, Urheber*in und Lizenz auch der Ursprungsort sowie der Ort, an
dem der vollstindige Lizenztext zu finden ist, genannt sein’). Bei Druckerzeugnissen
wird dartiber hinaus der korrekte Nachweis mitunter vernachlissigt, da die lange Auf-
fithrung von URLs tberfliissig oder gar stérend wirkt. In der Tat kann die Praxis der
CC-Lizenzen diesbeziiglich zum Problem werden, wenn es sich um mehrfach ange-
passtes Material handelt. In diesen Fillen kann der Nachweis der digitalen Verwen-
dungskette, wird er ausformuliert, in erhebliche Uniibersichtlichkeit miinden und es
konnen sich so allzu leicht Fehler einschleichen. Im universitiren Kontext ist zudem
darauf zu achten, wer iiberhaupt die Nutzungsrechte innehat und damit berechtigt ist,
Material zu lizenzieren. Beispielsweise sind und bleiben wissenschaftliche Mitarbei-
ter*innen zwar Urheber*innen des Materials, das sie fiir die Lehre produziert haben,
doch moglicherweise handelt es sich um Dienstwerke. Damit wiirden die exklusiven
Nutzungsrechte bei der Universitit liegen oder doch zumindest bei den vorgesetzten
Professor*innen und den Urheber*innen stiinde eine freie Verbreitung nicht zu. Nicht
zuletzt stimme ich Seemann zu, wenn er meint, anstelle neuer Lizenzmodelle bediirfe

7  Es handelt sich dabei um die sogenannte TULLU-Regel. Hierzu u.a. Joran Muuf3-Merholz und
Sonja Borski: OER leicht gemacht mit der TULLU-Regel, https://open-educational-resources.
de/oer-tullu-regel/.
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es eines Urheberrechts, das sich leicht erschlieflen lasst und, das mdchte ich ergénzen,
ebenso klare Freiheiten fiir Bildungsbereiche bereithilt. Dennoch wiirde ich nicht so
weit gehen, die CC-Lizenzen als iiberfliissige ,,Briickentechnologie® (Seemann, 2012)
zu bezeichnen, sondern glaube, dass sie fiir viele eine Erleichterung im Umgang mit
fremdem Material darstellen. Zudem kénnen sie dariiber hinaus in anderer Hinsicht
ein spannendes Werkzeug sein.

OER als didaktische Methode

Fiir unseren Zusammenhang sind pidagogische Uberlegungen zentral - auch, weil
unter diesem Aspekt der Einsatz von Lizenzen nicht nur als Briickentechnologie ver-
standen werden muss - also die Frage, wie OER, iiber die Rechtssicherheit hinaus,
sinnvoll in Lehre eingebunden werden kann.

David Wiley, der die 5 Rs definiert hat, bringt es auf den Punkt, wenn er fordert,
OER nicht nur als gewdhnliches, wenn auch anders lizenziertes Arbeitsmaterial zu
nutzen, sondern den Fokus auf die weiterreichenden Moglichkeiten zu richten:

»Using OER the same way we used commercial textbooks misses the point.
It’s like driving an airplane down the road.“ (Wiley, 2013)

Das, was OER letztendlich spannend macht, sei schliefSlich ihr Potential das Lehren
selbst zu verandern - der Einsatz von OER konne zu einer offenen Lehre, einer Open
Educational Practice (OEP) fiithren.

In einem Blogbeitrag von 2013 beméngelt Wiley die Vielzahl tiberfliissiger Prii-
fungen in der aktuellen Hochschullehre, die nur wenig mit den spéteren Aufgaben in
der Arbeitswelt zu tun hitten, sondern ausschliellich Wissen reproduzierten. Zudem
fiele es vielen Studierenden schwer, etwas zu lernen, dessen Anwendung weitgehend
abstrakt bleibt. Durch die Eigenschaften von OER besteht hingegen die Chance, das
Lernen bedeutungsvoller zu machen. Beispielsweise, indem den Studierenden die Auf-
gabe gestellt wird, Arbeitsblitter oder Priifungsaufgaben fiir den nachsten Jahrgang zu
produzieren. Sie sind dabei gefordert, sich intensiv mit den zu vermittelnden Inhal-
ten auseinanderzusetzen, aber iiberdies mit Uberlegungen zu Struktur, Design, Spra-
che - je nachdem, welches Fach gelehrt wird. Bei einer offenen Lizenzierung ist dann
nicht nur der tatsichliche Einsatz des produzierten Materials denkbar, sondern auch,
dass die Materialien, die ein Jahrgang erstellt, auf jenen des vorherigen basiert. Mit
konkreten, ,,sinnhaften” Zielen der Arbeit im Seminar (Aufgabenerstellung fiir andere
oder auch eine Veréffentlichung der erstellten Materialien) kann bei den Studierenden
grundsitzlich mit einer hoheren Lernmotivation gerechnet werden. Die Studierenden
werden sozial eingebunden, erleben die eigene Kompetenz und nehmen sich als auto-
nom handelnd wahr - Kriterien, die als entscheidend fiir die Entstehung von Lernmo-
tivation gelten (vgl. Bain, 2004). Aus eigener Erfahrung kann ich berichten, dass exakt
dieses anwendungsorientiere Arbeiten, das den Lernenden Verantwortung iibertragt,
von den meisten Studierenden nicht nur begriifit wird, sondern auch erstaunliche Er-
gebnisse zu Tage fordert.
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OER kann, in dieser Art eingesetzt, als Instrument fungieren, das Lernen von In-
halten jenseits einer einfachen Reproduktion zu etablieren und zugleich weitere Fa-
higkeiten (nicht zuletzt die immer wichtiger werdende Fahigkeit, kooperativ und kol-
laborativ zu arbeiten) zu erwerben. Es ist ein Lernen, das exakt der Forderung nach
Kompetenzorientierung folgt. Es lohnt also, bei der Curriculumsentwicklung die Mog-
lichkeiten, mit OER zu arbeiten und zu priifen mit zu bedenken und somit diesen
Ansatz zu innovativer Lehre zu gewahrleisten.

Literatur

Bain, Ken (2004). What the best college teachers do, Cambridge MA/London: Havard Uni-
versity Press.

Muuf3-Merholz, Joran (2018). Freie Unterrichtsmaterialien finden, rechtssicher einsetzen,
selbst machen und teilen, Weinheim/Basel: Beltz.

Seemann, Michael (2012). Der Okoladen der Nerd-Elite. 10 Jahre Creative Commons,
Zeit online am 7.12.2012, https://www.zeit.de/digital/internet/2012-12/creative-com-
mons-kritik.

UNESCO (2012). Pariser Erkldrung zu OER, https://www.unesco.de/sites/default/files/
2018-05/Pariser%20Erkl%C3%A4rung_DUK%20%C3%9Cbersetzung.pdf.

Weiss, Marcel (2010). CTRL-Verlust: Auch FAZ-Redakteure missachten CC-Lizenzen, Neu-
netz. Wirtschaft im digitalen Zeitalter am 25.6.2010, https://neunetz.com/ 2010/06/25/
ctrl-verlust-auch-faz-redakteure-missachten-cc-lizenzen/.

Wiley, David (2013). What Is Open Pedagogy? Iterating toward openness 21.10.2013,
https://opencontent.org/blog/archives/2975.

Alle Onlinequellen wurden zuletzt am 19.02.2019 aufgerufen.



Fiona Binder, Dominik Brysch, Martin Peters, Susanne Robra-Bissantz, Patrick Helmholz und
Alexander Perl

Urheberrecht in der Lehre
Entscheidungen leicht gemacht

Abstract

Das neue Urheberrechtsgesetz soll die Regelungen zum Schutz aber auch zur Nutzung
von urheberrechtlich geschiitzten Materialen fiir Lehrende verbessern. Wie dieser Ar-
tikel darlegt, sind einige Regelungen im Vergleich zum vorher giiltigen Gesetz verein-
facht und die méglichen Nutzungsumfinge erweitert worden. Die Aufarbeitung des
seit 2018 giiltigen Gesetzestextes ermdoglichte einerseits diese Ubersicht der relevanten
Paragraphen und andererseits die Zusammenstellung von hilfreichen Entscheidungs-
hilfen zur gesetzeskonformen Verwendung geschiitzter Materialien. Sie sind in Form
von Entscheidungsbdumen exemplarisch im Anhang dargestellt. Zudem werden die
vollauflosenden Plakate zum Download zur Verfiigung gestellt.

1. Einleitung

Am 1. Mirz 2018 trat das Urheberrechts-Wissensgesellschaftsgesetz (UrhWissG) in
Kraft, wodurch von vielen eine grundlegende Reformation des Urheberrechts in For-
schung und Lehre erwartet wurde. Das UrhWissG fiihrt die Paragraphen §§ 60a-h
UrhG ein und ersetzt die bestehenden Regelungen, die bisher in Forschung und Leh-
re Anwendung fanden. Ziel der Neuregelung ist die Anpassung des geltenden Rechts
an die neuen Anforderungen von Unterricht und Wissenschaft, die sich durch Digita-
lisierung und Vernetzung ergeben haben (Deutscher Bundestag, 2017).

In diesem Beitrag soll die Frage beantwortet werden, welche Vorschriften in For-
schung und Lehre fiir eine gesetzeskonforme Anwendung der Neuregelungen einzu-
halten sind und ob die im Vorfeld aufgetretenen Unsicherheiten beziiglich einer im-
praktikablen Nutzung gerechtfertigt sind.

Dafiir wird die Nutzung von Zitaten nach § 51 UrhG erldutert, die neben den
in §§ 60a—f UrhG gewdhrten Nutzungserlaubnissen von urheberrechtlich geschiitz-
tem Material weitere Moglichkeiten zur Nutzung in Wissenschaft und Forschung
einrdumen. Mit der Nutzung von Zitaten werden Quellenangaben nach § 63 UrhG
verpflichtend, die gewisse Regularien erfordern. Zudem wird der ordnungsgeméfle
Umgang mit Creative-Commons-Lizenzen (CC-Lizenzen) beschrieben, welche den
Urheberinnen und Urhebern die Moglichkeit geben, individuelle Bestimmungen fiir
die Nutzung ihrer Werke oder Medien festzulegen. Anschlieflend wird die Rechtsla-
ge urheberrechtlich geschiitzten Materials bei offentlichen Vortrdgen thematisiert.
Hintergrund des Kapitels ist, dass Angestellte von Universititen hiufig zu Referieren-
den offentlicher Vortridge werden und sich dabei auflerhalb des Urheberrechts in For-
schung und Lehre bewegen. Schlussendlich wird auf Basis dieser Ausarbeitung und
weiteren bisher unverdffentlichten Bemithungen ein Entscheidungsbaum zur Verfii-
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gung gestellt, welcher die eigenen Entscheidungen zu urheberrechtskonformem Um-
gang mit Materialien in der Lehre erleichtern soll.

2. Einfiihrung in das Urheberrecht in der Lehre

Das UrhWissG umfasst die Paragraphen §§ 60a-h UrhG. Darin werden die erlaub-
ten Nutzungsmoglichkeiten von urheberrechtlich geschiitzten Werken fiir die Berei-
che der Lehre und Forschung unter der Bedingung geregelt, dass es keiner Zustim-
mung zur Nutzung durch die Urheberin oder den Urheber (Schépfende des Werks)
bedarf. Paragraphen §§ 60a-h UrhG regeln damit die sogenannten Schranken des Ur-
heberrechts neu. Besonderes Augenmerk liegt dabei auf §§ 60 a—c UrhG, die die Nut-
zung von urheberrechtlich geschiitzten Werken in Unterricht und Lehre (§60a), die
Nutzung zur Herstellung von Lehrmedien (§60b) und die Nutzung zu Zwecken fiir
die wissenschaftliche Forschung ($ 60c) regeln.

Das UrhWissG ist zum 1. Mérz 2018 in Kraft getreten und ist zunachst bis Ende
Februar 2023 giiltig. Das bedeutet, dass jedes Werk, welches ab diesem Zeitpunkt zur
Verfiigung gestellt wird, diesem Gesetz unterliegt. Bis zu diesem Zeitpunkt veroffent-
lichte Dokumente unterliegen dem bis dahin geltenden Gesetz. Somit muss eine An-
passung fritherer Materialien nicht stattfinden, sollten diese nicht weiter verteilt wer-
den. Fiir sie besteht demnach eine Art Bestandsschutz.

Neben den neu ins UrhG eingefiigten Paragraphen §§ 60 a-h UrhG kennt das Ur-
heberrecht weitere Schrankenregelungen, die sich im UrhG Abschnitt 6 ,Schranken
des Urheberrechts durch gesetzlich erlaubte Nutzungen* (§§ 44a-63a UrhG) finden
lassen. Fiir Forschung und Lehre ist besonders § 51 UrhG ,Zitate“ von besonderer
Relevanz. Zusammen mit § 63 UrhG ,Quellenangabe® regelt er die Nutzung von ur-
heberrechtlich geschiitzten Werken zu Zitatzwecken, wobei die Zitate mit einer kor-
rekten Quellenangabe belegt werden miissen. Die folgende Tabelle 1 erklart zentrale
Begriffe des Urheberrechts, welche fiir das weitere Verstdndnis essentiell sind.

Neben den neu eingefithrten Nutzungsrechten von urheberrechtlich geschiitzten
Werken durch das UrhWissG (§ 60a-h UrhG) begrenzen weitere Schrankenrechte
die Rechte der Urheberin oder des Urhebers eines Werkes. Als besonders wesentlich
stellt sich dabei der § 51 UrhG heraus, der die Nutzung eines geschiitzten Werkes zum
Zweck des Zitats gestattet, ohne vorherige Einwilligung der Urheberin oder des Urhe-
bers. Dabei entfillt, anders als bei der Nutzung zu Zwecken fiir Unterricht, Wissen-
schaft und Institutionen (§§ 60a-f), die Pflicht zur Zahlung einer Vergiitung. Generell
ist demnach das Zitat die rechtlich legale Moglichkeit, fremde Leistungen in ein eige-
nes Werk ohne die Zustimmung des Urhebers unentgeltlich zu tibernehmen.
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Tabelle 1:  Relevante Begriffe des Urheberrechts

Bezeichnung Definition und Bedingungen
Urheber Schopfer des Werks!
geschitztes Werk personliche geistige Schopfungen eines Werks (Sprachwerke, Musikwerke, Licht-

bildwerke, etc.)?

Vervielfaltigung Herstellung von Kopien des Originalwerkes sowohl analog als auch in digitaler
Form, z.B. auf Bild-/Tontréager®

Verbreitung das Original oder Vervielfaltigungsstiicke des Werkes der Offentlichkeit anbieten
oder in Verkehr bringen*

offentlich zugénglich | ein Werk drahtgebunden oder drahtlos der Offentlichkeit ort- und zeitunabhéngig
machen zuganglich machen®

3. Creative-Commons-Lizenzen

Die CC-Lizenzen (fiir eine Auflistung vgl. Tabelle 2) sind allgemein freie, standardi-
sierte Lizenzvertrdge, wodurch Urheberinnen und Urheber ihre Originalwerke oder
-medien der Offentlichkeit oder einzelnen Personen unentgeltlich zur Verfiigung stel-
len kénnen. Die CC-Lizenzen zdhlen zu einem standardisierten Lizenzsystem, wie den
Open-Content-Lizenzen$, verschaffen jedoch Urheberinnen und Urhebern die Mog-
lichkeit, einzelne oder ganze Inhalte eines Werkes freizugeben, ohne auf ihre Rechte
verzichten oder diese kostenpflichtig schiitzen zu miissen (Kreutzer et al., 2017: 37). In
Deutschland konnen insgesamt sieben Abstufungen vorgenommen werden. Bei Ver-
wendung eines CC-lizenzierten Mediums miissen somit neben der Namensnennung
des Urhebers immer der Titel des Werkes, der Hinweis auf die Creative-Commons-Li-
zenz sowie der zugehorige Link zur Internetquelle angegeben werden (Ruthenfranz,
2018). Eine Ausnahme bildet die CCO- oder Public-Domain-Lizenz. Diese gilt in
Deutschland als eine regulidre CC-Lizenz allerdings ohne sonstige Bedingungen.

Vgl. § 7 UrhG.

Vgl. § 2 UrhG.

Vgl. § 16 UrhG.

Vgl. § 17 UrhG.

Vgl. §19a UrhG.

Das Modell der Open-Content-Lizenzierung stammt vom US-amerikanischen Rechtswissen-
schaftler Lawrence Lessing und soll ,Kreativschaffenden und Verwertern in erster Linie er-
leichtern, ihre Werke zur Nutzung der Allgemeinheit freizugeben, ohne auf kostspielige
Rechtsberatung angewiesen zu sein oder auf Rechte verzichten zu missen.“ (Kreutzer, 2011:
13).

QN U W~
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Die 7 CC-Lizenzarten (eigene Darstellung in Anlehnung an Duchamps, 2018)

Bezeichnung

Bedingungen

Materialien diirfen...

PUBLIC
DOMAIN

Public Domain, gemeinfrei, bzw. in
Deutschland eine bedingungslose
Lizenz

... frei genutzt werden, ohne weitere
Bedingungen und Angaben.

Namensnennung der Urheber

... geteilt, verdndert und kommerziell
genutzt werden.

Namensnennung der Urheber, Weiter-
gabe unter gleichen Lizenzbedingun-
gen

... geteilt, verdndert und kommerziell
genutzt werden.

Namensnennung der Urheber, keine
Bearbeitung erlaubt.

... nur geteilt, aber nicht verandert
werden.

Namensnennung der Urheber, keine
kommerzielle Nutzung erlaubt

... geteilt und verandert werden.

BY NC SA

Namensnennung der Urheber, Weiter-
gabe nach gleichen Lizenzbedingun-
gen, keine kommerzielle Nutzung
erlaubt

... geteilt und verandert werden.

©)
S §®
®
©

@oRe

NG ND

Namensnennung, keine kommerzielle
Nutzung, keine Bearbeitung erlaubt

... nur geteilt, aber nicht verandert
werden.

Die Bedingung ,Weitergabe nach gleichen Lizenzbedingungen® bedeutet, dass die

Lizenznutzerin oder der Lizenznutzer das Medium in seiner Form beliebig veran-

dern darf, solange die verdnderten Beitrage unter derselben Lizenz wie die des Ori-
ginals verbreitet werden (Creative Commons, o.].). Die Bearbeitung des Inhalts
darf demnach nur mit Einwilligung der Urheberin oder des Urhebers erfolgen.

