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Teilhabe in einer digitalen Bildungswelt

Eine der aktualisierten Fragestellungen in der gegenwértigen digitalen
Transformation ist diejenige nach der Teilhabe: der Ermoéglichung der infor-
mierten, aktiven und verantwortlichen Mitgestaltung der Welt. Die Befdhigung,
an der (digitalen) Gesellschaft teilzuhaben, ergibt sich unmittelbar aus dem
Bildungsauftrag: Miindigkeit und Personlichkeitsbildung zielen schon immer
darauf ab, dass Menschen aktiv und verantwortlich ihre Welt mitgestalten.
Teilhabe stellt in dem derzeitigen Umbruch eine besondere Herausforderung
fiir Bildung und Wissenschaft dar. Die Diagnose vom kontinuierlichen Wandel
,Alles wird anders werden scheint die derzeit sicherste Zukunftsprognose. Sie
stellt aber anderseits nur die halbe Wahrheit dar. ,,Die Zukunft ist schon da, sie
ist nur ungleichmiBig verteilt”, urteilte der Schriftsteller William Gibson in den
1990er Jahren. Dieser Satz ist heute passender denn je, denn wiahrend am ,,cut-
ting edge* der mediengestiitzten Bildung die neuen und neuesten Technologien
in Lehr- und Lernszenarien zur Anwendung gebracht sind, werden in anderen
Bereichen gerade erst die ersten Schritte gemacht. Wir befinden uns auch in
einer Zeit grofBer Ungleichzeitigkeit und Ungleichheit.

In dieser Situation allgemeiner, uneindeutiger Bewegung treten alte Fragen deut-
licher hervor: Was meint Bildung? Was ist gute Lehre, guter Unterricht? Was
ist wichtig jenseits der Weitergabe der gesellschaftlichen Wissensbestinde? Wie
verhdlt es sich mit der kulturellen Kontinuitdt und Identitdt? Die meisten die-
ser Fragen wurden auch in vergangenen gesellschaftlichen Umbruchsituationen
immer wieder neu verhandelt. Zugleich bleiben wir angesichts grundlegen-
der und oft umwerfender Veridnderungen darauf angewiesen, auf unseren je
beschrinkten Beobachtungsposten die uns zugédnglichen (Teil-)Bereiche in den
Blick zu nehmen und zu versuchen den Tanz der Verhéltnisse beschreibend und
verstehend zu begleiten und zu gestalten. Um Schritte zu gehen, diese Aufgaben
wahrzunehmen und Losungen zu finden, war die gemeinsame Jahrestagung der
Gesellschaft fiir Medien in der Wissenschaft e.V. (GMW) und der Fachgruppe
Bildungstechnologie der Gesellschaft fiir Informatik e.V. (DELFI) der rich-
tige Ort. Vom 16. bis 19. September 2019 diskutierten in Berlin Expertinnen
und Experten aus Bildungs-, Medien- und Informationswissenschaften theoreti-
sche und praktische Perspektiven auf die Anwendung digitaler Medien vor dem
Hintergrund der Teilhabe an Bildung und Wissenschatft.

Im Kontext einer digitalisierten Bildungswelt wird Teilhabe heute unter einer
Vielzahl von verschiedenen Aspekten verhandelt:
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* Wie gestaltet sich die digitale Bildungswelt heute? Wie sollten die Weichen
fiir die Zukunft gestellt werden und wie wirken wir daran mit? Und wie stel-
len wir sicher, dass in diesem Prozess niemand aullen vor bleibt?

* Wie konnen erweiterte Moglichkeiten von Transparenz und Mitwirkung,
Kollaboration und Gemeinschaftsbildung fiir Lehr- und Lernprozesse in einer
digitalisierten Welt genutzt werden? Wie konnen partizipative Szenarien aus-
sehen und welche Restriktionen gilt es zu beachten?

*  Welche neuen Moglichkeiten und welche Gefahren der Teilhabe entstehen
durch neue digitale Technologien, insbesondere auch fiir Menschen mit be-
sonderen Bediirfnissen? Was konnen digitale Technologien leisten, um
Verstindigung und Miteinander zwischen Menschen zu fordern?

* Was beinhalten digitale Kompetenzen von Lernenden und Lehrenden und
wie konnen diese gefordert werden? Welche Kompetenzen sind fiir die
Teilhabe in einer digitalisierten Welt gefordert?

Die Diskussion um Teilhabe und Partizipation in medialen Kulturen steht
in der Tradition der Medienkompetenzmodelle wie dem Vier-Felder-Modell
von Baacke (1997). Diese konzentrieren sich meist auf die Frage, wel-
che Handlungsdimensionen fiir den kompetenten Umgang mit Medien von
Bedeutung sind und was dies fiir die Bildungsprozesse bedeutet, beziehen sich
aber wesentlich auf mediendidaktische Handlungsfelder und die Zielstellung,
individuelle Medienkompetenz zu fordern.

Die Frage ist, ob vor dem Hintergrund der Teilhabe in einer ,,digital geprag-
ten Kultur (BMBF 2009) im Hinblick auf Bildung und Wissenschaft der
Medienbegriff nicht weiter gedacht werden muss. Hier wird die neue Situation
immer deutlicher: Digitale vernetzte Medien konnen nicht nur als ein wei-
teres Medium gedacht werden, sondern Digitalitdt betrifft gesellschaftliche
Rahmenbedingungen fiir Bildung insgesamt. ,Die klassische Bildungs-
konstellation von Lehren, Lernen und Wissen édndert sich durch die Digitali-
sterung grundlegend.” (Rat fiir Kulturelle Bildung 2019, S. 6)

Im Hinblick auf das ,,new skills*“~-Konzept von Jenkins formulieren Biermann,
Fromme und Verstindig (2014): ,,Wenn Jenkins u.a. von cultural competen-
cies sprechen, dann steckt darin aber auch eine wichtige Erweiterung gegeniiber
dem klassischen Verstdndnis von Medienkompetenz. Thre These ist, dass in und
durch die neuen Medien neue Kulturen und Kulturrdume entstehen. Daher geht
es nicht mehr nur darum, mit Medienangeboten kompetent umzugehen, son-
dern sich in den medialen Kulturrdumen sicher und kompetent zu bewegen ...
(ebd. S. 9). Folgt man dieser Erweiterung, kann man den kompetenten Umgang
mit Medien zunédchst in einem Bereich verorten, in dem es um die individuelle
Féhigkeit zur Teilhabe an den Medienangeboten geht. Allerdings denken wir,
dass die Teilhabe im Sinne einer Teilhabe durch digitale Medien mehr umfasst.
Sie inkludiert die kompetente Mediennutzung und -gestaltung, den verstehend-
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kritischen bewussten Blick, aber auch die Nutzung digitaler Medien fiir politi-
sche Mitbestimmung oder fiir die Erstellung kollaborativer, offener Inhalte. Im
Bereich der Gestaltung von Bildungsprozessen betrifft Teilhabe durch digitale
Medien die Gestaltung von Lehr-Lernprozessen oder die Offnung von Angeboten
und Inhalten u.a. zur Erhéhung der Chancengerechtigkeit. Die Erweiterung der
Teilhabe durch neue Medien umfasst weiterhin die neuen Moglichkeiten digi-
taler Technologie fiir die Gestaltung von Mensch-Maschine-Schnittstellen
und Unterstiitzungssystemen. Fiir die Entwicklung solch neuer Ansitze konn-
ten Beispiele im Rahmen der gemeinschaftlichen Tagung mit der Fachgruppe
Bildungstechnologie der Gesellschaft fiir Informatik kennengelernt und disku-
tiert werden und sind im parallel erscheinenden Tagungsband der DELFI 2019
dokumentiert (siche: Pinkwart & Konert 2019).

Neben der Teilhabe durch digitale Medien und an Medienangeboten steht
erginzend dazu der Bereich, in dem es um Teilhaben an der Gestaltung digi-
taler Medien und der Gestaltung der Anwendung digitaler Medien geht. Diese
Zweiteilung versucht der Tatsache Rechnung zu tragen, dass auch fiir die
Frage der Teilhabe in einer digitalen Kultur das Wechselspiel ,,zwischen der
Verantwortung der Einzelnen zur Mitgestaltung gesellschaftlicher Prozesse
und der Verantwortung des Gemeinwesens, solche Teilnahme in Freiheit zu
ermoglichen® (Heimbach-Steins 2003, S. 21), von Bedeutung ist. Die Frage,
wie Teilhabe an der digitalen Gesellschaft strukturell ermoglicht werden kann,
verweist darauf, wie sich Organisationen und Institutionen in der digitalen
Transformation entwickeln und wie der Rahmen geschaffen werden kann, in
dem die potentielle Teilhabe wirksam wird. Wie sich Digitalisierung der Bildung
in den Bildungsinstitutionen gestaltet und welche Zielsetzung und Implikationen
damit einhergehen, stellt den zweiten Bereich der Teilhabediskussion dar.
Michael Kerres (2016) fasst daher den Unterschied zwischen E-Learning
und Digitalisierung als eine Erweiterung des Handlungsfelds auf das ganze
Bildungsgeschehen. Zu den Handlungsfeldern, die die Frage betreffen, wie
Teilhabe an der Gestaltung der digitalen Bildungswelt aussehen kann, gehdren
organisationale Aspekte wie Strategieentwicklung und Rollen der Akteure, die
Entwicklung von Medien- und Bildungstechnologien oder auf welche Ziele und
Kompetenzen eine an Teilhabe orientierte Bildung fiir eine digitale Welt abzie-
len sollte.

Die Beitrdge zur Tagung ,,Teilhabe in Bildung und Wissenschaft beleuch-
ten verschiedene Aspekte der zentralen Felder von Teilhabe in einer digitalen
Bildungswelt. Der vorliegende Band, in dem die Beitrdge zur Jahrestagung der
GMW gesammelt sind, ist in vier Abschnitte gegliedert: 1. Hochschulstrategien
und Organisationsentwicklung, 2. Szenarien digitaler Bildung, 3. Professio-
nalisierung des Lehramtsstudiums und der Weiterbildung, erginzt um die Be-
schreibungen von 4. Postern und Workshops. Wir begegnen hierbei wesentlichen
Forschungs- und Handlungsfeldern fiir die Gestaltung der digitalen Bildungs-

11
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welt, wobei die Beitrdge das Spektrum heutiger Medienpraxis aufzeigen. ,,Teil-
habe“ zieht sich als Beobachtungsperspektive wie ein roter Faden durch die Bei-
trage, auch wenn dies nicht immer der Fokus der Betrachtung ist. Die strate-
gischen und organisationalen Perspektiven auf Digitalisierung zeigen auf, wo
insbesondere Hochschulen heute stehen und wie, beziehungsweise wohin, sie
sich entwickeln konnten, um den Anschluss an die digitalisierte Bildungswelt
nicht zu verlieren. Die vorgestellten Szenarien stellen aktuelle Erkenntnisse und
Herausforderungen zur Gestaltung von Lehr-Lernarrangements vor und zeigen
auf, wie vielfiltig sich der Bildungsauftrag in einer digitalen Welt mit digita-
len Mitteln umsetzen ldsst. SchlieBlich rundet der Blick auf die Entwicklung
digitaler Kompetenzen fiir die Hochschullehre, mit besonderem Augenmerk
auf das Lehramtsstudium, das Bild ab, wie die zukiinftige Handlungs- und
Anschlussfahigkeit der padagogisch Tatigen in der Zukunft gewéhrleistet wer-
den kann.

Bei dem hier gewidhlten Ansatz fiir Teilhabe droht das eigentliche Thema zu ver-
schwimmen, am Ende kann es dazu fiihren, dass die Schlussfolgerung lautet
,Alle sollen sich irgendwie an allem beteiligen® (Swertz 2014, S. 70). Wir hot-
fen jedoch, dass der Ertrag des Bandes fiir das Verstindnis und die Praxis der
Teilhabe durch und an digitalen Medien in der doppelten Perspektive liegt, die
wir aufspannen mdchten. Die Beitrdge dieses Bandes zeigen auf, dass Teilhabe
fiir alle diejenigen, die sich mit den digitalen Medien in der Bildung befas-
sen, bei aller unterschiedlichen Schwerpunktsetzung insbesondere unter zwei
Aspekten bedeutsam werden kann. Es geht einerseits darum, mit den erwei-
terten Moglichkeiten digitaler Medien und in einer digitalen Welt Teilhabe
als wesentliches Bildungsziel zu gestalten. Es geht andererseits darum, wie
Forschende, Lehrende und die professionellen Medienschaffenden in den
Bildungsorganisationen einen entscheidenden Anteil daran haben (konnen), die
digitale Bildungswelt so zu gestalten und fiir die Zukunft zu pragen, dass dieses
wesentliche Bildungsziel erhalten und erweitert werden kann.
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Digitalisierungsstrategien auf dem Priifstand

Eine empirische Untersuchung auf Basis der Grounded-Theory-
Methodologie an deutschen Hochschulen

Zusammenfassung

Hochschulen sind mit der Erwartung konfrontiert, sich ,,zu digitalisieren* und
einen strategischen Prozess zu durchlaufen. Aufgrund der Omniprisenz des
Themas und der Ambiguitit der Begriffe von Digitalisierung und Strategie
stellt sich die Frage, was unter einer Digitalisierungsstrategie verstanden wird
und welche Faktoren fiir einen erfolgreichen Prozess zu beriicksichtigen sind.
Der vorliegende Beitrag beleuchtet dies sowohl theoretisch als auch anhand
der empirischen Erkenntnisse einer leitfadengestiitzten Interviewstudie mit
Expertinnen und Experten an deutschen Hochschulen und Universititen sowie
Fallbeschreibungen und Dokumentenanalysen auf der Basis der Grounded-
Theory-Methodologie (vgl. Glaser & Strauss 1971; Strauss 1998; Striibing
2004). Wie sich zeigt, ist die strategisch ausgerichtete Digitalisierung durch
eine Vielzahl unterschiedlicher Subprozesse gekennzeichnet, die sich zu einer
Gesamtentwicklung zusammenfiigen miissen um erfolgreich zu sein. Dabei ist
auch zu beachten, dass die Entwicklung nicht rein planerisch erfolgt, sondern
durch intensive Austausch- und Abstimmungsprozesse innerhalb der Hochschule
gepragt ist. AbschlieBend stellen wir ein Modell der unterschiedlichen Einfluss-
faktoren auf den Gesamtprozess der Digitalisierung vor, anhand dessen weitere
Erkenntnisse geordnet werden sollen.

1 Digitalisierungsstrategien im Kontext einer unklaren
begrifflichen Bestimmung

Gegenwirtig ist das Thema Digitalisierung' in nahezu allen gesellschaftlichen
Bereichen aufzufinden. Langst hat dieses Thema auch die Hochschulen erreicht
und wird dort u.a. unter dem Begriff der digitalen Transformation diskutiert.

1 Wir verstehen Digitalisierung in Anlehnung an Tilson et al. (2010) als einen sozio-tech-
nischen Verdnderungsprozess. Die Begriffe Digitalisierung, digitaler Wandel, digitale
Transformation und digitaler Veranderungsprozess beschreiben in diesem Zusammenhang
dasselbe Phianomen und werden daher im Folgenden synonym verwendet.
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Eine bedeutende Entwicklung liegt in einer gesteigerten Bedeutung von Digita-
lisierungsstrategien und einem vielfach kommunizierten Bedarf strategischer
Konzepte fiir die Bereiche von Lehre, Forschung und Verwaltung.

In ihrem aktuellen Jahresgutachten legt auch die Expertenkommission fiir For-
schung und Innovation (EFI) den Fokus auf die Digitalisierung der Hoch-
schulen und zeigt dabei auf, dass die deutschen Hochschulen der Digitalisierung
eine (sehr) hohe Bedeutung beimessen. Konkret geben 83% der befrag-
ten Hochschulen an, ,,dass das Thema fiir sie einen hohen bis sehr hohen
Stellenwert einnimmt* (EFI 2019, S. 94). Des Weiteren wird hervorgehoben,
dass das Thema bei der Mehrheit der Hochschulen bereits auf dem Tableau ist
und diese die Entwicklung einer solchen Strategie planen. Demgegeniiber stellt
die Befragung der Hochschulen durch die EFI (2019) jedoch fest, dass der bis-
her erreichte Digitalisierungsstand im Bereich Lehre, Forschung und Verwaltung
nur unzureichend fortgeschritten ist (vgl. ebd.). Aus diesem Grunde empfiehlt
die EFI den Hochschulen eine Digitalisierungsstrategie mit klar definierten
Zielen und Verantwortlichkeiten auszuarbeiten (vgl. ebd., S. 16).

Auch das Hochschulforum Digitalisierung (HFD), ein bedeutender Akteur
im Zuge der Digitalisierung im Bereich der Lehre an deutschen Hochschulen,
schreibt der Entwicklung und Umsetzung von Digitalisierungsstrategien an
Hochschulen eine gehobene Bedeutung zu und erklért dies zu einem seiner drei
Kernziele. Weiter werden jdhrliche Strategietagungen und seit 2017 eine eigene
Peer-to-Peer-Beratungslinie (HFD 2019a) zu dem Thema durchgefiihrt.

Insgesamt lésst sich feststellen, dass das Thema ,,Digitalisierungsstrategie” an
Hochschulen ein aktuelles Thema im Diskurs ist, das sowohl von Seite der
Experten und Expertinnen als auch seitens der Akteure im Feld* und auch von
einer zunechmenden Anzahl von Hochschulen verfolgt wird (sieche EFI 2019,
S. 94). Aufgrund der zunehmenden Bedeutung des Themas stellt sich indes
die Frage, was konkret eine Digitalisierungsstrategie ist und was eine potenti-
ell erfolgreiche kennzeichnet. Im vorliegenden Beitrag beschiftigen wir uns
daher auf Basis von empirischen sowie theoretischen Erkenntnissen mit der kri-
tischen Reflexion von Digitalisierungsstrategien an Hochschulen. Dabei zei-
gen wir die Besonderheiten in den Bereichen von Strategie und Digitalisierung
im Hochschulkontext auf und liefern einen theoretisch und empirisch gestiitz-
ten Einblick in relevante Einflussfaktoren auf den Prozess der hochschulweiten
Digitalisierung.

2 Dariiber hinaus gibt es noch weitaus mehr Akteure im Hochschuldiskurs, die eine ver-
stiarkte strategische Ausrichtung der Digitalisierung befordern (bspw. BMBF, CHE,
HRK). Aus Platzgriinden kann dies hier jedoch nicht weiter ausgefiihrt werden.
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2 Qualititssicherung in der Digitalisierungsstrategie

Bei eingehender Betrachtung des Begriffs Digitalisierungsstrategie zeigt sich
eine hohe Ambiguitit der Wortteile von Digitalisierung und Strategie. Der vor-
liegende Beitrag ndhert sich dem Thema auf Basis der Erkenntnisse des QuaSiD-
Projekts.

Das BMBF-geforderte Projekt Qualititssicherung in der Digitalisierungsstrategie
(QuaSiD)* beschiftigt sich mit Akteurskonstellationen bei der nachhaltigen Ver-
breitung und Verankerung von Digitalisierungsprojekten im Rahmen der digi-
talen Transformation an Hochschulen. Im Zuge des Projekts wurde ein the-
oriegeleitetes Verstdndnis des Strategie- (Graf-Schlattmann et al. 2018) und
Digitalisierungsbegriffs (Graf-Schlattmann et al. 2019) im Hochschulkontext,
unter Beriicksichtigung der Auswirkungen organisationaler Besonderheiten, ent-
wickelt. Im Rahmen der empirischen Untersuchungen des Projekts wurden —
unter Berlicksichtigung der Begriffsbestimmungen und der Akteur-Netzwerk-
Theorie (Callon & Latour 1981) 15 leitfadengestiitzte Experteninterviews mit
Akteuren in unterschiedlichen Funktionen an Hochschulen und Universititen
in Deutschland durchgefiihrt. Gemeinsam mit weiteren Dokumenten wur-
den diese im Rahmen von Fallbeschreibungen der Hochschulen in Anlehnung
an die Grounded-Theory-Methodologie (Glaser & Strauss 1971; Strauss 1998;
Striibing 2004) erhoben, aufbereitet und analysiert. Dabei wurden die konkre-
ten Entwicklungen im Digitalisierungsprozess an Hochschulen in Deutschland
betrachtet und im Sinne einer mdglichst hohen Kontrastierung vergleichend
zu den schriftlich niedergelegten, aber nicht zwangslaufig gelebten Digitalisie-
rungsstrategien, untersucht.

Gemall der Grounded-Theory-Methodologie erfolgte die Datenerhebung, -aus-
wertung und -analyse als ein iterativer Prozess. Folglich stehen die Daten-
sammlung, Analyse und Theorieentwicklung in einer wechselseitigen Beziehung
zueinander und beeinflusst sich gegenseitig. In Anlehnung an die Methodik
des permanenten Vergleichs der Grounded-Theory-Methodologie erfolgte die
Analyse der Daten sowie die Kodierung parallel. Das Datenmaterial wurde
innerhalb der Analyseschleifen nach dem Prinzip des offenen, axialen und selek-
tiven Kodierens bearbeitet (ebd.).

Aktuell wird auf der Basis unserer theoretischen Projektarbeiten (im Sinne sen-
sibilisierender Konzepte) und des Kodierverfahrens am empirischen Material ein
gegenstandsorientiertes theoretisches Konzept ,,Zur Qualitdtssicherung in der
Digitalisierungsstrategie entwickelt. Einen Teil der Ergebnisse thematisiert die-
ser Beitrag.

3 Projekt QuaSiD: https://imt.uni-paderborn.de/projekte/quasid/
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3 Digitalisierungsstrategie
3.1 Das Strategieverstindnis im Hochschulkontext

Die Erwartung an ein strategisches Handeln ist in sdmtlichen gesellschaftli-
chen Bereichen aufzufinden, so auch im Hochschulkontext. Dementsprechend
viele Vorstellungen, was eine Strategie definiert, sind erkennbar. Mintzberg iden-
tifiziert bspw. allein zehn verschiedene Denkschulen zum Strategieverstindnis
(siehe Mintzberg et al. 1999). Gemein haben alle Perspektiven auf den Strategie-
begriff, dass es ein Ziel gibt, welches auf bestimmte Weise erreicht werden
muss. Wie wird und insbesondere Wer das Ziel und die Form der Zielerreichung
bestimmt, ist jedoch in den jeweiligen Ansdtzen sehr unterschiedlich zu beant-
worten.

Im Rahmen einer Literaturstudie des Projekts QuaSiD haben wir — unter Bertick-
sichtigung der Mintzbergschen Typologie — gezeigt, dass im Hochschuldiskurs
zwei Perspektiven auf Strategien und deren Umsetzung vorherrschend sind:

1. zum einen der Ansatz, bei dem die Hochschulleitung, als strategische Spitze
der Organisation, planerisch das strategische Ziel definiert und dessen
Umsetzung top-down-orientiert durchfiithren lésst (,,Strategie als Plan®, siehe
ebd.),

2. zum anderen das Verstindnis, wonach das Ziel des hochschulweit strate-
gischen Handelns die Profilierung bzw. die verbesserte Positionierung im
Hochschulwettbewerb mit anderen Hochschulen ist (,,Strategie als Positio-
nierung*, siche ebd.). (Siche Graf-Schlattmann et al. 2018)

Diese im Hochschuldiskurs vorherrschenden Verstindnisse von Strategie fokus-
sieren jedoch nur zwei Aspekte der Strategieentwicklung und -umsetzung inner-
halb der Hochschule. Dariiber hinaus gibt es noch weitere Sichtweisen.

,»Also ich brauche nicht die Strategie. Ich brauche eine Vision, wohin es
geht [...]. Und ich brauche nicht die Strategie zur Umsetzung, sondern
ich brauche Mallnahmen, die eine Fakultdt innerhalb kurzer Zeit versteht,
umsetzen kann und fiir sich nutzen kann.” (Person in leitender Funktion,
Hochschule 1)

Hochschulen sind aufgrund ihrer demokratischen Entscheidungsstruktur in
den Kernbereichen von Forschung und Lehre (sieche Mintzberg 1979; Weick
1976) nur bedingt fahig mit einem in der Spitze entwickelten Plan zu operie-
ren (siche Graf-Schlattmann et al. 2018). Auch in den empirischen Ergebnissen
des Projekts QuaSiD zeigt sich, dass die strategische Spitze der Hochschule
— meist Rektorat bzw. Priasidium — zwar strategische Pldane entwickelt, diese

17



Marcel Graf-Schlattmann, Dorothee M. Meister, Gudrun Oevel, Melanie Wilde

jedoch meist nur lose mit der eigentlichen Umsetzung verbunden sind.* Statt
von einem strategischen Plan, der abgearbeitet werden kann, lieBe sich folg-
lich besser von einem strategischen Rahmen sprechen. Es werden von Seiten der
Leitung Entwicklungsrichtungen aufgezeigt und von den einzelnen Fachern und
Einzelakteuren operationalisiert.’

,und das miissen sie natiirlich erstmal in Diskussionen oder in Gesprachen
herausfinden, wo ist denn unser Bild und wo ist die Idee. Und daraus miis-
sen sie eine Digitalisierungsstrategie formen. Und das ist natiirlich dann so
ahnlich wie ein Leitbild in der Lehre. Auch das sind Ideen, die miissen sie
entwickeln.” (Person in leitender Funktion, Hochschule 2)

Der Strategieentwicklungs- und -umsetzungsprozess erfolgt nicht in Form hie-
rarchischer Top-down-Vorgaben, sondern auf Basis intensiver Austausch- und
Abstimmungsprozesse. Diese Erkenntnis deckt sich auch mit den Ergebnissen,
zu denen Pensel und Hothues (2017) im Zuge eines ,,Reviews zu den Rahmen-
bedingungen fiir das Lehren und Lernen mit Medien an deutschen Hochschulen*
(siche Pensel & Hofhues 2017) gekommen sind: ,,Vor dem Hintergrund der
Diskussions- und Zusammenarbeitskultur [...] haben sich in der Vergangenheit
VeranderungsmaBBnahmen als wirkungsvoll erwiesen, bei denen alle Organi-
sationseinheiten bzw. Akteur*innen an der Formulierung bestimmter Ziel- und
Implementierungsstrategien beteiligt waren* (ebd. S. 21). Dieser Gedanke wird
im weiteren Verlauf der Argumentation erneut aufgegriffen. Vorher wenden wir
uns jedoch dem Digitalisierungsverstindnis im Hochschulkontext zu.

3.2 Digitalisierung als ein Querschnittsthema

Digitalisierung als soziotechnischer Verdnderungsprozess ist in vielerlei
Hinsicht ein Querschnittsthema an Hochschulen. Zunichst einmal stellt die
Digitalisierung an sich nicht das Ziel, sondern die Operationalisierung einer stra-
tegischen Handlung dar. So lassen sich in allen erhobenen Interviews Aussagen
finden, die betonen, dass Digitalisierung kein Selbstzweck sein darf.® Der
Digitalisierungsprozess soll dementsprechend dem Erreichen eines hohergestell-
ten Ziels, bspw. der Profilierung im Hochschulwettbewerb, zugeordnet werden
(sieche bspw. Getto & Kerres 2017).

4 An dieser Stelle ist insbesondere die Beschreibung von Hochschulen als lose gekoppelte
Systeme zu beriicksichtigen (sieche Weick 1976).

5 Dariiber hinaus sind weitere Akteure (bspw. in Technik und Verwaltung) zu beriicksichti-
gen, die in diesem Beitrag jedoch nicht weiter expliziert werden kdnnen.

6 Dieses Argument wird auch in der einschldgigen Literatur zur (strategischen) Digitalisie-
rung in Hochschulen betont (sieche bspw. Kultusministerkonferenz 2016; Getto & Kerres
2017).
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,»Also auf keinen Fall ist die Digitalisierung Selbstzweck, sondern dient
anderen Zielen. [...] Und die kénnen sehr individuell und unterschiedlich
sein. Das ist Teil des Prozesses, das zu analysieren. Beispiele fiir solche
Ziele konnen sein, Verbesserung der Qualitdt der Lehre, Unterstlitzung von
kognitiven Prozessen beim Lernen, Erhohung des Praxisanteils, Erhchung
des Ubungs- und Anwendungsanteils der Selbstlernphase. Auf einer strategi-
scheren Ebene vielleicht zum Beispiel Senkung von Abbruchquoten in den
ersten zwei Semestern nach Einstieg ins Studium. Andere Beispiele wiren
in der Internationalisierung. [...] Aber der Einsatz digitaler Medien selbst ist
nicht Selbstzweck.” (Person in leitender Funktion, Universitit 1)

Dieses Ziel kann dabei auf unterschiedliche Art und Weise erreicht wer-
den, u.a. durch eine intensivierte Nutzung von digitalen Werkzeugen. Dies ist
fiir den Erfolg des Prozesses von entscheidender Bedeutung. Setzt man hinge-
gen Digitalisierung als Ziel des Verdnderungsprozesses, kann der Erfolg des
Prozesses durchaus gefdhrdet werden. Dabei besteht nicht nur die Gefahr, dass
Mittel ineffizient eingesetzt werden und die Ziele der Hochschule nicht opti-
mal erreicht wiirden (siehe ebd.), sondern dass das gesamte Vorhaben ins Leere
lauft und moglicherweise sogar kontraproduktive Entwicklungen erfolgen. Denn
wenn der Zweck des Zieles unklar bzw. nicht kommuniziert ist und der Prozess
aus einem Selbstzweck heraus zu erfolgen scheint, besteht die Gefahr, dass das
wissenschaftliche Personal bewusst oder unbewusst gegen den Prozess arbeitet
(siche Graf-Schlattmann et al., 2019).

,Natiirlich ist es dann auch nicht ganz unwichtig, das dem Prisidium klarzu-
machen. Dass das wichtig ist. Das geht aber in erster Linie liber die Schleife
der Lehrenden, aus meiner Sicht. Und natiirlich auch der Studierenden.
Denn das sind eigentlich so Schleifenbewegungen [...] Und diese Schleife
setzt sich fort, dann, wenn dann das Prdsidium mit den Lehrenden spricht
und fragt, ,was braucht ihr denn, was wollt ihr denn‘. Und die dann sagen,
,ja, wir wollen digitale Medien in der Lehre einsetzen‘. Das ist besser, wenn
die das sagen, als wenn ich zum Prisidium gehe und sage, ,wir wollen das
machen‘. Insofern ist das so der Argumentationsweg auch. Und dadurch ist
das fir mich die grof3te Herausforderung, die Lehrenden zu {iberzeugen, die
Studierenden zu iiberzeugen, und dann an das Prasidium heranzutreten und
klarzumachen, dass es dafiir eben auch [...] Ressourcen bedarf. (Person in
operativer Funktion, Hochschule 3)

Wie oben herausgestellt, handelt es sich hierbei um keinen top-down orientierten
Prozess, bei dem die Hochschulleitung ein Ziel und den Weg zur Zielerreichung
vorgibt, sondern um eine gemeinsame Entwicklung auf Basis intensiver
Austausch- und Abstimmungsprozesse auf unterschiedlichen Ebenen innerhalb
der Hochschule.
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Ein weiterer Aspekt ist, dass das Thema Digitalisierung nicht auf einen Teil
der Hochschule limitiert ist, sondern die Bereiche von Forschung, Lehre — und
Weiterbildung — sowie Verwaltung gleichermallen betrifft.” Dies zeigt sich auch
darin, dass die strategisch ausgerichtete Digitalisierung sowohl im Bereich der
Forschung (DFG 2019) als auch der Lehre (HFD 2019b) behandelt wird und der
aktuelle EFI-Bericht (EFI 2019) alle drei Bereiche gemeinsam betrachtet. Auch
im empirischen Material ist dieser Aspekt sehr deutlich zu beobachten:

»Also singuldr die Digitalisierung der Lehre zu machen, ist keine Losung.
Am Ende vom Tag besteht eine Hochschule aus Forschung, Lehre und
Verwaltung und wenn nicht alle drei Strdnge, die Digitalisierung komplett
atmen, ja? Dann wird es kein eingeschobenes System geben.“ (Person in
leitender Funktion, Universitat 2)

Das empirische Material bestétigt, dass eine ausformulierte Digitalisierungs-
strategie bestenfalls die Bereiche Forschung, Lehre und Verwaltung umfasst,
bzw. als Teilstrategie filir einen Bereich die jeweils anderen beriicksichtigt. Um
Digitalisierungsstrategien in Hochschulen im ganzheitlichen Sinn zu verste-
hen, ist also ein prozessorientiertes Strategieverstindnis sowie eine Digitalisie-
rungsperspektive notwendig, die die digitale Transformation nicht als Ziel, son-
dern als Herangehensweise zur Zielerreichung versteht und die gesamte Band-
breite der Verdnderung durch Digitalisierung als Querschnittsthema begreift.

3.3 Hochschulweite strategische Digitalisierung

Versteht man Digitalisierungsstrategien in diesem Sinne, ergibt sich daraus auch
eine Abkehr von der Vorstellung eines stringenten und hochschulweit einheitli-
chen, strategischen Prozesses.

»Wie man das im Einzelnen umsetzt, hingt ganz stark von den Studien-
gingen ab, die eben sehr unterschiedlich bei uns sind. Von Architekten,
Innenarchitekten, die sich eher als Kiinstler verstehen, bis zu den Infor-
matikern oder Automatisierungstechnikern, die dort ganz anders aufgestellt
sind und auch andere Anspriiche an Digitalisierung haben.* (Person in lei-
tender Funktion, Hochschule 3)

Das empirische Material belegt innerhalb mehrerer Interviews, dass die Hetero-
genitdt der beteiligten Akteure, Fachdisziplinen, Technologien etc. stets im
Digitalisierungsprozess und dessen strategischer Umsetzung mitgedacht wer-

7 Siehe ebd., S. 32ff. Im weiteren Verlauf der vorliegenden Argumentation wird die Ver-
waltung ausgeklammert.
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den muss. Wenn die formulierte Digitalisierungsstrategie, im Sinne eines strate-
gischen Plans, die gemeinsame Entwicklungsrichtung aufzeigt, die von den
Fachbereichen, Forschenden und Lehrenden konkretisiert und mit Inhalt gefiillt
wird, ist also von einer Fiille unterschiedlicher (strategischer) und kleinteiliger
Digitalisierungsprozesse auszugehen.

»Also was ich jetzt im Moment als Strategie plane, ist tatsichlich Kom-
munikation und Kommunikation und Kommunikation. Es wird ein Hoch-
schulwandel stattfinden. Und ich sehe tatsdchlich die Stelle eigentlich nur
gegeben, das zu kommunizieren, miteinander reden, um zu sehen, was fiir
ein Bild entwickeln wir in Bezuge auf Digitalisierung. Das scheint mir, ich
glaube auch auBerhalb unserer Hochschule, noch nicht ganz klar zu sein. Es
ist ein Wort und es muss gefiillt werden mit Inhalten.* (Person in leitender
Funktion, Hochschule 2)

Die einzelnen Abstimmungsprozesse und unterschiedlichen Austauschformate
sind von entscheidender Bedeutung fiir eine gemeinsame Entwicklungsrichtung.
Denn die hier skizzierten einzelnen Prozesse miissen nicht zwingend in die-
selbe Richtung erfolgen. So kénnen Entwicklungen, bspw. in der Verwaltung,
Prozesse in den Fachbereichen fordern, aber auch hindern. Zusétzlich sind die
Hochschulen bekanntlich durch eine lose Kopplung gekennzeichnet, weshalb
der Grad der gegenseitigen Beeinflussung relativ schwach ausgeprigt ist (siehe
Weick 1976) und die Verdnderungen in verschiedenen Organisationseinheiten
unterschiedlich ablaufen konnen. Letztendlich verfiigt jeder Arbeitsbereich iiber
eigene (Sub-)Prozesse, die den hochschulweiten Prozess pragen.

Wir folgern aus dem empirischen Material sowie unter Beriicksichtigung der
sensibilisierenden Konzepte in Anlehnung an die Grounded-Theory-Methodo-
logie (siehe Glaser & Strauss 1971; Strauss 1998; Striibing 2004), dass sich all
diese Aspekte des Digitalisierungsprozesses in einem Netzwerk — im Sinne der
Akteur-Netzwerk-Theorie (sieche Callon & Latour 1981) — von sich wechselseitig
beeinflussenden Akteurskonstellationen vollziehen und schlagen daher folgendes
Modell zur Ordnung des Prozesses vor:

21



Marcel Graf-Schlattmann, Dorothee M. Meister, Gudrun Oevel, Melanie Wilde

Hochschulweite Digitalisierung

Heterogene Digitale
Akteurskonstellationen Veranderungsprozesse

Zeithich- Sub-
raumliche Prozess |
Strukturen
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Sachliche Sub-
Elemente Prozess Il
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Akteura Prozess Il

Abb. 1: Einflussfaktoren auf die hochschulweite Digitalisierung

Abbildung 1 zeigt, dass der digitale Transformationsprozess nicht als eine ein-
zelne stringente Verdnderung stattfindet, sondern sich aus dem Zusammenspiel
mehrerer kleinteiliger Prozesse und heterogener Akteurskonstellationen sozialer
Akteure, sachlicher Elemente und zeitlich-raumlicher Strukturen (siehe hierzu
Wilde, 1.V.) zusammensetzt. Die organisationalen Besonderheiten von Hoch-
schulen (sieche Mintzberg 1979; Weick 1976) und deren Auswirkungen auf den
Strategieentwicklungsprozess sowie das wechselseitige Zusammenwirken hete-
rogener Akteure fiihren dazu, dass verschiedene Verdnderungen auf unterschied-
lichen Ebenen in teils verschiedenen Geschwindigkeiten stattfinden (siche Graf-
Schlattmann et al. 2018).

Unter sozialen Akteuren verstehen wir einzelne private oder institutionalisierte
Personen oder Gruppen, die in Beriihrung mit dem Thema der Digitalisierung
stethen sowie deren Umwelten. Diese sind aufgrund der organisationalen
Besonderheiten der Hochschule in die Umwelt der Verwaltung (wie zum Bei-
spiel Drittmittelgeber, Staat etc.) und die verschiedenen scientific communities
zu unterteilen.

Die organisationalen Besonderheiten ordnen wir dem Typus der sachlichen
Elemente zu, die wir als jene materiellen und immateriellen Bestandteile defi-
nieren, die an der Digitalisierung beteiligt sind, bspw. politische Rahmen-
bedingungen und Forderrichtlinien.
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Letztendlich verstehen wir unter zeitlich-rdumlichen Strukturen zeitlich
begrenzte bzw. zyklische Projektverldufe, die Einfluss auf die Digitalisierung
nehmen. Ein Verdanderungsprozess erfolgt demnach nicht gleichmifBig und ist in
seinem Ablauf bspw. von solchen zeitlich begrenzten bzw. zyklischen Projekt-
verldufen oder dem Gefiihl der Dringlichkeit abhédngig.

Diese drei vorgestellten Typen von Akteurskonstellationen bedingen sich wech-
selseitig und sind teilweise beeinflussbar, teilweise aber auch extern gege-
ben bzw. das Produkt laufender Entwicklungen. Gemeinsam mit den einzel-
nen Subprozessen entsteht so ein Modell, das ein ganzheitliches Verstindnis
des digitalen Verdnderungsprozesses ermoglicht. Dariiber hinaus kann hier-
durch dessen Komplexitit beriicksichtigt werden, das in den Worten von Euler
und Seufert (2007) durch die Existenz verschiedener (interner und externer)
Gestaltungsbedingungen, Gestaltungsvariablen, aber auch Gestaltungszielen
gekennzeichnet ist. Um die Digitalisierung an Hochschulen — und im speziellen
der Hochschullehre — genauer zu verstehen, gilt es, simtliche Faktoren sowie die
Art der wechselseitigen Beeinflussung zu beriicksichtigen.

4 Fazit

Der vorliegende Beitrag erldutert, was eine Digitalisierungsstrategie im Hoch-
schulkontext kennzeichnet und welche Faktoren bei Strategieentwicklung und
-umsetzung zu beriicksichtigen sind.

Aus den exemplarischen Materialausschnitten sowie den theoriegeleiteten Vor-
arbeiten (siehe Graf-Schlattmann et al. 2018; 2019) lassen sich zwei bedeutende
Erkenntnisse ableiten: Zum einen stellen sich Strategien in Hochschulen nicht
starr als ein abzuarbeitender Plan, sondern vielmehr als ein sich stetig und itera-
tiv weiterentwickelnder Prozess, dar. Dieser sollte durchaus planerisch gerahmt
werden, die konkreten Inhalte und Verdnderungen bilden sich jedoch vor allem
aus dem Umsetzungsprozess heraus.

Des Weiteren muss von der Vorstellung eines einzigen, stringenten und hoch-
schulweit einheitlichen, strategischen Prozesses Abstand genommen werden,
da eine Vielzahl kleinteiliger Prozesse zu beobachten sind. Diese prigen die
Gesamtentwicklung mafgeblich, ebenso wie die weiteren Faktoren, die wir in
dem von uns entwickelten Modell unter dem Begriff der heterogenen Akteurs-
konstellationen zusammengefasst haben.

Daraus ergibt sich, dass es nicht den einen optimalen Prozess gibt, sondern jede
Hochschule iiber jeweils eigene Ausgangslagen, Ziele und Entwicklungen ver-
fiigt. Dabei sind nicht nur Unterschiede zwischen Hochschultypen, -grof3e und
-profilen zu beriicksichtigen, sondern ebenso die konkreten Konstellationen von
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sozialen Akteuren, sachlichen Elementen und zeitlich-raumlichen Strukturen, die
als zentrale Muster den Prozess préagen.

Der Beitrag konnte an verschiedenen Stellen bereits aufzeigen, inwiefern die
sozialen Akteure Einfluss auf die Einzelprozesse sowie den Gesamtprozess
nehmen konnen. Um den Digitalisierungsprozess ganzheitlich zu verstehen ist
jedoch die Beriicksichtigung aller beteiligten Akteurskonstellationen notwen-
dig. Im Rahmen des Projekts werden deshalb noch die Ebenen der sachlichen
Elemente (bspw. politische Rahmenbedingungen, Verwaltungsprozesse etc.) und
der zeitlich-rdumlichen Strukturen (zeitlich begrenzte, zyklische Entwicklungs-
verldufe) weiter analysiert und hinsichtlich ihrer wechselseitigen Wirkung spe-
zifiziert.

Literatur

Callon, M. & Latour, B. (1981). Unscrewing the Big Leviathan: how actors macro-
structure reality and how sociologists help them to do so. In K. Knorr-Cetina
& A. V. Cicourel (Hrsg.), Advances in Social Theory and Methodology: To-
ward an Integration of Micro- and Macro-Sociologies (S. 277-303). Boston,
Massachusetts: Routledge and Kegan Paul.

DFG (2019). https://www.dfg.de/foerderung/grundlagen rahmenbedingungen/digita-
ler_wandel/, zuletzt abgerufen: 10.05.2019

EFI — Expertenkommission Forschung und Innovation (2019). Gutachten zu For-
schung, Innovation und technologischer Leistungsfihigkeit Deutschlands 2019.
Berlin: EFI. https://www.e-fi.de/fileadmin/Gutachten 2019/EFI_Gutachten 2019.
pdf, zuletzt abgerufen: 10.05.2019.

Euler, D. & Seufert, S. (2007). Change Management in der Hochschullehre: Die
nachhaltige Implementierung von e-Learning-Innovationen. https://www.research-
gate.net/publication/255616920 Change Management in_der Hochschullehre
Die nachhaltige Implementierung von_e-Learning-Innovationen/download, zu-
letzt abgerufen: 10.05.2019.

Getto, B. & Kerres, M. (2017). Akteurinnen/Akteure der Digitalisierung im Hoch-
schulsystem: Modernisierung oder Profilierung? Zeitschrift fiir Hochschul-
entwicklung, 12(1), 123—142. Freier Beitrag: https://www.zfhe.at/index.php/zthe/
article/view/973, zuletzt abgerufen: 10.05.2019.

Glaser, B. G. & Strauss, A. L. (1971). The discovery of grounded theory: strategies
for qualitative research. Chicago: Aldine-Atherton.

Graf-Schlattmann, M., Meister, D. M., Oevel, G. & Wilde, M. (2018). Hochschul-
strategie als Prozess — Zum allgemeinen und hochschulspezifischen Begriff der
Strategie. http://doi.org/10.5281/zenodo.1293797, zuletzt abgerufen: 10.05.2019.

Graf-Schlattmann, M., Wilde, M., Meister, D. M., & Oevel, G. (2019). Digitaler
Wandel als strategischer Transformationsprozess. Zum allgemeinen und hoch-
schulspezifischen Verstindnis der Digitalisierung. http://doi.org/10.5281/zeno-
do.2589943, zuletzt abgerufen: 10.05.2019.

24



Digitalisierungsstrategien auf dem Priifstand

HFD (2019a). https://hochschulforumdigitalisierung.de/de/strategien-hochschulbil-
dung-digitales-zeitalter, zuletzt abgerufen: 10.05.2019.

HFD (2019b). https://hochschulforumdigitalisierung.de/de/wir/das-hochschulforum,
zuletzt abgerufen: 10.05.2019.

Kultusministerkonferenz (2016). Strategie der Kultusministerkonferenz. Bildung in der
digitalen Welt. Beschluss der Kultusministerkonferenz vom 08.12.2016. https://
www.kmk.org/fileadmin/Dateien/pdf/PresseUndAktuelles/2016/Bildung_digitale
Welt Webversion.pdf, zuletzt abgerufen: 10.05.2019.

Mintzberg, H. (1979). The Structuring of Organization. A Synthesis of Research.
Upper Saddle River: NJ: Prentice-Hall.

Mintzberg, H., Ahlstrand, B. & Lampel J. (1999). Strategy Safari, eine Reise durch
die Wildnis des strategischen Managements. Ueberreuter: Wien.

Pensel, S. & Hothues, S. (2017). Digitale Lerninfrastrukturen an Hochschulen. Syste-
matisches Review zu den Rahmenbedingungen fiir das Lehren und Lernen mit
Medien an deutschen Hochschulen. http://y-our-study.info/wp-content/uploads/20
18/01/Review_Pensel Hofhues.pdf., zuletzt abgerufen: 10.05.2019.

Projekt QuaSiD: https://imt.uni-paderborn.de/projekte/quasid/, zuletzt abgerufen:
10.05.2019.

Strauss, A. L. (1998). Grundlagen qualitativer Sozialforschung. Datenanalyse und
Theoriebildung in der empirischen Sozialforschung. Miinchen: Wilhelm Fink.
Striibing, J. (2004). Grounded Theory. Zur sozialtheoretischen und epistemologischen
Fundierung des Verfahrens der empirisch begriindeten Theoriebildung. Wies-

baden: VS Verlag fiir Sozialwissenschatft.

Tilson, D. et al. (2010). Digital Infrastructures: The Missing IS Research Agenda.
Information Systems Research, 21(4), 748-759.

Weick, K. E. (1976). Educational Organizations as Loosely Coupled Systems.
Administrative Science Quarterly, 21, 1-19.

Wilde, M. (i.V.): How To Change A Running System — Infrastrukturinnovationen im
Internet. Dissertationsschrift.

25



Harald Gilch, Anna Sophie Beise, Rene Krempkow, Marko Miiller,
Friedrich Stratmann, Klaus Wannemacher

Governance der Digitalisierung von Forschung und Lehre

Befunde einer bundesweiten Hochschulbefragung

Zusammenfassung

Im Mittelpunkt dieses Beitrags stehen Ubereinstimmungen und Differenzen,
die sich in der Governance der Digitalisierung fiir die Bereiche Forschung und
Studium und Lehre an den Hochschulen zeigen, sowie die Auswirkungen, die
dies auf den Stand digitaler Forschungsansitze und Lehr- und Lernformen hat.
Der Beitrag fasst ausgewihlte Aspekte der bundesweiten Schwerpunktstudie
,Digitalisierung an Hochschulen* im Auftrag der Expertenkommission For-
schung und Innovation (EFT) zusammen. Die Ergebnisse beruhen wesentlich
auf der Selbstbeschreibung zentraler Hochschulakteur®*innen durch die Daten
eines Befragungsinstruments sowie durch miindliche Interviews. Eine empirische
Untersuchung der realen Digitalisierungsprozesse war nicht intendiert. Auch
kann und soll das Defizit einer empirisch bislang noch kaum entwickelten For-
schung zu Fragestellungen der Governance der Digitalisierung der Hochschulen
in Deutschland im Rahmen dieses Beitrags allenfalls in Ansdtzen abgebaut wer-
den.

Anhand der Erhebungsdaten wird u.a. gezeigt, dass fiir das Studium und die
Lehre an Hochschulen vielfach bereichsspezifische (Digitalisierungs-)Strate-
gien vorliegen. Fiir den Bereich Forschung trifft dies hingegen wesentlich sel-
tener zu. Sofern Hochschulen ein umfassendes Digitalisierungskonzept fiir
die Gesamtinstitution erarbeitet haben (oder derzeit erarbeiten), verfolgen sie
damit hdufig Zielsetzungen im Bereich von Studium und Lehre (sowie der
Verwaltung). Forschungsbezogene (sowie auf die Infrastruktur bezogene) Ziel-
setzungen werden wesentlich seltener adressiert. Zugleich belegt die Studie, dass
der Stellenwert, der der Digitalisierung an den Hochschulen zugeschrieben wird,
und der Stand der Umsetzung der Digitalisierung erheblich differieren.

Die Befunde zeigen deutlich, dass der Prozess der digitalen Transformation
in den verschiedenen Bereichen der Hochschulen divergierenden Rahmen-
bedingungen unterliegt und jeweils eigenen Steuerungslogiken folgt, die sich —
trotz geringerer Aufmerksamkeit durch steuernde Akteure — tendenziell in einer
hoheren Dynamik der digitalen Transformation der Forschung niederschlagen.
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1 Studie zur Digitalisierung an Hochschulen unter
Beriicksichtigung der Dimensionen Forschung und Lehre

Durch die Digitalisierung wurde ein umfassender Differenzierungsprozess im

Hochschulsystem angestolen, der die gédngigen Formen des wissenschaftli-

chen wie auch des administrativen Arbeitens gleichermallen transformiert. Das

Ziel der Schwerpunktstudie ,,Digitalisierung an Hochschulen® im Auftrag der

Expertenkommission Forschung und Innovation (Gilch et al. 2019) bestand

vor diesem Hintergrund darin, den Stand der Digitalisierung an Hochschulen

unter Berticksichtigung der Dimensionen Forschung, Lehre, Verwaltung und

Infrastruktur deutschlandweit zu analysieren.

Die Studie fokussiert insbesondere auf

* den Stellenwert, Strategien und Ziele der Digitalisierung,

» die Verankerung von Digitalisierung in einer IT-Governance,

* den Stand und die Rahmenbedingungen der Digitalisierung,

» die Bereiche digitale Infrastruktur, digitale Forschung, digitalisiertes Lehren
und Lernen sowie digitale Verwaltung und

* Herausforderungen und Handlungsempfehlungen an die Politik.

Der Schwerpunkt der Studie lag methodisch auf einer teilstandardisierten Voll-
erhebung unter 395 deutschen Hochschulleitungen. Die Riicklaufquote betrug
30,1%.

Die Auswirkungen des digitalen Wandels in den einzelnen Bereichen der Hoch-
schulen werden bislang meist getrennt voneinander beschrieben und untersucht.
Fiir den Bereich digitalisierte Bildung liegen umfangreiche Untersuchungen im
englisch- wie im deutschsprachigen Raum vor (z. B. Gaebel, Kupriyanova et al.
2014; Gaebel & Zhang 2018, S. 59—61; Schmid, Goertz et al. 2017; Seaman,
Allen & Seaman 2018; Sursock 2015; Wannemacher et al. 2016; Willige 2016).
Fiir den Bereich der digitalen Forschung sind einzelne Untersuchungen ins-
besondere im englischsprachigen Raum verortet (z.B. Esposito 2017; Wetzel
2017), wenngleich in diesem Bereich auch im deutschsprachigen Raum langjéh-
rige einflussreiche Aktivititen zu verzeichnen sind (vgl. Steuerungsgremium der
Schwerpunktinitiative ,,Digitale Information* 2017). Nur selten wird bislang ein
angestammtes Silodenken iiberwunden und ein integrierter Untersuchungsansatz
verfolgt, bei dem Auswirkungen der digitalen Transformation der Hochschulen
bereichsiibergreifend erhoben werden (v.a. Licka & Gautschi 2017 und — in Vor-
bereitung — Hofmann 2019).

Auch wenn im Rahmen der diesem Beitrag zugrunde liegenden Studie
,Digitalisierung der Hochschulen* auch die Bereiche Hochschulverwaltung und
Infrastruktur untersucht wurden, beschrankt sich der vorliegende Beitrag thema-
tisch auf die Bereiche Forschung sowie Studium und Lehre. Zweck einer sol-
chen Beschrinkung ist es, Ubereinstimmungen und Differenzen, die bei der
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digitalen Transformation in den zentralen Leistungsbereichen der Hochschulen
auftreten, differenzierter herausarbeiten zu konnen. Wie die Studie aufzeigt,
kommt der Verwaltung gegeniiber den anderen Bereichen der Hochschulen bis-
lang auch eine gewisse Sonderstellung zu, zumal die Einschitzungen der Hoch-
schulleitungen zum Stand der Digitalisierung im Bereich Verwaltung gegeniiber
denen in den anderen Bereichen signifikant zuriickfallen (hoch oder sehr hoch:
23,3%, niedrig oder sehr niedrig: 39,7%) (Gilch et al. 2019, S. 29).!

2  Forschung, Studium und Lehre als Gegenstand von
(Digitalisierungs-)Strategien

Die Digitalisierungsaktivititen in den Kernaufgaben der Bereiche Forschung
sowie Lehren und Lernen dhneln einander darin, dass sie strukturell sehr stark
von den Hochschullehrer*innen und den wissenschaftlichen Mitarbeiter*innen
(und — anders als die digitale Transformation der Verwaltung — nur mittelbar
von Impulsen der Hochschulleitung) geprédgt sind. Wéhrend die Digitalisierung
im Bereich Forschung durch die jeweilige Wissenschaftsdisziplin, das spe-
zielle Forschungsgebiet und die einzelnen Forscher*innen gepragt ist, wird
die Digitalisierung im Bereich Lehren und Lernen sehr stark von einzelnen
Lehrenden sowie den Studierenden geprigt und ist davon abhédngig, ob und
wie Lehrende digitale Formate und Anwendungen fiir ihre jeweiligen Lehrver-
anstaltungen nutzen bzw. inwieweit digitale Lerninhalte von Studierenden ange-
nommen werden (Gilch et al. 2019, S. 173f., 177).

Hinsichtlich der Governance? der Bereiche Forschung sowie Studium und Lehre
sind gleichwohl deutliche Differenzen erkennbar: Fiir den Bereich Studium
und Lehre an Hochschulen in Deutschland liegt vielfach eine bereichsspezi-
fische (Digitalisierungs-)Strategie vor oder wird derzeit erarbeitet (69,6%).?
Fiir den Bereich Forschung trifft dies wesentlich seltener zu (44,2%) (Abb. 1)

1  Gesing, Hoffmann & Schneider (2019) zeichnen — auf Grundlage einer Befragung der
Kanzlerinnen und Kanzler der Universitdten in Deutschland — hingegen ein etwas giins-
tigeres Bild der Digitalisierung der Verwaltung, ohne dass sich die Befragungsdaten zum
Stand der digitalen Verwaltung mit der HIS-HE-Studie methodisch jedoch unmittelbar
vergleichen lassen.

2 Governance soll in diesem Beitrag im Sinne der HRK die folgenden Elemente umfassen:
Beeinflussung durch Strategieentwicklungen und Policies, Lenkung und Steuerung durch
Regelungen sowie Entscheidungen auf der Basis von Aufsicht und Controlling (HRK
2012, S. 14).

3 Dies korrespondiert deutlich mit Resultaten der EUA-Studie ,,E-learning in European
Higher Education Institutions* von 2013, an der sich 249 europdische Hochschulen mit-
tels willkiirlicher Stichprobenziehung beteiligten. Der EUA-Studie zufolge wies fast die
Hilfte der Hochschulen eine institutionsweite E-Learning-Strategie (49%) auf; weitere
26% der Hochschulen gaben an, dass sich eine solche Strategie in Entwicklung befand
(Gaebel et al. 2014, S. 22).
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Gesamtinstitution (n=110)

W Ja, abgeschlossen M Ja, in Erarbeitung Nein, aber geplant Nein, nicht geplant

Abb. 1: Frage ,,Wurde oder wird an Ihrer Hochschule eine schriftliche Strategie
bzw. ein schriftliches Konzept zur Digitalisierung der folgenden Bereiche
erarbeitet?*

(Gilch et al. 2019, S. 65f.). Eine schriftliche Strategie bzw. ein Konzept zur
Digitalisierung der Hochschule als Gesamtinstitution liegt an 54,5% der Hoch-
schulen vor oder wird erarbeitet.

Auftillig ist, dass von den Hochschulen, die auf die vorangehende Frage geant-
wortet haben, fast alle angegeben haben, ihre Digitalisierungsstrategien — und
zwar fir alle Bereiche libereinstimmend — erst in den Jahren 2016, 2017 oder
2018 erstellt zu haben. Nur sehr wenige Hochschulen haben fiir die Bereiche
Forschung sowie Lehren und Lernen schon vor 2016 Digitalisierungsstrategien
erarbeitet (Abb. 2).
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D% e . Sl B
[\“ — [\'\ — \g — —
© © °on
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Digitalisierung der Digitalisierung der Digitalisierung des Digitalisierung der
Hochschule als Forschung (n=8) Lehrens und Lernens Verwaltung (n=15)
Gesamtinstitution (n=15) (n=19)

02013 und friher ~ 2014 ©2015 =2016 ®=2017 m2018
Abb. 2: ,In welchem Jahr wurden diese Strategien bzw. Konzepte fertiggestellt?*

Sofern Hochschulen ein umfassendes Digitalisierungskonzept fiir die Gesamt-
institution erarbeitet haben oder derzeit damit befasst sind, verfolgen sie damit
vergleichsweise hdufig Zielsetzungen im Bereich von Studium und Lehre, darun-
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ter z.B. die Verbesserung der Qualitdt der Lehre (91,7%) oder die Vermittlung
von Kompetenzen fiir eine digitale Welt (86,7%). Forschungsbezogene Ziel-
setzungen werden dagegen wesentlich seltener adressiert, darunter die

* Intensivierung der Forschung fiir die digitale Gesellschaft: 50,0%,

* Erhéhung der Forschungsqualitit: 45,0%,

* Intensivierung von Transferaktivitdten: 45,0% oder die

* Erhohung der Forschungsleistung: 43,3%

(Abb. 3) (Gilch et al. 2019, S. 70).
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Abb. 3: Frage ,,Welche Zielsetzungen sollen mit der Digitalisierungsstrategie der
Hochschule als Gesamtinstitution erreicht werden?* (n=60, Mehrfachnen-
nungen moglich)

Erhebliche Differenzen zeigen sich bei unterschiedlichen Hochschultypen vor
allem in Bezug auf die Forschung: Wihrend 63,3% der Universititen mit der
Digitalisierungsstrategie der Hochschule eine Intensivierung der Forschung
anstreben, verfolgen nur 34,6% der Fachhochschulen diese Zielsetzung. Diese
Differenz zeigt sich dhnlich bei der Erhohung der Forschungsleistung (53,3%
vs. 34,6%) und der Erhohung der Forschungsqualitit (60,0% vs. 30,8%) (vgl.
Gilch et al. 2019, S. 70). In diesen Befunden wirkt die urspriinglich starke funk-
tionale Differenzierung zwischen Universititen und HAW/Fachhochschulen im
Hochschulsystem fort.

3 Verankerung der Digitalisierung in der Hochschulstrategie

Im Hinblick auf eine Verankerung der Digitalisierung in der Hochschulstrategie
(bspw. abgebildet durch das Instrument der Hochschulentwicklungspline) und
die Beriicksichtigung digitalisierungsbezogener Aspekte in den Zielverein-
barungen mit dem zustindigen Landesministerium zeigt sich, dass bei etwa

30



Governance der Digitalisierung von Forschung und Lehre

drei Vierteln der Hochschulen (74,0%) die Digitalisierung der Hochschule als
Gesamtinstitution in der generellen Hochschulstrategie verankert ist.*

Im Hinblick auf die einzelnen Bereiche sind wiederum erhebliche Unterschiede
erkennbar: Die Digitalisierung des Bereichs Lehren und Lernen ist weit {iberwie-
gend in der Hochschulstrategie verankert (83,0%), wiahrend dies fiir den Bereich
Forschung seltener zutrifft (56,0%) (Abb. 4) (Gilch et al. 2019, S. 74).°

100%
83,0%

79,6%

75%

50%

25%

0%

Digitalisierung der Digitalisierung von Digitalisierung der Digitalisierung der
Hochschule als Lehren und Lernen Verwaltung (n=98) Forschung (n=91)
Gesamtinstitution (n=96) (n=100)

Abb. 4: Frage ,,Ist die Digitalisierung der folgenden Bereiche in der Hochschul-
strategie verankert und werden daraus Mallnahmen abgeleitet?*

Eine Differenzierung nach Hochschultypen zeigt einen Unterschied insbeson-
dere in den Anteilen im Bereich Digitalisierung der Forschung (Universitdten:
73,0%, Fachhochschulen: 45,0%) (Abb. 5). Beziiglich der Hochschulgrof3e lésst
sich feststellen, dass die kleinen Hochschulen insbesondere der Digitalisierung
im Bereich Forschung mit 44,2% anscheinend weniger Gewicht beimessen als
grofBere Hochschulen (Gilch et al. 2019, S. 74f1)).

4 Einschldgige Profilbildungsoptionen fiir die Hochschulen insbesondere durch digi-
talisierte Lehre haben Schmid & BaeBler (2016) in den Feldern Internationalisierung,
Individualisierung, Anwendungsorientierte Lehre, Forschungsorientierte Lehre sowie
Weiterbildung ausgemacht.

5 Dass die Verankerung der Digitalisierung in der Hochschulstrategie nicht zwangsléu-
fig mit einer Operationalisierung durch geeignete Maflnahmen einhergehen muss, zeigt
die zweite Befragungswelle der Professorenbefragung ,,ProfQuest”. Die Befragung un-
ter rund 1700 Professorinnen und Professoren mit dem Themenschwerpunkt ,,Digitale
Transformation von Hochschulen* zeigt auf, dass nur 29,4% der bayrischen Hochschulen
ihren Lehrenden eine Orientierungshilfe anbieten, wie die bisherige Arbeit digital um-
gestellt werden kann. Ahnlich wenige Hochschulen stellen geeignete Ressourcen fiir
eine entsprechende Umstellung bereit (vgl. Vortrag ,,Chancen und Risiken einer digita-
len Transformation der Hochschulen aus Sicht von Professorinnen und Professoren®, 14.
Jahrestagung der GfHf 2019, Magdeburg, 21. Mirz 2019, sowie Hofmann 2019).
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Abb. 5: Frage ,Ist die Digitalisierung der folgenden Bereiche in der Hochschulstrate-
gie verankert und werden daraus Maflnahmen abgeleitet?*, nach Hochschul-

typen

Hinsichtlich der Verankerung der Digitalisierung in Zielvereinbarungen mit den
Landesministerien ergibt sich folgender Befund: Insgesamt geben 51,4% der
staatlichen und damit Zielvereinbarungen schlieBenden Hochschulen an, dass
die Digitalisierung der Hochschule in Zielvereinbarungen mit dem zusténdigen
Landesministerium verankert ist. Differenzierte Ergebnisse fiir die Bereiche For-
schung sowie Lehren und Lernen wurden im Rahmen der Studie nicht erhoben.

4 Stellenwert und Stand der Digitalisierung in den Bereichen
Forschung, Studium und Lehre

Der Stellenwert, der der Digitalisierung an den Hochschulen zugeschrieben wird,
und der Stand der Umsetzung der Digitalisierung differieren sowohl grundsitz-
lich als auch fiir die unterschiedlichen Bereiche erheblich. Der Stellenwert der
Digitalisierung wird an Hochschulen in Deutschland generell hoch eingeschitzt:
Der Digitalisierung schreiben 82,6% der Hochschulleitungen fiir die Hochschule
als Gesamtinstitution einen sehr hohen oder hohen Stellenwert zu.® Im Hinblick
auf einzelne Bereiche schreiben Hochschulleitungen der Digitalisierung
von Lehren und Lernen (75,7%) die groBte Bedeutung zu (Forschung: 64,5%)
(Abb. 6).

6 Die Bewertungen der vorliegenden Studie weichen damit tendenziell von Resultaten
einer reprasentativen 360-Grad-Befragung im Hochschulbereich im Rahmen des
»Monitors Digitale Bildung* der Bertelsmann Stiftung ab. Dort schreiben nur 47%
der Vertreter*innen der Hochschulleitungen und der Verwaltung dem Thema Digitali-
sierung einen hohen bis sehr hohen Stellenwert zu. Fiir 34% der Personen aus Hoch-
schulleitungen und Verwaltung besitzt das Thema aktuell eine mittlere strategische
Relevanz. Weitere 20% messen ihm eine nach- bis untergeordnete Bedeutung zu (Schmid
et al. 2017, S. 30).
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Abb. 6: Frage ,,Welchen Stellenwert hat tur lhre Hochschule die Digitalisierung ...7*

Den Stand der Digitalisierung der eigenen Hochschule bewerten die Hochschul-
leitungen wesentlich zuriickhaltender als den Stellenwert, den die Digitalisierung
bei ithnen einnimmt. Zugleich kehrt sich die Rangfolge der Bereiche um: Einen
hohen oder sehr hohen Stand der Digitalisierung attestieren Hochschulleitungen
am ehesten dem Bereich Forschung (34,3%) und erst danach dem Bereich
Lehren und Lernen (29,3%) an der eigenen Hochschule (Abb. 7) (Gilch et al.
2019, S. 26-36).”

Zu den Treibern, die diese Rangfolge beeinflussen, diirften die zentrale Stellung
der Forschung im Reputationssystem der Hochschulen und der ausgeprigte
Wettbewerb innerhalb der wissenschaftlichen Communities zdhlen, die zu einer
hohen intrinsischen Motivation zur Nutzung unterschiedlicher digitaler For-
schungsformate, -verfahren und -prozesse beitragen diirfte.

5 Bereichsspezifisch unterschiedlich ausgepragte Wirkung von
Steuerungsimpulsen zur digitalen Transformation?

Der integrierte Untersuchungsansatz einer bereichsiibergreifenden Erhebung
und Analyse der Entwicklung der digitalen Transformation an den Hochschulen
zeigte punktuelle Ubereinstimmungen und vielfiltige Differenzen zwischen der

7 Ein Vergleich mit der Befragung ,.Die digitale Zukunft der Hochschule* des Ziircher
Beratungshauses Berinfor, in der 59% der Befragten in Schweizer Hochschulen und
41% in deutschen Hochschulen tétig waren, mit der vorliegenden Studie zeigt, dass an
Hochschulen in der Berinfor-Befragung die Einschitzungen des Bereichs Lehren und
Lernen deutlich giinstiger ausfielen als an den rein deutschen Hochschulen in der vor-
liegenden Befragung. An deutschen Hochschulen in der vorliegenden Befragung wurde
hingegen der Bereich digitale Forschung als etwas weiterentwickelt beschrieben (Licka
& Gautschi 2017, S. 8, 10).

33



Harald Gilch et al.

100% 6.5% 3.4% 43%
18,1%

s L 287% 35,3%
50% +——— 30,6% CEHIS

37,1%

25% -

27,6% 21,6%
0% i 2 8% . . : 1 7%

Die Digitalisierung der Forschung Die Digitalisierung von Lehren und Die Digitalisierung der Verwaltung
ist weit fortgeschritten (n=108) Lernen ist weit fortgeschritten ist weit fortgeschritten (n=116)
(n=116)

31,5%

m Trifft voll und ganzzu 5 m4 3 2 Trifft iiberhaupt nicht zu 1

Abb. 7: Frage ,Bitte bewerten Sie den Stand der Digitalisierung Threr Hochschule
anhand der folgenden Aussagen.*

Digitalisierung in den Bereichen Forschung sowie Studium und Lehre. Beide
Bereiche profitieren von einem bundesweiten Trend der vergangenen Jahre zur
Strategieentwicklung zur Digitalisierung der Hochschulen. Die Ausarbeitung
von (Digitalisierungs-)Strategien erfasst den Bereich Studium und Lehre deut-
lich stirker als den Bereich Forschung, obwohl eine Mehrheit der Hochschul-
leitungen auch der Digitalisierung der Forschung groBte Bedeutung zuschreibt
(64,5%). In den allgemeinen Hochschulstrategien werden deutlich héaufi-
ger Zielsetzungen im Bereich der Digitalisierung von Studium und Lehre als
der Forschung adressiert. Trotz der nachrangigen Beriicksichtigung der digi-
talen Forschung in den Hochschulstrategien attestieren Hochschulleitungen
der Digitalisierung dennoch am ehesten im Bereich Forschung (34,3%) einen
hohen oder sehr hohen Stand an der eigenen Hochschule. Die unterschiedlichen
Steuerungslogiken und die herausragende Bedeutung der Forschung fiir wis-
senschaftliche Karriereverldaufe scheinen sich tendenziell in einer dynamische-
ren Entwicklung der Digitalisierung der Forschung als der Digitalisierung von
Studium und Lehre niederzuschlagen. Bei der Operationalisierung von Strategien
zur Digitalisierung der Hochschulen sollten Hochschulleitungen jedoch in jedem
Fall anstreben, alle Bereiche im Zusammenhang zu fokussieren.®

8 Die EFI als Auftraggeberin richtete auf Grundlage der Studienergebnisse an die Adresse
der Hochschulpolitiker*innen die Empfehlung, die Hochschulen mittels Einfithrung ei-
ner Digitalisierungspauschale zu unterstiitzen. Den Bundesldndern empfahl die Kom-
mission, die Gewinnung von IT-Fachkriaften durch eine Flexibilisierung der bestehen-
den Entgeltordnung zu erleichtern (EFI 2019, S. 103f.). Vier Expert*innen des Hoch-
schulforums Digitalisierung beflirworteten die Forderungen in einer Einordnung des Gut-
achtens mehrheitlich (https://hochschulforumdigitalisierung.de/de/blog/efi-report-2019-
eine-einordnung-von-vier-hfd-experten).
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Future SKkills und Hochschulbildung ,,Future Skill Readiness*

Zusammenfassung

Der vorliegende Artikel beleuchtet den Grad, zu dem Hochschulen dazu bereit
sind, ithre Absolventinnen und Absolventen mit Future Skills auszustatten
(,Future Skill Readiness‘). In einer internationalen Delphi-Studie wurden 17
Future-Skill-Profile in Bezug auf ihre Wichtigkeit hin von einem internationalen
Experten-Sample evaluiert. Die Frage nach der ,,Readiness* von Hochschulen,
diese Skills bei ihren Studierenden ausbilden zu konnen, zeigte Diskrepanzen
auf. Die vorliegende Arbeit verfolgt einen bildungsorientierten, sozialdkolo-
gischen Kompetenzansatz, um ein Modell fiir Future Skills zu entwerfen und
damit iiber die bisher hdufig geldufige Aufzihlung unterschiedlicher Skill Sets
hinauszuwachsen.

1 Einleitung: Future SKkills und Hochschulbildung
»Future SKkill Readiness*

Themen rund um die Zukunft der Hochschulen werden schon seit ldngerem dis-
kutiert. Hochschulen haben sich daran gewdhnt, schlagen jedoch nur sehr lang-
sam neue Wege ein, was sie zu relativ stabilen, andauernden Organisationen
macht. Bis zu einem gewissen Grad profitieren Institutionen und die Gesellschaft
von diesen internen Verteidigungsmechanismen, die mit von Demokratien
gewihrter Autonomie und Unabhédngigkeit einhergehen. Allerdings wird es aktu-
ell zunehmend klarer, dass wir uns auf den Hohepunkt des ,,race between techno-
logy and education® zubewegen, wie es vom niederldndischen Nobelpreistrager
Jan Tinbergen vor mehr als 40 Jahren (Tinbergen 1975) beschrieben wurde.
Globale und global vernetzte Gesellschaften, Institutionen und deren Mitglieder
sowie Bildungssysteme als Ganzes werden sich den neuen Entwicklungen stel-
len und produktive Anpassungsleistungen erbringen miissen, um dieses Rennen
gemeinsam in neue Sinnstrukturen tberfilhren zu konnen (Baecker 2007).
Im Lichte dieser Entwicklungen miissen alle Beteiligten ihre Arbeits-, Lern-
und Lebensmodi iiberdenken und ihre Ziele hinterfragen. Hiervon sind im
Bildungssektor insbesondere die Hochschulen betroffen — als die (noch) auto-
nomsten und selbstgesteuertsten Institutionen der Bildungslandschaft. Ein wich-
tiges Puzzlestiick in deren Diskussion stellt daher naturgegebenermallen die
Frage der Richtung dar — Wandel ja, aber in welche Richtung? Welches sind
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die ,,neuen Skills*“, die dazu beitragen, unsere Gesellschaft nachhaltig zu gestal-
ten und unsere Organisationen auf eine sich stindig wandelnde Umwelt vorzu-
bereiten?

Im vorliegenden Beitrag prasentieren wir Ausziige der internationalen Delphi-
Studie, die wir dieses Jahr zum Thema Future Skills in der Hochschulbildung
durchgefiihrt haben (siehe Ehlers 2019, im Druck). Die Forschung basiert
auf einem mehrteiligen Projekt — ,Next Skills“. Die Intention des Projekts
besteht darin, die Nachfrage nach spezifischen Skills, die wir als ,,Future
Skills* bezeichnen, ndher zu erforschen. Wie andere Studien ebenfalls gezeigt
haben, besteht ein groBer Forschungsbedarf in diesem Bereich, da sich kiinf-
tige Absolventen und Absolventinnen stindig und kontinuierlich an eine immer
komplexer werdende und sich stetig wandelnde Umwelt anpassen werden miis-
sen, welche ihnen ein hohes Mal} an Agilitdt und ,,Innovation in action* abver-
langt. Um das Forschungsfeld systematisch zu erforschen, wurde den folgen-
den beiden Leitfragen nachgegangen: (1) Welche Skills benétigen kiinftige
Absolventen und Absolventinnen, (2) Welche Skills werden als wichtig erach-
tet, um eine nachhaltige Gesellschaft zu gestalten? Weitere Fragen, die im Zuge
des Projekts gestellt wurden — hier aber aus Platzgriinden nicht néher erldutert
werden konnen — beziehen sich darauf, wie kiinftiges Lernen aussehen wird
und wie Hochschulen sich veridndern werden. In diesem Papier werden die
Resultate eines spezifischen Teils dieser Studie — die 17 identifizierten Future
Skills — niiher beschrieben. AuBerdem wird ein Uberblick iiber die Meinung des
Expertengremiums hinsichtlich der ,,Future Skill Readiness* — also der Frage,
inwieweit Hochschulen bereits in der Lage sind, diese Future Skills im Rahmen
Ihrer Studienkonzeptionen zu fordern — von Hochschulen gegeben.

2 Methodik

Das Umfragedesign wurde basierend auf vorhergehenden Erfahrungen sorgfil-
tig ausgewahlt und zusammengestellt: Zunichst wird nun das Expertengremium
kurz vorgestellt (professioneller und nationaler Hintergrund sowie Interessen-
feld). AnschlieBend wird ein Uberblick iiber Themen, Fragen und die hinter der
zwei Runden umfassenden Umfrage liegende Logik gegeben.

Das Panel: 53 internationale Expertinnen und Experten aus unterschiedlichen
Organisationen und Institutionen wurden eingeladen, an der Delphi-Studie teil-
zunehmen. Diese arbeiteten in Hochschulen, als Forscher im Bereich Pddagogik,
in Netzwerken, die sich mit Themen rund um Lernen, Digitalisierung der
Hochschullehre und Skill-Entwicklung befassen oder in NGOs (fiir ndhere
Details siehe Ehlers & Kellermann 2019). Bei der Selektion der Expertinnen
und Experten wurde besonderes Augenmerk darauf gelegt, beide Perspektiven
— die der Hochschulen und die von Expertinnen und Experten aus der Praxis
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— zu berticksichtigen. Aullerdem wurde darauf geachtet, innerhalb der beiden
Teilstichproben — Wissenschaft und Praxis — Expertinnen und Experten zu inklu-
dieren, die verschiedene Positionen innerhalb ihrer Organisationen besetzen.
Hierdurch sollte sichergestellt werden, dass ein Maximum an Differenzierung
und Pluralitdt hinsichtlich unterschiedlicher Meinungen beziiglich der Themen
— Zukunft des Lernens, der Skills und Hochschulbildung — vorherrschte, um die
vollstindige Breite des Erfahrungs- und Meinungsspektrums abzubilden und
,blind spots‘ soweit wie moglich zu vermeiden. Das finale Sample bestand aus
49 internationalen Expertinnen und Experten in Runde 1 und 40 in der zwei-
ten Runde aus insgesamt siebzehn verschiedenen Lindern (Australien, Oster-
reich, Belgien, Kanada, Frankreich, Deutschland, China, Italien, Litauen,
den Niederlanden, Neuseeland, Norwegen, Portugal, Spanien, Schweden, der
Schweiz und dem Vereinigten Konigreich).

Die Delphi-Methode: Die Delphi-Umfrage (Dalkey & Helmer 1963) wurde in
zwel konsekutiv aufeinanderfolgenden Runden durchgefiihrt, wobei die zweite
Erhebungsrunde mit einem zeitlichen Abstand von vier Wochen nach Runde 1
erfolgte. In Runde 1 lag der Fokus darauf, auf Basis der Einschitzungen des
Samples im Konsens Konzepte, Definitionen und die Terminologie zu schirfen
sowie deren Wichtigkeit zu kldren. In der zweiten Runde sollten Expertinnen
und Experten dann Einschédtzungen abgeben, wie schnell die in Runde 1 spezifi-
zierten Komponenten im Hochschulkontext relevant werden wiirden.

Abbildung 1 zeigt die Struktur und Logik des Fragebogens, die verschiede-
nen thematischen Bestandteile der einzelnen Runden sowie wie diese aufeinan-
der aufbauen. Zentral war in beiden Runden die Sichtweisen der Teilnehmenden
im Hinblick auf Fahigkeiten, Prozesse, Strategien, Skills und Kompetenzen,
die kiinftige Arbeitnehmer*innen aufweisen wiirden miissen, um produktiv mit
den sich stindig und immer schneller wandelnden organisationalen Realititen
der Zukunft umgehen zu koénnen. Die qualitativen Kommentare des Samples
sowie die Wichtigkeits-Ratings wurden analysiert und gingen in Form von
Reformulierungen in die Statements des zweiten Fragebogens (Runde 2) ein.

3  Future Skills und Hochschule — ,,Future Skill Readiness*
3.1 Der Future-SKkills Ansatz — theoretische Basis

Im qualitativen sowie quantitativen empirischen Design der Studien, die
in die Konstruktion der Future Skills eingeflossen sind, wurden Methoden,
Theorien und Datenquellen miteinander trianguliert, um moglichst reichhal-
tige Rekonstruktionen der Skills zu ermoglichen. Die Datenanalyse identifi-
zierte Faktoren, die der Future-Skills-Nachfrage zugrunde liegen und betonte
zudem die Wichtigkeit und potentielle Formen des Lernens fiir heutige und
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kiinftige professionelle Arbeitskontexte in fortschrittlichen ,,future organiza-
tions®. Die Ergebnisse erlauben, Riickschliisse auf jene individuellen Fahigkeiten
und Skills ziehen zu konnen, die in der Zukunft nétig sein werden, um mit den
Herausforderungen der Arbeitswelt umgehen zu konnen.

Zunachst muss angemerkt werden, dass ,,Skill“ ein Terminus ist, der immer
eine Beziehung ausdriickt. Skills erhalten ihre Bedeutung nur dadurch, dass sie
etwas in Beziehung setzen. Kommunikations-Skills beispielsweise sind vom rei-
nen Handlungsablauf zunidchst nicht bedeutungsvoll; aber Kommunikations-
fahigkeiten einer Person in einer gekonnten (,skillfull’) Weise in Relation zu
etwas oder jemandem erhalten Bedeutung durch den Kontext. Aufbauend auf
dieser Erkenntnis konnte eine dem Set an Future Skills inhdrente Struktur iden-
tifiziert werden, welche die Klassifizierung solcher ,,Future-Skill-Relationen® in
unterschiedliche Skill-Profile erlaubt. Das Klassifizierungskriterium stellt dabei
das Ziel der Relation dar — ob es auf ein Subjekt (Individuum zu sich selbst),
Objekt (Individuum zu einer bestimmten Aufgabe) oder die Umwelt (Individuum
zur sozialen Umwelt) — bezogen ist.

Daher konnen drei Dimensionen unterschieden werden, um die identifizierten
Skills anhand ihrer Relation zum Subjekt, Objekt und der Welt zu gruppieren.
Wichtig: Alle drei Dimensionen sind zusammenhédngend und beeinflussen ein-
ander. Diese dreiteilige Unterscheidung wird eingefiihrt (siche Abb. 2), da jede
Art von kompetenter Handlung (Skill) Ausdruck von dreierlei sein kann: (1)
Beziehung eines Individuums zu sich selbst in der Gegenwart, Vergangenheit
oder Zukunft (Zeitdimension), (2) Beziehung eines Individuums zu einem
bestimmten Objekt (Objektdimension) oder (3) Beziehung eines Individuums zu
einer Person oder einer Gruppe in der Welt (soziale Dimension).

Diese dreigliedrige Unterteilung ist in der Philosophie der Bildungswissen-
schaften tief verankert (z.B. Dewey in seinem Aufsatz ,,Knowing the Known®),
geht in der Aktualitit aber maBgeblich auf Meder (2007; auch Roth 1971)

Ich

Welt
Individuelle

organisationsbezogene -_}
Kompetenzen @ ‘

Welt

Objekt

Abb. 2: Dreiteilige Klassifizierung von Future Skills

41



Ulf-Daniel Ehlers

zuriick, der eine fundamentale, konstitutive Struktur fiir Bildung als struktu-

rell-dreigliedrige Beziehung aufstellt. Das hier priasentierte Future-Skill-Konzept

basiert auf den folgenden drei unterscheidbaren Momenten theoretischer

Reflexion: Skills werden als ,,Kompetenzen® im Sinne Erpenbecks (2010) ver-

standen und betonen, dass Kompetenzen Dispositionen darstellen, um in kom-

plexen, unbekannten Zukunftskontexten agieren zu kénnen.

« Skills werden als relationale Konzepte verstanden, die mittels der dreidimen-
sionalen strukturellen Bildungsperspektive beschrieben werden konnen.

* Future skills werden als Reaktion auf die Verschiebungen innerhalb der un-
terschiedlichen Bestandteile des theoretischen Rahmens verstanden und kon-
nen mit Hilfe des aus den 17 identifizierten Future-Skills-Profilen bestehen-
den Sets beschrieben werden.

Die empirischen Analysen zeigen, dass in jeder der drei Dimensionen Verdnde-
rungsprozesse und Verschiebungen ablaufen. Die Interviewdaten haben gezeigt,
dass sich ein klarer Wandel im Hinblick auf die Natur dessen, was in Zukunft
nachgefragt wird, vollzieht, was die kiinftigen Skill-Anforderungen klar von
denen der Vergangenheit und auch zum Teil der gegenwirtigen klar unterschei-
den lésst.