Diese Informationen sind zwingend anzugeben, dabei ist irrelevant, ob unter dem Bild
bzw. Video oder, wie in der Wissenschaft tiblich, mittels Kurzbeleg und dazugehori-

gem Quellenverzeichnis.

4. Rechtslage bei 6ffentlichen Vortragen

Werden Angestellte von Universititen als Experten fiir 6ffentliche Vortrige gebucht,
werden diese auf3erhalb des Lehrumfeldes gehalten. Damit diirfen nicht mehr alle Pri-
vilegien der Bildung genutzt werden. Wird der Vortrag eines Referierenden dabei wie
gewohnlich durch eine vollkommen selbst erstellte Prasentation (z. B. PowerPoint-Pra-
sentation) unterstiitzt, miissen wenige Regelungen beachtet werden. Handelt es sich

hingegen um eine Prisentation mit Werken verschiedener Urheberinnen oder Urhe-
ber, gilt es einiges zu beachten.

Zunichst sollte man bei der Erstellung von drei Grundannahmen ausgehen, um

eine rechtlich einwandfreie Nutzung zu gewihrleisten (Schwenke, 2013).
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1. Alle Bilder sind rechtlich geschiitzt.

2. Unwissenheit schiitzt nicht vor einer Strafe. Entnimmt man Teile aus einem nicht
urheberrechtlich geschiitzten Werk, darf nicht angenommen werden, dass die
tibernommenen Teile nicht unerlaubterweise aus einem geschiitzten Werk iiber-
nommen wurden. Die Primirquelle eines Werkes ist entscheidend, denn deren
Urheber*in oder ist die*der alleinige Besitzer*in. Das Entnehmen geschiitzten
geistigen Eigentums aus einem lizenzfreien Werk wird nach wie vor als Verstof3 ge-
ahndet. Daher ist die Erlaubnis der Primérquelle immer einzuholen.

3. Richtige Angabe der Quelle ist nach § 63 UrhG verpflichtend. Wenn Bilder bei
Stockarchiven gekauft wurden, ist dies als giiltiger Nutzungsvertrag bis zum Ver-
tragsende anzusehen. Es ist ausreichend, wenn diese am Ende der Prisentation in
einer Quelleniibersicht aufgefithrt werden. Es sei denn, das Stockbildarchiv ver-

langt die Nennung der Urheberin oder des Urhebers direkt neben jedem einzelnen
Bild.

Bei Verstof! gegen das Urheberrecht oder ein sonstiges durch das Urhebergesetz ge-
schiitztes Recht kann die oder der Berechtigte die Beseitigung der Beeintrachti-
gung sowie bei Wiederholungsgefahr eine Unterlassung verlangen. Der Anspruch auf
Unterlassung besteht auch dann, wenn eine Zuwiderhandlung erstmalig droht (§ 97
Abs. 1 UrhG). Zudem kann ein Schadensersatzanspruch der oder des Berechtigten
entstehen, wenn die verletzende Handlung vorsitzlich oder fahrlissig vorgenommen
wird (§ 97 Abs. 2 UrhG). Gemaf3 § 22 Satz 1 Kunsturhebergesetz (KunstUrhG) diirfen
Bildnisse nur mit Einwilligung der oder des Abgebildeten verbreitet oder offentlich
zur Schau gestellt werden. Wird also ein Foto der oder des Referierenden ohne deren
oder dessen Einwilligung gemacht und dieses verbreitet oder o6ffentlich zur Schau ge-
stellt, so kann hierin grundsétzlich ein Verstof$ gegen diese Vorschrift gegeben sein.
Satz 2 bestimmt aber, dass die Einwilligung im Zweifel als erteilt gilt, wenn die oder
der Abgebildete dafiir, dass sie oder er sich abbilden lief3, eine Entlohnung erhielt.”

5. Fazit

Die zu Beginn gestellte Frage einer impraktikablen Anpassung des Urheberrechts fir
Forschung und Lehre kann eindeutig verneint werden. Die Neuregelung bietet um-
setzbare Losungen fiir den rechtsgeméfien Umgang mit den relevanten Lehr- und For-
schungsmethoden des 21. Jahrhunderts. Gleichzeitig bietet sie Schutz fir digital er-
stellte Werke und legt klare Regelungen fiir die Benutzung fest. Abbildung 1 zeigt eine
exemplarische Darstellung des Entscheidungsbaums fiir das Urheberecht in der Leh-
re. Die vollauflésenden Plakate im Al-Format fiir diesen und weitere Anwendungs-
bereiche konnen online abgerufen und unter der darauf angegebenen Lizenz verwen-
det werden.®

7 Vgl Ebd.
8 Die Entscheidungsbdume kénnen in voller Auflésung unter https://www.tu-braunschweig.de/
wi2/downloads abgerufen werden.
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Abbildung 1: Beispieldarstellung des Entscheidungsbaums zum Urheberrecht in der Lehre
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Herausforderungen im Datenschutz an der Hochschule
Generierung von Losungsvorschlagen fiir Forschung und Lehre

Abstract

Die Herausforderungen im Datenschutz werden durch neue Regularien immer grof3er.
Gerade offentlichen Bildungseinrichtungen wie Hochschulen fehlt hier hiufig die not-
wendige Kompetenz oder ein Ansprechpartner. Ziel dieses Beitrages ist es, die recht-
lichen Grundlagen des Datenschutzes fiir Hochschulen am Beispiel der TU Braun-
schweig als offentlicher Stelle darzulegen. Dabei werden die Prozesse eines Lehrstuhls
auf Datenschutzkonformitit hin analysiert und datenschutzkonforme Losungsvor-
schldge konzipiert. Die Losungsvorschlige sollen neben der Datenschutzkonformi-
tdt zu bestehenden Regelungen moglichst gewihrleisten, dass keine Komforteinbufle
zu den aktuellen Prozessen entstehen. Diese Losungsvorschldge sollen als Handlungs-
empfehlungen fiir andere Institute und Lehrstiihle dienen.

1. Einleitung

Daten haben in den vergangenen Jahren durch die Digitalisierung und Big Data im-
mer mehr an Bedeutung gewonnen. Sie gelten als ,Rohstoff des 21. Jahrhunderts®
(Paal u.a., 2018) und werden auch als Wahrung bezeichnet (Reiners, 2015). Als be-
deutendes Wirtschaftsgut spielen sie fir Unternehmen eine zentrale Rolle (Wybitul,
2016). Alltaglich wird eine Vielzahl an Daten erhoben und verarbeitet, um die Durch-
fithrung der in- und externen Geschiftsprozesse zu gewéhrleisten (Voigt & Bussche,
2018). Mit der Zunahme der Bedeutung der Daten werden aber auch Regeln zum
Umgang mit Daten sowie deren Schutz immer wichtiger (Eckhardt & Kramer, 2013).

In diesem Zusammenhang hat der europdische Gesetzgeber 2016 die Daten-
schutz-Grundverordnung (DSGVO) verabschiedet, die zum 25. Mai 2018 in Kraft ge-
treten und in allen EU-Mitgliedstaaten unmittelbar anzuwenden ist. Die DSGVO 16st
damit die bisherige Datenschutzrichtlinie der Europdischen Gemeinschaftab und gilt
als das neue prigende Fundament des europiischen Datenschutzes (Paal u.a., 2018).
Als Ziel der DSGVO soll eine weitgehende Vereinheitlichung der Datenschutzregeln
innerhalb der EU-Mitgliedstaaten geschaffen werden. Erganzend wird mit dem Wirk-
samwerden der DSGVO die Erh6hung des Datenschutzniveaus zugunsten der betrof-
fenen Personen angestrebt.

Fiir private Organisationen und offentliche Stellen in Deutschland bedeuten die
Anderungen im européischen und nationalen Datenschutzrecht, dass von ihnen Akti-
vitdten einzuleiten sind, um den neuen Vorgaben zu entsprechen. Auch an der Tech-
nischen Universitit (TU) in Braunschweig als offentliche Stelle des Landes Nieder-
sachsen besteht Handlungsbedarf. Dieser Artikel gibt einen Einblick in die Regularien
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zum Datenschutz mit einem speziellen Blick auf die Uberpriifung der Prozesse eines
Lehrstuhls an der Hochschule.

2. Grundbegriffe des Datenschutzes

Um ein Grundverstindnis im Bereich des Datenschutzes zu schaffen, werden nachfol-
gend die wichtigsten Grundbegriffe und Zusammenhinge im Datenschutz erlautert.

Der Begriff der personenbezogenen Daten gilt als wesentlicher Kernbegriff im
Datenschutz und ist von zentraler Bedeutung fiir die Anwendung des Datenschutz-
rechts. Alle Informationen, die auf identifizierte und identifizierbare natiirliche Per-
sonen Bezug nehmen, werden in der DSGVO unter dem Ausdruck personenbezo-
gene Daten zusammengefasst (vgl. Art. 4 Abs. 1 DSGVO). ,,Als identifizierbar wird
eine natiirliche Person angesehen, die direkt oder indirekt, insbesondere mittels Zu-
ordnung zu einer Kennung wie einem Namen, zu einer Kennnummer, zu Standor-
ten, zu einer Online-Kennung oder zu einem oder mehreren besonderen Merkmalen
identifiziert werden kann® (Art. 4 Abs. 1 DSGVO). Als Beispiele fiir personenbezoge-
ne Daten lassen sich sowohl allgemeine Personendaten, wie zum Beispiel Name, Ge-
burtsdatum, Alter und Telefonnummer, als auch physische Merkmale, wie beispiels-
weise Haut-, Haar- und Augenfarbe, nennen. Erganzend werden auch Kennnummern,
wie die Personalausweis- und Matrikelnummer sowie Werturteile und Leistungsnach-
weise als personenbezogene Daten definiert.

Ein weiterer wichtiger Begriff im Datenschutzrecht ist die Verarbeitung. Unter
diesem Ausdruck werden neben allen manuellen auch alle automatisierten Vorgin-
ge im Zusammenhang mit personenbezogenen Daten beschrieben (vgl. Art. 4 Abs.
2 DSGVO). Darunter fallen simtliche Aktivititen, die von der erstmaligen Erhe-
bung der Daten, iiber deren Speicherung wie auch Verinderung bis hin zur Ubermitt-
lung und Léschung der Daten reichen (Tinnefeld, Buchner, Petri & Hof, 2017; Voigt
& Bussche, 2018). Ein Beispiel fiir einen Zweck der Verarbeitung personenbezogener
Daten im Rahmen einer Hochschule ist die Studierenden- und Priifungsverwaltung.

Generell bedarf es im Umgang mit personenbezogenen Daten besonderer Schutz-
mafinahmen, welche die Sicherheit der Datenverarbeitung gewdhrleisten sollen
(vgl. Art. 32 Abs. 1 DSGVO). Als eine geeignete technische Mafinahme zum Schutz
der Rechte und Einschrankung der Risiken der natiirlichen Person wird im Gesetz
die Pseudonymisierung von Daten beschrieben (vgl. Art. 25 Abs. 1 DSGVO; Art. 32
Abs. 1 lit. a DSGVO; ErwGr. 28 DSGVO). Mithilfe des Vorgehens der Pseudonymisie-
rung kénnen personenbezogene Daten ohne Hinzuziehung zusitzlicher Informatio-
nen nicht mehr einer spezifischen Person zugeordnet werden. Als Voraussetzung gilt
jedoch gemif3 Art. 4 Abs. 5 DSGVO, dass diese zusétzlichen Informationen zum Auf-
l6sen der Pseudonymisierung gesondert aufbewahrt werden und mithilfe von techni-
schen und organisatorischen Mafinahmen gewihrleistet wird, dass keine Zuweisung
erfolgen kann. Alle personenbezogenen Daten, die einer Pseudonymisierung unterzo-
gen werden, gelten jedoch weiterhin als Informationen iiber eine identifizierbare na-
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tirliche Person und unterliegen folglich auch weiterhin den Regelungen des Daten-
schutzes (Voigt & Bussche, 2018).

Zuletzt lassen sich im Datenschutzrecht noch verschiedene Rollen definieren,
denen unterschiedliche Aufgaben und Pflichten zugeordnet werden konnen. Als Ver-
antwortlicher wird eine ,natiirliche oder juristische Person, Behorde, Einrichtung oder
andere Stelle, die allein oder gemeinsam mit anderen iiber die Zwecke und Mittel der
Verarbeitung von personenbezogenen Daten entscheidet® (Art. 4 Abs. 7 DSGVO) be-
zeichnet. Im Rahmen einer Hochschule iibernimmt die Rolle des Verantwortlichen
die Leitung der Universitit. Aufgaben und Pflichten, die sich fiir den Verantwortli-
chen aus der DSGVO ergeben, konnen jedoch ganz oder teilweise auf andere Perso-
nen bzw. Stellen iibertragen werden. An einer Hochschule koénnen folglich die Leiter
der Organisationseinheiten dazu benannt werden, die Verantwortung fiir die Einhal-
tung der tibertragenen Aufgaben und Pflichten zu tibernehmen. Wer im Auftrag des
Verantwortlichen personenbezogene Daten verarbeitet, wird laut DSGVO als Auf-
tragsverarbeiter bezeichnet (vgl. Art. 4 Abs. 8 DSGVO). Im Sinne der DSGVO gilt
jede identifizierte oder identifizierbare natiirliche Person als Betroffener (vgl. Art. 4
Abs. 1 DSGVO). Bezogen auf eine Hochschule konnen somit Studierende, das Perso-
nal der Hochschule und auch externe Personen, die beispielsweise Teilnehmer an Be-
fragungen sind, als Betroffene bezeichnet werden. Die DSGVO unterscheidet weiter-
hin zwischen Empfingern und Dritten. Empfingern werden die personenbezogenen
Daten offengelegt, unabhingig davon ob sie Dritte sind oder nicht (vgl. Art. 4 Abs. 9
DSGVO). Ein Dritter wiederum ist jede natiirliche oder juristische Person, Behorde,
Einrichtung oder andere Stelle, welcher die anderen Rollen als Verantwortlicher, Auf-
tragsverarbeiter oder Betroffener nicht erfiillt (vgl. Art. 4 Abs. 10 DSGVO).

3. Datenschutz an Hochschulen

Der Begrift der personenbezogenen Daten gilt als wesentlicher Kernbegriff im Daten-
schutz. Durch das Wirksamwerden der neuen DSGVO fiir alle Mitgliedstaaten der EU
haben sich vielfiltige Anderungen auf organisatorischer und inhaltlicher Ebene im
Datenschutzrecht ergeben. Die DSGVO beinhaltet neben 99 Artikeln und 173 Erwa-
gungsgriinden eine Vielzahl an Offnungsklauseln und Regelungsauftrigen fiir den na-
tionalen Gesetzgeber (Voigt & Bussche, 2018).

Daraus folgt, dass in Deutschland sowohl auf Bundes- als auch auf Landesebene
Modifizierungen, Erweiterungen und Neufassungen der bestehenden Gesetze vorge-
nommen werden mussten. Wihrend auf Bundesebene bereits 2017 ein neues Gesetz
verabschiedet wurde, gibt es seit Mai 2018 auf Landesebene das Gesetz zur Neure-
gelung des niedersachsischen Datenschutzes. Dieses enthélt unter anderem auch eine
Neufassung des Niedersiachsischen Datenschutzgesetzes (NDSG) (Voigt & Bussche,
2018).

Fiir eine Hochschule in Niedersachsen als 6ffentliche Stelle ist generell die Anwen-
dung der DSGVO sowie des NDSG verpflichtend (vgl. § 1 NDSG). Weiterhin muss
hinsichtlich der Erfiillung des Datenschutzes an Hochschulen das Niedersichsische
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Hochschulgesetz (NHG) beachtet werden. Erginzend gelten in Abhingigkeit der je-
weiligen Hochschule spezifische Ordnungen, welche Aspekte des Datenschutzes auf-
greifen miissen.

N

Europaische Niedersachsen Hochschulen in Spezielle
Union Niedersachsen Hochschule

Abbildung 1: Relevante Datenschutzrichtlinien fiir Hochschulen (eigene Darstellung)

Die Verarbeitung personenbezogener Daten ist fiir eine Hochschule nach § 17 NHG
rechtmaflig, sofern diese Daten der Einschreibung, der Teilnahme an Lehrveranstal-
tungen und Priifungen, der Nutzung von Hochschuleinrichtungen sowie der Kon-
taktpflege mit ehemaligen Hochschulmitgliedern dienen. Dabei diirfen nur Daten von
Studienbewerberinnen und -bewerbern sowie Mitgliedern und Angehérigen, die nicht
in einem Dienst- oder Arbeitsverhéltnis zu der Hochschule stehen, verarbeitet werden
und eine Ordnung der Hochschule muss erginzend die Zuldssigkeit der Verarbeitung
festlegen (,Landesbeauftragte fiir Datenschutz Niedersachsen: Hochschulen®, 2018).
Letztendlich bedeuten die soeben erlduterten Regelungen fiir die Praxis, dass als Vo-
raussetzung fiir die Verarbeitung personenbezogener Daten immer eine Rechtsgrund-
lage zu erfiillen ist, welche die Zuldssigkeit der Verarbeitung garantiert.

4. Notwendige Aktivitaten fiir Lehrstiihle

Neben der zentralen Bestrebung von Universititen durch Datenschutzbeauftragte in
Zusammenarbeit mit anderen zentralen Stellen an der Hochschule, sind auch die ein-
zelnen Lehrstithle gefordert. Sie miissen zeitnah ihre Prozesse an die neuen Daten-
schutzrichtlinien anzupassen und diese nachhaltig zu etablieren. Dazu sind die folgen-
den sieben Schritte notwendig:

Identifikation von Prozessen in denen pers. bez. Daten verarbeitet werden
Identifikation der jeweiligen Teilprozesse

Identifikation der jeweiligen Stakeholder

Erfassung der Anforderungen der Stakeholder

Analyse der Prozesse auf Datenschutzkonformitit

Erarbeitung von datenschutzkonformen Losungsvorschlagen
Abstimmung der Vorschlidge mit den Stakeholdern/Verantwortlichen

N R



186 | Ara Ezat, Lena Neumann, Stefan Sievert, Susanne Robra-Bissantz, Patrick Helmholz und Alexander Perl

Diese Arbeit der Lehrstiihle sollte immer in Abstimmung mit dem Datenschutzbeauf-
tragten der Universitét stattfinden. Die Schritte wurden von einem Lehrstuhl der TU
Braunschweig in Zusammenarbeit mit einigen Mitarbeitern sowie dem Datenschutz-
beauftragten und dem CIO durchlaufen. Die wichtigsten identifizierten Prozesse, in
denen personenbezogene Daten von Studierenden verarbeitet werden, sind in Abbil-
dung 2 dargestellt.

Klausuranmeldung & Klausurdurchfiihrung Klausurkorrektur Netensriassiing &
-abmeldung -verwaltung

Veranstaltungs-
Klausurverwaltung verwaltung

Studierendenbezogene
Datenverarbeitungsprozesse
eines Lehrstuhls

| |

[ Befragungen } [ Abschlussarbeiten

Verdffentlichungen
auf Internetseiten

Evaluationen J

Abbildung 2: Erfasste Datenverarbeitungsprozesse eines Lehrstuhls der TU Braunschweig
(eigene Darstellung)

Zu den Hauptprozessen gehort die Klausurverwaltung, die Veranstaltungsverwaltung,
die Evaluation, Befragungen, Abschlussarbeiten sowie die Veroffentlichung auf Inter-
netseiten. Diese Prozesse lassen sich wiederum in Teilprozesse untergliedern. Nachfol-
gend wird der Prozess der Klausurverwaltung weitergehend betrachtet. Hierbei sind
beispielsweise die Klausuranmeldung und -abmeldung, -durchfithrung, -korrektur so-
wie die Notenerfassung und -verwaltung relevante Teilprozesse.

Nach einer Erfassung der Teilprozesse und der Identifikation der Stakeholder wur-
de der Prozess mit Hilfe einer Ereignisgesteuerten Prozesskette (EPK) modelliert (sie-
he Anhang). Anschlieflend wurden die Stakeholder zu ihren Anforderungen befragt.
Im Teilprozess Klausurkorrektur haben die Stakeholder Lehrstuhlmitarbeiter, Team-
assistenz und AStA spezielle Anforderungen definiert, die moglichst beachtet werden
sollen. Die anschlieffende Analyse zeigte, dass die Teilprozesse Priifungsanmeldung
und -abmeldung sowie die Prifungsdurchfithrung datenschutzkonform verlaufen und
bediirfen daher keiner weiteren Anderung. Der Prozess Klausurkorrektur ist daten-
schutzrechtlich zu beanstanden. Durch das Deckblatt erhalten die Lehrstuhlmit-
arbeiter Einsicht in personenbezogene Daten. Diese sensiblen Daten sind zu pseu-
donymisieren. Nach Art. 25 Abs. 1 DSGVO und Art. 32 Abs. 1 lit. a DSGVO sind
verarbeitende Stellen verpflichtet, technische und organisatorische Mafinahmen wie
z.B. die Pseudonymisierung umzusetzen, um die Datenschutzgrundsitze zu gewahr-
leisten. Die Pseudonymisierung wiirde dariiber hinaus neutrales Bewerten der Korri-
gierenden sicherstellen. Der Prozess Notenverwaltung weist beziiglich der Veroffentli-
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chung von Ergebnissen zudem kritische Merkmale auf, die nicht datenschutzkonform
sind.

Ein Loésungsvorschlag, der von den Stakeholdern priferiert wurde, beinhaltet die
Generierung von Zufallscodes und doppelten Klausurdeckbléttern. Das Deckblatt mit
den personenbezogenen Daten der Person wird nach der Klausur entfernt und kann
nur noch iiber den Code zugeordnet werden. Der Ansatz des Losungsvorschlags be-
trifft dementsprechend bereits den Teilprozess der Klausurdurchfithrung.

5. Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag hat gezeigt, welche Komplexitit das Thema des Datenschut-
zes an der Hochschule hat und welche Richtlinien fiir Hochschulen relevant sind. Vie-
le Lehrstiihle sind mit den Herausforderungen des Datenschutzes, speziell den Neu-
regelungen, tiberfordert. Standardprozesse, wie beispielsweise die Klausurverwaltung,
sind bei vielen Lehrstiithlen nicht datenschutzkonform. Die Lehrstiihle sind daher auf-
gefordert ihre Prozesse zu tiberpriifen und entsprechend anzupassen. Teilweise sind es
kleine und einfach umzusetzende Anderungen, die bereits dazu fithren, dass Prozesse
den Richtlinien entsprechen. Im Rahmen dieses Forschungsprojektes wurden mehre-
re Handlungsempfehlungen fiir Standardprozesse erarbeitet, von denen hier nur eine
kurz angesprochen wurde.
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Anhang
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Abbildung 3: Ist-Prozess — Klausurverwaltung (eigene Darstellung)
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Audience Response durch Zeichnen statt Clickern

Ein webbasiertes System zum kollaborativen
grafischen Losen von Aufgaben

1. Gemeinsam zeichnen

Audience-Response-Systeme werden hiufig zur Aktivierung der Studierenden in gro-
Blen Prasenzveranstaltungen eingesetzt (siche etwa Quibeldey-Cirkel 2018), insbeson-
dere, um Vorwissen zu priifen oder Inhalte zu festigen. Typischerweise geht es da-
bei um Fragen mit Einfachauswahl, bei denen die falschen Antwortmoglichkeiten auf

Fehlkonzepten beruhen, die von der Lehrperson vermutet wurden. Allerdings fiih-

ren die begrenzten Antwortmdoglichkeiten dazu, dass sich schlecht konzipierte Fragen

oberflichlich mittels Ausschlussprinzip oder durch simples Eingeben in Google oder

Wolfram Alpha beantworten lassen. Daneben eignen sich die meisten Audience-Re-

sponse-Systeme kaum fiir spontane Aktionen aus der didaktischen Situation heraus,

sondern sind zum Einsatz in vorbereiteten Folienprésentationen gedacht.

Die in diesem Beitrag vorgestellte Methode benutzt dagegen einen Ansatz auf Ba-
sis eines offenen, grafischen Antwortformats: Ein lokales Programm auf dem Dozie-
rendenrechner in Verbindung mit einer Web-Anwendung erlaubt allen Studierenden,
mit ihren eigenen mobilen Endgerdten auf der zentralen Projektionsfliche zu zeich-
nen. Damit konnen dann Aufgaben bearbeitet werden, die eine grafische Losung er-
fordern, etwa einen Funktionsverlauf zu plotten, Spannungs- und Strompfeile in ein
Schaltbild einzuzeichnen oder einen Bewegungsverlauf zu skizzieren.

Das System &hnelt einem kollaborativen Whiteboard (hier sei beispielhaft das
leichtfu$ige https://onthesamepage.online erwahnt), unterscheidet sich davon aber
durch die Unterstiitzung der Anwendung in der Lehre:

« Die Studierenden sehen (wahlweise) nicht sofort gegenseitig ihre Beitrage.

« Beitrdge konnen vorab kontrolliert und einzeln ein-/ausgeblendet werden, zum bes-
seren Vergleich auch im Raster nebeneinander. (Damit dem Publikum die Kon-
trolle verborgen bleibt, nutzt man dafiir sinnvollerweise ein Tablet, das etwa mittels
einer Desktop-Erweiterungs-App wie Datronicsoft Spacedesk als Drittbildschirm
am Dozierendenrechner hingt.)

o Der Hintergrund der Zeichnung auf dem mobilen Gerit ist der aktuelle, im Sekun-
dentakt {ibertragene Desktop des Dozierendenrechners, egal, welches Programm
dort gerade benutzt und angezeigt wird. Man ist damit nicht auf eine Folienprisen-
tation festgelegt, sondern kann als Grundlage einer Frage etwa auch eine Zeichen-
software, eine Programmier- oder Simulationsumgebung oder sogar ein Video be-
nutzen.

Kohls und Dubbert (2018) stellen eine Losung vor, die auf Notizen auf Papier basiert,
die mittels Handykamera abfotografiert und an die Lehrperson iibertragen werden.
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Dies scheint fiir lingere Aufgaben sinnvoll. Jedoch diirfte jede Korrektur ein neues
Foto verlangen. Auf dem Papier fehlt ein iiberall gleicher Hintergrund zum Zeich-
nen; so gibt es keine einheitliche Anordnung, was den Vergleich in der Zusammen-
schau erschwert.

2. Einsatz

Die Methode wurde mehrfach in einem fast vollbesetzten, 140 Plitze groflen Horsaal
an der Otto-von-Guericke-Universitit in Magdeburg (Lehrveranstaltung Grundlagen
der Elektrotechnik) mit eigens erstellten, als OER verfiigbaren Aufgaben (Magdow-
ski, 2018) erprobt. Die Teilnahmequote (Zahl der Antworten geteilt durch 140) betrug
grob 60 %, wobei Studierende auch in spontan gebildeten Gruppen gearbeitet haben:
»S0 musst Du das malen.“ ,Gib mal mir das Handy!“

In der Zusammenschau ergeben sich typische Cluster von richtigen und falschen
Antworten, die dann im Plenum in kleinen Gruppen mittels Peer Instruction (nach
dem Motto ,Uberzeugen Sie Ihren Sitznachbarn von IThrer Antwort!, siche Mazur,
Kurz & Harten, 2017) oder frontal diskutiert werden. Besonders reizvoll sind Aufga-
ben mit mehreren richtigen Losungen, die dann im Vergleich gegeneinandergestellt
werden konnen. Insgesamt sollte man pro Aufgabe 5 bis 15 Minuten einplanen.

Die Abb. 1 bis 3 zeigen Beispiele aus der Veranstaltung. In Abb. 2 sieht man einen
Aufgabentyp, der wegen der freien Antwort nur schwer mittels Multiple-Choice-Fra-
gen umsetzbar wire. Abb. 3 zeigt links eine korrekte und rechts eine falsche Varian-
te. Dort sind die Widerstande prinzipiell richtig angeordnet, jedoch durch eine Kurz-
schluss-Verbindung unwirksam. Falsche Antworten waren durchaus typisch; aber
welche genau auftauchen, ldsst sich durch die Lehrperson nur schwer vorhersagen.

Abb. 4 zeigt mogliche Anwendungen in anderen Féchern. Dabei ist die erste Auf-
gabe konzeptionell schwach, denn schon eine direkte Eingabe der Formel in Google
zeigt die Losung. Die letzte Aufgabe zeigt einen Teil eines Algorithmus in der Infor-
matik. Wenn man diesen bespricht, aber seinen offiziellen Namen dabei nicht er-
wihnt, ist diese Aufgabe derzeit kaum per Internetsuche zu losen.

Eine andere Anwendungsidee ist das Vorrechnen vom Platz aus: Statt dass einzelne
Studierende an der Tafel beim Losen einer Aufgabe quasi zur Schau gestellt werden,
konnen alle Studierenden auf ihren Endgeréten Losungen entwickeln, von denen man
dann einige anonym anzeigt und diskutiert. Dies setzt allerdings voraus, dass diese
Losung auf eine Bildschirmseite passt und die Studierenden ein Endgerit mit einem
entsprechend grofien Bildschirm sowie einem Stift zur Verfiigung haben.

Dariiber hinaus ist es denkbar, gemeinsam komplexe Skizzen stiickweise zu entwi-
ckeln. Dabei zeichnen jede*r Student*in einen bestimmten Teil des Ganzen, wobei die
Teile iiber vorher festgelegte Schnittstellen miteinander verkniipft sind.
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.
arkiere alle aus Sicht der Knoten Markiere alle aus Sicht der Knoten
und B parallel geschalteten A und B in Reihe geschalteten
Widersténde! Widersténde!

Abbildung 1: In diesem Aufgabentyp sollen bestimmte Teile einer vorhandenen Schaltung markiert
werden. (Abb. 1-5: eigene Darstellung)

Zeichne eine Schaltung, bei der der Zeichne eine Schaltung, bei der der
Ersatzwiderstand mittels Ersatzwiderstand mittels
Rus = Ry + R> berechnet wird! Rirs = Ril + R% berechnet wird!

Abbildung 2: Hier sollen die Studierenden zu einer vorgegebenen Formel eine passende Schaltung
zeichnen.

Zeichne eine Schaltung, bei der der
Ersatzwiderstand mittels

Rus = ———1— berechnet wird!
R T R

Abbildung 3: Neben richtigen Lésungen finden sich auch zahlreiche kaum vorhersagbare
Missverstandnisse.

haltung, bei der der
d mittels
berechnet wird!

T T
R T RytRs
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1 C] Plotten Sie y = sin(3x). Ergdnzen Sie Implikations-Pfeile (x ist reell).
L
C ] 1 | X — q
I | |
’ = X =2
1 2 2
11 X = Z

Zeichnen Sie die . e i e
H H O Valenzstrichformel. Rillen S(le d'i Locken: )
while(d[i piv i re - 1) {
C C i+
}
H C OH while(d[j] = piv 3§ 1i) {
3--s
HO H }

Abbildung 4: Grafische Fragen und Antworten lassen sich in praktisch allen MINT-Fachern
einsetzen.

3. Erfahrungen

Durch das offene Antwortformat entstehen unvorhergesehene interessante Situatio-
nen. Noch wihrend man eine falsche Losung und das darin sichtbare Missverstindnis
diskutiert, erkennt die entsprechende Person ihre Zeichnung und korrigiert diese. Sol-
che Aha-Erlebnisse regen den Austausch zwischen Lehrenden und Lernenden an und
fithren zu mehr Fragen in der Veranstaltung und zu einer offeneren Diskussionskul-
tur, trotz oder sogar dank der anfinglichen Anonymitit. Es lassen sich sogar nicht nur
Aufgaben stellen, sondern auch Erklarungen mit dem Publikum schrittweise erarbei-
ten, sieche Abb. 5.

T L

Abbildung 5: Die Kennlinie einer Parallelschaltung aus Diode und Stromquelle ist nach und
nach (links: nur Diode, mittig: nur Stromquelle, rechts: beide parallel) kollaborativ
entstanden.

Die Anonymitit der Zeichnungen schliefit personliche Attacken aus (auch wenn un-
personliche Angriffe der Art ,Welcher Trottel hat denn ...“ immer noch mdoglich sind,
aber in der Erprobung nicht passiert sind). Trotzdem hat sich gezeigt, dass eine Vor-
kontrolle nétig ist, bevor man die Zeichnungen grofl anzeigt, denn die Anonymitét
baut auch Hemmungen ab, Unflétiges zu zeichnen.
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An einer weiteren Hochschule ist spontan eine weitere Art des Einsatzes entstan-
den: das Markieren von unverstandenen Stellen auf Présentationsfolien. Dies weist
Ahnlichkeiten zu einem digitalen Backchannel auf (siehe etwa Ebner et al., 2014).

Das Zeichnen mittels Finger auf dem kleinen Bildschirm eines Smartphones ist
sehr ungenau. Im Nachhinein ist klar, dass man 100 billige passive Eingabestifte kau-
fen und an die Studierenden hitte verschenken sollen.

4, Technik und Rechtliches

Der Prototyp des Systems ist als Windows-Anwendung realisiert, die mit PHP-Seiten
kommuniziert, welche bei einem Webhoster liegen. Die Studierenden greifen auf die-
se PHP-Seiten zu. Die naheliegende Losung, dass die Windows-Anwendung den Web-
server beinhaltet, ldsst sich leider in den hochschuliiblichen WLANSs meist nicht reali-
sieren, weil die Rechner dort gegeneinander abgeschottet sind. Eine Alternative wire,
am Dozierendenrechner einen eigenen WLAN-Access-Point zu eréffnen. Die Studie-
renden miissten dann fiir die Veranstaltung vom normalen Hochschul-WLAN auf
dieses WLAN wechseln. So wiren nebenbei die medialen Ablenkungen des Internets
ausgesperrt; allerdings diirfte die Teilnahmequote drastisch sinken.

Die Zeichnungen werden auf dem Hauptbildschirm mit einem Lochraster ein-
geblendet: Einer von vier Pixeln bleibt frei. Durch diese Liicken hindurch bleibt der
originale Hintergrund erkennbar. Nur diese freien Pixel werden fiir die Bildschirm-
aufnahme benutzt und als Hintergrundbild an das Publikum gesendet, so dass die
mobilen Gerite nicht die zentral dargestellten Striche zeigen, sondern nur - lokal da-
rilbergelegt - die jeweils eigenen.

Die Zeichnungen der Teilnehmenden diirften nicht die Schopfungshéhe fiir das
Urheberrecht erreichen. Schwieriger ist die rechtliche Lage allerdings mit dem Hin-
tergrundbild auf dem Dozierendenrechner. Weil im Prinzip jeder, der die URL kennt,
teilnehmen kann, sollte man nur Materialien zeigen, die jedermann sehen darf.

Die Studierenden melden sich anonym an, was den Datenschutz vereinfacht. Aller-
dings speichert der Webhosting-Provider kurzzeitig die IP-Nummern.

Eine Barrierefreiheit ist fiir Studierende mit eingeschranktem Sehvermdgen nicht
gegeben; es ist derzeit unklar, wie man hier vorgehen konnte. In der Praxis zeigt sich
allerdings als bedeutendere Benachteiligung beziehungsweise Bevorteilung, dass eini-
ge Studierende iiber grofle Tablets mit guten Stift-Digitizern verfiigen, aber viele nur
tiber kleine Smartphones.

5. Fazit und Ausblick

Insgesamt ldsst sich festhalten, dass durch den Einsatz des Online-Systems eine hohe
Flexibilitdt der Lehrmethoden erreicht werden kann, mit viel Spielraum zur Impro-
visation und zur Anpassung an spontan auftretende Notwendigkeiten. Von den Leh-
renden, die das System bisher erprobt haben, liegen Wiinsche vor, von denen eini-
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ge inzwischen umgesetzt sind, so der Export der Zeichnungen als SVG-Datei und das
zentrale Loschen der Skizzen aller Studierenden. Ebenfalls geduflerte Wiinsche nach
einstellbarer Strichdicke oder nach Texteingaben fiir die Informatik sind nachvollzieh-
bar, kollidieren aber mit dem angestrebten Minimalismus. Konzeptionell herausfor-
dernd ist der - anfangs nicht geplante - Einsatz des Systems als Backchannel: Wenn
man etwa in einer Folienprésentation weiterblattert, bleiben die gezeichneten Kom-
mentare stehen und erscheinen damit auf der falschen Folie. Hier ist technisch die
Kommunikation mit der gerade laufenden Anwendung oder aber eine Bildanalyse
vonnoten.
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Systeme zur automatisierten Bewertung von Programmen
und das ProFormA-Aufgabenaustauschformat

1. Das ProFormA-Projekt

Das im Rahmen des niedersdchsischen Qualititspakt Lehre Projektes eCompetence
and Utilities for Learners and Teachers (eCult/eCult+)’ stattfindende Projekt ProFor-
mA? beschiftigt sich im Wesentlichen mit Systemen zur automatisierten Bewertung
von Losungen zu Programmieraufgaben, die im Rahmen der Programmierausbildung
an Universititen eingesetzt werden. Diese Systeme (Grader) konnen individuelles,
automatisiert generiertes Feedback zu in digitaler Form eingereichten Losungen zur
Verfiigung stellen, das sowohl Studierenden als auch Lehrenden zeitnah einen Uber-
blick {iber Lernfortschritte und mégliche Lernhiirden bietet.