« Shift 1 — subjektbezogene individuelle Skills: Individuen konnten in der Ver-
gangenheit auf ,.following requirements® aufbauen, wohingegen sie sich
kiinftig verstirkt selbst organisieren werden miissen.

« Shift 2 — objektbezogene individuelle Skills: Individuen konnten sich in Ver-
gangenheit darauf beschrinken Wissen, Methoden und Tools anzuwenden;
kiinftig wird es aber zunehmend wichtiger werden, neues Wissen, Methoden
und Tools originell und auf kreative Art und Weise zu entwickeln.

« Shift 3 — Welt-/Organisationsbezogene Skills: In der Vergangenheit waren
Organisationen in klaren Strukturen und Managementprozessen organisieren;
in Zukunft treten an die Stelle von klar umrissenen Strukturen verstirkt flui-
de, befdhigende und agile Kulturen.

Abbildung 3 zeigt, dass sich die Verschiebungen in allen drei Dimensionen (als
,Handlungsbereiche* in Abb. 3 bezeichnet) vollzieht.

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass das Future-Skill-Modell die

Erklarungskraft hat, eine Reihe von Future Skills anhand eines klar strukturier-

ten und beschreibbaren Dimensionssets abzubilden:

1. Die erste Future-Skill-Dimension stellt die subjektive Dimension der Future-
Skills-Profile dar.

2. Die zweite Future-Skill-Dimension bezieht sich auf die Fahigkeit von
Individuen in selbstorganisierter Art und Weise in Bezug auf ein Objekt,
eine Aufgabe oder eine bestimmte Thematik zu handeln.
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Organisation/

(Um)Welt

organisationsbezogene

- Bereiche mit hoher

Ich > Ich Anderungsintensitit

Kompetenzdimensionen
Verhéltnisstruktur
Handlungsbereiche

1

Kritische

so Anwendung  Reflexion
Individuelle Ich = Welt Ich > Gegenstand
Management von Strukturen = Erméglichungskultur

Kompetenzen

Abb. 3: Kopplung von Strukturellem Bildungsmodell und Kompetenzmodell als
Erklarungskonzept fiir Future Skills

Die dritte Future-Skill-Dimension bezieht sich auf die Fahigkeiten eines
Individuums im Hinblick auf seine*ihre soziale und organisationale Umwelt
und die Gesellschaft selbstorganisiert zu agieren.

3.2 Die Future-Skills-Profile

Zwei grundlegende Fahigkeiten sind fiir das Verstdndnis von Future Skills wich-
tig. Sie stellen die Basis flir das hier prédsentierte Future-Skill-Konzept dar
und unterstreichen die Essenz des Future-Skill-Kontexts: a) kontinuierliche
Anpassung durch Lernen und b) Ungewissheit als inhdrentes Merkmal kiinftiger
professioneller Kontexte. Diese zwei Hauptorientierungen liegen quer zu den im
Folgenden vorgestellten drei Dimensionen der Future Skills.

Tab. 1: Liste der Future Skills
ID | Kompetenzfeld Beschreibung
A Subjektentwick- Subjektentwicklungsbezogene Kompetenzen umfassen die Féhigkeit,
lungsbezogene im eigenen Professionsumfeld subjektiv handlungsfihig und aus sich
Kompetenzen heraus selbstgesteuert lernen und sich entwickeln zu kénnen. Dabei
spielt eine hohe Autonomie, Selbstkompetenz, Selbstwirksamkeit und
Leistungsmotivation eine wichtige Rolle.
Al | Lernkompetenz Lernkompetenz ist die Fahigkeit und Bereitschaft zum Lernen, insbe-
sondere selbstgesteuerten Lernen. Sie erstreckt sich auch auf metakog-
nitive Fahigkeiten.
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D

Kompetenzfeld

Beschreibung

A2

Selbstwirksamkeit

Selbstwirksamkeit ist die Uberzeugung und das (Selbst-)Bewusstsein
dafiir, die zu bewéltigenden Aufgaben mit den eigenen Fahigkeiten
umsetzen zu konnen, dabei Verantwortung zu iibernehmen und Ent-
scheidungen treffen zu konnen.

A3

Selbstbestim-
mungskompetenz

Selbstbestimmungskompetenz bezeichnet die Féhigkeit, im Spannungs-
verhéltnis von Fremd- und Selbstbestimmung produktiv zu agieren und
sich Rdume zur eigenen Autonomie und Entwicklung zu schaffen, so
dass die Befriedigung der eigenen Bediirfnisse in Freiheit und selbstbe-
stimmt angestrebt werden kann.

A4

Selbstkompetenz

Selbstkompetenz ist die Fahigkeit, eigene personliche und berufliche
Entwicklung weitgehend unabhéngig von dufleren Einfliissen zu ge-
stalten. Dazu gehoren Teilkompetenzen wie zum Beispiel selbsténdige
Motivation, Zielsetzung, Planung, Zeitmanagement, Organisation,
Lernfahigkeit und Erfolgskontrolle durch Feedback, aber auch Cogniti-
ve Load Management und eine hohe Eigenverantwortlichkeit.

AS

Reflexions-
kompetenz

Reflexionskompetenz umfasst die Bereitschaft und Fahigkeit zur
Reflexion, also die Fahigkeit, sich selbst und andere zum Zweck der
konstruktiven Weiterentwicklung hinterfragen zu kdnnen, sowie zu-
grundeliegende Verhaltens-, Denk- und Wertesysteme zu erkennen und
deren Konsequenzen fiir Handlungen und Entscheidungen holistisch
einschitzen konnen.

A6

Entscheidungs-
kompetenz

Entscheidungskompetenz ist die Fahigkeit, Entscheidungsnotwendig-
keiten wahrzunehmen, sowie mogliche alternative Entscheidungen
gegeneinander abzuwédgen und eine Entscheidung zu treffen und diese
zu verantworten.

A7

Initiativ- und
Leistungs-
kompetenz

Initativ- und Leistungskompetenz ist die Fahigkeit zur Selbstmotivati-
on, sowie der Wunsch, etwas beizutragen. Beharrlichkeit und Zielorien-
tierung formen die Leistungsmotivation. Zusétzlich spielt ein positives
Selbstkonzept eine Rolle, so dass Erfolge und Misserfolge in einer
Weise attribuiert werden, dass die Leistungsmotivation nicht sinkt.

A8

Ambiguitits-
kompetenz

Ambiguitdtskompetenz ist die Fahigkeit, Vieldeutigkeit, Heterogenitét
und Unsicherheit zu erkennen, zu verstehen und produktiv gestaltend
damit umgehen zu kénnen, sowie in unterschiedlichen Rollen agieren
zu konnen.

A9

Ethische
Kompetenz

Ethische Kompetenz umfasst die Féhigkeit zur Wahrnehmung eines
Sachverhalts bzw. einer Situation als ethisch relevant einschlielich
ihrer begrifflichen, empirischen und kontextuellen Priifung (wahrneh-
men), die Fahigkeit zur Formulierung von einschlégigen praskriptiven
Pramissen zusammen mit der Priifung ihrer Einschlagigkeit, ihres Ge-
wichts, threr Begriindung, ihrer Verbindlichkeit und ihrer Anwendungs-
bedingungen (bewerten) sowie die Fahigkeit zur Urteilsbildung und der
Priifung ihrer logischen Konsistenz, ihrer Anwendungsbedingungen
und ihrer Alternativen (urteilen).
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ID

Kompetenzfeld

Beschreibung

Individuell-
objektbezogene
Kompetenzen

In einer zweiten Gruppe von Kompetenzen befinden sich sog. individu-
ell-objektbezogene Fahigkeiten. Dies sind Fahigkeiten, die sich darauf
beziehen in Bezug auf bestimmte Gegenstinde, Themen und Aufgaben-
stellungen kreativ, agil, analytisch und mit hohem Systemverstdndnis
zu agieren, auch unter hochgradig unsicheren und unbekannten Bedin-
gungen.

B1

Designthinking-
kompetenz

Designthinkingkomptenz ist die Féhigkeit, in einem gegebenen Kontext
und in Bezug auf einen bestimmten gegebenen Gegenstand (Objekt)
kreativ Verdnderungen anzustreben, Rahmenbedingungen und Anfor-
derungen des jeweiligen Kontexts wahrzunehmen und zu analysieren,
daraus Ideen zu generieren und Handlungen abzuleiten. Dabei spielen
Interdisziplinaritét, die Fahigkeit zum Perspektivwechsel und Flexi-
bilitdt in der Losungssuche sowie Offenheit verschiedenen Ansétzen
gegeniiber eine besonders wichtige Rolle.

B2

Innovations-
kompetenz

Innovationskompetenz ist die Féhigkeit und Bereitschaft zu experimen-
tieren und dabei kreativ Neues und vorher Unbekanntes zu schaffen,
indem Assoziation, Dekonstruktion und Konstruktion genutzt werden.

B3

Systemkompetenz

Systemkompetenz ist die Féhigkeit und Bereitschaft, einzelne Phé-
nomene als einem groBeren System zugehorig zu erkennen, System-
grenzen und Teilsysteme sowohl zu erkennen als auch sinnvoll zu
bilden, die Funktionsweise von Systemen zu verstehen und aufgrund
der Kenntnis der Verdnderungen einzelner Systemkomponenten Vor-
hersagen iiber die weitere Entwicklung des Systems zu machen, sowie
deren Umsetzung und Anwendung in verschiedenen Situationen und
Kontexten. Dazu gehort auch die Fahigkeit, sich an Systembedingun-
gen anpassen zu konnen, um in einem System in gewlinschtem Maf3e
agieren zu konnen.

B4

Digital-
Kompetenzen

Digitale Kompetenz ist die Féhigkeit, digitale Medien zu nutzen, pro-
duktiv gestaltend zu entwickeln, fiir das eigene Leben einzusetzen und
reflektorisch analytisch ihre Wirkungsweise zu verstehen, sowie die
Kenntnis tiber die Potenziale und Grenzen digitaler Medien und ihrer
Wirkungsweisen.

Organisations-
bezogene
Kompetenzen

In einer dritten Gruppe befinden sich Kompetenzen, die sich auf den
Umgang mit der sozialen, organisationalen und institutionellen Umwelt
beziehen. Hierzu gehoren Fahigkeiten wie Sinnstiftung und Wertbezo-
genheit, die Fahigkeit, Zukiinfte gestaltend mitzubestimmen, mit ande-
ren zusammen zu arbeiten und zu kooperieren und in besonderer Weise
kommunikations-, kritik- und konsensfahig zu sein.

Cl

Sense-
making

Sense-making (Sinnstiftung) beschreibt den Prozess, mit dem Men-
schen den iiber die Sinne ungegliedert aufgenommenen Erlebnisstrom
in sinnvolle Einheiten einordnen. Je nach Einordnung der Erfahrung
kann sich ein unterschiedlicher Sinn und damit eine andere Erkldrung
fiir die aufgenommenen Erlebnisse ergeben. Es ist insbesondere die
Féhigkeit, in unterschiedlichen (organisationalen) Kontexten einerseits
Strukturen und Werte zu erkennen und andererseits Erfahrungen und
Wahrnehmungen produktiv und positiv in fiir sich sinnvolle Bedeutun-
gen zu gliedern.
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ID | Kompetenzfeld Beschreibung

C2 | Zukunfts- und Zukunftskompetenz ist die Fahigkeit, mit Mut zum Neuen, Veran-
Gestaltungs- derungsbereitschaft und Vorwértsgewandtheit die derzeit gegebenen
kompetenz Situationen in andere, neue und bisher nicht bekannte Zukunftsvorstel-

lungen weiterzuentwickeln und diese gestalterisch anzugehen.

C3 | Kooperations- Kooperationskompetenz ist die Fahigkeit in Zusammenarbeit in Teams,
kompetenz auch interkulturell, in Prasenzinteraktion oder durch Zuhilfenahme von
Medien, innerhalb oder zwischen Organisationen, Zusammenarbeit so
zu gestalten, dass bestehende Differenzen in Gemeinsamkeiten iiber-
fiihrt werden konnen. Dabei spielt soziale Intelligenz, Offenheit und
Beratungskompetenz eine wichtige Rolle.

C4 | Kommunikations- | Kommunikationskompetenz umfasst neben sprachlichen Fahigkeiten
kompetenz auch Diskurs-, Dialog- und strategische Kommunikationsfédhigkeit, um
in unterschiedlichen Kontexten und Situationen situativ angemessen
erfolgreich kommunikativ handlungsfahig zu sein.

Abbildung 4 zeigt die Future-Skill-Profile, welche in Tabelle 1 zusammenge-
stellt sind. Wie weiter oben erwihnt, ist es wichtig zu betonen, dass jedes Skill-
Profil eine bestimmte Anzahl an Unterskills besitzt, welche von den Expertinnen
und Experten der Delphi-Studie als wichtig eingeschitzt wurden (Ehlers 2019,
im Druck). Das zweite Statement gab an, dass die Fahigkeit von Individuen
erfolgreich mit Ungewissheit umgehen zu konnen den wichtigsten Future
Skill fiir kiinftige Arbeitskontexte darstellen wiirde. Die Stichprobenmehrheit

stimmte dieser Aussage zu (M = 3,73, SD = 1,10, AUncerlainty(strongly waree) 26,7%,
Lernkompetenz
Selbstwirksamkeit Designthinkingkompetenz
Ethische Kompetenz
Selbstkompetenz Innovationskompetenz
Selbstbestimmtheit
Reflexionskompetenz Systemkompetenz

Ambiguitdtskompetenz

Entscheidungskompetenz Individuelle

organisationsbezogene X
Kompetenzen (

Digital-Kompetenzen

Initiativ- & Leistungskompetenz

[ Kommunikationskompetenz

Zukunfts- und Gestaltungskompetenz ]

[ Kooperationskompetenz

Abb. 4: Die Future-Skill-Profile und zugrundeliegende Dimensionen
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Uncertatnty(agres) 40,0%) . In den qualitativen Kommentaren wurde vielfach betont,
dass dieser Skill neben anderen Future Skills bereits wichtig sei, bzw. zuneh-
mend wichtiger werden wiirde.

4 Fazit

Im Hinblick auf Future Skills lassen sich folgende Punkte zusammenfassen:

I. Future Skills kdnnen analysiert und anhand eines Profilsets beschrieben wer-
den, welches die 17 Skills in drei Dimensionen kategorisiert. Jede dieser
Dimensionen beinhaltet eine Reihe von Future-Skill-Dimensionen.

IT. Diese Skills konnen durch zwei Eckpfeiler-Charakteristika beschrieben wer-
den: eine starke, transversale und gut ausgebildete Fahigkeit zur Selbst-
organisation, die mit der Fahigkeit einhergeht, in unvorhersehbaren Kon-
texten agieren zu konnen. Diese beiden Elemente avancieren damit zu
Schliisselbestandteilen fiir Professionalitit — unabhdngig vom jeweiligen
Berufsfeld.

III. Future Skills konnen anhand eines Modells beschrieben werden, welches
die 17 Skills anhand von drei Dimensionen kategorisiert: subjektive — indi-
viduelle entwicklungsbezogene Skills, objektive — Aufgaben- und Themen-
bezogene Skills, soziale — welt-/organisationsbezogene Skills. Alle drei
Dimensionen stehen miteinander in Zusammenhang und sind daher nicht als
bloBer Ausdruck isolierter Skill-Felder zu denken.

IV. Der Future-Skill-Ansatz, wie er hier vorgestellt wurde, geht {liber ein stati-
sches Modell der reinen Skill-Aufzidhlung und -Definition hinaus. AuBBerdem
geht das Modell zwar davon aus, dass digitale oder technische Skills kiinf-
tig zweifelsohne eine wichtige ,,Future-Skills-Zutat* sein werden, sieht diese
Skills aber nicht als alleinig ausreichend an. Der wirkliche Wert dieser Skills
liegt daher vor allem in der personlichen Entwicklung von Dispositionen, die
das Individuum zu selbstorganisiertem Handeln in einer definierten Doméne
befdhigen kénnen.
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Partizipation von Hochschullehrenden an der
strategischen thematischen Ausrichtung der
digitalen Lehre einer Hochschule

Zusammenfassung

Der vorliegende Artikel beleuchtet ein Praxisprojekt, welches die strategi-
sche thematische und die strukturelle Ausrichtung der digitalen Lehre an der
Fachhochschule Potsdam vorantreibt. Besonderes Augenmerk wird dabei auf eine
breite Beteiligung der Hochschulmitglieder — vor allem der Hochschullehrenden
— an der thematischen Bedarfsermittlung der digitalen Lehre gelegt. Dartiber hin-
aus wird die historisch gewachsene Struktur von Mitarbeiter*innen im Bereich
der digitalen Lehre, die organisatorisch teils dezentral und teils zentral veror-
tet waren, bei der Optimierung einer Aufbau- und Ablauforganisation und der
Entwicklung eines Organisationsstruktur-Konzepts beriicksichtigt. Das zweijdh-
rige Projekt wurde mit einer positiven Bilanz abgeschlossen.

1 Projekt ,,Digitalisierung der Lehre

Die Befdhigung der Studierenden zum erfolgreichen Teilhaben an der digitali-
sierten Lebens- und Arbeitswelt ist Ziel der Aktivititen zur digitalen Lehre an
der Fachhochschule Potsdam. Die Fachhochschule engagiert sich seit dem Jahr
2001 mit Einfiihrung des ersten Learning Management Systems im Themenfeld
,Digitale Lehre* und hat in den vergangenen Jahren vielfiltige Erfahrungen in
der technischen und didaktischen Gestaltung digitaler Lehr- und Lernprozesse
gesammelt. Im Januar 2017 wurde das Projekt ,,Digitale Lehre* (#Dilehre)
von der Hochschulleitung beauftragt, einen Vorschlag fiir die strategische Aus-
richtung sowie fiir eine nachhaltige Organisationsstruktur der digitalen Lehre
an der Fachhochschule Potsdam zu entwickeln. Das Projekt zielt somit auf
die Weiterentwicklung der Hochschullehre hinsichtlich des Wandels des Bil-
dungsauftrags und der Zielsetzung der akademischen Ausbildung in einer von
Digitalisierung gepriagten Welt (vgl. Hochschulforum Digitalisierung 2016).

Vom zentralen Projektziel — Voraussetzungen zu schaffen, um die Mdéglichkeiten
der Digitalisierung der Lehre in der Normalitdt der Lehre der Fachhochschule zu
verankern — wurden zwei Teilziele, die in zwei parallelen Teilprojekten bearbei-
tet wurden, abgeleitet:
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1. Thematische Fokussierung des Arbeitsbereichs ,,Digitale Lehre* anhand der
Bedarfe der Lehrenden vor dem Hintergrund der organisationalen Moglich-
keiten,

2. Die Entwicklung ausfallsicherer Strukturen fiir die digitale Infrastruktur der
Lehre, fiir den Umgang mit der Infrastruktur sowie fiir die didaktische Unter-
stiitzung im Rahmen eines Organisationsstruktur-Konzepts fiir den obenge-
nannten Arbeitsbereich.

2 Thematische Fokussierung

Zur Identifikation der Themenbereiche der digitalen Lehre, die aus Sicht der
Lehrenden bzw. vorrangig mit Lehre befassten Einrichtungen als besonders zen-
tral fiir die Fachhochschule betrachtet werden, wurde ein Beteiligungsverfahren
konzipiert und durchgefiihrt. Das Bedarfsermittlungsprojekt wurde in drei
Beteiligungsstufen untergliedert.

2.1 Beteiligungsstufe 1: Information und niedrigschwellige
Bedarfsartikulation

Das Ziel der ersten Beteiligungsstufe bestand in der Information iiber das Projekt
sowie der Entwicklung von Moglichkeiten zur niedrigschwelligen Artikulation
von Bedarfen im Bereich ,,Digitale Lehre* durch folgende MaBnahmen: (1)
Online-Portal zur Bedarfsartikulation und (2) #DiAlog Intermezzo (60-mintitige
Kurzveranstaltung zur Information und zur Motivation von Lehrpersonen).

2.2 Beteiligungsstufe 2: Bedarfsspezifizierung und
Priorisierungsvorschlag

In der zweiten Beteiligungsstufe nahmen alle beteiligten Einrichtungen an einem
zweischrittigen Workshop-Konzept teil. Im ersten Schritt wurden fachbereichs-
bezogene Einzelworkshops mit allen Fachbereichen sowie ein zentraleinrich-
tungsbezogener Workshop mit dem Ziel durchgefiihrt, die spezifischen Bedarfe
der einzelnen Zielgruppen zu ermitteln. Die Workshops waren grundsitzlich
offen fiir alle Interessent*innen der jeweiligen Zielgruppe. Eine studentische
Vertretung des Fachbereichs wurde jeweils eingeladen.

Die fachbereichsspezifischen Einzelnennungen aus den Workshops lieBen sich
zu lbergeordneten Kategorien (s. u.a. Wannemacher et al. 2016; NMC Horizon
Report 2017) zusammenfassen. Um zu gewihrleisten, dass die Workshop-
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Ergebnisse nicht nur die Position einzelner, wenn auch benannter, Personen
darstellen, sondern als Bedarfsartikulation der Fachbereiche Giiltigkeit bean-
spruchen konnen, wurde die Workshop-Dokumentation den Fachbereichen zur
Riickspiegelung in den geeigneten Gremien (i.d.R. Fachbereichsrat) zur Ver-
fligung gestellt bzw. durch das Projektteam #Dilehre in diesen Gremien person-
lich vorgestellt und diskutiert.

Ziel des im zweiten Schritt folgenden hochschuliibergreifenden Workshops war
es, zu einer Priorisierung der gedullerten Bedarfe zu gelangen. Hierfiir wurden
die Ergebnisse durch das Projektteam ausgewertet und hinsichtlich der Haufig-
keit ihrer Nennung grafisch aufbereitet.

Die Ergebnisse der Workshops wurden abschlieBend in vier Kategorien einge-

teilt:

1. Rahmenbedingungen: IT (stabile, aktuelle und ausfallsichere Strukturen der
digitalen Infrastruktur), (technischer und didaktischer) Support und Weiter-
bildung (der Lehrenden in Bezug auf die Mdglichkeiten der digitalen Lehre)

2. Themen fiir eine hochschulinterne Bearbeitung: Digitalisierung als Lehr-
inhalt (Curriculumentwicklung, vgl. Michel et al. 2018), Interaktion und
Kooperation, innovative Lehrformate, Medienproduktion

3. Themenentwicklung in hochschuliibergreifender Kooperation: Selbststudium,
Rechtliches

4. Themen unter Beobachtung: Alternative Priifungsformate (E-Assessment),
Personalisierung (Learning Analytics)

Entwicklungsthemen beziglich der Digitalisierung der Lehre

Themenentwicklung
an der FH Potsdam

L % Themenentwicklung
Digitalisierung in Kooperationen

als Lehrinhalt

Innovative

Lehrformate ausstehende
Themenentwicklung

Interaktion &
Kollaboration
——

Digitale Inhalte/
Medienproduktion

IT-Technik | | Weiterbildung I

Supiiort

Rechtliches

Alternative
Priifungsformate

Selbststudium

Personalisierung

Abb. 1: Kategorisierte und priorisierte Entwicklungsthemen innerhalb der
Digitalisierung der Lehre
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2.3 Beteiligungsstufe 3: Entscheidung

Das Projekt #Dilehre berichtete dem Prisidium, dem Prisidialkollegium sowie
in der Kommission fiir Studium und Lehre iiber den Projektstand. Die dritte
Stufe der Beteiligung bildete ein Abschlussbericht des Projektes. Sowohl die im
Beteiligungsprojekt erarbeiteten Inhalte als auch der Vorschlag fiir die Organisa-
tionsstruktur fiir den Arbeitsbereich ,,Digitale Lehre® wurden zur Entscheidung
bei den Leitungsgremien der Hochschule eingereicht.

3 Entwicklung ausfallsicherer Strukturen

Ausgangspunkt der Entwicklung eines Organisationsstruktur-Konzepts war die
historisch gewachsene Struktur von Mitarbeiter*innen im Bereich der digitalen
Lehre, die organisatorisch teils dezentral und teils zentral verortet waren. Mit
Projektbeginn wurde die Starkung der Zusammenarbeit dezentraler und zentraler
Akteur*innen im Arbeitsbereich ,,Digitale Lehre* unter lateraler Fithrung durch
das Projektteam #Dilehre liber den Verlauf der zweijdhrigen Projektlaufzeit
erprobt und die Potenziale und Probleme dieser historisch gewachsenen Struktur
evaluiert.

Folgende operative Aufgaben und Schnittstellen wurden analysiert und opti-

miert:

* Die Struktur des First-Level-Supports wurde gekldrt und zur Verbesserung
der hochschulweiten Sichtbarkeit durch eine Infografik visualisiert (vgl.
Mauch, Schmidt & Schumann 2018).

* Das studentische E-Learning-Team wurde auf- und ausgebaut, welches
Lehrende und Studierende bei der Durchfiihrung und Umsetzung von digita-
ler Lehre unterstiitzt (vgl. Mauch, Steinwegs & Kirchhof 2013).

* Fine Blended-Learning-Qualifizierung fiir studentische E-Learning-Be-
rater*innen wurde in hochschuliibergreifender Kooperation durchgefiihrt
(Mauch et al. 2016).

* Die digitale Infrastruktur insbesondere der Lernplattform Moodle wurde ak-
tualisiert und weiterentwickelt.

* Vertretungsregelungen fiir den Support der digitalen Lehre wurden geklart.

Die erfolgreiche und effektive Bilindelung von E-Learning-Akteur*innen in zent-

raler Einrichtung unter lateraler Fiihrung soll nach Projektende beibehalten wer-
den.
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3.1 Ergebnisse der Organisationsstruktur-Evaluation

Fiir die bedarfsgerechte thematische Weiterentwicklung des Arbeitsbereichs
,Digitale Lehre* an der FH Potsdam und den daran ankniipfenden Ressourcen-
verbrauch sowie fiir die Gewéhrleistung ausfallsicherer Organisationsstrukturen
werden dauerhaft verldssliche Entscheidungsstrukturen an der Hochschule beno-
tigt. Je nach Art der zukiinftig zutreffenden Entscheidungen werden die vor-
handenen Gremien der Hochschule agieren. Auf eine Biindelung der vorhan-
denen dezentralen und zentralen Strukturen zur strategischen Ausrichtung und
Starkung des Arbeitsbereiches ,,Digitale Lehre* weisen die Projektergebnisse
hin. Abgeleitet aus diesen Ergebnissen entstanden Vorschldge fiir die zukiinftige
Optimierung der Aufbau- und Ablauforganisation:
» Beibehaltung der organisatorischen Mischstruktur aus dezentralen und zent-
ralen E-Learning-Akteur*innen unter Koordination des Teams #DilLehre
* Verbindliche Beteiligung aller Akteur*innen an den — im Testzeitraum etab-
lierten — Zusammenarbeitsstrukturen
» Integration des Projekts #Dilehre in die reguldre Organisationsstruktur der
Fachhochschule Potsdam als zentrale Einrichtung

4 Fazit

Riickblickend durchlief das zweijdhrige Projekt #Dilehre die {ibergeordneten
Felder der Strategieentwicklung, die das Hochschulforum Digitalisierung (HFD)
aus Peer-to-Peer-Hochschulberatungen entwickelte (Schiinemann & Budde
2018).

Aktuell besitzt die FH Potsdam durch die Projekteergebnisse ein solides Funda-
ment an partizipativ erarbeiteten strategischen Themen hinsichtlich der digitalen
Lehre fiir die ndchsten Jahre. Sowohl die hochschulinternen Themen als auch
die Bearbeitung von Themen in Kooperation mit anderen Hochschulen wurden
unter Beteiligung von Hochschullehrenden erarbeitet, priorisiert und entschie-
den.

Der in der Projektlaufzeit durchgefiihrte zweijdhrige Testlauf fiir einen koordi-
nierten Routinebetrieb des gesamten Arbeitsbereichs ,,Digitale Lehre* an der FH
Potsdam zur Entwicklung ausfallsicherer Strukturen erbrachte eine organisatio-
nale Mischstruktur zwischen dezentralen und zentralen E-Learning-Akteur*innen
gebiindelt in einer zentralen FEinrichtung unter lateraler Fiihrung. Insgesamt
schlie8t das Projekt #Dilehre mit einer positiven Bilanz ab. Die hochschulweite
Implementierung der nachhaltigen Organisationsstruktur des Arbeitsbereichs
,Digitale Lehre* befindet sich derzeit im Entscheidungsprozess durch die Hoch-
schulgremien.
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»Es ist mit Verzogerungen zu rechnen!*

Organisationale Auseinandersetzungen bei der Entwicklung einer
Regelung zur Anrechnung von E-Learning-Veranstaltungen auf
das Lehrdeputat

Zusammenfassung

Die Frage, wie E-Learning-Formate auf die Erfiillung der Lehrpflicht anzurech-
nen sind, wird seit beinahe 15 Jahren in der Fachcommunity und in den ein-
schlagigen Gremien diskutiert (vgl. HRK 2005, S. 6). Dabei lag ein Verstindnis
von E-Learning zugrunde, das im Wesentlichen eine medial unterstiitzte Form
des Selbststudiums darstellt und stark auf , multimedialen® Inhalten aufbaut.
Mitte der 2000er Jahre wurden in vielen Landeslehrverpflichtungsverordnungen
,Blended Learning*“ als mdgliche Lehrformen aufgenommen. In der Regel
wird dabei die Moglichkeit der Minderung von Lehrverpflichtungen im
Zusammenhang mit dem Aufwand zur Erstellung von E-Learning-Inhalten fest-
geschrieben und wenig zur Implementation von E-Learning gesagt. Die Frage,
wie Hochschulen sich verdndern sollen, um solche Entwicklungen der Lehre
wirkungsvoll zu fordern, ist daher nach wie vor aktuell. Dies gilt insbesondere in
der gegenwirtigen digitalen Transformation, welche die Verdnderungsfahigkeit
von Bildungsinstitutionen und Lehre herausfordert. Das langsame Tempo
der Verdnderungsprozesse wird im Digitalisierungsdiskurs insbesondere als
Anpassungsproblem der Hochschulen an die zeitgeméde Anforderung der
,Organisationswerdung® — als Kernaufgabe fiir die Bewiltigung der digitalen
Transformation — interpretiert (vgl. Getto & Kerres; Hochschulforum Digitali-
sierung 2016, S. 7).

Wir mochten mit dem vorliegenden Beitrag die Diskussion und die Umsetzung
der Anrechnung von E-Learning-Veranstaltungen auf die Lehrverpflichtung an
der Universitdt Potsdam am konkreten Fall nachzeichnen und reflektieren. Dabei
geht es uns einerseits um die Darstellung des Prozesses und der Teilergebnisse
der Neuregelung als intendierte Momente eines intensiven und langwierigen
Aushandlungsprozesses und andererseits um ein theoretisch geleitetes Schlag-
licht auf den Aushandlungsprozess als solchen und in seiner Bedeutung fiir die
universitdre Lehrentwicklung als ein spezifisches Geschehen von ,,Organisa-
tionswerdung® insgesamt.
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Anrechnung von E-Learning auf das Lehrdeputat an der
Universitat Potsdam: Akteur*innen, Ebenen, Ereignisse

Deputatsregelung in zentralen Dokumenten und Vorhaben

Ausgehend von Erkenntnissen und Diskursen aus der E-Learning-Entwicklung
(vgl. Kerres 2005; Euler & Seufert 2005; Kleimann & Wannemacher 2004)
verfolgte auch die AG eLEARNING an der Universitdt Potsdam, als projekt-
finanzierte Service- und Support-Stelle fiir E-Learning, das Thema ,,Deputats-
regelung® kontinuierlich in ihren mittel- und langfristigen Zielbeschreibungen
und Vorhaben, wobei die Umsetzung in der Hochschule im Mittelpunkt stand.
Die AG eLEARNING wurde im Jahr 2009 in die neu geschaffene Stabsstelle
fiir Qualitiatsentwicklung in Lehre und Studium eingegliedert. Aus dieser ver-
dnderten Konstellation heraus konnte die Deputatsregelung fiir E-Learning-
Veranstaltungen in hochschulweite strategische Planungen und Zielbestim-
mungen implementiert werden. Im zentralen Hochschulentwicklungsplan
2014-2018 wurde formuliert: ,,Um fiir die Erstellung und Nutzung von digitalen
Medien angemessene Anreize zu setzen, ist die Anrechenbarkeit von E-Learn-
ing-MafBnahmen auf das Lehrdeputat essenziell“ (Universitit Potsdam 2015,
S. 36). Auf dieser Grundlage wurde eine Arbeitsgruppe eingerichtet, in der wei-
tere Stakeholder bspw. das Dezernat fiir Planung, Statistik und Forschungs-
angelegenheiten und der Personalrat eingebunden waren. So konnten Fragen
der Kapazititswirksamkeit oder die Position des Personalrats in etwaigen
Beteiligungsverfahren einvernehmlich gekliart werden und in den Entwurf fiir
einen Senatsbeschluss einflieen.

Parallel zu diesem Prozess wurde in der Universitit die Erstellung einer
E-Learning-Strategie beschlossen. Dieser Prozess startete im Jahr 2015 und
endete mit der Beschlussfassung im Senat zu Beginn des Jahres 2017. Die
Deputatsregelung flir E-Learning-Veranstaltungen wurde in den mittelfristigen
MalBnahmenplan der Strategieumsetzung aufgenommen und erhielt so eine noch-
malige Bestitigung durch die zentralen Akteur*innen. Der betreffende Passus lau-
tet: ,,Das Lehrdeputat flir E-Learning soll geregelt werden: Eine Beschlussvorlage
fiir eine hochschulweite Regelung zur Anrechnung von E-Learning auf die Lehr-
verpflichtung wird zur Beschlussfassung im Senat eingereicht.*

Zielwechsel und erste Ablehnung

Aus den Vorgesprachen und fortlaufenden Diskussionen ging eine Verdnderung
gegeniiber der urspriinglichen Zielsetzung hervor. Der Fokus wurde nun auf
die Anerkennung der Online-Lehre als der Prdsenzlehre grundsdtzlich gleich-
wertig gelegt. Damit wurde die Frage des Mehraufwands, der bei der Vor- und
Nachbereitung von E-Learning-Szenarien entsteht, bewusst ausgeklammert.
Die Anrechnung der Online-Szenarien sollte in Semesterwochenstunden per
Woche (SWS/Woche) addquat zu einer Prisenzveranstaltung gehandhabt wer-
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den, sodass Kennzahlen, wie die Hohe der individuellen Lehrverpflichtung oder
Curricularnormwerte von Veranstaltungen, nicht beriihrt werden.

Im Sommer 2016 wurde ein Entwurf fiir die Beschlussfassung in das Gremium
eingebracht, in dem Studiendekaninnen und -dekane sowie die mit Lehre befass-
ten Einrichtungen regelméBig beraten. Der Entwurf lautete:

,,Der Senat der Universitdt Potsdam beschlief3t

1. Aktiv betreute E-Learning-Veranstaltungen (Blended-Learning-Veranstal-
tungen und Online-Veranstaltungen) werden auf die Lehrverpflichtung mit
einem Faktor von 1,0 angerechnet. Nicht betreute E-Learning-Veranstal-
tungen werden nicht auf die Lehrverpflichtung angerechnet.

2. Die Regelungen zur ErméBigung der Lehrverpflichtung nach der Lehrver-
pflichtungsverordnung des Landes Brandenburg bleiben unbertihrt.

3. Uber die Anrechnung von E-Learning-Veranstaltungen auf die Lehrverpflich-
tung nach Malligabe zuvor festgelegter Kriterien entscheidet der Dekan/die
Dekanin.

4. Veranstaltungen, in denen die Lehrverpflichtung teilweise oder vollstindig
durch E-Learning-Elemente erbracht wird, werden in die fakultdtsweiten Ver-
fahren der Qualitdtssicherung (beispielsweise im Rahmen der Lehrevaluation)
eingebunden.

5. Die Verfahren und Kriterien der Qualitdtssicherung von E-Learning-Veranstal-
tungen werden in Zusammenarbeit mit dem Zentrum fiir Qualitétsentwicklung
erstellt und durch dieses regelmiBig iiberpriift. Die regelmiBige Uberpriifung
kann im Rahmen der internen Programmakkreditierung erfolgen.*

Die unter 4 und 5 genannten Mallnahmen zur Qualitdtssicherung wurden auf-

genommen, um Befiirchtungen im Hinblick auf Qualitdtsminderung durch

E-Learning vorzubeugen. Eine Positiv-Liste von Szenarien und Gestaltungs-

merkmalen fiir ,,gutes E-Learning® aufzustellen, schien nicht sinnvoll und wurde

abgelehnt. Daher wurde der Weg einer nachgeordneten, aber verbindlichen

Qualititssicherung gewdhlt. Die Vertreter*innen der Fakultiten und Einrich-

tungen konnten in dieser Sitzung jedoch keine einvernehmliche Position bilden,

sondern verstidndigten sich auf die Auseinandersetzung zu folgenden Fragen in

den jeweiligen Fakultéten:

* Was ist mit E-Learning genau gemeint? Es gibt zahllose Formate. Welche
sind in die Regelung eingeschlossen, welche nicht?

* Soll, und wenn ja wie, auch eine teilweise Anrechnung moglich sein?

* Wie werden die Aufwinde fiir die Lehrenden erfasst? Sind diese quantitativ
der Durchfithrung von Prisenzlehre gleichzusetzen?

* Welche qualitativen Kriterien sollen angelegt werden?

* Wie kann fiir Lehrende Rechtssicherheit geschaffen werden? Muss es eine
Verwaltungsverordnung geben?

* Miissen wir nicht von ,,.Blended Learning* sprechen anstelle von ,,E-Learn-
ing*?
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Mehr Akteur*innen, mehr Interessen und Perspektiven

In einer auf diese Gremiensitzung folgenden Sitzung eines ebenfalls stindigen
Gremiums der ,,Qualititsmanagementbeauftragten” wurde im Herbst 2016 ein
iiberarbeiteter Entwurf vorgestellt, mit dem Ziel eine erneute Beschlussfassung
in der ,,Runde der Studiendekane‘ vorzubereiten. Auch in dieser Sitzung konnte
kein Konsens erzielt werden. Im Gegenteil wurden iiber die bereits aufgewor-
fenen Fragestellungen hinaus weitere, teils grundsitzliche Fragen eingebracht.
Insbesondere wurde die Frage gestellt, ob mit der Regel nicht nur eine weitere
biirokratische Hiirde aufgebaut werde, die vielleicht das Gegenteil der inten-
dierten Forderung des E-Learning erreicht. Gleichzeitig wurde aber auch die
Notwendigkeit von Standards, rechtlicher Eindeutigkeit und aktiver Qualitéts-
sicherung betont. Es wurde beschlossen, eine Expert*innen- sowie Studierenden-
befragung zur Vorbereitung einer Regelung zur Anrechnung von E-Learning-
Veranstaltungen auf das Lehrdeputat durchzufiihren. Zielsetzung war es,
mehr Wissen tiiber die vorfindbare Praxis des E-Learning, die Qualitit aus
Studierendensicht und die Aufwinde fiir Lehrende und Studierende zu gene-
rieren. Die Pilotphase hatte zum Ziel, im Austausch mit Lehrenden mehr iiber
die Arten und Weisen der E-Learning-Anwendung, dem damit verbundenen
Aufwand fiir Lehrende bei Vorbereitung und Durchfiihrung sowie die Bewertung
aus der Perspektive der Studierenden in Erfahrung zu bringen.

Pilotphase: Bottom-up-Wissensaufbau iiber Erfahrungen aus der

Lehrpraxis

Nach Vorgespriachen in den einzelnen Fakultiten konnten in Absprache und mit

Unterstiitzung der Studiendekan*innen und Qualitdtsbeauftragten der Fakultiten

die Lehrenden zur Teilnahme an der Evaluation eingeladen werden. Es wur-

den 15 Lehrende mit ihren E-Learning-Szenarien parallel zum Sommersemester

2017 begleitet. Diese Lehrenden konnen als ,,aktive E-Teacher* mit hohem

Engagement fiir ihre Lehrveranstaltungen charakterisiert werden. Es wur-

den Grunddaten der Veranstaltungen und — soweit mdglich — Arbeitsaufwinde

der Lehrenden erfasst sowie ein Interview mit jeder Lehrperson gefiihrt. Die

Perspektive der Studierenden wurde iiber eine anonyme Befragung und ein

Gruppeninterview einbezogen. Die Evaluationsphase wurde im Herbst 2017

abgeschlossen. Die zentralen Erkenntnisse aus der Evaluation waren:

* Die Vielfalt der E-Learning-Szenarien ldsst sich in der Mikro-Ebene der
Lehrveranstaltungsgestaltung kaum auf einen standardisierbaren beziehungs-
weise typisierbaren Nenner bringen.

* Der Aufwand fiir Lehrende, eine aktiv betreute E-Learning-Veranstaltungen
durchzufiihren, ist mindestens genauso hoch wie fiir entsprechende Prasenz-
veranstaltungen. In der Regel hoher.

* Studierende schitzen die gute Betreuung und Begleitung in diesen Online-
Szenarien.
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Die Umsetzung der Deputatsregelung als top-down unterstiitzter Prozess
Gemil der Beschlussfassung aus dem Herbst 2016 sollte die Deputatsregelung
unter Beriicksichtigung der Ergebnisse der Erhebung erneuert und ggf. geén-
dert vorgelegt werden. Die Ergebnisse der Befragung stiitzten die Vorannahmen,
dass Online-Lehre und Priasenz-Lehre sowohl im Hinblick auf den Aufwand fiir
Lehrende als auch aus Sicht der Studierenden als qualitativ gleichwertig anzu-
sehen seien. Aus Sicht der Hochschulleitung war jedoch eine Formulierung
von Mindestanforderungen, eine Typisierung der Szenarien und eine pragmati-
sche Qualititssicherung fiir eine effektive Steuerung notwendig. Der Blick der
Hochschulleitung richtete sich zu diesem Zeitpunkt bereits auf die Handhabung
und Durchsetzung der Regelung in den Gremien und der Verwaltung. Weiterhin
sollten exemplarische Szenarien zur Verdeutlichung der E-Learning-Szenarien
ergidnzt werden. Der Abgleich von Zielen und Begrifflichkeiten zwischen der
Hochschulleitung und der Redaktionsgruppe erforderte einen nochmaligen
und unerwartet hohen Abstimmungsbedarf. Dabei mussten, bei weitgehender
inhaltlicher Einigkeit, insbesondere die Vorstellungen zum Detailgrad und die
Exemplifizierung der Szenarien in mehreren Runden einander angeglichen wer-
den.

Die Regelung wurde demgemall modifiziert:

 Die aktive Betreuung und die Vergleichbarkeit des Aufwands fiir die
Lehrenden wurden als Voraussetzung der Anrechenbarkeit festgeschrieben.

* Es wurden zwei Szenarien fiir die Anrechnung unterschieden, die sich in dem
Anteil der durch Online-Szenarien ersetzten Prisenzveranstaltungen unter-
scheiden: ,,integrierende Szenarien® bei denen bis zur Hélfte der Prisenz-
termine durch Online-Szenarien ersetzt werden und ,,virtualisierte Szenarien®
in denen bis zu 80% der Prisenztermine durch Online-Szenarien ersetzt wer-
den.

* In beiden Féllen kann die Online-Lehre in der Hohe der durch diese er-
setzten Prasenztermine (als SWS/Woche gerechnet) auf die Erfiillung der
Lehrverpflichtung angerechnet werden.

» Fiir die ,,virtualisierten Szenarien* ist die Einreichung eines Kurzkonzeptes
und eine abschlieBende Evaluation verbindlich.

* Die Regelung wird zunichst fiir vier Semester erprobt und evaluiert.

Beschlussfassung der Deputatsregelung und Umsetzung

Der modifizierte Vorschlag zur Anrechnung von E-Learning-Veranstaltungen auf
das Lehrdeputat wurde durch die Runde der Studiendekan*innen am 20.11.2018
ohne weitere Anderungen beschlossen. Die Diskussion zur Beschlussfassung
wurde gegeniiber der ersten Diskussion vor der Evaluationsphase unter ginz-
lich verdnderten Vorzeichen gefiihrt. Dabei kann festgestellt werden, dass in
der Zusammenarbeit mit den Lehrenden und den Fakultiten ein gemeinsames
Verstdndnis erwachsen ist, so dass — auch bei moglichen Unzuldnglichkeiten
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bzw. noch zu spezifizierenden Umsetzungsbedingungen — die Regelung als ein
,»Schritt in die richtige Richtung auf ein gemeinsames Ziel hin“ (so ein Teil-

nehmer der Sitzung) interpretiert werde.
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Abb. 1: Akteure und Dokumente im Ablauf der Entwicklung zur Deputatsregelung

Zu erwartende, weitere Schritte der Deputatsregelung

Im Verlauf des Prozesses schilte sich als wiederkehrendes Thema die Frage
heraus, wie eine neue Form von Lehre, nidmlich die Online-Lehre, in die kul-
turell tradierten und rechtlich kodierten Auffassungen und Definitionen inte-
griert werden konne. Mit wechselnden Akteur*innen erwuchs daraus die Not-
wendigkeit der permanenten Explikation, was mit ,,E-Learning®, ,aktiver
Betreuung®, ,,integrierenden und virtuellen* Szenarien gemeint sei und wie sich
diese zur Lehrverpflichtung und zur Qualitdt der Lehre verhalten konnten. Fiir
die Universitdt Potsdam stellt sich nun die Aufgabe, die Moglichkeiten und die
Modalititen der Anrechnung in eine fiir Lehrende und Verwaltung handhabbare
Form zu iibersetzen.
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Bedeutungen organisationaler Auseinandersetzung im Zuge
hochschulischer Verinderungsprozesse

Es ist oft festgestellt worden, dass sich Hochschulen nicht spontan und flexi-
bel neue Ziele setzen, die dann zu umfassenden Verdnderungen der Organisation
fiihren. Auch und schon gar nicht, wenn diese Ziele von aullen kommen. Die
Digitalisierung an Hochschulen soll aber — so der politische Wille — stattfinden,
der gesamtgesellschaftlichen Modernisierung standhalten oder sie gar voranbrin-
gen. In diesem Sinne werden digitale und vernetzte Medien bereits auch viel-
faltig zum Lehren und Studieren genutzt. Diese Nutzung wird aber im forma-
len Regelwerk weitestgehend nicht bzw. nicht explizit und eindeutig abgebildet.
Hier setzte die im Fall nachgezeichnete Kernaufgabe zur Regelung einer explizi-
ten Abbildung von E-Learning im Lehrdeputat an.

Warum das zwar eine durchaus plausible, aber in unserer Handlungspraxis
nicht einfach umzusetzende Aufgabe war, ldsst sich hingegen aus Sicht der
Hochschulforschung theoretisch einfach erkldren. Daher soll die Komplexitit
des Geschehens auf der Erfahrungsebene fallbezogen organisationssoziologisch
eingeordnet werden. Hierbei geht es nicht vorrangig um die Genese theoreti-
schen Wissens, sondern mehr um die Reflexion von Handlungs- und entspre-
chend Entscheidungsvollziigen einer professionellen Praxis, die sich selbst und
thr Tun zum Gegenstand einer kritischen Diskussion zu machen versucht (vgl.
Auferkorte-Michaelis 2008). Es geht um das Erkunden einer Schnittstelle zwi-
schen Praxis und Theorie.

Organisationssoziologische Analysen charakterisierten Hochschulen seit Mitte
des vergangenen Jahrhunderts mit Begriffen wie ,organisierte Anarchie*
(Cohen & March 1974), ,lose gekoppelte Systeme* (Weick 1976) oder ,,pro-
fessionelle Biirokratie® (Mintzberg 1979) als einen besonderen Typus einer
Organisation. Wéhrend iiber die losen Kopplungen das Fehlen von festen
Verbindungen und einhergehende Steuerungsprobleme erkldrt werden kann, wird
mit der Professionsperspektive insbesondere auf das wesentliche Funktions-
merkmal der Kollegialitit verwiesen, welches sich im Spannungsfeld zwi-
schen der Logik der Professionen und der Logik der Hierarchie ausformt (vgl.
Hiither & Kriicken 2012). Aus der Perspektive der organisierten Anarchie wer-
den Entscheidungsprozesse in Universititen in den Blick genommen und
gezeigt, wie ,unter der Bedingung von problematischen Préiferenzen, unklaren
Technologien und fluktuierender Partizipation zweckrationale Entscheidungen
nicht die Regel darstellen” (ebd., S. 28). Die Erklarungskraft dieser Modelle
nimmt jedoch im Zuge der Reformen der letzten Jahre merklich ab. Zunehmend
wird auf Transparenz, Effizienz und engere Kopplung innerhalb der jeweiligen
Universititen gesetzt (vgl. Kehm 2012, S. 18).
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Denn fiir Organisationen im Allgemeinen und fiir die Universitit im Besonderen
kann davon ausgegangen werden, dass in Organisationen als pluralistische sozi-
ale Gebilde in der Regel in ihren diversen Abteilungen resp. Untereinheiten
unterschiedliche Werte, Ziele und Interessen Grundlage ihres Tun darstellen
(vgl. Kiihl 2017, S. 2). Einigkeit iiber die Legitimitét von grundlegenden Werten,
Zielen und Regeln ist demnach nicht automatisch gegeben und stabil, sondern
sie muss erst hergestellt werden, in der Regel auch immer wieder.

Im Zusammenhang mit aktuellen hochschulpolitischen Entwicklungen sind
neue Akteur*innen an den Hochschulen ins Spiel gekommen. Mit ihrer neuen
oder zumindest gestdrkten Rolle erdffnen sie neue Funktionsbereiche und auch
Aktionsfelder. Der sogenannte Third Space erweitert als neuer, dritter Bereich
die klassische dichotome Strukturierung der Hochschulen in akademische und
administrative Teilbereiche (vgl. Salden 2013). Hier sind Mitarbeitende von
Qualitdtsmanagement, Hochschuldidaktik, E-Learning, Bibliothekswesen sowie
Fachbereichs- und Forschungsmanagement titig. Sie liegen mit ihren jeweiligen
Aufgaben quer zu Wissenschaft und Verwaltung und bearbeiten in der Regel ent-
sprechende Schnittstellen. Gleichzeitig sind diese Einheiten nicht notwendiger-
weise homogen strukturiert und zum Teil auch nicht infrastrukturell stabil als
Einheit in die Organisation integriert. Die Verstetigung und Integration dieser
Einheiten in zentrale Einrichtungen oder Organisationseinheiten stellt dabei eher
die Ausnahme als die Regel dar.

Ein Erkléaransatz fiir diese Situation ist, dass die Organisation des Wissenschafts-
bereichs wissenssoziologisch als professionelle Wissenskultur (Mukerji 2009)
aufgefasst werden kann, in der es um Kombination und Kooperation von ver-
schiedenen Akteur*innen geht, die weniger einen homogenen als mehr einen
aufgeteilten, inkommensurablen Zusammenhang darstellen. Daher stellt die
Arbeit zwischen den unterschiedlichen kulturellen Bereichen einen besonderen
Ort dafiir dar, die jeweiligen Logiken der beteiligten Bereiche einander einer-
seits aufzuzeigen und andererseits darauf Einfluss zu nehmen und zwar in dem
Sinn, dass in ,,diesen ,Zwischen‘-Rdaume[n], [...] Strategien — individueller oder
gemeinschaftlicher — Selbstheit ausgearbeitet werden konnen, die beim aktiven
Prozess, die Idee der Gesellschaft selbst zu definieren, zu neuen Zeichen der
Identitidt sowie zu innovativen Orten der Zusammenarbeit und des Widerstreits
fiihren.” (Bhabha 2007, S. 2) Daher sollte es den Akteur*innen des Third Space
nicht einfach um das Hervorbringen gemeinsamer Praktiken, Sprache, Symbole
oder Priferenzen gehen (im Sinne von ,,Eine Kultur des ... schaffen®), sondern
vielmehr um die ,,praktische Zusammenarbeit an Schnittstellen, an denen aber
keine kulturelle Gemeinsamkeit von Wissen in den Kopfen der Beteiligten vor-
handen ist* (Knorr-Cetina 2018, S. 44).

Die Existenz komplexer Aushandlungsprozesse zwischen Akteur*innen ver-
schiedener Handlungsebenen, wie Lehrenden und Lernenden, Studiengangs-
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entwickler*innen, Hochschulmanager®*innen und anderen, wie dies auch beim
Einsatz digitaler Medien der Fall ist (vgl. Hochschulforum Digitalisierung 2016,
22), stellt also per se kein zu liberwindendes Organisationsdefizit dar, sondern
konnen als Wesensmerkmal der Organisation Hochschule verstanden werden.
Wie auch im vorliegenden Fall sichtbar, sind Wechsel der Steuerungsstrategien
zwischen Top-Down und Bottom-Up sowie Wechsel zwischen dezentra-
len und zentralen Einheiten gangbare Praxis und konnen so beispielsweise zu
einer gemeinsam getragenen Deputatsregelung flihren. Dass dabei Abwehr oder
Zielwechsel legitime Phidnomene sind, um den sich quantitativ und qualitativ
vervielfaltigenden Interessen und Perspektiven der Akteur*innen gerecht zu wer-
den, wurde ebenso gezeigt.

Fazit und Ausblick

Der vorliegende konkrete Fall und die organisationssoziologische Betrach-
tung zeigen auf, dass Widerstreit und Irritation in universitiren Entwicklungs-
vorgidngen durchaus normal und in Hinblick auf die Zielstellung der Institution
gar zielfiilhrend sind. Sie lassen sich als Teil der spezifischen Aufgabenstellungen
im Third Space interpretieren, mit denen zu rechnen beziehungsweise mit denen
explizit zu arbeiten ist. Das schlieft die Anforderung ein, zu vermitteln, zu
iibersetzen und organisationspolitisch zu handeln, d.h. Interessen zu formulie-
ren und zu vertreten (vgl. Jenert & Brahm 2010, S. 135f.), um sich ,,auf jene
Momente oder Prozesse zu konzentrieren, die bei der Artikulation von kulturel-
len Differenzen produziert werden.” (ebd.)

Im ersten Moment werden sie als stérende ,,Verzogerungen im Betriebsablauf™
wahrgenommen, aber mittelfristig bringen sie genau die notwendigen Ausei-
nandersetzungen und wie auch immer gearteten Abstimmungen hervor, die fiir
die Kopplung von Individuum und Organisation im Sinne von Identifikation
mit gemeinsamen Zielstellungen sowie der Akzeptanz unterschiedlicher Per-
spektiven und Arbeitsweisen wichtig sind. Wenn Kiihl (2018) also ,,Sand im
Getriebe* fiir die Diskussion bspw. um Leitbilder fordert, kann man dies als
Aufforderung deuten, Verstehen und Abstimmung auf der Grundlage konsequen-
ter Auseinandersetzung gezielt herzustellen. Der Prozess der Auseinandersetzung
um das Lehrdeputat zeigt demgeméal, wie diese Einwirkungen aber eben auch
als kontingentes und nicht wirklich planbares Vorhaben angesetzt und vorange-
tricben werden und dabei dennoch produktive Ergebnisse zur Folge haben kon-
nen.

Damit tut sich fiir wissenschaftliche Bildungseinrichtungen durchaus ein
Spannungsfeld auf, insofern ,sie [gleichzeitig] rechenschaftspflichtig werden
und sich [...] durch Techniken der Qualitdtssicherung als Manager ihrer eigenen
Kernprozesse [inszenieren]* (Meier & Schimank 2010, S. 112). Die Rolle des
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Third Space konnte es demnach sein, in diesen eben doch fast schon planbaren
Momenten von Unsicherheit und Unklarheit, fiir ausreichend Raum und Struktur
zu sorgen, Auseinandersetzungen zu fordern und einhergehend Konstanz und
Konsistenz in der Bewegung zu gewihrleisten.
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Die ,,digitale* Realitat in Bildungseinrichtungen des Handels
Ergebnisse aus dem Forschungsprojekt VOM_Handel

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag soll einen Einblick in die aktuelle Situation von pri-
vatwirtschaftlichen Bildungseinrichtungen geben, die sich dem Thema Digi-
talisierung stellen miissen, und einen Losungsansatz fiir eine gelingende
Transformation skizzieren. Es wird ein Einblick in den ,analog-digitalen*
Arbeitsalltag gewdhrt, der nicht zuletzt Hinweise auf Best-Practice-Umset-
zungen, aber auch Hemmschwellen liefert. Die Ergebnisse stammen aus dem
BMBF-Verbundprojekt ,,Change Maker — Verdnderung von Organisationsstruk-
turen durch nachhaltige Medienbildungskonzepte in Bildungseinrichtungen des
Handels (VOM_Handel)*.

1 Bildungsanbieter im ,,digitalen* Zugzwang

Digitale Transformation — Neue Medien — Blended Learning — Medien-
kompetenz. Es gidbe unzdhlige weitere Schlagworte, die in einer digital gepréag-
ten und sich stetig verandernden Lebens- und Arbeitswelt alle bewegen. Neben
der Wirtschaft (Industrie 4.0) ist es vor allem der Bildungssektor, der ver-
sucht sich diesen Entwicklungen anzupassen. Die Einrichtungen stehen unter
dem Druck, den verdanderten Anforderungen aus der Wirtschaft aber auch dem
gesellschaftlichen Wandel mit ihren Bildungsangeboten gerecht zu werden.
Wihrend der akademische und der Grundlagenbereich der beruflichen (Erst-)
Ausbildung von umfangreichen Forderprogrammen des Bundes (BMBF 2007
und folgende') profitierte, um Know-how, Strukturen und Infrastrukturen aufzu-
bauen, haben die privaten Bildungsanbieter auf Entwicklungen bisher bestenfalls
reagieren konnen anstatt Prozesse aktiv zu gestalten. Doch gerade die Fort- und
Weiterbildungen haben sich in den letzten 20 Jahren als Erfolgsfaktor fiir den
Umgang mit dem u. a. technologischen Wandel herauskristallisiert (BMAS 2016,
S.2ff.). Hier sind neben den Infrastrukturen die Fahigkeiten und Fertigkeiten der
Lehrkrifte, diese Gerdte und Anwendungen auch begriindet und zielgerichtet
einzusetzen sowie Lerninhalte und -prozesse gestalten zu konnen, von beson-
derer Bedeutung. In diesem Kontext reicht das notige Spektrum vom Anschluss

1 Alle Forderprogramme fiir die berufliche Bildung sind gelistet unter: https://www.qualifi-
zierungdigital.de/de/foerderbekanntmachungen-106.php.
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der Prisentationstechnik iiber den kritischen Umgang mit Informationen aus
dem Internet bis hin zum Konzept des Flipped Classroom. Summiert konnte
man all diese Themen in Baackes (1997) Systematik der vier Dimensionen von
Medienkompetenz verorten. Diese stoBen jedoch recht schnell an ihre Grenzen,
wenn es um Teilbereiche wie ,,Innovationsfreudigkeit von Lehrenden geht, die
nicht ausschlieSlich dem Rahmenthema digitaler Medien zuzuordnen sind, aber
eine Voraussetzung darstellen. Welche Auspragungen und Status quo anzutreffen
sind, zeigt nachfolgende Untersuchung.

2 Methodik

Fiir die Erhebung des IST-Standes wurden in den beteiligten Bildungsein-
richtungen? Fallstudien (vgl. Schmidt 2006) durchgefiihrt. Sie stellen keine ein-
zelne Methode dar, sondern nutzen unterschiedliche Datenquellen (vgl. Yin
2014). Insofern gehoren Fallstudien (case studies) in den Bereich der Methoden-
und Datentriangulation (Flick 2004). Im vorliegenden Fall wurden Interviews
und Dokumente herangezogen, die entsprechend der qualitativen Inhaltsanalyse
ausgewertet wurden. In Erginzung dazu wurden Handlungspraktiken erfasst.
Die gewonnen FErkenntnisse wurden im Verlauf des Projektes durch quanti-
tative Daten aus einem Online-Fragebogen erginzt (vgl. Abbildung 1). In der
Explorationsphase erfolgte somit eine hypothesengenerierende Forschung. Zwar
lieBen sich Annahmen auch aus der Literatur ableiten — so gibt der Monitor digi-
tale Bildung der Bertelsmann-Stiftung (vgl. Bertelsmann-Stiftung 2018) in &hnli-
cher Weise Auskunft — jedoch sollten eben die Fallstudien gezielt die spezifische
Situation und Fragestellungen in den beteiligten Weiterbildungseinrichtungen
widerspiegeln.

LT

®

Interviews

Fallstudie

Abb. 1: Methodik der Untersuchung im Uberblick

Der Fokus im vorliegenden Beitrag wird vor allem auf die Einschdtzungen und
Aussagen der Lehrkrifte gelegt, da diese unmittelbar mit der Thematik der
digital gestiitzten Lehre konfrontiert sind. Dennoch sind die Einstellung und

2 Im Projektverbund arbeiten neben der Zentralstelle fiir Berufsbildung im Handel e.V. die
KOMPASS gGmbH, die BZH Bildungszentrum Handel und Dienstleistungen gemeinniit-
zige GmbH, die food akademie Neuwied GmbH und die TU Dresden.
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Einschiatzung aller in der Bildungseinrichtung beschiftigten Personengruppen zu
eruieren.

3 Ergebnisse

Alle empirischen Daten wurden den sieben Kategorien Vision und Strategie,
Einstellung zur Digitalisierung, Infrastruktur, Lehren und Lernen mit digitalen
Medien, Medienkompetenz der Lehrenden, Medienkompetenz der Zielgruppe(n)
und Bewertung der Gesamtsituation zugeordnet. An dieser Stelle kann natiirlich
nur punktuell auf Ergebnisse eingegangen werden. Eine entsprechend ausfiihrli-
che Ergebnisdarstellung ist im zugehdrigen Forschungsbericht (Neumann et al.
2018) nachlesbar.

3.1 Visionen und Strategien

Insgesamt lassen sich zwei Bereiche fiir strategische Uberlegungen zur
Digitalisierung festhalten. Im Lernprozess manifestiert sich das Ziel Lernen
orts- und zeitunabhidngiger zu gestalten. Der Bereich der Digitalisierung der
Verwaltungsprozesse wird eher als Reaktion auf aktuelle Herausforderungen
verstanden. Vom Ausbau der Mediennutzung iiber die vernetzte Verwaltung
bis hin zur Aussage, dass alles digital abgebildet wird, spannt sich ein weites
Spektrum auf. Die Aussagen zu Visionen und Strategien sind im Detail eher
unprizise. Auch wenn die Fiihrungsebenen genauere Vorstellungen haben, so
fehlt in vielen Fillen die Kommunikation in die Einrichtung. Fehlende Doku-
mentationen verhindern zusitzlich eine systematische Strukturierung von digi-
talen Arbeitsprozessen. Obwohl ein ,,digitaler” Arbeitsalltag festgestellt werden
kann, mangelt es offensichtlich an einer toleranten Unternehmenskultur hinsicht-
lich der Uberforderung bei der Arbeit mit digitalen Medien. Leitungsebenen
gehen hier toleranter vor als das Lehrkridfte und Verwaltungspersonen im Sinne
der Zustimmung zu dieser Aussage tun. Diese Akzeptanzprobleme (Schwierig-
keiten beim Umgang mit digitalen Medien) konnen sich zu einem Hindernis
einer umfangreichen Digitalisierung der Bildungseinrichtung entwickeln.
Inferenzstatistisch kann belegt werden, dass eine Digitalisierungsstrategie,
sofern vorhanden oder zumindest wahrgenommen, positiven Einfluss auf die
strukturelle Verankerung (z.B. E-Learning-Angebote, Handlungsanleitungen,
Standards etc.) hat. Strategische Uberlegungen fiihren somit eher zu einer digi-
talen Handlungsfihigkeit der Bildungseinrichtung als beispielsweise nur das
Vorhandensein von ausreichend Ressourcen. Daher sind die Formulierung und
transparente Darstellung, nicht zuletzt aber auch die Umsetzung einer solchen
Strategie wesentlich. Als Erfolgsfaktor ist dabei die umfassende Informations-
weitergabe zwischen den Hierarchieebenen zu sehen.
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3.2 Stand der Digitalisierung

Die Digitalisierung steht bei allen untersuchten Einrichtungen am Anfang bzw.
auf einem mittleren Niveau, wobei das Innovationstempo stark von externen
Faktoren, wie offentlichen Auftraggebern, beeinflusst wird. In diesem Kontext
wird der aktuelle Stand sehr unterschiedlich eingeschitzt, wie Abbildung 2 zeigt.

Dozenten - |

Mitere Fihrung —
Geschiftsfithrung L ]
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Abb. 2: Einschdtzung des Standes der Digitalisierung (Bandbreite nach Gruppen)

Auf einer Skala von 0 (gar nicht digital) bis 10 (alles wird digital gemacht) fin-
den wir in den einzelnen Statusgruppen unterschiedliche Bandbreiten an Mei-
nungen. Insbesondere bei den Dozierenden ldsst sich die gesamte Spannbreite
beobachten, was teils auf die Einsatzgebiete (z.B. niederschwellige Bildungs-
ginge) zurlickzufiihren ist.

3.3 Infrastrukturen

Alle befragten Bildungseinrichtungen verfiligen iiber eine sehr heterogene Aus-
stattung. Selbst innerhalb einer Einrichtung kann es unterschiedliche Infra-
strukturen je Standort geben. Digitales Basisinventar wie PCs, Laptops, Beamer
sowie digitale Lernmaterialien und ein Lernmanagementsystem sind durchgéin-
gig vorhanden. Allerdings unterscheiden sie sich in Quantitdt und Qualitat. Auch
die Aktualitit und Sicherung der Betriebsfdhigkeit der Hard- und Software ist
nicht immer gegeben. Kostenfaktoren sind hier oftmals Ursache.

Internetzugang

Wird iiber Digitalisierung gesprochen, dann ist der Zugang zu Online-Res-
sourcen unabdingbar. Aus Abbildung 3 geht hervor, wie die Qualitdt des
Zugangs von den Lehrkriften eingeschitzt wird.
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fabelgebundener inernetzugang | 29% L S

schnelle Internetverbindung 45% —
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schlecht mgut

Abb. 3: Qualitdt des Internetzugangs (77 < n < 94)

Die Verfiigbarkeit von WLAN-Zugédngen, sowohl fiir Beschiftigte aber vor
allem fiir Teilnehmende, wird eher schlecht bewertet. Lediglich der kabel-
gebundene Internetzugang ist in guter Qualitdt vorhanden. Die Schnelligkeit
der Internetverbindung (ausreichend Bandbreite) wird von 45% der befragten
Lehrkrifte als mangelhaft und ungeniigend beurteilt.

Hardware

Beamer und PCs gehoren mittlerweile zu den gingigen Arbeitsmitteln fiir
Lehrpersonen. Hinzu kommen neue mobile Endgeridte wie Tablets und Laptops.
Aber auch interaktive Whiteboards oder digitale Displays werden im Lehr-Lern-
Prozess eingesetzt. Deren Vorhandensein scheint aber nicht in ausreichender
Qualitdt gegeben zu sein. Lediglich die Qualitidt von PCs, Overheadprojektoren
sowie Beamern scheint akzeptabel.

Insgesamt ist die Realisierung von FEinsatzszenarien digital gestiitzter Lehre
schwierig. Selbst wenn digitale Losungen in ausreichender Qualitit vorhan-
den sind, ist die Nutzung durch Lehrkrifte marginal. Das Vorhandensein von
Hard- und Software bedingt dabei nicht zwangslaufig eine (hohe) Nutzung.
Dies kann in einigen Féllen dazu fithren, dass hinterfragt werden sollte, ob es
sinnvoll ist, eine Hard- oder Softwarelosung in der Bildungseinrichtung wei-
ter zu betreiben, oder ob es nicht besser wire, andere Losungen fiir die digitale
Gestaltung von Arbeitsprozessen zu finden. Die Notwendigkeit der Hard- und
Software Ressourcen muss in Abstimmung mit den Tétigkeiten und gewiinsch-
ten Sollzustinden, gerade in Hinblick auf eine umfangreiche Digitalisierung
der Bildungseinrichtung, erfolgen. So ist es nicht zwingend notwendig aus den
schlechten Ergebnissen — z.B. Qualitdt der interaktiven Whiteboards ungentii-
gend — auf einen erhohten Bedarf an Gerédten zu schlieen (vgl. Abbildung 4).
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Abb. 4: Gegeniiberstellung vorhandene Infrastruktur (Qualitdt) und Nutzungsverhalten
(Mittelwerte Lehrkréfte)

Da es fiir derartige Komponenten entsprechende Qualifikationen auf Seiten der
Anwender geben muss, ist allein das Vorhandensein kein Garant fiir den (sinn-
vollen) Einsatz des Geridtes. Auf der anderen Seite sollten Ergebnisse weiter
iiberpriift werden, bei denen sich eine hohe Nutzung zeigt, aber kein/schlech-
tes Vorhandensein. Dies trat insbesondere bei freien Dozierenden auf, die pri-
vate Technik und Softwarelosungen im Lehrszenario einsetzen, die so nicht
in der Einrichtung zur Verfiigung stehen, aber scheinbar effektiv genutzt wer-
den. So kann es im Zuge von Digitalisierung und damit verbundenen Daten-
schutzreglements sinnvoll sein, gute Cloud-Losungen in der Bildungseinrichtung
zu verankern, sofern ein sicherer Datenaustausch nicht iiber eine Lernplattform
oder Ahnliches erfolgt.

3.4 Voraussetzungen fiir den Einsatz digitaler Medien

Abseits der infrastrukturellen Voraussetzungen gibt es in der Person liegende
Voraussetzungen bzw. Faktoren fiir den Einsatz digitaler Medien. Als ers-
ter Faktor konnte in der Untersuchung die computerbezogene Einstellung der
Lehrenden erhoben werden. Fiir diese Fragestellung kam der Fragebogen zur
inhaltlich differenzierten Erfassung computerbezogener Einstellungen (FIDEC,
vgl. Richter 2010) zum Einsatz. Dabei wurde sich jedoch auf die differen-
zierte Erhebung der Einstellungen zum Computer als niitzliches Werkzeug fiir
Lernen und Arbeiten sowie auf den Gegenpol (der Einsatz als unbeeinflussbare
Maschine) beschrinkt.
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Beide Skalen zeigen, dass die angestellten Lehrkrifte positiv eingestellt sind
und IT fiir Lernen und Arbeiten als niitzlich empfinden (Wert zwischen 1 und
2 — stimme teils zu und stimme voll und ganz zu). Gleichzeitig wird jedoch
im gleichen Mafle deutlich, dass es Vorbehalte gegen IT in diesem Feld gibt —
gekennzeichnet durch Werte zwischen -1 und 0. Die Gruppe der befragten freien
Dozierenden ist ebenfalls deutlich positiv eingestellt, auch wenn der Wert etwas
unter dem der ersten Gruppe liegt. Sie haben aber etwas weniger Vorbehalte
gegeniiber Computern (vgl. Neumann et al. 2018). Im Ergebnis kann also von
einer grundséatzlich positiven Einstellung gegeniiber Computern fiir das Lernen
und Arbeiten gesprochen werden, wobei es eine gewisse Zuriickhaltung gibt, die
sich im zweiten Messpunkt ausdriickt.

Der zweite wesentliche Faktor, der auf die Motivation von Lehrkriften und
deren Einsatz von digitalen Medien Einfluss nimmt, stellt die ,,Angst* beim
Arbeiten mit dem Computer dar. Aus den Interviews ging hervor, dass u.a.
die Funktionsfdhigkeit der Gerédte aber auch unvorhersehbare Probleme, wie
fehlende Internetkonnektivitit, ausschlaggebende Griinde sein konnen. Um
einen statistischen Einblick zu erhalten, wurde die subjektiv wahrgenommene
Angstlichkeit im Umgang mit dem Computer mithilfe der COMA-Skala (vgl.
Richter 2010) gemessen. Zwei Aussagen sollen an dieser Stelle repridsentativ
betrachtet werden: ,,Im Umgang mit Computern fiihle ich mich sicher.* (vgl.
Abb. 5 links) und ,,Wenn moglich, vermeide ich das Arbeiten am Computer*
(vgl. Abb. 5 rechts).

In beiden untersuchten Gruppen zeichnet sich ab, dass mehr als 70% der
Befragten sich sicher im Umgang mit dem Computer fiihlen, sie also der Aus-
sage zustimmen. Insgesamt 20% aller Befragten stimmen der Aussage jedoch
eher nicht zu und 10% der freien Dozierenden stimmen der Aussage liberhaupt
nicht zu. Das bedeutet 10% der festangestellten Lehrkrifte und ca. 20% der
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Abb. 5: Sicherheit im Umgang mit Computern (links) / Vermeidung von
Computerarbeit (rechts)
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freien Dozierenden fithlen sich eher unsicher im Umgang mit Computern, was
aus Perspektive der Autoren deutliche Auswirkungen auf die Entwicklung hat.

Die hochste Eskalationsstufe bei der Arbeit mit Computern wire die gezielte
Vermeidung dieser Tatigkeiten. In Abbildung 5 (rechts) ist das Antwortverhalten
der Lehrkrifte dargestellt. Uber 70% der festangestellten Lehrkrifte und 80%
der freien Dozierenden verneinen, dass sie die Arbeit mit Computern vermeiden
wiirden. Ahnlich der ersten Aussage lassen sich aber auch hier 5% der angestell-
ten Lehrkréfte und 15% der freien Dozierenden beobachten, die dieser Aussage
eher oder ganz zustimmen.

Damit wird deutlich, dass es durchaus groflere Gruppen an Mitarbeiterinnen und
Mitarbeitern gibt, die sich nicht in dem Mafle sicher im Umgang mit Computern
fiihlen, um diesen auch einzusetzen. Ebenso gibt es eine kleinere Gruppe, die
sogar versucht das Arbeiten mit dem Computer zu vermeiden.

Grundsétzlich lasst sich anhand dieser beiden Faktoren feststellen, dass ca.
75% der Befragten dem Computereinsatz gegeniiber positiv eingestellt sind
und sich sicher im Umgang mit dem Computer fiihlen. Dabei korrelieren die
beiden Aussagen auf mittlerem Niveau mit r = -,429 auf dem Signifikanz-
niveau p = 0,01. Das bedeutet, dass die Befragten, die sich sicher im Umgang
mit Computern fiihlen, seltener versuchen das Arbeiten mit dem Computer
zu vermeiden. Ebenfalls ldsst sich ein statistischer Zusammenhang fiir die
Computerbezogenen Einstellungen und der Sicherheit im Umgang mit Com-
putern festhalten. So korrelieren diese beiden Skalen deutlich mit r = ,582 auf
dem Signifikanzniveau p = 0,01. Das bedeutet, dass Personen, die positiv zu
Computern und deren Nutzung flir Lernen und Arbeiten eingestellt sind, auch
eine hohere Sicherheit im Umgang mit Computern haben.

3.5 Hypothesen zum Einsatz digitaler Medien

Wie unter Punkt 2 ,Methode* erwidhnt, wurden die Interviews genutzt, um
Hypothesen zu generieren und diese, unabhingig von Gegenstand und Richtung,
aufzunehmen und zu untersuchen. Immer wieder wurden dabei unter den
Befragten Altershypothesen formuliert, nach denen &ltere Mitarbeiterinnen
und Mitarbeiter zuriickhaltender im Einsatz digitaler Medien sind als jiin-
gere Kolleginnen und Kollegen. Auch wird teils die Hypothese vertreten, dass
dltere Personengruppen dngstlicher im Umgang mit digitalen Medien und diesen
gegeniiber weniger positiv eingestellt sind.

Die Boxplots in Abbildung 6 zeigen jedoch, dass die Spannweiten der
Einstellungen (Abb. 6 links) in den ersten drei Altersgruppen zunehmen (alle
Werte zwischen dem obersten und dem untersten Teilstrich), dass aber die
Mediane (Strich in der grauen Box) mit steigendem Alter nicht stetig fallen. In
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Abb. 6: Computerbezogene Einstellungen und Sicherheit im Umgang mit Computern
in Abhéngigkeit vom Alter

den édltesten Gruppen nimmt zudem die Spannweite der Einstellungen ab und
der Median bleibt nahezu gleich.

Ahnliches lisst sich auch fiir die Sicherheit im Umgang mit dem Computer fest-
halten (vgl. Abb. 6 rechts). Die Spannweite der liber 60-Jdhrigen ist zwar deut-
lich hoher als die der anderen Altersgruppen, dennoch liegt der Mittelwert auf
gleichem Niveau wie der der 31-40-J4hrigen.

Die Gruppen der bis 30-Jihrigen und der 41- bis 60-Jdhrigen sind hinge-
gen sicherer im Umgang als die beiden vorgenannten Gruppen (vgl. Abb. 6).
Uber die Griinde fiir diese Ergebnisse lisst sich an dieser Stelle nur spekulieren
— sind es Sicherheits- und Datenschutzbedenken oder mangelnde Qualifikation —,
jedoch konnte in anderen Projekten des Autors ebenfalls eine deutliche
Unsicherheit unter jiingerem Lehrpersonal gegeniiber den dlteren Kohorten fest-
gestellt werden (vgl. dazu Neumann et al. 2014).

3.6 Medieneinsatz und Mediendidaktik

65% der Befragten fiihlen sich kompetent, digitale Medien im Lehrprozess ein-
zusetzen. Beide untersuchten Beweggriinde Medien einzusetzen, ndmlich der
Zielgruppe gerecht zu werden bzw. den Lehrprozess anzureichern, werden
nahezu im gleichen Mafle durch die Umfrageteilnehmerinnen und -teilnehmer
befiirwortet.

Interessant ist, dass in den Interviews deutlich zwischen den unterschiedlichen
Zielgruppen (Auszubildende oder Teilnehmende von Weiterbildungsangeboten
usw.) differenziert wurde. So sind bestimmte Weiterbildungsangebote in der
Form reglementiert, dass keine digitalen Lerninhalte eingesetzt werden konnen,
da der Auftraggeber dies nicht vorsieht. Auf der anderen Seite gibt es Auftrag-
geber, die ein Hochstmal} an digitalen Inhalten erwarten.
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Abb. 7: Medieneinsatz und Nutzung

4 Fazit

Wie die Untersuchung zeigt, spielt die Digitalisierung in allen untersuchten
Bildungseinrichtungen eine bedeutende Rolle, doch wird der aktuelle Stand sehr
unterschiedlich durch die verschiedenen Akteursgruppen eingeschéitzt. Eine klare
Vision, wie digitale Medien konsequent in der Bildung eingesetzt werden sollen
bzw. eine Strategie, wie man diesen Zustand erreicht, ist selten. Infrastrukturell
haben alle Einrichtungen Basisinvestitionen durchgefiihrt, um den Internetzugang
zu ermoglichen, sowie Datenprojektoren und Lernplattformen fiir die Lehre
bereitzustellen. Cloud-Anwendungen aber auch interaktive Whiteboards sind
jedoch nur punktuell vorhanden, was zum Teil auf das hohe Investitionsrisiko
zuriickzufithren ist. Die Nutzung der vorhandenen Infrastrukturen durch das
Lehrpersonal ist auBerdem deutlich niedriger und im Durchschnitt nicht der
Anwendungsfrequenz der Fiihrungs- und Verwaltungspersonen gleichzustellen.

Im vorliegenden Beitrag wurde davon ausgegangen, dass neben Infrastrukturen
auch individuelle Faktoren fiir den Einsatz digitaler Medien ausschlaggebend
sein konnen. Dabei wurde auf die Einstellungen zur Arbeit mit dem Computer
sowie auf die Angste beim Finsatz dieser Technologien fokussiert. Es konnte
herausgearbeitet werden, dass Lehrende positive Einstellungen haben, dennoch
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aber auch Vorbehalte gegen den Einsatz existieren. Besonders deutlich konnte
gezeigt werden, dass nicht alle Befragten sicher im Umgang mit Computern sind
und Teile der Lehrenden die Arbeit mit dem Computer vermeiden. Insgesamt
konnten signifikante Korrelationen zwischen positiver Einstellung und gerin-
ger Angst beim Einsatz von Computern nachgewiesen werden. Die aus den
Interviews generierten Altershypothesen konnten falsifiziert werden. Es besteht
also kein Zusammenhang zwischen zunehmenden Alter und stirkeren Vor-
behalten gegeniiber Computern oder Angsten beim Einsatz dieser Technologien.

Die Auseinandersetzung mit dem Themenbereich Mediendidaktik konnte zeigen,
dass sich ein Grofteil der Lehrenden (65%) kompetent fiir den Medieneinsatz
fuihlt. Jedoch offenbaren sich Widerspriiche speziell mit Blick auf den damit ein-
hergehenden Einsatz neuer Lernmethoden und -settings. Diese werden nur von
12% der Lehrenden auf niedrigem Antwortniveau eingesetzt.

Insgesamt wird deutlich, dass digitale Medien enorme Potenziale aufwei-
sen, diese aber von Lehrenden noch nicht genutzt werden bzw. organisationale
Faktoren die Starkung des digital gestiitzten Lehrens und Lernens in der Beruf-
lichen Aus- und Weiterbildung behindern.
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Things to Come. Digitalisierung und Bildungsteilhabe
Eine Trendanalyse zur Hochschulbildung der Zukunft

Zusammenfassung

Das einflussreiche britische Science-Fiction-Drama Things to Come von 1936,
das eine spekulative Zukunft der fiktiven Stadt Everytown entwarf, nahm weit-
sichtig die Verbreitung von visuellen Massenmedien und Blended-Learning-
Ansitzen fiir das Jahr 2036 vorweg. Inspiriert von pointierten prognostischen
Ansitzen wie diesem fokussiert dieser Beitrag auf Perspektiven einer kiinf-
tigen digitalisierten Hochschulbildung. Im Kontext des BMBF-finanzierten
AHEAD-Projekts (,,A Higher Education ,Digital® for 2030*), in dessen Rahmen
die Entwicklungen, die die Umwelt der Hochschulbildung beeinflussen, nidher
analysiert und lernweg-basierte Szenarien entwickelt wurden, fand eine umfang-
reiche Recherche von Trendreports und kiirzeren Analysen zu einer kiinftigen
Hochschulbildung statt. Die beriicksichtigten Studien wurden im Hinblick auf
die Leitfrage analysiert, wie darin die Offnung des Hochschulsystems und die
Teilhabe an Bildung und Wissenschaft adressiert werden: Welche Parameter und
Beitridge zur Bildungsteilhabe werden bildungstechnologischen Ansdtzen — u.a.
im Sinne des Abbaus von Zugangshiirden und der Forderung aktiver Teilnahme
— perspektivisch zugeschrieben? Welche gesellschaftlichen In- und Exklusions-
prozesse werden beschrieben, die auf die Hochschulbildung zuriickwirken?
Wenngleich die beriicksichtigten Trendreports methodisch sehr unterschied-
lich ansetzen, deuten die Resultate der Trendanalyse doch prospektiv auf ausge-
priagte, digital vermittelte Potenziale zum Abbau von Zugangshiirden hin, ohne
dass allerdings der kritische Blick darauf zu vernachlissigen ist.