An dem Projekt beteiligen sich zurzeit die eCult+ internen und externen Stand-
orte TU Clausthal, Universitat Duisburg-Essen, Hochschule Hannover, Hasso-Platt-
ner-Institut, Universitit Osnabriick, Ostfalia Hochschule Wolfenbiittel und die Uni-
versitit Potsdam.

1.1 Ziele des ProFormA-Projekts

Da die Erstellung von Programmieraufgaben zu Lehr- bzw. Lernzwecken an Universi-
taten mit recht hohem Aufwand verbunden sein kann, hat sich das ProFormA-Projekt
zum Ziel gesetzt, den hochschuliibergreifenden Austausch dieser Art von Aufgaben
zu fordern. In diesem Zusammenhang soll es ermdglicht werden, Aufgaben unabhin-
gig vom jeweils genutzten Grader verwenden zu kénnen. Zudem soll eine Plattform
geschaffen bzw. zur Verfiigung gestellt werden, iiber die ein einfacher Austausch von
Programmieraufgaben moglich ist.

Ein weiterer Schwerpunkt liegt auf der Bereitstellung einer Middleware zur Anbin-
dung von Gradern an etablierte Learning-Management-Systeme (LMS). Lehrende und
Studierende sollen hierdurch auf Grader Funktionalititen zuriickgreifen konnen ohne
auf das bereits gewohnte ,.Look and Feel“ ihres LMS verzichten zu miissen.

Daneben wird angestrebt das durch die Grader automatisiert bereitgestellte Feed-
back zu eingereichten Programmen zu verbessern. Dabei wird insbesondere eine di-
daktisch sinnvollere Aufbereitung des Feedbacks angestrebt. Zudem sind Entwicklun-
gen hinsichtlich der Bereitstellung von adaptiven Feedback geplant. Hierbei handelt es
sich um Feedback, das beziiglich des Umfangs und der Art an den Lernstand bzw. Er-
fahrungsgrad des jeweiligen Studierenden angepasst ist, fiir den das Feedback bereit-
gestellt wird.

1 http://ecult.me
2 ProFormA steht fiir Programmieraufgaben und Formatives Assessment
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Zu guter Letzt beschiftigt sich das Projekt mit der Frage, wie sich randomisier-
te Aufgaben, also Aufgaben mit variablen Bestandteilen, im Bereich der Programmie-
rung umsetzen lassen.

1.2 Bisherige Ergebnisse

Im Rahmen des ProFormA-Projekts wurde ein XML-basiertes Format zum system-
iibergreifenden Austausch von Programmieraufgaben definiert. Ein Austausch von
Programmieraufgaben ist somit zwischen Systemen mdoglich, die den Import von Auf-
gaben, die in dem definierten Format vorliegen, unterstiitzen bzw. den Export von im
System erstellten Aufgaben in das Austauschformat ermoglichen. Die aktuelle Version
des Formats ist auf github® zu finden.

In dem github Repository ldsst sich zusdtzlich ein von der Ostfalia Hochschu-
le Wolfenbiittel entwickelter JavaScript-basierter Editor finden, der das Editieren von
Programmieraufgaben, die im definierten Austauschformat vorliegen, unterstiitzt. Ein
weiterer Editor dieser Art wurde seitens der Hochschule Hannover entwickelt. Details
zu diesem Editor sind in (Reiser, Garmann & Heine, 2017) zu finden.

Fir die LMS Moodle*, Stud.IP> und LONCAPA® wurden bzw. werden Schnittstel-
len/Middlewares entwickelt, die zum Austauschformat kompatibel sind und die An-
bindung von Gradern an diese Systeme ermoglichen.

Zuletzt erfolgte im Rahmen des ProFormA-Projekts die Entwicklung eines univer-
sellen Datenformats zur Ubermittlung von Bewertungsfeedback und Bewertungskri-
terien.

2. Systeme zur automatisierten Bewertung von Programmen

Tabelle 1 fithrt die verschiedenen Grader auf, die an den am ProFormA-Projekt betei-
ligten Standorten eingesetzt werden und gibt zudem an, welche Programmiersprachen
bzw. sonstige Sprachen aus dem Bereich der Informatik jeweils unterstiitzt werden
(vgl. Bott, Fricke, Priss & Striewe 2017, S. 273 ft.), (vgl. Staubitz, Teusner & Meinel,
2017, S. 4). Fir diese bieten die Grader verschiedene Priif- und Feedbackmechanis-
men an. Die Universitit Potsdam fehlt in der Ubersicht, da sie zur Zeit keinen Gra-
der einsetzt.

3 https://github.com/ProFormA/proformaxml
4 https://moodle.de

5  https://www.studip.de

6

https://www.lon-capa.org
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Tabelle 1:  ProFormA-Standorte und eingesetzte Grader

Grader Sprachen Hochschule

GATE Java, UML TU Clausthal

JACK Java, C/C++, .NET, Python, R Universitat Duisburg-Essen

Graja Java Hochschule Hannover

aSQLg SQL Hochschule Hannover
CodeOcean Java, Python, Ruby, JavaScript Hasso-Plattner-Institut

VIPS/VEA Prolog, Lisp Universitat Osnabriick

Praktomat Java, C/C++, Fortran, Haskell, Python, R, Isabelle | Ostfalia Hochschule Wolfenbiittel

2.1 Grader-Funktionen

Grundlegend konnen bei Gradern die im Folgenden beschriebenen Funktionen zum

Einsatz kommen. Hierbei ist anzumerken, dass nicht jeder der in Tabelle 1 angegebe-

nen Grader alle Funktionen unterstiitzt. Ein ausfithrlicher Uberblick iiber die Funk-

tionalitiaten der verschiedenen Grader findet sich in Bott et al. (2017).

o Statische Tests: Mit Hilfe dieser Art von Tests, die iiblicherweise zur Ubersetzungs-
zeit eines Programms ausgefithrt werden, lasst sich iiberpriifen, ob dessen Quell-
code Fehler aufweist. Der Quellcode kann in diesem Zusammenhang z. B. hinsicht-
lich syntaktischer Fehler (Compile-Tests) oder hinsichtlich von Fehlern beziiglich
des Programmierstils (z. B. durch Checkstyle) untersucht werden.

o Dynamische Tests: Im Gegensatz zu statischen Tests finden dynamische Tests zur
Laufzeit eines Programms statt, um zu iiberpriifen, ob es wie gewiinscht funktio-
niert also z. B. korrekte bzw. erwartete Ausgaben erzeugt. Zu diesem Zweck werden
von Gradern beispielsweise Unit Tests eingesetzt.

o Plagiatstests: Wie der Name bereits suggeriert, geht es bei den Plagiatstests da-
rum, automatisiert feststellen zu lassen, ob verschiedene Abgaben zu einer Aufga-
be sehr dhnlich bzw. identisch sind, mit dem Zweck, potenzielle Plagiate einfacher
und schneller identifizieren zu kénnen. Zur Verifizierung eines durch einen Plagi-
atstest ermittelten Plagiatsverdachts, ist in der Regel eine weitere manuelle Uber-
priifung der betroffenen Abgaben vonnéten.

o Feedback: Als Feedback werden von den Gradern in der Regel automatisiert gene-
rierte Ergebnisse der zuvor erlduterten Tests bereitgestellt. Zusitzlich bieten eini-
ge Grader eine konfigurierbare automatisierte Bewertung von Abgaben an, die iib-
licherweise auf den Testergebnissen basiert. In diesem Zusammenhang lasst sich
u.a. festlegen, welchem Personenkreis ein bestimmtes Feedback zur Verfiigung ste-
hen soll (Tutorinnen/Tutoren, Studierende) und in welchem Umfang das generier-
te Feedback den ausgewihlten Adressaten angezeigt wird (z.B. Test erfolgreich/Test
nicht erfolgreich oder detailliertere Angaben zu den Fehlern in einer Losung).
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3. Das ProFormA-Aufgabenaustauschformat

3.1 Aufbau des Formats

Wie in Abbildung 1 gezeigt, definiert das ProFormA-Austauschformat den Aufbau der
drei Artefakte task, submission und response. Im Artefakt task wird die eigentliche
Aufgabe beschrieben. Fiir diese werden z.B. Elemente fiir die Aufgabenstellung sowie
weitere Metadaten und Informationen zur Aufgabe, Elemente zur Definition/Konfi-
guration zugehoriger Tests, Files und Musterlosungen sowie Elemente zur Definition
eines Bewertungsschemas bereitgestellt. Die Spezifikation des Schemas erlaubt dabei
auch die Definition komplexer Kriterien zur automatisierten Bewertung studentischer
Abgaben.

Das Artefakt submission definiert einen Standard fiir die Beschreibung studen-
tischer Abgaben. In diesem Teil des Formats konnen zudem kursspezifische Anpas-
sungen beziiglich des Bewertungsschemas vorgenommen werden, ohne dabei das
urspriinglich durch den Aufgabenautor intendierte Bewertungsschema in der task 4n-
dern zu miissen.

Durch das Artefakt response wird eine standardisierte Aufbereitung des {iber die
Grader automatisiert generierten Feedbacks erméglicht. Ein LMS muss also nur die-
se Art der Beschreibung ,verstehen“ und nicht spezifisch fiir jeden Grader angepasst
werden. Die response bezieht sich in Teilen auf das oben angesprochene Bewertungs-
schema, so dass die LMS Feedback strukturiert darstellen kénnen.

task submission | | response

fil I feedback
s

orading
meta data, programming language, etc. © ©
scheme

Abbildung 1: Das ProFormA-Austauschformat: Bestandteile (eigene Darstellung)

custom
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3.2 Nutzung des Formats

Abbildung 2 illustriert das grundlegende Anwendungsszenario fiir das ProFormA-
Format.

University A

N
O task LMS X 2. submission
H (frontend) L~ >
L 7
teacher /4| response
students
1.
) ] backend v
taskpool Java grader
tas] tag task Python grader 3.
_______________________________________ E SQL grader
1. students
9 task I?\/[S Y 4. response |
te;.|C_llller (i) 2. submissiorll’-

University B

Abbildung 2: Das ProFormA-Austauschformat: Anwendungsszenario (eigene Darstellung)

Dozenten wihlen eine Aufgabe (task) aus einem Aufgabenpool aus (z.B. iiber ein
hierfiir bereitgestelltes Repository), iiber den Lehrende ihre erstellten Aufgaben
gleichzeitig auch anderen Lehrenden zur Verfiigung stellen konnen, und importieren
diese in ihr LMS. Die Aufgabe kann dann iiber das LMS, falls gewiinscht und durch
den Aufgabenautor erlaubt, fiir eigene Zwecke modifiziert werden. Nach der Verof-
fentlichung konnen die Studierenden die Aufgabe iiber das LMS einsehen und ihre
Losung erstellen, die sie anschlieflend iiber das LMS Frontend hochladen. Eine Ab-
gabe (submission) kann danach tiber eine Middleware an einen fiir die Aufgabe pas-
senden Grader gesendet werden, der fiir diese in der task konfigurierte Tests durch-
fithrt und ggf. eine automatisierte Bewertung der Abgaben vornimmt. AnschliefSend
wird das vom Grader automatisiert generierte Feedback (response), also die Test- und
ggf. Bewertungsergebnisse, {iber die Middleware an das LMS zuriickgesendet, wo es
entsprechend aufbereitet fiir die Lehrenden und Studierenden angezeigt werden kann.

Die Middleware sorgt dafiir, dass der eben beschriebene Prozess unabhéingig vom
eingesetzten LMS bzw. unabhingig von dem zu verwendenden Grader ausgefiihrt
werden kann. Die Elemente task, submission und response werden jeweils standard-
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miflig durch das ProFormA-Format beschrieben, wodurch sich insbesondere eine In-
stituts- bzw. hochschuliibergreifende Nutzung von Aufgaben und Gradern realisieren
lasst, da eine Beschreibung unabhéngig vom eingesetzten LMS bzw. Grader in stan-
dardisierter Form erfolgt.

4, Ausblick

In nédherer Zukunft wird es im Rahmen des ProFormA-Projekts schwerpunktmaflig
darum gehen, eine geeignete Plattform zum Austausch von Programmieraufgaben
aufzubauen, die das definierte Austauschformat unterstiitzt. Zurzeit wird in diesem
Zusammenhang das CodeHarbor’ (Staubitz et al., 2017, S. 5f.) Repository des Has-
so-Plattner-Instituts ins Auge gefasst, das bereits eine Unterstiitzung fiir eine frithere
Version des Austauschformats bietet.
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Online-Lernplattformen zur Unterstiitzung der Lehre im
Kiisteningenieurwesen und der Akustik

Entwicklung und Implementierung einer wikibasierten Online-
Lernplattform und deren Integration in ein Lehrkonzept

1. Einleitung

Aufgrund aktueller Herausforderungen und Randbedingungen wie der Globalisierung
und Digitalisierung verdndern sich Gesellschaften, beispielsweise von Industrie- zu
Wissensgesellschaften. Diese Transformation beeinflusst auch Berufsbilder und -felder.
Ein von dieser Entwicklung betroffener Beruf ist der des*der Ingenieurs*Ingenieurin.
Arbeitsmodelle entwickeln sich von durch Einzelpersonen getriebenen Entwicklun-
gen zu Leistungen heterogener Teams, die unter zeitlicher und értlicher Trennung ge-
meinsam an Projekten arbeiten. Ingenieure gestalten die zukiinftig immer mehr tech-
nisierte Welt aktiv mit und entwickeln Perspektiven fiir heute noch offene Fragen.
Diesen Trends sollte auch die Hochschullehre Rechnung tragen, um angehende Inge-
nieurinnen und Ingenieure auf die Herausforderungen von morgen und tibermorgen
vorzubereiten.

Hochschullehre ist heute im Ingenieurwesen immer noch von der ,Vor-Lesung“
gepragt, die, ergdnzt durch Saaltibungen und ggf. Praktika, vor allem Faktenwissen
transportiert. Wenngleich der Wert und die Bedeutung von Faktenwissen nicht in
Frage stehen, wird gleichzeitig fraglich, ob derartige Lehrformen den zunehmend viel-
schichtigen Anforderungen des zukiinftigen Berufsbildes ,Ingenieur*in“ noch gerecht
werden. Ein Lehransatz, um auf die zukiinftigen Herausforderungen vorzubereiten, ist
der konsequente Einsatz multimedialer und onlinefihiger Lehrmedien. Diese Form
der Lehrmedien befordert eigenstdndiges und eigenverantwortliches Lernen und er-
moglicht die Implementierung neuer Lehrformen.

Im Rahmen des vorliegenden Beitrages wird zunachst ein Uberblick tiber bereits
vorhandene Konzepte zur Implementierung von Online-Lehrmedien gegeben. Eine
Bedarfsumfrage unter Studierenden zu Inhalten und dem Einsatz von Online-Lehr-
medien zeigt den Bedarf fiir die Bereitstellung und den Einsatz weiterer Online-Me-
dien in der Hochschullehre auf. Darauf aufbauend wird auf Basis einer Wiki-Engine
eine Online-Lernplattform entwickelt und mit Lehrinhalten aus dem Kiisteninge-
nieurwesen sowie der Akustik befiillt. Die Einbettung der umgesetzten Lernplattfor-
men in das Lehrkonzept und dessen erforderliche Anpassungen werden vorgestellt.

2. Einsatz von Online-Medien in der Hochschullehre

Die universitire Berufsausbildung von Ingenieur*innen fokussiert unter anderem auf
die Anforderungen der industriellen Praxis und leitet aus dieser auch Impulse zu ihrer
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Weiterentwicklung ab. Gleichzeitig hat universitire Lehre den Anspruch, den Absol-
vent*innen durch eine wissenschaftlich fundierte Ausbildung Karrierewege in der
Wissenschaft zu ermdglichen. Unabhidngig von dem formulierten Berufsziel sind,
neben der Vermittlung von Fach- und Faktenwissen, die Vermittlung von ,,Soft Skills®,
die Arbeit in multidiszipliniren und standortiibergeifenden Teams sowie abstraktes
Prozesswissen wichtige Elemente heutiger Lehr- und Lernstrategien. Um diesen He-
rausforderungen zu begegnen, werden vermehrt Teamprojekte in die Hochschulleh-
re einbezogen (vgl. z.B. Andreaasen, McAloone & Hansen, 2000; Dym, Agogino, Eris
& Frey, 2005; Trowsdale & McKay, 2011). Dennoch ist der Anteil interdisziplinarer
und multimedialer Lehre sowie die Vermittlung von Soft Skills verhéltnismaflig ge-
ring (Albers, Denkena & Matthiesen, 2012). Erste auf Wikis basierende Ansitze zum
Einsatz multimedialer Lehrmedien und onlinebasierter Losungen werden beispiels-
weise in Marjanovic und Storga (2011) sowie Trowsdale und McKay (2011) vorge-
stellt. Durch die Verwendung von Wikis haben Studierende die Moglichkeit, selbst In-
halte zu erstellen und ihre eigenen Ideen und Lésungen zu diskutieren und zu teilen.

Eine konsequente Nutzung computerbasierter Lehrmedien am Beispiel der Akus-
tiklehre schlagen Rahkila und Karjalainen (1998) vor. Dabei unterscheiden die Auto-
ren fiir computerbasierte Lehre drei wesentliche Ebenen: Inhalt, Interaktion und Platt-
form. Danach ist vor allem die geeignete Wahl und Aufbereitung sowie die Interaktion
und Verlinkung verschiedener Inhalte fiir einen nachhaltigen Lernerfolg von grofler
Bedeutung. Die konsequente Nutzung von Computern als Prisentationsmedium der
Lehrinhalte biete dabei grofles Potenzial um die Verlinkung und Aufbereitung der In-
halte zu ermoglichen.

Insgesamt zeigen die vorgestellten Beispiele, dass eine zukunftsgerichtete Inge-
nieur*innenausbildung aus heutiger Sicht in vielen Bereichen eines Wandels bedarf.
Online-Lehrmedien konnen zu diesem Wandel beitragen und die Ingenieur*innenaus-
bildung verbessern. Gerade die Verkniipfung verschiedener Inhalte und der Einsatz
multimodaler Ansétze ermdglichen eine nachhaltige Lehre.