1 Die Beteiligung an Hochschulbildung als Gegenstand
prognostischer Untersuchungen

Der Abbau von Hiirden und Grenzen fiir den Zugang zum und den Austausch im
Bildungssystem ist ein Entwicklungsprozess, der seit Jahrzehnten verfolgt wird
und der eng mit Debatten um die soziale Ungleichheit beim Hochschulzugang
und die sozialgruppenspezifische Bildungsbeteiligung verkniipft ist. Seit der in
den 1950er und 1960er Jahren einsetzenden Bildungsexpansion konnten ver-
schiedene Barrieren beim Bildungszugang reduziert und die Bildungsbeteiligung
erhoht werden, was in einer Hoherqualifizierung der Bevolkerung miindete
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(Kracke, Buck & Middendorff 2018, S. 2). Die jahrzehntelange Debatte um eine
Offnung der Hochschulen wird begleitet von strategischen Herausforderungen
u.a. auf der Ebene einer wachsenden Diversity der Studierendenschaft und
dem zunehmenden Anteil an nicht traditionellen Studierendengruppen an den
Hochschulen — das heifit insbesondere von Personen, die ohne eine schulische
Hochschulzugangsberechtigung auf Grundlage beruflicher Qualifikationen und
Erfahrungen studieren.

Besondere Erwartungen richteten sich frithzeitig auf technologisch unterstiitzte
Lernangebote, die einen wichtigen Beitrag zu einer erleichterten Teilhabe an
Bildung und Wissenschaft leisten konnten. In dem einflussreichen britischen
Science-Fiction-Drama Things to Come (Was kommen wird) von 1936, in dem
auf Grundlage eines Romans von H. G. Wells eine spekulative Zukunft der fik-
tiven Stadt Everytown umrissen wird, ist das Potenzial, mittels technologisch
unterstiitzter Bildungsangebote Lernbarrieren zu reduzieren und die Lern-
motivation zu erhdhen, vorweggenommen. Der Film, der die Verbreitung visuel-
ler Massenmedien sowie von Blended-Learning-Ansitzen antizipiert, zeigt einen
Zeitzeugen, der seine Urenkelin im Jahr 2036 anhand eines frithen Geschichts-
,,Podcasts* auf einem Flatscreen uber die schlichten urbanen Lebenswelten der
Vorfahren aufklért. Jenseits solch visiondrer populdrkultureller Darstellungen
wird didaktisch hochwertigen digitalisierten Bildungsszenarien in der wissen-
schaftlichen Literatur u.a. zugeschrieben, zum Abbau von Zugangshiirden,
zur partizipativen Entwicklung von Inhalten oder der Forderung einer aktiven
Teilnahme durch adaptive und personalisierbare Medien beizutragen (Skutta &
Steinke 2018, S. 113f.).

Die Entwicklung des Hochschulsystems — und der Perspektiven einer erleich-
terten Teilhabe an Bildung und Wissenschaft durch verfeinerte, technolo-
gisch unterstiitzte Bildungsszenarien — ist Gegenstand vielfdltiger prognos-
tischer und explorativer Untersuchungen, die einen Ausblick auf kiinftige
Entwicklungslinien fiir den Hochschulbereich und die Hochschulbildung geben.
In Zusammenhang mit dem AHEAD-Projekt (,,A Higher Education ,Digital® for
2030%, Orr et al. 2019) wurden mittels Literaturrecherche ein Dutzend Zukunfts-
und Foresight-Studien, Trendreports sowie diverse kiirzere Analysen zu einer
kiinftigen Hochschulbildung, die einen Zeitkorridor bis etwa 2060 abdecken,
identifiziert und ausgewertet (s. Tab. 1).

In der Entwicklung von Zukunftsszenarien fiir die Hochschulbildung dominie-

ren in dem untersuchten Textkorpus drei methodische Ansétze (Orr et al. 2019),

die im Folgenden anhand je einer charakteristischen Studie exemplarisch erldu-

tert werden:

1.) Modellierungen, die auf Institutionen und Governance-Fragen fokussieren
wie beispielsweise die Studie ,,Four Future Scenarios for Higher Education*
des Centre for Educational Research and Innovation (OECD): Das CERI-
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2)

3.)

Modell (siehe Kapitel 2.2) nutzt eine Vier-Felder-Matrix, die auf zwei gegen-
sdtzlichen Paaren beruht: dem AusmalBl der Globalisierung (global versus
lokal) und dem Einfluss des Staates auf die Hochschulen (Verwaltung versus
Markt) (CERI 2008a).

Modellierungen, die auf technologische Aspekte abheben: Die Analyse von
Holon IQ fokussiert beispielsweise auf die erwarteten Auswirkungen der
Technologie auf die Hochschulbildung. Die Modelle sind von Ansédtzen wie
Lifelong Learning, adaptiven Lernformaten und Inverted Classroom geprégt,
die Instrumente von Kiinstlicher Intelligenz wie bspw. ,,Robo Revolution*
zum Gegenstand haben (Holon IQ 2018) (siehe Kapitel 2.3).
Modellierungen, die auf gesellschaftliche Entwicklungen ausgerichtet sind:
So fiihrt die britische ,,Beyond Current Horizons*“-Studie eine Umweltanalyse
durch, die in drei Szenarien zukiinftiger Gesellschaften ilibertragen wurde,

aus denen Bildungsmodelle extrahiert wurden (Facer 2009) (siehe Kapitel
2.3).

Tabelle 1:  Beriicksichtigte Studien, Trendreports und kiirzere Analysen

Autor(en), Organisa- Zeit- Titel
tion, Publikationsjahr | raum
Studien und Trendreports
| Facer 2009 2019/29 | Educational, social and technological futures: a re-
port from the Beyond Current Horizons Programme
) CERI/OECD 2008a/b, 2030 Higher Education to 2030
2009
Choudaha & van Rest; 2030 Envisioning Pathways to 2030: Megatrends shaping
3 | Studyportals 2018 the future of global higher education and internation-
al student mobility
4 Ernst & Young India 2030 Higher Education in India: Vision 2030
2013
5 Ernst & Young 2018 2030 Can the universities of today lead learning for to-
morrow? The University of the Future
6 Holon 1Q 2018 2030 Education in 2030. Five scenarios for the future of
learning and talent
7 | Van der Zwaan 2017 2040 Higher Education in 2040. A Global Approach
Dator, Yeh & Park; Uni- 2060 Campuses 2060: Four Futures of Higher Education
8 | versiti Sains Malaysia in Four Alternative Futures of Society
Press/Natl. HERI 2013
Henderikx & Jansen The Changing Pedagogical Landscape: In search of
9 |2018 21.Jh. | patterns in policies and practices of new modes of
teaching and learning
10 Hudson; Balfour Beatty — Universities Fit for the Future. How to thrive in a
(UK) 2018 skills-focussed economy
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Autor(en), Organisa- Zeit- Titel
tion, Publikationsjahr | raum
Parker AO, Dempster Reimagining tertiary education. From binary system

11 | & Warburton; KPMG — o ecosg st rﬁ Y ' sy
Australia 2018 Y

12 | Visuele Notulen 2016 - Conference ‘The Future of Higher Education’

Kiirzere Analysen und Medienbeitrage

13 Wiley Education 2025 2025: A Look Into the Future of Higher Education
Services 2018

14 | Hullinger 2015 2025/30 | This is the Future of College

15 Henny; eLearning 2036 9 things that will shape the future of education: What
Industry 2016 learning will look like in 20 years?

16 Demillo; The 2040 Looking to 2040: Anticipating the Future of Higher
Evolllution 2018 Education

17 Melton; WCET 2016 2050 | Higher Education in the Year 2050: The Age of [oT

Global Connectivity

18 | Khan Academy 2011 2060 Salman Khan‘s Education Predictions for 2060
Raetzsch, Rogers, - The future of higher education: Transforming the

19 | Berguiga et al.; Little students of tomorrow
2016

Lernen stellt ein zentrales Merkmal der digitalen Welt dar und bildet fiir unter-

schiedlichste Menschen einen Schliissel fiir gesellschaftliche Teilhabe. Nicht von

ungefdhr werden Fragen einer erleichterten Teilhabe an Bildung und Wissen-
schaft in vielen der Studien adressiert. Die Zukunftsstudien und Trendreports
wurden daher auf folgende zwei Leitfragen hin untersucht:

* Welche Parameter und Beitrdge zur Bildungsteilhabe werden bildungstechno-
logischen Ansitzen — u.a. im Sinne des Abbaus von Zugangshiirden oder der
Forderung aktiver Teilnahme durch adaptive und personalisierbare Medien —
perspektivisch in den Studien zugeschrieben?

* Enthalten die Studien auch Aussagen zu neuen Barrieren, die eben diese
Technologien im Hochschulsystem schaffen und zu geeigneten Lésungen zu
deren Uberwindung?

Im Folgenden werden ausgewéhlte Ergebnisse der Auswertung der Trendreports
im Hinblick auf die prospektive Entwicklung der Bildungsteilhabe vorgestellt.
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2 Befunde aus Zukunftsstudien zur digital unterstiitzten
Teilhabe an Bildung und Wissenschaft

Die Adressierung vielfaltiger Aspekte der Teilhabe an Bildung und Wissen-
schaft in den Trendreports und Zukunftsstudien zu einer (digitalisierten) Hoch-
schulbildung ldsst sich drei iibergeordneten Kategorien zuordnen, die nachfol-
gend anhand mafBgeblicher Befunde aus den Studien erortert werden.

2.1 Bildungsteilhabe durch Stirkung der Weiterbildung

In einer Studie zur pddagogischen Landschaft im Wandel, die im Auftrag der
,Buropean Association of Distance Teaching Universities (EADTU) entstand,
prognostizieren Henderikx und Jansen (2018, S. 3-5), dass Hochschulen neben
klassischen Studiengéngen kiinftig verstirkt Weiterbildungs- und Lifelong-
Learning-Kurse sowie Open Education-Angebote bereitstellen werden, vielfach
in Zusammenhang mit Open Educational Resources und MOOCs. Dies werde
zu einem Anstieg der Studierendenzahlen fiihren: ,,In European universities three
areas of provision emerge: degree education as the backbone of a university;
continuous education and continuous professional development (CPD), which
activity is going to gain importance quickly with number of participants that
probably will exceed the number of degree students® (ebd., S. 13). Dies werde
erst durch Blended- und Online-Learning-Formate moglich, die eine deutlich
hohere Studienflexibilitit boten. Dies unterstiitze lange Ausbildungswege und
hiufige Berufswechsel und komme damit Anforderungen eines verdnderlichen
Arbeitsmarkts zugute.

Szenarien aus dem Bereich des berufsbegleitenden Studierens konnen auch
dazu genutzt werden, durch die groBere Flexibilitdt inklusiver zu werden und
Angebote auch fiir nicht traditionelle Studierende zu machen: ,,Many universi-
ties organise dual-mode blended or online education provisions to facilitate the
participation of part-time students, students at work, fulfilling family obligations
or students in remote areas (e.g., the Greek islands). By dual-mode education,
universities extend the reach-out of a curriculum to all regions in a country and
students can choose between different modes of learning (face to face or online),
while the requirements and examinations remain the same* (ebd., S. 34).

Neben der EADTU-Studie lassen sich zwei weitere Studien diesem Segment
zuordnen. Choudaha und van Rest (2018) beschreiben in einer australischen
Studie zu Megatrends fiir die Entwicklung der hoheren Bildung bis 2030 einen
qualitativen Wandel der Nachfrage nach Studienangeboten: Verstiarkt nachge-
fragt wiirden Lifelong-Learning-, Online- und Blended-Learning-Angebote, auch
kleinteilige Leistungsnachweise (,,Unbundling of Credentials®) sowie Angebote
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mit dem grofBten Mehrwert fiir die berufliche Laufbahn. Dies fithre zu einer
Spezialisierung von Bildungseinrichtungen auf allen Ebenen.

Auch in der britischen Untersuchung ,,Universities Fit for the Future® kommt
diesem Aspekt zentrale Bedeutung zu. Hochschulen, die im Kontext einer
kompetenzbasierten Okonomie auf betriebliche Weiterbildung setzten, wiirden
kiinftig neue Angebote generieren: ,(...) an increase in the availability of
higher and degree apprenticeships which combine work, on-the-job learning
and funded part-time university education, mean that students do not have to
choose between an apprenticeship and a degree (...). Innovative ways of deliv-
ering degrees which fit around students’ lives, such as accelerated degrees offer
an attractive option for mature students, those looking to re-skill quickly and
non-traditional learners.” (Hudson 2018, S. 6)

2.2 Bildungsteilhabe durch Erweiterung der Lernmoglichkeiten

Das ,,Centre for Educational Research and Innovation“ der Organisation fiir
wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) beschreibt in einer
Studie, die auf den Zeitraum bis 2030 fokussiert, dass die Einfiihrung neuer pad-
agogischer Ansédtze, die durch alternative Distributionsmechanismen ermdoglicht
wiirden, das Lehren und Lernen an Hochschulen nachhaltig verdndern werde.
Die gleichzeitige Nutzung von IT-Gerdten und Kommunikationsnetzen ermdg-
liche aktivere und interaktivere Lernerfahrungen (z.B. durch Peer-Tutoring
und selbstgesteuertes Lernen, erfahrungsorientiertes Lernen, ressourcen- und
problemorientiertes Lernen und eine reflektierte Praxis). Die traditionelle
Prasenzlehre konne durch asynchronen Unterricht in Form von Online-Kursen
ersetzt oder mit diesem verkniipft werden. Neue pddagogische Modelle ziel-
ten auf die aktive Beteiligung der Lernenden ab, boten die Moglichkeit, neues
Wissen auf reale Situationen anzuwenden, Konzepte und Wissen auf vielfiltige
Weise (und nicht nur textbasiert) darzustellen sowie kollaborativ und nicht ver-
einzelt zu lernen. Ein Schwerpunkt werde stiarker auf Lernprozessen als auf dem
Memorieren von Informationen liegen (CERI/OECD 2009, S. 294f)): ,While
e-learning technologies set important challenges, primarily financial, techni-
cal, and quality, their versatility, flexibility and the possibilities they offer to
expand access, convenience and personalisation open avenues that still need to
be explored.*

Auch Henny (2016) konstatiert, dass kiinftig personalisierte Lernmethoden durch
digitale Tools dynamische Lernszenarien ermdglichen wiirden. So soll sich bspw.
der Selbstlernprozess von der reinen Wissensvermittlung hin zur Gestaltung
individueller Lernmdglichkeiten verlagern, sich dabei der Qualifikation und
dem Lerntypus anpassen und auf diese Weise personalisierte Lernwege ermog-
lichen. Die damit vermittelte positive Lernerfahrung diene dazu, die intrinsische
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Motivation eines Studierenden mit eingeschrinktem Lernverhalten langfristig zu
steigern und etwaige Zweifel am Studium durch individuelle Lernmethoden zu
kompensieren.

2.3 Bildungsteilhabe und Bildungsgrenzen

Viele Trendreports werden vor dem Hintergrund kiinftiger Arbeitsmarktanfor-
derungen formuliert. Diese Anforderungen werden durch den technologischen
Wandel und andere Faktoren wie etwa die Globalisierung verstirkt. Studien,
die ihre Zukunftsmodelle auf gesellschaftliche Faktoren mit einem Schwerpunkt
bei den Arbeitsmarktverdnderungen ausrichten, formulieren implizit Aussagen
iber Inklusion und Exklusion zur Teilhabe an Bildung, da der Zugang zu
Bildung gleichbedeutend mit dem spéteren Zugang zum Arbeitsmarkt ist. Zwei
Trendreports veranschaulichen diesen Zusammenhang néher.

Fiir dieses Segment ist die britische ,,Beyond Current Horizons*“-Studie exem-
plarisch. Facer entwickelte Szenarien einer zukiinftigen Gesellschaft und arbei-
tet das darin enthaltene Bildungsverstindnis heraus (Facer 2009). Jedes Szenario
dieser Studie impliziert sowohl eine positive als auch eine negative Variante mit
unterschiedlichen Implikationen fiir die Bildungsteilhabe. Diesen Aspekt illust-
rieren exemplarisch die beiden Szenarien Trust yourself und Loyalty points:

* Trust yourself: In diesem Szenario, in dem Bildung als informierte Wahl
stattfindet, wird die Verantwortung des Einzelnen betont. Sie entspringt ei-
ner Kette individueller Entscheidungen, die sich im besten Fall als stimmi-
ge Abfolge im Prozess des lebenslangen Lernens manifestiert. Damit ver-
bunden ist eine Reflexion der getroffenen Entscheidungen, die ein Bild der
Entwicklung des Lernenden im Zeitablauf vermittelt. Digitale Technologien
ermoglichen Erfassung, Organisation und Reflexion dieser Daten. In der ne-
gativen Variante dieses Szenarios fehlt diese Reflexionsdimension. Bildung
unterliegt zwar ebenfalls der freien Wahl, doch eher im Sinne der/des ,,un-
abhiangigen Verbraucher*in“. Die Auswahl wird vornehmlich aus standar-
disierten Lehrmaterialien getroffen und Materialien, die von bekannten
»Markennamen* bereitgestellt werden und am Arbeitsmarkt anerkannt sind,
begiinstigt. Ein breites Spektrum an Angeboten erschwert die Orientierung.

* Loyalty points: In diesem Szenario wird das Verhéltnis zwischen Einzelnen
und unterschiedlichsten Unternehmen im Laufe der Zeit zunehmend ko-
difiziert und formalisiert. Bildungsprozesse Einzelner sind von einem
Geflecht von Mitgliedschaften und Vereinigungen gepriagt. Sie umfassen alle
Lebensbereiche, die das Verhalten von Gruppen und Einzelpersonen steu-
ern: Arbeit, personliche Interessen, Gesundheitswesen, Familie, Freizeit und
Konsum. In ihrer Bildungsbiografie wechseln die Lernenden zwischen ver-
schiedenen Gruppen und Verbidnden. Dies kommt der Durchmischung von
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Wissensgemeinschaften zugute. In der dystopischen Version des Szenarios
wird diese Durchléssigkeit ausgehebelt. Bildungswege werden stattdessen
vorgegeben: Entlang der diagnostizierten Fahigkeiten eines Individuums wird
die Zugehorigkeit zu Gruppen und Verbdnden frithzeitig fixiert. Bildungs-
exklusion ist hier ein konstitutives Merkmal. Es geht vorrangig darum, sich
auf ein erfolgreiches Agieren in einem vorbestimmten Umfeld zu konzent-
rieren.

Auch die Studie ,Education in 2030“ des Bildungs-Thinktank Holon IQ
(HolonlQ 2018) zeigt Bildungsgrenzen anhand gesellschaftlicher Segregations-
prozesse auf, die sich in diversen Szenarien unterschiedlich manifestieren:

Education-as-Usual. Dieses Szenario folgt dem traditionellen Ansatz von
Hochschulbildung. Hochschulen bleiben die Hauptquelle des Wissenserwerbs
und sind Garant fiir einen erfolgreichen Wechsel in den Arbeitsmarkt. Damit
bleibt der Ist-Zustand bei Bildungsoffenheit und Barrieren beim Bildungs-
zugang bestehen.

Regional Rising. Regionale Zusammenschliisse werden in einer vom
Wettbewerb gepriagten Hochschullandschaft immer wichtiger. Diese Ko-
operationen werden strategisch und politisch unterstiitzt. Mit der regiona-
len Verankerung der Hochschulbildung gewinnt das Ringen um Talente
an Dynamik und nehmen die Unterschiede zwischen strukturschwachen
und -starken Regionen einschlieBlich der Bildungsmdglichkeiten ihrer
Biirger*innen deutlich zu.

Global Giants. Bildung dient vor allem den Interessen groBer ,,mega-organi-
zations*, die den Markt dominieren und Effizienz und Einfluss ungekannten
Ausmales erreichen. Bildungszugang wird denen gewihrt, die entsprechende
Kompetenzen aufweisen. Der Aufstieg der globalen Giganten schlieft weite-
re Segregationsaspekte ein: Ein, wenngleich geringer, Anteil an international
mobilen Studierenden steht im Fokus des Interesses der globalen Giganten:
A majority of internationally-mobile students are enrolled in high-income
countries. In general, international students more likely come from Asia, en-
rolling in Master’s and doctorate-level, career-oriented fields (STEM, busi-
ness, administration and law)* (Choudaha et al. 2018, S. 27).

Robo Revolution. Sowohl das Modell Peer-to-Peer als auch Robo Revolution
treffen Aussagen zur Art des zukiinftigen Lernens. Robo Revolution
weist dabei ein spezielles Detail auf: Das Lernen wird durch Kiinstliche
Intelligenz unterstiitzt. Diese organisiert und strukturiert die Lernpfade, die
Unterstiitzungsleistungen im Lernen, das Priifen und die Feedbackprozesse.
Obwohl das Bildungsangebot auf diesem Weg giinstiger wird, wird sich die-
ser technologische Aufwand nur fiir eine kritische Masse von Studierenden
rechnen (d.h. zunichst fiir den englischen und chinesischen Sprachraum
mit entsprechend umfangreichen Adressatengruppen). Damit wird eine
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Exklusions-/Inklusionsgrenze entlang von Sprach- und Kulturgrenzen etab-
liert.

3 Fazit: Ausgepragte, digital induzierte Potenziale zum Abbau
von Zugangshiirden und punktuelle Barrieren

Nicht alle 19 Trendreports lassen sich eindeutig einer der oben skizzierten drei
Kategorien zuordnen. Die weiteren Studien ergdnzen das breite Spektrum mog-
licher Entwicklungslinien um weitere Aspekte, die sich jedoch an dieser Stelle
nicht ndher erortern lassen. Tendenziell wird in den weiteren Studien vielfach
mit einer Verbesserung der Voraussetzungen fiir eine breitere Bildungsteilhabe
gerechnet.

Sofern die ausgewerteten prognostischen Studien und Analysen auf Fragen der
Entwicklung der Hochschulbildung im Engeren — und nicht nur die Hochschul-
entwicklung im Allgemeinen — eingehen, deuten die Resultate der Trendanalyse
zur Hochschulbildung der Zukunft auf ausgepriagte, digital induzierte Potenziale
zum Abbau von Zugangshiirden bei punktuellen Barrieren fiir eine Verbesserung
der Teilhabemoglichkeiten hin. In den drei identifizierten Kontexten, in denen
die Trendreports Fragen der digital unterstiitzten Teilhabe an Bildung und
Wissenschaft adressieren, traten unterschiedliche Einflussfaktoren zutage.

1.) In Zusammenhang mit der Bildungsteilhabe durch eine Stirkung der Weiter-
bildung konnen eine Relativierung des konventionellen Erststudiums
und eine Gewichtsverlagerung hin zum Weiterbildungsbereich im Ver-
bund mit einer Stirkung der Durchldssigkeit im Bildungssystem zur Aus-
differenzierung der Moglichkeiten zur Bildungsteilhabe beitragen und nicht
traditionelle Studierende begiinstigen.

2.) Hinsichtlich des Kontexts der Bildungsteilhabe durch eine Erweiterung der
Lernmoglichkeiten konnten eine Entgrenzung des Zugangs zu digitalisier-
ten Lernmaterialien, die digital unterstiitzte Personalisierung von Lernwegen
und kollaborative Lernansitze nicht traditionellen Studierenden und den
Bediirfnissen von Studierenden mit eingeschrinktem Lernverhalten entge-
genkommen und daher praktisch im Sinne eines Abbaus von Zugangshiirden
wirksam werden.

In Zusammenhang mit Modellen, die 3.) auf eine starke Herausforderung des
Bildungssystems durch den gesellschaftlichen Wandel abheben, sind Faktoren
wie das erfolgreiche Agieren in einem Geflecht von Mitgliedschaften und
Vereinigungen im Hochschulsystem oder die Féhigkeit zur Orientierung im
Dickicht Okonomisierter Bildungsprodukte hervorzuheben. Im Hinblick auf
Barrieren, die die Bildungstechnologien im Hochschulsystem erzeugen, treten
regional kanalisierte Moglichkeiten der Bildungsteilhabe bzw. eine mogliche
Beschrankung komplexer adaptiver und personalisierbarer Studienangebote auf
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eine kritische Masse von Studierenden entlang von Sprachschranken als potenzi-
ell bedenkliche Entwicklungen hervor.

Einschriankend ist anzumerken, dass die unterschiedlichen methodischen
Ansitze der berilicksichtigen Trendreports die Vergleichbarkeit der Ergebnisse
reduzieren. Auch lassen sich die genauen Auswirkungen einzelner Bildungs-
technologien auf das Hochschulsystem und die Bildungsteilhabe nur einge-
schrinkt prognostizieren. Die Analyse gibt Hinweise auf perspektivische Ent-
wicklungszusammenhénge in Abhédngigkeit von den identifizierten Kontexten.
Sie eroffnet Hochschulen die Moglichkeit, die skizzierten Einflussfaktoren und
Unwigbarkeiten auszuloten und die sich potenziell bietenden neuen Mdglich-
keiten strategisch zu antizipieren.
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Internationale Mobilitit und Kooperation digital

Teilhabe an Bildung und Wissenschaft entlang
der Student Journey

Zusammenfassung

Der Beitrag beleuchtet die Schnittstelle von Internationalisierung und Digitali-
sierung aus Sicht des Deutschen Akademischen Austauschdienstes (DAAD),
der weltweit grofften Forderorganisation fiir den internationalen Austausch
von Studierenden und Forscher*innen. Besonderes Augenmerk wird dabei auf
das aus Mitteln des Bundesamtes fiir Bildung und Forschung finanzierte Pilot-
forderprogramm ,,Internationale Mobilitdit und Kooperation digital“ (IMKD)
gelegt, das darauf abzielt, strategische, internationale Hochschulnetzwerke im
Hinblick auf die Personalisierung und Flexibilisierung nach dem Modell der
Student Journey' zu entwickeln. Hierin werden Moglichkeiten gesehen, um den
Zugang zu und die Teilhabe an Hochschulbildung global zu orientieren sowie
den Strukturwandel des Lernens, Wissens- und Kompetenzerwerbs kooperativ zu
gestalten.

1 Internationalisierung durch Digitalisierung

Im Kontext der digitalen Globalisierung verdndern sich die Lehr- und Lern-
formen stindig. Die Nutzung von E-Learning-Diensten und Lernmanagement-
systemen (LMS) ist weitgehend etabliert. Der Ausbau und die Stabilisierung
digitaler Lehr- und Lernmittel sind Trendthemen der Hochschulpolitik (vgl.
Arnold, Prey & Wortmann 2015, S. 53). Potentiale der Internationalisierung
des Hochschullehrplans systematisch mit der Nutzung digitaler Infrastrukturen
und E-Learning-Angeboten zu kombinieren, wurde bislang jedoch wenig Auf-
merksamkeit geschenkt (Knoth & Kiy 2018). Mit anderen Worten: Innovative
Bildungstechnologien und modellhafte Lehr-Lernszenarien finden sich zwar
inzwischen vielfach in der deutschen und internationalen Hochschullandschaft.?
Sogenannte Leuchttiirme strahlen, aber verdndern leider lingst nicht die See.
Oftmals fehlen die curriculare Implementierung solcher Lehr-Lernexperimente

1 Fir den DAAD siehe bspw. https://pageflow.daad.de/student-journey-de#668 (letzter
Abruf: 24.03.2019).

2 Siehe bspw. die Initiative ,,Digitale Hochschulbildung® des BMBF unter: https://www.
bmbf.de/de/digitale-hochschullehre-2417.html (letzter Abruf: 24.03.2019).
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wie auch die Ausrichtung digitaler Unterstiitzungsangebote entlang der Student
Journey (Baker & Hawkins 2006). Damit riicken die unterschiedlichen Pfade
von Studierenden, Lehrenden und Verwaltungsmitarbeiter*innen, die auf dem
Weg durch die akademische Ausbildung bertihrt werden, in das Blickfeld. Digital
gestiitzte Kooperationsformate weisen aus Sicht der Teilnehmenden in Bezug auf
Ort und Zeit, aber auch bisherige institutionelle Grenzen, andere Freiheitsgrade
auf als bisher. Diese Entwicklung ist im Fluss; die Hochschulen miissen diese
strategisch aufnehmen und aktiv ausgestalten. Das Modell der Student Journey
bildet daher den Ausgangspunkt der folgenden Uberlegungen.

2 Internationalisierung der Curricula

Leask and Bridge (2013) haben einen konzeptionellen Rahmen fiir die Inter-
nationalisierung des Curriculums entwickelt (Abb. 1), in dem analytisch fiinf
Dimensionen der Internationalisierung differenziert werden: Economy, Culture,
Organisation, Pedagogy und Technology.

Organisation
Didactics/
Culture Pedagogy

Economy Technology

Knowledge in
and around

disciplines

- A
5 bsf”uﬁonal con® ;
3, o
Ico"'text/Reg'loﬂa\ ()
National contex

Global context

Abb. 1: Internationalisierung der Curricula (eigene Darstellung nach Leask & Bridge
2013; Leask 2015)

Dieser Rahmen ermdglicht es, Herausforderungen der Internationalisierung auf

allen Ebenen zu lokalisieren, beginnend bei individuellen Handlungen bis hin
zum globalen Kontext. Im Zentrum erfolgreicher Internationalisierungsprozesse
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steht das Wissen in und um Disziplinen. Da Internationalisierungsprozesse kei-
nem Selbstzweck folgen sollen, miissen sie sowohl disziplindre Grenzen als
auch iibergreifende Schliisselkompetenzen beriicksichtigen. Denn internationale
Lernumgebungen konfrontieren nicht nur den Einzelnen mit der eigenen Position
im globalen Umfeld, sondern fordern auch das Bewusstsein aller Beteiligten fiir
globale Strukturen heraus (vgl. Breser 2017, S. 30ft.).

Von dem Schema ldsst sich ableiten, dass die Hochschulen selbst eine Inter-
nationalisierungsstrategie bereitstellen sollten, die Projekte unterstiitzt und den
individuellen Akteuren dabei hilft, sich fiir die Erreichung der institutionellen
Zielen zu engagieren. Insofern sind Top-down- und Bottom-up-Prozesse kon-
tinuierlich miteinander zu verweben (Knoth & Herrling 2017). Die folgenden
Uberlegungen setzen auf dem erliduterten Modell auf und transformieren dieses
fiir den Kontext eines Programms zur Forderung von internationaler Mobilitét
und Kooperation unter den Bedingungen des digital-technologischen Wandels,
welches der DAAD als Piloten entwickelte und zu Beginn des Jahres 2019
bekannt gemacht hat.

3 Internationale Mobilitit und Kooperation digital (IMKD)

Ansitze zur Forderung der Internationalisierung haben sowohl Auswirkungen
auf die Organisation als auch auf ihre institutionellen Praktiken. Zu den bekann-
testen gehoren gemeinsame (duale) Programme und Abschliisse, internatio-
nale berufliche Netzwerke, Forschungskooperationen und Austauschprogramme
(Hénard, Diamond & Roseveare 2012; Qiang 2003). Die meisten Autor*innen
(vgl. Knoth & Herrling 2017; Rehatschek et al. 2016; Soria & Troiso 2014)
sind sich einig, dass ICT eine wichtige Rolle fiir einen erfolgreichen Inter-
nationalisierungsprozess spielt. Bildungstechnologien stellen jedoch nur einen
Aspekt eines facettenreichen Change-Management-Prozesses dar. Die fol-
genden vier Dimensionen, die Eingang in die Ausschreibung des Fdorderpro-
gramms gefunden haben, veranschaulichen Herausforderungen, die sich auf
dem Weg zur Gestaltung eines systematischen und nachhaltigen Internationa-
lisierungsprozesses durch Digitalisierung ergeben: (1) Entwicklung transna-
tionaler Curricula, (2) Wissens- und Kompetenzaufbau bei den Lehrenden,
(3) serviceorientierte, foderierte IT-Infrastrukturen und (4) gemeinsame adminis-
trative Verfahren zum Umgang mit und Austausch von Studierendendaten. Die
Hochschulen miissen sich entlang dieser Dimensionen vernetzen und die beiden
disparaten Welten der Internationalisierung und Digitalisierung zusammenfiihren.
Was das aus Sicht des DAAD als nationale Forderorganisation konkret bedeu-
ten kann, wird nun je Dimension anhand der folgenden Handlungsempfehlungen
aufgerufen.
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3.1 Entwicklung transnational verschrankter Curricula

Im Rahmen von Partnerschaftsnetzwerken sollen bestehende und/oder neue
Curricula und gemeinsame Studienangebote (weiter-)entwickelt werden, wel-
che virtuelle und physische Mobilitit (blended mobility) intelligent miteinan-
der verkniipfen (de Beek, Bijnens, Michielsens & Van Petegem 2007). Digitale
Bildungstechnologien (z.B. Lehr-Lernplattformen, mobile Applikationen, social
media Anwendungen, augmented und virtual reality Technologien), Lehr- und
Lernformate (z.B. blended learning, MOOCs, web based trainings, mobile lear-
ning) und digitale Priifungsformen (z.B. Audio- und Videodokumentationen,
E-Klausuren, E-Portfolios), die an die Mobilitédts- und Lernrhythmen der Studie-
renden angepasst sind, sollen implementiert werden.

3.2 Wissens- und Kompetenzaufbau der Lehrenden

Mediendidaktische, international vernetzte Lehr-Lernszenarien (Knoth 2015)
sollen Studierenden adaptive, individualititsorientierte, diversititssensible
und inklusive wie auch zeit- und ortsunabhingige Lernerfahrungen ermogli-
chen und den Erwerb digitaler Kompetenzen sicherstellen (Beelen 2017, 140).
Durch train-the-trainer Qualifizierungen, Expertenaustausche, mediendidak-
tische Konzeptwerkstitten und peer-fo-peer Beratungsprozesse fiir Lehrende
soll didaktisches Methodenwissen auf- und ausgebaut werden. Spezifische
Evaluationen der Szenarien sollen Aussagen zur Skalierbarkeit und zum digi-
talen Kompetenzerwerb der Studierenden treffen, etwa im Rahmen von grenz-
iiberschreitenden, kooperativen Projektarbeiten. Die Dokumentationen der Lehr-
Lernkonzepte und deren Verfligbarmachungen als open educational ressources
(OER)’ sollen der Systematisierung und nachhaltigen spateren Mehrfachnutzung
dienen (Kerres 2019).

3.3 Foderierte I'T-Infrastrukturen

Serviceorientierte, interoperable IT-Architekturen, die Studierendenmobilitit
sowie Lehr- und Lernprozesse auf allen Ebenen (administrativ, didaktisch, kultu-
rell) unterstiitzen, sollen abgestimmt, angepasst und implementiert werden. Dazu
zdhlen auch System-/Serviceentscheidungen, Prozessdokumentation und -har-
monisierung, die Definition von Standards und die Schaffung von Schnittstellen
sowie prozessiibergreifende Qualititssicherung und -management.

3 Siehe z.B. OER-Info unter: https://open-educational-resources.de (letzter Abruf:
24.03.2019).
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3.4 Studierendenverwaltung

Die Studierendenmobilitdt im Sinne der Student Journey soll durch transparente
Lehr- und Lernangebote (z.B. durch automatisierte Anerkennungspraktiken)
und moderne digitale Verwaltungsverfahren (z.B. die unkomplizierte und medi-
enbruchfreie Mitnahme der Studierendendaten) unterstiitzt werden. Bestehende
Netzwerke (z.B. EDUROAM, DFN, EMREX-Standard) und das Ziel der digi-
tal student data portability im Sinne der ,,Groningen Declaration“* sind dabei zu
beachten. Gemeinsame Prozessbeschreibungen und Kooperationsvereinbarungen
zur Regelung internationaler Kooperationen sind mit den Partnern im In- und
Ausland zu treffen, zu evaluieren und im Projektverlauf mit Blick auf eine
Verstetigung ggf. weiter zu entwickeln.

4 Die Student Journey digitalisiert — zwei Beispiele

Ziel der Bemiihungen soll sein, entlang dieser Dimensionen global vernetzt zu
kooperieren, um gemeinsame Vorgehensweisen zu koordinieren und Standards
zu etablieren. Koordinierte Verfahren stellen wiederum die Basis fiir wirkungs-
volle Kollaborationen dar. Erst vielfdltige und hohe Interaktionsdichten erlau-
ben es, Synergien zu heben und Partizipationschancen global bereit zu stellen.
Das Modell der Student Journey (Abb. 2) hilft dabei, die grenziiberschreitende
Mobilitdat und Bildungspartizipation von Studierenden zu konzeptualisieren und
digital gestiitzte Pfade durch (vernetzte) Bildungssysteme zu modellieren.

Information zum Studieneingangs-

Studium phase

J \J
. Blended

Auslandsstud
us aaniu ium Mobility
(Kompetenz-)Priifung/
Praktikum Abschluss Transfer
\J J

Abb. 2: Die Student Journey (eigene Darstellung)

Partizipation und Teilhabe an Bildung setzen ndmlich nicht erst mit dem
Studium ein, sondern beginnen bereits in der Informationsphase, dann, wenn

4 Der DAAD hat im April (2019) die Groningen Declaration unterzeichnet und setzt sich
fiir die Etablierung von gemeinsamen Standards fiir den Austausch von Studierenden-

daten ein. Zur Information siehe: https://www.groningendeclaration.org (letzter Abruf:
24.03.2019).
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zunichst Studienmoglichkeiten eruiert werden. Hierfiir miissen Informationen
zuginglich gemacht und bestmoglich mit Blick auf die individuellen Bedarfe der
Studierenden zugeschnitten werden. So lassen sich bspw. Studienvorbereitungen
und Spracherwerb im Ausland denken, bevor ein Studium an einer deut-
schen Hochschule aufgenommen wird. Nach der Immatrikulation kénnen digi-
tale Unterstiitzungs- und Beratungsangebote die Studieneingangsphase flankie-
ren und Orientierung fiir die ersten Semester bieten. Transnationale Blended
learning-Veranstaltungen konnen eine Briicke hin zu einem Auslandsstudium
sein (Mobilitdtsfenster). Daran konnen sich wiederum weitere Sequenzen
anschlieBen: ein Praktikum oder ein Hochschulwechsel — Phasen in denen Leis-
tungen erbracht und Kompetenzen erworben werden, die es entsprechend digi-
tal zu dokumentieren und zu archivieren gilt. Daraus erwachsen verschiedent-
liche Anforderungen an die Administration von Studierendendaten und digitale
Abbildung von Verwaltungsprozessen.

Die Projektvorschlige der RWTH Aachen ,Mobility System Cooperation
in Higher Education® (MyScore) und der FH Bielefeld ,,Digital mobil@FH
Bielefeld sind im IMKD-Verfahren aufgrund der inhaltlichen Vollstindigkeit
und ihres Modellcharakters durch ein Sondervotum des Bundesministeriums
fiir Bildung und Forschung ausgewidhlt worden, um bereits vor dem Beginn
der regulir avisierten Vollforderphase die Projekte implementieren zu konnen.
Die Hauptintention beider Projekte zielt darauf ab, durch die breite Anwendung
der Moglichkeiten der Digitalisierung, Studierenden bestmogliche und pass-
genaue internationale Erfahrungen zu ermoglichen. Das Spektrum der digi-
talen Unterstiitzung der Student Journey wird exemplarisch anhand von aus-
gewihlten Studiengidngen in internationalen Hochschulnetzwerken elaboriert.
Communities of practice und wechselseitiges Lernen sollen durch interdiszipli-
nidre Zusammenarbeit der Lehrenden und digitale Kooperationen von transkul-
turellen, studentischen Teams entwickelt werden. Digitalisierung wird auf3er-
dem als Gegenstand verstanden, zu dem Wissen und Kompetenzen — speziell
der Datenanalyse und Informationstechnologien — aufgebaut und auf Praxis-
kooperationen (bspw. mit Unternehmen) iibertragen werden sollen.

Beide kursorisch skizzierten Projekte widmen sich also den theoretisch dargeleg-
ten Herausforderungen der Verbindung von Internationalisierungs- und Digitali-
sierungsprozessen. Diese haben weitreichende Auswirkungen auf Hochschul-
strukturen und die darin eingebetteten Prozesse.
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Teilhabe am Wissen lernen — mit digitalen
Interaktions- und Feedback-Systemen

Zusammenfassung

Der Beitrag stellt drei Lehr-Lernkonzepte vor, die das Projekt /D-3] Deutsch
Didaktik Digital fiir die Lehramtsausbildung entwickelt. Im Zentrum stehen der
Einsatz digitaler Methoden und Medien in Lehre und Unterricht, die die aktive
Partizipation an Wissen und Bildung sowie demokratischen Gestaltungsprozessen
durch Interaktion, Feedback-Systeme und Kollaboration im Unterricht fordern.
Néher ausgefiihrt wird insbesondere ein innovatives Lehr-Lernszenario, das
digitale Feedback- und Voting-Systeme nicht nur, wie bislang tiberwiegend in
der Lehre iiblich, zu Lernstands- und Meinungsabfragen einsetzt, sondern sie
liberdies als Anlass zur Reflexion divergierender Meinungen sowie der ihnen
zugrundeliegenden Argumente und damit fiir die Medienkompetenzférderung
didaktisch nutzt. Mithilfe dieser digitalen Visualisierungstechnik werden fiir
das Lernen, Informationsbewerten und die gesellschaftliche Teilhabe relevante
Urteilsbildungsprozesse didaktisch initiiert und reflektiert.

1 Interaktion, Feedback und Voting in der Medienbildung

Um zu lernen, dass und wie sie am Wissen in einer ,digitalisierten® Gesellschaft
aktiv teilhaben konnen, bietet die Schule fiir junge Lernende nach wie vor
den wichtigsten Zugang. Dabei erdffnen digitale Medien den Lernenden iiber
Online-Ressourcen indes nicht nur zusitzliche Wissensmengen und Lehr-
Lernmaterialien, die medien- und informationskompetent ausgewiahlt und ein-
geschitzt werden miissen. Sie sind auch nicht nur als digitale Tools niitzlich,
weil sie Unterrichtssituationen und Lehrmaterialien gestalten oder Lern- und
Priifungsleistungen sowie die Kommunikation zwischen Lehrpersonen und
Lernenden organisieren lassen. Vielmehr befordern digitale Methoden und
Medien Lehr-Lernkonzepte, die den Schiilerinnen und Schiilern Zugang zu
Wissen und politischer Meinungsbildung zum einen erdffnen und ihnen zum
anderen auch aktive Teilnahme-, Einfluss- und Gestaltungsoptionen aufzei-
gen und zudem zur Uberpriifung von Informationen sowie zur kritischen
Auseinandersetzung mit der eigenen und mit davon abweichenden anderen
Meinungen anregen. Der didaktisch zielgerichtete Einsatz digitaler Methoden
und Medien in solchen Lehr-Lernkonzepten, eine digitale Didaktik also, zielt

96



Teilhabe am Wissen lernen

etwa auf die Unterstiitzung von Interaktivitit, Feedback und Kollaboration im
Unterricht.

Interaktivitit ist ein Lehr-Lernkonzept, das in der Lehre bedeutet, Lernende in
Wissensprozesse, das Unterrichtsgeschehen, seine Gestaltung und Lernziele aktiv
zu involvieren. Dabei konnen digitale Methoden von der Lehrperson genutzt
werden, um die verschiedenen Unterrichtsphasen (Lehrvortrag, Mitarbeit,
Einzel- und Gruppenarbeit, Selbstlernen) interaktiv(er) zu gestalten: und zwar
durch multimediale Prisentationen, Feedbacksysteme, kollaborative Tools, Peer-
Assessment, E- und M-Learning, die Lernende aktivieren und Mdéglichkeiten zur
mit- oder selbstbestimmten Einflussnahme auf das eigene Lernen bergen (vgl.
ausfiihrlich dazu Berg 2018).

Ein weiteres Lehr-Lernkonzept zielt auf systematisches Feedback zwischen
Lehrperson und Lernendem, das sich nicht auf die Person des Lernenden, son-
dern auf das Ziel seines oder ihres Lernens, den Weg, es zu erreichen und den
nichsten anstehenden Schritt dorthin richtet. Erst das Riickspiegeln der Lern-
schritte nicht nur der lehrenden auf die lernende Person, vielmehr auch von
der lernenden auf die lehrende Person erlaubt dieser, dem Schiiler oder der
Schiilerin gezielte, lernendenorientierte Hilfen im Lernprozess zu geben (vgl.
Hattie & Timperley 2007). Als Peer-Feedback zwischen Lernenden steigert
Feedback die Kollaboration unter Lernenden beispielsweise in Lerntandems, in
denen es Lernen durch Lehren fordert. Diese Formen des (Peer-)Feedbacks als
Lernstandsreflexion und -forderung ist nicht auf die Prasenzphase des Unter-
richts beschriankt. Gerade digitale Formate unterstiitzen das (Peer-)Feedback,
weil sie schriftliches Feedback zeit- und ortsunabhédngig zu geben und zu neh-
men und miindliches Feedback in Form von Audio- oder Video-Streams beliebig
oft zu wiederholen und damit intensiv zu rezipieren erlauben.

Ein drittes Lehr-Lernkonzept nutzt Feedback und Voting im Priasenz-Unterricht,
wobei Voting-Systeme didaktisch vielféltig eingesetzt werden: und zwar
nicht nur, um Meinungs- oder Lernstandsabfragen einzuholen, sondern auch,
um Urteilsbildungsprozesse zu reflektieren. Der Beitrag konzentriert sich in
Kapitel 2 auf diese neuartige didaktische Verwendung. Ausgangspunkt fiir das
didaktische Szenario dieses dritten Lehr-Lernkonzepts ist die lebensweltli-
che Beobachtung von den auf Social-Media- und Marketplace-Portalen mittler-
weile omniprasenten Bewertungsmatrizen. Nutzerinnen und Nutzer werden zu
Bewertungen in Form von Rankings, Likes/Dislikes oder Sternchenvergaben
aufgefordert.! Standen in Printmedien, Horfunk und TV einst tiberwiegend ein-
zelne Medienproduktsparten wie Single-Charts oder Biicher-Bestseller-Listen

1 Die technisch vielfiltigen Moglichkeiten zur Manipulation dieser vermeintlich von
,echten‘ Websiten-Besuchenden abgegebenen Bewertungen konnen im Rahmen dieses
Beitrags nicht mitbehandelt werden. Entscheidend ist hier die mediale Wirkung, ndmlich
der suggestive Eindruck auf der Website, dass eine selbsttitige, freie und auf Wunsch
meist auch ,geheime’, also anonyme Wahl bzw. Urteilsabgabe moglich sei.
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zur Beurteilung, so hat sich die Palette der im Internet zum Kauf wie zur
Bewertung feilgebotenen Konsum- und Mediengiiter (darunter Musikvideos,
Filme, Serien usw.) immens verbreitert. Urteilen und Abstimmen sollen Internet-
Nutzerinnen und -Nutzer indes nicht nur iiber Objekte, die zum Konsum ange-
boten werden, sondern auch iiber menschliche Subjekte und deren Performances,
iiber ihre medialen (ggf. kiinstlerischen) Darbietungen (Youtube), individuellen
Inszenierungen (Instagramer, Influencer) oder personlichen Nutzerprofile in den
sozialen Medien (Facebook, Partnerschaftsagenturen).

Im entwickelten Beispielszenario (siche 2.2) werden Lernende deshalb durch
den didaktisch gezielten Einsatz von Voting-Systemen motiviert, ihr eigenes
Medien- und Kommunikationsverhalten zu reflektieren, indem Feedback in
Hochschullehre und Unterricht zugleich didaktisches Instrument wie Gegenstand
und Reflexionsanlass etwa liber Social Media ist.

2 Didaktischer Einsatz von Feedback-Systemen im Unterricht

Empirische Studien zeigen die didaktisch positiven Effekte von sog. Clicker-
Systemen, den elektronischen Vorgingern der digitalen Voting- bzw. Audience
Response Systeme ARS (vgl. Hunsu et al. 2016; Kay & LeSage 2009).2 Neu
ist im hier fokussierten Lehr-Lernkonzept indes die didaktische Funktion des
Feedbacks, das mithilfe von digitalen Voting-Systemen im Unterricht eingeholt
wird.

Denn Feedback findet didaktisch bislang vor allem zweierlei Einsatzvarianten
(vgl. Caldwell 2007; Hunsu et al. 2016; Quibeldey-Cirkel 2018):

a) ARS dienen zu Lernstandsabfragen, die an Methoden der Peer-Instruction
orientiert in eine Diskussionsphase iiberleiten. In diesen Szenarien wird eine
Wissensfrage zum behandelten Stoff von der Lehrkraft gestellt, von den
Lernenden mithilfe des ARS beantwortet und das ,Abstimmergebnis‘ angezeigt.
AnschlieBend diskutieren die Lernenden in (Klein-)Gruppen untereinander, um
sich gegenseitig von der Richtigkeit ihrer Antwort zu iiberzeugen (vgl. Mazur
2017). Nach dieser Phase stimmen die Lernenden erneut ab — mit nachweislich
besseren, das hei3t hier: einer hoheren Anzahl richtiger Antworten (vgl. Crouch
& Mazur 2001, 972f)).

b) Im zunehmend lernendenorientierten Unterricht sind ARS {iberdies ein
wichtiges péddagogisches Mittel fiir Umfragen unter den Lernenden gewor-
den, die der Lehrkraft nicht nur Riickmeldungen iiber den Lernstand, sondern
vor allem Feedback auf ihren Unterricht und die Unterrichtsgestaltung geben.

2 Die Bezeichnungen Audience-Response-, Feedback- und Voting-Systeme werden hier
aufgrund ihrer vergleichbaren Funktionalititen synonym verwendet. Technische Beispiele
sind PINGO, ILIAS Live-Voting, ARSnova, mentimeter, AMCS.
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Im Unterschied zur Lernstandsabfrage (a), die objektives Wissen der Lernenden
abbildet, werden (b) Meinungen eingeholt: Gefragt werden die Lernenden etwa
nach ihrer subjektiven Aufnahme des bisherigen Unterrichtsgeschehens und
-tempos, Verstehensschwierigkeiten oder nach ihren Wiinschen an den weite-
ren Unterrichtsverlauf. Die Kommentare, die auf diese Weise gesammelt werden,
spiegeln individuelles Lernverhalten und -vorlieben.

Von diesen Einsatzmoglichkeiten unterscheidet sich das hier vorgestellte Unter-
richtskonzept, weil Meinungsabgaben der Lernenden in dieser dritten Lehr-Lern-
konzeptvariante nicht der Wissensabfrage (wie in a) noch der Kommentierung
der Unterrichtsgestaltung durch die Lernenden (wie in b) dienen:

c¢) Vielmehr werden Voting-Systeme hier didaktisches Mittel und zugleich selbst
inhaltlicher Gegenstand des Unterrichts, indem sie als digitale Methode genutzt
werden, die Urteilsbildungsprozesse sowohl anregt als auch visualisiert und
dadurch reflektieren ldsst. Bislang wurden Voting-Systeme fiir solche Zwecke
lediglich vereinzelt in der soziologischen Hochschullehre eingesetzt, um mit-
hilfe von Fragen, die sich auf Erfahrungen aus der Lebenswelt der Studierenden
beziehen, problembasiertes Lernen zu initiieren und kritisches Denken zu for-
dern (Mollborn & Hoekstra 2010). Uber einen solchen Gewinn an problemori-
entierten ,cases‘ hinaus bieten Voting-Systeme aber weitere didaktische Vorteile,
die ich insbesondere fiir die Medienbildung zu nutzen vorschlage:

Diese beruhen auf der technischen Option der Visualisierung divergenter
Urteile, die es nicht nur ermdglicht, die Inhalte der Umfrageergebnisse durch
kritische Nachfragen zur Disposition zu stellen, sondern auch das Verfahren
des Abstimmens selbst anhand der auf diese Weise gewonnenen Ergebnisse
zu problematisieren. Denn digitale Voting-Systeme visualisieren unmittelbar
die Ergebnisse von Erkenntnis- und Urteilsprozessen und iiberfithren dadurch
Ergebnisse sonst ,unsichtbar® ablaufender kognitiver Prozesse in Sichtbarkeit.
Die eigene Meinung kann anonym und doch fiir alle sichtbar eingebracht wer-
den. So zeigt das Voting ein Abbild divergierender Meinungen und Mehrheits-
verhéltnisse, sensibilisiert fiir abweichende Meinungen und bietet damit einen
anschaulichen Ausgangspunkt zur Diskussion, um Griinde und Ausloser fiir
Meinungen zu verbalisieren und sich diese dadurch bewusst zu machen.

2.1 Analoges oder digitales Voting

Gegeniiber analogen Methoden zur Abstimmung (durch Aufzeigen, Aufstehen
oder physische Positionierung im Raum) imitiert die digitale Variante des
Votings die Anonymitdt des aus TV- und Social-Media-Votings bekannten Ab-
stimmungsverhaltens, die zu uniiberlegten Stimmabgaben verleiten kann. Diese
Missbrauchsoption ist zu bedenken und sollte von der Lehrkraft gegebenen-
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falls mitangesprochen und diskutiert werden. Als Vorteil fiir die Interaktivitat
im Klassenraum erweist sich indes, dass der Schutz der Anonymitét, den digi-
tale gegeniiber analogen Voting-Verfahren gewdihren, die Bereitschaft der
Anwesenden enorm erhoht, sich an der Umfrage nicht nur zu beteiligen, sondern
auch eher authentische als sozial erwiinschte Auskiinfte abzugeben. Doch kann
dieser Vorteil zum Nachteil gereichen, wenn die digitale Anonymitit zur Abgabe
leichtfertiger Urteile und unangemessener Kommentare verfiihrt. Indem Voting-
Charts aber zuallererst sichtbar werden lassen, wie leicht sozial riicksichtslose
MeinungsduBerungen und Meinungswechsel zwischen extremen Positionen fal-
len, lassen sie solcherart Abstimmverhalten iiberhaupt erst reflektieren.

Im Unterschied zur digitalen Voting-Variante fordert die didaktisch &hnli-
che, aber analoge Methode des Meinungsstrahls bzw. der Meinungslinie die
Lernenden auf, sich aktiv und fiir alle identifizierbar einer bestimmten Position
zuzuordnen (Wester et al. 2006). Die personliche Meinung zu wechseln, unter-
liegt etwa bei der Fishbowl mit Unterhausdebatte aufgrund dessen, dass die phy-
sische Repositionierung im AuBlenkreis flir alle Anwesenden sichtbar ist, star-
ken sozialen Interdependenzen und gruppendynamischen Einflussfaktoren. Denn
bei den analogen Varianten bezieht der Schiiler oder die Schiilerin im wortlichen
wie im ibertragenen Sinne Haltung. Was das Vorliegen von Argumenten angeht,
so werden diese im Innenkreis des Fishbowls ,lautstark® verhandelt und auch die
Personen auf dem Meinungsstrahl zeigen sich ,auskunftswillig® iiber das, was
ihre Positionierung veranlasst (Meyer 2007, S. 8-10). Dagegen visualisieren die
Charts der Voting-Systeme oft spontane, gelegentlich emotional oder gar irrati-
onal dominierte, jedenfalls nicht explizierte und unreflektierte Meinungen und
zeigen damit, wie wenig argumentativ gegriindet die digitale Meinungskundgabe
sein kann. Gerade deswegen bieten sie wichtige Unterrichtseinstiege und
Anlédsse, Urteilsgriinde und Bewertungskriterien zu erfragen und zu debattieren
und dariiber, dass bei dieser Art Voting oft noch ,unbewusste‘ oder wenig ratio-
nale Argumente eine zentrale Rolle spielen, iiberhaupt erst zu diskutieren.

2.2 Lehr-Lernszenario am Beispiel der Deutschdidaktik

Vorerst entworfen wurde das didaktische Konzept zum Feedback mithilfe von
Voting-Systemen fiir den Literatur(didaktik)unterricht. In Anlehnung an vielfal-
tige Szenarien, in denen liber Literatur gerichtet und gestritten wird, stimmen
die Lernenden — wie das Publikum bei Poetry Slams oder die Zuschauer von
TV-Casting-Shows — mithilfe von digitalen Voting-Systemen iiber Literatur ab,
um damit im ersten Schritt zur eigenen Urteilsbildung ermuntert sowie dann im
zweiten Schritt anhand der Ergebnisse zur Reflexion ihrer Urteilsfindung ange-
halten zu werden.
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Im Seminar urteilen die Studierenden auf diese digital unterstiitzte Weise tiber
kiinstlerische Werke verschiedener Gattungen und medialer Formate: z.B. iiber
Lesungen beim Ingeborg-Bachmann-Wettbewerb und Kunst-Performances bei
Poetry Slams, tiber (klassische) literarische Werke und schulische Schreibauf-
gaben (Gedichte, Mirchen, Interpretationsaufsitze u. A.). Dabei werden sukzes-
sive verschiedene fiir die Bewertung relevante Bereiche in den Blick genom-
men und bewertet. Mithilfe der Voting-Tools wird diese Bewertung digital
vorgenommen, das Ergebnis umgehend visualisiert und anschlieend analysiert,
wie stark oder schwach die verschiedenen Bewertungsaspekte Einfluss auf die
Beurteilungsergebnisse der Lernenden nehmen.

Beispielsweise fiihrt die Abstimmung {iber die Qualitit eines miindlich vorgetra-
genen Textes dazu, dass das personliche Urteil iiber den der Lesung zugrunde-
liegenden Text von Bewertungsaspekten der miindlichen Performance iiberlagert
wird. Die Abstimmenden legen weniger inhaltliche Giitekriterien als Kriterien
des Vortrags und der Inszenierung an den Text an (in Bezug auf Kongruenz von
Textaussage und Vortragsweise, ,Authentizitit’ u.A.). Die Art der Darbietung
und die Prdsenz der Autorinstanz in persona dominieren die Bewertung des
Textes auch dann, wenn lediglich der vorgetragene Text bewertet werden soll.
Als Problem wirkt dieses Phanomen dhnlich auch in die Beurteilung von miind-
lichen und bei der nicht-anonymisierten Beurteilung von schriftlichen Leistungen
von Schiilerinnen und Schiilern hinein (vgl. Sacher 2014, 42, 152 u.6.).

Neben der ,AuBerlichkeit’ der Darbietung wird mit Votings der Einfluss auch
weiterer ,dulerlicher® Kriterien auf die Textbeurteilung hinterfragt: Anhand
von Bucheinbdnden sollen die Studierenden in einem weiteren Voting liber die
vermutete ,Gilite* des darin verborgenen literarischen Textes abstimmen und
anschlieBend {iber die von ihnen aus den Buchcovern abgeleiteten Vorannahmen
diskutieren. Dariiber hinaus werden Kriterien und Unterkriterien zu Form, Inhalt,
Stil usw. im Detail erprobt, diskutiert und gewichtet.

Mithilfe diverser Votings, die Aspekte der Text- bzw. Medienprodukt-Bewertung
voneinander separiert zum Beurteilungsgegenstand machen, kann die Fiille an
(mehr oder weniger bewussten) Bewertungskriterien und Einflussparametern
verdeutlicht, einzeln und in threm Zusammenspiel reflektiert werden. Die digi-
talen Voting-Charts geben dabei Urteilsbekundungen der Abstimmenden ano-
nym und synchron kund und visualisieren damit auch die Varianz der ,Noten°-
Vergabe fiir ein und dasselbe Werk.

Dass sich Favorisierungen mit den ihnen zugrundeliegenden Bewertungskriterien
indes nicht nur zwischen Subjekten unterscheiden, sondern sich auch geschicht-
lich wandeln konnen, das illustriert die Beschiftigung mit aktuellen wie his-
torischen Kanones. Auf ihre eigene Erfahrung rekurrierend erheben die
Studierenden die personlichen Favoriten des selbst erlebten Kanons ihrer Schul-
lektlire und stimmen liber Ganzschriften ab, die sie als kiinftige Lehrkréfte nach
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den Rahmenlehrpldnen zur Schullektiire empfehlen oder aus den Lektiireemp-
fehlungen von Landesinstituten fiir Lehrkriftefortbildung und Schulentwicklung
auswéhlen wiirden.

Das digitale Voting-System wird fiir diese und weitere Bewertungen syste-
matisch eingesetzt: Die jeweiligen Votings fragen 1) nach der Qualitit eines
Werkes, 2) nach den Kriterien, die der Werkbeurteilung zugrunde gelegt werden,
und danach, 3) ob ein bestimmtes Werk die im Seminar gemeinsam aufgestellte
Anforderung bzw. den Erwartungshorizont bedient oder nicht. Abgestimmt wird
schlieBlich auch 4) dariiber, wie stark ein Kriterium gegeniiber anderen gewich-
tet werden soll. Denn wie Studien zur Aufsatzbeurteilung zeigen, ist bei der
Beurteilung von kreativen Werken von widerstreitenden Bewertungen auszuge-
hen (Birkel 2003). Dies mithilfe digitaler Visualisierung zu diskutieren, hierfiir
bietet die jeweilige Abstimmung den Ausgangspunkt.

In der Lehramtsausbildung zielt das Konzept wissensorientiert auch dar-
auf, dass die angehenden Lehrkrifte Kriterienkataloge kennen, kritisieren und
fir verschiedene schulische Schreibaufgaben zu modifizieren und anzuwen-
den lernen. Als Arbeitsgrundlage dienen Kriterienkataloge zur Bewertung kre-
ativer Schreibaufgaben (Grzesik & Fischer 1984; Nussbaumer 1991; Baurmann
2002), insbesondere unter den neuen Anforderungen einer kompetenzorientier-
ten Schreibdidaktik (Becker-Mrotzek 2015). Deren Kriterienangebot, -tiefe und
-umfang werden durchgearbeitet, miteinander verglichen und fiir die Zwecke
verschiedener Bewertungsaufgaben, die Lehrkréafte zu leisten haben, modifiziert
(vgl. auch Boéttcher & Becker-Mrotzek 2003, 55). Der didaktische Einsatz von
Voting-Systemen fiihrt methodisch hieriiber hinaus, indem er digital unterstiitzt,
dass die Studierenden Kriterien zur Bewertung zu identifizieren, kritisch zu ana-
lysieren und selbst aufzustellen lernen, um ihre Urteilskompetenz zu fordern.

3 Digitale Methoden in der Lehrkraftebildung

Digitale Medien und technologische Optionen kénnen ebenso gut Werkzeug wie
didaktische Methode und Reflexionsobjekt in Lehre und Unterricht sein. Sie
bieten lern- und kompetenzforderliche zielgerichtete Einsatzmoglichkeiten, die
Lernende am Wissen teilhaben lassen, ihnen die Partizipationsmdglichkeiten an
gesellschaftlich wirksamer Meinungsbildung aufzeigen und ihre Reflexion iiber
Meinungsbildungsprozesse in sozialen und politischen Bereichen anregen.

So ist es das Ziel des vorgestellten Lehr-Lernkonzepts, angehende Lehrkréfte die
Wirkungsweisen von digitalen Voting-Systemen grundlegend und systematisch
erfahren und hinterfragen zu lassen — fiir die Anwendung im Deutsch-, aber
auch im Fremdsprachen-, Musik-, Ethik-, gesellschaftlich oder politisch bilden-
den Unterricht oder beim integrativen Projektlernen zur Medienbildung. Es bie-
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tet ein Beispiel dafiir, wie Schiilerinnen und Schiiler zu diskutieren lernen kon-
nen, was Wissen bedeutet. [hnen den Zugang zum Wissen in der ,digitalen® Welt
zu erdftnen, erfordert Lehrkrifte, die selbst Medien- und Informationskompetenz
entwickelt haben und diese zudem auch ihren Schiilerinnen und Schiilern ver-
mitteln konnen. Auf diesen Bedarf in der Lehrkréftebildung reagiert das Projekt
[D-3] Deutsch Didaktik Digital an der Martin-Luther-Universitidt Halle-Witten-
berg.> Das Projekt erarbeitet, erprobt und evaluiert digital unterstiitzte Lehr-
Lernkonzepte, die von der Didaktik des Fachs Deutsch als der primiren Sprache
der Mediensozialisation von Kindern und Jugendlichen ausgehend auch in ande-
ren Fachern sowie in der facheriibergreifenden Medienbildung anwendbar sind.
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Kiinstliche Intelligenz kritisch verstehen
Teilhabe an Bildung und Wissenschaft im digitalen Zeitalter

Zusammenfassung

Der Artikel beschreibt das programmatische Konzept einer Lehrveranstaltung
zur beruflichen Orientierung respektive Zukunftsorientierung fiir Geistes- und
Sozialwissenschaftler*innen. Es wird iiber die Zukunft der Wissenschaft und
Berufe fiir Geisteswissenschaftler*innen, unter dem Eindruck der fortschrei-
tenden kiinstlichen Intelligenz, spekuliert. Es wird die These aufgestellt, dass
Teilhabe an Bildung und Wissenschaft in Zukunft bedeuten konnte, kiinstli-
che Intelligenz zu verstehen und einzusetzen. Es wird dargestellt, wie in einer
neu konzipierten Lehrveranstaltung pragmatisch ein kleiner Schritt zu dieser
Teilhabe umgesetzt wurde.

1 Spekulation iiber die Zukunft

Wie die Zukunft der Wissenschaft sich formieren wird, ist natiirlich reine
Spekulation. Die Fortschritte im Bereich der kiinstlichen Intelligenz respek-
tive der kiinstlichen neuronalen Netze, des Deep Learning, linear fortschreitend
gedacht, konnten aber dazu fiihren, dass maschinelles Lernen im Bereich wis-
senschaftlicher Erkenntnis zunehmend bedeutsamer wird.

So scheinen die vom Positivismus gepriagten Wissenschaften, die ohnehin einen
groflen kognitiven Anteil besitzen, der kiinstlichen kognitiven Intelligenz ndher
zu stehen, als etwa die klassischen hermeneutischen Geisteswissenschaften.
Wissenschaftliche Erkenntnis, die ihre Grundlagen in der Mathematik (inkl.
Statistik), Logik und empirischen Kognition besitzt, konnte dafiir pradestiniert
sein, mit kiinstlicher kognitiver Intelligenz im Sinne einer erweiterten automati-
sierten Methodik zu operieren. Doch eine wesentliche Einschrankung ldsst sich
noch ausmachen: Da die Vorginge in den kiinstlichen neuronalen Netzwerken
noch nicht voll verstanden sind und erst tiefer erforscht werden (miissen),
wird die Herausforderung darin bestehen, gewonnene Erkenntnisse mathe-
matisch-logisch herzuleiten, fiir den menschlichen Verstand und die mensch-
liche Mathematik und Logik nachvollziehbar zu machen, um den Wahrheits-
anspriichen klassischer Wissenschaft zu geniigen. Es ist aber noch gar nicht
sicher, ob die immense Komplexitit, die sich zwar deterministisch in den kiinst-
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lichen neuronalen Netzen manifestiert, nicht moglicherweise in ihrer Kom-
plexitdit dem menschlichen Intellekt {iberlegen, gar framszendent sein konnte.
Das mag fiir den derzeitigen Stand kiinstlicher Intelligenz vielleicht noch uto-
pisch klingen, ist aber nicht auszuschlieBen. Fiir diejenigen klassischen Geistes-
wissenschaften, die sich der Hermeneutik verpflichtet sehen, besteht nicht der
Anspruch auf mathematisch-logisch hergeleitete Wahrheit. In diesem Fall kon-
nen durch neuronale Netze Interpretationen empirisch gestiarkt werden oder
an aufbereiteten Daten neue Interpretationen angekniipft werden. Die traditi-
onellen Grenzen zwischen den wissenschaftlichen Methoden scheinen durch
die Entwicklungen der kiinstlichen Intelligenz zu verschwimmen. Das derzei-
tige Deep Learning basiert auf Hirnforschungsergebnissen der 1960er Jahre;
in Zukunft konnen mit realen Daten aus der Hirnforschung biologische neuro-
nale Netze noch besser simuliert werden' (Spinnaker? ist ein erster Versuch).
Dies wiirde der kiinstlichen Intelligenz eine weitere Revolution bescheren.
Diese Uberlegungen sind natiirlich rein hypothetisch, aber womdoglich gerade
deshalb fiir Geisteswissenschaftler*innen interessant. Diese konnen die tech-
nologischen Entwicklungen kritisch betrachten, aber auch von der technolo-
gischen Entwicklung fachlich oder beruflich profitieren. Damit konnte auch
einer Privatisierung von Wissenschaft und damit Erkenntnis, vorgebeugt wer-
den, die schon heute in nicht geringem Umfang in den groBen Unternehmen der
Digitalwirtschaft stattfindet.

2 Berufe fiir Geisteswissenschaftler*innen

Seit der Bologna-Reform sind berufsorientierende Lehrveranstaltungen im
BA-Studium etabliert. Hier soll nun ein Beispiel fiir ein berufsorientierendes
Seminar flir Studierende der Geistes- und Sozialwissenschaften beschrieben
werden, das versucht, die aktuellen und zukiinftigen Auswirkungen der KI auf
den Arbeitsmarkt fiir diese Zielgruppe zu bedenken und einen Einblick in die
Funktionsweise kiinstlicher neuronaler Netze zu geben.

So ermdglicht die extreme kognitive Leistungsfahigkeit der KI (da sie viel
schneller Daten und Informationen in einen viel groferen Speicher als das
menschliche Gehirn laden und verarbeiten kann), Dinge zu sehen, die vormals
im Datenkonvolut verborgen blieben. So bietet sich auch an, in den Geistes-
wissenschaften Informationen, Daten, so aufzubereiten, dass daran Hypothesen
gepriift werden und Interpretationen folgen konnen und damit Wissen gene-
riert werden kann. Der kognitive Teil, der auch immer Grundlage fiir herme-

1 Vgl. Heise Online: https://www.heise.de/tr/artikel/Ein-voellig-neues-Kapitel-der-Kuenst-
lichen-Intelligenz-4188415.html abgerufen am 12.03.2019

2 Vgl. Heise Online: https://www.heise.de/newsticker/meldung/SpiNNaker-1-Million-Kern-
Computer-als-Hirn-Simulator-4212628.html abgerufen am 12.03.2019
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neutisches Denken ist und war, kann so technisch unterstiitzt werden. Es bie-
tet sich so moglicherweise auch die Moglichkeit, das Denken noch mehr auf
Interpretation statt Kognition zu fokussieren. Die Digital Humanities bieten erste
Versuche, dies zu tun.

Mit kiinstlichen neuronalen Netzen steht eine von natiirlicher Intelligenz inspi-
rierte Technologie zur Verfiigung, die wesentliche Schritte der Algorithmisierung
durch maschinelles Lernen, statt manueller logisch-mathematischer Program-
mierung, ersetzt. Das Feld der Digitalisierung erweitert sich somit und umfasst
nicht mehr nur den Bereich der Mathematik und Logik, die einst als ausschlieB3-
licher Zugang zu digitaler Technologie galten. Es wird somit in Zukunft ver-
mutlich zunehmend wichtiger, die Kompetenzen zu erlangen, der kiinstlichen
Intelligenz lernforderliche Daten zuzufiigen, ihr Ziele zu setzen, Anwendungs-
felder zu erschlieflen, sie zu trainieren, zu interpretieren und zu kritisieren.

Berufe, auch aullerhalb der Wissenschaft, in denen Geisteswissenschaftler*innen
nach dem Studium vornehmlich arbeiten?®, sind ebenfalls in hohem Mal} von
kiinstlicher Intelligenz beeinflusst.*

Im Bereich der Ubersetzung fremdsprachiger Texte ist der Fortschritt automa-
tischer Ubersetzungssysteme durch Deep Learning in den letzten Jahren enorm
vorangeschritten. DeepL ist ein Ubersetzungstool, das wesentlich bessere Uber-
setzungen als z.B. Google Translate liefert. Diese Ubersetzungsprogramme
werden manuelle Ubersetzungen einfacher Texte zum groBen Teil iiberfliis-
sig machen. Stattdessen wird sich der manuelle Teil auf Emendation, also Ver-
besserung und Korrektur sprachlicher Details, konzentrieren. Zunehmend wird
sogar auch die Ubersetzung literarischer Texte automatisiert werden konnen.
Allerdings wird ein tieferes Verstdndnis anspruchsvoller literarischer oder geis-
teswissenschaftlicher Texte (noch) menschliche Intelligenz erfordern — jedoch
ist dazu neben der Sprachkompetenz auch eine hohe Fachexpertise notig. Das
heiBt, das Berufsfeld professioneller Ubersetzer*innen beschrinkt sich zuneh-
mend auf Ubersetzungen, die schon immer eine hohe Fachexpertise, wie z.B. in
Politikwissenschaft, Geschichte oder Philosophie, erforderten.

Im Bereich des Journalismus oder der Social Media wird es zunehmend darum
gehen, Fake News zu entlarven, Alternative Facts zu widerlegen, Deep Video
Fakes zu erkennen und Social Bots zu demaskieren oder verantwortungsvoll ein-
zusetzen. So gibt es zur kiinstlichen Intelligenz im Bereich des Journalismus
aktuelle wissenschaftliche Literatur (vgl. Kaiser et al, 2019 und Sieber 2019).
All diese neuen Medienphdnomene konnen moglicherweise nicht mehr durch
menschliche Intelligenz allein, sondern nur mit Hilfe kiinstlicher neuronaler

3 Eine Ubersicht gibt folgende Quelle: https://www.academics.de/ratgeber/berufe-fuer-geis-
teswissenschaftler abgerufen am 12.03.2019

4  Es stellt sich mittlerweile eher die Frage, welche Berufe in Zukunft nicht von KI beein-
flusst sein werden.
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Netze, die kognitiv in der Lage sind, Manipulationen zu erkennen, bezwungen
werden. Zumindest ist ein Verstindnis der den Manipulationen zugrunde lie-
genden Technologie hilfreich. Traditionelles geisteswissenschaftliches Denken
wie Kritik, Analyse und Interpretation bedient sich kiinstlicher Intelligenz als
Hilfsmittel.

Im Feld der Kunst werden mittlerweile erfolgreich von KI erschaffene Bilder
in den Kunstdiskurs integriert.> Hier sind Kunstwissenschaftler*innen, die ein
technisches Verstdndnis von der Erzeugung von KI geschaffener Bilder haben,
wesentlich im Vorteil, wenn es um Argumentation zur kiinstlerischen Qualitét
oder der moglichen Werte der Kunst geht.

Im Feld der empirischen Sozialforschung ldsst der Trend zu Big Data (die mit
Hilfe von KI analysiert werden) fundamental neue Erkenntnisse versprechen.
Fiir Sozialwissenschaftler*innen ergeben sich ganz neue Beschéftigungsfelder,
z.B. im Bereich der Social Media. Die Werbebranche und das Marketing nutzen
schon seit langerem kiinstliche Intelligenz, um noch personifiziertere Angebote
zu erstellen. Auch in diesem fiir Geistes- und Sozialwissenschaftler*innen
beliebten Berufsfeld ist ein Grundwissen der zugrunde liegenden Technologien
relevant.

Ethisch problematisch ist allerdings, dass die Daten und darauthin die Forschung
dann meist in privater Hand liegen und die Verwendung der Daten selten
transparent gemacht wird. Aber auch in den groBen IT-Unternehmen entste-
hen Berufsprofile im Bereich der angewandten Ethik oder der interdiszipli-
niaren Zusammenarbeit von Informatik und Geisteswissenschaften, z.B. fiir
den Bereich der qualitativen Analyse von menschlichen Anforderungen an
Technologie (vgl. Caracciolo 2018).

Der Bildungssektor ist einer der grofften und beliebtesten fiir Geisteswissen-
schaftler*innen. In der Bildung wird eine kritische Auseinandersetzung mit
kiinstlicher Intelligenz zukiinftig unumgénglich sein. Um gar nicht erst in eine
selbstverschuldete Unmiindigkeit (im Sinne Kants) hineinzugeraten, sind ein
Verstidndnis von und der kritische Umgang mit kiinstlicher Intelligenz notwen-
dig!

Die grundsitzliche Funktionsweise kiinstlicher neuronaler Netze wurde im
Seminar am Beispiel des Perzeptrons aufgezeigt und es wurde mit dem Machine
Learning Playground von Google experimentiert. Zu den verschiedenen mdog-
lichen Berufsfeldern wurden die naheliegenden Tools und Phédnomene kiinstli-
cher Intelligenz praktisch erprobt und anschlieend diskutiert. Diese waren z. B.
Google Vision, DeepL, Deep Video Fakes, etc.

5 Vgl. Heise Online: KI druckt Kunst: Auktionshaus Christie‘s versteigert KI-Gemaélde fiir
380.000 Euro https://www.heise.de/newsticker/meldung/KI-druckt-Kunst-Auktionshaus-
Christie-s-versteigert-KI-Gemaelde-fuer-380-000-Euro-4204793.html ~ abgerufen = am
12.03.2019
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Kiinstliche Intelligenz kritisch verstehen

Ethische Fragestellungen und Implikationen der kiinstlichen Intelligenz durch-

zichen all diese Berufsfelder (vgl. Leser 2018). Diese Fragestellungen wurden

ebenfalls reflektiert, z. B.:

* Menschliche Wiirde und Autonomie versus Fremdbestimmung und
Paternalismus

* Neue Machtstrukturen durch Technologiecanwendung

* Informationelle Selbstbestimmung: Was geschieht tatsachlich mit Daten (und
wie kann man es kontrollieren?)

* Akzeptanz von Fehlern der KI

* Welche nicht intendierten Folgen kann der Technologieeinsatz verursachen?

*  Was unterscheidet Mensch und Maschine?

* Verdnderungen des Arbeitsmarktes und der Produktionsverhiltnisse

Teilhabe an Bildung und Wissenschaft bedeutet somit fiir die Zukunft hochst-
wahrscheinlich, kiinstliche Intelligenz zu verstehen und einzusetzen.

3 Fazit

Mit den vorgestellten Themen und Phidnomenen kiinstlicher Intelligenz sowie
der grundlegenden technischen Funktionsweise haben sich die Studierenden im
Seminar beschéftigt und sind zu neuen Erkenntnissen gelangt, die wahrscheinlich
in hohem Mafe beruflich relevant werden konnten. Die einerseits relativ simple,
aber doch wichtige zentrale Erkenntnis, dass ndmlich Computer mit Trainings-
und Priifdaten lernen konnen, z.B. Katzen auf Bildern zu erkennen, ohne dass
Informatiker miihselig Algorithmen schreiben miissten, die das Aussehen einer
Katze analytisch beschreiben wiirden, war den Teilnehmenden vor dem Seminar
nicht bekannt und wurde im Verlaufe des Seminars prinzipiell verstanden.
Uber diese grundlegende Erkenntnis wurde tendenziell eine kritisch-fundierte
Diskussion aktueller und zukiinftiger Phdnomene kiinstlicher Intelligenz ermdg-
licht. Die Studierenden gaben so auch in der Abschlussevaluation an, dass sie
neue Erkenntnisse und/oder Erfahrungen gewonnen haben:

87.5%  12.5% 0% 0%

Ich habe neue Erkenntnisse und/oder trifft voll zu | trifft gar nicht zu a
Erfahrungen gewonnen. md=1"

, . 375%  50%  125% 0%
Die Erkenntnisse aus der Veranstaltung haben zu it voll zu K {rifft gar nicht zu

meiner beruflichen Orientierung beigetragen. m:’:%s

Abb. 1: Abschlussevaluation
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Auch ein iiberdurchschnittlicher Beitrag zur beruflichen Orientierung konnte ver-
zeichnet werden. Die Durchschnittswerte iiber mehrere Jahre (2013-2018) ver-
gleichbarer Veranstaltungen liegen fiir ersteres Item bei mw = 1,9; n = 2428
und fiir das zweite Item bei mw = 2,4; n = 2421). Die Lehrveranstaltung steht
im Wahlpflichtbereich Berufsfeldorientierung fiir BA-Studierende zur Wahl
und wird derzeit im Rahmen des Qualitdtspakt-Lehre-Projekts PerLLe — Projekt
erfolgreiches Lehren und Lernen durchgefiihrt. In Zukunft sollen noch einfacher
zu bedienende und anschaulichere Tools zum Erlernen der Funktionsweise von
KI gefunden und eingesetzt werden.

Forderhinweis

Das Projekt erfolgreiches Lehren und Lernen (PerLe) wird von 2017 bis 2020
(unter dem Forderkennzeichen 01PL17068) aus Mitteln des Qualitdtspakts
Lehre des Bundesministeriums fiir Bildung und Forschung gefordert. Es ver-
folgt das Ziel, die Qualitit der Lehre und die Betreuung von Studierenden
an der Christian-Albrechts-Universitit zu Kiel zu verbessern. Dazu werden
MaBnahmen in den Bereichen Studienorientierung und Studieneingangsphase,
Berufsorientierung und Praxisbezug sowie Lehr-Lern-Qualifizierung und
Qualitdtsentwicklung der Lehre konzipiert und umgesetzt.

Literatur

Carracciolo, L. (2018). Ein Plddoyer fiir Geisteswissenschaftler: Wir brauchen mehr
Philosophen! https://t3n.de/magazin/plaedoyer-fuer-geisteswissenschaftler-brau-
chen-mehr-246714/, [12.03.2019].

Kaiser, M; Buttkereit, A.-F., Hagenauer, J. (2019). Journalistische Praxis: Chatbots.
Wiesbaden: Springer.

Leser, A. (2018). Kiinstliche Intelligenz als philosophisches Problem? https://[www.
philosophie.ch/philosophie/highlights/philosophie-aktuell/kuenstliche-intelligenz-
als-philosophisches-problem [12.03.2019].

Sieber, A. (2019). Dialogroboter. Wiesbaden: Springer.

110



Klaudia Bovermann, Markus Deimann

Motivierte Lernende im Fernstudium durch Gamification?

Eine erste Erhebung zum Einsatz eines Moodle-Plugins' mit
Erfahrungspunkten, Levels und Ranglisten

Zusammenfassung

Die vorliegende Fallstudie beschiftigt sich mit der Anwendung von Gami-
fication — dem Einsatz von spieltypischen Elementen in spielfremden Kon-
texten (Deterding, Dixon, Khaled & Nacke 2011) — im Lernmanagement-
System Moodle. Dieses Konzept wurde in einem Bachelorstudiengang der
Bildungswissenschaft fiir Fernstudierende zur Motivationsforderung heran-
gezogen. Fiir die Umsetzung des Gamification-Konzeptes wurde das kosten-
lose Moodle-Plugin ,Level up!‘ eingesetzt. Dieses erlaubte den Studierenden,
wihrend einer aktiven Teilnahme in Moodle Erfahrungspunkte (XPs) zu sam-
meln, Levels zu erreichen und Ranglisten einzusehen. In einer ersten explora-
tiven Querschnitterhebung mit 32 Teilnehmenden wurde der Frage nachge-
gangen, welche Aussagen zur empfundenen intrinsischen Motivation unter der
Anwendung des Moodle-Plugins gemacht werden konnen. Die Daten wurden
auf Basis der Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan 1985; 2000) mit einem
Online-Fragebogen erhoben und deskriptiv ausgewertet. Die ersten Ergebnisse
lassen eine vorsichtige Tendenz erkennen, die fiir einen Einsatz von spieltypi-
schen Elementen zur Motivationsforderung sprechen.