3. Bedarfsanalyse fiir Online-Lernplattformen

Zuniéchst wird eine Befragung durchgefiihrt, um den Bedarf fiir die Erstellung zusétz-
licher Online-Medien zur Unterstiitzung der Lehre im Kiisteningenieurwesen und der
Akustik an der TU Braunschweig zu evaluieren. Anhand der Ergebnisse wird bewer-
tet, welche Elemente von Online-Lehre aus Studierendensicht sinnvoll sind. Weiterhin
wird ermittelt, an welchen Stellen des Studiums eine Unterstiitzung der Prasenzleh-
re gewiinscht ist und wie Online-Medien in der Praxis genutzt werden. Die Umfra-
ge wurde online unter 115 Teilnehmern/Innen durchgefiihrt, der Link zur Umfrage
wurde iiber das Lernmanagementsystem Stud.IP versendet. Angesprochen wurden die
Studierenden der im Titel genannten Fachrichtungen, davon 61% im Bachelor- und
26% im Masterstudiengang sowie Promovierende (12%). Der iiberwiegende Teil der
Teilnehmer*innen ist in den Studiengédngen Bau- und Umweltingenieurwesen sowie
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Maschinenbau eingeschrieben. Nachfolgend werden die Antworten, gegliedert nach
den Fragen, zusammengefasst.

3.1 Welche Lehrmedien haben Sie in lhrem Studium bisher iiberwiegend
genutzt?

Die erste Frage' erhebt den Ist-Zustand bereits verwendeter Lehrmedien. Die iiber-
wiegende Zahl der Studierenden nutzt vor allem Skripte und Vorlesungsfolien (112
Nennungen) und die eigenen Aufzeichnungen (80 Nennungen) zur Vor- und Nachbe-
reitung der Présenzlehre. Online-Medien wie Informationen aus dem Internet (70) und
Videos von Online-Plattformen (41) werden in geringerem Umfang verwendet. Lehrbii-
cher (37) und wissenschaftliche Publikationen (15) werden nur selten verwendet.

3.2 Bitte bewerten Sie lhre Zufriedenheit mit den Lehrmedien aus der
vorherigen Frage, sofern Sie diese genutzt haben.

Die Bewertung der Zufriedenheit mit den zuvor genannten Medienformen erfolgt an-
hand einer Skala von 1 (unzufrieden) bis 5 (sehr zufrieden). Das Ergebnis ist dhnlich
zu den Antworten in der vorherigen Frage. Nachfolgend werden die Ergebnisse als
Mittelwert und Standardabweichung tiber alle Antworten genannt: Skripte, Vorlesungs-
folien: (3,98+0,93); eigene Aufzeichnungen: (3,62+1,35); Informationen aus dem Inter-
net: (3,04+1,6); Lehrbiicher: (2,36+1,81); Videos von Online-Plattformen: (2,31£2,18);
wissenschaftliche Publikationen: (1,25+1,73). Ein wesentlicher Unterschied zur vorheri-
gen Frage besteht fiir die Bewertung der Lehrbiicher. Diese werden dhnlich gut bewer-
tet wie Videos aus Online-Plattformen. Trotzdem ist die Nutzung von Lehrbiichern
deutlich weniger verbreitet (siche Abschnitt 3.1).

3.3 Wiinschen Sie sich zusatzliche Lehrmedien, um sich den Lehrinhalten
auf alternativen Wegen nahern zu kénnen?

Nachdem in den ersten beiden Fragen der Ist-Zustand evaluiert wurde, wird in der
dritten Frage der Bedarf nach neuen Lehrmedien allgemein abgefragt. Dabei zielt
die Frage auf alternative Zuginge zu den Lehrthemen ab. Die verwendete Skala gibt
den Bedarf nach neuen Medien von 0% (kein Bedarf) bis 100% (hoher Bedarf) an.
Insgesamt befiirwortet die Mehrheit der Befragten die Entwicklung neuer Lehrme-
dien (Median: 73% Befiirwortung).

1 nicht gezdhlt: Fragen nach Studiengang und Abschluss
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3.4 Wenn neue Lehrmedien erstellt werden, wiirden Sie eher klassische
Medien oder eher digitale Inhalte bevorzugen?

Eine Einordnung, welche Art von Lehrmedien zusatzlich bereitgestellt werden sollte,
gibt die vierte Frage. Auch hier wird eine Skala von 0% (klassische Lehrmedien) bis
100% (digitale Medien) verwendet. Eine deutliche Mehrheit wiinscht sich eher digita-
le als klassische Lehrmedien (Median: 76% fiir digitale Medien).

3.5 Bitte bewerten Sie die folgenden Lehrmedien in Bezug auf den Nutzen
fiir lhre Auseinandersetzung mit Vorlesungsinhalten.

In der fiinften Frage wurden fiinf ausgewéhlte Lehrmedien nach ihrem Nutzen be-
wertet. Als Bewertungsskala wurden die Zahlen von 1 (nicht niitzlich) bis 5 (sehr
niitzlich) verwendet. Dabei werden Skripte am besten bewertet: Skripte (4,36+0,78);
Lehrvideos (4,06+1,36); Laborvideos (3,08+1,75); Interaktive Diagramme (3,03+1,78);
Soundbeispiele (2,0+1,77). Von den digitalen Medien werden Lehrvideos am besten
bewertet, Interaktive Diagramme und Laborvideos erhalten dhnliche Wertungen. Dass
den digitalen Medien insgesamt weniger Nutzen als den klassischen Vorlesungsskrip-
ten beigemessen wird, kann dabei ein Resultat der geringen Bekanntheit der digitalen
Medien unter den befragten Studierenden sein.

3.6 In welchen Phasen lhres Studiums wiirden lhnen digitale Lehrmedien
wie Lehrvideos, interaktive Inhalte helfen?

Die letzte Frage beschaftigt sich mit der Nutzung digitaler Medien in verschiede-
nen Phasen eines Semesters. Auch hier wird eine Bewertungsskala von 1 (gar nicht)
bis 5 (sehr hilfreich) verwendet. Danach werden die digitalen Medien vor allem im
Rahmen der Klausurvorbereitung (4,14+1,17) sowie von Prdsenzveranstaltungen zur
Vor- und Nachbereitung (3,96+1,03) verwendet. Auch die Verwendung direkt wdh-
rend Prisenzveranstaltungen (3,21+1,12) wird noch gut bewertet. Schwicher schnei-
den die Nutzung wdihrend studentischer Arbeiten (2,61+1,88) sowie bei Laborpraktika
(2,04£1,99) ab. Dieses Resultat ist dabei unter dem Aspekt zu sehen, dass die Mehr-
heit der Befragten im Bachelorstudiengang eingeschrieben ist und daher ggf. noch
wenig Erfahrung mit studentischen Arbeiten und Laborpraktika hat.

4. Entwicklung einer Online-Lernplattform zur Unterstiitzung der
Prasenzlehre im Kiisteningenieurwesen und der Akustik

Insgesamt zeigt die Umfrage in Abschnitt 3 einen vorhandenen Bedarf zur Entwick-
lung neuer Lehrmedien auf. Die neuen Lehrmedien sollten vor allem digital sein,
Lehrvideos werden als besonders niitzlich eingeschitzt. Aufgrund der Nutzung zur
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Vor- und Nachbereitung sowie Klausurvorbereitung sollten die neuen Medien sich
nah am Vorlesungsinhalt orientieren.

Zur Unterstiitzung der Priasenzlehre im Kiisteningenieurwesen? sowie der Akustik’
an der TU Braunschweig wird je eine eigenstindige Lernplattform aufgebaut. Diese
Lernplattformen werden online bereitgestellt und enthalten zusatzliches Lehrmaterial
zur Nutzung wihrend der Prasenzlehre sowie zur Vor- und Nachbereitung der Lehr-
inhalte durch die Studierenden.

Die Lernplattformen bieten als Online-Medium eine orts- und zeitunabhingige
Maéglichkeit auf Lehrinhalte zuzugreifen. Dadurch erméglichen sie den Einsatz zu ver-
schiedenen Zeitpunkten, beispielsweise in der Prisenzlehre aber auch zur Vor- und
Nachbereitung sowie zur Klausurvorbereitung. Die Zeit- und Ortsunabhangigkeit er-
moglicht es den Lernenden, jeweils in der eigenen Geschwindigkeit und ggf. mit Wie-
derholung Inhalte zu rezipieren und so einen nachhaltigen Lernerfolg zu sichern.

Die beiden Lernplattformen werden zunichst technisch identisch entwickelt und
dann mit den fachspezifischen Inhalten gefiillt. Das technische Konzept basiert auf
der quelloffenen Wiki-Engine Doku-Wiki*. Der Hauptgrund fiir die Nutzung einer
Wiki-Engine ist der geringe Aufwand zur Erstellung neuer Webseiten, die Basierung
auf einer Datenbank sowie die Moglichkeit, gingige Formate wie Videos, Soundbei-
spiele und Abbildungen einfach einbetten zu kénnen. Weiterhin erméglicht der Auf-
bau der Lernplattformen als Wiki neue partizipative Lehrformate. Dadurch kénnen
beispielsweise Portfolios direkt durch die Studierenden erstellt und mit den Kommili-
tonen geteilt werden. Ein wesentliches, bereits bestehendes Element der neuen Lern-
plattformen sind die interaktiven Diagramme. Dabei handelt es sich um graphische
Darstellungen mathematischer Funktionen, deren Parameter mittels Schiebereglern
verandert werden konnen. Das Diagramm wird automatisch aktualisiert, so werden
die Anderungen sofort fiir den Nutzer sichtbar. Dadurch wird eine direkte Erfahrung
der Wirkung der Verdnderungen der einzelnen Parameter moglich. Dies fordert einen
nachhaltigen Wissenserwerb. Weiterhin enthalten die Lernplattformen Lehrvideos zu
bestimmten Themen der jeweiligen Lehrveranstaltungen, Laborvideos zu ausgewahl-
ten Versuchen, 3D-Modelle und Soundbeispiele.

5. Einbettung der Lernplattform in das Lehrkonzept
am Beispiel des Kiisteningenieurwesens

Die Hauptmodule des Kiisteningenieurwesens bestehen aus Vorlesungs- und Ubungs-
veranstaltung. Die Ubung wird hierbei nach der Inverted-Classroom-Methode abge-
halten: In der Vorbereitung einer jeden Ubungssitzung erarbeiten sich die Studieren-
den mithilfe eines zehn- bis fiinfzehnminiitigen Lehrvideos die Grundlagen fir die
jeweils behandelten Berechnungs- oder Bemessungsansitze. In der Ubungsveranstal-
tung kann die zur Verfiigung stehende Zeit dann intensiv fiir das eigenstindige Be-

2 http://coastal.lwi.tu-bs.de
3 akustik-wiki.ina.ing.tu-bs.de
4 https://www.dokuwiki.org/dokuwiki
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arbeiten von Beispielaufgaben sowie die vertiefende Diskussion der behandelten An-
sitze genutzt werden.

Uber die Lernplattform werden die Lehrvideos nach Teilthemen gegliedert bereit-
gestellt. Auflerdem finden die Studierenden hier zu den verschiedenen Unterthemen
je nach inhaltlicher Notwendigkeit erginzende Online-Lehrmedien wie interaktive
Diagramme, Laborvideos oder Screencast-Videos.

Der FEinsatz der interaktiven Diagramme in Vorlesung und Ubung ermdglicht den
Studierenden ein tieferes Prozessverstindnis. Durch die Laborvideos kann die Vor-
lesung zusitzlich anschaulicher gestaltet werden. Im Selbststudium kénnen die Stu-
dierenden, ihrem jeweiligen Lernstil entsprechend, die Medien nutzen, die ihnen den
bestmoglichen Zugang zu den Fachinhalten bieten. Die Screencast-Videos dienen
hierbei sowohl als Anleitung fiir eine fachgerechte Anwendung der interaktiven Dia-
gramme als auch als Vorstellung themenspezifischer Sonderfille.

6. Zusammenfassung und Ausblick

Im Rahmen des vorliegenden Beitrags wird der Bedarf fiir die Entwicklung neuer On-
line-Lehrmedien an der TU Braunschweig erhoben. Anhand der Ergebnisse wird eine
Online-Lernplattform auf der Basis eines Wikis entwickelt und in den Fachrichtungen
Kiisteningenieurwesen und Akustik eingesetzt. Die Lernplattformen enthalten Videos
zu Lehrthemen und Laborversuchen, interaktive Diagramme sowie, im Bereich der
Akustik, Soundbeispiele. Die Lernplattformen sind online frei fiir jedermann zugéng-
lich und kénnen daher sowohl durch die Studierenden in jeder Phase des Studiums,
als auch direkt in der Préisenzveranstaltung eingesetzt werden. Dadurch ergibt sich
eine durchgidngige Nutzung der Lehrmedien, welche nachhaltigen Lernerfolg fordert.

Aktuelle und zukiinftige Arbeiten sind die Erstellung weiterer Inhaltsangebote, um
einen breiteren Einsatz in der Lehre zu erméglichen. Dabei steht vor allem die Ent-
wicklung weiterer interaktiver Diagramme im Fokus.
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Jan-Paul Huttner, Melike Karaduman und Eduard Spengler

EduPalace
Die Gestaltung eines virtuellen Gedachtnispalastes

1. Einfiihrung

Diese Studie richtet sich an Forscher*innen und Praktiker*innen im Bereich der Lern-
und Lehrtechnologien. Die Loci-Methode (LM, auch Gedichtnispalast genannt) ent-
stand der Literatur zufolge in der Antike um ca. 500 v. Chr. durch Simonides von
Keos. Das Grundprinzip dieser Methode sieht vor, die zu erlernenden Informatio-
nen durch raumliche Hinweisreize nachhaltig im Gedéchtnis zu assoziieren. Prak-
tisch wird die LM entsprechend umgesetzt, indem sich die*der Anwender*in im Geis-
te eine ihm sehr vertraute Umgebung vorstellt, zum Beispiel seine Wohnung, und
dann die Informationen, die sie*er erlernen mochte an bestimmten Orten (Loci) in
seiner Wohnung ablegt. Diese Loci konnten also ein Tisch, eine Schublade oder auch
ein Spiegel sein. Als einfaches Beispiel hat die*der Anwender*in der LM vor sich eine
Einkaufsliste merken. Dann miissten die Artikel dieser Liste nun mental in der Woh-
nung an den Loci platziert werden. Diesen Vorgang muss die*der Anwender*in ei-
nige Male wiederholen, bis sich die Assoziation in ihrem*seinem Gedéchtnis verfes-
tigt hat. Mochte sie*er nun die ,,abgelegten® Informationen aus der Erinnerung holen,
lduft sie*er seine vertraute Umgebung im Geiste erneut ab und besucht ihre*sei-
ne Loci. Dadurch erlernen die Anwender*innen dieser Methode die Fahigkeit, sich
durch die Assoziation mit rdumlichen Hinweisreizen deklaratives Wissen langfris-
tig zu merken. Die Effektivitdt dieser Methode ist in der Literatur untersucht, besta-
tigt und fiir die Lehre empfohlen worden (Carney & Levin, 2003; Hartwig & Dunlo-
sky, 2012; Levin & Levin, 1990; Maguire, Valentine, Wilding & Kapur, 2002; McCabe,
2015; Putnam, 2015). Bereits Francis Yates betonte 1966, dass die LM den Prozess des
Einpragens und Erinnerns wesentlich erleichtere (Yates, 1999). Bezogen auf die von
Krathwohl {iberarbeitete Taxonomie des Lernens (urspriinglich eingefiihrt von Bloom,
1956 (Bloom, Engelhart, Furst, Hill & Krathwohl, 1956)) kann dadurch die erste Stu-
fe des Lernens, das ,,Erinnern“ (Krathwohl, 2002), durch diese Mnemotechnik erleich-
tert und nachhaltiger gestaltet werden. Da diese Ebene die Grundlage fiir das Lernen
hoherer Ordnung darstellt, was in der universitdren Hochschullehre das Ziel ist, eig-
net sich die LM fiir die Unterstiitzung im fundamentalen Bereich des studentischen
Lernprozesses.

2. Theorie

Ende der 90er Jahre begannen Forscher aus dem Bereich der Informatik und Psycho-
logie, digitale Medien mit den alten Prinzipien der Gedichtnisstrategien zu verbinden.
Dabei wurde die traditionelle LM (bzw. der Gedichtnispalast) mit der Idee erwei-
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tert, eine virtuelle Umgebung als Vorlage fiir die mentale Repréisentation des eige-
nen Gedéchtnispalastes zu verwenden. (Fassbender & Heiden, 2006; Hedman & Back-
strom, 2000; Huttner, Pfeiffer & Robra-Bissantz, 2018; Huttner u.a., 2018; Huttner &
Robra-Bissantz, 2016, 2017; Legge, Madan, Ng & Caplan, 2012; Wong & Storkerson,
1997) Die Ergebnisse aus diesen Untersuchungen waren iiberwiegend positiv und stel-
len damit die Grundlage und Motivation fiir das hier vorgestellte Artefakt dar. Der
hier vorgestellte EduPalace ist im Gegensatz zu den bisherigen virtuellen Ged4chntis-
paldsten (VGP) aus den Studien nicht fiir eine bestimmte Hypothese entwickelt, son-
dern wird fiir den praktischen Einsatz in der Hochschullehre gestaltet.