1 Motivation im Fernstudium

Ein Fernstudium stellt Lernende vor einige anspruchsvolle Herausforderungen.
Der tberwiegende Teil der Studierenden fiihrt das Studium neben Beruf und
Familie durch (Fernuniversitit in Hagen 2018), sodass ihnen fiir die Erarbeitung
der Studieninhalte nur begrenzte zeitliche Ressourcen zur Verfiigung stehen.
Weiterhin verlangt das zeit- sowie ortsunabhingige Studium ein selbstorgani-
siertes Lernen, welches ein eigenverantwortliches und reflexives Handeln nach
sich zieht. Diese Anforderungen fiihren hdufig zu verringerter Motivation und
erhohten Abbruchquoten im Bereich des Online-Lernens (Vogel et al. 2018). Die

1 Das Gamification Plugin ,Level up!‘ steht kostenlos unter https://moodle.org/plug-
ins/block xp fiir ein Download bereit und kann fiir eine gamifizierte Erweiterung auf
Moodle-Lernplattformen genutzt werden.
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Forderung der Lernmotivation ist daher besonders bei Fernstudierenden ein sehr
entscheidender Aspekt.

1.1 Die Selbstbestimmungstheorie

Ein oft angewendeter theoretischer Ansatz, der sich mit der menschlichen
Motivation und Personlichkeit beschéftigt, ist die Selbstbestimmungstheorie
(self-determination theory, SDT) von Deci und Ryan (1985; 2000; Ryan & Deci
2017). Die Theorie postuliert, dass Motivation ein selbstbestimmtes (anstelle von
einem fremdgesteuerten) Lernen voraussetzt, wobei die intrinsische Motivation
die qualitativ hochste Auspriagungsform einer selbstbestimmten und interna-
len Motivation darstellt. Lernende, die intrinsisch motiviert sind, erledigen ihre
Aufgaben unter anderem aus Freude, Spall und einem inneren Antrieb heraus.
Das Konzept Gamification nutzt spieltypische Elemente, um ein bestimmtes
Lernverhalten zu belohnen. Diese Elemente sind einer extrinsischen Motivation
zuzuordnen, da das gewiinschte Lernverhalten aufgrund duBlerer Reize erfolgt.
Die SDT macht allerdings geltend, dass extrinsische Motivation internalisiert
werden kann und somit intrinsische Motivation erhohen kann. Je selbstbestimm-
ter und kompetenter sich die Lernenden fiihlen, desto hoher ist die Steigerung
der Motivation. Bereits in der Vergangenheit wurde die Theorie in Verbindung
mit Gamification zur Betrachtung intrinsischer Motivation bei Studierenden im
Online-Lernen herangezogen (Bovermann, Weidlich & Bastiaens 2018; Hew,
Huang, Chu & Chiu 2016; Nacke & Deterding 2017). Diese Betrachtung wird
auch in dieser Studie genutzt, um erste Tendenzen abbilden zu konnen.

1.2 Gamification zur Forderung von Motivation

Das Gamification-Konzept erfuhr in den letzten Jahren viel Aufmerksamkeit?
und wird fiir die Forderung von Motivation fiir Online-Lernende einge-
setzt. Das Konzept bezeichnet die Anwendung von spieltypischen Elementen
in spielfremden Kontexten (Deterding et al. 2011) und ist zum Begriff der
Serious Games abzugrenzen, welcher den Einsatz von ganzheitlichen Spielen
wie zum Beispiel Simulationen oder Bildungsspiele beinhaltet. Zu den spiel-
typischen Elementen zdhlen Punkte, Levels, Auszeichnungen oder Ranglisten’
(Kapp 2012; Werbach & Hunter 2012), die in die Lernumgebung integriert wer-

2 Beispiele aus dem Online-Bereich: (1) Just Press Play, Rochester Institute for Technology
(https://www.rit.edu/showcase/index.php?id=168), (2) Khan Academy (Salman Khan)
(https://de.khanacademy.org/), (3) PeerSpace, TU Darmstadt, (4) University of Jyvéskyla,
Gamefulness & Game-Based Learning

3 Im englischsprachigen Bereich werden die spieltypischen Kernelemente unter PBL
(Points, Badges, Leaderboards) gefiihrt.
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den. Gamification verstirkt dabei die Anerkennung der Online-Lernaktivititen
der Studierenden und beinhaltet die Moglichkeit, Riickmeldungen zum indivi-
duellen Lernfortschritt visuell darzustellen. In der SDT bilden diese Merkmale
zum Kompetenz- und Autonomie-Empfinden der Lernenden die Grundlage fiir
die intrinsische Motivation (Deci & Ryan 1985; 2000). Diese konnen gezielt
durch die Mechanismen der spieltypischen Elemente Erfahrungspunkte, Levels
und Ranglisten umgesetzt werden (Sailer, Hense, Mayr & Mandl 2017). Die
Studienergebnisse in dem jungen Forschungsfeld Gamification fallen bisher sehr
uneinheitlich aus. Sie variieren je nach Einsatz der spieltypischen Elemente und
deren Kombination, Kontext oder Zielgruppe (Dichev & Dicheva 2017), sodass
weitere Forschung angeraten ist.

2 Eine Anwendung des Gamification Plugins ,Level up!®

Fir die Umsetzung des Gamification-Konzeptes wurde fiir Studierende eines
bildungswissenschaftlichen Bachelorstudiengangs ein neuer Kurs auf einer
eigenen Moodle-Lernplattform eingerichtet. Der Kurs wurde als unbetreute
Selbstlernumgebung zur Vorbereitung auf die Semesterarbeit angeboten und
war ein freiwilliges Zusatzangebot, welches vier Wochen lang dauerte. Zur
Bearbeitung der Inhalte wurden konkrete Instruktionen in dem Kurs bereitge-
stellt. Die Aufgaben konnten alleine oder in Zusammenarbeit mit den ande-
ren Teilnehmenden erledigt werden. Zum Abschluss des Kurses wurde ein
Test zur freiwilligen Selbstiiberpriifung des Wissens angeboten. Zusitzlich
wurde das kostenlose Moodle-Plugin ,Level up!‘ installiert, das ohne grof3eren
Aufwand die Erweiterung der Lernplattform mit den spieltypischen Elementen
Erfahrungspunkte (XPs), Levels und Ranglisten ermoglichte. Das Plugin eignet
sich fiir alle Moodle-Lernumgebungen, die typische Moodle-Aktivititen beinhal-
ten, wie zum Beispiel Beitrdge in den Moodle-Foren hochladen, Abstimmungen
durchfiihren oder bereitgestelltes Material abrufen. Um ein flir den Kurs ziel-
fiihrendes Gamification-Design zu erhalten, wurden die moglichen Punkte fiir
die einzelnen Aktivitidten in Moodle festgelegt sowie die Anzahl der Levels ein-
gerichtet. Die Studierenden sollten zum Beispiel fiir einen im Moodle-Forum
hochgeladenen Beitrag 15 XPs oder fiir das Aufrufen von bereitgestellten
Informationen 10 XPs bekommen konnen (Abb. 1).

Bei der Konzeption der Punktevergabe wurde darauf geachtet, dass die notige
Anzahl der Punkte bis zum ndchsthoheren Level* nicht zu schwierig war, um die
Studierenden beim Erreichen der geplanten fiinf Levels zu unterstiitzen (Stott &
Neustaedter 2013). Den Ergebnissen dieser Studie zufolge half diese Mallnahme,
die Motivation der Studierenden aufrechtzuerhalten.

4 Level 1 (Start fiir alle), Level 2 = Fortgeschrittene*r Einsteiger*in, Level 3 =
Kompetente*r, Level 4 = Gewandte*r, Level 5 (hochstes Level) = Expert*in
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Die Anzeige iiber die Anzahl der Erfahrungspunkte (XPs) und der erreich-
ten Levels war wichtig, um den Lernenden in dem Kurs ein direktes Feedback
zu geben (sieche Kap. 1). Diese Riickmeldung zeigte ihnen den individuel-
len Bearbeitungsstand und Lernfortschritt in ihrer Moodle-Lernumgebung an
(Abb. 1). Die Rangliste konnte die Aktivititen aller Kurs-Teilnehmer*innen
sichtbar machen und sollte einen freundschaftlichen Wettbewerb zwischen den
Studierenden unterstiitzen (Kapp 2012; Marczewski 2015). Um jedoch die
Privatsphiare der Lernenden beizubehalten, wurde die Rangliste anonymisiert
angezeigt, sodass nur die eigene Position in der Liste einsehbar war (Abb. 1).

Aktivitit in XPs | Mogliche Levels Individuelle Anzeige der Rangliste und Levels
Moodle in Moodle

Abstimmung | 10
durchgefiihrt

Requires

. o
Textseite 10

angezeigt

85%p
Datei 10

angezeigt 170%

Forum: 15
Beitrag
angelegt

265

5= Kunisnodulatachiuis akihualiien

340% £ T
angelegt 50 Kuremodul angaoeigh

Forum: Thema | 15

Febrmid) g limich

DPORRR:

Link/URL 30
angezeigt Rang  Lovel  Paricipan Toa

Test: Test- 30
versuch
eingereicht

Abb. 1: Umsetzung des Moodle-Plugins ,Level up!‘ im Online-Kurs

Um tendenzielle Aussagen iiber die Anwendung des Moodle-Plugins in Bezug
auf die Motivation machen zu konnen, wurde der leitenden Forschungsfrage
nachgegangen: Welche ersten Aussagen konnen zur empfundenen intrinsischen
Motivation unter der Anwendung des Gamification Moodle-Plugin ,Level up!‘
fiir die beteiligten Fernstudierenden gemacht werden?
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3

Methode, Ergebnisse und Ausblick

Die Daten zur empfundenen intrinsischen Motivation wurden in einem explo-
rativen Querschnittsdesign auf Basis des vielfach eingesetzten Fragebogens
,Intrinsic Motivation Inventory‘ (IMI) der SDT® erhoben. Die Datensammlung
fand Ende Dezember 2018 statt. Die Daten wurden mittels eines Online-Frage-
bogen und einer vierstufigen Likert-Skala erhoben. Inverse Items wurden
umkodiert und die Items zur Priifung der Reliabilitit® zu einer Skala zusam-
mengefasst. Daten einer Kontrollgruppe’ zur Durchfiihrung einer vergleichen-
den statistischen Analyse stehen allerdings noch aus. Die Antwortoptionen aus
der Befragung sind daher deskriptiv abgebildet (Abb. 2) und konnen wie folgt
zusammengefasst werden:

Zustimmung und Ablehnung zu den Items der Skala
winteresse® in Prozent (n=32)
70%
60%
50%
40%
30%
20%
10%
— N I
Trlfft.uberhaupt Trifft eher nicht Trifft eher zu Trift vollstindig
nicht zu zu zZu
|Interesse 0% 25% 66% 9%
m Interesse

Abb. 2: Zustimmung und Ablehnung zur empfundenen intrinsischen Motivation

Insgesamt stimmten 75% der Teilnehmenden der Skala ,Interesse‘ und einer
empfundenen intrinsischen Motivation eher oder voll zu. Die Lernenden hat-
ten unter den gamifizierten Bedingungen Spal3, Freude und Interesse an der
Bearbeitung der Aufgaben im Kurs oder gaben an, dass sie diese als ange-
nehm empfanden (Mittelwert der Skala: 2,84).

Die restlichen 25% der Teilnehmenden stuften die Antwortoptionen zu einer
empfundenen Motivation mit ,trifft eher nicht zu‘ ein. Kein*e Teilnehmen-
de*r lehnte die Aussagen vollstindig ab.

~N

Die Fragen wurden aus dem Englischen ins Deutsche {ibersetzt und von einem Mutter-
sprachler gegengepriift.

Reliabilitdt der Skala ,Interesse (6 Items): a=0,79

Die Durchfiihrung des gleichen Kurses in Moodle, jedoch ohne das Gamification Plugin
,Level up!*
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Das Ergebnis zeigt eine erste optimistische Tendenz zum Einsatz des Plugins
,Level up!* mit Erfahrungspunkten, Levels und Ranglisten in der hier unter-
suchten Moodle-Lernumgebung. Fiir die vorldufige Untersuchung kann nur eine
erste vorsichtige Aussage getroffen werden, die keine generellen Riickschliisse
zuldsst. Fiir eine systematische Untersuchung zum Einsatz des gamifizier-
ten Moodle-Plugins und der Auswirkung auf die intrinsische Motivation ist als
nichster Schritt angestrebt, eine Kontrollgruppe einzufiihren. Durch den Ver-
gleich der Daten aus der Treatmentgruppe mit der Kontrollgruppe kénnen im
Anschluss verldsslichere Aussagen zur empfundenen Motivation der Lernenden
zum Einsatz des Plugins gemacht werden. In einer Studie von Mekler, Briihl-
mann, Tuch und Opwis (2017) mit der gleichen Kombination von spieltypischen
Elementen konnte in der Vergangenheit kein signifikanter Einfluss auf eine
intrinsische Motivation festgestellt werden. Zu weiteren Untersuchungen in die-
sem Bereich wird somit geraten.
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LectureCast als 360°-Video

Welchen Einfluss haben Immersion
und Priasenzerleben auf die Lernleistung?

Zusammenfassung

In Zeiten von PodCast und MOOCs kommt es zu einer Renaissance des ,klassi-
schen* akademischen Formats der Vorlesung in Form einer medienvermittelten
Kommunikation als Video-Konserve. Dabei eroffnen immersive Videoformate,
wie 360°-Video, neue Kommunikationsqualititen, indem die Rezipienten mittels
eines den komplexen Raum abbildenden und auf einem Head-Mounted Display
(,,VR-Brillen*) ausgegebenen Videos (,,360°-Video) abgeschirmt von der
Aullenwelt in eine visualisierte (Lern-)Welt ,,eintauchen* konnen. Im Rahmen
einer Studie sind wir der Frage nachgegangen, ob und in welchem Ausmal
Studierende aktuell Videos als Medien zur Unterstiitzung ithrer Lernprozesse nut-
zen und welchen Einfluss die Anndherung an die Live-Situation einer Vorlesung
in der medienvermittelten Kommunikation mittels immersiver Technologien
(360°-Video auf Head-Mounted Display/VR-Brille) auf die Lernleistung der
Rezipienten im Vergleich zur klassischen Vorlesungsaufzeichnung hat. Im Bei-
trag werden Studie und Ergebnisse vorgestellt und mogliche didaktische Impli-
kationen diskutiert.

1 Einleitung

Audiovisuelle Medien werden in unterschiedlichen Phasen und zu unterschied-
lichen Zwecken in Lehr-Lernkontexten genutzt. Zu den haufigsten Nutzungs-
szenarien zdhlt dabei die Illustration und Abbildung von Inhalten und Hand-
lungen, im akademischen Umfeld insbesondere die Vorlesungsaufzeichnung.
Damit lassen sich nicht zuletzt auch ,,Routinen aus dem Alltag der jlingeren
Generation fiir wissenschaftliche Inhalte nutzbar machen® (Reinmann 2009,
S. 256), indem an das gewohnte Mediennutzungsverhalten von Studieren-
den, das zunehmend durch die Rezeption und Kommunikation audio-visuel-
ler Inhalte geprigt ist (Gidion & Weyrich, 2017, S. 64; Zawacki-Richter et al.
2014, S. 32), angekniipft wird. Der Einsatz von audiovisuellen Medien begeg-
net damit einerseits der Forderung nach zeitgeméfen Lerngelegenheiten in der
Hochschulbildung (Kavanagh et al. 2016) und ist durch die grundsétzliche Zeit-
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und Ortsunabhéngigkeit andererseits in besonderem Malle anschlussfihig an
die Lebenswirklichkeit von vielen Studierenden, deren Alltag durch eine Ver-
kniipfung unterschiedlichster Anforderungen und Tétigkeiten im Spannungsfeld
von Familie, Beruf und Freizeit geprigt ist.

Aktuelle technologische Entwicklungen im Bereich audiovisueller Medien ver-
ringern zunehmend die Distanz zwischen einem aufgezeichneten Geschehen
und der Rezeption. Mit 360°-Videos, insbesondere in Kombination mit einem
Head- Mounted Display (HMD, ,,VR-Brille*), wird sich zunehmend einer Live-
Situation angendhert, indem eine immersive' Projektion, welche die Aullenwelt
weitgehend abschirmt (Slater & Wilbur 1997), ein hohes Priasenzerleben?® inten-
diert (Singer & Witmer 1998), das wiederum auf Seiten der Rezipienten das
Gefiihl anbahnt, ,,wirklich* an einem anderen Ort und ggf. auch in einer anderen
Zeit zu sein, als sich tatsdchlich physisch befunden wird (Ramalho & Chambel
2013).

Vohle und Reinmann (2012, S. 3) weisen darauf hin, dass es iliber die Ausei-
nandersetzung mit einem Lerngegenstand in einem authentischen Setting ohne
Handlungsdruck sehr ,,wahrscheinlich [ist], dass das eigene ... Wissen expli-
ziert und dann auch erweitert wird.“ In diesem Sinne kommt 360°-Videos, pro-
jiziert auf VR-Brillen, auf Grund des intendierten Prdsenzerlebens ein beson-
deres Lernpotential zu: Die Lernenden ,,tauchen® in das Geschehen ein, indem
sie selbst zum Mittelpunkt einer spharischen (Kugel-)Projektion werden, inner-
halb derer sie analog zum Handeln in der ,,realen* Welt iiber die Kopfbewegung
den Bildausschnitt eigenaktiv manipulieren konnen. Gleichzeitig werden duBBere
Ablenkungen durch die physische Abschirmung mittels VR-Brille und ggf.
Kopthoérern von der AuBBenwelt weitgehend verhindert.

2 Studiendesign
Die Untersuchung des Einflusses unterschiedlicher Video-Formate einer Vor-

lesungsaufzeichnung auf die Lernleistung sind wir am Beispiel der Lehr-
veranstaltung (LV) ,,Grundlagen der BWL* und des Inhalts ,,Materialwirtschaft*

1 Immersion ist eine quantifizierbare technische Komponente, deren Grad sich mit der
Anzahl der angesprochenen Sinne erhoht. Damit eine Darstellung als hoch immersiv gel-
ten kann, werden mehrere Kriterien vorausgesetzt: ,,It includes the extent to which the
computer displays are extensive, surrounding, inclusive, vivid and matching. (Slater et
al. 1996, S. 3)

2 Prdsenz im Kontext der virtuellen Realitdt bezieht sich auf die Wahrnehmung jener
Umgebung, die via Hardware herbeigefiihrt wird, wobei die mentalen Prozesse sowohl
unbewusst als auch bewusst gesteuert werden (Steuer 1992, S. 75). Versetzt in diesen
Zustand erlebt eine Person die virtuelle Umgebung als mehr einnehmend als die reale,
sie umgebende Welt, und nimmt die rezipierten Inhalte mehr als besuchte Welten und
weniger als gesehene Abbildungen wahr (ebd.)
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angegangen. Diese Lehrveranstaltung ist im grundstindigen Bachelorprogram
,2Medienmanagenent* an allen bundesweit 5 Standorten der Hochschule Macro-
media fiir alle Erstsemester verpflichtend, was unserem Wunsch nach einer mog-
lichst grofBen Stichprobe einerseits bei gleichzeitig moglichst breiter Streuung
moglicher externer Variablen (lokal und personell) entsprach. Dazu wurde
der in einem Vorsemester im Rahmen der betreffenden Lehrveranstaltung
sowohl als 360°-Aufnahme als auch im klassischen Fix-Frame’-Format video-
grafierte Inhalt aktuellen Studierenden dieser LV an Stelle der betreffenden
Prasenzlehrveranstaltung gezeigt. Die Studierenden eines jeden Standorts konn-
ten sich ein Rezeptionsmedium auswéhlen: entweder HMD (360°-Video) oder
Monitor (16:9 Fix-Frame-Format). Beide Gruppen waren beziiglich der Wahl
des Rezeptionsortes und der Rezeptionszeit (innerhalb eines vorgegebenen
Zeitfensters von 7 Tagen) frei. Fiir die Projektion der videografierten Vorlesung
hatten beide Gruppen eigene Endgerite zu nutzen. Wihrend die Fix-Frame-
Gruppe Notebooks und Desktoprechner verwendete, war die 360°-Gruppe gehal-
ten das eigene Smartphone als Projektionsmedium einzusetzen, flir das die
Probanden dieser Gruppe jeweils eine einfache Papp-Halterung (Cardboard?)
erhielten. Die Kombination aus eigenem mobilen Endgerdt und Papp-Halterung
firmierte zu einem einfachen Head-Mounted Display, das im Zuge der Ver-
wendung von Hand vor die Augen zu halten war.

Die Datenerhebung erfolgte in drei Schritten. In einem ersten Schritt wurde
das Mediennutzungsverhalten der Teilnehmerinnen und Teilnehmer mit Fokus
auf Lernprozesse und Videoeinsatz erfragt, ebenso wie die domainspezifische
Selbsteinschitzung (Einstellungen zum Fach BWL sowie Fachkenntnis). Auf
diesen ersten Fragenkomplex folgte das Treatment in Form einer videografier-
ten Vorlesung, auf welche eine Uberpriifung der Lernleistung auf Basis eines
Multiple-Choice-Tests folgte. In einem letzten Schritt baten wir die Teilnehme-
rinnen und Teilnehmer um ihre subjektive Einschitzung von Lernleistung und
Lernsituation sowie um die Angabe ihres bevorzugten (Video-)Lern-Settings.

3 Mediennutzungsverhalten

Wir gehen nicht nur davon aus, dass Videotechnologien im akademischen Lehr-
Lernsetting in unterschiedlicher Form und Funktion eine unterstiitzende Wirkung
entfalten (konnen), sondern dass diese Technologien dariiber hinaus an das
gewohnte Mediennutzungsverhalten von jungen Erwachsenen ankniipfen. Doch

3 Als Fix-Frame-Format wird ein am haufigsten verwendetes Videoformat mit Seiten-
verhéltnissen 16:9 oder 4:3 bezeichnet, welches wir hier als Pendant zum 360°-Video-
Format sehen.

4  Ein Cardboard ist eine Papp-Halterung mit zwei Linsen, in die ein Smartphone eingelegt
wird, um damit fiir 360°-Format aufbereitete Videos sphirisch rezipieren zu konnen.
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(wie) nutzt die akademische Zielgruppe Videotechnologien zu Lernzwecken in
welchen Kontexten? Der iiberwiegende Teil der von uns im Rahmen der Studie
befragten Studierenden im ersten Semester des Medienmanagementstudiums
(n=213) gab an, Videos in der Schule, der Ausbildung oder einem friihe-
ren Studium bereits als Lernhilfe verwendet zu haben. Lediglich ein Drittel
hatte bisher kaum oder gar keine diesbeziliglichen Nutzungserfahrungen. Fiir
das aktuelle Studium gab hingegen nur knapp die Hailfte der Probanden an,
Lernvideos mindestens einmal ausprobiert zu haben. Im Vergleich zu ande-
ren Nutzungskontexten im privaten Umfeld (,fiir das Erlernen sportlicher
Fertigkeiten, Umgang mit Werkzeugen, Reparaturen usw.*) oder vorangegange-
nen Ausbildungssituationen (insbes. der Schule) spielen Videos als Lernmedium
(noch) eine untergeordnete Rolle (Abb. 1).

Angaben zur Nutzung von Videos als Lernhilfe

32,4
30 29,6
26,8 258 263 27,2
25
19,2

20 18,3 18,3

13,6
15 ’

10,3 11,7

10 6,6
5 I B =
0

Nutzung fiir private Zwecke in Prozent  Frihere Nutzung (Ausbildung, Schule, Nutzung fiir das aktuelle Studium in
Gesamtgruppe (n=213) anderes Studium) in Prozent Prozent Gesamtgruppe (n=213)
Gesamtgruppe (n=213)

haufig (ca. 6fter als 2x/w) B manchmal (ca. 1-2x/w) selten (ca. 1-2x/mo) schon mal ausprobiert M nie

Abb. 1: Nutzung von Videos als Lernhilfe

Aufgrund unseres Forschungsinteresses haben wir dariiber hinaus Nutzungs-
erfahrungen im Umgang mit 360°-Videos abgefragt: Sie gehen bei weniger als
30% der Probanden {iber ein einmaliges Ausprobieren hinaus. Fiir die Nutzung
von 360°-Videos auf einem HMD reduziert sich dieser Anteil auf 7%.

4 Priasenzerleben und Lernleistung

Der Vergleich der beiden Untersuchungsgruppen hinsichtlich bereits vorlie-
gender Nutzungserfahrungen mit 360°-Video ldsst auf eine Gleichverteilung
schliefen.” Demgegeniiber zeigt sich in der Betrachtung der Verteilung des
Geschlechts der Probanden auf die beiden Teilstichproben, dass mit 70,3% der

5 Priifung mittels Mann-Whitney-U-Test ergibt mit p= ,611 eine identische Verteilung des
bisherigen Konsums von 360°-Videos in beiden Teilnahmemodi.
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Anteil der mannlichen Probanden in der HMD-Gruppe® (n=91) {iberwiegt, wéh-
rend in der Monitor-Gruppe (n=123) mit einem Anteil von 76,4% die weiblicher
Probanden in der Uberzahl sind. Die Uberpriifung mittels des Chi-Quadrat-Tests
ergibt, dass sich die These einer unabhidngigen Verteilung der Geschlechter hin-
sichtlich des Teilnahmemodus nicht bestitigen lasst.’

Da die Teilnehmenden frei in der Wahl des Rezeptionsortes waren, wurde die-
ser im Vorfeld mit abgefragt. 91,2% der Probanden der HMD-Gruppe (n=83)
sahen die 360°-Vorlesung in ihren Privatriumen an, wéihrend die Probanden der
Monitor-Gruppe mit 78,9% (n=97) die Hochschule als Rezeptionsort nannten,
was ebenfalls eine hoch signifikante Differenz zwischen beiden Gruppen mar-
kiert.®

Die Probanden wurden gebeten auf einer Ser-Likert-Skala einzuschitzen, ob
sie zustimmen wiirden, dass sie die Aufzeichnung der Vorlesung in einem sto-
rungsfreien Teilnahmeumfeld verfolgen konnten. Da bei der Verwendung
von Head-Mounted Displays (insbesondere mit Kopfhorern) die AuBenwelt
und damit auch etwaige storende Einfliisse weitgehend abgeschirmt wer-
den, kann {iber dieses Item abgeschitzt werden, ob dieser Aspekt als Variable
des Untersuchungsergebnisses zu berticksichtigen ist oder vernachlissigt wer-
den kann. Dabei erzielt die HMD-Gruppe (mw=1,4) eine héhere Zustimmung
hinsichtlich der Storungsfreiheit als die Monitor-Gruppe (mw=1,69). Dieser
Unterschied wird bei statistischer Priifung mittels eines Mann-Whitney-U-Tests
auf dem 5% Niveau signifikant (p= ,012). Das Empfinden der Storungsfreiheit
unterscheidet sich in beiden Teilnahmemodi, wobei die HMD-Gruppe starker
der Storungsfreiheit zustimmt. Der Effekt ist aber mit einer Effektstirke von
r=,172 als schwach zu bezeichnen. Schliefllich wurden die Probanden nach der
Ausprigung ihres Fachinteresses, etwaigen Fach(vor)kenntnissen und ihrer dies-
beziiglichen Selbsteinschdtzung im Vergleich zu den Kommilitonen befragt. Die
Bearbeitung der dargestellten Fragestellungen erfolgte auf 5-stufigen Likert-
Skalen, wobei die Skalierungsrichtung negativ ist. In der Auswertung zeig-
ten sich diesbeziiglich iiber alle Items hinweg keine statistisch signifikanten
Differenzen zwischen den beiden Untersuchungsgruppen.

Da unser Forschungsinteresse (Medien-)Wirkungen gilt (16:9-Fix-Frame-Video
via Monitor vs. 360°-Video via HMD), baten wir die Probanden beider Gruppen

6 Im Folgenden werden die beiden Untersuchungsgruppen zur schnelleren Lesbarkeit als
HMD-Gruppe (360-Grad-Video auf Head-Mounted Display) und Monitor-Gruppe (16:9
Fix-Frame-Video via Monitor) bezeichnet.

7 Der Chi-Quadrat Test ergab einen statistisch signifikanten Zusammenhang zwischen
Geschlecht und Teilnahmemodus: y*(1) = 46,527, p< ,001, j= ,466.

8 Aufgrund von Voraussetzungsverletzungen konnte der Chi-Quadrat Test nicht angewen-
det werden. Der exakte Fisher-Test ergab einen statistisch hoch signifikanten Unter-
schied in den beiden Teilnahmemodi hinsichtlich des Teilnahmeumfelds: p< ,001, Die
Effektstirke (Cramer-V) ist dabei als hoch einzustufen: Cramer-V = ,863.
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jeweils anzugeben, wie umfanglich die videografierte Vorlesung rezipiert
wurde. Diese Frage wurde von 153 Probanden beantwortet, von denen ledig-
lich 13 angaben weniger als die Hélfte des jeweiligen Videos gesehen zu haben
(n=11 aus der HMD-Gruppe und n=2 aus der Monitor-Gruppe). Insgesamt 61
Probanden blieben zu dieser Frage eine Antwort schuldig (n=30 aus der HMD-
Gruppe und n= 31 aus der Monitor-Gruppe). Es fillt auf, dass der Anteil der
Probanden, die angeben das Lehrvideo vollstindig gesehen zu haben, zwi-
schen beiden Gruppen variiert: In der HMD-Gruppe haben deutlich weni-
ger Teilnehmende das Video bis zum Ende verfolgt als in der Monitor-Gruppe.
Dies driickt sich auch in den mittleren Ringen aus. Die Differenz der mittle-
ren Ringe von HMD (94,06) und Monitor (65,69) betrdgt fast 30. Statistisch
lasst sich mittels des Mann-Whitney-U-Tests damit ein Unterschied zwi-
schen beiden Teilnahmemodi in der Konsumdauer darstellen. Mit p< ,001 wird
der Unterschied zwischen beiden Gruppen hoch signifikant und ist mit einer
Effektstirke von r= ,397 als mittelgro3 zu bezeichnen. Einen moglichen Grund
dafiir sehen wir in der Verwendung der Cardboards, die mit den Hénden vor
die Augen zu halten waren, was bei einer Video Dauer von knapp 45 Minuten
Ermiidungserscheinungen erwarten lésst.

Bei der Analyse der Abbruchgriinde zeigen sich bei der HMD-Gruppe Hinweise
auf das sog. Cybersickness-Syndrom.’

Zur Operationalisierung der Lernleistung wurden die Probanden im Anschluss
an das Treatment iiber einen Multiple-Choice-Fragebogen zu den Inhalten der
videografierten Lehrveranstaltung befragt. Dieser Befragung haben sich 58
Probanden der 360°-Gruppe (entspricht 63,7%) und 91 Probanden der Monitor-
Gruppe (entspricht 74,8%) gestellt.'® Fiir die weitere Auswertung wurden ledig-
lich die Probanden beriicksichtigt, die zuvor explizit angegeben haben, das
jeweilige Video ,,vollstindig® oder mindestens ,,iberwiegend* angesehen zu
haben; das sind 46 Teilnehmende in der HMD-Gruppe und 89 in der Monitor-
Gruppe. Insgesamt waren 7 Fragen zu beantworten, deren Reihenfolge der
Chronologie der videografierten Lehrveranstaltung entspricht. Das heil3t, Frage 1
referenzierte auf Inhalte, die zu Beginn der Aufzeichnung thematisiert wur-
den, wiahrend Frage 7 sich auf Inhalte bezog, die am Ende der Vorlesungs-
aufzeichnung behandelt wurden.

9 Cybersickness im Gegensatz zur Motion Sickness erscheint nur wéahrend einer visuellen
Simulation, wahrend Motion Sickness beim Sichten der Sequenzen erscheinen kann, die
eine Bewegung zeigen, die in einem Konflikt zu der Bewegung in der Realitit steht und
damit die Sinne des rezeptiven Systems (visuell, vestibular und propriozeptiv) aus der
Balance bringt (Reason 1978).

10 Mit Hilfe eines Chi-Quadrat-Tests wurde statistisch die Hypothese iiberpriift, dass die
Beendigung oder der Abbruch der Teilnahme an der Befragung von der Gruppenzuge-
horigkeit unabhéngig ist. Der Chi-Quadrat-Test ergab keinen statistisch signifikanten
Zusammenhang zwischen Teilnahme und Nichtteilnahme an der Uberpriifung der Lern-
leistung hinsichtlich des Teilnahmemodus: ¥*(1) = 3,025, p=,097.
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Bis auf Frage 1 wurden die Fragen in beiden Gruppen statistisch betrachtet
gleich haufig richtig oder falsch beantwortet; iiber alle Fragen hinweg zeigt sich
kein signifikanter Unterschied in den Antworten und der dahinter vermuteten
Lernleistung (Abb. 2). Mit Hilfe eines Chi-Quadrat-Tests wurde die Hypothese
iiberpriift, ob die Beantwortung der Frage 1 nach ,richtig oder ,falsch® sich
hinsichtlich der Zugehorigkeit zu einer Teilstichprobe unterscheidet. Der Chi-
Quadrat-Test ergab einen statistisch signifikanten Zusammenhang zwischen
»Antwort richtig® und ,,Antwort falsch* hinsichtlich des Teilnahmemodus: c2(1)
= 6,590, p=,037 und einer Effektstirke j= ,221. Probanden der Monitor-Gruppe
haben die Aufgabe 1 signifikant (wenngleich auch mit geringer Effektstéirke)
hiufiger richtig geldst als Probanden der 360°-Gruppe. Da diese Differenz sich
in der Folge nivelliert, vermuten wir eine medienbedingte Ablenkung zu Beginn
der 360°-Rezeption, wie sie auch von anderen Forschungsgruppen beschrieben
wird (Rupp et al. 2016): Aufgrund des Neuigkeitsreizes von 360°-Video und
HMD erkunden die Probanden zunichst das Verhalten bzw. die Moglichkeiten
des Mediums anstatt sich auf die Medieninhalte zu konzentrieren. Erst wenn
diese Erkundungsphase abgeschlossen ist, wenden sich die Nutzerinnen und
Nutzer inhaltlichen Aspekten zu. Zum Schluss erhielten die Teilnehmenden noch
Fragen zur individuellen Wahrnehmung und Einschidtzung von Lernsituation und
Lernleistung.

Angaben zur korrekten Fragebeantwortung nach Teiinahmemodus in Prozent
bei HMD: n= 45 und Monitor: n=89
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Abb. 2: Vergleich des Antwortverhaltens zwischen HMD- und Monitor-Gruppe
Im Gegensatz zur operationalisierten Lernleistung, bei der (ausgenommen zu

Frage 1, s.o0.) keine gruppenspezifischen Differenzen nachgewiesen werden
konnten, weist die Selbsteinschdtzung der Probanden hoch signifikante Unter-
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schiede auf: Die Probanden der Monitor-Gruppe schitzen ihre Lernleistung
hoher ein als die Probanden der HMD-Gruppe.!!

Dieses Ergebnis korreliert mit den Antworten auf die Frage ,,Fiir das Anschauen
einer Vorlesungsaufzeichnung halte ich das von mir heute verwendete
Medienformat (16:9-Video bzw. 360°-Video) fiir gut geeignet.”“ Fiir die Teil-
stichprobe ,,HMD* zeigt sich mit 3,04 ein deutlich hoherer Mittelwert (,,unent-
schieden®) als fiir die Teilstichprobe ,,Monitor* mit 2,24 (,,stimme eher zu*). Die
Monitor-Gruppe findet die Rezeption des 16:9-Format also eher geeignet als die
HMD-Gruppe die Rezeption ,,ihrer 360°-Aufzeichnung."

Dariiber hinaus fiihlten sich die Probanden der Monitor-Gruppe im Vergleich
zur Prisenzlernsituation im Horsaal weniger abgelenkt als die Probanden der
HMD-Gruppe. Das ist insofern ein interessanter Befund, da die Teilnehmenden
der HMD-Gruppe vor der Rezeption des Videos sich im Vergleich zur Monitor-
Gruppe ungestorter flihlten. Entweder wurden die HMD-Teilnehmenden wih-
rend der Rezeption (die iliberwiegend zu Hause stattfand) gestort, oder das
360°-Setting erzeugte ein Gefithl von Ablenkung, was im Gegensatz zum immer-
siven Charakter dieses Medienformats steht. Gleichzeitig fiel es den Probanden
der Monitor-Gruppe im Vergleich zu der HMD-Gruppe leichter, aufmerksam und
konzentriert zu bleiben.

Auch auf die Frage, ob sich die Teilnehmenden in der Zukunft zu Lernzwecken
cher fiir das heute von ithnen verwandte Medienformat entscheiden wiirden,
zeigte sich mehr Zustimmung in der Monitor-Gruppe (mw=2,26 ,stimme eher
zu®) als in der HMD-Gruppe (mw=3,42 ,unentschieden*). Hier ist einschrin-
kend anzumerken, dass 114 der 123 Teilnehmenden aus der M-Gruppe kaum bis
keine Erfahrungen mit 360°-Videos hatten und daher nur iiber ihre Erwartungen
berichten konnten, ohne einen echten Vergleich zu haben.

S Schlussfolgerungen

Studierende nutzen Videos zu Lernzwecken in unterschiedlichen Kontexten.
Unsere Befragung legt jedoch nahe, dass dies so (noch) nicht fiir akademische
Lernprozesse gilt. Zudem zeigte sich, dass die Rezeption von 360°-Videos iiber
HMDs fiir die groe Mehrheit der Studierenden eine neue Erfahrung war. Da

11 Bei Nichtanwendbarkeit eines T-Test fiir unabhidngige Stichproben wurde mittels eines
Mann-Whitney-U-Tests untersucht, ob die Verteilungen in beiden Gruppen unterschied-
lich sind. Mit p< ,001 zeigt sich ein hoch signifikantes Ergebnis mit einer mittleren
Effektstirke von r= 0,322.

12 Mittels eines Mann-Whitney-U-Tests wurde iiberpriift, ob die Verteilungen der Zu-
stimmung in beiden Gruppen unterschiedlich sind. Mit p<,001 zeigt sich ein hoch signi-
fikantes Ergebnis mit einer mittleren Effektstirke von r= 0,314.
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gleichzeitig Videos in Lernprozessen ein Unterstiitzungspotential zukommt, gilt
es hier Nutzungsmoglichkeiten systematisch zu erkunden und auszubauen.

In diesem Sinne interessierte uns im Rahmen der hier vorgestellten Studie, ob
und inwieweit das immersive Videoformat der 360°-Projektion auf einem HMD
sich hinsichtlich des resultierenden Lernerfolgs sowie der Selbstwahrnehmung
der Lernsituation von einer ,klassischen Vorlesungsaufzeichnung im
16:9-Format auf einem Monitor unterscheidet. Im Ergebnis konnten wir diesbe-
ziiglich keine signifikanten Differenzen zwischen den beiden Teilstichproben
ausmachen. Hier bleibt generell kritisch zu fragen, ob die gewdhlte Form der
Multiple-Choice-Befragung ein geeignetes Vorgehen ist um einen Lernerfolg zu
messen.

Zudem gehen wir davon aus, dass die einfache Bauart und die dadurch einge-
schrinkte Usability der verwendeten Cardboards einen Einfluss auf die Unter-
suchungsergebnisse hatte. Auch ist die Videoqualitdt der 360°-Videos (gerade
hinsichtlich der Wiedergabequalititen der von den Studierenden verwendeten
Smartphones) ein nicht zu vernachlédssigender Faktor, wenn beispielsweise Texte
oder Grafiken in der Vorlesung gezeigt werden.

Insgesamt ist die Abbildung eines Frontalunterrichts/einer Vorlesung in einem
360°-Video aus unserer Sicht kein geeignetes didaktisches Szenario. Es zeigt
sich, dass ein immersives Medienformat allein noch keine Mehrwerte gene-
riert. Die Aufzeichnung einer Vorlesung als 360°-Video und die Projektion der-
selben auf einem HMD stellt ein authentisches Setting dar, indem den Rezi-
pienten das Gefiihl vermittelt wird ,,wirklich” in einem Vorlesungsraum zu
sitzen. Gleichzeitig besteht in einem Vorlesungsraum aber selbst eine Distanz
zum ,.eigentlichen® Lerngegenstand, indem dieser ja ,,nur* vermittelt {iber einen
miindlichen Vortrag und ggf. flankierende Medien (meist Folien-Prisentationen)
transportiert wird. Eine Vorlesungsaufzeichnung als 360°-Video ist daher zwar in
besonderem Male ,,authentisch in Bezug auf die Lernsituation, nicht jedoch in
Bezug auf den Lerngegenstand.

Ein Frontalunterricht ist schon vom rdumlichen Setting her fiir eine sphiri-
sche Projektion ungeeignet, da der Raum nicht ausgenutzt und lediglich in
einer Richtung ,bespielt“ wird. Um etwaige medienspezifische Mehrwerte
von 360°-Video im Kontext von LectureCasts zu erschlieBen, braucht es mit-
hin entweder ein Lehrkonzept, das den Raum miteinbezieht, eine Erweiterung
der Raumnutzung in der Rezeptionssituation bspw. Annotationsflichen (Vohle
& Reinmann 2012) oder aber eine Fokussierung auf die ,,Authentizitdt des
Lerngegenstandes, indem die 360°-Visualisierung bspw. in Form eines ,,Hyper-
videos* (Chambel et al. 2011, S. 1) in eine Verbindung mit einer Vorlesungs-
aufzeichnung gestellt wird.
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Design und Einsatz von Kollaborationsskripts
als instruktionale Unterstiitzungsmaflnahme
in virtuellen Klassen

Am Beispiel der Grammatikvermittlung

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag stellt eine Studie dar, die eine Forschungsliicke schlieft.
Es wird zum ersten Mal das Ziel gesetzt, die Ursache-Wirkungs-Beziehung zwi-
schen den durch Grammatikanimationen gesteuerten Aushandlungsprozessen und
den Lernergebnissen zu iiberpriifen. Ein externales Kollaborationsskript wird
theoriegeleitet gestaltet, mediendidaktisch erprobt und anhand eines experimen-
tellen Forschungsdesigns empirisch erforscht. Zur technischen Realisierung der
virtuellen interaktiven Gruppenarbeit mit den Grammatikanimationen von 53
verschiedenen Standorten aus wird das virtuelle Klassenzimmer namens ,,vitero
verwendet, das vom Fraunhofer-Institut fiir Arbeitswirtschaft und -organisation
entwickelt wurde.

Einfithrung

Im heutigen Diskurs der Sprachenvermittlung mit und in digitalen Medien
wird kollaboratives Lernen mitunter als Aushidngeschild fiir jede Form von
Gruppenarbeit gebraucht. Dessen wirklicher Mehrwert fiir die Lernprozesse wird
aber kaum oder nicht beriicksichtigt. Der vorliegende Artikel verfolgt aus diesem
Grund insgesamt das Ziel, die Gestaltungsprinzipien lerneffektiver kollaborativer
Lernszenarien in Anlehnung an Erkenntnisse aus der kognitiven Linguistik, der
Lernpsychologie und dem computergestiitzten kollaborativen Wissenserwerb zu
konzipieren. Anhand einer empirischen Untersuchung wird die Wirksamkeit des
Einsatzes von Kollaborationsskripts als instruktionaler UnterstiitzungsmaBBnahme
erforscht.

Im Laufe des Beitrages wird zunéchst der theoretische Hintergrund der Studie
situiert. AnschlieBend erfolgt die Darstellung der verwendeten Forschungs-
methode. Danach werden die zentralen Ergebnisse prasentiert. Die Diskussion
der Ergebnisse rundet den Beitrag ab.
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1 Theoretische Basis
1.1 Begriffliche Eingrenzung kollaborativen Lernens

Die Zusammenarbeit in Kleingruppen wird in der technologiegestiitzten
Wissensvermittlung zur Forderung sozialer Eingebundenheit allgemein unter der
Abkiirzung ,,CSCL* konzeptualisiert, die interdisziplindre Forschungszuginge
aufweist. Vorgestellt wird in diesem Abschnitt ausschlielich die wiederkeh-
rende und diskussionsstiftende Gegeniiberstellung der Bezeichnungen ,,koopera-
tiv" und ,kollaborativ. Die Grenzen zwischen kooperativem und kollaborati-
vem Lernen verschwimmen (vgl. Reinmann-Rothmeier & Mandl 1999, S. 9f.).
Im vorliegenden Beitrag wird kollaboratives Lernen erstens ausdriicklich mit
CSCL gleichgesetzt, im Sinne des Medieneinsatzes bzw. Computereinsatzes zur
Unterstiitzung kollaborativen Lernens (vgl. Haake, Schwabe & Wessner 2004,
S. 2). Zweitens werden kollaboratives Lernen und kooperatives Lernen als
Synonyme verstanden und gehandhabt.

Zu unterstreichen ist schlieBlich, dass das Verstindnis kollaborativen Lernens im
vorliegenden Artikel auf der Gebrauchsbasiertheit-These aus der Linguistik und
dem soziokulturellen Ansatz aus der Entwicklungspsychologie nach Vygotsky
(1978) beruht. Eine ausfiihrliche Diskussion um beide Ansétze befindet sich in
Compaoré¢ (2019, S. 71f1.).

1.2 Gestaltung kollaborativer computergestiitzter Lernszenarien

Nach dem Modell von Wessner (2001) kann kollaboratives Lernen in unter-
schiedlichen Varianten stattfinden. Entscheidend sind bestimmte Dimensionen,
die unterschiedlich gezoomt werden konnen, um dementsprechend das ange-
strebte Design der kollaborativen Lernumgebung festzulegen. Wessner (2001,
S. 203f.) zufolge konnen Wissensziel, Direktivitidt, Symmetrie, Gruppengrofle,
Dauer, Ort und Zeit als beeinflussende Groflen fiir das ,,Design einer CSCL-Um-
gebung® festgehalten werden. Im Folgenden werden ausschlieBlich die Faktoren
,Wissensziel®, ,,Direktivitit” und ,,GruppengrofBie erlautert.

Wissensziel: Eftektive Kollaboration erfordert die Durchfiihrung sinnvoller Inter-
aktionen, welche sich mit dem verfolgten Arbeitsziel der gemeinsamen Aus-
handlung von Bedeutungen, einer Shared Meaning Construction, anstreben lésst.
Der Interaktionsweg zur Aushandlung von Handlungsbedeutungen bzw. gemein-
samem Verstindnis zeichnet sich durch das Vorhandensein von vier Turns aus:
die Inititerung einer Handlung, die Reaktion auf die vorangegangene Handlung,
die Reaktion auf die erste Reaktion und die Zusammenfassung der Diskussion.
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Direktivitat: Die Anleitung der Lerngruppe durch eine fortgeschrittene Person
(z.B. eine Lehrperson oder ein Tutor) bzw. ein Kooperationsskript gehort zu den
Unterstiitzungsmallnahmen wiahrend kollaborativer Arbeitsprozesse. Koopera-
tionsskripts werden als auf Kollaboration ausgerichtete Handlungsschemata defi-
niert (vgl. Schank & Abelson 1977, S. 41). Sie haben die Rolle instruktionaler
Mechanismen und kénnen von auflen oder von den Lernenden selbst generiert
worden sein (vgl. O’Donnell & Dansereau 1992, S. 128). Es wird dafiir argu-
mentiert, dass der Einsatz anleitender Skripts dabei hilft, kognitive, meta- und
soziokognitive Lernprozesse bei den Teilnehmenden spezifisch zu aktivieren
(vgl. Bannert & Reinmann 2009, S. 74).

Gruppengrofle: Die Lernsettings finden in Kleingruppen statt. Die Teilnehmer-
anzahl von drei bis sechs wird in Janneck und Janneck (2004, S. 42) sowie
Jaques und Salmon (2007, S. 11) als Bezugsrahmen fiir die Kleingruppe fest-
gehalten. In der vorliegenden empirischen Arbeit wird der Zusammenarbeit in
Zweier- und Dreiergruppen der Vorzug gegeben. Die Zweiergruppe gilt dabei
nach O’Donnell und Dansereau (1992, S. 123) als kleinste soziale Einheit.
Die Kleingruppe fiir die Arbeit mit den Animationen bietet sich besonders gut
an, dadurch dass eine moglichst aktive und kognitive Beteiligung der Lern-
partner am kollaborativen Arbeitsprozess erfordert wird (vgl. Lou, Abrami &
d’Apollonia 2001, S. 470).

Das nichste Kapitel widmet sich der Forschungsmethode.

2 Forschungsmethode
2.1 Hypothesen

Fiihrt die Aushandlung von Bedeutung als angewandte Strategie bei der
Gruppenarbeit mit Grammatikanimationen zu besseren und nachhaltigeren Lern-
ergebnissen als die Zusammenarbeit ohne das Aushandeln von Bedeutung?
Diese Frage liegt den beiden folgenden Hypothesen zugrunde:

H1: Lernende, die bei der kollaborativen Arbeit mit Grammatikanimationen Aus-
handlungsprozesse durchlaufen, erzielen bessere Lernergebnisse im Vergleich zu
Lernenden, die keine Aushandlungsprozesse fiithren.

H2: Lernende, die bei der kollaborativen Arbeit mit Animationen einen Aus-
handlungsdiskurs fiihren, zeigen bessere Lernergebnisse beim zweiten Nachtest
als Lernende aus der Kontrollgruppe.

Das ndchste Kapitel widmet sich der Begriindung des Designs, das der Unter-
suchung zugrunde liegt.
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2.2 Untersuchungsdesign

Die aufgestellten Hypothesen werden mithilfe eines Vortest-Nachtest-Follow-
up-Versuchsplans mit einer Kontrollgruppe iiberpriift (vgl. Hager & Hasselborn
2000, S. 57). Zum Zweck der ,,Absicherung einer Kausalinterpretation von Wir-
kungen der unabhingigen Variablen auf die abhédngige Variable* wird aufller-
dem entschieden, die Versuchspersonen (VPn) randomisiert den Versuchs-
gruppen, sprich Experimentalgruppe (EG) und Kontrollgruppe (KG), zuzuweisen
(vgl. Rost 2000, S. 136). Erwdahnenswert ist auBerdem, dass die Leistungen der
Studienteilnehmenden auf der individuellen Ebene getestet werden.

Dazu sollen die VPn erwachsen sein (ab 18 Jahre) und zum Zeitpunkt der Unter-
suchung Deutschkurse in einem institutionellen Rahmen besuchen. Dariiber hin-
aus ist es wichtig, dass sie liber einen Zugang zu einem Computer mit Internet-
verbindung verfligen. Zusétzlich sollen sie sich auf einer der Sprachniveaustufen
A2 bis Bl nach GER (Gemeinsamer Europidischer Referenzrahmen) befinden.
Insgesamt erfolgt die Stichprobenkonstruktion nach bestimmten Kriterien, sodass
man von einer ,,Quotenstichprobe* ausgeht (vgl. Bortz & Doring 2009).

2.3 Grammatikanimation und Lernumgebung

Grammatikanimationen sind bewegte Bilder, die zur multimedialen Vermittlung
grammatischer Strukturen entwickelt wurden. Sie basieren vor allem auf
Erkenntnissen der kognitiven Linguistik und des multimedialen Lernens
(vgl. Roche & Sufier Mufioz 2014). Konkret wird die Animation mit den
Satzbeispielen ,,Die Katze spielt auf der Strafle* und ,,Die Katze lduft auf die
Strafle fiir das Experiment ausgewidhlt. Damit wird das Thema Kasuswahl nach
Wechselpriapositionen im Deutschen vermittelt. Die Animation wird im virtuel-
len Klassenzimmer ,,vitero*! (virtual team room) allen Teilnehmenden gezeigt.
Die Bildschirmkopie in der folgenden Abbildung 1 stellt die in ,,vitero® ein-
gebettete Animation zu Wechselpripositionen dar, welche vom Tutor gesteuert
wird.

2.4 Instruktionale Mallnahme zur Bedeutungsaushandlung

Um zu gewihrleisten, dass die Bedeutungsaushandlungsprozesse beim Einsatz
von Grammatikanimationen fiir die kollaborative Arbeit in ,,vitero* stattfinden,
wird den Lernenden in der Experimentalgruppe ein Kollaborationsskript auf dem
Besprechungstisch von vitero iiber eine Prisentationsfolie folgendermallen ange-
zeigt (s. Abb. 2).

1 vitero (0.].): http://vitero.de/start [Stand: 20.04.2019].
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Abb. 1: Interface der eingesetzten Grammatikanimation in ,,vitero*

«C =X

Eine erste Personstellt die Frage zur Animation.

(Wie erklért die Animation, wann man den Akkusativund wann
den Dativ verwendet?)

&=

Eine zweite Personreagiertauf die Frage bzw. antwortet darauf.

&=

Die zweite Personfragt, ob diese Beschreibung und die Begriindung
in Ordnungsind.

&=

Die erste Personreagiertauf die Frage und antwortet darauf.

U

Zusammenfassung des Diskussionsergebnisses im Plenum

Abb. 2: Schematische Darstellung des Interaktionsverlaufs zur Bedeutungsaus-
handlung
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2.5 Stichprobe und Durchfithrung der Studie

Insgesamt nahmen 122 Deutschlernende am Test teil. Sie befanden sich zum
Zeitpunkt der Studiendurchfithrung auf einer der Sprachniveaustufen A2 bis Bl
nach GER (Gemeinsamer Europiischer Referenzrahmen). Die VPn befanden
sich an 53 verschiedenen Standorten der Welt.

Die Lernenden in der EG wurden anhand des Skripts in Abbildung 2 vom
Tutor instruiert, dass sie die Strategie der gemeinsamen Aushandlung von
Bedeutung zur Bearbeitung der Lernaufgabe verwendeten. In der KG wurde
kein Arbeitsweg vorgeschrieben und es wurden bei der Studienauswertung aus-
schlieBlich die Daten der VPn in dieser Gruppe ausgewertet, bei denen die VPn
bei der Besprechung der Animation keine Aushandlungsprozesse durchfiihrten.
Zu unterstreichen ist dabei, dass die verschiedenen Lernsettings sowohl in der
EG als auch in der KG mit derselben Animation zu Wechselpriapositionen, der-
selben ,,vitero“-Lernumgebung (vgl. Abb. 1) und unter tutorieller Begleitung
konstant realisiert wurden.

Zwei Online-Aufgabentypen waren jeweils im Vortest, Nachtest 1 und Nachtest
2 zu bearbeiten. Beim ersten Typ ging es um einen Einsatztest — ein validier-
tes Testinstrument aus Scheller (2008) —, in dem die VPn den richtigen Kasus
eintragen sollten. Beim zweiten Aufgabentyp handelte es sich um kontext-
bezogene und nicht ausgeschriebene Sitze, welche die VPn syntaktisch kor-
rekt und pragmatisch angemessen schreiben sollten. Die Lernpunkte bestan-
den aus den Ergebnissen zu ,,Einsetziibungen* (maximal erreichbare Punktzahl
= 15), ,,Ausschreibiibungen® (maximal erreichbare Punktzahl = 6) sowie ,,Ein-
setzilbbungen mit Erkldrung® (maximal erreichbare Punktzahl = 12). Der Maxi-
malwert beziiglich der Lernpunkte betrug 33. Diese Hohe entsprach auch der
Anzahl der Lernitems.

Die Bearbeitung des Vortests dauerte 30 Minuten, die kollaborative Online-
Lernsitzung 60 Minuten. 20 Minuten wurden der Bearbeitung des Nachtests 1
gewidmet und 20 Minuten der Bearbeitung des Nachtests 2.

3 Ergebnisse

Von den 122 VPn, die den Vortest bearbeiteten, nahmen insgesamt 104 VPn an
den kollaborativen Online-Sitzungen teil. Weil die Bedingung fiir die Teilnahme
an den Sitzungen sowohl die vollstindige Bearbeitung des Vortests als auch die
Bearbeitung des ersten Nachtests unmittelbar nach der Online-Sitzung war, sind
63 Teilnahmen als giiltig zu bewerten. Eine Woche nach dem ersten Nachtest
wurden die 63 VPn darum gebeten, zum letzten Mal Aufgaben im Rahmen
des zweiten Nachtests zu 16sen. An diesem Endtest nahmen 33 VPn teil. Die
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Auswertung der erhobenen Daten vor und nach der Lernphase ergibt anhand der
erzielten Mittelwerte den folgenden Entwicklungstrend:

25

20

15

10

MITTELWERTE DER LERNERGEBNISSE

0
VORTEST NACHTEST 1 NACHTEST 2

——KG 11,5 17,13 19,07
—8—FG 15,63 18,15 21,89

Abb. 3: Entwicklung der Mittelwertpunkte zu den Lernergebnissen in KG und EG.

Ferner zeigten die Mittelwertdifferenzen, dass der kurzfristige Lernzuwachs in
der KG (Differenz = 5,63) deutlich hoher war als in der EG (Differenz = 2,51).
Die langerfristige Erhohung der Lernergebnisse, d.h. der Lernzuwachs zwischen
dem Nachtest 1 und dem Nachtest 2, erwies sich in der EG (Differenz = 3,57)
als hoher als in der KG (Differenz = 1,92).

Zum Vergleich der beiden Studiengruppen (KG und EG) im Hinblick auf die sta-
tistische Signifikanz ihrer Ergebnisse und deren inhaltliche Interpretation wurde
ein T-Test flir unabhingige Stichproben durchgefiihrt. Die Ergebnisse zeigen,
dass die Unterschiede der Mittelwerte in den beiden Designgruppen im Vortest
statistisch hochsignifikant waren, t(61) = 3,641, 2-seitiger p-Wert = 0,001. Der
Mittelwertvergleich wies darauf hin, dass der Unterschied im Nachtest 1 fern
der statistischen Signifikanz war, t(61) = 1,033, 2-seitiger p-Wert = 0,3. Der
Gruppenvergleich im Nachtest 2 ergab einen statistisch signifikanten Unterschied
zwischen KG und EG, t(31) = 2,61, 2-seitiger p-Wert = 0,014.

Zur Beantwortung der Frage, ob die Steigerung der Punktzahl innerhalb der ein-
zelnen Designgruppen signifikant ist, wurde ein T-Test fiir Stichproben mit paari-
gen Werten sowohl in der KG als auch EG durchgefiihrt. Es ergibt sich, dass der
Anstieg der Lernergebnisse jener VPn, die bei der kollaborativen Arbeit mit den
Grammatikanimationen zu Wechselpripositionen keine Aushandlungsprozesse
durchfiihrten, zwischen dem Vortest und Nachtest 1 statistisch hoch signifikant
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war, t(29) = —6,70, 2-seitiger p-Wert = 0,001; die Steigerung der Punkte zwischen
dem Nachtest 1 und Nachtest 2 dabei nicht, t(13) = —1,558, 2-seitiger p-Wert =
0,143. AuBBerdem wies die Auswertung darauf hin, dass VPn, die bei der kollabo-
rativen Arbeit mit den Animationen Aushandlungsprozesse durchfiihrten, einen
signifikant kurzfristigen Anstieg der Lernergebnisse aufwiesen, t(32) = —2,38,
2-seitiger p-Wert = 0,02. Diese Punktesteigerung eine Woche nach dem Besuch
der Online-Sitzung erwies sich als signifikant, t(18) = —3,11, 2-seitiger p-Wert =
0,03.

Um herauszufinden, ob der Faktor Zeit einen statistisch signifikanten Einfluss
auf die Lernpunkte hat, wurde eine einfaktorielle Varianzanalyse mit Mess-
wiederholung durchgefiihrt. Die Ergebnisse zeigen, dass der Faktor Zeit einen
hochsignifikanten Einfluss auf die Lernpunkte der VPn hatte, F(62) = 27,22,
p-Wert = 0,001. Aus den Berechnungen wird auBlerdem ersichtlich, dass sich die
Leistungen in Vortest vs. Nachtest 1 (p-Wert = 0,001), Nachtest 1 vs. Vortest 1
(p-Wert = 001), Nachtest 1 vs. Nachtest 2 (p-Wert = 0,009), Nachtest 2 vs.
Vortest (p-Wert = 0,001) sowie Nachtest 2 und Nachtest 1 (p-Wert = 0,009)
hochsignifikant voneinander unterschieden. Dabei wurden diese p-Werte bereits
Bonferroni-korrigiert.

Das folgende Kapitel widmet sich der Diskussion der Untersuchungsergebnisse
in Bezug auf die im Forschungsstand erarbeiteten Erkenntnisse.

4 Diskussion und Ausblick

Die Studienergebnisse belegen eine Verbesserung der erzielten Lernergebnisse
in den beiden Designgruppen. Die Mittelwertdifferenz ergibt allerdings, anders
als erwartet, dass der kurzfristige Lernzuwachs in der Kontrollgruppe, die bei
der Gruppenarbeit mit den Grammatikanimationen keine Aushandlungsprozesse
durchfiihrte, deutlich hoher ist als in der Experimentalgruppe. Insgesamt muss
H1 zuriickgewiesen werden, weil der kurzfristige Lernzuwachs in der Kontroll-
gruppe signifikant hoher ist als in der Experimentalgruppe.

Die Ergebnisse zur Uberpriifung der zweiten Annahme zeigen, dass die lin-
gerfristige Erhohung der Lernergebnisse, d.h. der Lernzuwachs zwischen dem
Nachtest 1 und dem Nachtest 2, sich in der Experimentalgruppe als deutli-
cher erweist als in der Kontrollgruppe. Die Lernenden, die bei der kollaborati-
ven Arbeit mit den Grammatikanimationen zu Wechselprdpositionen Aushand-
lungsprozesse durchfiihrten, erzielten ldngerfristig eine hohere Punktzahl als
die Lernenden, die bei der Zweier- bis Dreiergruppenarbeit mit denselben
Animationen keine Aushandlungsprozesse durchfiihrten. Die Ergebnisse aus dem
T-Test fiir unabhédngige Stichproben unterstreichen, dass die Unterschiede der
Mittelwerte in den beiden Designgruppen im Nachtest 2 statistisch signifikant
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sind. Zwischen allen drei Messzeitpunkten innerhalb der beiden Designgruppen
besteht ein signifikanter Unterschied bei den Mittelwerten. Es kann ebenfalls ein
statistisch signifikanter Haupteffekt der Messzeit bzw. des zeitlichen Abstands
zwischen den Messzeitpunkten auf die erzielten Lernergebnisse nachgewiesen
werden. Dies bedeutet, dass die Entscheidung fiir den Vortest-Nachtest-Follow-
up-Versuchsplan im Untersuchungsdesign der vorliegenden Studie einen bedeut-
samen Einfluss auf die Ergebnisse der Lernenden hat. Die aufgestellte Hypothese
H2 kann somit durch die analysierten Ergebnisse bestétigt werden.

Der positive Effekt der durch Grammatikanimationen gesteuerten kollabora-
tiven Arbeit im Abschnitt davor spricht dafiir, dass effektives kollaboratives
Lernen die sinnvolle Anleitung der Interaktionswege der Lernenden und die
Bereitstellung einer an sich lernférdernden Inputquelle voraussetzt. Die blof3e
Einteilung von Lernenden in Gruppen, in denen die Lernenden am Computer
ohne interaktionssteuernde Hilfestellung arbeiten, garantiert keine sinnvolle
Kollaboration. Anleitungsmalnahmen durch bedeutungsaushandlunsgsbasierte
Kooperationsskripts erweisen sich angesichts des ldngerfristigen Lernfortschritts
in der Experimentalgruppe tendenziell als kognitive Stiitze.

Der Einsatz von Skripts hat den groBen Vorteil, dass sie die Anwendung der
Strategie tatsdchlich gewihrleisten. Trotzdem bleibt es fraglich, welche Ent-
wicklung sich bei mehrfacher Anwendung der Bedeutungsaushandlung als
Arbeitsweg in den kollaborativen Lernszenarien abzeichnen wird. Zur Unter-
suchung dieser Forschungsfragen bietet sich an, das Verfahren der ,,Design-
Based Research® verstirkt einzusetzen (vgl. Collins, Joseph und Bielaczyc
2004).

Die Auswahl der VPn in der vorliegenden Studie erfolgte nach Quotenstichprobe
und die Bildung der beiden Designgruppen geschah randomisiert. Trotzdem wei-
sen die Ergebnisse auf eine ungleiche Ausgangslage der Designgruppen hin.
Dies kann in weiteren Studien durch eine Vorauswahl der VPn nach einem stan-
dardisierten Sprachtestverfahren antizipierend vermieden werden.
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Sieben Lehr- und Lernszenarien zur Nutzung von MOOCs
in der Hochschullehre und anderen Bildungsbereichen

Zusammenfassung

Seit 2010 sind Massive Open Online Courses (MOOCs) eines der am héu-
figsten diskutierten und beforschten Themen im Bereich der Lehr- und
Lerntechnologien. Aufgrund des offenen und kostenfreien Zugangs ziehen sol-
che Kurse tausende von Lernenden weltweit an; auch immer mehr Hochschulen
beginnen, eigene MOOCs zu produzieren. Im vorliegenden Artikel werden
MOOCs und damit verkniipfte Lehr- und Lernszenarien betrachtet. Langjéhrige
Erfahrungen mit diversen MOOCs der iMooX Plattform haben gezeigt, dass
diese von Lehrenden oder Lernenden auf unterschiedliche Art und Weisen ein-
gesetzt werden. Im Beitrag werden sieben MOOC-Lehr- und -Lernszenarien
beschrieben: der konventionelle MOOC, der Intro-MOOC, der Blended-MOOC,
der Inter-MOOC, der Inverse-Blended-MOOC, der Flipped-MOOC und der
Vorlegungs-MOOC. Es wurde versucht, die Zahl der Typen moglichst klein zu
halten und dennoch moglichst viele didaktische und konzeptionelle Varianten
zu beschreiben. Mit dieser aktuellen Typologie von Lehr- und Lernszenarien
an Hochschulen (und weiteren Bildungssektoren) und den Fallbeispielen wird
gezeigt, dass ein MOOC eben ,,mehr als nur ein MOOC* sein kann.

1 Einleitung

Massive Open Online Kurse, kurz MOOC:s, sind seit vielen Jahren ein wichti-
ger Bestandteil des Forschungsbereichs technologiegestiitzten Lernens. Vor mehr
als 8 Jahren begannen George Siemens und Stephen Downes ihren ersten offen
zuginglichen Online-Kurs iiber offenes globales Online-Lernen (McAuley et al.
2010; Perry 2010). Nur wenige Monate spiter lockten beriihmte Universitiaten
wie Stanford, Harvard oder MIT tausende von Lernenden auf der ganzen Welt
mit ithren (x)MOOCs auf ihren MOOC-Plattformen an (Carson & Schmidt
2012). Online-Kurse mit mehr als 150 Teilnehmer*innen (Dunbar-Zahl) wur-
den MOOC genannt, wenn folgende entscheidenden Elemente erfiillt waren:
Der Kurs muss fiir jedermann offen und frei sowie online zuginglich sein und
die Rahmenbedingungen eines Kurses besitzen (definierte Start- und Endzeit
des Kurses, wochentliche neue Inhalte etc.) (Wedekind 2013). Durch Sebastian
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Thrun, der mit seinem Kurs {iber Kiinstliche Intelligenz im Sommer 2011 mehr
als 160.000 Teilnehmer anzog, erregten MOOCs Aufmerksamkeit und fanden
grole Beachtung (Fred 2012). Das Jahr 2012 wurde sogar als das ,Jahr des
MOOC* bezeichnet (Pappano 2012).

Parallel dazu wurden erste Studien zur Verbesserung der Online-Kurse und des
Lernprozesses durchgefiihrt (Khalil & Ebner 2016a; Khalil & Ebner 2016b).
Insbesondere die hohe Drop-Out-Rate wurde untersucht und durch Forschung
erklarbar gemacht (Jordan 2013; Khalil & Ebner 2014). In den letzten Jahren
war vor allem das Thema ,,Learning Analytics and MOOCs* eines der am meis-
ten untersuchten, da die MOOCs grofle Datenmenge zum Lernverhalten sam-
meln konnen (Leitner et al. 2017).

In diesem Beitrag wird jedoch nicht das Design der MOOCs oder das Teil-
nehmer*innenverhalten im Fokus stehen, es werden vielmehr die unterschied-
lichen Lehr- und Lernszenarien erortert, welche sich im Kommunikationprozess
der Untersuchung mit Lehrenden herauskristallisiert haben. Wir werden anhand
greifbarer Beispiele belegen, dass die untersuchten MOOCs nicht immer nur
traditionell als reine Online-Kurse genutzt werden. Nach mehr als fiinf Jahren
Erfahrung in der Entwicklung und Umsetzung von MOOCs, sowie auch als
MOOC-Plattformanbieter und Plattformbetreiber, haben wir verschiedene didak-
tische Szenarien rund um MOOCs beobachten und gestalten konnen, ferner auch
bei deren Umsetzung mitwirken diirfen. Oft bleiben die Lehr- und Lernszenarien
eher verborgen, weil sie z. B. nicht fiir alle MOOC-Teilnehmer*innen offensicht-
lich erkennbar sind. Daher ist es unser Interesse der folgenden Forschungsfrage
nachzugehen: ,,Auf welche unterschiedliche Art und Weise konnen MOOCs in
der Hochschullehre eingesetzt werden?*. Im Beitrag werden sieben MOOC-
Lehr- und Lernszenarien visualisiert und charakterisiert, anhand welchen veran-
schaulicht wird, dass ein MOOC durchaus ,,mehr als ein MOOC* sein kann.

2 iMoox — eine MOOC-Plattform

iMooX ist die erste und bisher einzige MOOC-Plattform in Osterreich. Sie
wurde 2014 von der Universitdt Graz und der Technischen Universitit Graz mit
dem Ziel gegriindet, Online-Kurse einer breiten Bevolkerungsschicht zugénglich

zu machen (Kopp & Ebner 2015).

Abbildung 1 ist ein Screenshot des aktuellen Startbildschirms der Plattform
iMooX. Derzeit stehen etwa 50 verschiedene Kurse zu verschiedenen Themen
und Zielgruppen zur Verfligung. Dariiber hinaus sind mehr als 15 Universitdten
sowie drei Bundesministerien aus dem deutschsprachigen europidischen Raum
assoziierte Partner der Plattform. Eine Besonderheit der MOOC-Plattform 1ist,
dass jeder Kurs auf iMooX explizit Open Educational Resources verwendet, so
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Abb. 1: iMooX — Osterreichweite MOOC-Plattform
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s jedes einzelne Lernobjekt unter einer offenen Lizenz (Creative Commons)
Verfiigung gestellt ist (Ebner et al. 2016). Im Gegensatz zu anderen grof3en

MOOC-Plattformen wie udacity oder edX interpretiert iMooX ,,offen* im Sinne
von Open Education auf Basis von offen lizenzierten Lernobjekten und 16scht
oder blendet auch keinen abgeschlossenen Kurs aus. So ist jeder Kurs auch nach
Beendigung zum selbstgesteuerten Lernen verfiigbar.

Jeder MOOC auf iMooX folgt dafiir einer dhnlichen und fiir xMOOCs typischen
Struktur:
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Jeder MOOC wird in Wochenabschnitten angeboten. In der Regel dauert ein
MOOC 6 bis 10 Wochen.

Der Hauptinhalt jedes MOOC besteht aus einer Reihe von Lernvideos: min-
destens ein Video pro Woche, meist jedoch mehrere.

Jeder MOOC bietet zusitzlich Lerninhalte (Prasentationen, Dokumente oder
Hyperlinks) zur Vertiefung an.

Jeder MOOC bietet ein Diskussionsforum fiir den Austausch zwischen
Lehrenden und Teilnehmenden oder fiir Teilnehmende untereinander.

Nach Abschluss jeder Kurseinheit gibt es einen Selbsttest. Wenn dieser mit
einer Erfolgsquote von mindestens 75% je Einheit abgeschlossen wird, erhal-
tenden die Teilnehmer*innen ein Zertifikat fiir den gesamten Kurs. Zusitzlich
konnen jede Woche so genannte ,Open Badges® gesammelt werden (Kopp &
Ebner 2017).
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Die Plattform iMooX bietet nun seit Jahren MOOCs in Form von xMOOCs
in Kooperation mit diversen Partnern und fiir unterschiedliche Zielgruppen an.
Der Strategie folgend, MOOCs im Sinne der Open Education fiir eine breite
Offentlichkeit umzusetzen (Neubdck et al. 2015), konnte bisher eine Vielzahl
von Erfahrungen gesammelt werden.

3 Forschungsdesign

Fir den folgenden Beitrag wurde ein heuristisch-qualitatives Vorgehen zur
Identifikation und Beschreibung von typischen Lehr- und Lernszenarien der auf
iMooX.at gehosteten MOOCs gewéhlt. Daten- und Erfahrungsgrundlage sind
dabei alle MOOCs, welche seit 2010 auf der Plattform angeboten wurden und
auch aktuell werden. Durch Interviews mit 11 MOOC-Expert*innen aus dem
Umfeld von iMooX, darunter Instructional Designer, Lehrende der Technischen
Universitit Graz im Wintersemester 2018/2019 bzw. Plattformverantwortliche,
wurden Informationen dariiber gesammelt, wie MOOCs in entsprechende Lehr-
plane und Lernszenarien didaktisch integriert wurden. Dabei wurde zum Bei-
spiel gefragt, wie die Lehrenden den MOOC in ihre tdgliche Lehr- bzw. Unter-
richtspraxis einbinden. AnschlieBend wurden aus den zahlreichen Varianten die
Merkmale des Settings identifiziert und Typen beschrieben, welche die unter-
schiedlichen Lehr- und Lernszenarien markant beschreiben. Die von uns
beschriebenen Szenarien lassen darauf schlielBen, dass nicht nur die MOOCs
von unserer Plattform sich in diese Kategorien einordnen lassen, sondern dass
die Kategorisierung auch generell auf MOOCs im Hochschulkontext iibertragen
werden kann.

4 Sieben Typen von Lehr- und Lernszenarien mit MOOCs

Auf Basis der Resultate aus den Interviews wurden sieben unterschied-
liche Einsatzszenarien von MOOCs identifiziert und beschrieben. Unterschei-
dungsmerkmale sind hierbei u.a. die Einbettung und didaktische Bedeutung
von Priasenzphasen und -angeboten, Start und Ende, Lernmanagementsystem-
Nutzung und Priifungsform (Test), welche auch in den folgenden Visualisie-
rungen der Szenarien zum Tragen kommen.

Fiir jeden MOOC-Typ wird ein Start- und Endpunkt markiert, sowie die indivi-
duellen Priasenzphasen oder optionale Priifungsmdglichkeiten — mit oder ohne
ECTS moglich — gekennzeichnet. ,,Forum: A/P* zeigt an, ob der MOOC ein
aktives Diskussionsforum besitzt, in welchem die MOOC-Teilnehmer*innen aus-
driicklich aufgefordert werden Beitrdge zu verdffentlichen, oder ein passives
Forum, das nur angeboten wird, wenn die Lernenden Fragen oder Kommentare
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Abb. 2: Legende zu den folgenden MOOC-Typen

zum Kurs haben. LMS steht fiir Lernmanagementsystem (engl. Learning
Management System).

Typ 1: Der ,konventionelle* MOOC

Der konventionelle MOOC ist ein reines Online-Angebot, welches durch seine
Online-Priasenz eine grofle Reichweite besitzt und Lernende auf der ganzen Welt
erreicht. Diese konnen parallel zum MOOC Online-Tutoring in Anspruch neh-
men und sich im Forum des Kurses austauschen. Optional kann der Kurs mit
einer Priifung — wahlweise online oder offline — abgeschlossen und auch bewer-

tet werden.
Forum: A/P i___—:
MOOC »
—® @—O—

Abb. 3: Der ,konventionelle* MOOC

Als Beispiel fir MOOC-Typ 1 auf der iMooX-Plattform kann ,,Pocket Code*
angefiihrt werden. Dieser MOOC leitet Kinder im Alter von 10 bis 14 Jahren an,
wie sie ein erstes Spiel auf thren Smartphones programmieren. Der Kurs selbst
wird, soweit wir wissen, typischerweise iiber die Laufzeit von 5 Wochen rein
online genutzt (Grandl et al. 2018).
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Typ 2: Der Intro-MOOC

In diesem Szenario wird der MOOC als Vorbereitung auf eine Prédsenzver-
anstaltung genutzt, der MOOC 1ist daher vor Beginn des Préasenztreffens
bereits abgeschlossen. Diese Art von MOOC wird verwendet, wenn Lernende
Vorkenntnisse zu einem bestimmten Thema benétigen, welche im Anschluss in
den folgenden Prisenzveranstaltungen das Verstindnis und die Kommunikation
zwischen Lehrenden und Lernern erleichtern (siehe Abbildung 4). In einigen
in der Studie untersuchten Féllen gab es vor der personlichen Interaktion von
Lehrenden und Lernenden eine (zusatzliche) Abfrage des Wissensstands, sowie,
meist im universitiren Kontext, nachfolgend eine Priifung. Beide Priifungen sind
als optional zu betrachten.

'|-:]
g

Forum: A/P

Mooc | ®

N\
[
S,

i
I

Abb. 4: Der ,Intro-MOOC*

Als Beispiel fiir diese Art MOOC kann der ,,eMOOQOCs pre-conference MOOC*
genannt werden, da er ein neues Konzept fiir Konferenzen anbietet, wel-
ches durch Vorkenntnisse iiber die Beitrdge die Diskussionsbereitschaft bei
Konferenzen anregen soll. Jene Teilnehmer*innen, welche mit dem ,,Best-Paper-
Award® ausgezeichnet wurden, wurden gebeten, ein kurzes Video (ca. 10-15
Minuten lang) mit der Prisentation ihre Ergebnisse zur Verfiigung zu stellen.
Vor Beginn der Konferenz wurden diese Videos und zusitzlichen Dokumente in
einem MOOC arrangiert. Dieses Konzept wurde dann als Vorkonferenz-MOOC
an die Teilnehmer ausgesandt. Auf der Konferenz wurde anstelle des klassischen
Vortrags eine Diskussionsrunde abgehalten.

Typ 3: Der Blended-MOOC

Dieser MOOC ist, wie sein Name verrit, in ein klassisches Blended-Learning-
Szenario eingebettet. Dieses startet mit einer Prasenzveranstaltung, um Lernende
iiber die geplanten Veranstaltungsinhalte zu informieren und sich gegensei-
tig bekannt zu machen. Im Anschluss an das Treffen wird der MOOC gestartet,
nach circa der Hélfte des Kurses findet eine weitere Prisenzveranstaltung statt,
gefolgt vom zweiten Teil des MOOCs. Das gesamte Lernszenario findet seinen
Abschluss in einem abschlieBenden gemeinsamen Treffen der Gesamtgruppe mit
einer optionalen Priifung am Ende (sieche Abbildung 5).
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Abb. 5: Der Blended-MOOC

Beispielhaft fiir diesen Typ ist der MOOC ,Klettern mit 360° Videos. Die
Lernenden erarbeiten sich via Video theoretische Kenntnisse und werden so auf
das Training in der Kletterhalle entsprechend vorbereitet. Jede Woche wurde
dort eine Priasenzveranstaltung abgehalten, in der personlich mit dem Lehrenden
an der Kletterwand trainiert wurde. Die Lernenden gaben im Anschluss an den
Kurs ein sehr gutes Feedback beziiglich des MOOC-Arrangements: Sie gaben
an, dass sie durch den vorausgeschaltenen MOOC mehr Zeit hatten, das Klettern
direkt an der Wand zu tiben, weil die Kletter-Theorie bereits online gezeigt und
besprochen wurde (Génsluckner et al. 2017).

Typ 4: Der Inter-MOOC

Der Inter-MOOC ist eine Abwandlung des Blended MOOC, da hier der MOOC
zwischen zwei Prasenzphasen eingebettet, jedoch an einem Stiick zu absolvieren
ist. Diese Ausprdagung scheint in der Erwachsenenbildung gerne genutzt zu wer-
den.

,______
U —_—

Forum: A/P

g4 MOOC g

|
1
|

Abb. 6: Der Inter-MOOC

Als Beispiel auf der iMooX Plattform zu finden ist der ,,E-Learning & Recht*-
MOOC. Hier wurde die erste Prasenzphase als achtstiindige Einfiihrungseinheit
genutzt, um danach den MOOC inklusive der Ubungen und wdchentlichen
Selbstiiberpriifungstests durchzufiihren. Eine finale Pridsentation der Ergebnisse
aus dem MOOC wurde zwei Wochen nach Beendigung des MOOCs abgehalten.

Typ 5: Der Inverse-Blended-MOOC

Diesem MOOC-Szenario liegt das Inverse-Blended-Learning-Konzept
zugrunde (Ebner et al. 2018). Bei diesem Konzept wird ein bereits bestehen-
der Online-Kurs (s. MOOC Typ 1) wihrend seiner Durchfithrung mit Prasenz-
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einheiten angereichert. Wéahrend beim Blended Learning traditionelle Prasenz-
veranstaltungen mit Online-Inhalte angereichert werden, werden beim Inverse
Blended Learning Online-Inhalte (MOOC) mit Prisenzveranstaltungen ange-
reichert, typischerweise mit informellen Lerngruppen. Die Lernenden nutzen
das Treffen zum Austausch iiber bearbeitete Themen und auch zum Treffen
Gleichgesinnter. In manchen Fillen nutzten die Lernenden auch Online-Webinar-
Tools und treffen sich online in kleineren (Interessens-)Gruppen begleitend zum
MOOC.

Forum: A/P :r |
MOOC »
' e o
a2 & | :
—® ®—O—

Abb. 7: Der Inverse-Blended-MOOC

Ein Beispiel dieses MOOC-Typs, welches auf der iMooX-Plattform zu finden ist,
ist der ,,EBmooc — Digitale Werkzeuge fiir ErwachsenenbildnerInnen®. Hier wur-
den mehr als 40 unterschiedliche Offline-Begleitveranstaltungen an verschiede-
nen Orten im deutschsprachigen Raum abgehalten. Die Priasenzveranstaltungen
unterschieden sich beliebig in der Haufigkeit (von wochentlich bis gelegentlich),
in der Dauer (von einer halben Stunde bis zu zwei Stunden), in den Kosten (0
bis 299€) sowie in den Inhalten (reine Wiederholung bis Reflexion der Inhalte)
(Ebner et al. 2017).

Typ 6: Der Flipped-MOOC

Der Flipped-MOOC nutzt das Flipped-Classroom-Konzept, auch als auch
,Inverted Classroom“-Konzept bekannt, als Basisidee (Li et al. 2015). Die
Lernenden setzen sich im Flipped Classroom mit den theoretischen Inhalten der
Vorlesung mithilfe des MOOCs zu Hause auseinander. Nachdem die Videoein-
heiten angesehen wurden, wird die Prisenzzeit mit den Lehrenden gemeinsam
fiir Diskussionen, praktische Beispiele und Ubungen genutzt. Bei Bedarf kann
eine Abschlusspriifung durchgefiihrt werden (sieche Abbildung 8).

Beispielhaft fiir den Flipped-MOOC ist der MOOC ,Entrepreneurship for
Engineers® zu nennen. Hier wurden die Vortragsinhalte durch Videos im Vor-
tragsstil sowie durch Interviews mit Expert*innen aufbereitet. Die Studieren-
den sahen sich die Inhalte des MOOCs zu Hause an und nutzten jede Woche
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Abb. 8: Der Flipped-MOOC

das Prisenzangebot, um ihre persénlichen Erfahrungen mit dem Lehrenden zu
besprechen, Fragen zu stellen oder Feedback zu geben.

Typ 7: Der Vorlesungs-MOOC

Diese Art des MOOC:s lisst sich in der klassischen universitiren Lehre wieder-
finden, bei welcher der MOOC selbst als Online-Ressource genutzt wird und
es parallel dazu noch ein zweites Online-System gibt, welches die Aufgaben
und Ubungen verwaltet. Um eine Note fiir den Kurs zu bekommen, miissen
Studierende die Aufgaben online bearbeiten. In manchen Lernszenarien wird der
MOOC durch eine Prasenzveranstaltung angereichert, in manchen Szenarien fin-
det eine optionale Priifung im Anschluss an den MOOC statt.

Forum: A/P Forum: A/P

Mooc | |#| | mooc | ®

LMS

—0 o &—O—

Abb. 9: Der Vorlesungs-MOOC

Als Beispiel hierfiir ldsst sich der MOOC ,,Gesellschaftliche Aspekte der Infor-
mationstechnologie nennen. In dieser Vorlesung wurden wochentlich Inter-
views mit Expert*innen als MOOC-Inhalt angeboten. Die Studierenden sahen
sich die Videos 10 Wochen lang an und schrieben parallel kurze Essays zu
den behandelten Themen. Diese wurden anschlieBend in das universititsweite
Lernmanagementsystem hochgeladen. Am Ende mussten die Studierenden
auch das Abschlusszeugnis hochladen, welches eine erfolgreiche Teilnahme
am MOOC bestitigte. Die Endnote wurde durch eine zusétzliche Bewertung
der Aufsitze ermittelt. Typischerweise funktioniert dieses MOOC-Szenario nur
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fiir Studierende an einer Universitdt, an der sie derzeit eingeschrieben sind.
Natiirlich konnen externe Teilnehmer*innen den MOOC im konventionellen
Modus (Typ 1) nutzen.

5 Zusammenfassung und Diskussion

Im vorliegenden Beitrag wurden sieben Typen von Lehr- und Lernszenarien
mit MOOCs benannt, dargestellt und mit Hilfe eines Beispiels beschrieben. Das
Ziel war es einen Uberblick iiber die giingigen, neuen Einsatzmdglichkeiten
von MOOCs zu gewinnen und fiir die unterschiedlichen Konzeptionen griffige
Namen und Beschreibungen zu haben, um Nachahmer*innen diese Vielfalt ein-
facher prasentieren zu konnen. Auf Basis der Szenarien lassen sich fiir Lehrende
nun individuellere Handlungspakete zur Unterstiitzung greifbar aufzeigen und
notige Schritte fiir die Konzeption und Durchfiihrung klarer identifizierbar
machen. Dies bedeutet nicht, dass wir mit den sieben Typen alle vorgefundenen
Varianten abgebildet haben, es gibt auch Beispiele von MOOC:s, die gleichzeitig
in parallelen Szenarien eingesetzt wurden oder wiederum Varianten der Typen
zum Einsatz kamen, zum Beispiel in der Form, dass hier als Prasenzangebote
dargestellte Anteile in Form von Webinaren durchgefiihrt wurden. Wir wollen
nun weiter untersuchen, ob die Typologie auch fiir weiterfiihrende empirische
Untersuchungen, z.B. in Form von Analysen von MOOC-Angeboten, geeig-
net ist. Diese sind bereits fiir die nahe Zukunft geplant. Fiir die Zukunft l4sst
sich des Weiteren in jedem Fall sagen, dass es auch weiterhin Anpassungen
und Ergdnzungen der Szenarien seitens der Lehrenden geben wird, je haufiger
MOOCs Verwendung in Lehr- und Lernszenarien finden werden.

Hinter dem Begriff ,MOOC* verbirgt sich, wie der vorliegende Beitrag zeigt,
oft mehr als nur die bisher bekannte ,konventionelle* Verwendung. Wir kénnen
also abschlie3end feststellen, dass ein MOOC in der Hochschullehre in vielen
Szenarien eben mehr als ,,nur ein MOOC* ist.
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Fallvignetten und didaktische Muster

Forschungsartefakte im Kontext von Open Educational
Resources und Practices

Zusammenfassung

Lehrpraxis an der Hochschule ist eine Black Box — wie genau Hochschullehrende
in Seminaren, Vorlesungen und Ubungen agieren, bleibt weitgehend verborgen.
Das Sichtbarmachen der Praxis und die Beleuchtung dieser Black Box ist ein
zentrales Anliegen hochschuldidaktischer Forschung. Gleichzeitig werden mit
Open Educational Resources (OER) und Open Educational Practices (OEP) neue
Anforderungen an die Hochschulbildung herangetragen, wobei Deimann (2018)
mangelnde Forschung zu diesen Themen beklagt. Zudem ist festzustellen, dass
praxisbezogene Ergebnisse didaktischer Forschungsprojekte hdufig nur dann als
OER gelabelt werden, wenn sie von Anfang an, bspw. durch Forderlinien, als
solche angelegt wurden.

Im Rahmen dieses Kurzpapers mochten wir zwei Artefakte (Fallvignetten und
didaktische Entwurfsmuster) aus den Forschungsprojekten FideS-Transfer und
OPTion' vorstellen und auf ihre Eignung als OER bzw. im Hinblick auf OEP
untersuchen. Diese sind als offenes Lernmaterial, aber nicht explizit als OER
konzipiert worden. Wie im Folgenden dargelegt wird, sind sie dennoch gut
geeignet, um die Etablierung von OEP zu unterstiitzen.

Dieser Beitrag ist als Impulsgeber fiir die Reflexion {iber Forschungsartefakte
als OER und OEP-Produkte zu verstehen und macht auf die Problematik der
Definitionen in Hinblick auf typische Produktionsbedingungen in hochschuldi-
daktischen Forschungskontexten aufmerksam.

1 OER und OEP: Offene Bildungsressourcen und -praktiken

OER zeichnet aus, dass sie als freie Lernressourcen unter einer offenen Lizenz
verfligbar sind. Dies ermoglicht ,,den kostenlosen Zugang sowie die kosten-
lose Nutzung, Bearbeitung und Weiterverbreitung durch Andere ohne oder mit
geringfiigigen Einschrinkungen® (Definition der UNESCO, https://uhh.de/n278§;

1 Beide Projekte werden aktuell unter Beteiligung der Autor innen durchgefiihrt. Weitere
Informationen finden Sie auf den Projektwebseiten www.fides-projekt.de und www.pat-
ternpool.de.
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[12.04.2018] nach Deimann 2018). Der dahinterliegende Geist ist der einer allen
frei zuginglichen Bildung (vgl. Mayrberger & Hofhues 2013). Dariiber hinaus
ist es aber auch mdglich bzw. vorgesehen, Inhalte zu adaptieren, darauf auf-
zubauen und sie in verdnderter Form anzuwenden (vgl. Hylen 2006). So wer-
den als OER beispielsweise Lerninhalte wie Kurse und Lernressourcen bezeich-
net, Tools wie Software (bspw. LMS) sowie Ressourcen zur Implementation wie

Lizenzen (ebd.).

Die im Umfeld von OER stattfindenden Praktiken, wie die Erstellung, die Ver-
dnderung und der Einsatz dieser Ressourcen, werden als Open Educational
Practice bezeichnet (vgl. OPAL 2011). Erweitert wird dieser Begriff noch um
OEP im Sinne pddagogischer Praxis (vgl. Hegarty 2015), die dann von Open
Pedagogy spricht und dabei die gleichberechtigte Teilhabe von Lernenden an der
Produktion von Inhalten bzw. Materialien meint.

2 Die Artefakte: Fallvignetten und Entwurfsmuster

Im Folgenden werden die Artefakte aus beiden Forschungsprojekten kurz
beschrieben und dann anhand struktureller Merkmale gegeniibergestellt.

2.1 Fallvignetten: Von geschlossenem zu offenem Material

Im Rahmen des Forschungsprojektes FideS sollten wissenschaftliche Daten fiir
die Praxis aufbereitet und in die Praxis transferiert werden. Als zentrale Daten
liegen in dem Projekt Interviewtranskripte zum forschendem Lernen in der
Studieneingangsphase zu Grunde, die im Rahmen wissenschaftlicher Erhebungs-
verfahren anonymisiert und nicht zur Verdffentlichung, geschweige denn Ver-
dnderung bestimmt sind. Um diese geschlossenen Daten verwenden zu konnen,
werden sie einer Transformation in Fallvignetten unterzogen.

Fallvignetten sind kurze Textabschnitte, die ,eine stimulierende Ausgangs-
situation, die die befragten Personen zu Beurteilungen oder zu weiterfiihren-
den Handlungsmdéglichkeiten anregen soll* (Stiehler et al. 2012) zum Inhalt
haben. Die Fallvignetten bieten die Moglichkeit zur ,inneren Vorbereitung®
durch aktive Reflexion der eigenen Handlungsmdoglichkeiten in den beschriebe-
nen Situationen. Die geschilderte Situation schlieBt inhaltlich moglichst nahe an
der sozialen Wirklichkeit an (vgl. ebd.). Die im Rahmen des Projektes entstan-
denen Fallvignetten zielen darauf ab, Lehrende fiir die Umsetzung von forschen-
dem Lernen vorzubereiten. Die Daten fiir diese Fallvignetten sind zuvor gefiihrte
Interviews mit Projektkoordinator innen. Diese wissenschaftlichen Daten wer-
den zu praktischen, didaktischen Materialien aufbereitet, die, um den maximalen
Nutzen fiir die Praxisgemeinschaft zu erfiillen, mit einer CC-BY-NC-Lizenz ver-
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sehen werden. Die Autorenschaft liegt dabei bei den Projektmitarbeitenden und
nicht bei den Interviewten, denn die Fallvignetten werden in einem freien (krea-
tiven) Schreibprozess entworfen, immer am Datenmaterial orientiert.

Die beschriebenen Fallvignetten erfiillen alle Kriterien von OER (vgl. Deimann
2018). Dabei adressieren sie nicht einzelne Lehrende, sondern Hochschul-
didaktiker innen, welche die Ressource didaktisch rahmen und gegebenen-
falls inhaltlich anpassen, um sie dann in ihrer Weiterbildung einzusetzen. Das
FideS-Projekt begriiit eine Modifikation der Vignetten, da es unzdhlig viele
Formen und Rahmenbedingungen von forschendem Lernen gibt; somit bedeutet
eine Anpassung flir spezifische Kontexte eine Bereicherung fiir den Einsatz der
Ressource. Um die Weiterentwicklung zu unterstiitzen, wird ein Leitfaden zur
Erstellung eigener Fallvignetten verdffentlicht. Die urspriinglichen Fallvignetten
konnen somit einerseits als Lernmaterial in der Praxis genutzt werden, anderer-
seits verkorpern sie auch anschauliche Beispiele fiir die Ubertragung in eigene
Kontexte und bilden so eine Grundlage fiir eine OEP.

2.2 Didaktische Entwurfsmuster: Offene Praxis ohne OER

Entwurfsmuster (,,Design Patterns®) wurden vom Architekten Christopher
Alexander 1977 vorgestellt, um das Wissen Einzelner {iber erprobte Losungen
fiir insbesondere wiederkehrende Probleme zuginglich fiir andere zu machen.
Didaktische Entwurfsmuster bezeichnen demnach eine systematische Form der
Beschreibung von Expertenwissen, die geeignet ist, erprobte Lehr-Lernarrange-
ments zu sammeln, zu strukturieren und fiir die Praxis zugédnglich zu machen
(Kohls 2009). Dabei werden neben der Losung selbst auch die Problemstellung
und der Anwendungskontext expliziert (ebd.).

Im Rahmen des OPTion-Projekts konnen Lehrende erprobte Szenarien mithilfe
eines Online-Leitfadens als Muster erfassen, die einen Mentoring-Prozess durch-
laufen und schlieBlich auf der Plattform publiziert werden. Dies geschieht im
Rahmen einer Open-Access-Forderlinie.

Die fertigen Muster aus dem OPTion-Projekt sind iiber eine Webseite frei ver-
fligbar, konnen aber wie herkommliche wissenschaftliche Publikationen nicht
verdndert werden. Zum einen soll damit die Autor innenschaft attraktiver
gemacht werden und es filir innovative Lehrende attraktiv werden, erfolgreich
erprobte Szenarien zu erfassen und mit anderen zu teilen. Zum anderen ist mit
Blick auf die Laufzeit des Projekts und damit der Forderung die fortlaufende
redaktionelle Kontrolle nach Ende des Projektes nicht sichergestellt, sodass auf
die Verdanderung des Materials und die damit verbundene Notwendigkeit redak-
tioneller Kontrolle verzichtet wurde. Das Material erfiillt also — mit Ausnahme
der Zuginglichkeit und der Entstehung aus einer OEP heraus — nicht die
Anforderungen einer OER.
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Auch gerade weil die erfolgreich erprobte Lehrpraxis erfasst werden soll, kon-
nen Anderungen durch Dritte nicht vorgenommen werden. Die beschriebene
Praxis kann natiirlich angepasst und verdndert werden, diese Anpassungen diir-
fen aber nicht zu einer Verinderung des Materials fithren, sondern miissen
entweder als Kommentar oder in einem neuen didaktischen Entwurfsmuster
beschrieben werden.

Durch die Erstellung solcher Muster durch Lehrende selbst wird die Black Box
der Lehrpraxis zugénglich gemacht, sodass — dem Geist von OEP folgend — im
Zuge der Erstellung und Nutzung Raum fiir Austausch, Innovation und Verbes-
serung der Praxis entstehen kann.

3 Die Eignung der Materialien als OER und fiir OEP

Die folgende Tabelle zeigt eine Gegenliberstellung der in den Projekten entstan-
denen Fallvignetten und didaktischen Entwurfsmuster.

Tab. 1: Gegeniiberstellung beider Artefakte

Fallvignetten Didaktische Muster
Zweck — Sensibilisierung fiir mogliche spezi- |— Sichtbarmachen von bewahrten
fische Herausforderungen Lehr-Lernarrangements
— Reflexion des eigenen Handelns — Reflexion des eigenen Handelns
— Verbesserung der Lehrpraxis — Transfer der erprobten Losungen in

andere Lehrkontexte
— Verbesserung der Lehrpraxis

Einsatzgebiet |- Weiterbildungsmaterial — Material zum Selbststudium
Zielgruppe — Hochschuldidaktiker innen — Lehrende
Umfang — ca. 100 Worter — 500-1500 Worter
Struktur — aktivierender Opener — Titel und Teaser-Text
— Beschreibung der Herausforderung |— Problem / Grund
nach den Kriterien — Ldsung
kurz — Kontext / Umfeld
pragnant — Krifte / Spannungsfeld
realistisch — Wirkungen / Folgen
kongruent — Literatur, Material, Links
Herkunft / — aus Interviewdaten — basierend auf Lehrerfahrung
Genese — Identifizieren von — Erhebung tiber Interview oder
Herausforderungen Online-Formular
— kreativer Schreibprozess
Qualitits- — Tests in Workshops zur Validierung, |— iteratives Review-Verfahren zur
sicherung iterativ Verbesserung der Struktur / Ver-

standlichkeit / Transferierbarkeit
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Wihrend wir im Rahmen des FideS-Projekts aus geschlossenen Daten (und
damit nicht offener Praxis) OER-Material generieren, liegt den didaktischen
Entwurfsmustern die Idee einer geteilten Praxis zu Grunde. Der Aufwand der
Erstellung im Rahmen eines speziellen Review-Verfahrens (,,Shepherding®) ist
grof3 und das Wissen iiber die beschriebene Praxis liegt nicht im Forschungsteam
(sondern in den Kopfen und im Konnen der Hochschullehrenden). Daher haben
wir uns in diesem Projekt gegen OER-Material entschieden, da wir davon aus-
gehen, dass so die mogliche Teilnahme an dieser offenen Praxis maximiert wird.

4 Fazit

Beide hier betrachteten Artefakte werden zum offenen Gebrauch im Hoch-
schulumfeld zur Verfiigung gestellt. Mit der digitalen Verbreitung solcher Arte-
fakte, die fiir die Selbst- bzw. Weiterbildung konzipiert sind, wird ein wichtiger
Schritt in Hinblick auf Nachhaltigkeit und praktischen Nutzen von Materialien
getan, die aus hochschuldidaktischen Forschungsprojekten heraus entstehen.
Allerdings zeigt sich bei ndherer Betrachtung, dass sie klare Unterschiede in
Hinblick auf ihre jeweilige Struktur und den Grad ihrer ,Openness‘ aufweisen.

Wihrend dem Entwurfsmusteransatz grundsitzlich eine offene Praxis innewohnt,
bleiben die im OPTion-Projekt entstandenen Muster aus den zuvor genannten
Griinden unverédnderlich. GemiR der Definition der UNESCO erfiillen sie somit
nicht die OER-Kriterien, obwohl sie aus einer partizipativen, offenen Praxis ent-
standen sind.

Fallvignetten hingegen werden zunéchst nicht in einer offenen Praxis entwickelt,
aber sind als offene Ressourcen deutlich gekennzeichnet. Es werden also eindeu-
tig OER erstellt und damit die Voraussetzungen fiir eine OEP geschaffen.

Diese Strukturen ergeben sich aus Entscheidungen, die innerhalb der Projekte
getroffen wurden. Sie zeigen, dass auch aus klassischen Forschungsprojekten
OER und Impulse fiir eine OEP kommen konnen, wenn die Forderung es
ermdglicht (Beispiel Fallvignetten). Das Ziel von Projekten, die OEP zu fordern,
kann jedoch auch mittels geschlossenem Material geschehen (Beispiel didakti-
sche Entwurfsmuster). Es wird deutlich, dass eine OEP mehr sein kann, als was
die Definition der UNESCO umfasst, dies sollte bei zukiinftigen Forderlinien
berticksichtigt werden.
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Einflussfaktoren auf die Bereitstellung und den Einsatz
digitaler Medien in der betrieblichen Weiterbildung

Zusammenfassung

Digitales Lehren und Lernen birgt vielfdltige Potentiale fiir die betriebliche
Weiterbildung, die von den deutschen Unternehmen bislang sehr unterschied-
lich genutzt werden. Die vorliegende Arbeit untersucht Einflussfaktoren auf die
Bereitstellung von digitaler Infrastruktur und den Einsatz digitaler Lernangebote
in Unternehmen. Die Ergebnisse zeigen, dass vor allem Klein- und Kleinst-
unternehmen ihren Mitarbeitenden den Zugriff auf digitale Infrastruktur ermdégli-
chen. Weiterhin stellen Betriebe je eher digitale Infrastruktur bereit, desto jiinger
thre Mitarbeitenden sind. Je hoher die generelle Bedeutung von Weiterbildung
im Unternehmen ist, desto vielféltiger werden hierbei digitale Lernformate ein-
gesetzt.

1 Ausgangssituation und Zielstellung

In Zeiten der Digitalisierung und des lebenslangen Lernens wird Mitarbeiter-
qualifizierung mehr und mehr zu einem entscheidenden Wettbewerbsfaktor
fiir Unternehmen. Die Einfithrung digitaler Technologien, die Verdnderung der
Bedeutung der Arbeit und die modifizierte Funktion von Wissen (Alheit &
Dausien 2010) stellen insbesondere kleine und mittlere Unternechmen (KMU)
vor vielfaltige Herausforderungen. Beispielsweise ldsst deren Personalstruktur
einen mitunter mehrtigigen Personalausfall auf Grund von erforderlichen
Weiterbildungen kaum zu. Nicht nur in dieser Hinsicht sehen Akteure aus der
Bildungspolitik und -praxis in digitalen Lernformaten vielfdltige Potentiale
(Kirchgeorg, Pfeil, Georgi, Horndasch & Wisbauer 2018). Neben einem orga-
nisatorischen Gewinn (z.B. bei der Vor- und Nachbereitung von Lehrver-
anstaltungen) ermoglichen digitale Lernformate eine Flexibilisierung von Lern-
prozessen sowie einen insgesamt breiteren, schnelleren und zielgerichteteren
Zugang zu Wissen mit zunehmend individuelleren Lernwegen (Bitkom 2018;
Gensicke et al. 2016; Schmid, Goertz & Behrens 2017).

Wihrend die Digitalisierung im Weiterbildungsmarkt insgesamt zunimmt, nutzen
Unternehmen die Potentiale digitaler Medien fiir die Mitarbeiterqualifizierung
bis dato kaum. Ein Blick in die Praxis zeigt, dass Unternehmen dem digitalen
Lernen grundsitzlich aufgeschlossen gegeniiberstehen (Bitkom 2018), zwischen
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den Betrieben jedoch deutliche Unterschiede in Bezug auf den Einsatz digita-
ler Lernmedien bestehen (Gensicke et al. 2016; Kirchgeorg et al. 2018). Bis
dato ist jedoch kaum erforscht, welche Einflussfaktoren determinieren, ob bzw.
wie umfassend Betriebe digitale Infrastruktur und digitale Lernformate fiir die
Mitarbeiterqualifizierung bereitstellen bzw. einsetzen. Hier setzt die vorliegende
Arbeit an.

1.1 Digitale Lernmedien und Lernformate

Abhingig vom Technologieeinsatz konnen beim Lehren und Lernen primire,
sekunddre und tertidre Medienformen unterschieden werden (Pross 1970).
Digitale Medientechnologien sind im Bereich der tertidren Medien verortet, wel-
che sowohl bei der Produktion als auch beim Zugriff den Einsatz von Techno-
logie erfordern. Technologieunterstiitztes Lernen (bzw. E-Learning) umfasst
nach einem breiten Begriffsverstindnis ,,alle Varianten der Nutzung digitaler
Medien zu Lehr- und Lernzwecken, die liber einen Datentrdger oder iiber das
Internet bereitgestellt werden, etwa um Wissen zu vermitteln, fiir den zwischen-
menschlichen Austausch oder das gemeinsame Arbeiten an Artefakten® (Kerres
2018, S. 6). Folglich kann in Bezug auf den digitalen Technologieeinsatz beim
Lehren und Lernen zwischen digitaler Infrastruktur zur Bereitstellung bzw. fiir
den Zugriff (Hunziker 1988) und den eigentlichen digitalen Bildungsressourcen
(Arnold, Kilian, Thillosen & Zimmer 2018) unterschieden werden. Letztere kon-
nen beispielsweise in Form digitaler Artefakte (z.B. elektronischer Dokumente
und Videos) oder interaktiver Werkzeuge (z. B. Lernplattformen und Wikis) auf-
treten. Digitalen Medien konnen in vielfdltigen methodisch-didaktischen Formen
wie beispielsweise Blended Learning-Szenarien und virtuellen Lerngemein-
schaften eingesetzt werden (Kerres 2018).

1.2 Einflussfaktoren auf die Nutzung digitaler Lernformate in
Betrieben

Bisherige theoretische Uberlegungen und empirische Erhebungen deuten auf
unterschiedliche Einflussfaktoren hin, die sich auf die Bereitstellung von digi-
taler Infrastruktur bzw. den Einsatz digitaler Lernformate in der betrieblichen
Weiterbildung auswirken konnten. Beispielsweise weisen KMU einen geringe-
ren Digitalisierungsgrad auf als GroBunternehmen, wo etwa mobile Endgerite
wie Smartphones und Tablets in Arbeitsprozessen hiufiger zum Einsatz kommen
(Gensicke et al. 2016; acatech 2016). Mit zunehmender Unternehmensgrof3e
steigt auch der Nutzungsgrad digitaler Neuentwicklungen (Gensicke et al. 2016).
Weiterhin sind digitale Lernformate wie Web Based Trainings (WBTs) und
Webinare in GroBunternehmen (77% Einsatzquote) deutlich starker verbreitet als

157



Linda Hdplich, Jonathan Dyrna

in kleinen (51%) und mittleren Unternehmen (37%; Kirchgeorg et al. 2018). Auf

Basis dieser Uberlegungen und Ergebnisse wird die UnternehmensgrdoBe auch

im Rahmen der vorliegenden Arbeit als moglicher Einflussfaktor betrachtet. Zur

differenzierten Erfassung soll hierbei zwischen Kleinst- und Kleinunternehmen

sowie mittleren und grolen Unternehmen unterschieden werden:

e Hla: Die Bereitstellung digitaler Lernformate fiir die betriebliche Weiter-
bildung unterscheidet sich je nach Grofe der Unternehmen.

* H1b: Der Einsatz digitaler Lernformate in der betrieblichen Weiterbildung
unterscheidet sich je nach Gréf3e der Unternehmen.

Auch aus den demografischen Gegebenheiten von Betrieben lassen sich mdg-

liche Einflussfaktoren auf den Grad der Digitalisierung von Weiterbildungs-

mallnahmen ableiten. Beispielsweise schitzen jlingere Manager den Einfluss
der Digitalisierung auf das eigene Unternehmen sehr viel hoher ein als édltere

Befragte (Velten, Janata, Kille & Michel 2015). Jingere Menschen sind digi-

talen Medien gegeniiber generell offener eingestellt und nutzen diese hiufi-

ger (Initiative D21 2018). Folglich wiinschen sich insbesondere jiingere Mit-
arbeitende mehr digitale Lernangebote zur eigenen Weiterbildung (Graf, GramB

& Heister 2016). Hieraus ldsst sich ein Zusammenhang zwischen dem Alter der

beteiligten Akteure und deren individuellen Einstellungen zum digitalen Lernen

ableiten, der sich wie folgt auswirken konnte:

* H2a: Je geringer das Durchschnittsalter im Unternehmen, desto eher wird
den Mitarbeitenden Infrastruktur flir digitale Weiterbildungsformate bereitge-
stellt.

* H2b: Je geringer das Durchschnittsalter im Unternehmen, desto umfassender
werden digitale Lernformate in der betrieblichen Weiterbildung eingesetzt.

Neue Unternehmensstrategien, die beispielsweise mit Strukturverdnderungen im
Zuge des technologischen Wandels einhergehen, rufen einen erhéhten Bildungs-
bedarf hervor (Treumann, Ganguin & Arens 2012). In Deutschland wird der
betrieblichen Weiterbildung u.a. im Rahmen der Sicherung des langfristi-
gen Unternehmenserfolgs ein hoher Stellenwert beigemessen, fiir den in den
kommenden Jahren eine weitere Steigerung erwartet wird (Kirchgeorg et al.
2018). Insbesondere traditionelle Weiterbildungsmafinahmen, wie etwa aufer-
betriebliche Prasenzveranstaltungen, fiihren dazu, dass mit steigender Weiter-
bildungsintensitdt auch die Quantitidt des tempordren Personalausfalls zunimmt.
Daraus resultiert die Notwendigkeit, Weiterbildungen zunehmend arbeitsplatz-
nah zu ermoglichen bzw. stirker in die betrieblichen Abldufe zu integrieren
(Rensing, Després & Biirger 2016). Im Kontext der Flexibilisierung der Mit-
arbeiterqualifizierung nehmen digitale Lernformate eine zunehmend groBere
Bedeutung ein (Rensing et al. 2016; Siepmann & Fleig 2016). Folglich konnte
ein Zusammenhang zwischen der generellen Bedeutung und der Digitalisierung
von Weiterbildung in Betrieben bestehen:

158



Einflussfaktoren auf die Bereitstellung und den Einsatz digitaler Medien

e H3a: Je hoher die Bedeutung von Weiterbildung im Unternehmen, desto eher
wird den Mitarbeitenden Infrastruktur fiir digitale Weiterbildungsformate be-
reitgestellt.

e H3b: Je hoher die Bedeutung von Weiterbildung im Unternehmen, desto
vielfdltiger werden hierbei digitale Lernformate eingesetzt.

Die formulierten Hypothesen sollen anhand der Ergebnisse einer durchgefiihrten
Unternehmensbefragung inferenzstatistisch gepriift werden.

2 Methodisches Vorgehen
2.1 Erhebungsinstrument und Operationalisierung

Als Erhebungsinstrument diente ein teilstandardisierter Fragebogen mit ins-
gesamt 25 gebundenen und 13 offenen Fragen. Sie erfassten verschiedene
Kennzahlen der Unternehmen und deren Einstellungen und Strategien zur Mit-
arbeiterqualifizierung sowie zum digitalen Lehren und Lernen. Die Grund-
lage fiir die Fragebogenkonstruktion bildeten bereits entwickelte Befragungs-
instrumente diverser Autoren, aus denen geeignete Skalen identifiziert, ext-
rahiert und bei Bedarf angepasst wurden. Der konstruierte Fragebogen wurde
einem umfassenden Pretest durch insgesamt 30 wissenschaftliche und betrieb-
liche Experten unterzogen. Dessen Ergebnisse (HéBlich & Beutner 2018) wur-
den ausgewertet und in den Fragebogen eingearbeitet.

Im Rahmen des Gesamtfragebogens wurden die fiir die vorliegende Teilaus-
wertung relevanten Variablen durch fiinf Fragen erhoben. Die unabhéngige
Variable (UV) UnternehmensgroBBe wurde durch die kategorisierte Frage ,,Wie
grof} ist Thr Unternehmen?* erfasst, wobei die Teilnehmenden ihr Unternehmen
anhand der Klassifizierung von Betriebsgrolen nach der Europdischen Kom-
mission (2003; z.B. ,,50 bis 249 Mitarbeitende* entspricht einem mittleren
Unternehmen) einstufen sollten. Das Durchschnittsalter (UV) wurde mit der
Frage ,,Wie hoch ist das Durchschnittsalter der Belegschaft in Threm Unter-
nehmen?* mit Items in fiinf gleichgroBen Intervallen (z.B. ,,26-35 Jahre* und
,36—45 Jahre®) erhoben. Zur Erfassung des Stellenwerts von Weiterbildung im
Unternehmen (UV) diente die Frage ,,Welchen Stellenwert nimmt das Thema
Weiterbildung in Threm Unternehmen ein?, die auf einer bipolaren flinfstufi-
gen Likert-Skala von ,,unwichtig® bis ,,wichtig* beantwortet wurde. Die abhén-
gige Variable (AV) Bereitstellung von digitaler Infrastruktur wurde anhand der
Frage ,,Haben in IThrem Unternehmen alle Mitarbeitenden die Moglichkeit, auf
einen PC mit Internetanschluss zuzugreifen?* mit einer dreistufigen Likert-
Skala (,,ja“, ,.teils/teils®, ,,nein*) erfasst. Zur Erhebung des Einsatzes von digi-
talen Lernformaten in der betrieblichen Weiterbildung der Unternehmen (AV)
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diente die Frage ,,Welche der nachfolgenden Medien, Medienformate und
Anwendungen werden in der betrieblichen Weiterbildung, unabhingig vom
Weiterbildungsanbieter, in Threm Unternehmen genutzt?** mit insgesamt 25 Ant-
wortmoglichkeiten (z.B. ,,Lernvideos®). Diese sollte anhand von dichotomen
Skalen (,,trifft nicht zu®“ bzw. ,.trifft zu*) beantwortet werden.! Um auszuschlie-
Ben, dass eine Kategorie aufgrund bzw. trotz unzureichenden Wissens ausge-
wihlt wird, enthielten alle Fragen eine ,,weil} nicht“-Antwortoption.

2.2 Ablauf

Ziel der vorliegenden Befragung war es, eine moglichst reprasentative Daten-
grundlage zu erreichen. Zu diesem Zwecke wurde unter Verwendung der Unter-
nehmensdatenbank AMADEUS eine geschichtete Zufallsstichprobe gezogen.
Die Ziehung der Schichten erfolgte anhand der Betriebsgroflenklassen pro-
portional zum jeweiligen prozentualen Anteil der entsprechenden Schicht an
der Grundgesamtheit aller Unternehmen in Deutschland (DeStatis 2016). Auf
Basis der Stichprobenziehung wurden 5.000 deutsche Unternehmen via E-Mail
zur Teilnahme an der Online-Befragung eingeladen. Der Befragungszeitraum
erstreckte sich iiber vier Wochen (vom 11. September bis zum 8. Oktober 2018).
Insgesamt 135 Betriebe nahmen an der Befragung teil, was einer Riicklaufquote
von 2,7% entspricht. Durch erforderliche Ausschliisse aufgrund einer relativ
hohen Anzahl von fehlenden Angaben verbleiben insgesamt 72 Datensitze fiir
die vorliegende Auswertung.

2.3 Stichprobe

Die ausgewerteten Fragebogen wurden iiberwiegend von Mitarbeitenden der
Geschiftsfiihrung (45%), Angestellten (31%) und leitenden Angestellten (24%)
beantwortet. Bei den 72 zur Auswertung verbleibenden Unternehmen handelte
es sich mehrheitlich um Kleinstunternehmen (70%). Kleine (9%) und mitt-
lere Unternehmen (10%) sowie GroBunternehmen (11%) sind in etwa gleich
stark vertreten. Damit dhnelt die Verteilung der Stichprobe hinsichtlich der
Unternehmensgrofle anndhrend der Gesamtpopulation, weicht jedoch hinsicht-
lich der Anteile und Relationen um maximal 10% ab. Somit ist keine voll-
stindige Représentativitit der Stichprobe gegeben. Das Durchschnittsalter der
Mitarbeitenden liegt bei den meisten befragten Unternehmen zwischen 26 und 35
Jahren (47%) oder zwischen 36 und 45 Jahren (33%). In 82% der Unternehmen
haben die Mitarbeitenden die Moglichkeit, auf einen PC mit Internetanschluss

1 Im Rahmen der Auswertung wurde aus der Anzahl der zutreffenden Antworten eine
Gesamtsumme gebildet, welche die Vielfalt des Einsatzes digitaler Lernformate im
Unternehmen abbildet.
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zuzugreifen. Erfahrungen mit der Nutzung moderner Lernmedien in der betrieb-
lichen Weiterbildung haben bisher lediglich 44% der Unternehmen gesammelt.

3 Ergebnisse

Um den FEinfluss der UnternehmensgroBe (kategoriale, UV) auf die Bereit-
stellung digitaler Infrastruktur und den Einsatz digitaler Lernangebote (AVs)
zu untersuchen, wurde eine multivariate Varianzanalyse (MANOVA) durch-
gefiihrt.? Die Homogenitdt der Kovarianzmatrizen war gemiafl dem Box-Test
gegeben, M(9, 2464.021) = 16.43, p = .115. Die MANOVA zeigte einen nur
marginal signifikanten Haupteffekt fiir die Unternehmensgrofle auf die beiden
untersuchten Variablen, A = 0.85, F(6, 130) = 1.82, p = .099, np2 = 0.078. Die
folgende einfaktorielle Varianzanalyse zeigte einen mittleren bis groflen, signi-
fikanten Haupteffekt fiir die Unternehmensgrofle auf die Bereitstellung digita-
ler Infrastruktur, F(3, 70) = 2.73, p = .050, np2 = 0.111, jedoch keinen signifikan-
ten Haupteffekt der UV auf den Einsatz digitaler Lernformate, F(3, 70) = 0.37,
p = .774, npz = 0.017. Die Auswertung zeigt, dass die Unternechmensgrof3e die
Bereitstellung digitaler Infrastruktur signifikant beeinflusst (Hla). Ein deskrip-
tiver Vergleich der Mittelwerte® deutet darauf hin, dass Kleinst- (M = 1.68,
SD = 0.68) und Kleinunternehmen (M = 1.50, SD = 0.54) eher digitale Infra-
struktur bereitstellen als mittlere (M = 1.00, SD = 1.00) und GroBunternechmen
(M =1.14, SD = 0.69; siche Abb. 1). Dagegen muss in Bezug auf den postulier-
ten Einfluss der Unternehmensgrof3e auf den Einsatz digitaler Lernformate (H1b)
die Nullhypothese beibehalten werden.

Um den Einfluss des Durchschnittsalters und der Bedeutung der Weiterbildung
im Betrieb auf die Bereitstellung digitaler Infrastruktur und den Einsatz digi-
taler Lernangebote hin zu untersuchen, wurde fiir jede der beiden AV eine
multiple Regressionsanalyse durchgefiihrt. In Bezug auf die Bereitstellung
digitaler Infrastruktur kldren die beiden Pridiktoren insgesamt 13,0% der
Gesamtvarianz auf, R* = .130, F(2, 53) = 3.796, p = .029. Dabei zeigt sich
ein signifikanter, mittlerer Effekt des Durchschnittsalters auf die Bereitstellung
digitaler Infrastruktur, B = -.364, SE = 0.13, p = .009. Je geringer dieses ist,

2 Aufgrund von unterschiedlichen Skalenniveaus konnte der Einfluss der drei UV Unter-
nehmensgrofe, Durchschnittsalter und Bedeutung der Weiterbildung auf die AV nicht
in einem gemeinsamen inferenzstatistischen Modell betrachtet werden. Die durchge-
filhrte Rangkorrelationsanalyse zeigte fiir die separat betrachtete Variable der Unter-
nehmensgrofle keine signifikanten Zusammenhédnge mit den beiden weiteren Pridiktoren
Durchschnittsalter, » = -.052, p = .674 und Bedeutung der Weiterbildung, » = .187,
p = .172. Entsprechend konnen aus der getrennten Betrachtung resultierende Verzerrun-
gen der Varianzaufklarung weitgehend ausgeschlossen werden.

3 Die starke Ungleichverteilung der Unternehmen nach GroBe und die geringe Teststirke
schrinken die Aussagekraft von Post-Hoc-Tests deutlich ein, weswegen auf diese ver-
zichtet wurde.
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Abb. 1: Einfluss der Unternehmensgrofle auf die Bereitstellung digitaler Infrastruktur

desto eher wird den Mitarbeitenden digitale Infrastruktur bereitgestellt (H2a).
Dagegen besteht kein signifikanter Zusammenhang zwischen der Bedeutung
der Weiterbildung und der Bereitstellung digitaler Infrastruktur, p = -.122,
SE = 0.09, p = .363 (H2b). In Bezug auf den Einsatz digitaler Lernangebote
klaren die beiden Pradiktoren insgesamt 23,6% der Varianz auf, R*> =.236,
F(2, 54) = 8.015, p = .001. Dabei besteht kein signifikanter Zusammenhang
zwischen dem Durchschnittsalter im Unternehmen und dem Einsatz digita-
ler Lernformate, B = -.196, SE = 0.60, p = .131 (H3a). Auf die Bedeutung von
Weiterbildung im Betrieb zeigt sich dagegen ein signifikanter, mittlerer Effekt,
B =.387, SE = 0.46, p = .004. Je groBer die Bedeutung von Weiterbildung ist,
desto vielfiltiger werden digitale Lernformate eingesetzt (H3b).

4 Diskussion und Ausblick

Die vorliegenden Ergebnisse deuten darauf hin, dass die GroBe von Unter-
nehmen die Bereitstellung von digitaler Infrastruktur fiir die betriebliche
Weiterbildung (signifikant) beeinflusst. Im Gegensatz zu den Befunden von
Gensicke et al. (2016) zeigten sich zwischen Unternehmen verschiedener
GroBe deskriptive Unterschiede hinsichtlich der Bereitstellung von PCs mit
Internetanschluss. Dort hatte sich ein derartiger Zusammenhang (jedoch in
umgekehrter Richtung) lediglich in Bezug auf die Bereitstellung von mobi-
len Endgerdten (wie z.B. Smartphones) sowie digitalen Neuentwicklungen
(wie etwa Datenbrillen) angedeutet. Dagegen stellen laut den vorliegenden
Ergebnissen Klein- und Kleinstunternehmen ihren Mitarbeitenden eher digitale
Infrastruktur bereit als mittlere und grofe Betriebe. Es zeigte sich kein (signi-
fikanter) Einfluss der Unternehmensgréfe auf die Vielfalt des Einsatzes digita-
ler Lernangebote in der betrieblichen Weiterbildung. Ein solcher Einfluss hatte
sich in der Studie von Kirchgeorg et al. (2018) in Bezug auf die dort erfassten
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spezifischen Formate (Webinare und WBTs) zumindest auf deskriptiver Ebene
angedeutet. Diese vermeintlich widerspriichlichen Befunde diirften insbesondere
methodisch bedingt sein. Zum einen erfasste die vorliegende Arbeit den Einsatz
digitaler Lernformate deutlich breiter. Zum anderen unterschieden sich die zitier-
ten Befragungen hinsichtlich der Verteilungen der teilnehmenden Unternehmen
nach BetriebsgroBBenklassen deutlich von der vorliegenden Untersuchung, wobei
die Verteilung in der vorliegenden Stichprobe vergleichsweise eher mit der
Grundgesamtheit iibereinstimmt und somit als aussagekriftiger angesehen wer-
den kann.

Laut den vorliegenden Befunden stellen Unternehmen mit geringerem Durch-
schnittsalter ihren Mitarbeitenden eher digitale Infrastruktur bereit als Unter-
nehmen mit hoherem Durchschnittsalter. Dieser Zusammenhang konnte
dadurch bedingt sein, dass Fiihrungskréifte beispielsweise PCs und Tablets
mit Internetzugang vorzugsweise jiingeren Mitarbeitenden zur Verfligung stel-
len, da sich diese Altersgruppe gegeniiber derartigen Angeboten offener zeigt
und eine deutlich hohere Digitalkompetenz aufweist (Initiative D21 2018).
Dagegen hingt der Finsatz digitaler Lernformate nicht (signifikant) mit dem
Durchschnittsalter von Unternehmen zusammen. Moglicherweise lassen sich
Weiterbildungsverantwortliche bei der Gestaltung von Angeboten zur Weiter-
qualifizierung weniger stark von den demografischen Gegebenheiten des
Betriebs beeinflussen als angenommen. Eine derartige Vorgehensweise erscheint
insofern zielfithrend, als dass ein unmittelbarer Zusammenhang zwischen dem
Alter von Lernenden in der beruflichen Weiterbildung und deren computer-
bezogenen Einstellungen pauschal nicht haltbar ist (Neumann, Hoffmann, &
Baumgarten 2018). Vielmehr deutet die hohe Streuung der Daten in der zitier-
ten Studie darauf hin, dass hier auch innerhalb der Altersgruppen deutliche
Unterschiede bestehen, sodass beispielsweise éltere Mitarbeitende digitalen
Lernangeboten gegeniiber durchaus positiv eingestellt sein konnen.

Die generelle Bedeutung von Weiterbildung im Unternehmen wirkt sich den
vorliegenden Befunden zufolge nicht (signifikant) auf die Bereitstellung von
Infrastruktur aus. Dagegen scheint diese den Einsatz digitaler Lernformate in
der betrieblichen Weiterbildung malgeblich zu beeinflussen. Diesbeziiglich
ist anzunehmen, dass innovative Betriebe die zentralen Wettbewerbsfaktoren
der Organisationsentwicklung, Mitarbeiterqualifizierung und Digitalisierung
gemeinsam denken und folglich Strategien zu deren Integration entwickeln.
So kann der Einsatz digitaler Lernformate mafgeblich dazu beitragen, Weiter-
bildungsmafBinahmen zu flexibilisieren und starker in betriebliche Abldufe zu
integrieren (Rensing et al. 2016; Siepmann & Fleig 2016), wodurch beispiels-
weise lingeren Ausfallzeiten von Mitarbeitenden durch Weiterbildungen aktiv
entgegengewirkt wird. Gleichzeitig werden digitale Lernangebote der insge-
samt hohen Bedeutung digitaler Technologien in Arbeitsprozessen gerecht
und tragen dazu bei, die zunehmend wichtigeren Digitalkompetenzen der
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Angestellten (Bitkom 2018) zu fordern. Diesbeziiglich ist zu beachten, dass
digitale Lernformate gegeniiber traditionellen Weiterbildungsformen nicht per
se als tliberlegen angesehen werden konnen (Kerres 2018), sondern auch hohe
Anforderungen an die Lernenden stellen (Belaya 2018). Folglich bediirfen sie
einer didaktisch zielfiihrenden Gestaltung und Einbettung in Weiterbildungs-
angebote. Weiterhin sind bei der Entwicklung von Strategien zur Digitalisierung
der Weiterbildung im eigenen Unternehmen auch arbeitspsychologische Aspekte,
wie etwa der Grad der Belastung der Mitarbeitenden, zu beriicksichtigen.

Die skizzierten Ergebnisse werden durch die geringe Riicklaufquote sowie die
mitunter hohe Streuung der Daten eingeschriankt. Weiterhin ist insbesondere in
Bezug auf die hohe Zahl der befragten Kleinstunternehmen denkbar, dass das
Durchschnittsalter hier aufgrund der zumeist geringen Anzahl an Mitarbeitenden
eine relativ hohe Varianz aufweist und entsprechend nur von eher begrenzter
Aussagekraft ist. Somit sind daran ankniipfende Studien erforderlich, um anhand
von breiteren und moglichst reprasentativen Stichproben die Ergebnisse der bis-
herigen Untersuchungen zu Einflussfaktoren auf den Grad der Digitalisierung in
der betrieblichen Weiterbildung zu einem schliissigen Gesamtbild zu integrie-
ren. Mangels komplexer, validierter Messinstrumente wurden diese in der vor-
liegenden Befragung, analog zu dhnlichen Erfassungen (z.B. Gensicke et al.
2016; Kirchgeorg et al. 2018), liberwiegend in Form von Einzelfragen erfasst.
In diesem Kontext sind zukiinftige Forschungsvorhaben aufgefordert, abstrakte
Konstrukte wie etwa die Bereitstellung von digitaler Infrastruktur oder die
Bedeutung von Weiterbildung theoretisch fundiert zu operationalisieren und dar-
auf basierend mehrdimensionale Befragungsinstrumente zu entwickeln und zu
validieren. Die einheitliche Verwendung dieser Messinstrumente kann dazu bei-
tragen, die Vergleichbarkeit zukiinftiger Untersuchungen zu erhdhen, welche
wiederum eine integrierte, sekundire Datenauswertung (beispielsweise in Form
von Meta-Analysen) erleichtern wiirde.

Zukiinftige Studien sollten darauf abzielen, die Ergebnisse der vorliegenden
Arbeit zu replizieren sowie auf theoretischer Basis weitere Einflussfaktoren auf
die Digitalisierung der Weiterbildung in Unternehmen herzuleiten und empi-
risch zu iiberpriifen. Hierbei konnten etwa individuelle Einstellungen sowie die
Digitalkompetenzen der Mitarbeitenden eine moderierende bzw. mediierende
Rolle spielen (Bitkom 2018; Schmid et al. 2017). Weiterhin ist die Bereitstellung
von digitaler Infrastruktur bzw. digitalen Lernangeboten oft mit nicht zu unter-
schitzenden Kosten verbunden, weswegen wirtschaftliche Faktoren der Unter-
nehmen sowie die Einstellungen der Fiihrungsebene ebenfalls als mogliche
Pradiktoren berilicksichtigt werden sollten. Ziel der zukiinftigen Untersuchungen
sollte es sein, ein integratives Gesamtmodell zu entwickeln und empirisch zu
iberpriifen, das die Qualitidt und Quantitit von digitaler Weiterbildung in Unter-
nehmen bestmdglich vorhersagt.
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Potenziale fir altersgerechte Weiterbildung durch
arbeitsorientiertes Lernen in hybriden Lernfabriken

Das Beispiel des Forschungs- und Anwendungszentrums
Industrie 4.0

Zusammenfassung

Der Beitrag adressiert die Herausforderung fehlender altersgerechter betrieb-
licher Weiterbildungsformate im Kontext der Anforderungen der Digitalisierung.
Auf Basis einer Literaturanalyse wird zuerst der Stand der Forschung zum
Thema zusammengefasst, um auf dieser Grundlage die Potenziale &lterer
Beschiftigter sowie deren zielgruppenspezifisches Lernverhalten herauszuar-
beiten. AnschlieBend wird arbeitsorientiertes Lernen in hybriden Lernfabriken
am Beispiel des Forschungs- und Anwendungszentrums Industrie 4.0 als Aus-
gangspunkt einer altersgerechten Weiterbildung positioniert. Beispielhaft wird
ebenfalls ein ausgewdhltes Lehr- und Lernszenario vorgestellt. Final wird ein
Ausblick auf offene Forschungsdesiderate und daran anschlieBende geplante
Forschungsvorhaben gegeben.

1 Einleitung

Alter werdende Gesellschaften (WTO 2013) und die vierte Industrielle
Revolution (Spath et al. 2013) zdhlen zu den groBten unternehmerischen
Herausforderungen der Gegenwart. Unternechmen sehen sich einerseits mit
der Abwanderung von Erfahrungswissen und Fachkrdftemangel konfron-
tiert (Bullinger et al. 2015), andererseits fordern zunehmend digitalisierte Pro-
duktionsprozesse den Anteil wissensbasierter Tétigkeiten, deren Erfiillungs-
grad auch von Erfahrungswissen abhingig ist. Ein moglicher Losungsansatz ist
die Weiterqualifizierung ilterer Beschiftigter. Diese kann dabei helfen, Altere
auf zukiinftige technische Entwicklungen und damit verbundene betriebli-
che Herausforderungen vorzubereiten. In der Realitdt jedoch ist Weiterbildung
selten auf die Bediirfnisse dieser ausgerichtet (Bellmann et al. 2018). Der
Beitrag greift die skizzierten Herausforderungen auf, indem die Potenziale
arbeitsorientierten Lernens in hybriden Lernfabriken in der Umgebung des
Forschungs- und Anwendungszentrums Industrie 4.0 (FAZI4.0) der Universitét
Potsdam fiir altersgerechte Weiterbildung ausgearbeitet werden. Das Ziel ist,
Lernfabriken mithilfe einer Literaturarbeit als Ausganspunkt einer altersgerech-
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ten Weiterbildung fruchtbar zu machen. Darauf aufbauend sollen weiterfiihrende
Ansitze fiir ankniipfende Forschungsarbeiten aufgezeigt werden.

2  Der Wert von (Erfahrungs-)Wissen im Unternehmen 4.0

Unternehmen sehen sich unter dem Stichwort ,,Industrie 4.0 mit fortwahren-
den Wandlungsprozessen konfrontiert (Spath et al. 2013). Dabei haben u.a.
die Implementierung von mobilen Industrial Internet of Things Technologien
(IToT-Technologien), die Automatisierung der Produktion sowie die fortschrei-
tende Digitalisierung starken Einfluss auf das Arbeitsumfeld Beschiftigter und
Unternechmen (Kagermann et al. 2013; Spath et al. 2013; Gronau & Ullrich
2019). Durch die zukiinftige Vernetzung einzelner Produktionsstationen und
Werkstiicke (Samulat 2017) konnen hochkomplexe Aufgaben in einzelne
Schritte aufgeteilt bzw. Arbeiten an (mobile) technische Entititen ausgeglie-
dert werden (Apt et al. 2016). Die steigende Komplexitét technischer Systeme
fiihrt jedoch zeitgleich zu einer zunehmenden Fehleranfilligkeit, die in nicht
antizipierbaren Situationen im Betriebsablauf resultieren (Bainbridge 1983).
(Erfahrungs-)wissensbasierte Tétigkeiten und die Fahigkeit, diese auch im
Sinne einer Handlungskompetenz zielgerichtet anwenden zu kénnen (Apt et al.
2016), gewinnen vor diesem Hintergrund an Bedeutung. Im Ergebnis miissen
Beschiftigte in fluiden Anforderungskontexten Erfahrungswissen problemorien-
tiert nutzen konnen. Diese Féahigkeit kann durch Weiterbildung entwickelt wer-
den.

3 Das Lernverhalten Alterer

Die Weiterqualifizierung dlterer Personen ist durch altersgerechte Weiterbildung
moglich. Diese muss am Lernverhalten Alterer ausgerichtet sein: Theorie-
orientierte Lerninhalte verlieren bei dieser Gruppe an Bedeutung (Schmidt
& Tippelt 2009) und das Ankniipfen an (Erfahrungs-)Wissen aus der eige-
nen praktischen Arbeit wird zunehmend wichtiger. Speziell in der betrieb-
lichen Weiterbildung fokussieren Altere inhaltliche Interessen (Schmidt &
Tippelt 2009; Tikkanen & Billet 2014). Die individuelle Lernmotivation,
die Wahrnehmung von Lernerfolgen und die lernforderliche Gestaltung von
Arbeitsprozessen und -umgebungen sind als Priddikatoren lernaktiven Alterns
identifiziert worden (Schmidt & Tippelt 2009; Tikkanen & Billet 2014). Fiir
altersgerechte Weiterbildung konnen aus der bisherigen Forschung u.a. drei
Voraussetzungen abgeleitet werden: (1) handlungsorientiertes Lernen in praxisna-
hen Weiterbildungsformaten, (2) aktive Mitgestaltung der Weiterbildungsinhalte
und (3) Einbezug vorhandener erfahrungsbasierter Fahigkeiten und Wissen.
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Daran orientierte Weiterbildung ist in der Praxis selten zu finden (Bellmann et
al. 2018). Altere werden stattdessen hiufig mit jungen Lernenden gleichgesetzt.
Dies fiihrt u.a. dazu, dass Erstere vorhandene Angebote als nicht geeignet ein-
stufen und folglich ablehnen. Beispielhaft ist der klassische Frontalunterricht:
Wihrend jlingere Lernende von dieser Lernmethode profitieren, wird den her-
ausgestellten altersspezifischen Lernanforderungen eine Absage erteilt (Tikkanen
& Billet 2014). Im Kontext der vorgestellten Herausforderungen sind alternative
Zuginge zu Weiterbildung fiir Altere zu schaffen. Am Beispiel des FAZI4.0 wird
ein solcher herausgearbeitet.

4 Altersgerechte Weiterbildung durch arbeitsorientiertes
Lernen in hybriden Lernfabriken

Arbeitsorientiertes Lernen wird an zentralen Lernorten realisiert und findet nicht
im direkten Arbeitsprozess statt. Mogliche Umgebungen sind jedoch stark der
betrieblichen Realitit angendhert (Dehnbostel 2015). Lernfabriken sind solche
speziellen technikorientierten Lernumgebungen, die eigenstindige Prozesse dar-
stellen (Abele et al. 2015) oder Produktionsprozesse real agierender Betriebe
detailgetreu simulieren konnen (Gronau et al. 2017). Neben der Erstellung
neuer Prozesse ist in hybriden Anlagen auch die Erweiterung realer betriebli-
cher Prozesse um Industrie 4.0-Elemente wie bspw. die Implementierung von
mobilen IloT-Technologien mdglich (FAZI4.0 2019). Die Auswirkungen der
digitalen Transformation sind so fiir die Beschéiftigten am Beispiel der eigenen
(simulierten) Arbeitsumgebung erlebbar. So ist etwa die Einbindung von mobi-
len Endgerdten (z.B. Tablets) fiir die Storungsbeseitigung an einer Maschine
moglich. Im Ergebnis kann durch das immersive Erlebnis ein erstes Ver-
standnis fiir digitale Arbeitszusammenhidnge entstehen. Die Nédhe zu realbe-
trieblichen Prozessen sowie die daraus resultierende Moglichkeit der sofortigen
Kontextualisierung neuer Wissensinhalte senkt — anders als konventionelle Lern-
und Lehrumgebungen — die Gefahr etwaiger (Wissens-)Transferproblematiken:
Theoretisches Wissen und dessen praktische Anwendung werden verkniipft,
indem Theorie und Praxis zusammengefiihrt werden.

Die hybride Lernfabrik FAZI4.0 ermdoglicht das Lernen in unterschiedlichen
Lehr- und Lernszenarien (Gronau et al. 2017). Lernende konnen beispiels-
weise mit einem Maschinenausfall in einer simulierten Produktionsumgebung
und der Aufgabe konfrontiert werden, die Stérung auf Basis von vorhandenem
(Erfahrungs-)Wissen zielorientiert zu beheben. Das arbeitsorientierte Setting bie-
tet den Vorteil, individuelle Losungswege in geschiitzter Umgebung erproben
zu konnen, ohne Schidden an realen Produktionsprozessen (z.B. Prozessausfall)
befiirchten zu miissen. Ebenfalls erlaubt die Simulation, die Auswirkungen des
eigenen LOsungsansatzes auf den Prozess unverziiglich sichtbar zu machen. Bei
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Bedarf konnen weiterhin alternative Losungsansitze unter Berilicksichtigung
weiterer Wissensinhalte erprobt werden. Fiir dltere Lernende ist dieses Vorgehen
beim Lernen besonders vorteilhaft, da es vorhandenes Erfahrungswissen als
wichtiges Element im Lernprozess hervorhebt. Zusitzlich wird Alteren die pra-
xisnahe Auseinandersetzung mit neuem Wissen ermoglicht.

Wandlungsfahige Lernfabriken wie das FAZI4.0 (Gronau et al. 2017) sind nach
den individuellen Bediirfnissen von Lernenden konfigurierbar. Abbildung 1
zeigt einen Ausschnitt des Forschungs- und Anwendungszentrums Industrie 4.0.
Eine passgenaue Ausgestaltung der Lernumgebung und der Szenarien an den
Dispositionen dlterer Beschiftigter gewahrleistet das ,,Abholen am individu-
ellen Wissensstand. Etwaigen Uberforderungen und Lernwiderstinden wird so
entgegengewirkt. Die Wandlungsfahigkeit der Anlage ermdglicht ebenfalls die
Adressierung individueller thematischer Interessen innerhalb von Lehr- und
Lernszenarien. Sollten etwa dltere Personen an den Einsatzmdglichkeiten mobi-
ler IloT-Technologien an ihrem Arbeitsplatz interessiert sein oder aber fiir diese
sensibilisiert werden miissen, konnten Tablets zur Storungsbehebung des oben
benannten Maschinenausfalls implementiert werden. Altere konnen so den
Umgang mit diesen praxisnah erlernen.

Abb. 1: Ausschnitt der Lernfabrik FAZI4.0 (FAZI4.0 2019)

Zusammengenommen stellen hybride Lernfabriken durch den starken Bezug zur
realbetrieblichen Praxis ein arbeitsorientiertes Weiterbildungs- und Lernformat
dar, um das fiir Altere wichtige handlungsorientierte Lernen bei gleichzeiti-
ger Inkorporation individueller Voraussetzungen und Interessen zu ermogli-
chen. Damit ist der Ausgangspunkt einer zielgruppenorientierten Weiterbildung
gesetzt. Um das Medium ,,Lehr- und Lernszenario® greitbarer zu machen, wird
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weiterfilhrend beispielhaft das Szenario ,,Potenziale mobiler IloT-Technologien
in der Maschinenwartung® iiberblicksartig dargestellt.

S Beispielhafte Darstellung des Szenarios ,,Potenziale mobiler
IHoT-Technologien in der Maschinenwartung® im FAZI4.0

Insbesondere bei lange in ihren Arbeitsbereichen tdtigen Personen ist davon aus-
zugehen, dass diese rekurrierend auf eigene Erfahrungen und damit einherge-
hende individuell geschaffene ,,Best Practice*-Losungen oft Vorbehalte gegen-
iiber neuen Technologien besitzen. Dariliber hinaus besteht bei dlteren Kohorten
die Gefahr, dass Potenziale mobiler IloT-Technologien seltener wahrgenom-
men werden (Doh et al. 2016). Zusammengefasst kann die Einfiihrung die-
ser Technologien zu Irritationen fiithren, in deren Folge die Sinnhaftigkeit der
Implementierung hinterfragt wird. In diesem Fall ist eine Sensibilisierung der
Beschiftigten als signifikanter Erfolgsfaktor (Gronau & Ullrich 2019) notwendig.
Das Szenario ,,Potenziale mobiler IloT-Technologien in der Maschinenwartung
adressiert diese Problematik, indem es den Lernenden die Potenziale mobi-
ler IloT-Technologien in digital angereicherten Arbeitsumgebungen durch einen
prozessnahen Umgang mit diesen erleb- und sichtbar macht. Die Position einer
wartungsverantwortlichen Person einnehmend wird eine Lernende oder ein
Lernender mit einer Augmented Reality Brille (AR-Brille) und einem Tablet
ausgestattet. Das Ziel besteht darin, Beriihrungsdngste abzubauen und erste
Ankniipfungspunkte mit dem Arbeitsplatz 4.0 zu schaffen.

Die Aufgabe der Teilnehmenden besteht darin, mithilfe des Tablets den Status
der simulierten Maschinen auf Auffilligkeiten zu iiberpriifen. Dabei soll das
Tablet genutzt werden, mittels der integrierten Kamera einen QR-Code an ein-
zelnen Maschinen auszulesen und damit wesentliche Qualitdtsparameter einer
noch nicht automatisierten Produktion festzustellen. Die ermittelten Messwerte
werden in einem zentralen Qualitdtssicherungssystem hinterlegt und auf etwaige
Grenzwertiliberschreitungen hin gepriift. Sollten die gemessenen Parameter iiber-
schritten sein, werden die Teilnehmenden iiber eine Nachricht auf dem Tablet
informiert. In diesem Fall leuchtet ein Button auf, durch dessen Betitigung eine
detaillierte Fehlerbeschreibung eingeblendet wird. Die Lernenden haben nun
die Moglichkeit, das Tablet mittels eines weiteren Buttons mit der zentralen
Fehlerdatenbank zu verbinden. Darin kann die betroffene Maschine ausgewéhlt
werden. Im Anschluss wird nach Auswihlen der Maschine ein Losungsweg vor-
geschlagen, mit dem ein bestehendes Problem zielgerichtet behoben werden
kann. Probleme kdnnen beispielsweise die Uberschreitung eines bestimmten
Temperaturwertes oder der Ausfall einer Maschine sein.

Im Laufe des Szenarios wird an der Maschine Pulverbeschichtung eine Uber-
schreitung der Temperatur festgestellt. Die darauthin durch die Lernenden kon-
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sultierte Datenbank schldgt die Erneuerung einer relevanten Kiihlabdeckung
vor, um die Messwerte zu normalisieren. Die Fehlerbehebung wird anschlie-
Bend durch die Lernenden, wie im Losungsweg beschrieben, eingeleitet. Die
Bestellung der neuen Abdeckung zum Ort der Reparatur wird durch das Tablet
unterstiitzt, indem die Teilnehmenden digital unterstiitzt Materialbedarf an die
Versorgungsabteilung signalisieren. Die Rolle dieser Abteilung wird durch
Personen des FAZI4.0 iibernommen, welche die Teilnehmenden ebenfalls sub-
sididar im Lernprozess begleiten. Der Aufbau der nun bei den Lernenden in
Einzelteilen vorliegenden Kiihlabdeckung erfolgt auf Basis einer AR-gestiitzten
Aufbauanleitung, die mittels AR-Brille in das Sichtfeld der teilnehmenden
Person augmentiert wird. AnschlieBend wird die aufgebaute Kiihlabdeckung
unter Zuhilfenahme des durch die Datenbank vorgeschlagenen Losungsweges
auf der simulierten Maschine Pulverbeschichtung installiert. Im Anschluss daran
starten die Teilnehmenden die Maschine mithilfe ihres Tablets neu. Abbildung 2
zeigt eine Prozessdarstellung des Szenarios.

6 Fazit und weiterer Forschungsbedarf

Im Beitrag wurden die Potenziale arbeitsorientierten Lernens in hybriden
Lernfabriken fiir eine altersgerechte Weiterbildung sichtbar gemacht. Zuerst wur-
den die Spezifika des Lernens Alterer mithilfe des Stands der Forschung heraus-
gearbeitet. Daran anschlieBend wurde mit Fokus auf das FAZI4.0 dargelegt, auf
welche Weise Lernfabriken diese Spezifika durch einen szenariobasierten Ansatz
adressieren konnen. AnschlieBend wurde das Beispielszenario ,,Potenziale mobi-
ler IloT-Technologien in der Maschinenwartung* im FAZI4.0 vorgestellt.

In der Theorie bieten Lernfabriken die Basis flir eine zielgruppenorientierte
Weiterbildung. Zeitnah ist die Erstellung und Implementierung weiterer Lern-
szenarien im FAZI4.0 geplant, in denen der objektive Lernerfolg und die sub-
jektiv empfundene situative Zufriedenheit in praxisnahen Lernformen gemessen
werden sollen. Zur Identifizierung von zielgruppenspezifischen Besonderheiten
werden drei altersheterogene Versuchspersonengruppen gebildet, die ihrerseits
unterschiedliche Szenario-Settings durchlaufen miissen. Die Ergebnisse wer-
den anschlieend gegeneinander verglichen. Die Erkenntnisse konnen dabei hel-
fen, die im Beitrag aufgestellte These hinsichtlich altersgerechter Weiterbildung
durch Lernfabriken zu validieren. Darauf aufbauend ist die Ausdifferenzierung
unterschiedlicher Lerntypen geplant, die final in einer passgenauen Entwicklung
von Lernmodulen resultieren soll.

Neben élteren Beschéftigten, die Thren Weiterbildungsbedarf erkennen, kommt
es bei anderen auch zu reaktivem Verhalten (Streuli et al. 2019), da individu-
elle Weiterbildungsbedarfe wegen vorhandenem Erfahrungswissen als gerin-
ger eingeschdtzt werden. Aufgrund der Industrie 4.0-induzierten Relevanz von
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Abb. 2: Prozessdarstellung Beispielszenario ,,Potenziale mobiler IloT-Technologien in
der Maschinenwartung® (eigene Darstellung)
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Weiterbildung ist eine solche Selbsteinschitzung kritisch zu betrachten. Dies
adressierend ist die Untersuchung potenzieller Einflussvariablen auf die indi-
viduelle Teilnahmemotivation von Beschiftigten in Weiterbildungsangeboten
geplant. Besonderer Fokus wird dabei auf die moglichen Potenziale praxisna-
her (Lern-)Formate gelegt. Unter Beriicksichtigung verschiedener motivations-
theoretischer Ansédtze soll ein Erhebungsinstrument konstruiert werden, das die
Erhebung und den Vergleich von Motivation in konventionellen sowie durch den
Einsatz von Lernszenarien angereicherten Weiterbildungsangeboten ermoglicht.
Das Ziel besteht darin, Erkenntnisse hinsichtlich des Erhalts und Ausbaus indivi-
dueller Teilnehmendenmotivation zu generieren.
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Wie veriandern sich E-Learning-Konzepte durch
mediendidaktische Fortbildungen?

Eine Langsschnittuntersuchung

Zusammenfassung

Die Auswirkungen der digitalen Teilvirtualisierung einer hochschuldidakti-
schen E-Learning-Workshopreihe wurden auf der Grundlage von 199 schrift-
lichen E-Learning-Konzepten mit Hilfe einer Dokumentenanalyse untersucht.
Dabei zeigte sich, dass Blended-Learning — weiterhin — die wichtigste Blau-
pause bei der Konzeption von E-Learning-Szenarien ist. Ebenfalls scheint der
Inverted-Classroom-Ansatz als eine Moglichkeit Priasenzlehre aufzuwerten an
Bedeutung zu gewinnen. Der Umgang mit digitalen Lernmedien sowie deren
Einsatz und Herstellung wird selbstverstindlicher in Form von WBTs und
Videos. Die Transformation des Lehrhandelns wird noch nicht als Gegenstand
der Erforschung der eigenen digitalen Lehre behandelt.

1 Motivation

Der Einsatz digitaler Medien in Unterricht und Lehre erdffnet ein brei-
tes Spektrum von Maoglichkeiten Lerninhalte zu priasentieren und erfahrbar zu
machen. Er ermdglicht eine direkte Interaktion zwischen Lernenden und Lern-
objekten sowie neue Kommunikations- und Kollaborationsformen zwischen
Lernenden untereinander und mit den Lehrenden. Letztlich verdndert er sowohl
den Lernraum als auch die Rollen der in ihm handelnden Personen sofern sie
dies wollen, zulassen oder davon tiberrollt werden. So wie die Lernenden mit
neuen Lernformen und -moglichkeiten in diesem neuen Lernraum konfron-
tiert werden, so miissen auch Lehrende in allen Bildungssektoren sich mit den
Einsatzmdglichkeiten digitaler Medien und ihrem Verdnderungspotenzial ausei-
nandersetzen sowie diese Auseinandersetzung als Lernprozess gestalten. Dieser
Prozess ist im vollen Gange.

Dabei finden Lehrende Einsatzfelder in ithrem gewohnten institutionellen Lehr-
umfeld, entwickeln eigene Lehr- und Lernszenarien oder werden durch dufere
Rahmenbedingungen darauf gestofen. Begleitet werden Sie dabei durch mehr
oder weniger umfangliche Weiterbildungsangebote ihrer Institutionen oder
externer Qualifizierungsanbieter sowie dem Begleitchor der Forderungen nach
mehr digitaler Kompetenz aus Wirtschaft, Wissenschaft und Politik. Auf-
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merksamkeit erfahren dabei besonders gerne Leuchtturmprojekte, disruptive

Ereignisse, die mit Traditionen brechen (z.B. MOOCs) und finanziell gestiitzte

Ausnahmeprojekte, z.B. die geplante TU Niirnberg (Glinther 2018). Von diesen

Projekten wird in diesem Beitrag abgesehen und der Blick gelenkt auf das, was

sich langsam zum Gewohnten in Lehre und Training entwickelt und die eher all-

tidglichen Situationen des Lehrens und Lernens in den Fokus nimmt. Der vorlie-
gende Beitrag betrachtet liber einen Zeitraum von 7 Jahren (14 Semester) eine

Sammlung unterschiedlicher E-Learning-Konzepte, die als Abschlussarbeiten im

Rahmen des E-Learning-Zertifikats der Goethe-Universitdt Frankfurt vorgelegt

wurden. Es handelt sich hierbei in der Regel um Lehrkonzepte fiir die eigene

Lehre. Die in diesen Konzepten enthaltenen Zielsetzungen differieren genauso

stark wie die inhaltlichen Objekte der jeweiligen E-Learning-Szenarien. Uber die

Jahre werden aber Gemeinsamkeiten und Muster sichtbar, Wiederholungen in

dem, was damit bewdltigt werden soll. In thnen spiegelt sich die Wahrnehmung

dessen, was man digitalen Medien und sich selber zutraut und dem, was man
meint, was gebraucht wird oder fehlt. Im Folgenden soll in diesem Beitrag drei

Fragen nachgegangen werden:

*  Wie verdndern sich Konzepte iiber die Jahre hinsichtlich ihres methodisch-
didaktischen Ansatzes sowie des geplanten Einsatzes digitaler Medien?

« Werden Medien als Werkzeug zur Erreichung didaktischer Ziele einge-
setzt oder wird auch das Medium selbst reflektiert und zum Gegenstand von
Bildung gemacht?

» Inwieweit wird in den Konzepten die eigene (digital gestiitzte) Lehre selbst
zum (Forschungs-)Gegenstand gemacht?

2 Ausgangslage

Die E-Learning-Workshopreihe ist ein hochschuldidaktisches Fortbildungsange-
bot der Goethe-Universitdt Frankfurt, welches eine umfassende Befdhigung zur
Konzeption eigener Lehr-Lern-Szenarien unter Einsatz digitaler Medien ver-
mittelt und mit einem E-Learning-Zertifikat abgeschlossen werden kann. Von
Beginn an (2005) adressierte das E-Learning-Zertifikat mehrere Zielgruppen:
Neben Professor*innen und wissenschaftlichen Mitarbeiter*innen an Hoch-
schulen und Universititen, wurde und wird das Zertifikat auch von Lehr-
kriften an allgemeinbildenden und berufsbildenden Schulen sowie von Mit-
arbeiter*innen aus Erwachsenen- und Weiterbildungseinrichtungen, aus der
Verwaltung und der freien Wirtschaft erworben. Gerade diese Mischung wird
von den Teilnehmenden in miindlichen und schriftlichen Evaluationen immer
wieder als besonders wertvoll beschrieben.

Zum Erwerb des Zertifikats miissen sechs verpflichtende Grundlagenmodule
sowie drei Wahlpflichtmodule absolviert werden. Die Grundlagenmodule ver-
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mitteln den didaktischen Einsatz digitaler Medien, die Grundziige ihrer Pro-
duktion, rechtliche Aspekte beim Einsatz von Medien und die Konzeption von
E-Learning-Veranstaltungen. Die Wahlpflichtmodule behandeln die drei Schwer-
punktbereiche Lernplattformen, Produktion digitaler Medien und den FEinsatz
von Methoden und Tools in E-Learning-Szenarien. Neben dem Absolvieren der
Module erstellen die Teilnehmenden ein E-Learning-Kurzkonzept, welches im
Rahmen des Abschluss-Workshops priasentiert wird. Die Konzepte beziehen
sich auf eine abgeschlossene Lehrveranstaltung bzw. einen Kurs. Ein Konzept
umfasst in der Regel 5 bis 8 Seiten sowie eine Planungstabelle. Es stellt den
didaktisch-inhaltlichen Rahmen sowie einen detaillierten Teilausschnitt des
geplanten Szenarios dar. In der Hierarchie der Gestaltungsebenen didaktischen
Handels nach Baumgartner bewegen sie sich daher auf der Ebene der mesodi-
daktischen oder modularen Gestaltung (Baumgartner 2011, S. 66ff.).

Ab dem Sommersemester 2015 wurde die E-Learning-Zertifikatsreihe sukzes-
sive umgestaltet. Neben inhaltlichen Anpassungen und Aktualisierungen stan-
den dabei vor allem auch methodisch-didaktische Verdanderungen im Sinne
einer stirkeren Online-Orientierung im Fokus. Alle Workshopmodule wur-
den in ein Blended-Learning-Format mit einer verpflichtenden Online-Phase
uiberfithrt. Diese dient entweder der inhaltlichen Vorbereitung im Sinne eines
Inverted-Classroom-Szenarios (Handke & Sperl 2012) oder der Vertiefung durch
Bearbeitung einer Online-Aufgabe in Einzel- oder als kollaborative Gruppen-
arbeit. Das Grundlagen-Modul E-Learning-Coaching wurde durch Einsatz
einer Peer-Review-Phase und einer Online-Livesession komplett virtualisiert.
Die teilnehmenden Lehrenden erleben durch diese methodisch-didaktischen
Veranderungen das Digitale nicht nur als Inhalt, d.h. als Lern- und Diskussions-
gegenstand, sondern im Sinne eines didaktischen Doppeldeckers gleichzeitig
auch als Methode aus dem Blickwinkel der Lernenden (vgl. Reinmann 2019).
Begleitend zu den Pflicht- und Wahlmodulen erarbeiten die Teilnehmenden
seit 2015 als Kompetenznachweis neben dem eigenen E-Learning-Szenario ein
Medienprodukt (Video, Screencast, WBT etc.) und reflektieren ihren Lernprozess
in einem E-Portfolio (Eichhorn & Miiller 2018).!

3 Methodisches Vorgehen

Fiir die Untersuchung wurden insgesamt 199 E-Learning-Konzepte im Zeitraum
20122018 ausgewertet. Dadurch ist eine Unterteilung der Konzepte inner-
halb des hier behandelten Zeitraums in zwei Phasen mit etwa gleich gro-
Ber Stichprobenzahl moglich. Wahrend in der ersten Phase (2012-2015) die

1 Eine ausfiihrliche Beschreibung der Inhalte des E-Learning-Zertifikats sowie aller
Workshop-Module ist online verfiigbar unter: http://www.studiumdigitale.uni-frankfurt.
de/58534340/E-Learning_ Workshops und Zertifikat.
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Veranstaltungen wesentlich prasenzorientiert waren, werden die Angebote in der
zweiten Phase (2016-2018) durchgehend im Blended-Learning- bzw. Inverted-
Classroom-Format durchgefiihrt. Die E-Learning-Konzepte sind dabei inso-
fern Artefakte natiirlicher Daten, als dass sie von den Teilnehmenden nicht zu
Forschungszwecken und ohne die Beteiligung oder Intervention der Forschenden
entstanden sind (Salheiser 2014). Untersucht wurden sie mit Hilfe einer Doku-
mentenanalyse nach Mayring (2015) anhand deduktiver Kategorien, die sich aus
den Forschungsfragen ableiten bzw. anhand der Inhalte der E-Learning-Zertifi-
katsreihe entwickelt wurden.

* Die erste Kategorie bezieht sich auf das Szemario, also die konzeptionel-
le Grundform, welche den Grad des Einsatzes digitaler Medien sowie de-
ren Haupteinsatzzweck beschreibt. Diese Kategorie gliedert sich in neun
Unterkategorien: die drei E-Learning-Szenarien nach dem Basler Modell
Anreicherung, Integration, Virtualisierung (Bachmann et al. 2002, S. 94f.),
den Inverted Classroom, sowie funf weitere, vom Hochschulforum Digita-
lisierung vorgeschlagene Szenarien, die auch untereinander kombinierbar
sind: Interaktion/Kollaboration, Selbststudium, Offene Bildungspraxis, Spiel
& Simulation und Personalisierung (Wannemacher et al. 2016, S. 62f.).

« Die zweite Kategorie beleuchtet den Medieneinsatz, also die Frage, wel-
che Medien konkret eingesetzt werden und die Frage, ob digitale Medien
lediglich als Werkzeug gedacht oder auch als Gegenstand im Rahmen der
Konzepte thematisiert werden (Reinmann 2019).

» Die dritte Kategorie, Digital Scholarship of Teaching, kniipft ebenfalls an
Reinmann an und beschreibt, wie sich die Lehrenden forschend und wissen-
schaftlich reflektierend im Sinne des Scholarship of Teaching and Learning
(Huber 2014) mit ihrem digitalen Lehrkonzept auseinandersetzen, d.h. ,,ihre
Expertise mit einer forschenden Haltung erweitern und zudem offentlich ma-
chen und [...] via Peer-Review validieren.” (Reinmann 2019, S. 242).

4 Ergebnisse

Von den insgesamt 199 Konzepten wurden 120 im Rahmen von Hochschullehre
entwickelt. 26 Konzepte beziehen sich auf den schulischen Einsatz. 53 Kon-
zepte wurden im Kontext von betrieblichen und institutionellen Weiterbildungs-
angeboten entwickelt. Im Folgenden werden schwerpunktmifig die Konzepte,
die im Rahmen von Hochschullehre vorgelegt wurden betrachtet. Dabei wer-
den Phase 1 (2012-2015, prisenzorientiert) und Phase 2 (2016-2018, Blended-
Learning/Inverted-Classroom-Formate) kontrastierend gegeniibergestellt. Die
Bereiche Schule und andere betriebliche/institutionelle Weiterbildung werden
zum Vergleich von Gemeinsamkeiten oder Unterschieden herangezogen. Die
erhobenen Werte werden in der Regel als Prozentzahlen ausgewiesen. Da in
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einigen Bereichen Mehrfachzuordnungen moglich bzw. notwendig waren, kon-
nen die angegebenen Prozentzahlen in Summe iiber dem Wert von 100 liegen.

4.1 E-Learning-Szenarien in Hochschule, schulischen und
betrieblichen/institutionellen Weiterbildungskonzepten

Vergleicht man die Entwicklung in den Hochschulkonzepten der Jahre 2012—
2015 (Phase 1) und 2016-2018 (Phase 2), so zeigt sich, dass der Anteil an
Integrationskonzepten bei etwa 75% konstant bleibt. Innerhalb der Inte-
grationskonzepte nimmt der Anteil der Inverted-Classroom-Formate deutlich
zu. Fiir die genannten Zeitabschnitte steigt er von 4% (2012-2015) auf 26%
(2016-2018) an (s. Abb. 1). Im Jahr 2018 nutzen sogar 32% diesen Ansatz.
Anreicherungsszenarien gehen von 25% in Phase 1 auf nur noch 15% in Phase 2
zuriick. Ein gegenldufiger Trend lésst sich in Bezug auf Virtualisierungsszenarien
feststellen, die in Phase 1 in 5% der Konzepte genannt werden, wéhrend es fiir
Phase 2 14% sind. Haufig handelt es sich hierbei um zusdtzliche Angebote fiir
Studierende, die als Selbstlernangebote einer zunehmend heterogenen Studie-
rendenschaft Rechnung tragen.

Hochschule 12-15

Hochschule 16-18

Schule 12-15

Schule 16-18

Weiterbildung 12-15

Weiterbildung 16-18

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

Anreicherung  mIntegration  mFlipped /Inverted Classroom  m Virtualisierung

Abb. 1: Verteilung der Szenarien auf Hochschule (HS), Schule (SCH) und Weiter-
bildung (WB) 2012-2015 (Phase 1: Gesamt N=106, HS N=63, SCH N=10,
WB N=33) und 20162018 (Phase 2: Gesamt N=93, HS N=57, SCH N=16,
WB N=20)
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Insgesamt ldsst sich fiir die Hochschulkonzepte ein Trend beobachten, bei dem
sich digital gestiitzte Lehre weg von darbietenden Formaten hin zu aktivieren-
den, die Prdsenzzeit besser nutzenden entwickelt (Inverted-Classroom-Modell).

Im Schulumfeld gibt es im Unterschied zur Hochschule eine Verschiebung hin zu
mehr Anreicherungskonzepten. Wahrend es in Phase 1 noch 6% waren, ist dieser
Wert seither auf 25% gestiegen (s. Abb. 1). Fiir lingere Selbstlernphasen werden
vermehrt digitale Zusatzangebote zum Uben angeboten. Virtualisierungskonzepte
spielen im Schulumfeld nicht zuletzt durch die Schulpflicht so gut wie keine
Rolle.

Ein anderes Bild bieten E-Learning-Konzeptionen, die von Programmverantwort-
lichen und Trainer*innen in der inner- und auBerbetrieblichen Weiterbildung
entwickelt wurden. Fiir den genannten Zeitraum sind dies 53 Konzepte. Auch
hier wird {iberwiegend im Blended-Learning-Format konzipiert (70%) wobei
ein Riickgang von knapp 6% zu beobachten ist. In diesem Zeitraum nimmt die
Konzeption von Blended-Learning als Inverted Classroom zu — von 5 auf 20%.
War in dieser Gruppe das Interesse an Virtualisierung mit 26% verglichen zu
Schule und Hochschule schon ziemlich grof3 (2012-2015) so steigt dies noch
weiter an auf 35% (2016-2018). Anreicherungskonzepte spielen mit 11% in den
Uberlegungen der Konzeptentwickler*innen in diesem Bereich eine untergeord-
nete Rolle. Betrachtet man wieder Phase 1 und Phase 2, so ergibt sich ein starker
Riickgang von 20 auf 4%. Ein Grund ist sicherlich, dass man hier in Hinblick
auf Kosten und Nutzen keine rein fakultativen Angebote schaffen mochte.

4.2 Erweiterte Szenarien

Zusitzlich zur Kodierung nach dem Basler Modell wurden die Konzepte
nach einem Modell analysiert, welches im Rahmen des Hochschulforums
Digitalisierung entstand (Wannemacher et al. 2016).

Das Modell differenziert E-Learning-Konzepte in die fiinf Szenarien Interaktion/
Kollaboration, Offene Bildungspraxis, Spiel und Simulation, Personalisierung
und Selbststudium, von denen sich nur die Szenarien Interaktion/Kollaboration
und Selbststudium in nennenswerter Anzahl in den von uns analysierten
Konzepten wiederfinden. Im Bereich Schule kommen in Phase 2 Ansdtze von
Spiel und Simulation in den Konzepten hinzu. Bei Konzepten aus Hochschule
und Weiterbildung steigen die Werte fiir das Selbststudium an und Szenarien der
Interaktion/Kollaboration nehmen ab (s. Abb. 2).

Diese Entwicklung konnte im Zusammenhang mit den Anstiegen der Inverted-
Classroom- und der Virtualisierungsszenarien in den Konzeptiiberlegungen
aus Hochschule und Weiterbildung zu sehen sein, die es zum einen ermog-
lichen sollen wieder mehr Raum fiir Interaktion und Kommunikation in

181



Ralph Miiller, Michael Eichhorn, Alexander Tillmann

Hochschule 12-15
Hochschule 16-18
Schule 12-15

Schule 16-18

Weiterb”dung o _l
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M Interaktion / Kollaboration m Offene Bildungspraxis m Spiel und Simulation Personalisierung Selbststudium

Abb. 2: Verteilung digitaler Lernszenarien nach Wannemacher et al. 2016 fiir die
Phasen 1 und 2.

Prasenzveranstaltungen zu schaffen und zum anderen einen héheren Anteil an
Selbststudium erfordern.