3. Methodik und Artefakt

Aufgrund der gestalterischen Natur der Entwicklung eines VGP, welcher gleichzei-
tig auch den Anspruch hat valide Forschungsarbeit zu ermdglichen, wurde ein geeig-
netes Forschungsparadigma fiir diesen Zweck identifiziert. Dabei handelt es sich um
den Ansatz der Design Science (auch DSRM fiir Design Science Research Methodolo-
gy). Hierbei wird ein iteratives Prozessmodell genutzt, um ein Artefakt (z.B. eine Soft-
ware) in mehreren Iterationen bestehend aus theoriebasierter Gestaltung und Kon-
struktion, sowie der praktischen Evaluation immer weiter zu verfeinern und zu opti-
mieren. Dieser Prozess umfasst nach Peffers et al. (Peffers, Tuunanen, Rothenberger
& Chatterjee, 2007) sechs Schritte: Problemidentifikation und Motivation, Definiti-
on der Losungsziele, Design und Entwicklung, Demonstration, Bewertung und Kom-
munikation der Ergebnisse (z.B. wissenschaftliche Publikationen). Der EduPalace ist
nun hier das Artefakt und dient dazu, die Lehrinhalte der Veranstaltung ,Einfiih-
rung in die Wirtschaftsinformatik“ in einer multimedialen, virtuellen 3D-Umgebung
zu prasentieren. Die Wahl der Technologie und die Art der Darstellung helfen dabei
den Studierenden die LM beizubringen und anzuwenden. Wie bereits erklart, wird
das rdumliche Vorstellungsvermogen des*der Nutzers*in dazu genutzt, Assoziatio-
nen zwischen raumlichen Gegebenheiten und den Lehrinhalten herzustellen. Reali-
siert wird diese Technologie durch ein Informationssystem, bestehend aus dem*der
Anwender*in, einem Smartphone und einer Virtual-Reality-Brille. Die Studieren-
den erkunden, dhnlich wie in einem Computerspiel, eine dreidimensionale Welt, be-
stehend aus thematisch aufbereiteten Raumen. Jedem Raum wird ein Thema aus der
Vorlesung zugeordnet und durch entsprechende Multimedia angereichert. So ergibt
sich eine virtuelle Umgebung, in der die Studierenden in der Ego-Perspektive navi-
gieren und die Vorlesungsinhalte auf explorative Art durchlaufen kénnen. Der Edu-
Palace lauft primér als Applikation fiir das Smartphone. Die Nutzung erfolgt mithilfe
eines sogenannten Head-Mounted Displays (HMD, auch ,\Virtual-Reality-Brille“). Da-
bei wird eine virtuelle Realitdt prasentiert, die die Studierenden durchstobern und er-
leben kann. Die Technologie basiert darauf, dass das Smartphone in die Virtual-Rea-
lity Brille eingelegt wird und somit den Bildschirm fiir die virtuelle Welt bereitstellt.
Diese Technologie bringt viele Vorteile mit sich. Unter anderem wird sie den Progno-
sen zufolge in naher Zukunft eine sehr starke Verbreitung finden und steht bereits in
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einem sehr niedrigen Preissegment zur Verfiigung (ab ca. 5 Euro). Dariiber hinaus er-
zeugen die HMDs ein stark immersives Gefiihl der Prasenz. Damit ist gemeint, dass
der*die Anwender*in die subjektive Erfahrung macht, an einem bestimmten Ort zu
sein, obwohl er*sie physisch nicht dort ist (Witmer & Singer, 1998). Dies hat laut di-
versen Studien einen signifikant positiven Einfluss auf die Lernleistung (Dede, 2009;
Sowndararajan, Wang & Bowman, 2008).

4, Evaluation

Die Evaluation erfolgte im Rahmen dieser Iteration in zwei Stufen. Die Nutzerakzep-
tanz spielt in der gestaltungs- und praxisorientierten Forschung und Entwicklung eine
zentrale Rolle (Baskerville, Baiyere, Gregor, Hevner & Rossi, o. J.; Kilduft, Mehra &
Dunn, 2011; Peffers et al., 2007). Daher sollte der EduPalace zunichst auf ebendiese
hin analysiert und gegebenenfalls darauf basierend weiterentwickelt werden. Die erste
Stufe bestand aus einem quantitativen Ansatz. Hierbei wurde eine Online-Umfrage er-
stellt, bei der die Teilnehmer*innen eine Demonstration des EduPalace im Webbrow-
ser prasentiert bekamen. Darauthin wurde die Akzeptanz gemessen. Dafiir dienten in
der Wirtschaftsinformatik fest etablierte Konstrukte des Technologieakzeptanzmodells
(TAM) von Davis (Davis, 1985). Das Modell nimmt an, dass zwei Konstrukte ent-
scheidend fiir die Technologieakzeptanz seien: Der wahrgenommene Nutzen (Percei-
ved Usefulness) und die wahrgenommene Benutzerfreundlichkeit (Perceived Ease of
Use). Diese werden wie folgt definiert:

Perceived Usefulness (PU): ,, The degree to which a person believes that using a par-
ticular system would enhance his or her job performance.“

Perceived Ease of Use (PEU): , The degree to which a person believes that using a
particular system would be free of effort.”

Beide Auspriagungen haben einen direkten Einfluss auf die Einstellung des Benut-
zers zur Nutzung einer Technologie (Attitude Towards Behaviour, ATB) und beeinflus-
sen so die Nutzungsabsicht (Behavioral Intention of Use, BIU), welche im TAM der
tatsdchlichen Nutzung vorausgeht. Die Entwicklung dieses Modell stellt eine verall-
gemeinerte Form dar, durch welche das Nutzerverhalten fir diverse Computertech-
nologien erkldrt werden. Zusétzlich wurde noch gefragt, wieviel Spafl (Perceived En-
joyment, PE) die Nutzer*innen bei der Demonstration wahrgenommen haben, da dies
ebenfalls eine wichtige Rolle bei der Akzeptanz spielt und in der mittlerweile drit-
ten Version des TAM mit aufgenommen wurde (Venkatesh & Bala, 2008). In Tabelle
1 sind die Ergebnisse der Studie dargestellt. Abbildung 1 zeigt dazu die Verteilung der
sechsstufig likert-skalierten Antworten zu den jeweiligen Konstrukten.
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Tabelle 1:  Ergebnisse TAM

Mittelwert Std.-Abw. Varianz Schiefe Kurtosis
PU 51 4,0033 0,6999 0,490 0,286 -1,993
PEOU 51 43211 0,7260 0,527 0,551 -0,288
ATB 51  4,4461 0,6639 0,441 0,513 -1,406
BIU 51  3,9575 0,8537 0,729 0,260 -1,183
PE 51 4,3804 0,7389 0,546 0,398 -1,675
Average 51 4,2216 0,7364 0,546 0,401 -1,309

Der durchschnittliche Mittelwert liegt mit 4,22 deutlich {iber dem Erwartungswert bei
einer Gauf3verteilung. Zudem ist die durchschnittliche Schiefe {iber alle Konstrukte
ebenfalls positiv (sowie bei jedem Konstrukt selbst). Dadurch wird die Verteilung der
Antworten mit einer klaren Rechtsschiefe, bzw. Linkssteilheit charakterisiert (auch in
Abbildung 1 zu erkennen).
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Abbildung 1: Verteilung der Antworten

Der Exzess bzw. die Kurtosis ist hier in jeder Erhebung negativ, daher platykurtisch
(subgaufiférmige Verteilung). Entsprechend ist die Varianz eher durch die Rander zu
erklaren, d.h. die Antworten sind durchweg gleichmifliger verteilt als bei der Gauf3-
verteilung.

Zusammengefasst zeigt die Verteilung der Antworten eine deutliche, positive Ten-
denz, welche eine generelle Akzeptanz seitens der potentiellen Nutzer*innen erkennen
lasst. Diese Ergebnisse unterstiitzen daher das Konzept des EduPalaces und motivie-
ren weitere Iterationen im Rahmen des gestaltungsorientierten Entwicklungsprozesses.

In der zweiten Stufe der Evaluation wurde eine qualitative Akzeptanzanalyse
durchgefiihrt, um die quantitativen Resultate zu ergdnzen (Vogelsang, Steinhueser &
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Hoppe, 2013). Dafiir wurden die TAM-Konstrukte als theoretische Grundlage fiir die
Gestaltung eines halboffenen/teilstrukturierten Interviewleitfadens genutzt. Die inter-
viewten Studierenden haben bereits die Vorlesung ,Einfithrung in die Wirtschafts-
informatik® gehort und eigneten sich damit als Kandidaten fiir diese Untersuchung.
Nach einer Testphase mit dem EduPalace wurden zwei Studierende dazu befragt. Die
Interviews wurden aufgenommen, transkribiert und iterativ analysiert, bewertet und
die Ergebnisse interpretiert. Dazu diente das Vorgehen nach Mayring (2010). Es konn-
ten 42 Aussagen zur Akzeptanz extrahiert werden. Dabei entstanden zehn Akzeptanz-
kategorien, wovon drei Kategorien induktiv gebildet wurden. Diese werden hier je-
doch nicht weiter betrachtet. 32 Aussagen waren somit auf das TAM bezogen. Diese
wurden bezogen auf das TAM interpretiert und bekamen einen Wert zugeordnet, ba-
sierend auf der Aussagestirke. Tabelle 2 gibt einen kurzen Uberblick zu den relevan-
ten Ergebnissen.

Tabelle 2:  Bewertung der qualitativen Analyse

Bewertung Haufigkeit Punkte
PU 4 2 2
BIU 9 7 1,29
PEOU 13 11 1,18

Insgesamt gab es eine positive Resonanz auf den EduPalace. Hervorzuheben sind die
empfundene Niitzlichkeit (PU), die zwar nicht oft, aber dafiir eindeutig positiv be-
wertet wurde. Die Nutzungsabsicht ist an dieser Stelle nur bedingt zu betrachten, da
es sich bei der Befragung um einen Prototyp handelte und die Interviewpartner (bei-
de minnlich) bereits die Einfithrungsveranstaltung gehort und bestanden hatten. Die
wahrgenommene Einfachheit der Bedienung (PEOU) wurde vergleichsweise hiufig
erwéhnt, im Schnitt jedoch geringer bewertet als die wahrgenommene Niitzlichkeit.

Die Ergebnisse beider Analysen unterstiitzen, wie zuvor beschrieben, nicht nur
die letztendliche Nutzerakzeptanz dieses Konzepts, sondern unterstreichen auch das
Potenzial des EduPalace als Artefakt in der Design Science Methodik — Theorie, Kon-
zept und die Gestaltung des Artefaktes konnen damit in Bezug auf die praktische An-
wendbarkeit als valide eingestuft werden.

5. Zusammenfassung und Ausblick

Die Ubersetzung der traditionellen LM in die virtuelle Realitit ist ein interdisziplinir
erforschter Ansatz. So reichen die Doménen der vorhandenen, themenrelevanten Stu-
dien von der IT tiber die Psychologie bis hin zu den Neurowissenschaften. Der Edu-
Palace demonstriert basierend auf diesen Theorien ein moégliches Anwendungsszena-
rio fiir die universitire Hochschullehre. Im Gestaltungsprozess dieser VR-Anwendung
konnte nun anhand einer quantitativen und einer qualitativen Akzeptanzstudie ge-
zeigt werden, dass das Konzept als niitzlich empfunden wird. Damit ist die Motivation
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zur Verfeinerung und Verbesserung von virtuellen Gedachtnispalésten fiir den prakti-
schen Einsatz ganzheitlich unterstiitzt.

Literatur

Baskerville, R., Baiyere, A., Gregor, S., Hevner, A. & Rossi, M. (0. J.). Design Science Re-
search Contributions: Finding a Balance between Artifact and Theory. Journal of the
Association for Information Systems, 19.

Bloom, B. S., Engelhart, M. D., Furst, E. J., Hill, W. H. & Krathwohl, D. R. (1956). Taxon-
omy of Educational Objectives, Handbook I: The Cognitive Domain. New York: David
McKay Co Inc.

Carney, R. N. & Levin, J. R. (2003). Promoting higher-order learning benefits by building
lower-order mnemonic connections. Applied Cognitive Psychology, 17(5), 563-575.
Davis, E D. (1985). A technology acceptance model for empirically testing new end-user in-
formation systems: Theory and results (PhD Thesis). Massachusetts Institute of Tech-

nology.

Dede, C. (2009). Immersive Interfaces for Engagement and Learning. Science, 323(5910),
66-69.

Fassbender, E. & Heiden, W. (2006). The virtual memory palace. Journal of Computational
Information Systems, 2(1), 457-464.

Hartwig, M. K. & Dunlosky, J. (2012). Study strategies of college students. Psych.
Bulletine»Review, 19(1), 126-134.

Hedman, A. & Backstrom, P. (2000). Rediscovering the Art of Memory in Computer Based
Learning — An Example Application. Proceedings of THe 1st International Workshop
on 3D Virtual Heritage, Geneva, Switzerland.

Huttner, J.-P, Pfeiffer, D. & Robra-Bissantz, S. (2018). Imaginary Versus Virtual Loci:
Evaluating the Memorization Accuracy in a Virtual Memory Palace. In Proceedings of
the 51st Hawaii International Conference on System Sciences.

Huttner, J.-P. & Robbert, K. (2018). The Role of Mental Factors for the Design of a Virtual
Memory Palace. Americas Conference on Information Systems 2018. Proceedings, 5.

Huttner, J.-P. & Robra-Bissantz, S. (2016). A Design Science Approach to High Immersive
Mnemonic E-learning. MCIS 2016 Proceedings, 28.

Huttner, J.-P. & Robra-Bissantz, S. (2017). An Immersive Memory Palace: Supporting the
Method of Loci with Virtual Reality. Americas Conference on Information Systems
2017. Proceedings.

Jund, T., Capobianco, A. & Larue, E (2016). Impact of Frame of Reference on Memoriza-
tion in Virtual Environments (S. 533-537). IEEE. https://doi.org/10.1109/ICALT.
2016.77

Kilduft, M., Mehra, A. & Dunn, M. B. (2011). From Blue Sky Research to Problem Solv-
ing: A Philosophy of Science Theory of New Knowledge Production. Academy of
Management Review, 21.

Krathwohl, D. R. (2002). A Revision of Bloom’s Taxonomy: An Overview. Theory Into
Practice, 41(4), 212-218. https://doi.org/10.1207/s15430421tip4104_2

Legge, E. L. G., Madan, C. R., Ng, E. T. & Caplan, J. B. (2012). Building a memory palace
in minutes. Acta Psychologica, 141(3), 380-390.

Levin, J. R. & Levin, M. E. (1990). Scientific Mnemonomies: Methods for Maximizing
More Than Memory. American Educational Research Journal, 27(2), 301-321.



214 | Jan-Paul Huttner, Melike Karaduman und Eduard Spengler

Maguire, E. A., Valentine, E. R., Wilding, J. M. & Kapur, N. (2002). Routes to remember-
ing: the brains behind superior memory. Nature Neuroscience, 6(1), 90-95.

Mayring, P. (2010). Qualitative Inhaltsanalyse. Handbuch Qualitative Forschung in der Psy-
chologie, 601-613.

McCabe, J. A. (2015). Location, Location, Location! Demonstrating the Mnemonic Bene-
fit of the Method of Loci. Teaching of Psychology, 42(2), 169-173.

Peffers, K., Tuunanen, T., Rothenberger, M. A. & Chatterjee, S. (2007). A Design Science
Research Methodology for Information Systems Research. J. of Manag. IS, 24(3), 45-
77.

Putnam, A. L. (2015). Mnemonics in education: Current research and applications. Trans-
lational Issues in Psychological Science, 1(2), 130-139.

Sowndararajan, A., Wang, R. & Bowman, D. A. (2008). Quantifying the benefits of immer-
sion for procedural training. In Proceedings of the 2008 workshop on Immersive pro-
jection technologies/Emerging display technologiges (S. 2). ACM.

Venkatesh, V. & Bala, H. (2008). Technology Acceptance Model 3 and a Research Agenda
on Interventions. Decision Sciences, 39(2), 273-315.

Vogelsang, K., Steinhueser, M. & Hoppe, U. (2013). A Qualitative Approach to Examine
Technology Acceptance. In Proceedings of the 34th International Conference on Infor-
mation Systems (S. 16).

Witmer, B. G. & Singer, M. J. (1998). Measuring presence in virtual environments: A
presence questionnaire. Presence, 7(3), 225-240.

Wong, J. & Storkerson, P. (1997). Hypertext and the Art of Memory. Visible Language,
31(2), 126-157.

Yates, F. A. (1999). The art of memory. London; New York: Routledge.



Autorinnen und Autoren

Dr.-Ing. Georgia Albuquerque

Georgia Albuquerque erhielt 2003 den Bachelor in Informatik der Universitit Per-
nambuco, Brasilien, den Master in Informatik 2007 und den Doktortitel in visuel-
ler Datenanalyse fiir hochdimensionale Daten, beide vom Institut fiir Computergra-
phik der Technischen Universitat Braunschweig. Sie ist Postdoktorandin am Institut
fiur Computergraphik der TU Braunschweig. IThre Forschungsschwerpunkte liegen in
den Bereichen Visual Analytics, Computergrafik, Maschinelles Lernen sowie virtuel-
le und erweiterte Realitét.

Kontakt: TU Braunschweig

E-Mail: georgia@cg.cs.tu-bs.de

Stephanie C. Aymans

Stephanie Aymans studierte Psychologie mit den Schwerpunkten Arbeits- und Orga-
nisationspsychologie. Nach einigen Jahren in der Personalauswahl, als Trainerin und
in der Beratung arbeitete sie ab November 2013 als wissenschaftliche Mitarbeiterin
und Doktorandin am Lehrstuhl fiir Arbeits-, Organisations- und Sozialpsychologie
der TU Braunschweig. Hier forschte Stephanie Aymans zu den Themen Studium und
Lernen, bevor sie 2018 wieder in die Beratung wechselte und nun als Scrum Masterin
tatig ist.

Kontakt: TU Braunschweig

E-Malil: stephanie.aymans@soprasteria.com

Merve Barutcu

Merve Barutcu studierte im Bachelor Wirtschaftsinformatik an der Leibniz Fachhoch-
schule. Im Master studiert sie Wirtschaftsinformatik an der Technischen Universitat
Braunschweig. Ihr Studium wird sie voraussichtlich 2019 abschlieflen. Merve Barut-
cu arbeitet seit 2016 im Prozessmanagement bei einem Finanzdienstleister in Braun-
schweig.

Sebastian Becker

Sebastian Becker studierte Biologie an der TU Braunschweig. Er arbeitete zundchst in
der Forschung zur Bioinformatik. Seit Februar 2012 ist er im Bereich E-Learning titig.
Zuerst als Software-Architekt und Moodle-Entwickler an der Hochschule Hannover
im ELS und seit Oktober 2016 als E-Learning-Koordinator in der Fakultit fiir Biologie
und Psychologie an der Georg-August-Universitit Gottingen im Rahmen von Campus
Q Plus. Dort bietet er u.a. Seminare wie ,,Digitale Werkzeuge fiir den Unterricht® fiir
Studierende des Lehramtes an und baute Anfang 2019 einen MOOC mit dem Titel
»Coding und Making im Unterricht® in Kooperation mit der Universitit Osnabriick
(imoox.at) sowie der Forderung der HOPP Foundation auf. Zudem motiviert er Do-



216 | Autorinnen und Autoren

zierende gerne dabei Podcasts in der Lehre einzusetzen und mit Studierenden Erklar-
videos zu erstellen.