Dass die Szenarien Offene Bildung, Spiel und Simulation sowie Personalisierung
in den Bereichen Hochschule, Schule und Weiterbildung nur so eine geringe
Rolle spielen, legt zum einen die Vermutung nahe, dass diese Szenarien im
Arbeitsumfeld der Teilnehmenden eine eher geringe Relevanz besitzen bzw. es
dort auch an technologischen Mitteln und Supportstrukturen fehlt, diese umzu-
setzen. Zum anderen mangelt es auch fiir Teilnehmende einer E-Learning-
Grundlagenausbildung an leicht zu tibertragenden Beispielen und Umsetzungs-
moglichkeiten.

4.3 Geplante Mediennutzung innerhalb der Konzepte

Digitale Medien fungieren nicht nur als Werkzeug zur Gestaltung von Lehr-
und Lernprozessen, sondern werden auch zu ihrem Gegenstand, indem erstens
ihre Handhabung erlernt, zweitens iiber ihre Nutzung und ihren Einsatz reflek-
tiert wird und drittens sie auch die Medienproduktion durch Lernende initiie-
ren sollen (z.B. Erkldrvideos, Gestaltung von digitalen Quiz). Hierauf zie-
len in den drei zuriickliegenden Jahren 20162018 knapp 30% der schulischen
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E-Learning-Konzepte ab. Dies lidsst die Annahme zu, dass die Entwicklung eines
umfassenden Medienbildungskonzepts an Schulen vermehrt eingefordert wird
(KMK 2016). In den hochschulbezogenen Konzepten werden nur in 10% der
Félle Medien auch zum Lerngegenstand. Das gleiche Bild zeigt sich im Bereich
Weiterbildung.

Bei den Nennungen konkreter Medien wie z.B. Videos, Foren, WBTs etc. zei-
gen sich bei den drei Bereichen Hochschule, Schule und Weiterbildung sowohl
Unterschiede als auch Gemeinsamkeiten (s. Abb. 3). Von den 15 in den Kon-
zepten genannten Medien werden hier nur diejenigen aufgefiihrt, bei denen
bezogen auf die beiden Zeitabschnitte 2012-2015 und 2016-2018 Steigerungen
bzw. Abnahmen grofler als 10 Prozentpunkte entstanden sind.

Fiir hochschulbezogene Konzepte gibt es insgesamt vier Medienformate, in
denen die Zunahme der Nennungen zwischen 10 und 41% liegt und keine
Abnahmen, die iiber 10% liegen. Der groBite Zuwachs von 41% zeigt sich bei
dem Einsatz von WBTs, die in den meisten Fillen selber entwickelt werden.
Dies unterstreicht den Bedeutungszuwachs des Selbststudiums. Hierzu wiirde
auch die Zunahme von Quiz und Tests um 19% passen. Da in den hochschul-
bezogenen Konzepten das Inverted-Classroom-Szenario stark zugenommen
hat, zeigt sich auch eine Zunahme des Videoeinsatzes um 22%. Obwohl in den
Konzepten die Nennung des Szenarios Interaktion/Kollaboration in Phase 2
um fast 10% zuriickgegangen ist, steigt die Nutzung von Wikis in diesem Zeit-
raum um 10%. Dies ladsst sich dadurch erkldren, dass Wikis zum Teil in den
Szenarien als Dokumentationsmedien genutzt werden, jedoch nicht zur aktiven
Kollaboration.

In schulischen Konzepten finden sich insgesamt sechs Bereiche, in denen die
Zunahme der Nennungen zwischen 10 und 35% liegt. Wie in den hochschul
bezogenen Konzepten wird dem Einsatz von Videos (35%) sowie Quiz und Tests
(14%) groBe Aufmerksamkeit geschenkt. Dass der Zugang zur Nutzung einer
Lernplattform in den vergangenen drei Jahren leichter geworden ist, ldsst sich
an der Zunahme um 16% ablesen. Damit steigt auch die Moglichkeit digitale
Lernmaterialien einsetzen zu konnen um 13%. Neu hinzukommen sind in den
letzten Jahren Mind Mapping-Tools und E-Portfolios mit jeweils 10%.

In den Konzepten der Weiterbildung finden sich vier Medienformate, in denen
die Zunahme der Nennungen zwischen 17 und 34% liegt. Auch hier wird dem
Einsatz von Videos (37%) sowie Quiz und Tests (23%) eine hohe Relevanz
zugesprochen. Dies kann, dhnlich wie bei den hochschulbezogenen Konzepten,
in Zusammenhang mit dem gestiegenen Interesse an Inverted-Classroom- und
Selbstlernszenarien gesehen werden. Die Bereitstellung von digitalen Lern-
materialien steigt um 28%. Die Zunahme von 17% bei dem Einsatz von video-
basierten Messengern bzw. Virtual Classroomsystemen korrespondiert z. B. mit
Szenarien, die Webinare einsetzen wollen.

183



Ralph Miiller, Michael Eichhorn, Alexander Tillmann

Hochschule Schule Weiterbildung

40

30

20

0 —

Video Quizz/Test Text/Dateien Wiki mVideochats mWBT mePortfolio

-10

Abb. 3: Zuwichse und Abnahmen geplanter Mediennutzung von Phase 1 zu Phase 2

5 Fazit und Ausblick

Im Rahmen dieses Artikels sollten die Fragen beantwortet werden, ob und wie
sich methodisch-didaktische Ansédtze in den Konzepten verdndern, ob digitale
Medien nur als Werkzeug oder auch als inhaltlicher Gegenstand thematisiert
werden und ob in den Konzepten das eigene (digitale) Lehrhandeln auch selbst
zum Forschungsgegenstand gemacht wird.

Bei den methodisch-didaktischen Ansdtzen dominiert iiber beide Untersuchungs-
zeitrdume hinweg das Integrationskonzept, also die Verschrinkung von Online-
und Prédsenzanteilen, reine Anreicherungsformate ohne verpflichtende Online-
Anteile gehen im zweiten Untersuchungszeitraum ab 2016 zuriick. Steigender
Beliebtheit erfreut sich der Inverted Classroom, hier ist zu vermuten, dass zum
einen das eigene Lern-Erleben im Format des didaktischen Doppeldeckers diese
Uberlegungen befeuert haben. Zum anderen diirfte dies an verbesserten techno-
logischen Rahmenbedingungen in Form von grofleren Netzbandbreiten und ein-
facher handhabbarer Videotechnik liegen. Nebeneffekt ist dabei, dass kollabora-
tive Formate (wieder) stirker in die Prisenz verlagert werden. Dennoch zielen
die meisten der untersuchten Konzepte auf die Unterstiitzung von Selbstlern-
sowie Interaktions- und Kollaborationsprozessen. Szenarien mit offenen Bil-
dungsprozessen werden in den untersuchten Dokumenten kaum genannt, glei-
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ches gilt fiir die technisch anspruchsvollen Szenarien Personalisierung (z.B.
durch adaptive Technologien) sowie Games/Simulation (z.B. mittels AR/
VR-Anwendungen). Diese Szenarien sind vermutlich eher fiir ,,fortgeschrittene*
Lehrende interessant, die bereits erste Erfahrungen mit digital gestiitzter Lehre
gemacht haben und gleichzeitig auf technologischen Support setzen kénnen.

Digitale Medien werden in den Konzepten hauptsdchlich als Werkzeug beschrie-
ben, lediglich in Konzepten aus dem Schulbereich werden in den letzten Jahren
Medien auch stirker zum inhaltlichen Gegenstand gemacht. Zu vermuten ist
hier, dass Hochschullehrende sich fiir den digitalen Kompetenzerwerb der
Studierenden (Goethe-Universitdt Frankfurt 2018) weniger zustdndig fiihlen als
Lehrkrifte an Schulen, oder aber sich selbst auf diesem Feld auch weniger kom-
petent fithlen.

Fiir die Kategorie Digital Scholarship of Teaching finden sich keine Belege
in den Dokumenten, d.h. die Teilnehmenden beschreiben in ihren Konzepten
keine Ansitze, eine forschende Perspektive auf das Digitale sowie auf ihr
eigenes Lehrhandeln mit digitalen Medien einzunehmen. Dabei ist einzu-
schrinken, dass dieses sehr anspruchsvolle Konzept bisher im Rahmen der
E-Learning-Workshopreihe auch nicht systematisch verfolgt wurde und ohne
Anleitung und Unterstiitzung sowie einen konkreten Arbeitsauftrag fiir die
Erarbeitung der E-Learning-Konzepte offenbar fiir Lehrende kaum umsetz-
bar ist. Hier eroffnen sich Potenziale, die von den Autoren gleichzeitig als
Auftrag zur Weiterentwicklung der E-Learning-Workshopreihe verstanden wer-
den: Eine starkere Forschungsorientierung, die sowohl die praktische Erprobung
und Evaluation der Konzepte sowie auch die forschende Auseinandersetzung
mit dem eigenen Lehrhandeln (wiederum mit digitalen Medien) umfasst, soll
Teilnehmende dabei unterstiitzen, zu Digital Scholars zu werden. Vorbild kann
hierbei die Beforschung der E-Learning-Workshopreihe selbst sein, bei der seit
2017 der Erwerb digitaler Kompetenzen der Teilnehmenden untersucht wird
(Eichhorn, Miiller, Tillmann 2017). Dieser Prozess macht die hochschuldidakti-
sche QualifizierungsmaBBnahme zwar in erheblichem MaB (zeit-)aufwéndig. Eine
Entwicklung hin zum Digital Scholarship of Teaching erscheint nichtsdesto-
trotz aber sowohl notwendig als auch lohnend, ist doch eine forschende Haltung
,genuiner Teil einer wissenschaftskulturellen Praxis zum Digitalen® (Reinmann
2019, S. 245).
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Makerspaces zur Wissenschaftsvermittlung und
Innovationsraum der neuen Generation

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag skizziert die Landschaft der Schiiler*innen-Labore und
betrachtet Makerspaces als neue Variante davon. Der Beitrag versucht dabei,
Makerspace systematisch einzuordnen. Dabei fillt auf, dass in Makerspaces ins-
besondere die Interdisziplinaritit eine wachsende Bedeutung erhélt und dass
der padagogisch-didaktische Ansatz der Maker Education offener ist als in her-
kommlichen Schiiler*innen-Labor-Konzepten. Im Beitrag werden dazu auch
Beispiele fiir Makerspaces als Schiiler*innen-Labore genannt.

1 Schiiler*innen-Labore als Briicke zur Wissenschaft

Von einem ,,Schiiler*innen-Labor* wird dann gesprochen, wenn Schiiler*innen
eigenstindig Experimente durchfithren, wobei sie von Expert*innen begleitet
werden. Teilweise sind die Aktivititen raumlich in der Schule angesiedelt, aber
auch dann ist der schulische Kontext weitgehend im Hintergrund (Haupt et al.
2013, S. 4f.). Das bedeutet, dass die Kinder und Jugendliche nicht institutionell
gepriift werden und auBlerhalb des Lehrplans an Themen und Projekten arbeiten.

Schiiler*innen-Labs werden den auBerschulischen Lernangeboten zugeordnet:
Henrich und Haupt (2017, S. 13) definieren auBerschulische Orte als Ort, die
den Kindern anschauliche Lernerfahrungen bringen. Schiiler*innen-Labore stel-
len dabei die Verbindung von Theorie und Praxis dar (Euler 2004, S. 11) und
stehen zwischen schulischer Wissensvermittlung und freiem Lernen (Haupt et al.
2013, S. 4f)).

Das vereinende Element unter den unterschiedlichen Formen von auBlerschu-
lischen begleiteten Aktivititen sind die modernen Gerdte und Werkzeuge, mit
denen die Kinder und Jugendlichen arbeiten (Henrich & Haupt 2017, S. 15).
Weitere Gemeinsamkeiten von Schiiler*innen-Laboren sind, dass die Kinder und
Jugendlichen realistische Einblicke in wissenschaftliches Arbeiten mit entspre-
chenden Werkzeugen und Methoden erhalten und dabei von Expert*innen unter-
stiitzt werden. Der personliche Kontakt hilft beim Verstehen und eigenstidndigen
Losen von realistischen Problemen im Alltag und in der Wissenschaft. Die pra-
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sentierten Probleme sollen aus unterschiedlichen Perspektiven betrachtet und in
Kooperationen diskutiert werden (Euler 2004, S. 10ff.).

Im Rahmen des Projekts DOIT (Entrepreneurial Skills for Young Social
Innovators in an Open Digital World) werden Ansidtze entwickelt und eva-
luiert, bei denen Kinder und Jugendliche von 6 bis 16 Jahren konkrete sozi-
ale Innovationen in Makerspace-Settings entwickeln. Dazu werden verstirkt
Kooperationen von Makerspaces und Schulen gefordert. Beispielsweise werden
an der TU Graz Makerspace-Settings fiir die frithe informatische Bildung einge-
setzt und erprobt. Vor diesem Hintergrund stellte sich die Frage, ob und wie sich
Makerspaces in die Landschaft der Schiiler*innen-Labore verorten lassen.

2  Vorgehen

Grundlage fiir diesen Beitrag ist eine Ubersicht iiber dsterreichische Schiiler*in-
nen-Labore. Fiir die Bestandsaufnahme wurden MINT-Labore fiir Schiiler*innen
im deutschsprachigen Europa im Internet, durch Fachliteratur und mit Hilfe
von Hinweisen aus dem Projektteam recherchiert. Aufbauend wurden in diesem
Beitrag nun Makerspace-Beispiele ausgewihlt und ergénzt.

3 Schiiler*innen-Labore im Uberblick

Die Praxis der Schiiler*innen-Labore ist sehr heterogen: ,,Es reicht von taglichen
Angeboten mit mehr als 10.000 Schiilerbesuchen pro Jahr bis hin zu einmaligen
Events z.B. am jdhrlichen ,Tag der offenen Tiir‘ [...] zu mehrmonatigen ,Jugend

forscht® Projekten und von Breitenforderung zu Individualforderung® (Haupt et
al. 2013, S. 1).

3.1 Schiiler*innen-Labore in D-A-CH

Derzeit werden 1im Schiilerlabor-Atlas.de 382 Schiiler*innen-Labore in
Deutschland aufgezéhlt (Stand Miarz 2019). Nach Euler und WeBnigk erreich-
ten die MINT-Schiiler*innen-Labore (2011) vor rund sieben Jahren ,,mehr als
350.000 Schiilerinnen und Schiiler sowie ca. 12.000 Lehrkrifte, die zumeist
im Klassenverband das Labor besuchen® (Euler & WeBnigk 2011, S. 32). In
Osterreich konnten 12 Einrichtungen gefunden werden, die stindig ein entspre-
chendes Angebot offerieren. In der Schweiz werden Schiiler*innen-Labore von
Péadagogischen Hochschulen angeboten.
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3.2 Kategorisierung von Schiiler*innen-Laboren

Schiiler*innen-Labore lassen sich auf unterschiedliche Weise kategorisieren und
beschreiben. Im Folgenden nutzen wir Modelle aus der Literatur und entwi-
ckeln weitere mogliche Kategorisierungen, um die Vielzahl an Auspridgungen zu
beschreiben.

Die folgende Abbildung 1 gibt einen Uberblick iiber Schiiler*innen-Labore nach
Ridumen — so gibt es Online-Labore (Auer & Pester, 2013), Pop-Up-Labore
(FutureMakers, 2019), die vor Ort aufgebaut werden, oder mobile Labore,
die als Anhédnger oder Fahrzeug unterwegs sind, sowie stationdre Labore fiir
Schiiler*innen.

Online- Pop-Up Schilerfinnen- Moaobiles Schiler/innen- Stationdres
Schiler/innen- Labor Labor Schilerfinnen-
Labor Labor

Abb. 1: Unterschiedliche Rdume fiir Schiiler*innen-Labore

Angebote von Schiiler*innen-Laboren lassen sich auch danach unterscheiden,
wie regelmélig sie angeboten werden. Unterschieden werden kdnnen dabei ein-
malige, zeitlich befristete oder dauerhafte Angebote.

Es gibt auch Unterschiede in den Zielsetzungen sowie den Tragern der Labore.

Haupt et al. (2013) unterscheiden so sechs Formen von Schiiler*innen-Laboren
(S. 6-12; siehe Tabelle 1).

189



Sandra Schon, Luisa Friebel, Clarissa Braun, Martin Ebner, Julia Eder

Tab. 1: Unterscheidung

Formen von Laboren Charakteristik

Klassisches Schiiler*innen-Labor (K) AuBerschulischer Trager, Angebot fiir Schulklassen,
Bezug zu schulischen Themen

Schiilerforschungszentren (F) Fiir Individuen, auBlerschulisches Experimentieren,
auch Elite

Lehr-Lern-Labore (L) Lehramtsstudierende fithren Experimente mit

Schiiler*innen durch

Schiiler*innen-Labor zur Schulklassen, am Forschungsinstitut, Imagepflege,
Wissenskommunikation (W) Kommunikation von Berufschancen
Schiiler*innen-Labor mit Bezug zu Schulklassen, bei Unternehmen, Imagepflege,
Unternehmen (U) Kommunikation von Berufschancen
Schiiler*innen-Labor mit Berufsorientierung als Fokus, berufliche Realitét an
Berufsorientierung (B) authentischen Orten

Diese Klassifizierung wurde bereits von mehreren Forschungsarbeiten {ibernom-
men (siche AIT 2013; Streller 2015; Huwer 2015).

4 Makerspaces als Schiiler*innen-Labor

Makerspaces und FabLabs, also Werkstitten mit digitalen Technologien, wer-
den in Schulen (Schon, Ebner & Kumar 2014) wie auch Unternehmen eingesetzt
(Schon, Hornung-Prihauser, Schedifka & Alsleben 2017). Es gibt sie auch an
zahlreichen deutschsprachigen Hochschulen (Schon 2017). Zunehmend erscheint
auch die Zahl der Makerspaces, die (auch) als Schiiler*innen-Labore genutzt
werden. In diesem Abschnitt mochten wir auf ithre Besonderheiten hinweisen,
auch 1im Unterschied zu herkommlichen Schiiler*innen-Laboren, und konkrete
Beispiele nennen.

4.1 Merkmale der Makerspaces und der Maker Education

Makerspaces sind zundchst einmal Werkstitten, d.h., sie sind funktional so
eingerichtet, dass die Arbeit an Werkstiicken zentral ist (siche Abb. 2). Weil
Makerspaces mit digitalen Werkzeugen wie dem 3D-Drucker arbeiten, spie-
len Computer zur Modellierung oder Programmierung eine wichtige Rolle, so
dass Makerspaces hdufig mehrere Rdume und unterschiedliche Arbeitsbereiche
umfassen.
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Ausgewahlte Werkzeuge fiurs Making

Il

<

Computer 3D-Drucker Hardware, u.a. Traditionelle
und Internet und Laser Cutter Einplatinen-Computer Werkzeuge

Abb. 2: Ausgewihlte Werkzeuge fiir das Making, mit denen Schiiler*innen arbeiten

Im Fokus des Makings steht die Arbeit an einem konkreten, ggf. auch virtuel-
len Produkt wie eine App flir das Smartphone. Lerntheoretisch ldsst sich hier auf
Seymour Papert und seinem ,,Konstruktionismus‘ verweisen, das ,,Lernen durch
Machen®: Papert sieht so das konkrete, kreative Konstruieren von Produkten mit
(digitalen) Werkzeugen als bedeutsam fiir das Lernen von Kindern an, die dem
Kindergartenalter entwachsen sind (Papert & Harel 1991). Beim Making geht es
dabei nicht nur um das Basteln, sondern genauer um das digitale Selbermachen,
das auch kreative Spielrdume offen ldsst. Das Ziel des Makings sollte im besten
Fall eine neuartige Losung fiir eine spezifische Herausforderung sein, die kolla-
borativ erarbeitet wurde. Dies wirkt sich, iibertragen auf die Arbeit mit Kindern
u.a. darin aus (vgl. Abb. 3), dass z.B. Erwachsene nicht als Expert*innen agie-
ren, sondern als Ko-Designer*innen. Das bedeutet, dass es keine vorgefertigten
Losungen gibt und diese gemeinsam gefunden werden miissen, aber Scheitern
jederzeit moglich ist. Maker Education zdhlt also zu den projektorientierten,
offenen Lernsettings mit hoher Interdisziplinaritat. Haufig sind die Aktionen
Nachhaltigkeitszielen gewidmet.

Der spezifische Zugang weckt eine Reihe von Erwartungen an Kompetenzen,
die Kinder in entsprechenden Settings entwickeln kdnnen — u.a. Teamfahigkeit,
selbstorganisiertes Lernen oder auch Erfindertum (vgl. Schon & Ebner 2017).

4.2 Besonderheiten der Makerspaces als Schiiler*innen-Labor:
Offenes Lernen, Ko-Design und Interdisziplinaritat

Vergleicht man Makerspaces mit anderen Schiiler*innen-Laboren, fallen wesent-
liche Unterschiede auf: die vergleichsweise offene Didaktik, das Ko-Design
sowie die Interdisziplinaritit.

Makerspaces sind mit digitalen Werkzeugen wie 3D-Druckern und Computern
ausgestattet, ihre disziplindre Verortung ist jedoch selten unidisziplindr. Die
Arbeit mit Kindern in Makerspaces zeichnet sich vielmehr durch den interdis-
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Interdisziplinarer —~
Zugang

A\

Kreative und
neuartige Lésungen
- Scheitern moglich

Offenes Lernsetting
und Projektarbeit

Merkmale der
Maker Education
(im deutschsprachigen Europa)

Nutzung von
(digitalen)
Werkzeugen

Erwachsene als
Ko-Designer/innen -
und Tutor/inn/en

Nachhaltigkeit
und soziale Teilhabe
als Werte

Fokus auf
konkretem Produkt

Abb. 3: Merkmale der Maker Education (eigene Darstellung der Ausfithrungen von
Schon, Boy et al. 2016 S. 9)

ziplindren Wissensaufbau und Wissensaustausch aus (Schon et al. 2016, S. 9).
Gleichzeitig adressieren Maker-Aktivititen und die Maker-Bewegung hiufig
Themen auBerhalb des MINT-Spektrums, wie beispielsweise die Welt aktiv zu
gestalten und zu verbessern (Hollauf & Schon 2019). Im Projekt DOIT wéhlen
die Schiiler*innen so Themenstellungen aus den UN Sustainability Development
Goals aus und entwickeln eigene Ideen und Losungen (Hornung-Prahauser et al.
2018). Zur Losung der Probleme werden dabei MINT- bzw. ingenieurswissen-
schaftliche Methoden verwendet.

Im Gegensatz zu herkdmmlichen Schiiler*innen-Labor-Settings sind die
Wissenschaftler*innen zwar weiterhin Expert*innen, werden aber stirker zu
Ko-Designer*innen und Tutor*innen. Gerade wenn neuartige Losungen entwi-
ckelt werden, werden Wissenschaftler*innen bzw. Lehrer*innen auch Lernende,
die gemeinsam mit den Schiiler*innen nach Losungen suchen und dabei pro-
bieren, diskutieren und recherchieren. Sie wechseln so ihre Rolle nicht nur zu
Lernbegleiter*innen, sondern sind gleichzeitig auch Vorbilder als interessierte,
selbstorganisierte, kooperative Lernende.

Nach Euler und WeBnigk lassen sich Schiiler*innen-Labore nach ihrem ,,Grad an
Strukturierung® unterscheiden (Euler & WeBnigk 2011, S. 33). Sie beziehen sich
dabei auf die didaktische Offenheit, also den Spielraum fiir die Schiiler*innen,
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Ziele, Methoden und Ergebnisse des Lernens im Schiiler*innen-Labor selbst mit
zu beeinflussen. Grundsitzlich wird beobachtet, dass Schiiler*innen meist wih-
rend des Forschungsprozesses freier in ihrer Gestaltung werden. Besonders bei
chemischen Experimenten sind die Vorgaben genau und lassen nur wenig eigene
Gestaltung zu. Bei der Prisentation der Ergebnisse hingegen gibt es weniger
Vorgaben.

Diese Form der Unterscheidung ist jedoch auch brauchbar, um das didaktische
Design eines Schiiler*innen-Labors grundsétzlich zu unterscheiden. In Werk-
stitten wie Makerspaces konnen Schiiler*innen so hiufig kreativer sein, d.h., sie
haben unterschiedliche Ergebnisse und haben auch gréferen Gestaltungsraum in
Bezug auf Zielsetzung und Arbeitsweise. Die engeren didaktischen Spielrdume,
z.B. in einem Chemielabor, sind iibrigens nicht nur einer anderen didaktischen
Grundeinstellung geschuldet, sondern auch notwendigem Schutz und Vor-
sorgemaflnahmen in einem risikoreichen Umfeld.

4.3 Beispiele fiir Makerspaces als Schiiler*innen-Labor

Makerspaces werden in Schiiler*innen-Laboren als ergdnzendes Angebot auf-

genommen oder sind selbst Schiiler*innen-Labore. Es gibt auch Unterschiede

in den Zielsetzungen sowie den Trigern der Labore. Wir orientieren uns im

Folgenden an der Kategorisierung von Haupt et al. (2013) um konkrete Beispiele

Zu nennen:

« Klassisches Schiiler*innen-Labor — Einige Makerspaces wie das Osterrei-
chischen Do!Lab bzw. Happylab adressieren ihr Angebot explizit auch an
Schiiler*innen, auch wenn sie keine ,klassischen Anbieter im Sinne der
Definition sind (dort: Wissenschaftseinrichtung).

» Makerspace als Schiilerforschungszentren — Das Schiilerforschungszentrum
Berchtesgadener Land (Kratzer 2013) verfiigt neben einer traditionellen
Holzwerkstatt auch tiber einen moderne Laser Cutter.

* Makerspace als Lehr-Lern-Labor — Beispielsweise kommen bei der viertigi-
gen offenen digitalen Werkstatt fiir 10—14-Jihrige, den ,,Maker Days* an der
TU Graz, Lehramtsstudierende zum Einsatz (Ebner, Grandl & Schon 2018).

* Makerspace zur Wissenskommunikation — Das Beispiel der Maker Faire in
Salzburg, die von der auBeruniversitiren Forschungseinrichtung Salzburg
Research organisiert wird, kann hier genannt werden.

* Makerspace mit Bezug zu Unternehmen — Makerspace-Settings gelten auch
in der AuBlenwirkung als attraktiv und werden aktiv dazu eingesetzt. Ein
Beispiel ist hier der MIBA Makerspace, in dem die eigenen Auszubildenden
Projekte umsetzen.

* Makerspace mit Berufsorientierung — Im Projekt DOIT wird die Arbeit in
Makerspaces als Grundlage fiir unternehmerisches Denken und Handeln be-
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trachtet, das Schiiler*innen beim Entwickeln von sozialen Innovationen auf-
bauen konnen (Schon, Jagrikova & Voigt 2018).

Die Beispiele zeigen, dass Makerspaces bzw. Umsetzungen in all den genannten
Kategorien zu finden sind.

Zur Veranschaulichung werden wir im Folgenden das Konzept der ,,Maker Days
for Kids“ der TU Graz vorstellen, das wir als Lehr-Lern-Labor beschrieben
haben, da hier auch angehende Lehrkrifte als Tutor*innen eingesetzt werden.
Im August 2019 wird die offene kreative Werkstatt fiir Kinder und Jugendliche
von 10 bis 14 Jahren zum zweiten Mal an der TU Graz durchgefiihrt. Im ers-
ten Durchfithrungsjahr 2018 wurden mehr als 200 junge Besucher*innen
gezidhlt, die bis zu 4 Tage lang programmierten, l6teten, bastelten und gestal-
teten. Grundsétzlich konnen sich die Teilnehmer*innen nach einer Fiihrung
und Einfiihrung durch (Peer-)Tutor*innen den Tag nach eigenen Interessen
gestalten — die Werkzeuge nach Verfligbarkeit nutzen, oder auch an den zahl-
reichen kurzen, etwa 15 bis max. 60 Minuten langen Workshops teilnehmen.
Das Angebot an Werkzeugen, Materialien und Workshops war dabei breit und
sollte unterschiedliche Zuginge zum Programmieren, elektronischen Basteln,
zur Informatik und zu weiteren digitalen Technologien bilden. So konnte eine
Stickmaschine programmiert, Folien mit Hilfe des Schneideplotters geschnit-
ten oder Ampelanlagen mit Hilfe von Einplatinencomputern programmiert wer-
den. Einen Hohepunkt stellte fiir viele eine zehn Quadratmeter grofle Stadt dar,
die unter anderem aus tausenden Legosteinen gebaut wurde und unter wechseln-
den Tagesthemen — u.a. Mobilitit, Kinderfreundlichkeit, Umweltschutz — ent-
sprechend angepasst und erweitert wurde. Aus dem Raumplan lasst sich die
Anordnung der Angebote bzw. Arbeitsbereiche entnehmen. Organisation und
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Abb. 4: Raumplan der Maker Days for Kids an der TU Graz 2018. Quelle: Maria
Grandl, TU Graz

194



Makerspaces zur Wissenschaftsvermittlung und Innovationsraum der neuen Generation

Ablauf basieren auf einem Modellprojekt, das im Jahre 2015 angeboten wurde
und im Jahr 2016 mit einem Dieter Baacke Preis ausgezeichnet wurde (Ebner,
Grandl & Schon 2018).

5 Makerspace als eine nachste Generation von Schiiler*innen-
Laboren und Innovationsraum?

Pfenning (2013) unterscheidet vier Generationen von Schiiler*innen-Laboren:
Die ,.erste Generation” besteht aus professioneller Betreuung und wurde von
grolen Unternehmen initiiert, wihrend die ,,zweite Generation” direkt an
Schulen von Lehrkréften gepflegt wird. Dem folgt die ,,dritte Generation”, wel-
che als Science Center an Hochschulen zur Wissensvermittlung Workshops und
Experimente durchfiihrt. Pfenning spekuliert, dass die ,,vierte Generation” eine
Mischung aus den vorangegangen sein wird (Pfenning 2013, S. 76).

Aus unserer Sicht konnten Makerspaces und Maker-Setting als neue Gene-
ration von Schiiler*innen-Laboren betrachtet werden, die sich insbesondere
durch Interdisziplinaritdit und groBle paddagogisch-didaktische Offenheit aus-
zeichnet. Gleichzeitig sind Makerspaces an Hochschulen eben selten nur
Schiiler*innen-Labore, sondern sind im engeren Sinne der Raum fiir kreative
Produktentwicklungen und im weiteren Sinne der Raum fiir Innovationen der
Lern- und Lehrpraxis an Hochschulen (Schén 2017).

Forderbezug

Dieser Beitrag ist im Rahmen des Projekts ,,DOIT — Entrepreneurial skills for
young social innovators in an open digital world* entstanden, das durch das
Programm der Europaischen Union ,,Horizon 2020, Forderkennzeichen 770063,
http://DOIT-Europe.net) ko-finanziert bzw. im Kontext des Projekts ,,MINT:labs
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Inklusionspotenziale digitaler Medien fir Lehre
und Lernen in der wissenschaftlichen Weiterbildung

Eine theorie- und empiriegeleitete Reflexion

Zusammenfassung

Der vorliegende Beitrag beleuchtet die Relevanz einer inklusiven Gestaltung
von Angeboten der wissenschaftlichen Weiterbildung. Im Fokus stehen dabei
Inklusionspotenziale digitaler Medien in Lehr-Lern-Kontexten. Es wird ein
exemplarischer Uberblick zu einigen Potenzialen digitaler Medien fiir eine
inklusive Gestaltung von Lehre und Lernen an Hochschulen gegeben. Darauf
aufbauend erfolgt ein beispielhafter Blick in studienbezogene Einschrankungen
betroffener Studierender in der wissenschaftlichen Weiterbildung sowie in
die Einbindung von digitalen Medien im Umgang mit Studierenden in die
Lehre an deutschen Hochschulen. Dabei lassen sich Hinweise finden, dass der
Einsatz von digitalen Medien zur inklusiven Gestaltung von Lehre und Lernen
im Allgemeinen noch Optimierungspotenzial bietet. Insbesondere fiir die wis-
senschaftliche Weiterbildung liegen bisher kaum spezifische Erkenntnisse vor,
sodass diese nur auf eine relativ diinne Erfahrungsgrundlage zuriickgreifen kann.
Dies kann als Hiirde, aber auch als Chance angesehen werden.

1 Inklusion in der wissenschaftlichen Weiterbildung

Wissenschaftliche Weiterbildung umfasst ,,die Fortsetzung oder Wiederaufnahme
organisierten Lernens nach Abschluss einer ersten Bildungsphase und in der
Regel nach Aufnahme einer Erwerbs- oder Familientdtigkeit, wobei das wahr-
genommene Weiterbildungsangebot dem fachlichen und didaktischen Niveau
der Hochschule entspricht [...] Wissenschaftliche Weiterbildung kniipft in der
Regel an beruflichen Erfahrungen an, setzt aber nicht notwendigerweise einen
Hochschulabschluss voraus® (KMK 2001, S. 2f.). Dabei soll auch die Teilhabe
flir Personengruppen, welche ,bislang de facto von akademischer Bildung
ausgeschlossen waren® (Wolter 2011, S. 15) ermdglicht werden. Eine dieser
Personengruppen bilden Menschen mit Behinderungen. Laut dem Statistischen
Bundesamt hatten 2013 in Deutschland 31% der 25- bis 44-jdhrigen Personen
ohne Behinderung das Abitur, jedoch nur 13% der Personen mit Behinderung
in dieser Altersgruppe (Statistisches Bundesamt 2017, S. 15). Einen (Fach-)
Hochschulabschluss wiesen unter den 30- bis 45-Jihrigen 22% der Personen
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ohne Behinderung gegeniiber 9% der Personen mit Behinderung auf (ebd.,
S. 23).

In der deutschen (Hochschul-)Bildung ist die Debatte um Teilhabe und Inklusion
insbesondere durch das 2008 in Kraft getretene Ubereinkommen der Vereinten
Nationen iiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen (UN-BRK) inten-
siviert worden (Kamm & Wolter 2015, S. 6; UN-BRK). Inklusion und wis-
senschaftlicher Weiterbildung gemein ist das Ziel einer Offnung der (Hoch-
schul-)Bildung fiir ,,untypische* Studierende (Lauber-Pohle 2015, S. 14).
Inklusion gewinnt damit fiir die wissenschaftliche Weiterbildung in zwei-
facher Hinsicht an Bedeutung: Erstens fordert die UN-BRK (Art. 24, 5) eine
gleichberechtigte Teilhabe von Personen mit Behinderungen an Hochschul-
und Erwachsenenbildung sowie Lebenslangem Lernen und zweitens legt das
Ansinnen der wissenschaftlichen Weiterbildung, die Offnung der Hochschulen
fiir neue Zielgruppen zu unterstiitzen (Wolter 2011), auch die Inklusion von
Personen mit Beeintrachtigungen nahe.

Digitale Medien bieten verschiedene Moglichkeiten, eine inklusive Gestaltung
von Studienangeboten fiir eine heterogene Studierendenstruktur zu unterstiitzen,
u.a. durch die Forderung von zeitlicher und rdumlicher Flexibilitit sowie den

Einsatz adaptiver bzw. adaptierbarer Inhalte und Darstellungsoptionen (Rohs &
Weber 2018; Zorn 2018).

Im Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung liegen derzeit jedoch kaum
theoretische oder empirische Erkenntnisse zu beeintriachtigten Studierenden
— insbesondere in Verbindung zu den Themen Inklusion und digitale Medien
— vor.! Der vorliegende Beitrag mochte daher die Relevanz einer inklusiven
Gestaltung von Angeboten in der wissenschaftlichen Weiterbildung und der dies-
beziiglichen Potenziale digitaler Medien exemplarisch aufzeigen und vor dem
Hintergrund eines beispielhaften Einblicks in die Einbindung von digitalen
Medien im Umgang mit beeintrdchtigten Studierenden in der Lehre an deutschen
Hochschulen reflektieren. Ziel des Beitrags ist es, auf ein bisher wenig erforsch-
tes, aber relevantes Themenfeld und damit einhergehende Forschungsbedarfe
aufmerksam zu machen.

1 Als Beispiel kann die Online-Bibliothek der wissenschaftlichen Begleitung des Bund-
Lander-Wettbewerbs ,,Aufstieg durch Bildung: offene Hochschulen® herangezogen
werden, deren Schwerpunkt auf den Themen lebenslanges Lernen und wissenschaftliche
Weiterbildung an Hochschulen liegt (https://de.offene-hochschulen.de/publikationen/
bibliothek). Die Suche in dieser themenfokussierten Datenbank ergab unter dem
Begriff ,,.Behinderung® lediglich einen und unter ,,Beeintrdchtigung® keinen thematisch
relevanten Treffer sowie beim Stichwort ,,Inklusion zwei Treffer, wobei ein Treffer von
den Autoren dieses Beitrags selbst stammt (Stand 20.05.2019).
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2 Beeintrachtigung und Inklusion

Gemidll der UN-BRK (Art. 1) ist eine Behinderung nicht als Merkmal oder
Eigenschaft eines einzelnen Individuums zu verstehen, sondern als ein
Phanomen, welches sich erst in der Wechselwirkung zwischen einem Individuum
und den Barrieren in seiner (gesellschaftlichen) Umwelt manifestiert.? Fiir die
Hochschulbildung kann vor diesem Hintergrund von einer ,studienrelevan-
ten Beeintrachtigung® gesprochen werden (DSW 2018). Dieses Verstindnis
von Behinderung spiegelt sich u.a. in der Empfehlung der Hochschulrektoren-
konferenz (HRK) ,,Eine Hochschule fiir Alle* von 2009 wieder: Anstatt spezielle
Bildungsangebote fiir Studierende mit Beeintrachtigung (SmB) zu entwickeln,
sollten Hochschulen ihre Studienangebote so gestalten, dass chancengleiche
Teilhabe fiir eine heterogene Studierendenschaft moglich ist. Fiir die wissen-
schaftliche Weiterbildung von besonderer Bedeutung ist, dass Inklusion in der
Hochschullehre alle Personen, die besondere Bedarfe an die Gestaltung eines
Studiums stellen bzw. kein Vollzeitstudium absolvieren wollen oder gar konnen,
umfasst (Lauber-Pohle 2015; Zorn 2018). Der Fokus auf SmB ermdéglicht es
hierbei das ,,Kreativititspotenzial der Hochschulen* (HRK 2009, S. 3) zu erwei-
tern und die Passung der weiterbildenden Studienangebote mit den individuellen
Anforderungen einer heterogenen Zielgruppe zu erhohen (Wolter 2011).

3 Inklusionspotenziale digitaler Medien

Digitale Medien spielen fiir Personen mit Behinderung eine wichtige Rolle. So
nutzen Personen mit Behinderungen laut einer Online-Befragung der Aktion
Mensch von 2008 das Internet und Web 2.0 durchschnittlich 6fter als Personen
ohne Behinderungen (Cornelssen & Schmitz 2008). Obwohl sie immer wieder
auf Barrieren treffen (z.B. Captchas, Nutzerfithrung, Sprache, Inkonsistenzen),
werden Online-Anwendungen regelméfig dazu genutzt, behinderungsbedingte
Nachteile zu kompensieren (ebd.). In der Hochschullehre stellt laut der best2-
Studie des Deutschen Studentenwerks die mangelnde Barrierefreiheit von
Lehrmaterialien fiir 29% der SmB ein Problem dar, 24% beméngeln eine unzu-
reichende Barrierefreiheit von E-Learning-Angeboten (DSW 2018, S. 139). Um
SmB also eine chancengleiche Teilhabe an (weiterbildenden) Studienangeboten
zu ermoglichen, ist fiir Hochschulen nicht nur eine barrierefreie Gestaltung des
Campus und seiner Raumlichkeiten, sondern auch von virtuellen Lernmog-
lichkeiten erforderlich. Hierunter fallen vielfdltige Mdglichkeiten des Lehrens
und Lernens mit digitalen Medien wie Computer, Smartphone, Tablets, von

2 ,Zu den Menschen mit Behinderungen zdhlen Menschen, die langfristige korperliche,
seelische, geistige oder Sinnesbeeintrachtigungen haben, welche sie in Wechselwirkung
mit verschiedenen Barrieren an der vollen, wirksamen und gleichberechtigten Teilhabe
an der Gesellschaft hindern konnen* (UN-BRK, Art. 1).
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Computer-Based-Trainings iiber Lern-Management-Systeme bis hin zu immersi-
ven Formen des Lernens in virtuellen Lernumgebungen (Fisseler 2019, S. 235f1)).
Fiir eine inklusive Gestaltung digitaler Bildungsangebote bedarf es technisch
barrierefreier Lehr-Lern-Elemente, einer inklusionssensiblen Didaktik, passender
institutionelle Rahmenbedingungen sowie assistiver Technologien als individu-
elle Hilfsmoglichkeiten (ebd., S. 236).

Den Mehrwert digitaler Lehr-Lern-Kontexte fiir marginalisierte Gruppen sieht
Fisseler (2019) unter Riickgriff auf Schulmeister (2006) in der Uberwindung von
zeitlichen, rdumlichen, analog-digitalen Barrieren und Normenbarrieren, indem
sie orts- und zeitflexibles Lernen in individuellem Lerntempo ermdglichen,
unterschiedliche Lerntypen und -bediirfnisse durch die Kombination verschiede-
ner medialer Darstellungs- und Ausdrucksformen unterstiitzen und den (norma-
tiven) Handlungsspielraum der Lernenden um Elemente des virtuellen Raums
bereichern konnen, in denen sie bedarfsgerecht lernen und agieren konnen (sieche
Abb. 1).

e Die Zeitschranke

sVernetzte Lernphasen: Expansion der Lernzeit (Vorlesungsaufzeichnung, Veranstaltungsvor- und
-nachbereitung, Nutzung von Kommunikationsmethoden), Wechsel von asynchronen und
synchronen Lernphasen.

sVirtualisierung der Zeit (Zeitraffer, Zeitlupen und historische Perspektiven).

el Die Raumschranke

eVernetzung verteilter Lernobjekte und Lernorte.
sVirtualisierung von Lernobjekten und Lernorten (bspw. virtuelle Labore).

wl  Die Analog-Digital-Schranke

eInteraktivitdt von Lernobjekten: Kombination von diskreten und kontinuierlichen Medien,
Interaktivitat der Lernobjekte, Dynamisierung diskreter Medien, Bidirektionalitdt von Medien,
Uben mit interaktiven Lernobjekten

el Die Normenschranke

eExpansion der Lernchancen: Individualisierung des Lernens, Personalisierung des Lernmaterials,
Berticksichtigung der Diversitat, Partizipation aller im Unterricht, Barrierefreiheit, neue
Lerntheorien und Lernmodelle, Vernetzung von Perspektiven

Abb. 1: Uberwindung von Schranken durch E-Learning. Eigene Darstellung nach
Schulmeister (2006, S. 207)

Digitale Medien bieten im Sinne inklusiver Lehr-Lernszenarien vielfaltige syn-
chrone wie auch asynchrone Vermittlungs-, Lern-, Kommunikations- und Aus-
drucksméglichkeiten, Optionen zur Individualisierung von Lernmaterialien sowie
zur flexiblen Anpassung an individuelle Lernstile (Eder-Gregor, Speta & Bick
2019; Zorn 2018). Eder-Gregor et al. (2019) weisen vor diesem Hintergrund u. a.
auf die Vorlese-, Diktier- und Wortvorhersagefunktion von Mobilgerdten wie
Smartphones oder Tablets fiir Personen mit Lese- oder Schreibschwierigkeiten,
welche aufgrund verschiedener Einschrinkungen bestehen konnen, hin (ebd.,
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S. 26). Auch wird auf die Potenziale multimedial aufbereiteter Lerninhalte ver-
wiesen, welche den Lernprozess durch Aktivierung unterschiedlicher Sinne
unterstiitzten konnen. Das Konzept des ,,Universal Design for Learning* (UDL)
bietet in diesem Zusammenhang pddagogisch fundierte Richtlinien fiir eine pro-
aktive Ausgestaltung von inklusiven (digitalen) Bildungsangeboten (Bartel 2019;
Eder-Gregor et al. 2019; Zorn 2018).

Der Einsatz digitaler Medien kann zusammengefasst eine Erweiterung von Lern-
moglichkeiten und Teilhabechancen fiir alle Lernenden bieten (Fisseler 2019,
S. 239f). Er sollte jedoch nicht nur beziiglich seines Potenzials zur Uber-
windung bestehender Barrieren betrachtet werden, sondern auch in Bezug auf
mogliche neue Barrieren, z.B. einer moglichen Verstirkung sozialer Ungleich-
heiten (Zillien 2009, S. 242), reflektiert werden. So kann die wirtschaftliche
Benachteiligung von Menschen mit Lese-/Rechtsschreibschwiche, Lernbe-
hinderung oder geistiger Behinderung auch zu schlechteren Teilhabemdoglich-
keiten im Internet fithren (Cornellsen & Schmitz 2008).

Technisch barrierefrei, didaktisch-methodisch inklusionssensibel durchgefiihrt
und institutionell verankert konnen digitale Medien eine bessere Lernerfahrung
fur alle Lernenden unterstiitzen — eben eine ,,Hochschule fiir Alle“.*> Die wis-
senschaftliche Weiterbildung kann von dem FEinsatz digitaler Medien in einer
inklusiven Gestaltung von Lehren und Lernen in besonderem Malle profitieren,
indem dadurch die Teilhabe fiir die bisher wenig beachtete Personengruppe der
SmB nutzerorientiert ermoglicht (Lauber-Pohle 2015, S. 14) und gleichzeitig die
Offnung der Hochschulen fiir andere Zielgruppen unterstiitzt werden kann.

4 Digitale Medien im Umgang mit beeintrichtigten
Studierenden — Ein beispielhafter Blick in die Empirie

Die Inklusionsdebatte hat den Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung
bisher kaum erreicht (Lauber-Pohle 2015), weshalb noch keine solide Daten-
grundlage zur Inklusion durch den Einsatz digitaler Medien in der wissenschaft-
lichen Weiterbildung vorliegt.

Durch eine Online-Befragung des vom BMBF geforderten Projekts ,,E® —
Bildung als Exponent individueller und regionaler Entwicklung“* unter Studie-
renden der Technischen Universitit Kaiserslautern (TUK), der Hochschule
Kaiserslautern und der Hochschule fiir Wirtschaft und Gesellschaft Ludwigs-

3 Beispiele fiir einen ganzheitlichen Ansatz bieten das Konzept der FernUniversitit in
Hagen zur Inklusion Studierender mit Behinderung und/oder chronischer Erkrankung
(FernUniversitdt in Hagen 2018) sowie das an der Technischen Universitdt Dortmund
angesiedelte ,,Dortmunder Zentrum Behinderung und Studium® (DoBuS) (Drolshagen &
Klein 2003).

4  Weitere Informationen zum Projekt EB unter: https://e-hoch-b.de/e-hoch-b/.
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hafen von 2016 konnte jedoch ein erster exemplarischer Einblick in studienbezo-
gene Schwierigkeiten von SmB in der wissenschaftlichen Weiterbildung gewon-
nen werden.” So wurden im Rahmen dieser Erhebung auch Fernstudierende
des Distance and Independent Studies Center (DISC)® der TUK befragt. Es
wurde u.a. erhoben, ob eine studienbeeintrichtigende Behinderung oder chro-
nische Erkrankung vorliegt und in welcher Form’ die Studierenden durch die
Beeintrichtigung eine Einschrankung im Studium wahrnehmen. Unter 501
Fernstudierenden gaben 34 Personen (6,8%) an, von einer studienbeeintrach-
tigenden Behinderung (1,8%) oder chronischen Krankheit (5,0%) betroffen
zu sein.® Davon duBerten sich 24 Studierende zur Form der Einschrinkung
im Studium. Sechs jener Befragten gaben an, in ithrem Studienalltag trotz der
Beeintrachtigung nicht eingeschrinkt zu sein. Sieben Mal wurden zeitliche
Probleme genannt, diese reichten von einem langsameren Lerntempo bis hin
zur Studienunterbrechung. Acht Mal wurden Konzentrationsschwierigkeiten und
Probleme mit der Aufnahmekapazitit erwihnt. Haufig wurden Schwierigkeiten
mit der Leistungskapazitit und der Zeitproblematik gemeinsam genannt. So
gaben sieben Studierende an, zu bestimmten Zeiten groBere Belastungen durch
ihre Beeintrachtigung zu haben. Auf Sehprobleme (und damit verbundene Lese-
einschrinkungen) sowie Horschwierigkeiten wurde in vier Nennungen hin-
gewiesen. Einmal wurde die Schwierigkeit, an Prdsenzveranstaltungen mit
Priifungsleistungen teilzunehmen, erwédhnt. Hierzu sei angemerkt, dass Prasenz-
phasen im Fernstudium seltener® als im traditionellen Studium stattfinden, sodass
hier erste Ansitze zur Uberwindung riumlicher Barrieren nach Schulmeister
(2006) bereits mit der Studienform angelegt sind. Die Einordnung dieser
Angaben in die vier Schrankentypen nach Schulmeister (2006) ldsst theoretische
Hinweise darauf erkennen, dass der inklusionssensible Einsatz digitaler Medien
bei der Uberwindung studienbezogener Einschrinkungen von SmB in der wis-
senschaftlichen Weiterbildung unterstiitzen konnte (siche Tab. 1).

5 Insgesamt nahmen 1461 Studierende an der Befragung teil, hierunter 948 Studierende der
TUK. Die Riicklaufquote der Erhebung betrug insgesamt 7%, unter allen Studierenden
der TUK 6,5%, bei den Fernstudierenden der TUK 14,1%. Nahere Informationen zu der
Befragung finden sich bei Heinbach & Schwikal (2017).

6 Das DISC ist einer der fiihrenden Anbieter postgradualer Fernstudiengénge in Deutsch-

land: https://www.zfuw.uni-kl.de/startseite/.

Offene Frage, inhaltliche Mehrfachnennungen hierdurch moglich.

Aufgrund der geringen Fallzahl an SmB in der Erhebung werden generalisierbare Aus-

sagen erschwert. Das Ansinnen dieses Beitrags ist es, einen ersten beispielhaften Ein-

blick in beeintrachtigungsbezogene Schwierigkeiten von SmB in der wissenschaftlichen

Weiterbildung zu geben.

9 Hier ein Prasenztermin pro Semester.

(ool
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Tab. 1: Einschrinkungen im Studium nach den vier Schrankentypen nach
Schulmeister (2006). Eigene Darstellung.

Schranken nach Von den befragten Fernstudierenden genannte Einschrankungen im
Schulmeister (2006) Studium (Fallzahl in Klammer)

Zeitschranke Zeitprobleme: Lerntempo bis zu Studienunterbrechungen (7)
Raumschranke Probleme bei Teilnahme an Prisenzveranstaltungen (1)

Analog-Digital-Schranke Sehprobleme und Leseprobleme, Horprobleme (4)

Konzentrationsschwierigkeiten, Aufnahmekapazititen (8)

Normenschranke

Um trotz mangelnder Datenlage im Bereich der wissenschaftlichen Weiterbildung
einen exemplarischen Eindruck zum Finsatz digitaler Medien in Lehre und
Lernen an deutschen Hochschulen zu bekommen, wurden im Rahmen des
Projekts E® zehn Leitfaden flir Dozierende im Umgang mit SmB qualitativ aus-
gewertet. Diese stammen aus insgesamt zehn staatlichen deutschen Hochschulen
(acht Universititen und zwei (Fach-)Hochschulen) aus acht verschiedenen
Bundeslidndern und sind als allgemeine Hilfestellungen fiir Hochschullehrende
konzipiert."” Dabei handelt es sich um sechs Hochschulen mit mehr als 25.000,
drei mit 10.000 bis 25.000 und eine mit weniger als 5.000 Studierenden. Die
Leitfaden wurden zwischen 2010 und 2018 auf den Webseiten der Hochschulen
veroffentlicht. Theoretisch war davon auszugehen, dass in Dokumenten, welche
erstellt wurden um Lehrende an Hochschulen im Umgang mit SmB zu unter-
stiitzen, digitale Medien und deren Inklusionspotenziale Erwidhnung finden
konnten. Die meisten Leitfdden stiitzen sich auf das Behinderungsverstindnis
der UN-BRK, sechs der zehn Hochschulen sprechen explizit vom Konzept
,Hochschule fiir Alle®. Mehr als die Hilfte der untersuchten Leitfiden legt den
Schwerpunkt auf spezifische Umgangsformen mit Studierenden je nach Art der
Beeintrachtigung. Diese reichen von kommunikativen Empfehlungen (z.B. wie
man eine/n blinde/n Studierende/n zur Sprechstunde begrii3t) bis hin zu didak-
tischen Anmerkungen (z.B. wihrend einer Vorlesung darauf zu achten, das
Gesicht nicht zu verdecken, sodass Studierende mit einer Horbeeintrachtigung
von den Lippen lesen konnen). Auffillig ist die scheinbare Differenz, einerseits
individuelle, exklusive Hilfestellungen je nach Art der Behinderung bereitzustel-
len, und dem formulierten Anspruch andererseits, Lehrveranstaltungen anzubie-
ten, bei der alle Studierenden gleichsam partizipieren konnen.

Beziiglich des Einsatzes digitaler Medien werden die Leitfaden nur selten kon-
kret, in einem Leitfaden konnte keine Erwdhnung von digitalen Medien ermit-
telt werden. Digitale Medien werden beispielsweise beziiglich des erlaubten

10 Es handelt sich dabei um offentlich zugingliche Leitfaden, die mittels einer umfassenden
Online-Recherche im Zeitraum August bis September 2018 akquiriert wurden.
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Einsatzes technischer Hilfsmittel zur Vorlesungsaufzeichnung durch SmB, die
Nutzung eines Mikrofons, die Verbalisierung der verwendeten Prédsentations-
folien oder die Moglichkeit der digitalen Bearbeitung von Hausarbeiten und
Klausuren genannt. Sieben der analysierten Leitfiden weisen explizit auf die
Moglichkeit der barrierefreien Gestaltung von digitalen Dokumenten hin und
beinhalten Tipps zur Dokumentenerstellung sowie Informationen zu Anlauf-
stellen bei weiterem Unterstiitzungsbedarf. Dariiber hinaus gibt es nur bei
etwa der Halfte der Leitfaden konkretere Empfehlungen fiir den Einsatz wei-
terer digitaler Medien (z.B. Web-based Trainings und Onlinelibungen, Pra-
sentationssoftware etc.). Digitale Medien dieser Art werden insbesondere auf-
grund ihres Vorteils fiir SmB mit eingeschrinkter Mobilitit und der Moglichkeit,
bei barrierefreier Gestaltung Lernen im individuellen Tempo zu unterstiitzen,
erwahnt.

5 Fazit

Zusammengefasst hilt eine inklusive Gestaltung von Lehre und Lernen hohe
Potenziale fiir die wissenschaftliche Weiterbildung bereit, um die Teilhabe-
moglichkeiten an Hochschulbildung und Lebenslangem Lernen fiir SmB als auch
anderen, bisher von der Hochschulbildung wenig beachteten, Personengruppen
zu erweitern und damit einen Beitrag zur Offnung der Hochschulen zu leisten.

Digitale Medien kénnen bei der Uberwindung verschiedener Barrieren im
Studium gezielt unterstiitzen und durch die Kombination unterschiedlicher
medialer Darstellungs- und Ausdrucksformen neue Lernmoglichkeiten fiir alle
Studierenden eroffnen. So kann der Einsatz von digitalen Medien u.a. unter-
schiedliche Lerntempi und Lerntypen unterstiitzen sowie durch die Verbindung
von ,analogem und virtuellem Raum® marginalisierten Gruppen erweiterte
Handlungsmoglichkeiten er6ffnen. Auch wenn der Einsatz digitaler Medien nicht
unreflektiert ob potenziell hemmender Faktoren geschehen sollte, kann er eine
inklusive Gestaltung der Lehr- und Lernerfahrung bereichern.

Jedoch kann in der wissenschaftlichen Weiterbildung derzeit nur auf eine
sehr diinne Erkenntnisgrundlage zuriickgegriffen werden. Aus diesem Grund
wurde ein exemplarischer Blick in studienbezogene Schwierigkeiten von
SmB in der wissenschaftlichen Weiterbildung sowie in den Einsatz digitaler
Medien im Umgang mit beeintrachtigten Studierenden in der Lehre an deut-
schen Hochschulen geworfen. Dieser erste, wenn auch sehr knappe Einblick
in die Empirie stellt einen Bedarf an weiteren Erkenntnissen zu spezifischen
Inklusionspotenzialen von digitalen Medien in der wissenschaftlichen Weiter-
bildung fest. Die vorgestellte Leitfadenanalyse gibt Hinweise darauf, dass der
Einsatz digitaler Medien fiir die Offnung der Hochschulen und die Unterstiitzung
von SmB in Lehre und Lernen derzeit noch Optimierungsmoglichkeiten bie-
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tet. Insgesamt scheint auch die Erfahrungsgrundlage zum inklusionsorientierten
Einsatz digitaler Medien in der Hochschullehre, auf welche die wissenschaft-
liche Weiterbildung zuriickgreifen konnte, relativ diinn zu sein. Somit bleiben
vielfdltige Fragen offen.!!

Diese marginale Erkenntnisgrundlage kann zugleich als Hiirde sowie auch als
Chance fiir die Rolle der wissenschaftlichen Weiterbildung angesehen werden.
Aufgrund ihrer Ausrichtung auf eine heterogene Zielgruppe und deren vielfal-
tigen Lernbediirfnisse sowie ihrer Gemeinsamkeiten mit dem Grundgedanken
der Inklusion gewinnt eine inklusive Gestaltung an Relevanz fiir Angebote der
wissenschaftlichen Weiterbildung. Gleichzeitig koénnen die hierbei gewonne-
nen Erkenntnisse allen Studierenden einer Hochschule zugutekommen. Die wis-
senschaftliche Weiterbildung kann aus diesem Grund ein interessantes Feld zur
Anwendung und Erforschung von Inklusion durch digitale Medien darstellen.
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Achtsamkeit in der Hochschullehre:
Das Webinar als wirksamer Lehr- und Lernort

Eine qualitative Untersuchung eines Online-Achtsamkeitstrainings
filr Lehramtsstudierende zur Forderung von Resilienz im spiteren
Schulalltag

1 Einfithrung

In einem digital gestiitzten Achtsamkeitstraining im Rahmen der Lehrver-
anstaltung ,,Entlastungsstrategien entwickeln — Achtsamkeit als Ressource im
Lehrerberuf im Wintersemester 2017/18 an der Leibniz Universitdt Hannover
konnten Lehramtsstudierende eine ressourcenorientierte Haltung im Umgang
mit Stress entwickeln. Das Training bot den Teilnehmenden die Moglichkeit,
Resilienz bzw. Widerstandsressourcen aufzubauen, um den kiinftigen beruflichen
Alltag besser meistern und dabei in gesundheitlicher Balance bleiben zu konnen.

In der Veranstaltungsevaluation betonten die Teilnehmenden u.a. die stirkere
Konzentration im Webinar im Vergleich zur Pridsenzveranstaltung. Sie bewer-
teten das Webinarformat als sehr gut geeigneten Lernort, trotz anfanglicher
Skepsis gegeniiber diesem Format. Alle Teilnehmenden fiihrten in Teams eigene
,Mini-Webinare* (= Online-Seminare) mit viel Engagement durch. Der Beitrag
untersucht die begilinstigenden Faktoren fiir den Lernerfolg im Webinarformat
mithilfe der Strukturlegetechnik zur qualitativen Analyse subjektiver Theorien.

Die Ergebnisse werden hinsichtlich der Ubertragbarkeit des Gelernten vom
Onlineformat in den Schulalltag in Prasenz diskutiert. Der Nutzen der eingesetz-
ten Technologie wird fiir weitere Szenarien und hinsichtlich der Skalierbarkeit
fiir groBere Gruppen weiter gedacht.

2 Achtsamkeit als Ressource im Lehrer*innenberuf

Was bedeutet Achtsamkeit? Der Begriff Achtsamkeit umfasst eine ganz
bestimmte Haltung, die wir uns selbst und anderen Menschen gegeniiber ein-
nehmen, zusammen mit einer Aufmerksamkeitsfokussierung auf den gegenwiér-
tigen Moment.

Jon Kabat-Zinn hat als Pionier die heute bekannten Achtsamkeitstrainings oder
auch MBSR-Kurse (Mindfulness based stress reduction = auf achtsamkeitsba-
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sierte Stressreduktion) entwickelt und ithre Wirksamkeit zur Stressbewiltigung
mit seinen Forschungen belegt. Als Definition fiir den Begriff bietet der Autor
an: ,,Achtsamkeit beinhaltet, auf eine bestimmte Art und Weise aufmerksam zu
sein: bewusst im gegenwirtigen Augenblick und ohne zu beurteilen.” (Kabat-
Zinn 2007, S. 18) Damit 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 konnen in solch
einer achtsamen Haltung neutral ohne Wertung gesehen bzw. wahrgenommen
werden. Alle Sinne werden wieder eingesetzt, um einen Moment mit seiner gan-
zen Fiille nicht nur zu sehen, sondern auch zu horen, zu riechen und zu fiihlen.

Durch klassische Achtsamkeitsiibungen trainieren Teilnehmende ihre Wahr-
nehmung und nehmen die Welt mit allen Sinnen differenzierter wahr. Dazu
gehdren Ubungen wie Atemmeditationen und Body Scan (= mit der Aufmerk-
samkeit durch den gesamten Korper wandern) zum Trainieren der Atem- und
Korperwahrnehmung oder Experimente zum Wahrnehmen mit allen Sinnen.
Meditationen zum Beobachten eigener Gedanken und Geflihle trainieren beson-
ders die Reflexions- und Distanzierungsfihigkeit, die es ermdglicht, auch in
schwierigen Situationen mit unangenehmen Gefiihlen handlungsfahig zu bleiben.
Das regelmiBige Uben unterstiitzt die Teilnehmenden, mit sich selbst, ihrem
Korper im gegenwértigen Moment, prasent und in ithrer Mitte zu sein bzw. dort-
hin besser zuriickzukommen. In diesem ,,Seins-Modus‘ konnen Menschen wie-
der Kraft im Alltag schopfen. Sie verlieren sich dann nicht in thren Gedanken,
im Planen, Bewerten oder Griibeln iiber Vergangenes und schwierige Situationen
(vgl. Heidenreich & Michalak 2011).

Warum ist eine achtsame Haltung im Schulalltag wichtig? Der Beruf der
Lehrerinnen und Lehrer bietet viele herausfordernde Situationen, wie z.B. der
Umgang mit schwierigen Gesprichssituationen im Unterricht oder die stindige
Leistungsbeurteilung von Schiilerinnen und Schiilern. Damit ist die Heraus-
forderung verbunden, wieder eine objektive und moglichst gerechte Haltung
gegeniiber diesen Schiilerinnen und Schiilern einzunehmen und sie aus der
,»Schublade* einer schlechten Beurteilung herausnehmen zu konnen, ihre Fihig-
keiten zu sehen und sie entsprechend ihres Lernstandes zum weiteren Lernen zu
ermutigen.

Mit der Achtsamkeitspraxis nehmen wir unsere gewohnheitsmidfligen Muster
und Stressreaktionen wahr und konnen uns neue Handlungsmoglichkeiten eroff-
nen, anders als die ,,neuronalen Autobahnen der gewohnten Bewertungsmuster,
Reaktionen und Handlungen, die automatisiert erfolgen (vgl. Kaltwasser 2010,
S. 55ft.).

Die Haltung einer Lehrperson hat eine entscheidende Wirkung auf die Ent-
wicklung von Schiilerinnen und Schiilern. Sie beeinflusst das Selbstbild und das
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Vertrauen, das sie in sich selbst und in ihren eigenen Lernprozess haben (vgl.
Valentin 2015, S. 195ff)).

3 Das Didaktische Design der Lehrveranstaltung
(Makroperspektive)

Das Training wurde als ein online angeleitetes Achtsamkeitstraining in Webinar-
form umgesetzt. Zwei Gruppen haben das Onlinetraining mit jeweils acht
Personen durchlaufen. 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 schlieB3t sich jeweils eine Phase des Selbststudiums und Trainings
der Wochenaufgaben an. Die ersten vier Termine beinhalten Themen und grund-
legende Ubungen des Achtsamkeitsansatzes. Ab der Hilfte des Onlinetrainings
beginnen zusitzlich die Vorbereitungen der Mini-Webinare in Teams aus zwei
bis drei Personen.

Schulung

uagqesnEuMIoNA

Teil 6: Teams: Mini-Webinare der Studierenden mit Feedback
Teil 7: Teams: Mini-Webinare der Studierenden mit Feedback
Teil 8: Trainingsabschluss: Personliches Achtsamkeitsprogramm Schulalltag

R

1 ] |
Rolleny 150
NUliclhivicLli 15Tl

Abb. 1: Das didaktische Design der Lehrveranstaltung (Makroperspektive)

Eine Besonderheit in dem Onlinetraining ist der Rollenwechsel von der Teil-
nehmendenperspektive in die Rolle der Leitung. In einer Webinarmoderations-
schulung 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
ithren Teams ein Mini-Webinar von 30 Minuten zu achtsamer Praxis und
Ubungsbeispielen fiir den Schulalltag durchfiihren konnen und die anderen

211



Doris Meifiner

Teilnehmenden darin anleiten. Im Anschluss an ithr Mini-Webinar erhalten die
Teams ein Feedback von den Teilnehmenden und der Leitung.

Lehramtsstudierende lernen in dem Onlinetraining, eine achtsame Haltung fiir
den Schulalltag zu entwickeln, z. B. ihre Aufmerksamkeit im Alltag selbst besser
steuern zu konnen, priasent im Augenblick zu sein, die eigenen Gedankenmuster
und Gefiihle 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
reflektiert, z.B. indem sie als Wochenaufgabe Tagebuch zu angenehmen und
unangenehmen Situationen fithren und diese nach korperlichen Empfindungen,
Gedanken und Gefiihlen zu differenzieren lernen. Die Reflexionsfahigkeit wird
durch diese Selbsterforschung eigener Stressoren, Ressourcen und gewohnter
Denkmuster gefordert.

Die Teilnehmenden lernen, wie achtsames Innehalten in den eigenen Berufsalltag
integriert werden kann (als Burnout-Privention, Vorbeugung und Umgang mit
Belastungssituationen im Lehrberuf) und welche Ubungen fiir sie selbst am bes-
ten geeignet sind.

4 Gestaltung eines digitalen Lernorts in Adobe Connect

Adobe Connect ist ein Kommunikationssystem, das Webkonferenzen oder
auch verschiedene Szenarien der Online-Zusammenarbeit ermdglicht. Die Auf-
zeichnung der Veranstaltungen bietet dariiber hinaus viele Moglichkeiten der
weiteren Erarbeitung von Inhalten, des Wiederholen und Ubens (vgl. eCULT+
2019).

Adobe Connect wurde fiir das Onlinetraining verwendet, da es ermdglicht, dass
die Teilnehmenden sich in Echtzeit sehen und hoéren und synchron und ortun-
abhingig miteinander kooperieren konnen. Die Kommunikation ist {iber Audio,
Video und Chat in Echtzeit moglich. Es gibt verschiedene Funktionalititen
zur Erhohung der Interaktion, wie z.B. durch Live-Abstimmungen und Live-
Abfragen.

Das Deutsche Forschungsnetz bietet einen kostenfreien Zugriff auf Adobe
Connect fiir alle beteiligten Hochschulen an. Damit konnte das System auch im
Onlinetraining genutzt und der virtuelle Raum entsprechend den Anforderungen
an Interaktion, Austausch und Reflexion zum Erlernen gestaltet werden. Zur
Veranschaulichung gibt die folgende Abbildung einen Einblick in die digitale
Lernumgebung in Adobe Connect:
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Einblick in die digitale Lernumgebung in Adobe Connect
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Was ist Achtsamkeit?

Die héchste Form menschlicher

Intelliger u -
beobachten, ohne zu bewerten.” g, reriges _im Kontakt sein mit v AI’] | eltu ng U bu n gen
(Jiddu Krishnamurti, ind dem Korper
Philosoph) (Heidenreich/Michalak 2004) .
v Reflexion

N 208
Education JAchtsamkeit beinhaltet auf eine H 2

bestimmte Art und Weise aufmerksam ‘/ AUSTB USCh TN mi t AU d 10

2u sein; bewusst im gegenwartigen
Augenblick und ohne zu beurteilen.”
(Kabat-Zinn 2007, 5. 18 In: Kaltwasser
Wie hast du die Ubung erlebt, was hast du bemerkt 2010: 53),

in Bezug auf deine Gedanken und GefUhle, Ihren Korper?

und Video
v Wochenaufgaben

Reflexion zur Ubung: Gedanken und Gefiihle

¥ Miniwebinarschulung

Onlinetraining Achtsamkeit fiir den Lehrerberuf v Klein ruppen leiten selbst
ein Miniwebinar
(Rollenwechsel)

Abb. 2: Einblick in den virtuellen Lernraum in Adobe Connect (eigene Darstellung)

5 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 Studierenden gut beteiligt sind und gleich zu Beginn im
Onlinetraining zu Redebeitrdgen ermutigt werden. In allen Einheiten sind alle
Teilnehmenden mehrfach zu Wort gekommen.

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

Fiir das Selbststudium werden Wochenaufgaben in Form von Audiodateien
und Anleitungen gemeinsam mit den Aufzeichnungen zum Uben angeboten.
Die Teilnehmenden werden durch verschiedene Formate und Methoden akti-
viert. 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 Einheit, die im spiteren Unterricht einge-
setzt werden kann. Zentral fiir die Betreuung ist das zeitnahe Feedback zwi-
schen Leitung und Teilnehmenden sowie unter den Teilnehmenden.
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Aufbau Webinareinheit Teil 1:
Vermittlung, Aktivierung/Beteiligung und Betreuung

R O

0 min. Zeitverlauf der Veranstaltung 90 min

-6
a5

Abb. 3: Mikroperspektive einer Webinareinheit (eigene Darstellung)

D

Betreuung

uoliyelal

Didaktisches Design (Vgl. Reinmann 2015)

6 Evaluationen und qualitative Wirksamkeitsuntersuchung

Die Evaluation der Lehrveranstaltung erfolgte durch qualitative Abfragen der

Teilnehmenden zu mehreren Zeitpunkten im Adobe-Connect-Raum sowie eine

Lehrveranstaltungsevaluation am Semesterende. Nach Einschitzung der Teilneh-

menden wurden Ubungen und Bewiltigungsstrategien erlernt, die sich im Alltag

einsetzen lassen. Die Teilnehmenden hoben folgende Merkmale des Online-

trainings hervor:

+ stirkere Fokussierung und erhohte Aufmerksamkeit im Webinar im Vergleich
zur klassischen Priasenzveranstaltung

* hoherer Lernerfolg durch intensive Auseinandersetzung mit eigenen Denk-
schemata und eigenem Stressmanagement mithilfe von Ubungen und Re-
flexionsphasen

* Reflexionsanreize durch Wochenaufgaben wie Tagebuchfiihren zur Differen-
zierung der Wahrnehmung von Situationen nach kognitiven und affektiven
Bewertungsmustern

Die Teilnehmenden &duflerten zum Veranstaltungsbeginn zunichst ihre Skepsis
gegeniiber dem Online-Format. Die Umsetzung der ,,Mini-Webinare* (= Online-
Seminare) durch die Teilnehmenden zeigte jedoch ein engagiertes und kreati-
ves Ergebnis mit geeigneten Einsatzbeispielen fiir den zukiinftigen Lehrerberuf
und einem kompetenten Einsatz von Medien. Die anféngliche Skepsis gegen-
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iiber dem Webinarformat wurde im Onlinetraining abgebaut. Alle Teilnehmenden
werteten das Format abschlieend als sehr gut geeignet fiir den Lehrinhalt. Die
Frage, ob die Teilnehmenden sich lieber eine Prdsenzveranstaltung statt eines
Onlinetrainings gewiinscht hitten, wurde von allen Teilnehmenden abgelehnt.
Alle Teilnehmenden wiirden das Onlinetraining weiterempfehlen.

Diese Ergebnisse gaben den Anlass, weitere Untersuchungen der begiinsti-
genden Faktoren flir den Lernprozess im Webinarformat durchzufiihren. Dazu
wurde der Ansatz Subjektiver Theorien und der Strukturlegetechnik gewéhlt, um
Informationen iiber dauerhafte Anderungen in den Haltungen und Einstellungen
der Teilnehmenden nach Ablauf des Trainings zu erhalten.

Qualitative Wirkungsuntersuchung: Subjektive Theorien und Strukturlege-
technik

Ziel der qualitativen Beforschung und Strukturlegetechnik ist es, die subjekti-
ven Theorien von Lehrpersonen zu erfassen und sie graphisch darzustellen. Dazu
gehoren Haltungen, Einstellungen und das Menschenbild von Personen. Sub-
jektive Theorien von Lehrpersonen gehen davon aus, dass das Handeln dieser
Personen v.a. von ihren Vorstellungen iiber Unterricht und wie sie auf Schiile-
r*innen eingehen bestimmt ist, auch wenn manchmal Vorstellungen vom Han-
deln abweichen (vgl. Kindermann & Riegel 2016).

Vorgehen zur Untersuchung des Webinars als Lernort

Mit dem Ziel, ndhere Informationen zu den Haltungen und Einstellungen
zum Webinar als Lernort und einer achtsamen Haltung als Ressource fiir den
Schulunterricht (auch als Teil der Personlichkeitsentwicklung) zu erheben, wur-
den qualitativ offene Interviews in zwei Durchldufen durchgefiihrt. Der zeitli-
che Abstand zwischen dem Trainingsabschluss und dem Interviewstart umfasste
ca. neun Monate (Wintersemester 2017/18 bis 1.18, erstes Interview 10.18).
Von insgesamt 16 Teilnehmenden konnte der Untersuchungsprozess mit zwei
Personen aus verschiedenen Gruppen durchgefiihrt werden. Das Vorgehen dabei
wird im Folgenden in drei Schritten skizziert:

1. Im ersten offenen Interview wurden folgende Fragen gestellt:

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

* Wie haben Sie das Lernen im Webinarformat erlebt?

* Was war fir Ihr Lernen im Webinar hilfreich und gab es Dinge, die eher hin-
derlich waren?

» Wie schitzen Sie das Webinarformat als Lernort ein?

* Was hat sich verdndert in Bezug auf ihre Haltung gegeniiber Schiilerinnen
und Schiilern, Studierenden?
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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 Inter-
viewperson vorgelegt. Die interviewte Person brachte ihre Inhaltskarten in
eine fiir sie schliissige Struktur und innere Logik. Sie wurde durch die Inter-
viewerin mit aktivierenden Fragen (z.B. Wenn Sie Ilhre Inhaltskarten betrach-
ten, welche ist fiir Sie am wichtigsten? Was war fiir [hr Lernen im Webinar
zentral und hilfreich? Wo wiirden Sie diese Inhaltskarte platzieren?) und mit
Gestaltungsoptionen sowie Verbindungselementen zwischen den Inhaltskarten
(z.B. Pfeile, Verbindungslinien, fiihrt zu, hingt zusammen mit, ist Voraussetzung
fiir, Uberschriften, Gruppierungen) unterstiitzt, eine Struktur im Webinarraum
zu visualisieren (Sieche Abb. 4 und 5). Das Ergebnis ist eine graphische
Reprisentation in einem Strukturlegebild, in dem Erkenntnisse und Lern-
zuwachs der*s Teilnehmer*in im Rahmen des Onlinetrainings deutlich wer-
den. Das Strukturlegebild wird abschlieBend dahingehend reflektiert, welche
Erkenntnisse und welchen Lernzuwachs sich daraus fiir die interviewte Person
ergeben.

Zentrale Ergebnisse der Strukturlegetechnik

Die Interviewpersonen praktizieren im Alltag und Schulalltag nachhaltig

die gelernten Ubungen aus dem Onlinetraining (Haltung und Verhalten, z.B.

Atembeobachtung, Meditation, Wahrnehmen von Stressreaktionen, Gefiihlen,

Gedanken, neutrales Beobachten von Schiiler*innen-Verhalten statt gewohnter

Wertung ,,Passivitit® der Schiiler*innen) auch neun Monate nach dem Trainings-

abschluss. Beide Interviewpartnerinnen aus verschiedenen Gruppen betonen in

thren Strukturbildern unabhingig voneinander zwei Aspekte:

* die Selbstbestimmung im Webinarformat

* Das Webinarformat und didaktische Design ist giinstig fiir den eigenen Lern-
prozess.

Der Raum fiir das Onlinetraining wird als storungsfreier Webinarraum beschrie-
ben, in dem die Selbstbestimmung mehr als in der Prdsenzveranstaltung unter-
stiitzt wird:

* ... selbstbestimmt zu agieren, nachdenken zu konnen, nicht sofort reagieren
zu mussen.” oder in einem anderen Zitat:
* ... auf die eigenen Haltungen, Werte und Bedeutungen zu schauen.*

In dem vertrauten ,,heimeligen* Webinarort war es moglich:

+ ... sehr konzentriert beim Thema und Ubungen zu sein ...
»--. gut mit sich sowie im Kontakt und Austausch mit der Gruppe und
Leitung zu sein...*
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habe den Raum, den ich fiir mich brauchte.*

... Reflexionsphasen, kommunikative Phasen mit Seminarcharakter und ich

,Im Webinar: Viel mehr bei den Dingen und bei dem Seminar und weni-

ger schnell abgelenkt, nicht abwesend... Nichts anderes dabei gemacht und

Thema ist auch sehr spannend, fiir mich

E | [ stop sharing Intervi 1 =
INHALTSKARTEN aus dem Interview: T[Z]T] I (=)
1 g im Onli ing 1 und bllNT:‘-" Fu-lli)

2. Entspannung und Zeit fir mich (wesentlicher Punkt)

Das Webinarformat ist absolut gut und fir Inhalt gut

WEBREASARar: zukuntisorienten

keine Storfakioren 8. hilfreich: Aufzeichnung, nochmaliges
Gucken

Konzentration

\ Nﬂ da statt, wo ich bin

2wischen Gruppe und Eigenem leichter wechseln

? Mangelnde Erfahrung
6. Selbstbestimmung:

11.Sich in Aktezptanz iiben. Gelassenheit

(als Resultat, wichtiger Wert) stift und papier ieber fir fachliches Lemen

(Noch Offen)

13. Neuer Extra-Punkt Es hat den Bezug zur Uni, aber sehr angenehme Art Credits
2u erwerben. Leistungspunkie/Credits spieiten keine Rolle. Seminar fir mich
gemacht.

Waebinarformat und didaktisches Design: Wie hast du das lernen im WEbinarformat

eriebt?

3. Das Webinarformat ist absoiut gut und fr Inhalt gut angemessen. Gute
Lermen und waren Iwar auch andere,
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Die interviewten Personen erhalten durch den Prozess der Strukturlegetechnik
einen besseren Uberblick iiber ihren eigenen Lernprozess und die dabei maf-
geblichen Faktoren (z.B. eigenes Lerntempo, Selbstbestimmung, Ruhe, Grup-
penaustausch). Zudem vergegenwiértigen sie sich, was sie durch das Online-
training gelernt haben und im Schulalltag nachhaltig anwenden.

7 Diskussion und Ausblick

Ein Ziel der qualitativen Beforschung mit der Strukturlegetechnik war es, empi-
riegeleitet Informationen iiber Haltungen, Verhalten und Einstellungen der
Teilnehmenden zu erfassen, die auf eine nachhaltige Verdnderung seit dem
Onlinetraining deuten, auch gerade hinsichtlich threr Handlungsoptionen abseits
von automatisierten Handlungen und Gewohnheiten im Umgang mit unangeneh-
men Gefiihlen und Gedanken. Das weitere Ziel war es, das Webinar als Lernort
zu untersuchen und wichtige Faktoren auch aus der Perspektive der Teilnehmen-
den fiir einen gelungenen Lernprozess 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 Studie-
renden, sowie die Reflexionsanreize, die im Onlinetraining bereits gesetzt und
im Selbststudium fortgefiihrt werden.

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

Weitere Untersuchungen in diesem Bereich konnen die Befunde stirker bele-
gen. Giinstig dafiir ist es, Interviews nach Strukturlegetechnik mit allen Teil-
nehmenden durchzufiihren und die Ergebnisse zu vergleichen. Auch die Unter-
suchung, 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 gelernt werden kann.

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

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

Dieser Beitrag mochte dazu anregen, Lehramtsstudierenden ein Angebot der
Reflexion mit Hilfe der Strukturlegetechnik im Webinarformat zu machen. Mit
diesem Vorgehen konnen sie die Anforderungen und mafBgeblichen Faktoren fiir
einen gelungenen Lernprozess kldren und eine achtsame Haltung als Lehrperson
im Unterricht entwickeln.

Die Teilnehmenden beider Gruppen befanden sich in unterschiedlichen
Semestern in Bachelor- und Master-Studiengédngen. Einzelne Teilnehmende
waren zum Zeitpunkt des Trainings bereits praktisch in Schulen téitig und konn-
ten damit das Erlernte im Schulalltag erproben, integrieren und ihre Erfah-
rungen wiederum im Onlinetraining mit den anderen Teilnehmenden teilen. Die
Moglichkeiten und Hiirden bei der Umsetzung von Achtsamkeitsiibungen mit
Schiiler*innen im Unterricht wurden diskutiert und verfeinert. Grundséatzlich
brauchen Lehrende ausreichend eigene Praxiserfahrungen, um Achtsamkeits-
tibungen im Unterricht anleiten zu konnen. Diese Erfahrungen kdénnen sie in
Form des Onlinetrainings machen, indem sie das Anleiten von Achtsamkeits-
iibungen wie in den Mini-Webinaren einiiben. Auch die Reflexion {iber eigene
Denkschemata in Bezug auf Schiiler und Schiilerinnen kann online hervorragend
im Wechsel zwischen Einzelarbeit und Gruppenaustausch im virtuellen Raum
angeregt werden.

In dem Format sind auch andere Lernanlidsse denkbar. Die Visualisierung der
Gelingensfaktoren fiir das Lernen im Webinarformat wurde mit den Inter-
viewpartnerinnen online und ortsunabhédngig im Adobe Connect Raum realisiert,
indem auch die Zeichnen-Funktion des Whiteboard genutzt wurde (vgl. Abb. 4
und 5).

Fiir das Erlernen einer achtsamen Haltung ist der Austausch der Erfahrungen in
der Gruppe ganz wesentlich. Eine optimale Gruppengrof3e wird fiir Prasenz und
Onlineformate auf 15 Teilnehmende geschitzt. Im Weiteren ist es aufschluss-
reich, unterschiedliche Szenarien mit Bildungstechnologien fiir grof3ere Gruppen
zu konzipieren, zu erproben und zu evaluieren.

Die Erfahrungen aus der Lehrveranstaltung wurden in das Angebot ,,Gestirkt
in den Lehrerinnenberuf durch ein Online-Achtsamkeitstraining innerhalb des
studienbegleitenden Schulpraxis-Programms fiir angehende Lehrerinnnen und
Lehrer aufgenommen und werden dort weiterentwickelt angeboten (ZQS 2019).

An dieser Stelle sei auf das Modellprojekt ,,Achtsame Hochschulen in der digi-
talisierten Gesellschaft™ hingewiesen, das verschiedene Achtsamkeitsprogramme
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fiir die Zielgruppen Studierende, Hochschullehrende, Mitarbeitende und Fiih-
rungskrifte fiir Hochschulen in Thiiringen entwickelt, umgesetzt und evalu-
iert hat (Achtsame Hochschulen 2019). Denkbar ist es — vor dem Hintergrund
der Erfahrungen in dem Onlinetraining — digital gestiitzte Lernformate fiir ver-
schiedene Achtsamkeitsprogramme ganz ortsunabhidngig fiir verschiedene Ziel-
gruppen leicht zugidnglich zu machen.
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Offene Bildungsressourcen (OER) in der Lehrerausbildung

Die Bedeutung von Einstellungen und Kontextfaktoren

Zusammenfassung

Offene Bildungsressourcen (OER) spielen in der Diskussion iiber die Offnung
und die Digitalisierung von Bildung auch in Deutschland eine zuneh-
mende Rolle. Im schulischen Bereich konnen OER zur Medienkompetenz,
Kollaboration von Lehrkriften sowie zum innovativen Unterricht beitra-
gen. Der Beitrag présentiert erste Ergebnisse eines Forschungsvorhabens iiber
Einflussfaktoren fiir die Nutzung von OER im Bereich der Lehrerausbildung.
Ein Mixed-Methods-Design kombiniert Befragungen mit zwei strukturierten
Experteninterviews. Die Auswertung der Untersuchung zeigt, dass die Haupt-
hindernisse weniger in der Einstellung der angehenden Lehrkréfte als in kon-
textuellen Faktoren wie Zeitnot, fehlendem Datenpooling von Material, Rechts-
unsicherheiten und mangelndem technischen Fachwissen begriindet sind.

1 Problemstellung: OER in der Bildungspraxis

Die Idee von offenen Bildungsressourcen (OER) hat zweifellos die
Bildungslandschaft weltweit beeinflusst. Seit der Begriff OER 2002 erstmals
vom UNESCO Forum aufgenommen wurde, hat sich die Relevanz und der
Mehrwert von OER bildungsiibergreifend perpetuiert (Clements, Pawlowski &
Manouselis 2015).

Die Hauptintention des Einsatzes von OER besteht in erster Linie darin, den
Zugang zur Bildung zu erleichtern und kollaboratives sowie partizipati-
ves Lehren und Lernen zu ermdglichen und/oder zu fordern. Dariiber hinaus
wird erwartet, dass die Nutzung von OER den Zugang zu Bildung erweitert,
die Materialkosten senkt und die allgemeine Qualitdt der Bildung verbessert.
Ergebnisse von laufenden Initiativen wie dem Open Education Research Hub
(OER-Hub) in GrofBbritannien belegen diese Vorteile durch eine weltweite empi-
rische Forschung (Farrow et al. 2015).

Die wachsende Bedeutung von OER hat zum Aufbau von zahlreichen
Repositorien gefiihrt, vorwiegend in den USA und Europa, die OER etwa auf
universitdren Plattformen oder anderen Webseiten zuginglich machen und es
Nutzer*innen ermdglichen, OER zu finden, zu erstellen und zu teilen (Santos-
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Hermosa, Ferran-Ferrer & Abadal 2017). Auch in Deutschland haben sich
mittlerweile bildungsbereichsiibergreifend zahlreiche Angebote fiir OER-
Repositorien etabliert (Orr, Neumann & Muul3-Merholz 2017).

Die zuvor genannten Vorteile deuten darauf hin, dass im Bildungsbereich Schule
Lehrkrifte eine vielversprechende Zielgruppe fiir OER darstellen und von deren
Einsatz in ihrer Bildungspraxis profitieren konnen. OER konnen sowohl bei
der Vorbereitung des Unterrichts eine Rolle spielen als auch zu einer innova-
tiven und kollaborativen Unterrichtsgestaltung beitragen. Als notwendige Vor-
abbedingung wird der Lehrerausbildung an Hochschulen eine besondere
Bedeutung zugeschrieben. Eine gezielte Sensibilisierung und Fortbildung fiir
den Themenbereich rund um OER in der Lehrerausbildung kann dazu beitragen,
das Bewusstsein der angehenden Lehrerkridfte zu schirfen und entsprechende
Medienkompetenzen zu entwickeln, um OER in den Klassenzimmern anzuwen-
den.

Obwohl es wie erwidhnt zahlreiche Repositorien und Austauschplattformen
fir Lehrkriafte gibt, ist die Verbreitung und Nutzung von OER im schulischen
Bereich gering (Orr et al. 2017). Wéhrend die weltweite Forschung iiber die
Bedingungen und die Barrieren fiir den OER-Einsatz von Hochschullehrenden
zugenommen hat (Belikov & Bodily 2016; Bozkurt, Koseoglu & Singh 2019), ist
wenig iiber die aktuellen Herausforderungen im Bereich der Lehrerausbildung,
insbesondere aus europdischer Sicht, bekannt (Schuwer & Janssen 2018). Ein
vertieftes Verstindnis der Einflussfaktoren im Prozess der Lehrerausbildung ist
jedoch entscheidend, da Lehrkrifte zentrale Akteure im OER-Okosystem darstel-
len. Bisher konzentriert sich die Forschung in allen Bildungsebenen zu stark auf
die konkurrierenden Definitionen von OER, Inhalte und Formen von OER, tech-
nologische Merkmale von OER und auf die generelle Bedeutung des Themas
oder dessen Absenz in Bildungsdiskursen (Mishra 2017).

Dieser Beitrag priasentiert daher erste Ergebnisse zu folgender Forschungsfrage:
Was beeinflusst die Nutzung von OER bei Lehrkrdften? Ausgangsbeobachtung ist
die Diskrepanz zwischen der breiten Verfiigbarkeit von OER (Repositorien) und
ithrer begrenzten Nutzung. Der Forschungsansatz, um diese Diskrepanz zu erkli-
ren, ist zweigeteilt: Als erste naheliegende Ursache wird die Einstellung (atti-
tudes) von Personen innerhalb der Lehrerausbildung untersucht. Kurz gesagt,
beschreibt die Einstellung eine positive oder negative Bewertung einer Person
gegeniiber einer anderen Person, einem Ort, einer Sache oder einem Ereignis.
Eine in der Literatur weit verbreitete Definition konzipiert Einstellungen als
»anything a person may hold in mind, ranging from the mundane to the abstract,
including things, people, groups, and ideas* (Bohner & Dickel 2010, S. 392).
Hinsichtlich der verschiedenen Komponenten der Einstellung einer Person
haben Rosenberg und Hovland eine Taxonomie identifiziert, die eine kogni-
tive (Wissen), eine affektive (Gefithle und Emotionen) sowie eine verhaltens-
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bezogene (Aktion) Komponente umfassen (1960). Neben der Einstellung von
Lehrkriaften ermittelt die Analyse als zweite Ursache weitere Kontextfaktoren
im Prozess der Lehrerausbildung und der spéteren Lehrerpraxis wie Zeitmangel,
Rechtsunsicherheiten und institutionelle Barrieren.

Die bislang vorliegenden Daten fiir beide identifizierten Einflussfaktoren basie-
ren auf zwei strukturierten Experteninterviews sowie der Auswertung von Frage-
bogen.

2 Methodischer Ansatz

Um die Forschungsfrage zu beantworten und den erwarteten Einfluss der
Einstellungen sowie weiteren kontextuellen Ursachen empirisch zu liberpriifen,
basiert das Vorhaben auf einem Mixed-Methods-Ansatz. Unter Mixed Methods
wird gewOhnlich die Kombination qualitativer und quantitativer Forschungs-
methoden in einem Untersuchungsdesign verstanden. Der vorliegende Mixed-
Methods-Ansatz kombiniert zwei teilstrukturierte Experteninterviews mit einem
strukturierten Fragebogen. Diese Kombination wird hiufig in Mixed-Methods-
Designs verwendet, um konfirmatorische Ergebnisse zu generieren (Guest 2012).

Das erste Experteninterview wurde mit einer Mitarbeiterin des Instituts fiir
Film und Bild in Wissenschaft und Unterricht (FWU) durchgefiihrt. Der Fokus
der FWU liegt auf der Produktion hochwertiger Online-Medien, Filme und
Arbeitsmaterialien fiir den Schulunterricht in allen Fachern und fiir alle Klassen-
stufen. Im Auftrag der Bundeslidnder ibernimmt das FWU Aufgaben von der
Medienverbreitung bis hin zu medienpddagogischen Projekten. Der zweite
Interviewpartner ist Mitarbeiter des Leibniz-Instituts fiir Bildungsforschung
und Bildungsinformation (DIPF). Er arbeitet im Informationszentrum fiir
Bildung (IZB) des DIPF und koordiniert das Informationszentrum OERinfo
am Deutschen Bildungsserver. Beide Experteninterviews wurden mittels einer
summativen qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2000) ausgewertet. Die
Methode der summativen Inhaltsanalyse wird in vier Schritten durchgefiihrt, in
denen das Material zundchst umformuliert, dann sukzessiv und regelbasiert auf
das Wesentliche reduziert und schlielich iiber mehrere Aussagen iibergreifend
zusammengefasst wird.

Das Design des Fragebogens (Abfrage von mindestens 5 Items pro Komponente
bei insgesamt 24 Items) wurde entwickelt, um die Einstellung von Personen, im
vorliegenden Fall Lehramtsstudierende, beziiglich OER zu ermitteln. Es besteht
aus drei Abschnitten, von denen jeder eine Komponente der FEinstellungen
(kognitiv, affektiv, verhaltensorientiert) erfasst. Darliber hinaus wurden die
Lehramtsstudierenden zu den wichtigsten Hindernissen fiir die Nutzung von
OER in der Praxis befragt. Fiir die Datenerhebung wurde/wird der Fragebogen
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in Workshops und Schulungen im Prozess der Lehrerausbildung verteilt, in
denen das Thema OER eine Rolle spielt. Der Datenkorpus umfasst demnach
Ereignisse im Rahmen der Lehrerausbildung, in der sich angehende Lehrkrifte
direkt oder indirekt mit OER befassen. Die zugrundeliegende Annahme ist, dass
die Lehrerausbildung als idealer Interventionszeitpunkt dient, um angehende
Lehrkriéfte fiir den Einsatz von OER zu sensibilisieren und auszubilden.

3 Bisherige Ergebnisse

Die Auswertung der Interviews zeigt, dass die Haupthindernisse fiir OER in der
Lehrerausbildung in Zeitnot, fehlendem Ressourcenpooling von Material (zen-
trales Repositorium fiir OER), Rechtsunsicherheiten und mangelndem techni-
schen Fachwissen begriindet sind. Diese Ergebnisse werden durch die bisherigen
Auswertungen der Fragebogen (n=44) gestiitzt. Somit stimmen die vorldufi-
gen empirischen Ergebnisse mit Studien aus anderen Bildungsbereichen iiberein
(Bozkurt et al. 2019; Farrow et al. 2015).

Hinsichtlich der Einstellungen der angehenden Lehrkrifte deuten die ersten
deskriptiven Ergebnisse der Fragebogenauswertung darauf hin, dass Barrieren
iiberwiegend in der Verhaltenskomponente der Teilnehmenden verwurzelt sind.
Wihrend die bisher gesammelten Daten eine positive Einstellung fiir die affek-
tive und moderate fiir die kognitive Komponente zeigen, geben die angehenden
Lehrkriafte zwar eine Absicht zur spiteren Nutzung von OER an, haben diese
aber im Prozess der Lehrerausbildung kaum verwendet. Dieser fehlende Nexus
wird gestiitzt durch Studien, die OER in der schulischen Praxis bislang nur eine
moderate Bedeutung attestieren, da entsprechende Materialien bisher kaum ein-
gesetzt werden (Orr et al. 2017).

Dieses Paradoxon ldsst sich durch eine typische Intentions-Verhaltens-Liicke
(intention-behavior-gap) erklaren (Sheeran & Webb 2016). Obwohl die Ein-
stellung der angehenden Lehrkrifte zu einer ,,Kultur des Teilens* im Allge-
meinen und zum Konzept der OER im Besonderen positiv ist, zeigt die Ver-
haltenskomponente, dass OER selten aktiv in der Bildungspraxis eingesetzt
werden. In Riickbindung an die Ergebnisse der Experteninterviews ldsst sich
feststellen, dass die kontextuellen Einfliisse, die in der Lehrerausbildung und
auch dariiber hinaus fortbestehen, die Nutzung von OER durch die Lehrkréfte
mindestens erschweren.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass es ratsam ist, die Absichts-Verhaltens-
Liicke zu schlieBen, um eine Kultur des Austauschs nicht nur hinsichtlich
OER aktiv zu fordern. Dass die Bereitstellung, Kompetenzvermittlung und die
anschlieBende Ermdoglichung der gemeinsamen Nutzung von OER einen festen
Bestandteil des Lehrplans in der Lehrersausbildung darstellen sollte, kann nur
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als ein erster Schritt verstanden werden. Zwar konnen auf diese Weise Barrieren
abgebaut und die Bedeutung und Vorteile von OER vermittelt werden, sodass
die Voraussetzungen fiir den Einsatz von OER erhoht werden. Viel elementa-
rer ist jedoch der Abbau oder zumindest die Verringerung der breiteren kon-
textuellen Hindernisse fiir den Einsatz von OER, die weitestgehend struktu-
reller Natur sind. Beispiele hierfiir wiren die institutionelle Verankerung von
Beratungsstellen in den Schulen oder den Landesinstituten zu technischen, recht-
lichen und didaktischen Herausforderungen des Lehrens mit digitalen Medien
und insbesondere ausgearbeiteten praxiserprobten (OER) Beispielszenarien und
entsprechenden Tools flir die Umsetzung. Denkbar wéren ebenso Anreizsysteme
wie Lehrentlastungen fiir die Er- und Bereitstellung innovativer Lehrkonzepte.
MaBnahmen letztgenannter Art, sekundierend zur Aus- und Weiterbildung, haben
eine ermoglichende Funktion fiir die Nutzung von OER in der Lehrerausbildung
sowie der schulischen Praxis und konnen so potenziell die Intentions-Verhaltens-
Liicke verkleinern.
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Wissenschaftliche Weiterbildung als padagogischer
Doppeldecker fiir die Wissensgesellschaft

1 Teilhabe an der Wissensgesellschaft —
eine Aufgabe der Bildung

Der gegenwirtige gesellschaftliche Wandel ist stark geprdgt von neuen
Technologien und der Entwicklung mediengepriagter Praktiken. Digitale Medien
spielen fiir die Transformation der Lebensorientierung eine malgebliche Rolle,
weshalb auch von einem medienkulturellen Wandel die Rede sein kann (vgl.
Bettinger 2018, S. 4). Durch das exponentielle Wachstum von computerver-
mittelter Kommunikation in nahezu allen Lebensbereichen verdndert sich die
Bedeutung von Informations- und Wissensaustausch, wirtschaftlichen und poli-
tischen Transaktionen sowie auch Kooperation und Koordinationsaufgaben.
Neue ,,Optionen zu bi- und multilateraler Kommunikation vervielfiltigen sich
und tragen damit zur Erweiterung und Verinderung sozialer Beziehungen,
der Okonomie (E-Commerce), der Arbeitsformen (Telearbeit, internationaler
Telekooperation und Arbeitsteilung) und der Lernwelten (E-Learning) bei.* (von
Kardoff 2008, S. 23)

Wissensokonomie und -arbeit sind dabei relevante Zielgr6en von Schule und
Hochschule. Lehrer*innen bereiten Wissen auf, iiberpriifen es und bringen die-
ses in unterrichtliche Lehr- und Lernprozesse ein. Wissen gilt dabei als entschei-
dender Produktions- und Wettbewerbsfaktor und wird als ein Prozess verstanden,
der nie abgeschlossen werden kann und kontinuierlich erneuert bzw. aktualisiert
werden muss. (vgl. Reinmann 2008, S. 49f.)

Innerhalb der Wissensarbeit spielt der kompetente Umgang mit digitalen Medien
eine maligebliche Rolle. Um neue und verdnderte Kommunikationsstrukturen
und technologie- sowie computergestiitzte Arbeitsformen nutzen zu konnen,
bedarf es einer entsprechenden Medienkompetenz. So ist und wird Medien-
kompetenz auch immer stirker zur notwendigen Bedingung innerhalb von Bil-
dungsprozessen, wenn es um die Teilhabe von Individuen an Gesellschaft,
Arbeitsprozessen und Wissenschaft geht. Das bedeutet, dass bereits schuli-
sche Bildung in der Aufgabe steht, medienkompetentes Handeln und kritisches
sowie reflexives Wissen liber digitale Medien zu fordern. Um das zu ermog-
lichen, braucht es gewisse Aus- und Weiterbildungsangebote, um schulischen
Akteuren Moglichkeiten zum lebenslangen Lernen zu bieten. Das verdndert
die Aufgabe von Hochschule, denn sie spielt nicht nur in der ersten Phase der
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Lehrer*innenweiterbildung eine entscheidende Rolle, sondern auch in der drit-
ten, der Fort- und Weiterbildung von Lehrkréften.

2 Die Hochschule als neuer Weiterbildungsanbieter

Lehrer*innenbildung wurde bisher stets als phaseniibergreifendes Angebot
betrachtet. Wihrend die erste Phase der Ausbildung an der Hochschule verortet
war, schlossen Lehrkrifte innerhalb ihres Vorbereitungsdienstes die Ausbildung
im Studienseminar und der Schule ab. Fort- und Weiterbildungen wurden pri-
mir durch interne Studientage an der Schule absolviert oder an Qualifizie-
rungsinstituten der pddagogischen Landesinstitute besucht. Innerhalb der drit-
ten Phase stand dabei zumeist eine praxisorientierte Weiterbildung im Fokus der
Malnahmen.

Doch aktuell dndern sich die Anforderungen und Anspriiche an pidagogi-
sches Handeln und damit auch an Lehrer*innenbildung per se. Durch eine
steigende Digitalisierung, und damit verbundene Verdnderungen im Hin-
blick auf Wissensproduktion und -generierung, steigt der Bedarf an Fort- und
Weiterbildungen fiir Lehrkrifte sowie der Stirkung der wissenschaftlichen
Ausrichtung der Weiterbildung und des lebenslangen Lernens. Hochschulen
erhalten dadurch einen hoheren Stellenwert fiir Fort- und Weiterbildungs-
angebote und fungieren als Bindeglied zwischen den einzelnen Phasen der
Lehrer*innenbildung. So kann eine lehrer*innenbezogene Hochschulbildung
als Kreislauf gesehen werden, der sich mit schulischen Praxisphasen gewinn-
bringend ergdnzt. An der Hochschule Gelerntes wird innerhalb der schuli-
schen Praxis eingesetzt, die dabei gemachten Erfahrungen kénnen wiederum als
Reflexionsanldsse in der Weiterbildung genutzt werden, um den Anforderungen
einer neuen piddagogischen Handlungspraxis gerecht zu werden. Hochschul-
didaktische Lehrer*innenbildung wird damit zum piddagogischen Doppeldecker.

3 Medienkompetenzforderung als Professionalisierung bei
Lehrkriften

Ein wesentliches Bildungsziel der Schule ist es, Menschen zu selbstdenken-
den Individuen heranzubilden. Damit stehen Erziehung und Bildung im Fokus,
die einen kritischen und reflektierten Umgang mit Informationen ermogli-
chen und auf Selbstiandigkeit von Schiiler*innen setzen statt auf starke Autori-
tatshorigkeit. Medienkompetenz spielt in diesem Zusammenhang eine mal-
gebliche Rolle, betrachtet man die Trends der heutigen Gesellschaft und
Arbeitswelt. ,,Dabei hat das Bildungssystem eine zentrale Rolle im digitalen
Wandel unserer Gesellschaft. Bildung muss Menschen auf eine digitale Welt,
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ein digitales Leben und eine digitale Arbeitswelt vorbereiten, muss einen kri-
tischen Umgang mit den neuen Medien, neue Techniken und neue Formen von
Informationsverarbeitungen vorbereiten. Um das zu ermdglichen, brauchen wir
eine weitreichende Initiative der Politik.” (Meisenheimer 2016, S. 30, Forum
Wissenschaft 4/16)

Dabei bedarf es nicht nur technischer und moderner Ausstattung und Offenheit
gegeniiber digitalen Medien, sondern genauso einer umfassenden pédago-
gischen Aus- und Weiterbildung von Lehrkriften, um diese auf verdnderte
Lehr- und Lernbedingungen vorzubereiten, denn Lehrkrifte stehen in einem
besonderen Spannungsverhidltnis zwischen eigenen Féhig- und Fertigkeiten
sowie ihrer unterrichtlichen Arbeit. Um erfolgreich bei Schiiler*innen medi-
enkompetentes und medienkritisches Verhalten zu stirken, bedarf es im ers-
ten Schritt einer eigenen Medienkompetenz. Darunter zu verstehen ist die
,Fahigkeit und Bereitschaft, zu einem sachgerechten, selbstbestimmten, kreati-
ven und sozial verantwortlichen Handeln in einer von Medien mitbestimmten
Welt*“ (Tulodziecki 1997, S. 116). Damit wird die eigene Medienkompetenz zu
einer entscheidenden Komponente der medienpiddagogischen Kompetenz, die
Lehrkrifte dazu befdhigt, einen kompetenten Umgang mit digitalen Medien bei
Schiiler*innen zu fordern. (vgl. Blomeke 2000; Tulodziecki 2012, S. 275)

Betrachtet man Schule als einen Ort des bedeutsamen Lernens fiir Kinder
und Jugendliche und damit gleichzeitig als einen Lebens-, Erfahrungs- und
Entwicklungsraum, so sind nach Tulodziecki (2012) vor allem vier Zielbereiche
von lehrerbezogenen Medienkompetenz nicht vernachlédssigbar. Das ist erstens
das Bewusstmachen der Bedeutung von Medien fiir Kinder und Jugendliche.
Dabei geht es vor allem um fundierte und fallbezogene Inhalte, die den
Stellenwert von Medien fiir Schiiler*innen thematisieren und dabei auch die
sozialisierende Bedeutung und den Nutzen digitaler Medien im Unterricht mit-
denken. Weiterhin geht es um das Kompetenzfeld der Medienverwendung fiir
Lehren und Lernen. Damit gemeint ist die Vorbereitung, Durchfiihrung und
Evaluation von Unterricht mit Medien. Darunter fallen zum Beispiel auch die
Erstellung von Unterrichtsmaterialien und Lernhilfen zur Unterstiitzung und
Erarbeitung medialer Prasentationen. Die dritte Dimension ist die Wahrnehmung
von Erziehungs- und Bildungsaufgaben im Medienbereich. Hierbei geht es um
die Analyse sowie Kritik von Unterrichtsbeispielen, aber auch ggf. um die
Modifizierung fiir die eigene Umsetzung im Unterricht. Der vierte und letzte
Kompetenzbereich umfasst die Entwicklung medienpddagogischer Konzepte und
ist damit eng mit dem Aspekt der Schulentwicklung verkniipft. Lehrpersonen
sollen also in der Lage sein, sich an medienpddagogischen Entwicklungen ihrer
Schule zu beteiligen und dabei weitere Akteure bei der Planung, Durchfiihrung
und Evaluation unterstiitzen. (vgl. Tulodziecki 2012, S. 277f.)
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Unter den vier genannten Zielbereichen Ilehrerbezogener Medienkompetenz
spielt Reflexion eine wesentliche Rolle. Reflexion erdffnet die Mdoglichkeit, die
eigene Praxis zu erforschen, eigene Kompetenzen professionell weiterzuentwi-
ckeln und somit auch Schule und Unterricht durch einen digitalen Medieneinsatz
zu unterstiitzen. So weisen reflektierte Lehrkrifte in der Regel eine hohere
Professionalitit auf, da sie ihre Handlungen und Reaktionen stets beobachten
und daraus wieder Schliisse fiir weitere Handlungen ziehen konnen (vgl. Kittel
& Rollett 2017, S. 46). Hinsichtlich eines professionellen Einsatzes digitaler
Medien in Schule und Unterricht und der Forderung der Medienkompetenz von
Schiiler*innen bedarf es daher Anldsse zur systematischen Reflexion (vgl. ebd.).

4 Ein E-Learning-Angebot als Beispiel hochschuldidaktischer
Lehrer*innenweiterbildung

Eine geeignete Moglichkeit der Lehrer*innenweiterbildung zur Forderung
medienpddagogischer Kompetenz ist die Form der wissenschaftlichen Weiter-
bildung. Lehrkrifte verschiedener Schularten und Unterrichtsficher erhalten
durch den Einsatz digitaler Medien die Moglichkeit, neue Formen von Lehr-
und Lernprozessen auszuprobieren und sich durch diese auszutauschen. So kon-
nen nicht nur neue Lehr- und Lerngewohnheiten gefordert, sondern auch die
Kollaboration und Kooperation zwischen Lehrkriften ermoglicht werden. Daher
wurde am Distance and Indepentent Studies Center (DISC) an der TU Kaisers-
lautern in Zusammenarbeit mit dem U.EDU' Teilprojekt ,,Connect2Reflect:
Reflexive Medienbildung und Lehrerpersonlichkeit ein Weiterbildungsangebot
entwickelt. Das Angebot entstand innerhalb der ersten Forderphase des U.EDU-
Projekts, welches durch eine Laufzeit von Februar 2016 bis Juni 2019 gestal-
tet war. Das Weiterbildungsangebot wurde im Masterfernstudiengang ,,Schul-
management” angesiedelt, welches sich an Lehrkrdfte und pidagogisches
Personal sowie Schulleitungen richtet. Insgesamt wurde das Angebot nach der
Pilotierungsphase im Sommersemester 2017 drei Mal durchgefiihrt und jeweils
innerhalb der Laufzeit eines Semesters bearbeitet. Vom Wintersemester 2017/18
bis zum Wintersemester 2018/19 nahmen insgesamt 65 Lehrerinnen und Lehrer
am E-Learning Angebot ,,Medienpiddagogik und Medienbildung® teil und arbei-
teten folgende thematischen Schwerpunkte dabei auf:

* Digitale Unterrichtsgestaltung

* Digitales Informations- und Wissensmanagement sowie

* Digitale Schulverwaltung

1 Das Vorhaben ,,U.EDU: Unified Education — Medienbildung entlang der Lehrerbildungs-
kette (Forderkennzeichen 01JA1616) wird im Rahmen der ,,Qualititsoffensive Lehrer-
bildung* von Bund und Lidndern aus Mitteln des Bundesministeriums fiir Bildung und
Forschung gefordert.
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Die Leistungserbringung erfolgt in der Entwicklung und Fithrung eines eigenen
Weblogs durch die Teilnehmenden. Weblogs werden schon seit einigen Jahren
im Bildungskontext eingesetzt und finden sich vorrangig in der ersten und zwei-
ten Phase der Lehrer*innenbildung. Innerhalb der dritten Phase sind diese jedoch
bisher noch selten zu finden. Eine medienpiddagogische Auseinandersetzung soll
durch das Fiihren des Weblogs, mit dem Ziel der Selbstreflexion der eigenen
Handlungspraxis, gefordert werden.

4.1 Grundsitzliche Uberlegungen zum Konzept des Angebots

Das Ziel des Weiterbildungsangebots besteht darin, die reflexive Auseinander-
setzung mit den Herausforderungen, die sich durch digitale Medien beim schu-
lischen Handeln herauskristallisieren, zu fordern und den Aufbau von professi-
onellen Netzwerken zu unterstiitzen. In der Auseinandersetzung mit diesen soll
eine Lehr- und Handlungspraxis entstehen, welche die Fihigkeiten zum eige-
nen Medieneinsatz und zur eigenen Medienentwicklung fordern soll. Durch das
Ausprobieren, Entwickeln und kritische Beurteilen riicken digitale Medien in
den Fokus einer aktiven Auseinandersetzung und der Mitgestaltung der Arbeits-
und Lebenswelt (vgl. Schorb 2008).

Befdhigung zu professionellem Handeln ist ohne Reflexion kaum moglich.
Erfahrungen allein sind nicht ausreichend, erst die Reflexion der Erfahrung und
der Vergleich mit Modellen guter Praxis erlauben eine Strukturierung und zei-
gen Ansatzpunkte der Verbesserung (Schiefner & Tremp 2008). Professionalitat
zeigt sich dann auf der Handlungsebene (z.B. flexibles Handeln und komplexe
Routinen in unterschiedlichen Lehr-Lernsituationen anzuwenden) ebenso wie auf
der (distanzierten) Reflexionsebene (z.B. Entscheidungen begriinden, (Miss-)
Erfolge erkldren konnen etc.) und integriert unterschiedliche Wissensformen
unter Bezugnahme auf das Handeln (ebd.). Insbesondere innerhalb der
Lehrer*innenweiterbildung ist der letzte Punkt relevant, weshalb Erfahrungen in
und mit digitalen Medien auch in unterschiedlichen Prozessen der Weiterbildung
aufgenommen und reflektiert werden (Schiefner-Rohs 2016).

Ein weiterer Schwerpunkt innerhalb des Weiterbildungsangebots liegt auf
der Forderung von Reflexion der Teilnehmenden. Um Reflexionen der einzel-
nen Teilnehmenden sowie einen (onlinebasierten) Austausch anzuregen, wur-
den Reflexionsaufgaben formuliert, die auf Grundlage von Fachliteratur durch
Blogbeitrige bearbeitet werden sollen. Zwar ist der Weblogeinsatz innerhalb
von Hochschulen und innerhalb der Lehrer*innenbildung keine Seltenheit mehr,
doch werden sie innerhalb der Fort- und Weiterbildung bisher nur wenig einge-
setzt.
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Durch die asynchrone Erstellung von Weblogbeitragen ist es iiber zeitliche und
rdumliche Grenzen hinweg moglich, eigene Gedanken zu kommunizieren und
offentlich zugénglich zu machen. Das hat vor allem drei Vorteile: Blogs sind
der Leserschaft leicht zugénglich, konnen zu interaktiven und kollaborativen
Absichten eingesetzt werden und bieten schlieBlich die Moglichkeit, Inhalte
schnell veroffentlichen zu konnen und auch nachtraglich noch zu verbessern
(vgl. Suzuki 2004). So konnen professionelle Lehr-Lerngemeinschaften aufge-
baut werden — auch auferhalb von Bildungsinstitutionen.

4.2 Struktur des Weiterbildungsangebots

Das Weiterbildungsmodul ist auf eine einsemestrige Bearbeitung ausgelegt und
kann fakultativ dariiber hinaus weitergefithrt werden. Diese beginnt mit dem
Lesen eines Einfiihrungstextes ,,Schulleitung in der digital geprdgten Gesell-
schaft* (Schiefner-Rohs 2017), welcher die Relevanz des Themas digitaler
Medien in Schule und Unterricht aufzeigt. AnschlieBend geht es darum, einen
Weblog zu erstellen. Dazu werden den Teilnehmenden Hinweise zur Auswahl
von Webloganbietern gegeben. Das Angebot wird tutoriell begleitet, so dass
die Tutor*innen bei Fragen zur Verfiigung stehen und u.U. bei der technischen
Umsetzung behilflich werden konnen. Der durch die Weblogerstellung entste-
hende URL-Link soll dann in einem dafiir vorgesehenen Forum gepostet wer-
den, so dass die Tutor*innen und Kommiliton*innen die Weblogs einsehen kon-
nen. Die Angabe der personlichen Daten erfolgt freiwillig. Durch das Posten
der Webblogadresse auf der Lernplattform kann das Weblog den Teilnehmenden
zugeordnet und wihrend des Entstehungsprozesses iiber verfolgt werden.

Posting der
Adresse
Erstellen eines

Weblogs

,Digitale
Schulver-
waltung”

,Digitale
Unterrichtsge-

Information
” staltung”

und Wissen”

Testen eines
Tools

Modulreflexion

Lesen des
Einfiihrungs-
Peer-Feedback textes

Abb. 1: Ablauf des Onlinemoduls innerhalb der Schulleitungsfortbildung
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Nach den ersten beiden organisatorischen Schritten beginnt nun die inhaltli-
che Auseinandersetzung mit den drei Aufgabenschwerpunkten (s. Abb. 1). Die
Bearbeitung erfolgt dabei jeweils durch drei Phasen:

1. Lesen eines Fachtextes (freilizenziert und online verfiigbar) und das Ansehen
von themenspezifischen Kurzvideos. So gibt es z.B. Beitrdge zu aktuellen
(Medien-)entwicklungen wie Open Educational Resources oder E-Learning
allgemein. Zum dritten Thema ,,Digitale Schulverwaltung* wurde ein Werk-
stattbericht eines Gymnasiums verfasst und veroffentlicht.

2. Bearbeiten von Reflexionsfragen zu den Lerninhalten. Diese boten die Dis-
kussionsgrundlage zur weiteren thematischen Auseinandersetzung.

3. Schreiben des Weblogbeitrags durch die Modulteilnehmer*innen.

Im Themenfeld ,,Digitale Unterrichtsgestaltung® entstanden beispielsweise durch
die Teilnehmer*innen verschiedene Produkte und Unterrichtsbeispiele vom
selbsterstellten Kinderbuch fiir die Grundschule iiber Klassen-Weblogs innerhalb
des Englischunterrichts bis hin zu einem Podcast-Projekt mit einer Partnerklasse
in Spanien. Diese wurden auf das eigene Weblog eingestellt und veranschaulicht.

Ein weiterer Blogbeitrag bezog sich auf ein digitales Unterrichtstool. Die
Teilnehmenden erhielten den Auftrag ,,etwas Neues auszuprobieren® und fol-
gende Leitfragen zu thematisieren:

,Schreiben Sie zu einem selbstgewihlten Tool eine kleine Anwender-
beschreibung und skizzieren Sie dazu Chancen und Herausforderungen,
die dabei fiir den Unterricht entstehen. Eignet sich eines der Tools be-
sonders flir eines Threr eigenen Ficher? Sehen Sie darin didaktisches
Potential? Oder konnen Sie moglicherweise eines der getesteten Pro-
dukte tiberhaupt nicht weiterempfehlen? Wenn ja, warum?

Dazu konnte man aus einer Liste an vorgeschlagenen Websites, Apps o.4.
auswahlen oder bereits gemachte Erfahrungen mit einem anderen digita-
len Werkzeug darstellen. Dabei zeigte sich, dass etliche universell einsetzbare
Tools auf die eigene Schulart und die eigenen Facher libertragbar waren. Die
Teilnehmenden holten im Vorfeld Anwenderinformationen ein und beschiftig-
ten sich sowohl auf theoretischer als auch praktischer Ebene mit den Beispielen.
So entstanden Berichte zu bspw. Mathematik-Apps, Ubersetzungstools oder
Verwaltungsinstrumenten. Diese werden gesammelt und den Teilnehmenden
nachfolgender Kohorte gebiindelt zuginglich gemacht

Der letzte Blogbeitrag sollte sich der Reflexion zur Weblog-Bearbeitung und
des eigenen Lernprozesses widmen. Im Fokus der Auseinandersetzung stand
dabei ein Erwartungs-Erfahrungsabgleich. Hierbei konnten Schwierigkeiten und
Hindernisse verschriftlich werden sowie Chancen und Erfolge, aber auch Ver-
besserungshinweise an zukiinftige Aufgaben dieser Art reflektiert werden.
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Bevor das Modul erfolgreich abgeschlossen werden kann, erfolgt ein Peer-Feed-
back. Dazu sollten die Teilnehmenden an mindestens zwei Kommiliton*innen
unter Feedbackhinweisen bzw. Feedbackanleitung eine fundierte Riickmeldung
zur Umsetzung der Aufgaben geben.

5 Erste (Evaluations-)Ergebnisse und Diskussion

Insgesamt entstanden bisher durch das neue Weiterbildungsangebot zahlrei-
che Weblogs. Die personliche und subjektive Auseinandersetzung und eigene
Reflexion der Inhalte stand dabei stets im Vordergrund der Bearbeitung.
Obwohl die Teilnahme an dem Modul innerhalb des Studiengangs fakultativ
war, nahmen rund ein Drittel aller Fernstudierenden daran teil. Das Feedback
der Fernstudierenden zu dem Onlineangebot war weitestgehend positiv. Zur
Evaluation wurde ein Fragebogen eingesetzt, der die inhaltlichen, zeitlichen
und organisatorischen Abldufe erhob. Insgesamt duflerten sich nach dem ersten
Durchlauf des Angebots von 19 Teilnehmenden 14 fiir eine Weiterempfehlung
des Angebots.

Weitenempfehlung des Moduls zum Thema Medienpadagogik
(N=19; Angabe in absoluten Zahlen; eigene Darstellung)

14

Ja, auf jeden Fall Ja, eher

Abb. 2: Weiterempfehlung des Onlineangebots ,,Medienpiddagogik und
Medienbildung*

Differenziert nach den einzelnen Schwerpunktthemen wurden die Studierenden
befragt, ob die Erwartungen an das Weiterbildungsangebot erfiillt wurden. Dazu
duBlerten sich nahezu alle Teilnehmenden mit ,,Ja*, bzw. mit ,teilweise erfiillt®.
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Zufriedenheit mit Studieninhalten
(N=19, Angabe in absoluten Zahlen; eigene Darstellung)

Merkmal: digitale Schulverwaltung 8 8 2
Erwartungen wurden
erfillt
o ) Erwartungen wurden
Merkmal: .d|g|ta|es Informations- und ) ; . teilweise erfiillt
Wissensmanagement
Erwartungen wurden

nicht erfullt

m keine Angabe

Merkmal: digitale

Unterrichtsgestaltung H 8

0 5 10 15 20

Abb. 3: Erwartungen des Onlineangebots

Besonders das personliche Bewerten von Inhalten und die Thematisierung der
eigenen Erfahrungen wurden positiv wahrgenommen und lieBen die Arbeit
am eigenen Weblog wichtig erscheinen. Die Weblogs sind weiterhin im Netz
zuganglich. Einige Teilnehmenden kiindigten an, das Blog weiterzufiihren und
innerhalb eines personlichen Projekts weiter daran zu arbeiten.

Innerhalb der meisten Weblogs sind mehr Beitrdge entstanden, als durch die
Aufgabenstellungen gefordert waren. So wurden Videos, welche im eigenen
Unterricht entstanden sind, eingebunden oder online verfiigbare Materialien ein-
gebettet und diskutiert. Obwohl nur einer der drei Arbeitsschwerpunkte thema-
tisiert werden sollte, haben sich nahezu alle Fernstudierende dafiir entschieden
den gesamten Aufgabenkatalog zu bearbeiten. Im Ergebnis entstand somit ein
groBBer Pool an umfangreich erarbeiteten Weblogs.

Die Auseinandersetzung erfolgte vorrangig auf individueller Ebene und zeigte
klar die einzelnen Meinungsbilder der Teilnehmenden auf. Durch die Ver-
bindung der gelesenen Inhalte mit eigenen Erfahrungen zeigte sich ein starker
Praxisbezug zum eigenen Unterricht und der Lehrer*innenrolle. So wurden im
Laufe der Leistungserbringung im eigenen Unterricht Medienprojekte entwickelt
und durchgefiihrt. Einige Teilnehmenden lieBen durch ihre Schiiler*innen selbst
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Weblogs erstellen oder nutzten die digitalen Unterrichtstools, die im Rahmen des
Weiterbildungsangebots vorgestellt wurden. Durch das Blogformat vernetzten
sich die Teilnehmenden auch auBlerhalb der Weiterbildung miteinander; entstan-
dene Unterrichtsmaterialien wurden eingestellt und ausgetauscht. Auf Grundlage
der Riickmeldung der Kommiliton*innen wurden Blogbeitrige erweitert, erginzt
oder verdndert, wodurch die Kooperation und Kollaboration der Lehrkréfte
untereinander gefordert wurden. So unterstand die Weblogerstellung einem stén-
digen Entwicklungsprozess. Die Entstehung der einzelnen Websites erfolgte liber
das gesamte Semester hinweg und war zum Teil eine gemeinschaftliche Weiter-
fiihrung. Hinsichtlich des Themas Medienkompetenz und des Einsatzes digita-
ler Medien im Unterricht bringen einige Teilnehmenden nur wenige Erfahrungen
mit, so dass eine gewisse Unsicherheit gegeniiber den Lerninhalten bestehen
kann.

Gerade zu Beginn des Semesters dullerten einige Teilnehmenden Unsicherheiten
im Umgang mit den Inhalten und der Erstellung eines Weblogs. Das betraf vor
allem Lehrkréfte, die bisher nur wenig mit Weblogs und Medieninhalten inner-
halb der Aus- und Weiterbildung zu tun hatten. Das Weiterbildungsmodul konnte
jedoch auch passiv belegt werden, so dass Teilnehmende die Mdoglichkeit hatten
die Inhalte einzusehen und die Weblogs der aktiven Teilnehmenden zu verfol-
gen, ohne selbst ein Weblog zu erstellen und die Themen zu bearbeiten. Durch
das Lesen und Verfolgen der Beitrdge von Kommiliton*innen entschieden sich
1m Laufe des Semesters noch weitere Teilnehmende dazu, die Inhalte selbstrefle-
xiv zu bearbeiten und ein eigenes Weblog zu erstellen. Durch die Freiwilligkeit
des Angebots und die groBle zeitliche Spanne der Erarbeitung innerhalb eines
Semesters, konnten Unsicherheiten weitestgehend abgebaut werden.

Einige Teilnehmenden verdffentlichten zu Beginn des Semesters bereits ihre
Weblogadressen im Forum der Lernplattform. So konnten diese von den bis-
her passiv teilnehmenden Fernstudierenden eingesehen werden. Durch die
Evaluation wurde nicht erfragt, inwieweit sie sich durch die bereits veroffent-
lichten Beitrage zur Teilnahme beeinflussen lieBen. Zwar steht die selbstreflexive
Auseinandersetzung der einzelnen Themen im Fokus der Erarbeitung, doch wire
auch moglich, dass die spiter veroftentlichten Beitrdge von den Einstellungen
und Ergebnissen der frithbearbeiteten Weblogs gefarbt wurden.

Insgesamt entstanden durch die Evaluation keine Daten zu den passiven Teil-
nehmenden des Angebots, da nur die Erfahrungen der aktiv gestaltenden Teil-
nehmenden zur Leistunsgerbringung zugeordnet wurde. Fiir die weiteren Durch-
laufe sollen daher nun auch Evaluationsmethoden eingefiihrt werden, die sich
mit der noch fehlenden Gruppe beschiftigt. Fragen, warum keine aktive Teil-
nahme stattfand und welche Griinde hierfiir verantwortlich sind, konnen damit
abgedeckt werden. So kann eine noch umfassendere Evaluation des Angebots
sowie moglicherweise eine feingliedrigere Weiterentwicklung angestrebt werden.
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6 Ausblick

Aufgrund der verdnderten Anforderungen an schulische Bildung und Hoch-
schullehre wurde ein Weiterbildungsangebot entwickelt, welches sich mit der
Thematik um Medienbildung und Medienpiddagogik von Lehrkriaften ausein-
andersetzte. Durch die Gestaltung dieses Angebots sollte einerseits die inhalt-
liche Vertiefung und zum anderen die reflexive Auseinandersetzung mit digi-
talen Medien gefordert werden. Durch die Schaffung von Reflexionsanldssen
und die Forderung der Kollaboration der lernenden Lehrkrifte untereinan-
der soll die Professionalisierung unterstiitzt werden. Weiterhin ist angestrebt,
die eigene Medienkompetenz bei den Lehrer*innen zu fordern und damit auch
das medienpiddagogische Verhalten sowie die padagogische Handlungspraxis
weiterzuentwickeln. Angedacht ist im weiteren Verlauf des Vorhabs eine
Verzahnung der ersten und dritten Phase der Lehrer*innenbildung durch ein
entsprechendes Onlineangebot, um die Zusammenarbeit auch zwischen ein-
zelnen Lehrer*innengenerationen zu unterstiitzen und die Lernprozesse pha-
seniibergreifend anzuregen. Fiir solche und auch dhnliche Vorhaben kann die
Digitalisierung als Promotor gesehen werden, um die Hochschule zum padagogi-
schen Doppeldecker der Lehrer*innenbildung weiter zu entwickeln.
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Wissenschaftskommunikation und Online-Lernen —
eine Analyse und Beispiele

Zusammenfassung

E-Learning-Angebote wie MOOCs, Lernvideos oder Podcasts erfiillen dhnliche
Funktionen wie die externe Wissenschaftskommunikation: Sie machen wis-
senschaftliches Wissen fiir eine breite Offentlichkeit zuginglich, ermoglichen
somit Wissenstransfer zwischen Wissenschaft und Gesellschaft und unterstiit-
zen lebenslanges Lernen (vgl. Burns, O’Connor & Stocklmayer 2003; Bischof
& Stuckrad 2013). In unserem Beitrag wollen wir die beiden Bereiche gegen-
iiberstellen und die entstehenden Herausforderungen thematisieren, wenn
E-Learning-Formate sowohl in der Hochschullehre eingesetzt werden als auch
wenn sie andere Zielgruppen fiir die jeweiligen Themen begeistern sollen.
Mogliche Strategien, um diesen Herausforderungen zu begegnen, werden anhand
von Beispielen aus der Lehrpraxis skizziert.

1 Vergleich der Konzepte

Lernen findet heutzutage auf vielfiltige Weise statt, z. B. durch die Medien, in der
Erwachsenenbildung, in Bibliotheken, Museen oder Science Centern (National
Research Council (U.S.) & Bell 2009). Viele dieser Moglichkeiten fallen sowohl
in den Bereich des E-Learning als auch der Wissenschaftskommunikation (vgl.
Schifer, Kristiansen & Bonfadelli 2015). Einen Weg, sich beruflich oder pri-
vat weiterzubilden, stellen E-Learning-Angebote aus der Hochschullehre dar.
Dazu gehoren beispielsweise Vorlesungsaufzeichnungen auf Plattformen wie
iTunesU, Lernvideos auf YouTube sowie MOOCs. Solche Angebote schaffen
Teilhabe an Bildung und Wissenschaft, gleichzeitig konnen sie Aufmerksamkeit
fir Forschungsthemen erzeugen oder Studieninteressierte ansprechen (Bischof
& Stuckrad 2013). Daher konnen sie ebenfalls als eine Form der externen
Wissenschaftskommunikation beschrieben werden.

Die Produzentinnen und Produzenten der oben genannten Inhalte adressieren
somit hochst diverse Gruppen — einerseits Studierende, welche die Materialien im
Rahmen von Lehrveranstaltungen nutzen, und andererseits Menschen auf3erhalb
der Hochschule, die z.B. einen Einblick in ein wissenschaftliches Feld erhalten
wollen. Im Rahmen unseres Forschungsprojekts ,,Wissenschaftskommunikation
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in der onlinemediengestiitzten Lehre! beleuchten wir deshalb Schnittstellen zwi-
schen E-Learning und Wissenschaftskommunikation, um aufzuzeigen, wie sich
die verschiedenen Gruppen in punkto Motivation, Vorwissen und Erwartungen
unterscheiden konnen. Darauf aufbauend erarbeiten wir ein Beratungskonzept,
das Lehrende unserer Hochschule bei der Erstellung von Online-Lernangeboten
unterstiitzt, indem es die Perspektive der Wissenschaftskommunikation einbe-
zieht. Das Konzept wird gemeinsam mit den Lehrenden erprobt und evaluiert.

Uberschneidungen zwischen E-Learning und insbesondere der digitalen Wissen-
schaftskommunikation erkennen wir u.a. bei Auswahl und Nutzung der Kom-
munikationskanile (z.B. dialogische Funktionen in Foren und Wissenschafts-
blogs). AuBlerdem haben beide das Ziel, Wissen zu vermitteln sowie Bewusstsein
und Akzeptanz von Wissenschaft als Wissensquelle zu steigern (vgl. Burns,
O’Connor & Stocklmayer 2003).

Differenziert zu betrachten ist hingegen die Art der Vermittlung. Hinze (2004)
beschreibt Lernen nach dem konstruktivistischem Ansatz als aktiven, selbst
gesteuerten Prozess mit starkem Handlungs- und Problemlosungsbezug. Auf die-
sem Ansatz bauen viele Uberlegungen zum multimedialen sowie selbstgesteu-
erten Lernen auf, er ist daher insbesondere auf E-Learning anwendbar (vgl.
ebenda; Arnold et al. 2015). Zwar kann auch Wissenschaftskommunikation
durchaus Antworten auf Fragen und Probleme liefern, die fiir das Leben der
Menschen relevant sind. Thre Inhalte konnen jedoch ebenso zur Unterhaltung
oder zum Zeitvertreib konsumiert werden (Bonfadelli 2017). Ein zielgerichte-
tes, ausdriicklich handlungsbezogenes Lernen findet daher nur sehr bedingt statt.

2 Anwendung anhand von Beispielen

Die oben aufgefiihrten Uberlegungen stellen die Basis des Konzepts dar, das
wir mit unseren Kooperationspartnern und Lehrenden entwickeln. Veran-
schaulichen wollen wir unsere Analyse anhand von bereits bestehenden Lehr-
Lern-Angeboten, die sowohl Funktionen des E-Learning als auch der Wissen-
schaftskommunikation erfiillen. Dabei sollen mogliche Zielkonflikte bei der
Ansprache verschiedener Gruppen identifiziert werden. Gleichzeitig modchten
wir Ansétze aufzeigen, wie sich Inhalte so gestalten lassen, dass die jeweiligen
Rezipientinnen und Rezipienten sie individuell nutzen und von thnen profitie-
ren konnen.

1 http://wmk.itz.kit.edu/2701.php
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Wie kann wissenschaftliches Schreiben online
gefordert werden?

Werkstattbericht zum Hildesheimer Online-Schreibtraining

Zusammenfassung

Dass ,,die Digitalisierung nicht losgeldst von den bestehenden grundlegen-
den Herausforderungen im Hochschulsystem zu betrachten [ist]* (Hoch-
schulforum Digitalisierung 2015, S. 5), impliziert die Forderung, bestehende
Herausforderungen und innovative Lehr-Lern-Formate so aufeinander zu bezie-
hen, dass sich ,,neue didaktische Moglichkeiten der Wissens- und Kompetenz-
vermittlung® (ebd., S. 11) eréffnen. Mit der Entwicklung des ,,Online-Schreib-
trainings® — einem Projekt am Hildesheimer Lese- und Schreibzentrum'
— sollen ab dem Wintersemester 2019/2020 analog etablierte Formate der
Schreibberatung um eine digitale Lernform der Schreibforderung im Bereich des
wissenschaftlichen Schreibens erginzt werden.

1 Status-Quo: Zur Konzeption des Schreibtrainings

Ausgangspunkt fiir die Konzeption des Schreibtrainings ist die Frage, wie eine
digitale Lernumgebung zur Forderung wissenschaftlicher Schreibfahigkeit auf-
gebaut werden kann, die — facheriibergreifend — an den individuellen Fihig-
keiten der Studierenden ankniipfen soll (vgl. Doring 2018, S. 678). Da anzu-
nehmen ist, dass wissenschaftliche Schreibkompetenz nur bedingt beildufig
erworben werden kann (vgl. Pohl 2007), wére eine systematische und diffe-
renzierte Schreibforderung wiinschenswert, in der Anforderungen an das
wissenschaftliche Schreiben explizit und das Einiiben wissenschaftlicher
Schreibpraktiken moglich gemacht wiirden (vgl. Kruse & Jakobs 1999, S. 21f.).
Im Online-Schreibtraining werden neben Ubungen zur Entwicklung von basa-
len Schreibfahigkeiten problemlosebasierte Aufgaben zur Forderung von dis-
kursiven, rhetorischen sowie sprachlich-textuellen Fahigkeiten angeboten. Die
Aufgaben sollen den Studierenden ermdglichen, ithr Handlungs- und Strategie-

1 Das Projekt wird von der Kommission fiir Studienqualititsmittel der Universitit
Hildesheim gefordert und hat eine Laufzeit von zwei Jahren (Oktober 2018 bis
September 2020). Projektleiterin ist Prof. Dr. Irene Pieper, Institut fiir deutsche Sprache
und Literatur. Mitglieder der Projektgruppe sind Dr. Ulrike Bohle, Prof. Dr. Ursula
Bredel, Wilfried Hehr, Frauke Janzen, Denise Reimann.
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wissen funktional zu erproben und bedarfsorientiert zu erweitern. Auf umfang-
reiche Informationstexte, die — wie in Ratgeberliteratur iiblich — liberwiegend
deklaratives Wissen bereitstellen (vgl. Feilke & Steinhoff 2003, S. 113), wird
verzichtet. Dies zeigt sich u.a. darin, dass die Studierenden in unterschiedli-
chen Aufgabenformaten (u.a. Frei-/Liickentext, Zuordnung, Multiple Choice)
an authentischem Textmaterial arbeiten, das fiir die Aufgabenbearbeitung auf-
bereitet wird. So lassen sich Rezeptions- und Reflexionskontexte herstellen, die
der ,,Erzeugung von geteilter Aufmerksamkeit von Textqualititen* (Feilke 2014,
S. 27) dienen. Der Aufgabenentwicklung liegen schreibdidaktische Konzepte
zugrunde, die aus einer prozess- und prozedurenorientierten Didaktik hervorge-
hen (vgl. Feilke 2017).

2  Ausblick: Zur Einbindung in Lehrkontexte

Das Schreibtraining wurde im Sommersemester 2019 im Rahmen von Blended-
Learning-Prozessen mit Studierenden evaluiert und zielgruppenorientiert weiter-
entwickelt. Nach einer Einfiihrung in schreib- und mediendidaktische Konzepte
konnte eine Gruppe von Lehramtsstudierenden die im Schreibtraining entwickel-
ten Aufgaben nicht nur kriteriengeleitet erproben, sondern auch eigene Aufgaben
unter Anleitung konstruieren. Durch das Erstellen eigener Aufgaben wurden
die Studierenden angeregt, ,,Informationen aus einem Gegenstandsbereich nicht
einfach passiv zu libernehmen, sondern sich mit den Inhalten aktiv auseinan-
derzusetzen (Damnik et al. 2014, S. 96). Mit einem solchen ,Learners-as-
Designers‘““-Ansatz (Jonassen 1995, S. 42f.) konnte das Schreibtraining nicht nur
wissenschaftliches Schreiben im Selbststudium befordern, sondern auch (s)einen
exemplarischen Beitrag zur Integration von digitalen Angeboten in die universi-
tare Lehre leisten.
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Interaktive Lehrvideos in der orthopadischen Lehre —
ein Praxisbeispiel

In diesem Posterbeitrag wird die Effizienz interaktiver Videos in der Lehre
orthopéddischer Untersuchungstechniken wihrend des Medizinstudiums vali-
diert. In der medizinisch-praktischen Ausbildung sind zeitliche und personelle
Ressourcen meist knapp. Der Einsatz von Lehrvideos kann die Prisenzlehre
entlasten, ist aber auch zur Wiederholung und Auffrischung von Unter-
suchungstechniken fiir die Vorbereitung auf praktische Priifungen von Vorteil.

In zahlreichen Studien wurde der Nutzen von Videos in der Lehre untersucht.
Lehrvideos werden oft als reine Konsummedien verwendet, was zur cher
oberflachlichen Bearbeitung des Lernstoffs fiihrt (Wachtler & Ebner 2014).
Wenn Lernende das Gesehene nicht aktiv reflektieren, kommt es zu einem
,Berieselungseffekt”, unter dem die Aufmerksamkeit stark leidet (Helmerich &
Scherer 2007). Um zu vermeiden, dass Lernende Videos passiv konsumieren,
konnen interaktive Elemente eingebunden werden (Wachtler & Ebner 2014).

Im Rahmen eines Orthopadie-Blockpraktikums nahmen 73 Studierende an
einer Studie zur Uberpriifung der Auswirkung interaktiver Lehrvideos auf
den Lehr- und Lernerfolgs teil. Fiir die Studie wurden Videos zur orthopédi-
schen Untersuchung des Schultergelenks produziert (teils in Kooperation mit
Amboss'). Als interaktive Elemente wurden Animationen und Quizze einge-
bunden und auf dem universititseigenen Lernmanagementsystem zur Verfiigung
gestellt. Im Kurs wurden die Studierenden durch eine virtuelle Sprechstunde mit
verschiedenen Fallbeispielen gefiihrt. Sie konnten selbststandig durch den Kurs
navigieren und bei Bedarf Videos wiederholen oder iiberspringen. Durch die
enthaltenen interaktiven Elemente wird ein Entscheidungs- und Lernprozess in
Gang gesetzt, wodurch das Gelernte verstirkt memorisiert und verstanden wer-
den soll.

Der praktische Kompetenzerwerb wurde in einer Objective Structured Clinical
Examination (OSCE) iiberpriift, die eine direkte Beurteilung praktischer
Féahigkeiten der Studierenden mithilfe von Checklisten ermoglicht (Harden
1975). Fiir die Studie wurden die Studierenden zur Priifungsvorbereitung in
drei Gruppen aufgeteilt: Gruppe A bereitete sich ausschlieBlich mit interak-
tiven Videos vor, Gruppe B wurde traditionell in der Pridsenzlehre mit der
Demonstration von Untersuchungstechniken unterrichtet und Gruppe C lernte

1  https://www.amboss.com/de
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sowohl im Prisenzkurs als auch mit Lehrvideos. Beide Gruppen A und C schnit-
ten im OSCE signifikant besser ab als Gruppe B. Gruppe C erreichte vergli-
chen zu Gruppe A ein besseres Priifungsergebnis, allerdings ohne signifikanten
Unterschied.

Nach der OSCE wurden die Studierenden zur Akzeptanz von Videos in der
Lehre, ihrem subjektiven Lernerfolg und subjektiven Kompetenzerwerb befragt.
Ziel der Untersuchung war es, bestehende Unterschiede zwischen den verschie-
denen Gruppen im Hinblick auf die Bewertung dieser Aspekte aufzudecken.

Die Ergebnisse der Untersuchung machen deutlich, dass eine ausschliefliche
Anwendung von Lehrvideos in der medizinisch-praktischen Ausbildung beziig-
lich der abgefragten Items dhnlich bewertet wird, wie die reine Demonstration
durch einen Dozenten oder Tutor. Die teilnehmenden Studierenden bewerteten
die Anwendung von Lehrvideos dann besonders gut, wenn sie auch an der Live-
Demonstration teilgenommen hatten. Auch in der Befragung zur Einbindung
interaktiver Video-Elemente bewerten die Studierenden die Kombination aus
Videos und Untersuchungskurs zur OSCE-Vorbereitung teilweise signifikant
besser, als die beiden anderen Gruppen. Es ist anzunehmen, dass gerade die
Kombination aus beiden Lehrmethoden zu diesem Ergebnis fiihrt.

Trotz hiufiger Knappheit von Personal und Zeit ist die personliche Demon-
stration von Untersuchungstechniken wichtig. Als Ergédnzung zur Priasenzlehre
konnen Videos in der medizinisch-praktischen Ausbildung gewinnbringend sein.
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Business School fiir alle?

Implikationen offener Onlinekurse im Bereich Wirtschaft und
Management

Das Poster beschreibt das Pilotprojekt zur Implementierung offener Onlinekurse
an der Mannheim Business School sowie dessen Implikationen fiir die Digitali-
sierung der Lehre in der Betriebswirtschaftslehre. Der beschriebene Ansatz
beriihrt dabei drei grundsitzliche Problemfelder der Hochschulentwicklung
(Hothues, Pensel & Moller 2018), die fiir die Digitalisierung in der Lehre rele-
vant sind: Strategie, Ressourcen und Zustidndigkeiten.

Nach einem kurzen Abriss zum Status quo von MOOCs im deutschsprachigen
Raum (Ebner et al. 2017), den assoziierten erweiterten Partizipationsmoglich-
keiten (Walgenbach 2017) sowie inhaltlichen Perspektiven im Schnittbereich von
Hochschule und Professional Learning (Schulmeister 2015) wird das Digital-
Learning-Projekt der Mannheim Business School vorgestellt. Dabei werden
der besondere Projektkontext (Business School vs. Fakultit, externe Forderung
vs. Verstetigung, Aufbau- und Ablauforganisation) sowie das Konzept des
Pilotkurses (Modularer Aufbau, Verankerung in moglichst vielen Fachbereichen)
erldutert, wobei der Fokus auf organisatorischen Aspekten unter der Pridmisse
,Digitalisierung‘ liegt.

Daran ankniipfend werden die Ergebnisse einer internen Stakeholderbefragung
vorgestellt, die, zusammen mit der Kursbewertung durch die Teilnehmenden,
die multiperspektivische Projektevaluation begriindeten. Dabei wurden N=11
Personen aus dem Projektkontext (Director Digital Learning, Projektkoordinator,
Professoren, wissenschaftliche Mitarbeitende, Hochschuldidaktiker, wissen-
schaftliche Hilfskrifte) in offen gestalteten narrativen Interviews zu ihren
Sichtweisen auf digitales Lehren und Lernen sowie zu ihren Erfahrungen im
Projekt befragt. Die Interviewtranskripte wurden mittels Frequenzanalyse inhalts-
analytisch ausgewertet. Das verwendete Kategorienschema (Tabelle 1) wurde
deduktiv (Hauptkategorien) nach forschungsleitenden Fragestellungen angelegt
und dann induktiv (Anzahl der Ebenen sowie dazugehorige Subkategorien) aus
dem Material heraus weiterentwickelt.

247



Marc Egloffstein, Benjamin Ebner, Dirk Ifenthaler

Tab. 1: Haupt- und Subkategorien der Interviewauswertung in der Ubersicht

Hauptkategorien Subkategorien Ebene 1  Ebene 2 Haufigkeiten
1. Organisationale
Rahmenbedingungen
1.1 Ausstattung 2 Subkategorien 48
1.2 Projektorganisation 6 Subkategorien 122
1.3 Curricula 26
1.4 Zertifizierung 22
2. Rollen und Akteure
2.1 Extern 15
2.2 Intern 31
3. Begriindungsmuster
3.1 Motivation 6 Subkategorien 74
3.2 Perspektiven 5 Subkategorien 54
4. Didaktisches Design
4.1 Prisenzlehre 4 Subkategorien 21
4.2 Online-Lehre 4 Subkategorien 172
5. Projektspezifika 53
638

Die Ergebnisse (Nennungen und Hiufigkeiten) illustrieren, dass im betrachte-

ten Kontext

* ,business-orientierte* Motive fiir digitale Lehre wie Marketing, Steigerung
der Wettbewerbsfdhigkeit und Effizienzgewinne zu dominieren scheinen,

+ zusitzliche Akteur*innen wie bspw. Instructional Designer*innen oder
Online-Projektmanager*innen relevant sind und

* Interaktion und Kooperation als wichtig erachtet, aber wenig umgesetzt wer-
den.

Insbesondere aufgrund der inhaltlichen und organisatorischen Verzahnung von
Hochschullehre und Weiterbildung im Projektkontext kann der Posterbeitrag
einen Beitrag in der Diskussion um die Digitalisierung von Hochschullehre leis-
ten.
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E-Assessment ohne Hiirden: Individuelle Vorhaben
erfolgreich begleiten und den Umgang mit Heterogenitit
starken

Zusammenfassung

In diesem zweiteiligen Workshop werden zunichst aktuelle Herausforderungen
im Umgang mit Heterogenitdt und Personalisierung in E-Assessments adressiert.
AnschlieBend werden Vorgehensmodelle zu Beratungs- und Weiterbildungs-
prozessen hinsichtlich der Erstellung und Durchfithrung von diagnostischen,
formativen und summativen E-Assessments thematisiert. Im ersten Teil des
Workshops werden an Hand von ausgewdhlten Praxisbeispielen Mdoglichkeiten
und Grenzen (didaktischer und technischer Natur) aufgezeigt, wie unterschied-
liche Nutzendengruppen mit Hilfe von E-Assessments inkludiert werden kon-
nen. Im zweiten Teil liegt der Fokus auf etablierten Vorgehensmodellen zur
Abbildung von Beratungs- und Weiterbildungsprozessen. Dabei werden Gelin-
gensbedingungen fiir eine breite Palette an Féllen herausgearbeitet — von voll-
standig zentral-unterstiitzten E-Assessmentformen bis hin zur Durchfiihrung in
Eigenregie.

1 Systemischer Ausbau von E-Assessments an Hochschulen

Die Einfilhrung von E-Assessments in der Hochschullehre beriihrt den Abbau
von Hiirden im doppelten Sinne. Zum einen konnen E-Assessments dazu bei-
tragen, besser mit der Heterogenitit heutiger Studierendengruppen umzuge-
hen und somit Lernbarrieren abzubauen. Denn neben den erweiterten didakti-
schen Moglichkeiten, die die technischen Systeme bereitstellen, eroffnet der
Prozess der Entwicklung eines digitalen Priifungsformats die Chance, beste-
hende Priifungsformate qualitativ zu {iiberarbeiten. Dabei sollten auch die
Studierendenperspektive und die sich verdndernden Fach- und Kompetenzprofile
explizit bei der Priifungsgestaltung berticksichtigt werden. Die Entwicklung die-
ser digitalen Priifungsformate kann fiir Lehrende jedoch eine grof3e Hiirde dar-
stellen, da nicht nur technisches, sondern auch priifungsdidaktisches Know-
How vonnodten ist. Dieses ist notwendig, um bestehende Aufgabenformate
in guter Qualitit digital abzubilden, sowie um automatisierte Uberpriifungen
mit Hilfe von geschlossenen Aufgabenformaten weiterzuentwickeln. Um
diese Hiirde zu senken und gleichzeitig die Besonderheiten der verschiede-
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nen Fachkulturen angemessen zu beriicksichtigen, ist ein guter Beratungs- und
Weiterbildungsprozess notwendig. Hochschulen, die bereits E-Assessments
durchfiihren, haben in den vergangenen Jahren zunehmend damit begonnen,
Erfahrungen in der Beratung und Weiterbildung zum Thema E-Assessment zu
sammeln und die damit verbundenen Prozesse in Kooperation mit den Rechen-
zentren und den Hochschuldidaktiken zu professionalisieren.

2 Heterogenitat mit E-Assessments adressieren

Auch wenn der Fokus vieler Arbeiten nach wie vor auf summativen E-Priifungen
liegt, in denen Fragen von Heterogenitit und Differenzierung nur selten adres-
siert werden, bieten formative und diagnostische Assessments vielfaltige didak-
tische Moglichkeiten, um den Lehr- und Lernprozess zu individualisieren und
auf die Bedarfe der Nutzenden zuzuschneiden. Insbesondere die Entwicklung
von formativen Assessment-Formaten, z.B. in Form mehrerer kleiner, iiber
das Semester verteilter Tests, als Alternative und/oder Ergdnzung zur Klausur
macht dabei eine Offnung bestehender Lehr-Lern-Szenarien zugunsten von mehr
Differenzierung, sowohl bei Inhalten als auch bei Priifungsformaten, moglich.
Auch Peer-Assessments finden u.a. in der Sprach- und Programmierausbildung
bereits Anwendung. Mit flexibleren E-Assessments kdnnen auch bisher weitest-
gehend als Einzelfdlle thematisierte Gruppen (Teilzeitstudierende, Studierende
mit Kindern, Studierende mit Behinderungen, Juniorstudierende etc.) angespro-
chen und aktiv eingebunden werden. Ein weiteres Beispiel stellen sogenannte
Online Self-Assessments (OSA') dar, die Studieninteressierten die Moglichkeit
bieten, ihr Vorwissen zu einem Studienfach zu iiberpriifen sowie einen Uberblick
tiber die Inhalte und Kompetenzen des anvisierten Faches zu erwerben.

3 Vorgehensmodelle zur Realisierung von E-Assessments

Im Rahmen der Initiative ,,E-Assessment NRW* wurde bereits ein Prozess zur
Etablierung hochschulweiter E-Priifungen vorgestellt. Dieser nimmt zwar eine
hochschulweite Perspektive ein (Keller & Kirberg 2017), jedoch werden wich-
tige Aspekte wie die Dissemination und Verankerung in den einzelnen Féchern
nicht thematisiert.

Vorgehensmodelle, die von der Idee bis zur Realisierung von E-Assessments
angewandt werden konnen, existieren hingegen bisher nicht. Die meis-
ten Arbeiten adressieren lediglich E-Klausuren (summative Priifungen), las-
sen jedoch die wirklichen Innovationen der diagnostischen und formativen

1 Als ein Beispiel sei der diagnostische Eingangstest vom OMB+ genannt. Online unter:
https://www.ombplus.de/ombplus/public/index.html.
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Assessments auBlen vor. Werden E-Klausuren fokussiert, so tauchen i1.d.R. —
etwa beim Testcenter der Universitit Bremen? oder in Potsdam — die folgenden
Einzelschritte aufeinander aufbauend auf:

- " : " Kontaktaufnahme
EEratung !BlaaktlE unﬁ 5rgan|sagloni (Lehrende)

e

Sch ulung Beratung

Durchfiihrung der Klausur +
Backup

&

e

Katalogerstellung + Qualitatssicherung

Konzeption der Prifung

Bewertung der Klausur

Support / Kontakt

-

Registrieren der Prifungsteilnehmer*innen

Eru!ung im Ies!center

&

Prozessplanung

Ergebniskommunikation +
Einsichtnahme

Durchfiihrung

-

&

Prufungserstellung

Archivierung

e

Nachbewertung

e

Testphase

Evaluation +
Qualitdtsentwicklung

Pilotierung

Ergebnisexport und -analyse

Rlausurelnmc“! m I estcen!er

&

Organisation der Priifungs-

durchfiihrung
Dokumentation (inkl.

N Fehleranalyse)

Abb. 1: Vorgehensmodell fiir zentral ~ Abb. 2: Vorgehensmodell fiir summative Prii-

Nachbereitung
-
-

organisierte summative fungen an der Universitit Potsdam
Priifungen an der Universitit unter vollstindiger Einbeziehung der
Bremen (ZMML, CC BY 4.0) Lehrenden in allen Einzelschritten

Weitere Vorgehensmodelle®’, die ebenfalls summative Priifungen betrachten,
finden sich an vielfdltigen Stellen und in unterschiedlichen Abwandlungen an
Medien-, Rechen-, Hochschuldidaktik- oder Priifungszentren. Sofern sich die
Modelle in den Einzelschritten voneinander unterscheiden, ist dies meist in
unterschiedlichen technischen und organisatorischen Parametern begriindet.

Die Erstellung formativer und diagnostischer Assessments erfordert hingegen
eine Vielzahl weiterer Einzelschritte, da beispielsweise fiir Online-Self-Assess-
ments 1.d.R. auch umfangreiche Inhaltselemente wie Videos, Mini-Games,
Simulationen oder auch klassische psychologische Tests erstellt werden miis-
sen. Eine weitere Unterscheidung liegt in der Verantwortlichkeit der jeweili-
gen Einzelschritte. So konnen sich Vorgehensmodelle, die ausschlieBlich zentral
gemanagte Szenarien abbilden, stark von Modellen unterscheiden, in denen die
Konzeption und Umsetzung allein bei den Lehrenden bzw. Lehrstiihlen liegt. In
diesen Fiéllen ist u.U. in erheblichem Malle dezentrales Know-How aufzubauen

2 http://www.eassessment.uni-bremen.de/ablauf.php
3 https://ep.elan-ev.de/wiki/E-Klausur

252



E-Assessment ohne Hiirden

und dessen Fortbestehen beim Weggang von wissenschaftlichen Mitarbeitern
und Hilfskréften zu sichern.

4 Ziele und Ablauf des Workshops

Das Ziel dieses Workshops ist es vor diesem Hintergrund, zundchst im ersten
methodisch fokussierten Teil verschiedene Formen von Assessments vorzustel-
len, die Aspekte von Heterogenitit adressieren. Entlang kurzer Prisentationen
(bis zu 6) sollen unterschiedliche Realisierungen beziiglich moglicher Schwer-
punkte, wie u.a. Binnendifferenzierung, Inklusion, Personalisierung, Individuali-
sierung vorgestellt und diskutiert werden. Im zweiten praxisorientierten Teil soll
ein Uberblick iiber verschiedene Vorgehensmodelle und Good-Practice-Beispiele
an deutschen Hochschulen gegeben werden, um daraus Empfehlungen fiir die
zukiinftige Beratungs- und Weiterbildungspraxis abzuleiten. In einem Panel wer-
den zundchst die Prozessmodelle und Beispiele verschiedener Hochschulen als
Vignetten vorgestellt und resiimiert.

Beispiele aus der Universitit Potsdam, in der eine Mischform aus dezentra-
ler und zentraler Beratung von E-Assessment-Projekten (diagnostisch, forma-
tiv, summativ) praktiziert wird, machen dabei den Anfang. Weitere Beitrige mit
Beispielen aus anderen Hochschulen (u.a. mit zentralisierten Beratungsansétzen)
werden von den Organisatoren des Workshops angefragt. In der anschlieBenden
Diskussion werden die vorgestellten Modelle und Erfahrungen mit allen Teil-
nehmenden diskutiert und Desiderate fiir zukiinftige Verbesserungen benannt.

Die Teilnehmenden sind eingeladen, eigene Beispiele fiir Beratungs- und Weiter-
bildungsprozesse an ihren Hochschulen mitzubringen und ggf. vorzustellen. Der
Workshop richtet sich an alle Interessierten der Hochschuleinrichtungen und der
technischen und mediendidaktischen Fach-Community. Explizit angesprochen
wird die Landesinitiative NRW, die E-Assessment AG Berlin-Brandenburg und
das E-Learning Netzwerk Brandenburg (eBB). Die Ergebnisse des Workshops
werden anschliefend auf der Workshop-Webseite* veroffentlicht.

Literatur

Keller, AM. & Kirberg, S. (2017). Der Weg in die Hochschule — Prozesse zur
Etablierung hochschulweiter E-Priifungen. In E-Priifungssymposium: Neue Prii-
fungsformen im Zeitalter der Digitalisierung, Bremen. (S. 34-35). Online ver-
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Inverted Classroom inklusiv gestalten —
Potentiale und Grenzen der Digitalisierung

Zusammenfassung

»Inklusive Lehre [...] tragt [...] zur Verbesserung der Lernprozesse aller Studie-
renden bei” (Leitner & Zinsmeister 2018, S. 219).

Die Teilnehmenden arbeiten im Workshop mit den von den Workshop-Verant-
wortlichen erstellten Inverted-Classroom-Inhalten, die sich spezifisch auf den
Hochschulkontext unter der Herausforderung der Inklusion beziehen.

1 Inklusive Hochschuldidaktik leben

Inklusion bezeichnet die gesellschaftliche Herausforderung, ,,dass nicht der
Einzelne in bestehende Strukturen integriert werden muss, sondern dass Struk-
turen so geschaffen werden miissen, dass die Teilhabe und Selbstbestimmung
jedes Einzelnen gewéhrleistet sind* (Alicke 2013, S. 11, siehe auch Platte, Vogt
& Werner 2013, S. 123).

Eine inklusiv gestaltete Bildung erkennt die Ungleichheit der Studierenden und
die damit einhergehende Diversitit an (vgl. Fiebig, Monnikes, Vogt & Werner
2018, S. 132). Der Einzug der Digitalisierung in die Hochschulbildung kann der
inklusiven Hochschuldidaktik von Nutzen sein, birgt aber auch Gefahren, wenn
digitale Lehr-Lern-Szenarien ohne didaktische Fundierung zum Einsatz kommen
und entgegen der Intention der Inklusion ,,Bildungsbarrieren autbauen* (Zorn
2018, S. 195).

2 Das umgesetzte Konzept

Um dem unterschiedlichen Vorwissen, den unterschiedlichen Lerntempi und
den weiteren individuellen Voraussetzungen der Studierenden gerecht zu
werden, wurde die Lehrveranstaltung invertiert zum Inverted Classroom. Die
Studierenden erarbeiten dabei die fachlichen Inhalte asynchron, ortsunab-
hingig, selbstgesteuert und im eigenen Lerntempo anhand von digitalen Lern-
materialien, wie interaktive Lernvideos, digitale Skripte und Aufgaben, Litera-
tur, Leitfaden und Apps (Handke & Schéfer 2012, S. 45ff). Durch das
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Umdrehen der Lernaktivititen sollen die Nachteile der ,,Frontalveranstaltung*
vermieden werden. Es kommt bei den Studierenden nicht mehr zum Absinken
der Aufmerksamkeit und zu Uber- bzw. Unterforderungen. Die Prisenzzeit
wird zur gemeinsamen, interaktiven Vertiefung der Lehrinhalte genutzt durch
gemeinsame Aufgabenstellungen und Diskussionen. Um die Inhalte und den
Lernfortschritt zu priifen, stehen den Studierenden verschiedene Priifmittel zur
Verfligung, angefangen von selbst zu bearbeitenden Aufgaben {iber simulierende
Assessments bis hin zu priifungsrelevanten E-Assessments, welche die Fachnote
bestimmen.

Das Lehrkonzept sieht vor, dass alle Studierenden unabhingig von ihren per-
sonlichen Voraussetzungen erfolgreich durch die Lehrveranstaltung gefiihrt
werden. Dabei wird auf die Besonderheit eines jeden Einzelnen eingegan-
gen. Dies gelingt durch eine individuelle Betreuung und intensive Nutzung
der Priasenzzeit, da die fachlichen Inhalte zuvor durch die Studierenden aufbe-
reitet wurden. In der Prdsenzveranstaltung werden Problemstellungen bespro-
chen, die in der Masse untergehen. Zusédtzlich werden die Studierenden durch
ein begleitendes Semesterprojekt in die Rolle des Lehrenden versetzt und brin-
gen den ,,Zuschauern® fachliche Inhalte ndher, mit denen sie sich im Voraus
befasst haben. Von der Idee iliber das Drehbuch und die Produktion bis hin zur
Postproduktion erstellen die Studierenden in Gruppen kurze Lehr-Lern-Videos
zu spezifischen Fachthemen. Beim gemeinsamen Rezipieren der Beitrige im
Peer-Kontext werden diese kritisch hinterfragt und wertgeschitzt (vgl. Linde
2018, S. 144f)). Durch dieses Zusammenspiel erfolgt ein differenziertes sowie
entwicklungs- und fachorientiertes Lernen.

3 Der Workshop — Das erleben die Teilnehmenden

Das Ziel des Workshops und damit einhergehend der Zugewinn fiir die Teil-
nehmenden ist es, das Inverted Classroom-Konzept als mogliche alternative
Lehr-Lern-Form im Kontext der Inklusion anzuwenden und dabei Potenziale und
Grenzen dieses Ansatzes zu diskutieren. Dabei soll primir die Perspektive der
Studierenden eingenommen werden.

Die Teilnehmenden erhalten unter dem Aspekt der Inklusion Studierender einen
praktischen Einblick in die Umsetzung der Invertierung des Klassenzimmers,
wodurch ein ,shift from teaching to learning™ (vgl. Miiller-Giebeler 2018,
S. 45ft.) als Strategie inklusiver Hochschuldidaktik betont wird.

Der Workshop wird auf eine Dauer von 3h—5h und auf eine Anzahl von min-
destens 9 und maximal 18 Teilnehmenden ausgelegt. Eroffnet wird der Work-
shop mit der Methode des ,,.Draw Toast* (vgl. Malangre 2019). Dabei sollen
die Teilnehmenden comicartig zeichnen, wie sie sich das Konzept des Inverted
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Classrooms vorstellen. An dieser kreativen Einfiihrung soll die bestehende
Diversitidt verdeutlicht werden, die bereits im verschiedenartigen Denken der
Teilnehmenden ersichtlich wird. In einem kurzen Theorie-Input der Workshop-
Veranstaltenden wird die Diversitdt im Kontext der inklusiven Hochschuldidaktik
vertieft.

Im folgenden Praxisteil werden die Teilnehmenden in drei Gruppen eingeteilt,

die sich aus studentischer Perspektive den Herausforderungen unterschiedlicher

Lehr-Lern-Konzepte stellen. Anhand dessen wird exemplarisch der Umgang

mit Diversitit dargestellt. An drei Themeninseln werden folgende Lehr-Lern-

Konzepte eroffnet:

1.) Frontalunterricht mit einer anschlieBenden Aufgabe fiir das Selbststudium

2.) Inverted Classroom-Konzept ohne vorherigen Input zum Umgang mit den
digitalen Lehr-Angeboten und ohne vorher gestellte Aufgaben fiir das Selbst-
studium mit anschlieBender Ubung und Diskussion in der Prisenzzeit

3.) Inverted Classroom-Konzept mit vorherigem Input zum Umgang mit den
digitalen Lehr-Angeboten und mit einer konkret zu bearbeitenden Aufgabe
fiir das Selbststudium mit anschlieBender Ubung und Diskussion in der
Prasenzzeit

In jeder Gruppe werden studentische Alltagsprobleme aufgeworfen, die einzelne
Teilnehmende in ihrer Rolle als Studierender vom Lernen ablenken bzw. abhal-
ten.

Im Anschluss an die real durchgefiihrte ,,Lerneinheit* sollen die Teilnehmenden
die Vor- und Nachteile des jeweiligen Lehr-Lern-Konzeptes unter dem Aspekt
der Inklusion diskutieren. Nach einer Diskussion in den kleinen Gruppen kom-
men die Teilnehmenden als grofle Gruppe erneut zusammen, um sich gegenseitig
thre Gruppenergebnisse vorzustellen. Hierzu wird die Fishbowl-Methode (vgl.
Malangre 2019) angewandt.

Der nachfolgende Workshop-Teil wird mit einem zweiminiitigen Video zum
Inverted Classroom-Konzept eingeleitet, um alle Teilnehmenden auf densel-
ben grundlegenden Wissensstand zu dieser Lehr-Lern-Methode zu bringen.
Anschlieend wird ausreichend Diskussionsraum zu Gestaltungsprinzipien hin-
sichtlich des inklusiven Inverted Classroom-Ansatzes gegeben.

Das Video sowie das allseits gesammelte Wissen zu diesem Lehr-Lern-Ansatz
bilden nun die Grundlage, um anhand der wissenschaftlich fundierten Methode
der SWOT-Analyse die Stirken, Schwichen, Chancen sowie Risiken des
Inverted Classrooms unter dem Ziel der Inklusion Studierender zu ermitteln.

Die Betrachtung umfasst objektive, emotionale, optimistische, innovative und
kritisch reflektierte Perspektiven — sowohl gegenwirtig als auch zukunftsge-
wandt — die in einem Chart gesammelt werden (in Anlehnung an die 6-Hiite-
Workshop-Methode, vgl. Malangre 2019).
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Aus dem Workshop werden, unter der Beriicksichtigung des Inklusions-
gedankens, Gestaltungsmafinahmen fiir den Inverted Classroom-Ansatz fiir
den Hochschulkontext abgeleitet. Das Inklusionsverstindnis und ob der Work-
shop neue Perspektiven aufgezeigt hat, werden in einer abschlieBenden Feed-
backrunde zusammengetragen. Die Ergebnisse zum Workshop werden im
E-Learning-Portal des Multimediazentrums der Brandenburgischen Technischen
Universitit Cottbus-Senftenberg verdftentlicht (https://www.b-tu.de/elearning/).
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Digitale Werkzeuge fiir Studienindividualisierung und
personalisierte Kompetenzentwicklung

Zusammenfassung

Das BMBF hat Ende 2018 die Forderlinie ,,Innovationspotenziale digita-
ler Hochschulbildung® gestartet und finanziert in neun interdiszipliniren For-
schungskonsortien Entwicklungen zu didaktischen, technologischen und orga-
nisationalen Gestaltungsaspekten der Hochschulbildung mit dem Ziel, zur
nachhaltigen Verdnderung der Hochschullandschaft beizutragen. In diesem
Workshop stellen die beiden Projektverbiinde tech4comp (,,Personalisierte
Kompetenzentwicklung durch skalierbare Mentoringprozesse®) und SIDDATA
(,,Studienindividualisierung durch digitale, datengestiitzte Assistenten*) ihr Vor-
haben und erste Werkstattberichte vor. Beide Projekte werden seit Ende 2018
im Rahmen der BMBF-Forderlinie ,,Innovationspotenziale digitaler Hochschul-
bildung* gefordert. Gemeinsam ist beiden Projekten die Fragestellung, wie digi-
tale Werkzeuge an Hochschulen genutzt werden konnen, um Lehr-, Lern- und
Bildungsprozesse individueller zu unterstiitzen als es bislang moglich ist. Dazu
werden datengetriebene Ansdtze verfolgt, die sehr unterschiedliche und bislang
unverbundene Datenquellen erschlieBen wollen (Kohler, Igel & Wollersheim

2018).