Kontakt: Georg-August-Universitit Gottingen

E-Mail: sebastian.becker@uni-goettingen.de

Fiona Binder

Fiona Binder ist Masterstudentin des Studienganges Technologie-orientiertes Manage-
ment in ihrem letzten Fachsemester der TU Braunschweig. Ihre Masterthesis schreibt
sie am Lehrstuhl fiir Informationsmanagement der TU Braunschweig iiber die Ein-
flussnahme von Push-Notifications auf die private Smartphone-Nutzung und das per-
sonliche Stressempfinden. Seit Anfang 2018 ist sie zudem als Werkstudentin bei der
Siemens Mobility GmbH in Braunschweig beschiftigt.

E-Mail: fiona.binder@tu-braunschweig.de

Jun.-Prof. Dr. Oliver Bodensiek

Oliver Bodensiek studierte Physik an der Georg-August-Universitit Gottingen und
promovierte dort 2013 im Bereich der theoretischen Festkorperphysik. Nach einer In-
dustrietatigkeit und Postdoktorandenphase ist er seit 2016 Juniorprofessor fiir Lehrer-
bildung und Didaktik der Physik an der Technischen Universitit Braunschweig. Seine
Forschungsschwerpunkte liegen in der Schnittmenge von Fachdidaktik, numerischer
Simulation und Visualisierung mittels Virtual und Augmented Reality.

Kontakt: TU Braunschweig

E-Mail: o.bodensiek@tu-braunschweig.de

Prof. Dr. Margarete Boos

Prof. Dr. Margarete Boos hat einen Lehrstuhl fiir Wirtschafts- und Sozialpsychologie
an der Universitdt Gottingen inne. Sie beschiftigt sich mit folgenden Schwerpunkten:
Fithrung verteilter Teams, Koordination und Fithrung in medizinischen Teams und
Methoden der Interaktions- und Kommunikationsanalyse.

Sie setzt sozial- und kommunikationspsychologische Forschungsergebnisse in Metho-
den zur Teamdiagnostik und zum Teamtraining um und hat 2010 das Unternehmen
Malamut Team Catalyst GmbH mitgegriindet.

Kontakt: Georg-August-Universitit Gottingen

E-Mail: mboos@uni-goettingen.de

Dominik Brysch

Dominik Brysch hat den Bachelorstudiengang Betriebswirtschaftslehre an der Katho-
lischen Universitit Eichstitt-Ingolstadt abgeschlossen und studiert seit 2018 im Dop-
pelmasterstudiengang Technologie-orientiertes Management an der Technischen Uni-
versitit Braunschweig und Wirtschaftsingenieurwesen an der University of Rhode
Island in den USA. Seit August 2018 arbeitet er als wissenschaftliche Hilfskraft am
Lehrstuhl fiir Automobilwirtschaft und industrielle Produktion.

E-Mail: d.brysch@tu-braunschweig.de



Autorinnen und Autoren | 217

Giulia Covezzi, M.A.

Giulia Covezzi, Diplom in Philosophie/Logik (Universita Statale di Milano, Mailand),
M.A. Italienisch als Fremdsprache (Universita Ca’ Foscari, Venedig). Nach Abschluss
des Studiums hat sie sich im Bereich des E-Learnings und der Hochschuldidaktik
durch das E-Learning-Zertifikat der Goethe Universitit Frankfurt und das Goéttinger
Zertifikat fir Hochschuldidaktik weiterqualifiziert.

Seit 2008 ist sie Dozentin und Koordinatorin des Bereiches Italienisch und Medien-
didaktik an der Zentralen Einrichtung fiir Sprachen und Schliisselqualifikationen der
Georg-August-Universitit Gottingen. Thr Schwerpunkt liegt bei dem didaktischen
Einsatz neuer Medien im Fremdsprachenunterricht.

Kontakt: giulia.covezzi@zess.uni-goettingen.de

Isabelle Dikhoff

Isabelle Dikhoft studierte das Fach Geodisie und Geoinformatik an der LU Hanno-
ver. Seit 2016 ist sie Mitarbeiterin am Institut fiir Geodésie und Photogrammetrie an
der Technischen Universitdt Braunschweig. Dort gehéren Praxisprojekte der Themen
terrestrische Aufnahmen, Laserscanning und Photogrammetrie im Bereich von Lehre
und Forschung zu ihren Aufgaben.

Kontakt: TU Braunschweig, Institut fiir Geodésie und Photogrammetrie

E-Mail: i.dikhoff@tu-bs.de

Daniel Ebsen

Daniel Ebsen studierte an der Technischen Universitit Clausthal Wirtschaftsinge-
nieurwesen, im Master studiert er an der Technischen Universitit Braunschweig Wirt-
schaftsingenieurwesen Maschinenbau. Aktuell ist er als wissenschaftliche Hilfskraft
am Institut fiir Unternehmensfithrung tétig und interessiert sich fiir die Auswirkun-
gen der Personlichkeit von CEOs auf Unternehmen.

Linda Eckardt

Linda Eckardt hat im Bachelor Wirtschaftsingenieurwesen an der Brandenburgischen
Technischen Universitit und im Master Wirtschaftsinformatik an der Technischen
Universitdt Braunschweig studiert. Seit November 2014 arbeitet sie als wissenschaft-
liche Mitarbeiterin und Doktorandin am Lehrstuhl fiir Informationsmanagement. In
ihrer Forschung beschiftigt sie sich mit dem Design und den Auswirkungen von Ga-
mification-Anwendungen und Serious Games.

Kontakt: TU Braunschweig

E-Mail: linda.eckardt@tu-braunschweig.de

Ara Ezat, B.Sc.

Ara Ezat studierte Wirtschaftswissenschaften mit Schwerpunkt Betriebswirtschaftsleh-
re an der Universitidt Osnabriick. Nach Abschluss ihres Bachelorstudiums nahm sie
im April 2018 das Masterstudium in Technologie-orientiertes Management an der TU
Braunschweig auf. Von September 2018 bis Januar 2019 hat sie ein Auslandssemester
an der St. Petersburg State University of Economics absolviert.

E-Mail: a.ezat@tu-braunschweig.de



218 | Autorinnen und Autoren

Robert Garmann

Robert Garmann studierte und promovierte am Fachbereich Informatik der Universi-
tat Dortmund. Nach verschiedenen Softwareprojekten in der Privatwirtschaft wechsel-
te er 2006 als Professor an die Fachhochschule Stralsund und 2009 an die Hochschu-
le Hannover. Er lehrt zu allen Aspekten der Programmierung von Softwaresystemen.
Forschend widmet er sich schwerpunktmaf3ig lehrbezogenen Fragestellungen der Soft-
wareentwicklung. Insbesondere befasst er sich mit der automatischen Bewertung von
Computerprogrammen.

Kontakt: Hochschule Hannover

E-Mail: robert.garmann@hs-hannover.de

Prof. Dr.-Ing. Markus Gerke

Markus Gerke hat 2000 das Studium der Geodésie an der LU Hannover abgeschlos-
sen. Nach der Promotion im Jahr 2006 im Themenbereich der Fernerkundung und
Bildanalyse hat er eine Stelle als Associate Professor am International Institute of
Geo-Information Science and Earth Observation (spater Universitit Twente) in En-
schede, NL, angetreten. In dem internationalen Umfeld hat er vielfiltige Aufgaben in
der Lehre wahrgenommen. Seit Januar 2017 leitet er das Institut fiir Geodésie und
Photogrammetrie an der TU Braunschweig und ist in Studiengénge im Bereich Bauin-
genieur-, Umweltingenieurwesen und Umweltnaturwissenschaften eingebunden.
Kontakt: TU Braunschweig, Institut fiir Geodésie und Photogrammetrie

E-Mail: m.gerke@tu-bs.de

Prof. Dr.-Ing. habil. Nils Goseberg

Nils Goseberg leitet seit 2018 die Abteilung Hydromechanik, Kiisteningenieurwesen
und Seebau des Leichtweif3-Instituts fiir Wasserbau der TU Braunschweig und steht
dem Forschungszentrum Kiiste in Hannover als Geschiftsfithrender Direktor vor.
Nach erfolgreicher Promotion zu den Auswirkungen von Tsunamiwellen auf Kiisten-
abschnitte arbeitete und habilitierte er als wissenschaftlicher Mitarbeiter und Oberin-
genieur am Ludwig-Franzius-Institut fiir Wasserbau, Astuar- und Kiisteningenieurwe-
sen der Leibniz Universitdt Hannover. Von 2014 bis 2017 forschte er als Marie Curie
International Outgoing Fellow und Visiting Professor an der University of Ottawa, Ka-
nada.

Kontakt: TU Braunschweig, Leichtweif3-Institut fiir Wasserbau, Abteilung Hydrome-
chanik, Kiisteningenieurwesen und Seebau

E-Mail: n.goseberg@tu-braunschweig.de

Prof. Dr. Marc Giirtler

Marc Giirtler lehrt seit 2002 an der TU Braunschweig das Fach Finanzwirtschaft im
Rahmen aller Simultanstudiengidnge mit wirtschaftswissenschaftlichem Anteil. Sein
Forschungsschwerpunkt liegt im ,Finanzwirtschaftlichen Risikomanagement® Seit
2018 setzt er in der Lehrveranstaltung ,Finanzierungstheorie® das Inverted-Class-
room-Konzept um.

Kontakt: TU Braunschweig, Institut fiir Finanzwirtschaft

E-Mail: marc.guertler@tu-bs.de



Autorinnen und Autoren | 219

Patrick Helmholz

Patrick Helmholz arbeitet seit 2008 als Wissenschaftlicher Mitarbeiter am Lehrstuhl
fiir Informationsmanagement der TU Braunschweig. Nach seinem Studium der Wirt-
schaftsinformatik promovierte er 2015 am Lehrstuhl. In seiner Forschung beschiftigt
er sich mit situativen, kontextorientierten Diensten sowie der digitalen Transforma-
tion. Neben seiner Forschungstitigkeit betreut er mehrere Drittmittelprojekte.

Dr. Mareike Herbstreit

Mareike Herbstreit hat Kunstwissenschaft, Philosophie und Soziologie studiert und
war von 2008 bis 2013 als wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Hochschule fiir Bil-
dende Kiinste Braunschweig titig. Als Stipendiatin des DFG-Graduiertenkollegs ,Das
fotografische Dispositiv“ promovierte sie 2016 mit der Arbeit ,, Aktionsrelikte. Ausge-
stellte Authentizitit bei Chris Burden und Marina Abramovi¢®. Seit 2017 arbeitet sie
im Projekthaus Lehre und Medienbildung der Technischen Universitit Braunschweig
zu den Schwerpunkten OER sowie Medienbildung fiir Studierende und Studiengangs-
entwicklung.

Professor Dr.-Ing. Christoph Herrmann

Christoph Herrmann ist Universitdtsprofessor fiir Nachhaltige Produktion und Life
Cycle Engineering und Leiter des Instituts fiir Werkzeugmaschinen und Fertigungs-
technik (IWF) der TU Braunschweig sowie Mitglied der Institutsleitung des Fraun-
hofer-Instituts fiir Schicht- und Oberflichentechnik IST. Seit 2009 leitet er die
deutsch-australische Forschergruppe ,,Sustainable Production & Life Cycle Enginee-
ring“ gemeinsam mit Prof. Sami Kara, University of New South Wales, Sydney.
Kontakt: TU Braunschweig, Institut fiir Werkzeugmaschinen und Fertigungstechnik
E-Mail: c.herrmann@tu-braunschweig.de

Prof. Dr. Friedrich W. Hesse

Friedrich Hesse ist Griindungsdirektor des Leibniz-Instituts fiir Wissensmedien
(IWM) und derzeit Leiter der Arbeitsgruppe Wissensaustauch am IWM, Vizeprisi-
dent der Leibniz-Gemeinschaft und Inhaber des Lehrstuhls fir Angewandte Kogni-
tions- und Medienpsychologie an der Universitét Tiibingen. Er studierte in Marburg
und Diisseldorf Psychologie, promovierte in Aachen und habilitierte sich in Géttin-
gen. Er war Initiator und Sprecher des ersten deutschlandweiten Leibniz-Wissen-
schaftsCampus, eines virtuellen DFG-Graduiertenkollegs, eines DFG-Schwerpunkt-
programmes und einer DFG-Forschergruppe. Er befasst sich vorrangig mit neuen
technikbasierten Kommunikationsszenarien, die flexible Formen des Wissensaus-
tauschs und der Kooperation ermdglichen.

E-Mail: fhesse@iwm-tuebingen.de

Katharina Heuer, M.Sc.

Die Psychologin Katharina Heuer ist seit 2017 wissenschaftliche Mitarbeiterin am
Lehrstuhl fiir Arbeits-, Organisations- und Sozialpsychologie an der TU Braun-
schweig. In diesem Rahmen agiert sie als Projektmitarbeiterin, Lehrperson sowie Trai-
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nerin fiir handlungsbezogene Kompetenzen (Kommunikation, Teamarbeit, Personal-
fithrung). Zu ihren Forschungsschwerpunkten gehoren interdisziplinidre Lehr-Lern-
Konzepte sowie Interaktionsprozesse innerhalb von Teams.

Kontakt: TU Braunschweig

E-Mail: katharina. heuer@tu-braunschweig.de

Dr. Oliver Hormann

Oliver Hormann ist seit 2010 wissenschaftlicher Mitarbeiter am Institut fiir Erzie-
hungswissenschaft der TU Braunschweig. Seine Forschungsschwerpunkte sind der
(Zweit-)Spracherwerb im Elementar- und Primarbereich sowie quantitative und quali-
tative Methoden der Bildungsforschung. 2015/16 leitete er das Transferprojekt ,,Teach-
ing Apart Together®, in dessen Rahmen eine digitale Lernplattform fiir die Methoden-
ausbildung am Institut fiir Erziehungswissenschaft entwickelt wurde.

Kontakt: TU Braunschweig

E-Mail: 0.hormann@tu-bs.de

Dr. Frank Howing

Frank Howing studierte Technische Informatik an der FH Wolfenbiittel und promo-
vierte im Bereich der Bildverarbeitung an der University of Glamorgan in Wales. Seit
1999 arbeitet er in Braunschweig als Software-Entwickler, -Architekt und Technischer
Leiter. Bei der in-tech GmbH leitet er unter anderem Forschungsprojekte wie die ,,In-
telligente Lernfabrik® (ILehLe). Seine Themenschwerpunkte liegen in Industrieanwen-
dungen und Augmented Reality.

Kontakt: in-tech GmbH Braunschweig

E-Mail: frank.hoewing@in-tech.com

Jan-Paul Huttner, Dipl. Wirt.-Inf.

Jan-Paul Huttner studierte Wirtschaftsinformatik an der Technischen Universitit
Braunschweig. Seit 2013 arbeitet er als Wissenschaftlicher Mitarbeiter und Doktorand
am Lehrstuhl fiir Informationsmangement. Neben der Lehre und diversen Projek-
ten in Forschung und Praxis forscht Huttner an der Gestaltung von Virtual-Reality-
Lernumgebungen. Konkret geht es um gestalterische Fragestellungen bei der Konzep-
tion von virtuellen Gedachtnispaldsten, basierend auf der antiken Loci-Methode. Jan-
Paul Huttner wird seine Promotion voraussichtlich 2019 abschlieflen.

Kontakt: TU Braunschweig

E-Mail: j-p.huttner@tu-bs.de

Rana Huy, M.Ed.

Rana Huy studierte an der Technischen Universitit Braunschweig Lehramt an Haupt-
und Realschulen in der Facherkombination Deutsch und Geschichte. Sie schloss das
Studium im September 2018 mit einem Master of Education ab. Nachdem Rana Huy
bereits drei Semester lang als Hilfskraft im Projekt Mehr-Sprache titig war, arbeitete
sie nach dem erfolgreichen Abschluss des Studiums von Oktober 2018 bis Januar 2019
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als Wissenschaftliche Mitarbeiterin im Projekt Mehr-Sprache. Im Februar 2019 trat
Rana Huy ihr Referendariat an.
Kontakt: rhuy@tu-braunschweig.de

Dr. Jens Jirschitzka

Jens Jirschitzka studierte Psychologie in Wuppertal und Jena. Es folgten eine Tétig-
keit als wissenschaftlicher Mitarbeiter in der Abteilung Kommunikationspsychologie
des Jenaer Instituts fiir Kommunikationswissenschaft und ein Promotionsstipendium
an der interdisziplindren Doktorandenschule Laboratorium Aufklirung. Anschliefend
war er von 2014 bis 2017 am Leibniz-Institut fiir Wissensmedien in Tiibingen tatig.
Seit 2017 ist Jens Jirschitzka wissenschaftlicher Mitarbeiter am Arbeitsbereich fiir An-
gewandte Kognitionspsychologie und Medienpsychologie am Fachbereich Psychologie
der Universitit Tibingen.

Kontakt: Eberhard Karls Universitét Tiibingen

E-Mail: jens.jirschitzka@uni-tuebingen.de

Melike Karaduman, B.Sc.

Melike Karaduman hat im Bachelorstudiengang Wirtschaftsingenieurwesen Maschi-
nenbau mit dem Schwerpunkt des Informationsmanagements an der TU Braun-
schweig studiert. Durch ihre aktuelle Tétigkeit als Werkstudentin entschied Sie sich
ihre Fachrichtung im Master zu dndern und begann den Studiengang Kraftfahrzeug-
technik mit dem Fokus auf Schienenfahrzeuge.

Kontakt: TU Braunschweig

E-Mail: m karaduman@tu-bs.de

Prof. Dr. Simone Kauffeld

Simone Kauffeld ist seit 2007 Inhaberin des Lehrstuhls fiir Arbeits-, Organisations-
und Sozialpsychologie an der TU Braunschweig und forscht mit ihrem Team in zahl-
reichen Projekten zu Kompetenz, Teams und Fithrung, Coaching und Karriere sowie
Verdnderungsprozessen in Organisationen. Um den Wissenstransfer aus der For-
schung in die Praxis zu befordern, griindete sie 2008 die 4A-SIDE GmbH, die psycho-
logische Expertise mit IT-Kompetenz verbindet.

Kontakt: TU Braunschweig

E-Mail: s.kauffeld@tu-braunschweig.de

Dr. Claudia M. Konig

Claudia M. Konig ist wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut fiir Wirtschafts-
informatik der Leibniz Universitit Hannover und verantwortet das Projekt SIDDA-
TA, StudienIndividualisierung durch Digitale und DATengestiitzte Assistenten, als
Koordinatorin mit Forschungsschwerpunkt Empirische Erhebungen und Analyse so-
wie IT-Projektmanagement. Sie ist Lehrcoach im hochschuldidaktischen Bereich und
bringt Videos als Analyse- und Feedbackinstrument in ihrer Coachtitigkeit zum Ein-
satz.