Das Verbundprojektvorhaben ,,SIDDATA® will untersuchen, ob und wie Studie-
rende bei der Erreichung individueller Bildungsziele effizient und effektiv unter-
stiitzt werden konnen, indem bislang nicht verkniipfte Daten und Informationen
in einem individuellen digitalen Studienassistenten zusammengefiihrt werden.
Es implementiert und evaluiert einen solchen Assistenten dazu modellhaft an
drei Hochschulen. Der zu entwickelnde digitale Assistent soll in der Lage sein,
situationsaddquat Hinweise, Erinnerungen und Empfehlungen zu geben und
Vergleiche mit individuellen, sachlichen und sozialen Bezugsnormen und ande-
ren MaBstiben zu ermoéglichen. Die Anwendung soll dazu mehrere Analyse-
ebenen verbinden, in denen unterschiedliche Faktoren einen Einfluss auf die
Effizienz und Effektivitit des Studiums haben.

Das Verbundprojektvorhaben ,,Personalisierte Kompetenzentwicklung durch
skalierbare Mentoringprozesse (tech4comp) hat zur Aufgabe, in intelligenten
Bildungsnetzwerken digitale Werkzeuge zu entwickeln, die a) durch die Dar-
bietung Mentoring-relevanter Informationen Lehrende befdhigen, groBe Mengen
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an Lernenden in der Mathematik und den Bildungswissenschaften zu betreuen
und Mentoring-Prozesse durch Peer-Mentoring zu verteilen; und b) Teile von
Mentoring-Prozessen durch Kl-basierte Wissensdienste automatisieren. Daraus
ergibt sich die Notwendigkeit, die Daten aus einer Vielzahl von heterogenen
Datenquellen (Wearables, Micro-Assessments, Textanalyse, Fragebogen, soziale
Netzwerke) zu sammeln, zu integrieren und semantisch zu interpretieren.

Digitale Werkzeuge fiir Studienindividualisierung und die
Kompetenzentwicklung im Kontext der Verbundprojekte
SIDDATA und tech4comp

1.1 Forschungsfragen und Teilprojekte von SIDDATA

Der SIDDATA-Assistent soll Daten aus vier verschiedenen Typen von Quellen
in Bezug auf individuell formulierte Studien- und Bildungsziele auswerten und
daraus Empfehlungen ableiten. Diese Typen sind:

1.

Daten zu selbstregulatorischen Kompetenzen aus internen kognitiven Pro-
zessen wie Motivation und Aufmerksamkeit. Die Datenerhebung und -aus-
wertung geschieht mit Methoden der Kognitionswissenschaft (Neuro-
biopsychologie, Neuroinformatik und Kiinstliche Intelligenz) und fliefit tiber
biosensorische Gerdte, die Studierende ausleihen und tliber einen gewis-
sen Zeitraum wiahrend der Beschiftigung mit Studieninhalten tragen, in die
Datengrundlage des Assistenten ein.

Daten der eigenen Hochschule zu Veranstaltungsangeboten und Priifungs-
leistungen aus Lernmanagement- und Campusmanagementsystemen. Der
Zugang zu diesen Daten birgt zunédchst organisatorische Herausforderungen
zu Fragen der Datenqualitit und -aktualitit, der Datenhoheit und der damit
verbundenen Erhebungs- und Pflegeprozesse, die mit wirtschaftsinformati-
schen Methoden untersucht werden sollen. Auf technischer Ebene arbeiten
die E-Learning-Zentren der beteiligten Standorte mit den Disziplinen Wirt-
schaftsinformatik und Kiinstliche Intelligenz zusammen, um Schnittstellen
und vergleichbare Datenmodelle zu entwickeln.

Daten aus anderen, kooperierenden Hochschulen iiber austausch- und anre-
chenbare Studienangebote. Hier greift das Projekt auf langjéhrige Erfahrun-
gen in einem wirtschaftsinformatischen Lehraustauschverbund zuriick, von
denen ausgehend organisatorische, technische und didaktische Gelingensbe-
dingungen identifiziert werden.

Daten aus weiteren externen Quellen wie OER-Repositorien oder MOOC-
Plattformen. Hier geht es um technische und organisatorische Fragen der
Erschliebarkeit von Materialien, die mit Methoden der Kiinstlichen Intelli-
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genz mit den anderen Datenquellen verkniipft werden sollen. Es besteht eine
enge Kooperation mit dem EU-Projekt ,,Cross Modal, Cross Cultural, Cross
Lingual, Cross Domain, and Cross Site Global OER Network* (http://x5gon.
org), das Technologien zu themenbezogenen OER-Empfehlungen entwickelt
und evaluiert.

Ein Querschnittsthema bilden Fragen des Datenschutzes und der Datenethik:
Studierende sollen zum einen in sehr transparenter Weise mit ihren Daten
umgehen konnen und Empfehlungen nachvollziehen koénnen, zum anderen
aber auch in kritisch-konstruktiver Weise die Auswirkungen datengetriebener
Empfehlungen auf eigene Entscheidungen reflektieren lernen.

In der ersten Projektphase steht die Anforderungsanalyse und -definition im
Vordergrund. Studierende, aber auch andere Stakeholder wie Studienberatungen,
Lehrende oder Career Services werden in unterschiedlichen Formaten einbezo-
gen, um in einem iterativen Entwicklungsprozess die genannten Datenquellen
nach und nach zu integrieren und zu einem als individuell niitzlich und gewinn-
bringend empfundenen Assistenten zu gelangen.

Am Projekt beteiligt sind die Disziplinen Hochschulforschung (HIS-HE), Wirt-
schaftsinformatik (Leibniz Universitit Hannover, Universitdt Osnabriick) und
Kognitionswissenschaft (Universitdit Osnabriick) sowie die E-Learning-Einrich-
tungen dreier Hochschulen (Universititen Bremen, Hannover und Osnabriick).

1.2 Forschungsfragen und Teilprojekte von tech4comp

Die durch tech4comp adressierte Leitfrage lautet: Wie miissen Gestaltungs-
konzepte aussehen, die die erwiesene Qualitdt von individuellem Mentoring
fiir den Erwerb von Kompetenzen skalierbar machen? Zur Beantwortung dieser
Frage sollen auf Grundlage bestehender Infrastrukturen und Lernsettings men-
torielle Lern- und Priifungsraume entstehen, die nicht nur als Handlungsfeld fiir
Lernen und Lehren, sondern auch als Forschungsgegenstand und somit als bil-
dungswissenschaftliche Forschungsraume an Hochschulen konzipiert, imple-
mentiert und evaluiert werden. In diesem intelligenten Bildungsnetzwerk
werden digitale Werkzeuge entwickelt, die a) durch die Darbietung mentoring-
relevanter Informationen Lehrende befdhigen, grofe Mengen an Lernenden
zu betreuen und Mentoring-Prozesse durch Peer-Mentoring zu verteilen; und
b) Teile von Mentoring-Prozessen durch Kl-basierte Wissensdienste automati-
sieren. Dies erfordert eine gesicherte Operationalisierung, individuelle Erfassung
und Aggregierung von Kompetenzmodellen durch Learning Outcomes und eine
didaktisch fundierte Modellierung von Mentoring-Prozessen, d.h. die Beschrei-
bung von relevanten Einflussfaktoren, insbesondere Personenmerkmalen sowie
deren Auswirkung auf die Qualitit des Mentoring-Prozesses (bspw. Kreativitit,
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nicht-kognitive Faktoren wie Umgang mit Angst, Stressresistenz, Durch-
haltevermdgen). Daraus ergeben sich zudem Notwendigkeiten zur innovativen
didaktischen Gestaltung mentorieller Lern- und Priifungsrdume, weiterhin aber
auch Gestaltungsnotwendigkeiten technischer und organisationaler Natur.

Technisch sollen Bedingungen geschaffen werden, die es erlauben, rele-
vante Einflussfaktoren effizient zu eruieren durch: 1) Verfahren des multimo-
dalen Learning Analytics unter der Verwendung von Interaktionsdaten in vir-
tuellen und realen Umgebungen und bereits verfligbaren digitalen Ressourcen;
2) gezielte domidnenbezogene Micro-Assessments; 3) computer-linguistische
Textanalysewerkzeuge zur Lernprozessdiagnostik; 4) standardisierte Fragebogen;
5) Daten aus sozialen Netzwerken. Dafiir wird eine Vielzahl von Datenquellen
integriert und semantisch hinsichtlich der individuellen Personenmerkmale
interpretiert, d.h. individuelle Lernermodelle erstellt. Die dadurch gewonne-
nen Informationen werden visuell aufbereitet und mit Reaktionsmdglichkeiten
(verschiedene Formen der textuellen Riickmeldung — Nudging, Hinweise auf
Lernmaterialien) dargeboten. Die Darstellung ermdoglicht Lehrenden, grof3e
Mengen an Lernenden mentoriell zu betreuen und befdhigt die Lernenden zu
ad hoc Peer-Mentoring. Ein weiterer Fokus des Vorhabens ist die automatische
Durchfithrung von Teilen des Mentorings durch Kl-basierte Wissensdienste.
Dazu wird zundchst auf etablierte Methoden der Wissensmodellierung zurtick-
gegriffen und das didaktische Wissen zu Mentoring-Prozessen in Regelsystemen
modelliert. Dadurch koénnen Wissensdienste relevante Situationen erkennen
und individuell-angepasst den Lernenden Unterstiitzung geben, in Echtzeit
und mobil. In einem zweiten Schritt werden die im Projektverlauf gesam-
melten Daten (Situation, menschliche Reaktion, Auswirkung auf Lernerfolg)
durch maschinelles Lernen ausgewertet, filhren somit zu einem selbstlernen-
den Gesamtsystem und dienen auch der Verifikation der didaktischen Modelle.
Die entwickelten Werkzeuge werden in einem hochschulstandortiibergreifenden
Bildungsnetz bereitgestellt.

Am Workshop beteiligt sind die Projektpartner Technische Universitidt Dresden,
Medienzentrum (Prof. Dr. Thomas Kohler, Jana Riedel); Universitit Leipzig,
Fakultit Erziehungswissenschaften (Prof. Dr. H.-W. Wollersheim, Norbert
Pengel) und das DFKI Berlin, AG Educational Technology (Prof. Dr. Christoph

Igel).
2 Aufbau und Ablauf des Workshops
2.1 Ziel des Workshops

Der Workshop soll einen Uberblick iiber die geplanten Projektarbeiten bieten
und in Form von Werkstattberichten aus Teilprojekten aktuell laufende Arbeiten
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vorstellen. Einen breiten Raum wird die Diskussion mit den Workshopteilneh-
menden zu grundsétzlichen Fragen der Herangehensweise und — angesichts der
frithen Projektphase — vor allem zu User Stories und Anforderungen einnehmen.

Der Workshop wird sich vor allem auf drei Themenschwerpunkte fokussie-
ren, die in beiden Projekten eine zentrale Rolle spielen und damit unterschied-
liche Perspektiven zusammenbringen. Vor dem Hintergrund des Tagungs-
schwerpunktes ,,TEILHABE® sollen folgende Fragestellungen diskutiert und
Losungsansitze gemeinsam entwickelt werden:
1. Nutzung von heterogenen Daten auf unterschiedlichen Ebenen (hoch-
schulinterne Daten, externe Daten, biometrische Studierendendaten)
— Wie konnen welche Daten von den Studierenden selbst genutzt werden?
(SIDDATA)
— Wie konnen welche Daten fiir ein verbessertes Mentoring helfen?
(tech4comp)
2. Organisationale Gelingensbedingungen
— Fiir ein digitales Mentoring-System (tech4comp)
- Fiir die Einfilhrung von digitalen Studierendenassistenzsystemen
(SIDDATA)
3. Datenschutz und Datenethik
Weitere mogliche Punkte werden entsprechend der Diskussion im Workshop
ad hoc einbezogen. Diese konnen betreffen: Evaluation, Akzeptanzforschung,
Anforderungserhebungen. Ist vielleicht auch ein bisschen abhingig davon, ob
der Workshop vor allem auf die technologische Entwicklung abzielen wird
oder eher quasi auf die Implementation an Hochschulen.

2.2 Zielgruppe

Der Workshop ,,Digitale Werkzeuge fiir Studienindividualisierung und perso-
nalisierte Kompetenzentwicklung® richtet sich gleichermaflen an Forschende,
Lehrende und Experten im Bereich Technology Enhanced Learning. Besondere
Zugangsvoraussetzungen bestehen nicht.
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Nutzung von 360°-Video im Kontext forschenden Lernens

Zusammenfassung

Im Rahmen des BMBF-geforderten Forschungsverbundprojektes ,,SCoRe*!
wird am Beispiel eines ausgewdhlten Studienangebots untersucht und erprobt,
wie sich innovative audiovisuelle Medienformate (insbes. 360°-Video) unter den
Bedingungen grofer und groferer Lerngruppen zur Unterstiitzung forschenden
Lernens einsetzen lassen. Unsere konzeptionellen Uberlegungen setzen dabei
u.a. bei einem Lernverstindnis an, das sich in akademischen Lern- und Bil-
dungskontexten auf einem Kontinuum zwischen formellen und informellen Pro-
zessen bewegt.

Ausgehend von einer Einflihrung und praktischen Erkundung immersiver (360°-
Video-)Technologien wird im Workshop der Frage nachgegangen, wie for-
melle, formell-informelle und informelle Lernrdume beschaffen sein konnen
und welche Voraussetzungen auf materieller, personaler wie didaktisch-metho-
discher Ebene damit jeweils verbunden sind, damit ein Einsatz von Video-
Technologie (welche?) Mehrwerte entfalten kann. In diesem Sinne werden
die Besonderheiten von 360°-Video aufgezeigt, die Rahmenbedingungen fiir
Produktion und Rezeption umrissen und schlieBlich Szenarien fiir einen Einsatz
als Lehrmedium, Lernwerkzeug und Kommunikationsanlass auf einem formel-
len-informellen (Lern-)Kontinuum erarbeitet und diskutiert.

Ansatz des Workshops — Lehren und Lernen mit 360°-Video

360°-Video-Technologien eroffnen substantiell neue Moglichkeiten fiir die
Visualisierung von Handlungen, die Vermittlung eines Raumerlebens und die
Situierung komplexer Geschehen, indem das Umfeld aus allen Richtungen und
auf allen Ebenen aufgenommen werden kann. Dabei verlieren im Kontext ,.klas-
sischer” Videoformate gelernte Gestaltungsaspekte (z.B. Einstellungsgrofien)
an Bedeutung oder lassen sich nicht mehr oder anders (z.B. Schnitttechniken)
nutzen. Erheblich stdrker als bei den habituierten Videoformaten muss bei
360°-Video-Produktionen die spitere Rezeptionsumgebung (Screen oder
Head-Mounted Display) sowie das intendierte Nutzungsziel mitgedacht wer-
den. Dabei spielen Aspekte der Immersion ebenso eine Rolle wie die jeweili-

1 Forderkennzeichen 16DHB2120 — Bundesministerium fiir Bildung und Forschung
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gen Moglichkeiten der individuellen Manipulation des Bildausschnittes und das
jeweils mogliche Sichtfeld.

Folgt man Jahnke (2014), kommen durch die Nutzung von digitalen Anwen-
dungen neue Aspekte hinzu, die das Lehren und Lernen prigen. In ihrem
Beitrag bezieht Jahnke Videotechnologien in der Lehre ausdriicklich mit ein.
So zeigten Evaluationen ihrer Lehrveranstaltungen, dass sich der Einsatz von
Videos als Lehrmedien positiv auf das Plenum auswirkt, zudem bewerteten
die Studierenden den Einbezug von attraktiven Videos als deutliche Horizont-
erweiterung gegeniiber herkommlichen Hausarbeiten (ebd., S. 42f.). Nach
Kohler, Miinster und Schlenker (2013) nutzen und beherrschen Studierende im
Alltag bereits vielfaltige digitale Medien. Sie fordern deshalb, dass die akademi-
sche Bildung daran ankniipfen sollte (ebd.). Der Einsatz von Videotechnologien
in der Lehre ist nach Jahnke (2014) ein Weg, um vertieftes Lernen bei teilneh-
menden Studierenden zu initiieren, indem informelle und formelle Lernprozesse
verschrankt werden.

Schon seit lingerem befasst sich auch die Lehrerbildung mit der Nutzung
von Video als Lehr-Lernmedium, indem Unterrichtsvideographien sowohl
zu Reflexions- als auch zu Demonstrationszwecken eingesetzt werden
(Reusser 2005). Reusser (2005) fiihrt aus, dass sich ,,in semantisch reichhalti-
gen und authentischen (Praxis-)Kontexten* erworbenes Wissen flexibler ein-
setzen lédsst, gerade wenn die Lernumgebungen so gestaltet sind, dass sie die
»Inhalte kontextualisiert darbieten konnen (ebd., S. 9). Die technische Weiter-
entwicklung hat nach Krammer et al. (2008) die Popularitit von Video-
nutzung im Unterrichtskontext zusitzlich gefordert und auch zu einer Weiter-
entwicklung der Einsatzmoglichkeiten beigetragen. Die Moglichkeiten der
kollaborativen Videoannotation bieten etwa Gelegenheit, direkt im Video zu
reflektieren, diese Reflexionen auch von anderen nachvollziehen zu lassen
und letztlich einzelne, relevant erachtete Argumentationsstringe zu fokussie-
ren (Vohle & Reinmann 2012; Vohle 2016). Die Anwendung von 360°-Videos
in Trainings- und Lernprozessen, etwa im Sport (Hebbel-Seeger 2018), ermog-
licht ein sehr authentisches Erleben von videografierten Situationen und bietet
die Gelegenheit, komplexe Sachverhalte und Handlungsablaufe einer nachgela-
gerten Reflexion zuzufiihren, indem der Handlungsraum in alle Richtungen und
auf allen Ebenen exploriert werden kann. Die zunehmende Nutzung virtueller
Realitdten in Bildungskontexten (Makransky & Lilleholt 2018) untermauert die-
sen Aspekt.

Insgesamt zeigt sich, dass im akademischen Bildungsbereich zunehmend infor-
melle Lernprozesse adressiert werden. Studierende sind dabei gefordert einen
Rollenwechsel zu vollziehen, der aus Konsumenten gleichfalls Entwickelnde
und Gestaltende macht (Jahnke 2014). Die damit verbundenen Freiheitsgrade
im Lernprozess wirken sich im Hochschulkontext jedoch nicht immer forder-
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lich aus (Reinmann 2010). So hat Reinmann (2010) darauf verwiesen, dass die
Befdhigung von Lernenden, sich selbstgesteuert Wissen in unstrukturierten Kon-
texten anzueignen, unterschiedlich ausgeprigt ist. Sie stellt fest: ,,Allmdhlich
aber wird deutlich, dass genau die Nutzungsformen des Internets, die dieses
zum Web 2.0 machen — also die aktiv-produzierende, kreativ-gestaltende und
partizipatorische Nutzung — nur von einem Bruchteil der Onliner wahrgenom-
men wird” (ebd., S. 83). Entsprechend ergibt es Sinn, die Beziige zwischen for-
mellem und informellem Lernen zu kldren, wenn man selbstgesteuerte Lern-
prozesse in den Blick nehmen mochte. In diesem Sinne fiihrt Rohs (2014) aus,
dass er formelles und informelles Lernen auf einem Kontinuum sieht. Auf die-
sem Kontinuum lassen sich verschiedene Dimensionen des Lernens beschrei-
ben: Intention, Lehrunterstiitzung, Steuerung, Gegenstand, Bewusstheit und
Lernergebnis. Non-formelles Lernen betrachtet er dabei als Zwischenstufe, die
Charakteristika formellen und informellen Lernens integriert. Die Lernprozesse
auf diesem Kontinuum werden durch Schnittstellenprozesse (Reflexion auf der
einen, Wahrnehmungssteuerung auf der anderen Seite) sowie durch zeitliche,
inhaltliche und kontextuelle Rahmenbedingungen miteinander verbunden. Eine
etwa rein kontextbezogene Einordnung von Lernprozessen hinsichtlich ihres
Ortes (an Hochschulen als formell, in onlinebasieren Bildungskontexten als non-
formell und in privater Umgebung als informell) greift demnach zu kurz. Auf
dieser Basis fillt eine feste Einordnung von Lernprozessen durch besondere
Formen audiovisueller Medien (wie etwa 360°-Video) auch in Abgrenzung zu
anderen Medienformaten (wie etwa 16:9 Videos) als non-formelle Lernprozesse
nicht leicht. Es ldsst sich konstatieren, dass Lernprozesse durch Nutzung von
360°-Videos insbesondere durch hohere Prdsenz und Immersionsgrade (ganz-
heitlichere Erfahrungen) sowie eine allenfalls implizite Benutzerfiihrung
(Selbststeuerung hinsichtlich freiem Perspektivenwahl und damit einherge-
hend groBeren Explorationsmoglichkeiten) weiter in Richtung des informel-
len Lernens zu verorten sind als traditionelle Videoformate. Dabei finden sich
sowohl Vorteile als auch Nachteile fiir die Arbeit mit 360°-Videos. Die Vorteile
hoherer Immersion: Moglichkeit mehrere verschiedene Perspektiven zu erfahren,
Kontextualisierung der Umgebung und Transferhilfe fiir Lerninhalte (Olmos-
Raya et al. 2018, S. 2045) sowie die Verbindung von hoher Immersion mit posi-
tiven Lernemotionen, deren Einfluss auf das Lernengagement der Studierenden
und die damit gesteigerten Lernleistungen fiihrt (ebd., S. 2055). Makransky und
Lilleholt (2018) stellten fest, dass die immersiven Erfahrungen auch eine posi-
tive kognitive Wertzuschreibung hinsichtlich der Aufgabenstellung fordern, wéh-
rend Rupp et al. (2016) eine gesteigerte Awareness flir die Lernsituationen in
immersiven Kontexten identifizieren, stellten sie gleichwohl einschriankend fest,
dass die Probanden in VR-Umgebungen zwar aufmerksamer waren, jedoch
eher fliir Umgebungsinhalte als fiir den Lerninhalt (S. 2111 f.). Makransky und
Lilleholt (2018) vermuten, dass dies an der Neuheit der Erfahrung liegen konnte.
Was wiederum die Uberlegungen von Reinmann (2009, S. 83) untermauert,
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dass Expertise in einer Domédne von Vorteil ist, wenn man in unstrukturierten
Réaumen selbstgesteuert lernen mochte.

Wie sich also Lernprozesse durch 360°-Video bzw. im 360°-Raum im Kontext
formellen-informellen Lernens verorten lassen und wie Lernprozesse in und mit
360°-Videos aussehen konnen, sind die zentralen Anliegen, die im Rahmen des
Workshops verfolgt werden sollen. Die Ergebnisse des Workshops werden zeit-
nah unter http://www.360total.de sowie https://scoreforschung.com veroffent-
licht.
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Lecture Translator

Einsatz automatisierter Simultaniibersetzung in
Lehrveranstaltungen zur ErschlieBung fiir internationale
Studierende

Zusammenfassung

Der vorliegende Artikel umreiit die Hintergriinde des Einsatzes automatisier-
ter Simultaniibersetzung in Lehrveranstaltungen zur ErschlieBung fiir internatio-
nale Studierende am KIT' und die daraus resultierenden Potentiale fiir deutsche
Hochschulen.

1 Der Lecture Translator am Karlsruher Institut fiir
Technologie (KIT)

Mit dem Lecture Translator (LT) greift das Karlsruher Institut fiir Technologie
(KIT) den Trend der Spracherkennung und Ubersetzung im tertidiren Bildungs-
bereich auf. Dienste im Kontext der automatisierten Spracherkennung und
maschinellen Ubersetzung finden zunehmend Verbreitung. Mit Amazon Alexa
und Google Home dringen diese verstirkt in den Markt fiir Endkunden. Der
Lecture Translator als Anwendung im Rahmen der Internationalisierung der
Hochschulen erfiillt die spezifischen Anforderungen im Kontext einer deutschen
Hochschule. Der Fokus liegt auf der Verbesserung der Internationalisierung.
Seit 2012 wurde das System aufgebaut und kontinuierlich optimiert. Der
Lecture Translator wird in Vorlesungen des KIT als automatisierter Simultan-
iibersetzungsdienst eingesetzt. Dieser beruht auf der Forschung des Interactive
Systems Lab? am KIT. Der Lecture Translator bietet die Moglichkeit, im Live-
Betrieb eine Transkription des Dozentenvortrags mit gleichzeitiger Simultan-
iibersetzung in mehrere Sprachen zu nutzen. Hierbei wird der Lecture
Translator am KIT zur ErschlieBung deutschsprachiger Studiengédnge fiir auslén-
dische Studierende verwendet. Denn, der GroBteil der Studiengénge am KIT ist
in deutscher Sprache.

Das KIT bietet gemil seiner Dachstrategie 2025 auf Bachelor- und Masterebene
primér deutschsprachige Studiengénge an, in die englischsprachige Lehrangebote
integriert sind. Ziel ist daher, internationale Studierende gezielt zu unterstiitzen

1 http://www.zml.kit.edu/lecturetranslator.php
2 http://isl.anthropomatik.kit.edu/english/index.php
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und Talente fiir Deutschland zu gewinnen. Dafiir miissen Studienanfidnger aus
dem Ausland nicht nur von einem Studium in Deutschland iiberzeugt, sondern
im weiteren Studienverlauf unterstiitzt und fiir den Verbleib nach dem Abschluss
motiviert werden. Dies entspricht auch dem allgemeinen Bild in Deutschland.
GemiB den Daten des HRK-Kompasses werden 90% aller Studiengénge in
Deutschland in deutscher Sprache angeboten. In diesem Zusammenhang zeigt
sich, dass Deutschkenntnisse fiir die Integration in den Studien- und Arbeitsort
an Hochschulen und in Deutschland erforderlich sind. Selbst bei prinzipi-
ell vorhandenen Sprachkenntnissen stellen diese Studienginge eine grof3e
Herausforderung fiir internationale Studierende dar. Damit ist ein groBer Teil
der Studiengénge nicht fiir internationale Zielgruppen zugénglich. Eine groB3-
flichige Umstellung der Studiengidnge auf englische Sprache ist momentan
nicht zu erwarten, wiirde Inldnder benachteiligen, stofft nicht auf eine allge-
meine Akzeptanz und erfordert eine zusitzliche Qualifizierung der Lehrenden.
Der Lecture Translator ist ein Beitrag dieses Potenzial im Hinblick auf die
Internationalisierung besser zu erschlie3en.

MINT
(deutsch)

MINT
(englisch)

Y 1385
Studiengange

> 15.923
Studiengéange

Abb. 1: Studienginge in Deutschland in deutscher und englischer Sprache (Daten:
Hochschulkompass der HRK, 11.06.2018)

Sprachliche Diskrepanzen, die in starker Verbindung mit kulturellen und inter-
nationalen Faktoren stehen, werden durch den Lecture Translator als progres-
sive Bildungstechnologie stetig gelost. Daneben ergeben sich auch Mehrwerte
im Bereich der Steigerung der Barrierefreiheit von Vorlesungen und Seminaren.
Besonderer Vorteil des durch das KIT betriebenen Systems gegeniiber
Alternativen der Privatwirtschaft ist die Berilicksichtigung der Aspekte des
Datenschutzes und die spezifische Trainierbarkeit und Adaption des Dienstes
(Vokabular, Sprachmodell, Sprachstil) auf die jeweiligen Doméinen der
Vorlesungen zur Steigerung der Qualitit der Ubersetzungsleistung.
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Der stetige Optimierungsprozess ist fest verkniipft mit dem Bestreben den
Lecture Translator zukiinftig verstirkt und vermehrt im Regelbetrieb in Vor-
lesungen und Seminaren einzusetzen. Dazu werden — gefordert durch den
Stifterverband® — zurzeit folgende Themen systematisch bearbeitet: die Eva-
luation als Baustein in der Internationalisierung von Studiengéngen, die
Erarbeitung eines prototypischen Konzeptplans fiir den lokalen Betrieb mit
einem Infrastrukturkonzept zur Integration in Horsdle. Ziel ist die Erstellung
eines Handlungsleitfadens zur Einfilhrung an Hochschulen sowie eines
Betriebs- und Verrechnungsmodells zur Diensterbringung. Damit soll diese
IT-Infrastruktur zur maschinellen Spracherkennung und Ubersetzung fiir die
gesamte Hochschullandschaft in Deutschland erschlossen werden.

2  Workshop: Inhalt und Durchfithrung

Im Workshop werden die allgemeinen Potenziale des Lecture Translators dar-
gestellt und der Stand der Technik live prisentiert und demonstriert. Des
Weiteren werden mit Blick auf den Aspekt der Wirksamkeit im Alltagseinsatz
am KIT erste Ergebnisse aus der Evaluation des Einsatzes am KIT gezeigt.
Daran ankniipfend wird die Einbettung in die Internationalisierungsstrategie des
KIT einen ersten Einblick in die entstechenden Dokumente zur Einfiihrung des
Dienstes offerieren.

Mit den Teilnehmenden sollen zum einen die Potenziale fiir die Internationali-
sierungsbestrebungen der eigenen Hochschule und zum anderen die Potenziale
im Bereich der Verbesserung der Barrierefreiheit von Vorlesungen diskutiert
werden. Dariiber hinaus sollen die notwendigen Faktoren fiir eine Einfiihrung
eines solchen Dienstes erarbeitet werden, um die spezifischen Anforderungen
der jeweils eigenen Hochschule zu eruieren. Ferner sollen die Teilnehmer*innen
weitere Nutzungsmoglichkeiten erarbeiten und dadurch den Aspekt der
Integration in andere Dienste der jeweiligen Hochschulen, wie z.B. die Vor-
lesungsaufzeichnung, diskutieren.

Als methodisches Vorgehen fiir den Workshop ist nach Vortrag und Demon-
stration ein Themen-Café geplant. Exemplarisch sollen in Themenarealen, als
einzelne gruppierte Themenbereiche verstanden, themenspezifische Fragen bear-
beitet und diskutiert werden. Die Teilnehmenden kénnen so die fiir sie relevan-
testen Themenbereiche und Fragestellungen, zu denen sie arbeiten mochten,
nach personlichem Interesse auswihlen. Zur Ergebnissicherung der verschie-
denen Themenareale wird eine Abschlussdiskussion im Plenum die diskursiven
Ansitze kombinieren und allen Teilnehmern als Erkenntnisaustausch angeboten.

3 https://www.stifterverband.org/minternational/minternational-innovativ
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Marianna Baranovskaa arbeitet als Junior-Forschungs-Professorin am
Campus Hamburg der Hochschule Macromedia. Forscht und lehrt in Bereichen
Medienwissenschaft und Video. Beschéftigt sich derzeit mit der Konzeption
und Produktion von innovativen Videoformaten in Lern- und Lehrprozessen.
Mitwirkung am internationalen EU-Projekt ,, JamToday* und nationalen BMBF-
Projekt ,,.SCoRe*. Begeistert sich fiir Kulturtechnikgeschichte und Geschichte
der Programmierung.

Mareike Bartels ist Soziologin (M.A.) und arbeitet als wissenschaftliche
Mitarbeiterin in den Projekten FideS-Transfer und OPTion am Hamburger
Zentrum fiir Universitdres Lehren und Lernen (Universitit Hamburg), schwer-
punktméaBig an der Schnittstelle zwischen Hochschuldidaktik und Digitalisierung.

Anna Sophie Beise, vormals HIS-HE, ist im Dezernat Planung, Controlling,
Qualitditsmanagement der Fachhochschule Bielefeld und fiir das hochschulweite
Projekt- und Prozessmanagement zustindig.

Dr. Gunhild Berg, promovierte Literaturwissenschaftlerin an der Universitét
Halle-Wittenberg, lehrte an den Universititen Halle, Konstanz und Innsbruck
und forschte an (inter-)nationalen Institutionen, u.a. am Forschungszentrum
Erfurt, am ZfL Berlin, am Deutschen Museum Miinchen und an der University
of Wisconsin-Madison, USA, zu historischen und gegenwirtigen Schnittstellen
von (literarischen) Medien und Wissen. Aktuell leitet sie das Projekt [D-3]
Deutsch Didaktik Digital an der Universitdit Halle-Wittenberg. https://
d3.germanistik.uni-halle.de/dr-gunhild-berg/

Klaudia Bovermann ist seit 2016 wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lehrgebiet
Mediendidaktik der FernUniversitit in Hagen und betreut Studierende im
Masterstudiengang ,Bildung und Medien: eEducation‘. Im Rahmen ihres Pro-
motionsvorhabens an der FernUniversitit in Hagen beschiftigt sie sich mit dem
Thema ,Gamification in Distance Education‘. Sie ist verheiratet und hat zwei
Kinder.

Dipl.-Ing. Marcus Branke ist seit Mai 2016 akademischer Mitarbeiter am
Lehrstuhl Qualitdtsmanagement (BTU). Er nutzt in der Lehre digitale Kon-
zepte zur Lehr- und Lernforderung, um den Studierenden die Methoden des
Qualitdtsmanagements ndher zu bringen. In der Forschung liegt sein Fokus im
Bereich der Theory of Constraints und Variant Mode and Effects Analysis.

Clarissa Braun arbeitet in der Abteilung Lehr- und Lerntechnologien an der
Technischen Universitdt Graz als Projektmitarbeiterin im Bereich E-Didaktik
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an Hochschulen. Sie studierte hoheres Lehramt an beruflichen Schulen Sozia-
Ipddagogik/Pddagogik und Englisch an der Eberhard Karls Universitit Tiibingen,
wo sie auch als Projektmitarbeiterin im Bereich Sozialpddagogik tétig war.

Dr. Clément Compaoré wurde 2017 in Deutsch als Fremdsprache (Hauptfach)
und Psychologie (Nebenfach) an der Ludwig-Maximilians-Universitét
Miinchen promoviert. Er nahm dort am interdisziplindren Promotionsprogramm
Learning Sciences teil. Der Titel seiner veroffentlichten Doktorarbeit lautet:
Evaluation kollaborativer E-Lern- und Lehrprozesse. Instruktionsdesign zum
Einsatz kognitionsbasierter Grammatikanimationen in virtuellen Klassen. Sein
Arbeitsschwerpunkt liegt in den Bereichen Mediendidaktik, Erwachsenen-
bildung, Forschung und Sprachenvermittlung (Deutsch, Franzdsisch).

Markus Deimann ist habilitierter Bildungswissenschaftler mit Schwerpunkt
Medienpddagogik und forscht an der Schnittstelle von Bildung und Techno-
logien. Nach Stationen in Erfurt, [Imenau, Tallahassee, Hagen und Liibeck, ver-
tritt er seit Januar 2019 das Lehrgebiet Mediendidaktik an der FernUniversitit in
Hagen. Mehr im Podcast Feierabendbier Open Education, im Blog markusmind.
wordpress.com und in der Kolumne des Merton Magazin als Dr. D.

Jonathan Dyrna ist wissenschaftlicher Mitarbeiter an der Professur fiir
Bildungstechnologie der Technischen Universitidt Dresden. Er forscht u. a. zum
Einsatz digitaler Medien in der beruflichen Weiterbildung.

Benjamin Ebner ist Digital Learning Designer bei der Mannheim Business
School gGmbH.

Priv.-Doz. Dr. Martin Ebner ist Leiter der Abteilung Lehr- und Lern-
technologien an der Technischen Universitit Graz und ist dort flir sdmtliche
E-Learning-Belange zustidndig. AuBerdem forscht und lehrt er als Bildungs-
informatiker am Institut fiir Interactive Systems and Data Science rund um tech-
nologiegestiitztes Lernen. Seine Schwerpunkte sind E-Learning, M-Learning,
Social Media, Learning Analytics, Open Educational Resources und informa-
tische Grundbildung. Er bloggt unter http://elearningblog.tugraz.at und weitere
Details finden Sie unter http://www.martinebner.at

Julia Eder ist Projektmanagerin bei der Salzburg Research Forschungs-
gesellschaft und setzt diverse Making- und MINT Forder-Aktivititen sowie
Veranstaltungen zur Wissenschaftskommunikation im Bundesland Salzburg um.
Aktuell wirkt sie u.a. an der Konzeption und dem Aufbau von MINT:labs mit.
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Marc Egloffstein ist wissenschaftlicher Mitarbeiter am Lehrstuhl fiir Techno-
logiebasiertes Instruktionsdesign der Universitit Mannheim. Aktuelle Arbeits-
schwerpunkte sind: Offene Online-Kurse in Hochschule und Weiterbildung,
Digitalisierung im Bildungswesen sowie Educational Data Literacy.

Prof. Dr. phil. habil. Ulf-Daniel Ehlers ist Professor fiir Bildungsmanagement
und lebenslanges Lernen an der Dualen Hochschule Baden-Wiirttemberg, wo er
von 2011 bis 2017 Vizeprisident war. Der studierte Anglist, Sozialwissenschaftler
und Piddagoge promovierte im Bereich Qualitdtsentwicklung fiir E-Learning und
habilitierte in der Erwachsenenbildung und Weiterbildung mit Schwerpunkt
Neue Medien. Nach Stationen als Privatdozent an der Universitdt Duisburg-
Essen, Professor an der Universitdt Augsburg und der University of Maryland
ist er jetzt Professor fiir Bildungsmanagement und lebenslanges Lernen an
der DHBW. Zudem war er Prédsident der European Foundation for Quality in
E-Learning (2011-2014), und im Vorstand der Gesellschaft fiir Medien in der
Wissenschaft e.V., der er als Prasident von 2010-2012 vorstand.

Dipl.-Ing. Michael Eichhorn M.A., studierte Medientechnik sowie Medien-
bildung an der Hochschule Mittweida und der Universitdt Rostock. Seit 2014
ist er wissenschaftlicher Mitarbeiter der zentralen E-Learning-Einrichtung studi-
umdigitale der Goethe-Universitat Frankfurt. Er berdt Lehrende an Hochschulen,
Schulen und Bildungseinrichtungen zum Einsatz digitaler Medien in Lehr-/
Lernprozessen und leitet dazu verschiedene Fortbildungen und Seminare. For-
schungsschwerpunkte sind insbesondere die digitalen Kompetenzen von
Lehrenden sowie die Digitale Barrierefreiheit.

Alina Elsner ist wissenschaftliche Mitarbeiterin im Verbundprojekt ,.Bildung
als Exponent der individuellen und regionalen Entwicklung — Evidenzbasierte
Bedarfserhebung und vernetzte Kompetenzentwicklung® (E®) an der Technischen
Universitit Kaiserslautern (TUK). Sie studierte Integrative Sozialwissenschatft,
ebenfalls an der TUK. Derzeit beschéftigt sie sich mit den Themen der bedarfso-
rientierten und kompetenzorientierten Entwicklung von Studienangeboten sowie
der Inklusion und Digitalisierung in der wissenschaftlichen Weiterbildung.

Florian Fischer arbeitet seit 2012 im Bereich Lehre und Medien am Zentrum
fiir Qualitiatsentwicklung in Lehre und Studium (ZfQ) der Universitdt Potsdam.
Dort berdt er vorrangig Lehrende zum Einsatz von Moodle in der Hoch-
schullehre. Seit 2015 zdhlt auch die (Weiter-)Entwicklung von E-Assessments zu
seinen Aufgaben.
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Christopher Fleischmann, M. Sc. Medizintechnik, ist leitender Mitarbeiter des
Biomechanik-Labors der OTH Amberg-Weiden unter der Fithrung von Prof. Dr.
med. Stefan Sesselmann. Er organisiert und gestaltet in dieser Funktion zahl-
reiche Kurse fiir Studierende der Medizintechnik mit orthopéadisch-biomechani-
schen Inhalten.

Univ.-Prof. Dr. med. Raimund Forst wurde nach seiner Weiterbildung zum
Facharzt fiir Orthopddie mit Habilitation und auBerplanmiBiger Professur
an der Universitiatsklinik der RTWH Aachen kommissarischer Direktor der
Orthopéadischen Universititsklinik der RWTH Aachen. Seit 1999 Direktor der
Orthopédischen Universititsklinik der Friedrich-Alexander-Universitidt Erlangen-
Niirnberg.

Luisa Friebel ist Mitarbeiterin im InnovationLab bei der Salzburg Research
Forschungsgesellschaft. Sie studiert Soziologie an der Paris Lodron Universitit
Salzburg und hat dort im Mérz 2019 mit einem Bachelor of Social Science
abgeschlossen.

Dr. Harald Gilch ist Seniorberater und Projektleiter im Geschéftsbereich Hoch-
schulmanagement des HIS-Instituts fiir Hochschulentwicklung (HIS-HE) in
Hannover. Er unterstiitzt Hochschulen u. a. in den Geschiftsfeldern Hochschul-
organisation und Hochschulsteuerung, Benchmarking und Verwaltungsopti-
mierung.

Eva-Maria Glade ist seit 2015 wissenschaftliche Mitarbeiterin im Fern-
studiengang ,,Schulmanagement“ an der TU Kaiserslautern. Bis Juni 2019
war sie zudem Mitarbeiterin im BMBF geforderten U.EDU-Teilprojekt
,,Connect2Reflect”, welches sich mit Medienhandeln von Lehrkriaften und refle-
xive Lehrer*innenpersonlichkeiten beschiftigte. Eva-Maria Glade hat Integrative
Sozialwissenschaften studiert und diese mit Master of Arts abgeschlossen.

Marcel Graf-Schlattmann studierte bis 2014 Soziologie mit dem Profil
Organisationsund Recht und Regulierungssoziologie sowie einem Schwer-
punkt auf Hochschulforschung an der Universitit Bielefeld. Seit 2017 ist er
Wissenschaftlicher Mitarbeiter im Projekt ,,Qualitdtssicherung in der Digitali-
sierungsstrategie” (QuaSiD) an der Universitdt Paderborn und erforscht Erfolgs-
und Misserfolgsfaktoren bei der Verbreitung und Verankerung von Digitali-
sierungsstrategien. Aktuell verfasst er seine Dissertation zu den Auswirkungen
der Organisationslogiken auf den Digitalisierungsprozess an Universititen.
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Prof. Dr.-Ing. Norbert Gronau (Universitidt Potsdam) studierte Maschinenbau
und Betriebswirtschaftslehre an der TU Berlin. Er promovierte 1994 am
Fachbereich Informatik der TU Berlin. Bis Mérz 2000 leitete er die Lehrund
Forschungsgruppe Produktionsorientierte Wirtschaftsinformatik am Institut fiir
Wirtschaftsinformatik der TU Berlin. Dort habilitierte er sich im Oktober 2000
fiir das Lehrgebiet Wirtschaftsinformatik. Seit April 2004 ist er Lehrstuhlinhaber
an der Universitdit Potsdam. Seine Forschungsinteressen liegen u.a. in den
Bereichen Industrie 4.0 und Digitalisierung, betriebliches Wissens- und Kom-
petenzmanagement und wandlungsfihige ERP-Systeme. Er ist Principal
Investigator am Weizenbaum-Institut fiir die vernetzte Gesellschaft.

Linda HiBlich ist Referentin fiir wissenschaftliche Weiterbildung, Lerndesign
und eEducation am Zentrum fiir wissenschaftliche Weiterbildung der Branden-
burgischen Technischen Universitit (BTU) Cottbus-Senftenberg. Sie promoviert
an der Fakultdt Wirtschaftswissenschaften der Technischen Universitdt Dresden,
wo sie zuvor Wirtschaftspddagogik (M.Sc.) studiert hat. [hr Forschungsinteresse
liegt im FEinsatz digital angereicherter Lernformate in der betrieblichen und
hochschulischen Weiterbildung.

Jorg Hafer ist Leiter des Bereichs ,Lehre und Medien* im Zentrum fiir
Qualitatsentwicklung in Lehre und Studium (ZfQ) an der Universitidt Potsdam.
Er studierte Pddagogik, Soziologie und Philosophie in Frankfurt a.M., Karlsruhe
und Leiden (NL). Seit 1999 ist er im E-Learning-Bereich beruflich tétig, unter
anderem in der Produktentwicklung, didaktischen Konzeption, Beratung,
als Dozent und Projektleiter, spiter als Griinder. Ab 2007 an der Universitét
Potsdam im E-Learning-Bereich beschéftigt. Thematische Interessen liegen
neben der Hochschulentwicklung im Bereich der Kopplungs- und Wirkungs-
zusammenhidnge von medienkulturellen Entwicklungen und E-Learning. Jorg
Hafer ist seit 2016 Mitglied im Vorstand der Gesellschaft fiir Medien in der
Wissenschaft (GMW) e.V.

Prof. Dr. Andreas Hebbel-Seeger ist Professor fiir Medienmanagement und
Leiter der Fakultit fiir Medien am Campus Hamburg der Hochschule Macro-
media. Sein Schwerpunkt in Forschung und Lehre liegt auf der Nutzung digi-
taler Medien zu Lehr-, Lern- und Marketingzwecken. Aktuell beschiftigt er
sich in verschiedenen Kooperationsprojekten mit Wirtschafts- und Medien-
unternehmen mit dem Einsatz innovativer Medientechnologien im Sport und
in der Sportkommunikation und ist an einem BMBF-geforderten Forschungs-
verbundprojekt beteiligt, das die Nutzung von Videotechnologien im Kontext
forschenden Lernens unter den Bedingungen der Vielen (Crowd) am Beispiel
Nachhaltigkeit zum Gegenstand hat.
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Lisette Hoffmann M.A. studierte Organisationsentwicklung und Weiterbil-
dungsforschung an der Technischen Universitit Dresden. Seit 2013 arbeitet
sie am Medienzentrum bzw. der Professur fiir Bildungstechnologie mit dem
Fokus auf Organisationsentwicklung von Bildungseinrichtungen im Zuge der
Digitalisierung. Insbesondere beschiftig sie sich mit der Evaluation von ,,digi-
talen” Bildungsprozessen und konzipiert Workshops fiir die strategische Ent-
wicklung.

Dirk Ifenthaler ist Inhaber des Lehrstuhls fiir Technologiebasiertes
Instruktionsdesign an der Universitit Mannheim, Adjunct Professor an der
Deakin University, Australia sowie Affiliate Research Scholar an der University
of Oklahoma, USA. Seine Forschung bewegt sich im Schnittbereich von
kognitiver Psychologie, Bildungstechnologie, Lehr-Lern-Forschung, Data
Analytics und Informatik. Er ist (Co-)Autor und (Mit-)Herausgeber zahlreicher
Sammelbédnde, Buchreihen, Buchkapitel, Zeitschriftenartikel und internationaler
Konferenzbeitrage und verantwortet Forschungsprojekte in Australien, Deutsch-
land und den USA. Weitere Informationen unter http://www.ifenthaler.info.

Prof. Dr. habil. Christoph Igel studierte Geschichtswissenschaften, Sport-
wissenschaften, Politikwissenschaften und Padagogik. Promotion an der
Universitit des Saarlandes und Habilitation an der Westfdalischen Wilhelms-
Universitdt Miinster. Er ist wissenschaftlicher Leiter des Educational Technoloy
Lab des Deutschen Forschungszentrum fiir Kiinstliche Intelligenz DFKI, Mit-
glied im DFKI Lenkungskreis und Sprecher DFKI Berlin sowie Professor
fiir Bildungstechnologien an der TU Chemnitz und Visiting Professor an der
Shanghai Jiao Tong University (China).

Alexander Kiy ist seit 2011 Mitglied am Lehrstuhl fiir Komplexe Multi-
mediale Anwendungsarchitekturen am Institut fiir Informatik und Computational
Science der Universitit Potsdam. Im Rahmen des Projekts ,,E-Learning in
Studienbereichen (eLiS) befasst er sich mit der technischen Konzeption und
Entwicklung von Architekturen und Softwaresystemen. Seine Forschungs-
schwerpunkte liegen in virtuellen Umgebungen und der Integration heterogener
Systeme.

Benjamin Klages ist wissenschaftlicher Mitarbeiter im Zentrum fiir Qualitéts-
entwicklung in Studium und Lehre an der Universitit Potsdam. Als Diplom-
Pddagoge setzt er sich sowohl im Zusammenhang hochschuldidaktischer
Beratung und Entwicklung, als auch tiber erziechungswissenschaftliche Forschung
mit der Professionalisierung von Hochschullehre auseinander.
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Alexander Knoth studierte Sozialwissenschaften, Rechtswissenschaften und
Geschichte. Der Soziologie arbeitet als Experte fiir Digitalisierung in der
Strategieabteilung des Deutschen Akademischen Austauschdienst (DAAD) und
verantwortet dort die Steuerung und konzeptionelle Weiterentwicklung der
Digitalisierungsaktivitidten. Zuvor arbeitete der passionierte E-Learner an der
Universitidt Potsdam in der Geschlechtersoziologie, als E-Learning Koordinator
an verschiedenen Fakultiten, am Institut fiir Informatik und Computational
Science sowie im Présidialamt als Berater fiir die Digitalisierung der Lehre und
internationalen Beziehungen. Als Lehrender hat er interdisziplindre, multilaterale
virtual exchanges geplant und mit Studierenden aus Deutschland, Europa und
der Welt kollaborativ umgesetzt.

Prof. Dr. Thomas Kohler studierte Psychologie und Soziologie in Jena und
Swarthmore (USA) und promovierte in der Kommunikationspsychologie an der
Friedrich-Schiller-Universitdt Jena. Nach einer Juniorprofessur an der Universitét
Potsdam nahm er 2005 den Ruf auf die Professur Bildungstechnologie an der
TU Dresden an. Dort ist er zudem Direktor des Medienzentrums und Sprecher
des Arbeitskreises E-Learning (Beirat) der Landesrektorenkonferenz Sachsen.
Philipp Konig ist studentischer Mitarbeiter im Verbundprojekt ,,Bildung als
Exponent der individuellen und regionalen Entwicklung — Evidenzbasierte
Bedarfserhebung und vernetzte Kompetenzentwicklung® (E®) an der Technischen
Universitidt Kaiserslautern (TUK). Momentan verfasst er seine Masterthesis.
Innerhalb des Projekts EP liegt sein Tatigkeitsbereich in der bedarfs- und kompe-
tenzorientierten Angebotsentwicklung, insbesondere im Bereich Digitalisierung
und Inklusion in der wissenschaftlichen Weiterbildung.

André Kopischke arbeitet als Junior-Forschungs-Professor am Campus
Hamburg der Hochschule Macromedia. Forscht und arbeitet in den Bereichen
Hochschuldidaktik und Evaluation. Er beschéftigt sich im nationalen BMBF-
Forschungsverbundprojekt ,,SCoRe* derzeit mit didaktischen Bedingungen
und Potenzialen von innovativen Videofunktionen im Bereich onlinebasierten
Lehrens und Lernens. Dabei interessiert er sich insbesondere fiir die Begleitung
forschender Lernprozesse der Studierenden beim Einsatz neuer Videotechno-
logien.

Johannes Kozinowski, M.ED., nach abgeschlossenem Lehramtsstudium
an der Universitdit Hildesheim seit Oktober 2018 Wissenschaftlicher Mit-
arbeiter am Institut fiir deutsche Sprache und Literatur, Universitdt Hildesheim,
Projektmitarbeit im Lese- und Schreibzentrum. Arbeits- und Forschungsschwer-
punkte: Orthographieerwerb/-didaktik, Grammatikerwerb/-didaktik, Lese- und
Schreibdidaktik.
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Michael Krause ist Koordinator fiir E-Learning an der Philosophischen Fakultit
der Universitdit Potsdam. Er ist wissenschaftlicher Mitarbeiter des BMBF-
geforderten Projekts ,,E-Learning in Studienbereichen® (eLiS). Ein Schwerpunkt
seiner Arbeit ist die konzeptionelle und organisatorische Unterstiitzung von
E-Assessments.

Dr. René Krempkow, vormals HIS-HE, ist wiss. Referent in der Stabsstelle
Qualitditsmanagement der Humboldt-Universitit zu Berlin. Seine Haupt-
arbeitsfelder sind Leistungsund Qualititsbewertung an Hochschulen; Akade-
mische Karrierewege; Hochschulgovernance; Hochschul-, Wissenschafts- und
Bildungsforschung. E-Mail: rene.krempkow@hu-berlin.de

Lisa Leander hat Wissenschaftsjournalismus und Medienentwicklung an der
Hochschule Darmstadt sowie Archédologie an der NUI Galway, Irland, studiert
und war mehrere Jahre in der Offentlichkeitsarbeit titig. Seit 2015 ist sie aka-
demische Mitarbeiterin am Institut fiir Technikzukiinfte am Karlsruher Institut
fiir Technologie. Dort forscht sie im Projekt ,,Wissenschaftskommunikation in
der onlinemediengestiitzten Lehre* und promoviert zum Thema Wissenschafts-
podcasts.

Dr. Annette LeBmollmann ist Hochschulprofessorin und Inhaberin des
Lehrstuhls fiir Wissenschaftskommunikation mit dem Schwerpunkt Linguistik
am Karlsruher Institut fiir Technologie (KIT). Sie forscht u.a. zu sozialen Medien
in der Wissenschaftskommunikation, zum Berufsfeld Hochschulkommunikation,
zu nicht erreichten Zielgruppen in der Wissenschaftskommunikation und zum
Wissenschaftsjournalismus. Sie studierte in Wien und Berlin, war wissen-
schaftliche Mitarbeiterin am Fachbereich Informatik der Universitit Hamburg
und arbeitete als freie Wissenschaftsjournalistin u.a. fiir die ZEIT sowie als
Redakteurin bei Gehirn&Geist/Spektrum der Wissenschaft. Bevor sie 2013 ans
KIT berufen wurde, war sie Professorin fiir Wissenschaftsjournalismus an der
Hochschule Darmstadt. Annette Lefmdllmann ist Mitglied im Horfunkrat von
Deutschlandradio und in der Jury des Communicator-Preises.

Dr. Eileen Liibcke ist Diplom-Soziologin und arbeitet als wissenschaftliche
Mitarbeiterin am Hamburger Zentrum fiir Universitires Lehren und Lernen
(HUL) der Universitait Hamburg. Sie koordiniert die Projekte FideS-Transfer und
OPTion. Ihr Arbeitsschwerpunkt liegt im Bereich des forschenden Lernens.

Dr. Maren Liibcke ist wissenschaftliche Mitarbeiterin im Geschéftsbereich
Hochschulmanagement des HIS-Instituts fiir Hochschulentwicklung (HIS-HE)
in Hannover. Thr Beratungs- und Forschungsschwerpunkt bei HIS-HE ist die
Digitalisierung von Forschung und Lehre an Hochschulen. Sie hat im Bereich
Kommunikations- und Internetsoziologie promoviert und verfiigt liber einen
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Master of Higher Education. Sie hat in verschiedenen, auch internationalen
Forschungsprojekten zu E-Learning und E-Democracy gearbeitet.

Dipl.-Ing. Philipp Marquardt M.A., Diplom in technischer Informatik an der
FH Kiel im Jahr 2005. Softwareentwickler in den Jahren 2005-2007. Magister
der Philosophie, Literatur-, Medien- und Musikwissenschaft im Jahr 2012;
IT-Mitarbeiter in der Arbeitseinheit Psychologie fiir Padagogen (2007-2012);
Softwareentwickler (2012-2016) und Mitarbeiter in der Zukunftsorientierung
sowie Mediengestiitzten Lehre (seit 2017) im ,,Projekt erfolgreiches Lehren und
Lernen* (Qualititspakt-Lehre), jeweils an der Christan-Albrechts-Universitit zu
Kiel.

Dr. Martina Mauch ist Dipl.-Psychologin, Dipl.-Medienberaterin und zer-
tifizierte E-Moderatorin. Nach threm DFG-Stipendium im Graduiertenkolleg
,, Wissenserwerb und Wissensaustausch mit Neuen Medien® lehrte und forschte
sie an der TU Berlin. Seit 2008 treibt sie die Neugestaltung der Lehre in E-
und Blended-Learning-Fragen an unterschiedlichen Hochschulen, insbeson-
dere an der Fachhochschule Potsdam, voran. Sie unterstiitzt, berdt und qua-
lifiziert Hochschullehrende zur Digitalisierung in der Lehre und vermittelt
Studierenden digitale Kompetenzen. Sie ist Mitbegriinderin des E-Learning
Netzwerks Brandenburg und Initiatorin einer landesweiten Blended-Learning-
Qualifizierung fiir studentische E-Learning-Berater*innen. Ab Oktober 2019 lei-
tet sie das Kompetenzzentrum Digitale Medien an der Beuth Hochschule fiir
Technik Berlin.

Julia Matthiessen ist Psychologin mit wirtschaftspsychologischem Schwerpunkt
und seit Februar 2019 wissenschaftliche Mitarbeiterin in der Forschungsgruppe
7 ,,Bildung und Weiterbildung in der digitalen Gesellschaft“ am Weizenbaum-
Institut fiir die vernetzte Gesellschaft. Zudem promoviert sie an der Universitét
Potsdam am Lehrstuhl der Wirtschaftsinformatik unter der Supervision von
Prof. Gronau. Thren Bachelor in Psychologie absolvierte sie zundchst an der
Universitidt Groningen in den Niederlanden, wonach es sie dann fiir den Master
mit der Spezialisierung ,,Kognition, Lernen und Arbeiten nach Freiburg zog.

Doris MeiBiner, Dipl.-Soz.Wiss., Dipl.-Oec.troph (FH), arbeitet seit 2012 in der
E-Learning-Service-Abteilung der Leibniz Universitit Hannover. Sie koordi-
niert dort das Team der mediendidaktischen Beratung und berit Lehrende beim
Einsatz von Lerntechnologien und bei der Optimierung von Lehre und Studium.
Innerhalb des BMBF-Verbundprojektes eCULT+ ist sie fiir die Vernetzung und
den Austausch von Lehrenden iiber die verschiedenen Standorte tétig. Dabei
stellt die Entwicklung von Webinarangeboten einen Schwerpunkt ihrer Tatigkeit
dar. Neben ihrer Arbeit in der Mediendidaktischen Beratung ist Doris Meifiner
auch als Trainerin fiir Yoga und Achtsamkeit sowie als Systemische Beraterin
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(1.A.) tatig. Doris MeiBlner hat Diplom-Sozialwissenschaften an der Leibniz
Universitit und der Universidad Complutense de Madrid sowie Oecotrophologie
an der Fachhochschule Niederrhein studiert.

Prof. Dr. Dorothee M. Meister ist Professorin fiir Medienpddagogik und empi-
rische Medienforschung am Institut fiir Medienwissenschaften der Universitét
Paderborn und verfiigt liber langjdhrige Erfahrungen in der Medienpadagogik
sowie in der Medien- und Evaluationsforschung. Prof. Meister war von 2007
bis 2015 Vizeprasidentin flir Lehre, Studium und Qualitdtsmanagement der
Universitit Paderborn und ist Angehorige zahlreicher Wissenschafts- und
Praxisnetzwerke (bspw. DGfE, GMK und HFD). Inhaltliche Schwerpunkte ihrer
Arbeit sind insbesondere die Integration digitaler Medien in Bildungskontexten
sowie die Evaluation von medienpddagogischen Interventionen.

Prof. Dr. Antje Michel ist Professorin fiir Informationsdidaktik und Wissens-
transfer an der Fachhochschule Potsdam (FHP) und strategische Leitung des zen-
tralen Arbeitsbereichs digitale Lehre der FHP. Das zentrale Forschungsinteresse
der promovierten Soziologin und wissenschaftlichen Bibliothekarin besteht im
spezifischen Informationsverhalten unterschiedlicher Wissenskulturen vor dem
Hintergrund der digitalen Transformation mit dem Ziel der Weiterentwicklung
didaktischer Konzepte und Methoden fiir die Hochschullehre sowie fiir den
transdisziplindren Wissenstransfer. Antje Michel engagiert sich im Hochschul-
forum Digitalisierung und ist Preistrdgerin des Stifterverbands in der Forderlinie
,,Curriculum 4.0%.

Raphael Morisco ist Doktorand fiir Erziehungs- und Medienwissenschaft
an der Universitdt Bielefeld. Er analysiert die Entwicklung der medientech-
nischen Kompetenzforderung im tertidren Bildungsbereich mit dem Fokus
auf die fachinterne Ausrichtung der Medienwissenschaft und beschéftigt
sich — forschend, beratend — mit Medienkompetenz und IT-Sicherheit. Am
Karlsruher Institut fiir Technologie (KIT) ist er als akademischer Mitarbeiter
im MINTernational Innovationsprojekt, gefordert durch den Stifterverband fiir
die Deutsche Wissenschaft, tatig und koordiniert den Einsatz automatisierter
Simultaniibersetzung in Lehrveranstaltungen zur ErschlieBung fiir internationale
Studierende.

Marko Miiller ist Berater und Projektmitarbeiter im Geschiftsbereich Hoch-
schulmanagement des HIS-Instituts fiir Hochschulentwicklung (HIS-HE) in
Hannover. Er unterstiitzt Hochschulen u. a. in den Feldern Digitalisierung, Ver-
waltungsoptimierung und Controlling.
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Ralph Miiller ist Diplompaddagoge mit dem Schwerpunkt Erwachsenenbildung
und arbeitet seit 2005 an der Goethe-Universitdt Frankfurt in der zentralen
E-Learning-Einrichtung studiumdigitale Er leitet dort die E-Learning-Quali-
fizierungsreihe und berdt Lehrende an Hochschulen, Schulen und Bildungs-
einrichtungen zum Einsatz digitaler Medien. Vorher war er selbstdndiger Trainer
und IT-Berater im Deutschen Bundestag sowie Mitinhaber der Kommuni-
kationsagentur [kapete].

Dr. phil. Jorg Neumann ist Diplom-Berufspddagoge und seit 2010 Leiter der
Abteilung Medienstrategien am Medienzentrum der Technischen Universitét
Dresden. Seine Forschungstdtigkeit erstreckt sich iiber die Themenbereiche
digitale Medien in der beruflichen, akademischen und postgradualen Bildung,
Organisationsund Hochschulentwicklung (im E-Learning) sowie Organisa-
tionales Lernen.

Apl. Prof. Dr. Gudrun QOevel hat Mathematik und Physik studiert und 1990 in
der Mathematischen Physik promoviert. Nach der Promotion war sie zunichst
in der Software-Entwicklung im Bereich der Visualisierung und Graphical
User Interfaces titig. Sie leitet seit 2004 als apl. Professorin das Zentrum fiir
Informations- und Medientechnologien an der Universitit Paderborn und ver-
antwortet seit 2012 in der Funktion der CIO die Entwicklung und Umsetzung
der Digitalisierungsstrategie. Ein inhaltlicher Schwerpunkt liegt im Bereich
ELearning und Nachhaltigkeitsstrategien.

Dr. Daniel Otto hat Politikwissenschaft und Geschichte an der Universitét
Rostock und der Eberhard-Karls-Universitdt Tiibingen studiert. 2015 promo-
vierte er an der Goethe-Universitdt Frankfurt mit einer Arbeit zum Einfluss von
Epistemischen Gemeinschaften auf wissensbasierte Politikentscheidungen. Von
2009 bis 2018 arbeitete er als wissenschaftlicher Mitarbeiter am Lehrstuhl fiir
Internationale Politik an der FernUniversitdt in Hagen. Seit November 2018
ist er wissenschaftlicher Mitarbeiter am Lehrstuhl fiir Mediendidaktik und
Wissensmanagement (Learning Lab) der Universitidt Duisburg-Essen.

Norbert Pengel ML.Ed. ist wissenschaftlicher Mitarbeiter an der Professur fiir
Allgemeine Péadagogik der Universitdt Leipzig. Neben seiner Lehrtitigkeit
im bildungswissenschaftlichen Bereich der Lehramtsstudienginge und der
Koordination der E-Assessments im Arbeitsbereich ist er in SMWK-Projekten
zur Weiterentwicklung und Qualitdtssicherung von E-Assessments und technolo-
giegestiitzten Lehr-/Lernszenarien in der Hochschulbildung tétig. Er ist dariiber
hinaus in der strategischen Weiterentwicklung des sidchsischen Hochschulraums
engagiert. Aktuell arbeitet er koordinierend und inhaltlich im BMBF-
Verbundvorhaben tech4comp.
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Jennifer Preif} ist Erzichungswissenschaftlerin (M.A.) und arbeitet als wissen-
schaftliche Mitarbeiterin im Projekt FideS-Transfer am Hamburger Zentrum fiir
Universitdres Lehren und Lernen (Universitit Hamburg). Thr Schwerpunkt ist
forschendes Lernen, insbesondere in der Studieneingangsphase.

Ludwig Reichel ist approbierter Arzt. Nach abgeschlossenem Studium der
Humanmedizin schreibt er aktuell an seiner medizinischen Dissertation zur
Effizienz interaktiver Lehrvideos in der medizinisch-orthopddischen Lehre.

Jana Riedel ML.A. ist Leiterin der Abteilung Digitales Lehren und Lernen am
Medienzentrum der Technischen Universitdt Dresden. Seit 2013 ist sie dort
als wissenschaftliche Mitarbeiterin in verschiedenen Projekten beschiftigt. Sie
ist Referentin und Koordinatorin des Zertifikatskurses E-Teaching. TUD. Zuvor
hat sie an der HTW Dresden bereits verschiedene E-Learning-Projekte koordi-
niert und neue E-Learning-Szenarien an der Hochschule erprobt. Thre Interessen
liegen in den Bereichen digital gestiitzte Lehr-/Lernszenarien, aktuell insb.
Learning Analytics und Learning Design sowie Lernkulturentwicklung.

Dr. Sandra Schon ist Erziehungswissenschaftlerin, forscht bei der Salzburg
Research Forschungsgesellschaft zu innovativen Formen des Lernens und des
Arbeitens mit digitalen Technologien und dem Internet und leitet beim BIMS
e.V. unregelmifig medienpddagogische Projekte. Sie koordiniert derzeit das
Projekt ,,DOIT — Entrepreneurial skills for young social innovators in an open
digital world*.

Marlen Schumann M.A. ist wissenschaftliche Mitarbeiterin im Bereich Lehre
und Medien des Zentrums fiir Qualititsentwicklung in Lehre und Studium
der Universitdt Potsdam, zertifizierte E-Moderatorin und Mitbegriinderin des
E-Learning-Netzwerks Brandenburg. Im Rahmen ihrer Tatigkeit fiihrt sie
Weiterbildungsangebote und Workshops durch und berdt Lehrende rund um
den Einsatz digitaler Medien. Neben der Unterstiitzung bei der Konzeption
und Umsetzung von E-Learning-Szenarien kiimmert sie sich um Fragen der
Qualitatsentwicklung fiir die Universitdt Potsdam. Informationen: www.uni-pots-
dam.de/zfq/lehre-und-medien.

Katja Sesselmann, M.A. Erziehungswissenschaftlich-Empirische Bildungs-
forschung, setzt ihren Studienschwerpunkt Medienpddagogik in ihrer Tatigkeit
als wissenschaftliche Mitarbeiterin am Institut fiir Lerninnovation um. Sie berét
Hochschullehrende, wie E-Learning und entsprechende E-Learning-Tools effek-
tiv in der Hochschullehre eingesetzt und genutzt werden konnen. AufBerdem
beschiftigt sie sich mit der Evaluation der umgesetzten Unterstiitzungsangebote
zur Ableitung von MaBBnahmen zur stetigen Weiterentwicklung.
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Prof. Dr. med. habil. Stefan Sesselmann ist Facharzt fiir Orthopadie und
Unfallchirurgie. 2017 wurde er auf die Professur flir Innovative Konzepte und
Technologien in der Gesundheitsversorgung an der OTH Amberg-Weiden beru-
fen. Dort leitet er den von ithm aufgebauten Studiengang Physician Assistance —
Arztassistenz. In Vergangenheit gestaltete er zahlreiche interprofessionelle Kurs-
formate, fiir die verschiedenen Akteure des Gesundheitswesens.

Andreas Sexauer ist seit 2002 Mitarbeiter am Zentrum fiir Mediales Lernen
(ZML, bis 2015 Fernstudienzentrum) am Karlsruher Institut fiir Techno-
logie (vereint 2009 aus Universitit und Forschungszentrum Karlsruhe)
zundchst mit der Konzeption, Entwicklung, Organisation und Evaluation von
Blended-Learning-Szenarien und spédter mit MOOCs beschéftigt (Themen
u.a. ,,Naturwissenschaft und Technik®, ,Nutzung mobiler Endgerate®, ,Leit-
perspektiven Bildungspldne 2016%). Er wirkt am KIT an der strategischen
Entwicklung der Digitalisierung der Lehre mit. Dort leitet er die Arbeitsgruppe
zur Vorlesungsaufzeichnung und zum Einsatz des Lecture Translators in der
Lehre am KIT. Weitere Arbeitsschwerpunkte liegen in der Konzeption und Ent-
wicklung von mediendidaktisch fundierten Angeboten sowie in der Beratung
von Weiterbildungseinrichtungen zum strategischen und operativen Einsatz von
E-Learning.

Funda Seyfeli ist wissenschaftliche Mitarbeiterin im Geschéftsbereich Hoch-
schulmanagement des HIS-Instituts fiir Hochschulentwicklung (HIS-HE) in
Hannover. Sie bearbeitet Projekte zur Digitalisierung im Hochschulbereich.
Funda Seyfeli ist Wirtschaftswissenschaftlerin mit dem Abschluss Master of
Science.

Dr. Friedrich Stratmann ist Geschéftsfithrer (im Ruhestand) des HIS-Instituts
fiir Hochschulentwicklung (HIS-HE). Zu seinen Forschungsgebieten zdhlen ins-
besondere der Hochschulbau und die Hochschulinfrastruktur sowie organisati-
onstheoretische Fragen zur Hochschulverwaltung.

Malte Teichmann studierte Erziehungswissenschaft, Bachelor und Master
an der Universitit Potsdam, mit den Schwerpunkten ,,Erwachsenenbildung
und ,,Organisationsentwicklung®. In der Forschungsgruppe 7 ,,Bildung und
Weiterbildung in der digitalen Gesellschaft® am Weizenbaum-Institut fiir die
vernetzte Gesellschaft befasst er sich sowohl mit der Entwicklung von Lern-
aufgaben und -Modulen fiir die individuelle prozessbezogene Weiterbildung,
Methoden zur kontextsensitiven Auswahl digitaler Medien sowie daraus resultie-
render Transfer- und Migrationsstrategien.

283



Autorinnen und Autoren

Dr. Tobias Thelen promovierte an der Universitit Osnabriick im Fach
Computerlinguistik & Kiinstliche Intelligenz und ist dort seit 2003 stellver-
tretender Geschéftsfithrer des jetzigen Zentrums fiir Digitale Lehre, Infor-
mationsmanagement und Hochschuldidaktik (virtUOS). Dariiber hinaus ist
er Mitglied des Instituts fiir Kognitionswissenschaft und arbeitet zu adaptiven
Lehr- und Lernsystemen.

Dr. Alexander Tillmann ist Forschungs- und Entwicklungskoordinator und
stellvertretender Leiter von studiumdigitale, der zentralen E-Learning-Ein-
richtung der Goethe-Universitidt Frankfurt. Forschungsschwerpunkte sind die
empirische Bildungsforschung mit Fokus auf mediendidaktische und fach-didak-
tische Fragestellungen im Rahmen von Digitalisierungsprozessen sowie Bildung
fiir Nachhaltige Entwicklung.

Marie Troike erwarb 2013 ihren Masterabschluss fiir Medienkommunikation.
In threm Studium befasste sie sich erstmals mit digitaler Bildung im Zusam-
menhang mit transmedialem Storytelling, Online-Tutorials sowie der Wirkung
webbasierter sozialer Medieninhalte. Nach Tatigkeiten im deutschen und inter-
nationalen Bildungswesen sowie in der Medienproduktion im Rundfunk und
Sozialkampagnenbereich, arbeitet sie seit Mai 2017 im Multimediazentrum der
Brandenburgischen Technischen Universitdt Cottbus-Senftenberg und berit in
threr Funktion als Mediendidaktikerin Lehrende im Bereich der digital gestiitz-
ten Lehre und unterstiitzt bei der Umsetzung von digitalen Lehr-/Lernkonzepten.

Dr. Gergana Vladova forscht als Postdoktorandin am Lehrstuhl fiir Wirt-
schaftsinformatik, insb. Prozesse und Systeme an der Universitit Potsdam
und ist seit 2017 Leiterin der Forschungsgruppe 7 ,Bildung und Weiter-
bildung in der digitalen Gesellschaft“ am Weizenbaum-Institut fiir die digitale
Gesellschaft. Sie hat einen Master-Abschluss in Internationalen Wirtschafts-
beziehungen der Universitit Sofia (Bulgarien), einen Magister-Abschluss in
Kommunikationswissenschaften und Volkswirtschaftslehre der FU Berlin und
einen Doktortitel in Wirtschaftsinformatik der Universitdt Potsdam.

Dr. Klaus Wannemacher ist Seniorberater und Projektleiter im Geschiftsbereich
Hochschulmanagement des HIS-Instituts fiir Hochschulentwicklung (HIS-HE) in
Hannover. Als Organisationsberater unterstiitzt er seit 2002 Hochschulen, auf3e-
runiversitire Forschungseinrichtungen und Ministerien mit Beratungsleistungen,
Forschungsprojekten und Angeboten zum Wissens- und Methodentransfer
mit Schwerpunkten in den Bereichen digitaler Wandel an den Hochschulen in
Forschung, Lehre und Verwaltung, Qualitatsentwicklung in Studium und Lehre
und Ausarbeitung von Monitoringansidtzen fiir die Hochschulbildung. 2016
ernannte ihn die Gesellschaft fiir Medien in der Wissenschaft (GMW) zum
,HEellow®. 2017 nominierte thn die HRK fiir eine Mitwirkung in der Schwer-
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punktinitiative ,,Digitale Information der Allianz der deutschen Wissen-
schaftsorganisationen.

Melanie Wilde hat Soziologie mit technik- und medienwissenschaftlicher
Ausrichtung an der Universitdt Bielefeld studiert. Nach ihrem Abschluss war
sie Stipendiatin am DFG-Graduiertenkolleg ,,Innovationsgesellschaft heute* der
Technischen Universitat Berlin. Seit 2014 ist sie wissenschaftliche Mitarbeiterin
am Lehrstuhl fiir Medienpiddagogik und empirische Medienforschung von Prof.
Dr. Dorothee M. Meister an der Universitit Paderborn. Zunéchst arbeitete sie
als Koordinatorin im Verbundprojekt E-Assessment NRW und wechselte dann
im Jahr 2017 in das von ihr mitbeantrage BMBF-Projekt ,,Qualitédtssicherung
in der Digitalisierungsstrategie* (QuaSiD). Frau Wilde promoviert in der
Medienwissenschaft zu (Um)Gestaltungsprozessen von IT-Infrastrukturen. Thre
inhaltlichen Schwerpunkte liegen im Bereich der Technik- und Infrastruktur-
forschung, der Digitalisierung sowie der Hochschulforschung.

Prof. Dr. Heinz-Werner Wollersheim ist seit 1993 Inhaber der Professur fiir
Allgemeine Piddagogik an der Universitdt Leipzig. Arbeitsschwerpunkte sind
Begabungsforschung, Hochschuldidaktik, E-Assessment und Potentiale digita-
lisierter Hochschulbildung. Seit 2004 fiihrt er ununterbrochen Large-Scale-E-
Assessments im Bereich von Massenstudiengdngen (Lehramtsausbildung) durch
und verfligt iiber umfangreiche Expertise in diesem Bereich. 1999-2002 war
er Sprecher des SFB 417, 2009-2011 koordinierte er das SMWK-geforderte
Verbundprojekt i1Assess.sax, 2015-2016 das Verbundprojekt EAssessment-
Literacy. Er war 2012 bis 2017 Vorsitzender des Wissenschaftlichen Beirats
des Hochschuldidaktischen Zentrums Sachsen (HDS) und ist stellvertretender
Sprecher des Arbeitskreises E-Learning bei der LRK Sachsen. Seit Januar 2018
ist er Mitglied der Steuergruppe des BMBF-Verbundvorhabens LemaS und lei-
tet das Teilvorhaben LemaS PEP; seit Oktober 2018 koordiniert er das BMBEF-
Verbundvorhaben tech4comp.

285



Tagungsbeirat

Jorg Hafer

Claudia Bremer

Prof. Dr. Niels Pinkwart

Prof. Dr.-Ing. Johannes Konert
Dr. Martina Mauch

Dr. Sandra Schulz

Programmkomitee

Prof. Dr. Patrick Bettinger
Claudia Bremer

Prof. Dr. Ulf-Daniel Ehlers
Prof. Dr. Thomas Kd&hler

Prof. Dr. Kerstin Mayrberger
Petra Oberhuemer

PD Dr.-Ing. Christoph Rensing
Dr. phil. Eva Seiler-Schied
Prof. Dr. Nicola Wiirftel

Gutachterinnen und Gutachter

Dr. Reinhard Bauer
Helga Bechmann

Dr. Claudia Borner

Prof. Dr. Taiga Brahm
Claudia Bremer

Prof. Dr. Claudia de Witt
Dr. Markus Deimann

Dr. Ilka Goetz

Dr. Brigitte Grote

Jorg Hafer

Dr. Klaus Himpsl-Gutermann
Dr. Tobias Holterhof
Peer-Olaf Kalis

Prof. Dr. Marco Kalz
Prof. Dr. Reinhard Keil
Alexander Kiy

Prof. Dr. Thomas Kohler
Anja Lorenz

Dr. Martina Mauch

Dr. Jorg Neumann
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Programmkomitee und wissenschaftliche Leitung

Anja Penf3ler-Beyer
Jeelka Rheinhardt

Jana Riedel

Dr. Sophia Rost

Ronny Rowert

Dr. Klaus Rummler

Prof. Dr. Mandy Schiefner-Rohs
Dr. Sandra Schon

Marlen Schumann

Prof. Dr. Thomas Strasser
Dr. Sven Strickroth
Angelika Thielsch

Dr. Anne Thillosen

Jan Vanvinkenroye

Dr. Benno Volk

Dr. Klaus Wannemacher
Daniel Weichsel

Dr. Anja Wipper

Ohne das Engagement der Autorinnen und Autoren, der Gutachterinnen und
Gutachter und der Mitglieder des Programmkomitees wére ein Vorhaben wie die-
ser Tagungsband nicht zu realisieren. Wir bedanken uns bei allen Mitwirkenden
recht herzlich fiir die gute und produktive Zusammenarbeit!
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Gesellschaft fiir Medien in der Wissenschaft (GMW e.V.)

Medien sind mehr denn je Werkzeug und Objekt der Wissenschaft. So kann
die Bedeutung der digitalen und Online-Medien im Kontext des wissenschaft-
lichen Lehrens und Forschens kaum iiberschitzt werden. Die GMW e.V. hat
sich zur Aufgabe gemacht, diesen Verdnderungsprozess reflektierend, gestaltend
und beratend zu begleiten. Dabei begreift sich die GMW e.V. als internationa-
les Netzwerk zur inter- und transdisziplindren Kommunikation zwischen Theorie
und Praxis im deutschsprachigen Raum. Anwender und Forschende aus den ver-
schiedensten Disziplinen kommen durch die GMW e.V. miteinander in Kontakt.

Mitte der 1990er Jahre begriindete die GMW e.V. zusammen mit dem Waxmann
Verlag die Buchreihe ,,Medien in der Wissenschaft®, woraus Thnen hier ein
weiterer Band vorliegt. Im Fokus der Buchreihe stehen hochschulspezifische
Fragestellungen zum Einsatz digitaler Medien. Fiir die GMW e.V. geht es dabei
um die gestalterischen, didaktischen und evaluativen Aspekte dieser Medien
sowie deren strategisches Potential fiir die Hochschulentwicklung, weniger
um deren medien- und informationstechnische Seite. Autorlnnen und Heraus-
geberlnnen mit diesen Schwerpunkten sind eingeladen, die Reihe fiir ihre Ver-
offentlichungen zu nutzen. Informationen zu Aufnahmekriterien und -modalité-
ten sind auf der GMW-Webseite unter www.gmw-online.de zu finden.

Jahrlicher Hohepunkt der GMW-Aktivitaten ist die europdische Fachtagung im
September. Dabei wechseln sich deutsche, dsterreichische und Schweizer Hoch-
schulen als Veranstalter ab. Die Konferenz fordert die Entwicklung medienspe-
zifischer Kompetenzen, unterstiitzt innovative Prozesse an Hochschulen und
Bildungseinrichtungen, verdeutlicht das Innovationspotential digitaler Medien
fiir Reformen an den Hochschulen, stellt strategische Fragen in den Blickpunkt
des Interesses und bietet ein Forum, um neue Mitglieder zu gewinnen. Eng
mit der Tagung verbunden waren die jdhrliche Ausrichtung und Verleihung des
MEDIDA-PRIX durch die GMW e.V. fiir herausragende mediendidaktische
Konzepte und Entwicklungen in den Jahren 2000-2008 unter Schirmherrschaft
und mit Férderung der Bundesministerien aus Deutschland, Osterreich und der
Schweiz.

Seit 1997 werden die Beitrdge der Tagungen in der vorliegenden Buchreihe
publiziert, seit 2011 wird der Tagungsband zusétzlich in digitaler Form und seit
2014 bereits vor der Tagung bereitgestellt.

Die GMW e.V. ist offen fiir Mitglieder aus allen Fachgruppierungen und
Berufsfeldern, die Medien in der Wissenschaft erforschen, entwickeln, herstellen,
nutzen und vertreiben sowohl in Form einer individuellen wie auch einer insti-
tutionellen Mitgliedschaft. Fiir diese Zielgruppen bietet die GMW ein gemein-
sames Dach, um so die Interessen ihrer Mitglieder gegeniiber Wissenschaft,
Offentlichkeit, Politik und Wirtschaft zu biindeln.
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GMW-Mitglieder profitieren von folgenden Leistungen:

* Reduzierte Teilnahmegebiihr bei der GMW-Jahrestagung sowie Gratis-
Tagungsband unabhingig vom Besuch der Tagung,

* Nachwuchstagung einmal jdhrlich sowie Sonderkonditionen fiir Tagungen
von Netzwerkpartnern,

« Offentlichkeitsarbeit rund um das Thema Medien in der Wissenschaft iiber
unseren Blog unter www.gmw-online.de sowie die Moglichkeit, kostenfrei
Ihre Presserkldarungen beim Informationsdienst Wissenschaft IDW herauszu-
geben

Informieren Sie sich, fragen Sie nach und bringen Sie Ihre Anregungen und
Wiinsche ein. Wir freuen uns, Sie als individuelles oder institutionelles Mitglied
in der GMW e.V. begriiBen zu konnen!

Fir den Vorstand

Thomas Kohler, Claudia Bremer
im Juli 2019
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