Kontakt: koenig@iwi.uni-hannover.de
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Meike Kiihne, B.Sc.

Meike Kithne absolvierte ihren Bachelor of Science an der Universitit Hildesheim
und studiert derzeit Psychologie im Master an der TU Braunschweig. Im Rahmen
von Hilfskrafttatigkeiten arbeitete sie bereits in Forschungsprojekten zu den Themen
Suchtprévention, Computerspielsucht und interdisziplinire Lehre mit.

Kontakt: TU Braunschweig

E-Mail: m.kuehne@tu-braunschweig.de

Prof. Dr.-Ing. Sabine Christine Langer

Sabine C. Langer leitet seit 2019 das neu gegriindete Institut fiir Akustik in der Fakul-
tat fir Maschinenbau der TU Braunschweig. Nach erfolgreicher Promotion zur Schall-
transmission durch Isolierverglasung und einer Post-Doc-Tétigkeit wurde sie zur
Juniorprofessorin fiir Wellenausbreitung und Bauakustik in die Fakultit fiir Bauinge-
nieurwesen an die TU Braunschweig berufen. Es folgten die Vertretung der Profes-
sur fiir Festkérpermechanik an der TU Clausthal sowie der Professur fiir Mechanik an
der TU Braunschweig. 2013 erfolgte der Ruf auf die Professur fiir Vibroakustik im In-
stitut fiir Konstruktionstechnik der Fakultat fiir Maschinenbau der TU Braunschweig,
bevor sie 2019 zur Professorin fiir Akustik benannt wurde. Sabine C. Langer ist stell-
vertretende Sprecherin des Sonderforschungsbereichs 880 zum Hochauftrieb kiinftiger
Verkehrsflugzeuge und leitet das darin integrierte Graduiertenkolleg.

Kontakt: TU Braunschweig, Institut fiir Akustik

E-Mail: s.langer@tu-braunschweig.de

Prof. Dr. Jorn Loviscach

Jorn Loviscach ist Professor fiir Ingenieurmathematik und technische Informatik an
der FH Bielefeld. Von Hause aus Physiker, war er zuvor Professor fir Computergrafik
an der Hochschule Bremen und davor stellvertretender Chefredakteur der Zeitschrift
c’'t. Er forscht an Mensch-Computer-Interaktion, Medienproduktion sowie computer-
unterstiitzter Lehre, ist der Autor von 3000 Videos, hat fiinf MOOCs gestaltet, prakti-
ziert seit 2011 in seiner Lehre das ,,Flipping“ und veréffentlicht unter j3L7h.de Tools
zur Lehrunterstiitzung.

Kontakt: FH Bielefeld, Fachbereich Ingenieurwissenschaften und Mathematik

E-Mail: joern.loviscach@th-bielefeld.de

Dr.-Ing. Mathias Magdowski

Mathias Magdowski ist von Hause aus Ingenieur und hat von 2003 bis 2008 Elektro-
technik an der Otto-von-Guericke-Universitdt in Magdeburg studiert. Seitdem arbeitet
er dort als wissenschaftlicher Mitarbeiter am Lehrstuhl fiir elektromagnetische Ver-
traglichkeit, ist fiir den Ubungsbetrieb, die Sprechstunden sowie die Priifungszulas-
sung/-durchfithrung der Lehrveranstaltung ,,Grundlagen der Elektrotechnik I und II*
verantwortlich und beschiftigt sich gern mit alternativen Lehr- und Lernmethoden.
Kontakt: Otto-von-Guericke-Universitit Magdeburg, Fakultat fiir Elektro- und Infor-
mationstechnik

E-Mail: mathias.magdowski@ovgu.de
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Prof. Dr.-Ing. Marcus Magnor

Marcus Magnor hat Physik an der Universitit Wiirzburg und der University of New
Mexico, USA, studiert und an der Universitdt Erlangen in Elektrotechnik promoviert.
Nach seiner Postdoktoranden-Zeit an der Stanford University, USA, war er vier Jah-
re unabhéngiger Forschungsgruppenleiter am Max Planck Institut fiir Informatik. Seit
2006 leitet er das Institut fiir Computergraphik an der TU Braunschweig. Sein For-
schungsinteresse gilt der Entstehung, Aufnahme, Verarbeitung, Analyse, Reprisenta-
tion, Darstellung und Wahrnehmung und dem Verstehen visueller Information.
Kontakt: TU Braunschweig

E-Mail: m.magnor@tu-braunschweig.de

Doris Meifiner, Dipl.-Soz.Wiss., Dipl.-Oec.troph (FH)

Doris Meifiner arbeitet seit 2012 in der E-Learning-Service-Abteilung der Leibniz
Universitit Hannover. Sie koordiniert dort das Team der mediendidaktischen Bera-
tung und berdt Lehrende beim Einsatz von Lerntechnologien und bei der Optimie-
rung von Lehre und Studium. Innerhalb des BMBEF-Verbundprojektes eCULT+ ist sie
fiir die Vernetzung und den Austausch von Lehrenden iiber die verschiedenen Stand-
orte titig. Dabei stellt die Entwicklung von Webinarangeboten einen Schwerpunkt
ihrer Tétigkeit dar.

Neben ihrer Arbeit in der Mediendidaktischen Beratung ist Doris Meifiner auch
als Trainerin fiir Yoga und Achtsamkeit sowie als Systemische Beraterin (i.A.) titig.
Dabei gelingt ihr die thematische Verbindung von Ressourcenentwicklung und gesun-
der Selbstfiirsorge auch mit digital gestiitzten Formaten wie z.B. im Online-Achtsam-
keitstraining fiir Lehramtsstudierende oder in Webinaren zum achtsamen Umgang
mit Medien.

Doris Meifiner hat Diplom-Sozialwissenschaften an der Leibniz Universitit und
der Universidad Complutense de Madrid sowie Oecotrophologie an der Fachhoch-
schule Niederrhein studiert.

Kontakt: Leibniz Universitit Hannover
E-Mail: meissner@zgs.uni-hannover.de

Francine Meyer, M. A.

Francine Meyer studierte Sozialwissenschaften an der TU Braunschweig. Seit 2018 ist
sie wissenschaftliche Mitarbeiterin in der Abteilung Kommunikations- und Medien-
wissenschaften an der TU Braunschweig. Sie begleitet das Projekt Make Your School
- Eure Ideenwerkstatt von Wissenschaft im Dialog wissenschaftlich. Forschungs-
schwerpunkte: Medienkompetenz, Wirkungsforschung, Rezeptionsforschung und
Kompetenzvermittlung.

Kontakt: TU Braunschweig

E-Mail: francine.meyer@tu-braunschweig.de
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Jan Meyer

Jan Meyer studierte an der Hochschule Hannover Wirtschaftsingenieurwesen Ma-
schinenbau. Derzeit studiert er im Master Wirtschaftsingenieurwesen Maschinenbau
an der TU Braunschweig. Im Rahmen seiner Masterarbeit beschiftigt er sich mit der
fortschreitenden Digitalisierung und dem Paradigmenwechsel in der Produktion.

Prof. Dr. Karsten Morisse

Karsten Morisse hat an der Universitat Informatik studiert und in Mathematik pro-
moviert. Er ist seit 2000 Professor fiir Medieninformatik an der Hochschule Osna-
briick. Seit 2007 setzt er das Inverted-Classroom-Modell in der eigenen Lehre ein. Aus
einer Reihe von geférderten E-Learning-Vorhaben ist an der Hochschule Osnabriick
das von ihm geleitete eLearning Competence Center als zentrale Serviceeinrichtung
entstanden. 2009 ist er gemeinsam mit Prof. Oliver Vornberger mit dem niedersich-
sischen Wissenschaftspreis ausgezeichnet worden. Forschungsinteressen sind die Ent-
wicklung von Methoden und digitalen Werkzeugen fiir die Lehre sowie die Untersu-
chung von deren Wirksambkeit.

Kontakt: Hochschule Osnabriick

E-Mail: k. morisse@hs-osnabrueck.de

Oliver Miiller

Oliver Miiller studierte Wirtschaftsinformatik an der Technischen Universitat Claus-
thal. Seit dem Ende seines Studiums im Jahr 2013 ist er im eCULT Projekt der TU
Clausthal beschiftigt. Dort befasst er sich mit dem Einsatz und der Weiterentwick-
lung von Systemen zur automatisierten Bewertung von Programmier- beziehungswei-
se Modellierungsaufgaben und promoviert in diesem Themenbereich am Institut fiir
Informatik der TU Clausthal.

Kontakt: TU Clausthal

E-Mail: oliver.mueller@tu-clausthal.de

Lena C. Miiller-Frommeyer

Lena Miiller-Frommeyer studierte Psychologie mit dem Schwerpunkt Arbeits-, Orga-
nisations- und Sozialpsychologie an der Technischen Universitit Braunschweig. Seit
November 2014 arbeitet sie als wissenschaftliche Mitarbeiterin und Doktorandin am
Lehrstuhl fiir Arbeits-, Organisations- und Sozialpsychologie, wobei sie sich inten-
siv mit der Gestaltung von Lehre an der modernen Hochschule auseinandersetzt. In
ihrer Forschung beschiftigt sie sich mit den Auswirkungen von Sprache auf zwischen-
menschliche Beziehungen.

Kontakt: TU Braunschweig

E-Mail: L mueller-frommeyer@tu-braunschweig.de
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Lena Neumann, B.A.

Lena Neumann studierte Logistik im Praxisverbund mit Schwerpunkt Logistikma-
nagement in der Automobilindustrie an der Ostfalia Hochschule fiir angewandte Wis-
senschaften in Salzgitter. Nach Abschluss des dualen Bachelorstudiums ist sie seit
April 2018 im Masterstudiengang Technologie-orientiertes Management an der TU
Braunschweig eingeschrieben.

E-Mail: le.neumann@tu-braunschweig.de

Lotte Neumann, Dipl. Soz.-Pid.

Lotte Neumann ist studierte Diplom Sozialpidagogin. Nach der Griindung einer
»Agentur fiir partizipative Medienkultur, der Durchfiihrung unzdhliger (Lehrer-)
Fortbildungen und neben unterschiedlichen freiberuflichen Einsatzfeldern ist sie seit
2010 an der ZESS der Uni Goéttingen beschiftigt und koordiniert dort den Lehrbe-
reich ,Medienkompetenz®, innerhalb dessen sich die Studierenden in unterschied-
lichsten Kursen ausprobieren und so ihre Medienkompetenz entwickeln und steigern
kénnen.

Allen phinomenalen Entwicklungen im worldwide Cyberspace zum Trotz schlagt ihr
Herz vor allem fiir die Mediendidaktik und die Video- und Fernseharbeit.

Kontakt: lotte.neumann@zess.uni-goettingen.de

Nicole Nicht, M.Sc.

Nicole Nicht studierte Finanz- und Wirtschaftsmathematik an der TU Braunschweig.
Von 2015 bis 2018 war sie wissenschaftliche Mitarbeiterin am dortigen Institut fir
Finanzwirtschaft. Neben ihrer Forschung im Bereich strukturierter Finanzproduk-
te setzte sie ein Lehrprojekt im Bereich Game-based Learning um und war an der
Durchfithrung eines zweiten Lehrprojektes im Bereich Inverted Classroom mafigeb-
lich beteiligt. Seit 2019 arbeitet sie als Risikomanagerin bei einer grofien Automobil-
bank und beschiftigt sich dort mit Liquiditétsrisiken.

Kontakt: TU Braunschweig, Institut fiir Finanzwirtschaft

E-Mail: n.nicht@tu-bs.de

Eva Nolte, M.A.

Eva Nolte studierte Musik- und Erziehungswissenschaften an der Universitit Osna-
briick. Sie ist aktuell im hochschuldidaktischen Zentrum der Hochschule Osnabriick
zustidndig fiir die Entwicklung von Peer Learning als Instrument diversitatsorientier-
ter Lehre. Thr Interesse gilt der Verbindung von Diversity, Digitalisierung und innova-
tiven Lehr-Lernkonzepten mit dem Ziel, das Potenzial der Digitalisierung fiir die Er-
hohung der Chancengleichheit an Hochschulen zu nutzen.

Kontakt: Hochschule Osnabriick

E-Mail: e.nolte@hs-osnabrueck.de
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Dr. Virginia Penrose

Virginia Penrose studierte International Relations und German Studies (B.A.) in Siid-
kalifornien und zog 1980 nach Deutschland. Magister und Promotion absolvierte sie
in Berlin mit Schwerpunkten in Genderforschung, vergleichender Politik und empiri-
schen Methoden. Seit 2014 arbeitet sie am Institut fiir Erziehungswissenschaft der TU
Braunschweig mit dem Arbeitsschwerpunkt Methodenausbildung. Als Projektmitglied
des Transferprojekts , Teaching Apart Together (2015-16) half sie eine digitale Lern-
umgebung fiir Methodenausbildung zu entwickeln.

Kontakt: TU Braunschweig, Institut fiir Erziehungswissenschaften

E-Mail: v.penrose@tu-braunschweig.de

Alexander Perl, M.Sc.

Alexander Perl studierte in Dortmund, Paris und Québec urspriinglich Tourismus-,
Event- und Hospitalitymanagement, um dann an die TU Braunschweig in die Wirt-
schaftsinformatik zu wechseln. Dort beschiftigte ihn seit Beginn seiner Mitarbeit am
Institut fiir Wirtschaftsinformatik im Jahr 2009 die Hochschullehre. Gemeinsam mit
Prof. Dr. Susanne Robra-Bissantz fing er an neue Lehrformen auszuprobieren. Der Fo-
kus lag dabei immer auf dem individuellen Erlebnis und Lernerfolg der Studierenden.
So fithrten dann in der Lehre unterschiedliche Projekte auch zu den Pflichten und
Rechten der Studierenden, Lehrenden und Forschenden wie der individuelle Daten-
schutz und das in der Lehre hiufig zu beachtende Urheberrecht.

Kontakt: TU Braunschweig, Institut fir Wirtschaftsinformatik, Lehrstuhl fiir Informa-
tionsmanagement

E-Mail: a.perl@tu-braunschweig.de

Martin Peters

Martin Peters studiert seit 2017 an der TU Braunschweig im Masterstudiengang Tech-
nologie-orientiertes Management. Seinen Bachelor im Studiengang Wirtschaftsinge-
nieurwesen absolvierte er zuvor in Kooperation mit einem Automobilhersteller an der
Ostfalia Hochschule in Wolfenbiittel. An der Arbeit iiber die Auswirkungen der Ur-
heberrechtsreform fiir Forschung und Lehre war er im Rahmen eines Forschungspro-
jekts des Lehrstuhls Wirtschaftsinformatik beteiligt.

E-Mail: m.peters@tu-braunschweig.de

Stefanie Pulst, M.A.

Stefanie Pulst hat Kunst- und Medienwissenschaften an der HBK Braunschweig stu-
diert und ist seit 2016 wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut fiir Werkzeugma-
schinen und Fertigungstechnik. Dort betreut sie unter anderem innovative Lehr-
konzepte, die im Rahmen von ingenieurswissenschaftlichen Lehrveranstaltungen
durchgefiihrt werden und Methoden des Case-based und Game-based Learning nut-
zen.

Kontakt: TU Braunschweig, Institut fiir Werkzeugmaschinen und Fertigungstechnik
E-Mail: s.pulst@tu-braunschweig.de
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Nine Reining

Nine Reining hat nach ihrem Dualstudium in Bad Homburg (B.A. Int. Betriebswirt-
schaft) Wirtschaftspsychologie (B.A.) in Heidelberg und Psychologie (M.Sc.) in Jena
studiert. Seit Mai 2017 ist sie als Wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehrstuhl fiir Ar-
beits-, Organisations- und Sozialpsychologie der TU Braunschweig titig und promo-
viert dort zur Lernfabrik als Lehr- und Lernort sowie neuen Lehr-/Lernformen und
-medien.

Kontakt: TU Braunschweig

E-Mail: n.reining@tu-braunschweig.de

Riidiger Rhein

Riidiger Rhein arbeitet in der Zentralen Einrichtung fiir Qualitatsentwicklung der
Leibniz Universitit Hannover.

Kontakt: Leibniz Universitdt Hannover

E-Mail: rhein@zgs.uni-hannover.de

Tobias Paul Ring, M.Sc.

Tobias Ring studierte an der TU Braunschweig allgemeinen Maschinenbau mit Ver-
tiefungen im Bereich der numerischen Berechnung und Modellierung. Von 2014 bis
2018 war er wissenschaftlicher Mitarbeiter in der AG Vibroakustik des Instituts fiir
Konstruktionstechnik und seit 2019 ist er als Leiter des InA-LAB Models&Systems am
Institut fir Akustik der TU Braunschweig tatig. Tobias Ring arbeitet zu Themen der
Modellierung und Validierung in der Berechnung akustischer Fragestellungen. Weite-
re Themengebiete sind die Quantifizierung von Unsicherheiten sowie die Charakteri-
sierung akustischer Messverfahren.

Kontakt: TU Braunschweig, Institut fiir Akustik, InA-LAB Models&Systems

E-Mail: t.ring@tu-braunschweig.de

Prof. Dr. Susanne Robra-Bissantz

Susanne Robra-Bissantz leitet seit 2007 an der Technischen Universitit Braunschweig
das Institut fir Wirtschaftsinformatik und dort den Lehrstuhl fiir Informationsma-
nagement. Nach ihrer Ernennung zum Doktor der Wirtschafts- und Sozialwissen-
schaften arbeitete sie als wissenschaftliche Assistentin und habilitierte sich am Lehr-
stuhl fur Betriebswirtschaftslehre insbesondere in der Wirtschaftsinformatik. Sie
arbeitet aktiv an neuen Lehr- und Priifungsformen und hat in Kooperation mit Unter-
nehmen zahlreiche Drittmittelprojekte umgesetzt. Ihre Forschung veroffentlicht sie auf
internationalen Konferenzen und in anerkannten Fachzeitschriften.

Kontakt: TU Braunschweig

E-Mail: s.robra-bissantz@tu-bs.de
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Oliver Rod

Oliver Rod studierte bis 2011 Elektrotechnik an der Ostfalia Hochschule. Von 2011
bis Mérz 2019 arbeitete er im Zentrum fiir erfolgreiches Lehren und Lernen der Ost-
falia Hochschule als Softwareentwickler und Didaktisch-Technischer Experte und ent-
wickelte dort u.a. eine Middleware-Losung zwischen LONCAPA und dem Praktomat.
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